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Capítulo 1 

Debates y desafíos en la formación continua en evaluación 
educativa en Ibague, Colombia 
 
Luz Stella García Carrillo  
Universidad del Tolima  
 

 Hoy más que nunca es una necesidad el estudio y discusión profunda  y rigurosa 
sobre la formación de los docentes, de allí la importancia del  Congreso Internacional 
Iberoamericano de Formación del Profesorado como una oportunidad para plantear los 
debates, avances, problemas y  nuevos desafios  frente al tema. 

Esta comunicación convoca a la reflexión desde los resultados de una investigación 
que busco interpretar y comprender las características,  los fundamentos,   perspectivas 
teóricas y  los criterios operativos de la Evaluación educativa como componente en la 
formación continua:   capacitación, actualización y perfeccionamiento de los docentes, 
en Ibague, Colombia. Porque, en la formación del profesorado se entrecruzan múltiples 
fuerzas, perspectivas, factores e intereses complejos que es  pertinente reconocer y 
develar.  

En tal sentido, Castillo y Cabrerizo (2010) afirman “La evaluación educativa es 
un tema tan vivo y tan en permanente actualidad que es imposible concluirlo….la 
reflexión  sobre cuestiones de evaluación educativa es una aportación fundamental en la 
formación y perfeccionamiento de todo profesor”  (p. 414) por otro lado, Santos Guerra 
(2010) en su texto  “Principios generales de la evaluación”,  titula  el noveno principio 
así: Para evaluar hace falta tener un conocimiento especializado del proceso de 
enseñanza /aprendizaje “existe un error muy asentado de que para hacer tareas de 
formación no hacen falta saberes específicos… se piensa que la evaluación es un proceso 
elemental que consiste en preguntar por lo que han aprendido los evaluados” (p. 16) es 
decir, el estudio de la capacitación, actualización  y perfeccionamiento docente en el 
campo de la “Evaluación Educativa” es, ante todo una necesidad y una oportunidad para 
comprender y profundizar sobre la situación, las múltiples miradas, sus relaciones 
significativas y estructurales e  impactos en  la educación, y  la formación misma.  

Según, el Ministerio de Educación Nacional   y la Universidad Nacional de 
Colombia (2009) la formación docente la integran dos subsistemas:  el primero es el 
subsistema de formación inicial y el segundo es el subsistema de formación  permanente 
o continua, en el que “se distinguen dos rutas de formación, que tienen como rango 
distintivo la titulación: la de Capacitación, actualización y perfeccionamiento docente  
no conducente a título y la profesionalización postgradual, que otorga títulos, de 
acuerdo con el nivel de profundidad del programa: especialista, maestría, doctorado y 
postdoctorado en educación en los términos contemplados por la Ley 30 de 1992” ( 
p.112) 

El Subsistema de formación continua:  

Se entiende como, todas las acciones de formación, realizadas por el docente, desde 
que comienza su  ejercicio profesional y que constituyen la base de su desarrollo 
profesional. Comprende las experiencias de actualización, perfeccionamiento, 
diversificación  e innovación que ocurren formal e informalmente durante la vida docente.  
(Ministerio de Educación Nacional y Universidad Nacional, 2009,p. 115) 
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Uno de los puntos de partida  es comprender la formación 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 número de factores determinan, 
regulan y se articulan en la formación docente, como son las políticas, legislación, 
tendencias y programas  del estado. Se reconoce su esfuerzo estatal  por  ofrecer una 
formación continua pertinente a los profesores de la educación básica y media  pero su 
alcance e impacto es  restringido en relación con el alto número de profesores y los bajos 
presupuestos para la implementación y desarrollo  planes, programas y proyectos.   El 
problema de la formación  docente  no es un problema exclusivamente pedagógico,  es 
también, un problema económico – político – social, con un  maestro considerado en los 
discursos gubernamentales como un agente determinante y transcendental, pero en 
algún 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 metodología, se desarrolló una investigación cualitativa con una 
perspectiva  interpretativa comprensiva de la formación continua del docente en  
evaluación educativa.  Las fuentes de información fueron,  el análisis de los documentos 
expedidos por las instituciones estatales responsables de la formación docente en Ibagué 
y el país, las entrevistas y cuestionarios aplicados  a docentes de larga trayectoria  y 
docentes en ejercicio de la Educación Básica y Media y el análisis de algunas 
experiencias de  formación continua de docentes en evaluación educativa, que se 
interpretaron desde los ejes y las categorías de análisis.  

Entre los principales hallazgos  y conclusiones se presentan  

La principal contradicción es hablar de “formación continua de docentes” porque, 
a excepción de unas pocas experiencias, una característica de la formación que 
actualmente se ofrece, es precisamente que no es permanente en el tiempo, ni en los 
procesos formativos que conlleva y mucho menos tienen relación con el desarrollo 
personal y profesional de los profesores porque, las propuestas curriculares  para la 
formación inicial y permanente de los profesores,  prioritariamente, se  centran en los 
contenidos disciplinares o en los saberes particulares donde la formación pedagógica ha 
sido pobre y  acrítica. 

Se observa la preocupación del estado con la expedición desde el Ministerio de 
Educación Nacional de  políticas y  de una reglamentación  nacional para la formación 
continua de los profesores, aunque,  se evidencian algunos avances, no obstante no se 
configura y desarrolla un Sistema Nacional de Formación Docente ligado a su desarrollo 
profesional, dada la desarticulación entre la formación inicial y la formación continua 
de los docentes. A nivel regional se cuenta con la estructura administrativa y la 
infraestructura física, pero en general,  faltan instituciones o centros de formación  
especializados, de intercambio, redes de bibliotecas físicas o virtuales  para estudiar e 
investigar sobre la educación, pedagogía, didáctica, currículo y otros. Una de las quejas 
recurrentes de los docentes en el contexto nacional  son los altos costos de los 
programas de formación, porque el estado ofrece a sus profesores unos cursos gratuitos 
pero su acceso es limitado. 

En cuanto a la formación docente continua, en algunos casos las actividades y 
procesos de formación son desarticulados, dispersos , se caracterizan por su 
discontinuidad teórica y operativa, y por  grandes vacíos legales.  No se realiza un  
seguimiento metódico  sobre el impacto de los programas de formación  en el país y en 
las regiones. En conclusión frente a la formación de maestros persiste una 
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indeterminación y un alto nivel de vaguedad conceptual, siendo necesario replantear los 
modelos teóricos y las prácticas de formación de profesores. El estado pregona una 
supuesta amplia y especializada formación como  parte de la agenda educativa con 
políticas en desarrollo, pero la  asignación presupuestal es insuficiente.  

La formación continua en evaluación educativa brilla por su ausencia y son pocos 
los procesos al respecto. Por ello, se propone una formación docente continua en 
evaluación articulada, en referencia con las condiciones,  características e  historia,  
experiencia y práctica docente y de la  institución educativa  que responda a los intereses 
y necesidades, con estrategias diferentes, no generalizables con acciones y tareas  de 
duración y estructura variables, porque, no hay un modelo único de ser maestro.  A 
partir de esta premisa se diseñó e implemento en los ultimos tres años en la  Facultad de 
Ciencias en Educación de la Universidad del Tolima y en convenio con la Secretaria 
Municipal de Educación una propuesta para la formación continua de docentes en 
Evaluacion educativa en ciclos anuales denominados diplomados con la participación de 
aproximadamente 60 docentes de Instituciones educativas de Educación Básica y Media 
de Ibague, Colombia, desarrollos que se condensan en el libro en edición “apuntes sobre 
una experiencia de formación permanente en evaluación educativa” además, la 
Asociación Colombiana de Facultades de Educación. ASCOFADE, patrocina la 
aplicación de un proceso similar en Neiva, Florencia e Ibague, capitales de  los 
departamentos de Huila, Caquetá y Tolima. 
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Capítulo 2 

Primeras valoraciones sobre la experiencia de la formación en 
alternancia. Propuesta de un modelo de análisis. El caso del 
Instituto Costafreda (Tárrega-Lleida) y del Instituto La Caparella 
(Lleida). 
 
Sofía Isus Barado y Jorgina Roure-Niubó  
Universidad de Lleida 
Jens Siemon 
Universidad de Hamburg 
 

  La comunicación que se presenta hace referencia a los resultados de la 
investigación que se llevó a cabo a lo largo de dos años (2011-2012) en el marco 
del Proyecto de innovación aplicada y transferencia del conocimiento en la 
formación profesional del sistema educativo, impulsado por el Ministerio de 
Educación, con el título: “Notas para una propuesta de alternancia estudio-
trabajo en la formación profesional”. El objetivo de nuestra comunicación es la 
de presentar la formación en alternancia como una vía de profesionalización que 
transforma las modalidades pedagógicas que acompañan a este sistema de 
formación. La alternancia entre mundo académico y mundo profesional parece 
ser una vía privilegiada para promover o contribuir a la tendencia de 
profesionalización. Es lo que se observa actualmente en los programas de 
formación de docentes en diversas partes del mundo occidental. Esto se ha 
traducido en una mayor presencia de las actividades de formación en contexto de 
ejercicio profesional y en el énfasis dado a la noción de competencia (Correa 
Molina, 2010). 

Nuestra investigación, precisamente, toma pie en la iniciativa del 
Departamento de Educación de la Generalitat de Catalunya, que mediante la 
Resolución EDU 2769/2008 de 10 de septiembre estableció, con carácter 
experimental, el régimen de alternancia entre formación y trabajo en los estudios 
de formación 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 Educación fijó los objetivos que habrían de conseguir los 
centros docentes de formación profesional acogidos al régimen de la alternancia: 

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

• Mejorar la formación, la calificación y el desarrollo personal de los jóvenes 
que se inicien en una profesión. 

• Establecer una mayor relación y responsabilidad entre los centros 
educativos y las empresas en el proceso formativo de los jóvenes. 

• Ofrecer estímulos y motivación a los jóvenes que finalizan los estudios 
generales para iniciarse en la formación de la una profesión. 
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• Recuperar el modelo de formación de aprendices combinado la teoría y la 
práctica. 

 
En este sentido se ha realizado, a través de nuestra investigación, una 

primera valoración de la formación en alternancia en la formación profesional 
en la que participaron los centros docentes La Caparrella (Lleida) y el centro 
Costafreda (Tàrrega-Lleida). Estos dos centros participan desde el año 2008 en 
dicho programa de formación en alternancia. Nuestra primera intención fue la 
de comprender cómo dichos centros se organizaron para desarrollar un 
dispositivo de formación en alternancia y en qué medida supuso un cambio de 
competencias en los actores de dicha formación.  

Así, nuestra misión consistió en evaluar la formación en alternancia que se 
llevó a cabo en los dos centros mencionados para poner en valor las ventajas de 
esta primera experiencia en régimen de alternancia entre formación y trabajo en 
los estudios de formación profesional (FP) inicial. Se trata, pues, de comprender 
la actividad formativa y de restituir la comprensión que nosotros tenemos a los 
que están ejerciendo ésta actividad: centros docentes (dirección, tutores, 
profesores, etc.). Nos interesa que los actores del sistema en cuestión, en tanto 
que co-investigadores contribuyan a la teorización y sistematización del 
dispositivo que están utilizando. En este proceso nos basamos en el principio de 
co-desarrollo de situaciones (de trabajo y de formación) y de las personas que 
intervienen. La investigación se desarrolló en tres fases: 

1ª Fase: recoger la información que nos facilite la comprensión del 
dispositivo de formación en alternancia de cada centro.  

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

3ª Fase: evaluar y restituir la validación interna del análisis en base al nivel 
de satisfacción de los actores implicados en la formación: centro docente, 
empresa y estudiante - aprendiz. 

     Desde esta perspectiva, presentaremos un acercamiento 
multidimensional que concilia la relación estructural y relación funcional entre 
trabajo y formación que puede facilitar y/o dinamizar los procesos de desarrollo 
profesional en vistas de construir y desarrollar las competencias. La utilización 
de un modelo en una formación en alternancia supone tener en cuenta todas las 
dimensiones para concebir, construir, conducir y evaluar este sistema. Nuestro 
propósito es proponer una modelización multidimensional de la formación en 
alternancia (Roure-Niubó, 2011), de manera que estas dimensiones interactúen y 
se relacionen en la medida que influencien y estructuren las concepciones, las 
modalidades y las prácticas pedagógicas. Con este propósito proponemos un 
acercamiento multidimensional de la formación de la alternancia, según el 
sistema interface, que puede ser estudiado por la movilización y la integración de 
cuatro niveles (Geay, 1998): 
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• La dimensión institucional: se refiere a la gestión del partenariado de 
formación con las instituciones del entorno de trabajo y las instituciones 
implicadas, estrategia y posicionamiento de las instituciones locales, 
financiación…). 

• La dimensión didáctica: currículum de la formación; materia de integración 
de la alternancia; sistema de evaluación. 

• La dimensión pedagógica: postura de los docentes frente al público en 
alternancia, explotación de la experiencia, confrontación sin complejos de 
la postura de los tutores… 

• La dimensión personal: orientación, definición y desarrollo del proyecto 
personal y profesional de los aprendices; nuevas responsabilidades para 
los aprendices. 

Para legitimar esta aproximación multidimensional hemos considerados 
como invariantes: comprender el sistema de formación en alternancia 
(dinamización de un equipo pedagógico para definir el proyecto, construcción de 
partenariados) y el seguimiento de los actores que trabajan en la alternancia con 
la finalidad de acompañar a los equipos pedagógicos a (re)pensar el proyecto de 
formación.   

Pensamos que con la presentación de los resultados obtenidos en nuestra 
investigación, podemos aportar y proponer una reflexión de las nuevas 
competencias de los docentes que, hoy más que nunca, han de hacer frente a las 
exigencias de una sociedad cambiante y en constante evolución. En efecto, 
nuestro planteamiento de formación en alternancia va encaminado hacia la 
mejora de la eficacia del acto formativo, en el sentido que ha de transformar, no 
solamente las modalidades pedagógicas y modificar sustancialmente la posición 
y las competencias de los actores implicados, sino que pretende que el sistema se 
adapte y evolucione. 
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Capítulo 3 

La formación continua de los docentes de secundaria: 
necesidades y directrices 
 
María Delia Justiniano Domínguez 
Universidad Autónoma Gabriel René Moreno 
Pedro Jurado de los Santos 
Universidad Autónoma de Barcelona 
 

        El texto presenta la descripción y el análisis realizado en relación a la detección 
de necesidades de formación 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 formación continua para los docentes y sus prácticas. En este 
periodo donde se inicia una reforma educativa (ley 0.70), la formación 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 gestión.  Según el Ministerio de Educación (2009), entre las 
características básicas 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 jóvenes 
(47% menor a los 40 años); 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 Formación Docente sean 
reestructuradas, se pretende crear un currículo único de formación inicial para 
docentes; en los nuevos diseños curriculares se otorga especial importancia a la 
formación en relación al socialismo; existe un marco normativo dirigido a centralizar la 
formación inicial y continua de los docentes del Sistema Educativo; las instituciones de 
formación docente privada están siendo cerradas; se ha modificado la estructura 
formativa anterior a la reforma 0.70 y en la actualidad se plantea la “Unidad 
Especializada de Formación Continua”UNEFCO como institución responsable de la 
formación continua de docentes; la formación continua si bien tiene una oferta, ésta no 
se adecúa a las necesidades reales de los docentes; se requiere de mayor gradualidad y 
continuidad en la secuencia de cursos impartidos; existe una reciente generalización de 
cursos de formación continua dirigidos a docentes interinos y de secundaria. De ahí que 
exista la urgente necesidad de realizar un diagnóstico de necesidades formativas que 
permita contar con diseños de la formación continua adaptados a la realidad y 
permitentes para el momento histórico.  

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 formación continua de los docentes de secundaria para 
plantear líneas y propuestas de formación continua. 

Teóricamente se fundamenta en el análisis contextual histórico y socioeducativo 
del país, en los procesos formativos del docente boliviano en el margen de la Reforma 
Educativa 0.70, en los enfoques contemporáneos de los diseños curriculares, las teorías 
de las transiciones  e inserción laboral. Para la recolección de datos se aplicaron 
entrevistas y grupos focales. A continuación se detallan las categorías de análisis que se 
utilizaron en las entrevistas aplicadas a autoridades, equipo de la UNEFCO y líderes 
sindicales: Información sociodemográfica (género, edad, nivel de formación, institución 
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que otorgó el título), permanencia como líder o autoridad; programas formativos que 
desarrolla; percepciones sobre las debilidades y fortalezas de la formación de los 
docentes en Bolivia; dificultades a la hora de impartir cursos de formación continua; 
propuestas de políticas públicas en relación a la formación continua; adecuación de las 
modalidades de formación continua. Para los grupos focales dirigidos a docentes de 
secundaria y formadores de formadores se utilizaron dos preguntas: 1.Cuáles son sus 
necesidades de formación para la mejora de su desempeño docente en aula? 2.¿Qué tipo 
de estrategias formativas considera que se deben aplicar en la formación continua?. 
Como ocurre en todo estudio cualitativo, este primer cuadro de categorías se modificó y 
se acabó de precisar a partir del análisis de la información recogida en un proceso 
inductivo. 

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

Entre las debilidades de los cursos de formación continua se menciona la 
burocracia para la inscripción de cursos; no parten de un diagnóstico de necesidades 
formativas; falta de recursos económicos 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 formación inadecuadas; falta de 
coordinación entre autoridades y responsables de la formación. 

En relación a las fortalezas de la formación 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 básicas en los docentes (comprensión, pensamiento crítico, 
análisis, expresión verbal), conocimientos (planificación, reforma educativa, 
investigación, psicopedagogia), destrezas (hábito de lectura, trabajo en grupos, 
estrategias didáctico pedagógicos, uso de TIC, creatividad, innovación) y valores 
(compromiso, identidad). Es necesario partir de diagnóstico de necesidades formativas 
que se deriven en el diseño de cursos. Se sugiere dar continuidad a los programas de 
formación continua. 

Los docentes coinciden en que requieren  profundizar la formación en tres áreas: 
El desarrollo psicopevolutivo de los niños y adolescentes en edad escolar; las estrategias 
de Enseñanza-Aprendizaje; las Necesidades Educativas Especiales 

Los formadores de formadores participantes plantean la necesidad de hacer una 
revisión paradigmática e investigativa que derive en una práctica reflexiva y 
contextualizada en los diferentes entornos y que se vean reflejados en los procesos de 
planificación, estrategias didáctico pedagógicas y el tratamiento de contenidos según su 
tipología. 

A partir de los aspectos expuestos podemos mencionar que existe la necesidad de 
reorientar los procesos de formación continua. La formación al ser una de las 
dimensiones que configura un proceso de actuación o de ejecución de políticas 
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 gestión desde las 
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estructuras organizativas que interactúen y coordinen de manera permanente como 
marco de referencia para la formación continua. Se plantea la necesidad de adecuar las 
modalidades de formación de acuerdo al contexto donde se imparten los cursos: éstos 
podrán ser presenciales, semipresenciales y vía one line. 

Es necesario diseñar procesos metodológicos dirigidos a  implementar programas 
formativos que partan de un análisis 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 sistemáticos antes de intervenir que permitan comprender a 
cabalidad las discrepancias donde estamos actualmente y dónde deberíamos 
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 situación real y la 
situación deseada. 

• Analizar datos sociodemográficos de la realidad y de las personas implicadas en los 
procesos formativos identificando características interculturales e intraculturales. 

• Se debe realizar un seguimiento a los docentes desde su desempeño profesional 
luego de participar en las áreas de formación. 

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

• Resulta importante destacar que la formación continua también requiere de la 
coordinación y las directrices por parte de las instituciones que regentan la 
formación inicial. Según el análisis de los resultados existen desfases en los 
procesos formativos dirigidos a desarrollar competencias básicas en los docentes, 
por tanto es imprescindible crear diseños formativos (tanto en la formación 
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 ecológicos que coordinen todos los procesos descritos. 
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Capítulo 4 

Análisis y reflexión sobre la oferta de formación del profesorado 
de secundaria de la Comunidad Autónoma de Andalucía 
 
Rosario Medina Salguero, Manuel Delgado García y José Antonio Ruiz 
Rodríguez 
Universidad de Huelva 
 

 La formación del profesorado constituye un pilar básico en el que se apoya la 
mejora de la educación en los nuevos contextos sociales y educativos. Bajo esta premisa, 
el presente trabajo tiene la finalidad de ofrecer un análisis descriptivo  de la oferta de 
cursos de Formación del Profesorado de Secundaria en la comunidad Autónoma de 
Andalucía. Exploramos las páginas webs de los distintos centros del profesorado (CEP) 
de Andalucía para reflexionar, a posteriori, sobre sus propuestas formativas actuales.  

 “La formación 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). Además, la formación permanente “es el proceso de 
reconstrucción 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 
Profesión Docente, INCE, p. 51). Como se subraya en este Informe, estamos de acuerdo 
que es de suma importancia la formación, ya que incide en el afianzamiento de la 
identidad profesional, los conocimientos necesarios para ejercer la docencia, la acción 
tutorial, y participar con implicación en la cultura del Centro, la ejercitación práctica y 
la capacitación creadora, hemos de plantear si se han actualizado adecuadamente las 
principales dimensiones docentes para configuración del conocimiento profesional 
desde la acción en el centro y en el aula. Por tanto, la formación permanente del 
profesorado habrá de incidir en mejorar la "identidad profesional", dadas las claves de 
una etapa compleja y de proyección en todas las personas. 

En la comunidad andaluza, el Sistema Andaluz de Formación Permanente del 
Profesorado está organizado en una red de Centros del Profesorado (CEP) dependientes 
de la Consejería de Educación, coordinados en el ámbito regional por la Dirección 
General de Innovación Educativa y Formación del Profesorado y en cada provincia por 
la correspondiente Delegación Provincial de Educación. El propósito de este sistema de 
Formación Permanente del Profesorado es promover el desarrollo profesional docente y 
mejorar la calidad de la práctica educativa del profesorado de todos los centros 
educativos andaluces sostenidos con fondos públicos, a excepción de los universitarios. 
Para conseguirlo se elaboró El Plan Andaluz de Formación Permanente del Profesorado 
donde se recogen las líneas de actuación en materia de formación 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 
Actuación y en los Planes Provinciales de Formación, respectivamente, los aspectos 
concretos relacionados con las actividades formativas que desarrollarán en su ámbito 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 Educación Secundaria y la formación que se le 
ofrece al profesorado de este nivel. Para la interpretación de nuestro análisis nos hemos 
basado en las distintas modalidades de formación, en las temáticas  y en las categorías 
dirigidas a bachillerato, formación permanente, E.S.O., comunidad educativa, 
internivelar y orientación educativa porque son las que más engloban al profesorado de 
secundaria.   El procedimiento empleado para la recogida de datos que hemos llevado a 
cabo es una recopilación de todos los cursos ofertados en Andalucía extraídos de las 
distintas páginas webs oficiales de cada delegación provincial.  

Entre los principales hallazgos obtenemos que la formación ofertada actualmente 
en la Comunidad Autónoma de Andalucía, la cual consta de 1203 cursos para el presente 
curso escolar (2012-2013),  queda configurada, con respecto a las categorías analizadas, 
en un 80,2% de los la formación se circunscrita en la categoría Internivelar, un 12.2%  
en la categoría de Educación Secundaria Obligatoria, un 4.7% en la categoría de 
Comunidad Educativa, un 1.9% en la de Educación Permanente, en 0.58% en 
Orientación Educativa y  un 0.33% en Bachiller. Por otro lado, hemos extraído que las 
distintas modalidades de formación ofertadas son congresos, encuentros, jornadas y 
cursos presenciales, a distancia, semipresencial y con seguimiento. Respecto a la 
modalidad de formación que más 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 formación;  el 4% encuentros; el 0.7% 
conferencias; el 0.2% congresos y el 1.4% otras modalidades. 

 Y por último, abordamos los resultados de las diversas temáticas de formación 
propuestas para el presente curso escolar. Numeramos las temáticas más repetidas en 
todo el territorio andaluz, abordándolas por bloques: bilingüismo, connivencia escolar, 
TIC, competencias básicas y otros. 

 En el primer bloque dedicado a bilingüismo, resaltar la oferta dirigida a la 
obtención del certificado B2 de idiomas en inglés y francés, coordinación de proyectos 
bilingües, de unidades didácticas bilingües, la práctica docente en centros bilingües, 
destrezas orales entre otros. En el apartado convivencia escolar, destacar temas como 
gestión de conflictos desde la perspectiva emocional, programa de mejora de la 
convivencia en las aulas en secundaria, mediación y resolución de conflictos a través de 
la dramatización,… En cuanto al conjunto de TIC, señalar que la formación propuesta 
discurre sobre  pizarras digitales interactivas, recursos multimedia y escuela TIC 2.0. 
Otro bloque corresponde a las competencias básicas. En él se ofrecen cursos de 
formación básica como Introducción a la enseñanza y aprendizaje de las CCBB 
(competencias básicas), Competencias básicas y atención a la diversidad en ESO o más 
avanzados como Desarrollo de competencias científicas  y matemáticas a través de la 
investigación la resolución de problemas. En último lugar, indicar el conjunto 
denominado otros que abarca temáticas varias como por ejemplo: Propuesta didáctica: y 
tú qué. El reto de las nuevas masculinidades, Un enfoque inclusivo para la mejora de los 
centros educativos, Difusión de comunidades de aprendizajes entre centros para 
promover la implantación y desarrollo de proyectos, Asesoramiento a los CEIP de la 
zona Sevilla este, etc. 

De estos datos cabe resaltar que en la categoría Internivelar es donde hay una 
mayor oferta dirigida a todos los niveles educativos, sin embargo, en las categorías de 
ESO y Bachiller, categorías específicas de nuestro trabajo, es significativamente muy 
inferior, no alcanzando entre ambas el 13% de las propuestas. Ante este resultado 
llegamos a la conclusión que no hay un compendio amplio de formación dirigido 
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concretamente a los docentes de secundaria.  En las modalidades de formación 
ofrecidas extraemos que el tipo de formación que más 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 formación 
y en menor medida se sitúan los  encuentros, conferencias, congresos y otros. Y en las 
temáticas más ofertadas en todo el territorio andaluz, se aprecia que corresponden con 
las demandas y necesidades que actualmente requiere nuestro sistema educativo, en 
concreto la Educación Secundaria Obligatoria, como son  los idiomas, las tecnologías de 
la información y la comunicación, las competencias básicas y la convivencia escolar. 
Además, destacar que aparece un nuevo escenario de formación para el profesorado en 
Andalucía como es la formación 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 exposición de datos que se 
refiere en líneas anteriores, sino que continúa en la indagación de la percepción del 
profesorado de secundaria con respecto a la oferta que la administración educativa de 
Andalucía plantea y si creen que se adecuan a sus necesidades profesionales.  
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Capítulo 5 

El trabajo cooperativo online de docentes: nuevos retos para el 
Asesor de Formación Docente 
 
Mª José Molina Martínez 
Centro Regional de Formación del Profesorado de Castilla-La Mancha 
 

IIIINTRODUCCIÓN NTRODUCCIÓN NTRODUCCIÓN NTRODUCCIÓN     

En la presente comunicación se plantea el trabajo cooperativo de los docentes, en 
forma de comunidades de práctica, a través de la red como alternativa formativa que 
favorece el trabajo en equipo y la reflexión sobre la práctica 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 Formación 
Docente y que prepara a ambos para la formación del futuro. 

OOOOBJETIVOS DE LA COMUNBJETIVOS DE LA COMUNBJETIVOS DE LA COMUNBJETIVOS DE LA COMUNICACIÓN ICACIÓN ICACIÓN ICACIÓN     

Los objetivos que se pretenden lograr mediante la presentación de la comunicación 
son los siguientes: 

• Exponer las características principales de una modalidad formativa alternativa 
para la formación de los docentes de Educación Secundaria: las comunidades de 
práctica online. 

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

• Exponer los nuevos roles del Asesor de Formación Docente ante las  modalidades 
de formación online. 

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

EEEEL APRENDIZAJE ENTRE L APRENDIZAJE ENTRE L APRENDIZAJE ENTRE L APRENDIZAJE ENTRE IGUALES EN LA FORMACIGUALES EN LA FORMACIGUALES EN LA FORMACIGUALES EN LA FORMACIÓN DEL PROFESORADO IÓN DEL PROFESORADO IÓN DEL PROFESORADO IÓN DEL PROFESORADO     

La formación del docente de Educación Secundaria adolece en general de un 
espacio común de reflexión y de exposición de experiencias de aula y  de centro, así 
como de más conocimiento de carácter práctico compartido entre los profesionales de la 
enseñanza. Es indudable que hay multitud de experiencias dignas de ser extrapoladas a 
otras muchas aulas, realizando las adaptaciones pertinentes, y de las que podrían 
beneficiarse un número 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 educación. Otros profesionales, como los médicos, hacen de la reflexión sobre la 
práctica la base de su formación y de su actualización. 

A la hora de plantearnos cómo llevar a cabo esta reflexión sobre la práctica 
podríamos pensar en contar con un profesor experto y con muchos años en la educación 
pero ante este experto podemos encontrarnos con una situación similar a la que describe 
José María Toro en su libro “Educar con co-razón”: “Dices que no puedo sugerirte nada 
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porque ya llevas 30 años de experiencia. Más yo diría que llevas un año de experiencia y 
29 repitiendo lo mismo”(Toro, 2005:1). Frases como esta ilustran la falta de reflexión 
sobre la práctica docente. De esto se deduce una imprescindible dedicación de tiempo 
para la reflexión personal teniendo también en cuenta que la puesta en común de estos 
pensamientos resulta una práctica enriquecedora y que sin duda contribuye al bienestar 
del docente y por ende del alumnado. 

Además, esta función de mentor conllevaría 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 sólo mediante conversaciones informales en la 
sala de profesores. Cambios que pueden ser difíciles 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 línea de la 
filosofía  P2P (peer to peer), donde no hay un experto que transmite el conocimiento a 
los demás 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 práctica no consiste en la mera transmisión de 
conocimientos sobre la práctica docente sino la invitación al resto de docentes a la 
reflexión, proporcionándoles para ello un clima propicio para compartir. 

La herramienta de comunicación ideal para este propósito de trabajo de equipo es 
la red ya que nos permite llegar a más gente y más lejos y abrir así nuevos canales de 
comunicación entre docentes. 

LLLLA FORMACIÓN DOCENTE A FORMACIÓN DOCENTE A FORMACIÓN DOCENTE A FORMACIÓN DOCENTE DENTRO DEL MARCO DELDENTRO DEL MARCO DELDENTRO DEL MARCO DELDENTRO DEL MARCO DEL    CRFPCRFPCRFPCRFP    

Este tipo de formación de la que hemos estado hablando tiene cabida dentro del 
modelo formativo del CRFP. El Centro Regional de Formación del Profesorado de 
Castilla –La Mancha, dependiente de la Consejería de Educación, Cultura y Deportes de 
Castilla –La Mancha, es un centro de nueva creación, que comenzó su andadura en 
septiembre del 2012. Su carácter innovador viene marcado por ofrecer exclusivamente 
formación online al profesorado de la región. Esta particularidad está permitiendo 
realizar un proceso paralelo a la formación en sí y que permite la alfabetización digital 
de nuestro profesorado.  

Las modalidades formativas del CRFP son las siguientes: 

• Seminarios en centros. En este caso se trata de trabajo entre los compañeros 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 geográficos 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 sólo acceden sus miembros y dentro del cual 
cuentan con las siguientes herramientas: foro, wiki, blog, carpetas de 
documentos y aula virtual. 

• Talleres, modalidad de formación individual que se lleva a cabo a través de 
videoconferencia. Suponen la conexión de nuestros docentes con marcos teóricos 
así como con aplicaciones prácticas de experiencias directas en el aula. 
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VVVVENTAJAS DEL TRABAJO ENTAJAS DEL TRABAJO ENTAJAS DEL TRABAJO ENTAJAS DEL TRABAJO ONLINE PARA DOCENTESONLINE PARA DOCENTESONLINE PARA DOCENTESONLINE 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 práctica es para la interacción entre personas. El grupo se sustenta en 
algo más que la mera conexión a la red. 

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

• Sentirse parte de una forma de interacción distinta. 
• Aprender a compartir y a valorar las aportaciones del otro por el bien común, 

practicando el aprendizaje entre iguales (P2P- peer to peer-). 
• Ganar visibilidad y difusión, así como reconocimiento, del trabajo propio. 
• Sentir el apoyo de los demás, que te anima para actuar en tu aula. 
• Experimentar formas de participación online. 
• Convertirse en agentes activos de desarrollo científico, a partir de la práctica en el 

aula. 
• Abrir nuevos canales de comunicación y llegar más lejos y a más gente. 
• Mejorar en el manejo de las TIC. 
• Ser más grandes estando juntos y conectados. 
• Sentirse más cercano a la forma de aprender y relacionarse de sus alumnos. 
• Ser responsable de su planificación formativa dentro de la flexibilidad existente. 
• Ampliar su PLE (Personal LearningEnvironment). 
• Oportunidad de convertirse en prosumidores (consumidores y creadores de 

contenidos). 
• Convertirse en gestor de su propio proceso de aprendizaje y formación. 
• Aprovechar y conocer las posibilidades comunicativas de Internet. 
• Adquirir hoy las habilidades y competencias para la formación del futuro, 

practicando el trabajo en equipo online. 

LLLLA REFLEXIÓN CONJUNTAA REFLEXIÓN CONJUNTAA REFLEXIÓN CONJUNTAA REFLEXIÓN CONJUNTA SOBRE L SOBRE L SOBRE L SOBRE LA PRÁCTICA Y SU DIFUA PRÁCTICA Y SU DIFUA PRÁCTICA Y SU DIFUA PRÁCTICA Y SU DIFUSIÓN SIÓN SIÓN SIÓN     

Compartir conocimientos prácticos 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 común 
entre compañeros las reflexiones que surgen de la práctica puede lograr que el docente 
de Educación Secundaria mejore en sus tareas de manera más ágil y rápida. El trabajo 
en equipo supone una concentración de esfuerzos y una coordinación imprescindibles 
para asegurar la calidad del proceso de enseñanza- aprendizaje. Además, el 
conocimiento generado de la inteligencia compartida puede quedar reflejado en 
materiales elaborados por los participantes de los grupos y que sean de libre 
distribución, con la licencia Creative Commons. 

UUUUN NUEVO PERFIL PROFEN NUEVO PERFIL PROFEN NUEVO PERFIL PROFEN NUEVO PERFIL PROFESIONAL DEL SIONAL DEL SIONAL DEL SIONAL DEL AAAASESOR DE SESOR DE SESOR DE SESOR DE FFFFORMACIÓN ORMACIÓN ORMACIÓN ORMACIÓN DDDDOCENTE OCENTE OCENTE OCENTE     

Este nuevo concepto de cultura profesional basada en compartir y en colaborar 
implica una serie de retos y de habilidades que el Asesor de Formación Docente debe 
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asumir, como guía de este trabajo en equipo, aunque no siempre sea él quien actúe 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 crítico de conocimientos, que actúa como filtro 
ante la abundancia de información. 

• Online Community Manager, que dinamiza una comunidad online de aprendizaje 
o de práctica. 

• 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. 

CCCCONCLUSIONES Y PROPUEONCLUSIONES Y PROPUEONCLUSIONES Y PROPUEONCLUSIONES Y PROPUESTASSTASSTASSTAS    

De lo expuesto anteriormente se plantea la posibilidad de enfocar la formación del 
docente de Educación Secundaria haciendo uso de los entornos virtuales, y más 
concretamente de comunidades de práctica, como lugar de reconocimiento de 
experiencias destacadas en las aulas y  de reflexión de la práctica docente, donde cada 
participante tiene la oportunidad de realizar aportaciones valiosas para el logro del 
objetivo común. Todo ello como granito de arena en la mejora de la educación que 
ofrecemos a nuestros alumnos. 

La comunicación 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 compañeros docentes? 
• ¿Beneficiaría el trabajo en equipo del profesorado a los alumnos? 
• ¿Qué papel juega el asesor de formación docente en el trabajo de las comunidades 

de práctica? 

RRRREFERENCIASEFERENCIASEFERENCIASEFERENCIAS    
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Capítulo 6 

Formación permanente del profesorado en Galicia   
 
Elia Vázquez Varela y José Domínguez Alonso 
Centro de Formación y Recursos de Ourense   
 
 Existen diversos factores que repercuten en la mejora de la calidad del sistema 
educativo siendo uno de los fundamentales la formación continuada del profesorado. En 
este sentido, el centro educativo constituye en la actualidad el núcleo central de la 
formación a través de los Planes de Formación Permante del Profesorado (PFPP) que se 
han empezado a llevar a cabo durante este curso 2012-2013, comenzando así a 
equiparar la formación en centros con la formación desarrollada en el CFR.   

IIIINTRODUCCIÓN NTRODUCCIÓN NTRODUCCIÓN NTRODUCCIÓN     

La mejora de la calidad del proceso de enseñanza-aprendizaje, y por ende del 
sistema educativo en general, es la meta que guía el conjunto de acciones formativas del 
profesorado. Aunque en este sentido podemos destacar que junto con la ya mencionada 
formación del profesorado existen otros factores que favorecen la mejora de la calidad 
del sistema educativo tales como la investigación, la experimentación y la renovación 
educativa. 

La formación del profesorado en Galicia tuvo, tradicionalmente, un enfoque más 
individualista que colaborativo, según el cual se desarrollaban una serie de 
competencias profesionales independientemente del contexto en el que se ponen en 
acción 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 están considerados como el músculo fundamental del proceso de mejora del 
sistema educativo. El centro es el pilar básico sobre el que se está impulsando la 
formación 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 será de enorme 
eficacia y eficiencia gracias a que los centros educativos, en los últimos años, están 
aumentando su autonomía pedagógica, organizativa y de gestión, lo que les permite que 
tanto los recursos económicos, como materiales y humanos con los cuentan puedan 
estar más 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 
núcleo de la formación, tales como el trabajo en equipo, una mayor implicación y 
participación del profesorado y una adaptación perfecta a la realidad del contexto que 
los rodea. 

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

En el diseño convergen las bases del conocimiento cualitativo con los aspectos 
generales de la formación permanente del profesorado. Se trata de una investigación de 
carácter descriptivo, interpretativo y explicativo, utilizando la revisión documental 
(datos y cifras). 

Siendo conscientes de que los resultados de este tipo de estudio no deben 
generalizarse a poblaciones más amplias, sino que se dirigen a la comprensión de 
vivencias en un entorno específico, cuyos datos emergentes aportan al entendimiento del 
fenómeno (Hernández, Fernández y Baptista, 2010), si reúnen (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 
Consellería de Cultura, Educación y Ordenación Universitaria de Galicia, previa 
autorización formal y realizando una recolección interactiva que parte de la teoría 
fundamentada. 

RRRRESULTADOSESULTADOSESULTADOSESULTADOS    

Realizando una breve revisión histórica de las actividades formativas llevadas a 
cabo en toda la Comunidad Autónoma gallega desde el curso académico 2009-2010 
hasta el curso 2011-2012 vemos un primer incremento seguido de un descenso al año 
siguiente de la misma proporción, así 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 
análisis más profundo de las modalidades llevadas a término. Así, por un lado, podemos 
considerar las actividades de formación ofertadas en el Plan Anual de Formación; en las 
que destacan sobre las demás 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 sección de actividades que se pueden llevar a cabo es la 
formación realizada en el propio centro de trabajo. En esta categoría destacan los 
Grupos de Trabajo con un total de 454, seguidos de los Proyectos de Formación y 
Asesoramiento en Centros con 213 y finalmente los Seminarios Permanentes con solo 
108. 

CCCCONCLUSIONES Y PROPUEONCLUSIONES Y PROPUEONCLUSIONES Y PROPUEONCLUSIONES Y PROPUESTAS DE MEJORA STAS DE MEJORA STAS DE MEJORA STAS DE MEJORA     

Los actuales planes de formación que se están desarrollando a lo largo de este 
curso 2012-2013 en 68 centros educativos de la comunidad autónoma gallega tratan de 
responder a una antigua demanda que desde los centros se venía reivindicando, como es 
la de convertir el centro educativo en el núcleo fundamental de la formación del propio 
profesorado, ya que, así ésta se realiza de forma más directa, contextualizada y real. 

Este innovador modelo de formación tiene asociados tres grandes beneficios para 
el profesorado y por tanto para el sistema educativo en último 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 detección de necesidades en la fase preliminar del proyecto, la segunda sería 
que por tratarse de un plan diseñado a varios años 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 líneas 
prioritarias que marca la Consellería de Cultura, Educación y Ordenación Universitaria 
al comienzo de cada curso, así podemos destacar que las líneas 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 
potenciación de su uso instrumental de las lenguas con su tratamiento integrado. 

• Mejora de la competencia lingüística del profesorado en lenguas extranjeras. 
• Integración didáctica de las TIC, y en el uso para el trabajo cooperativo en red a 

través de espacios virtuales. 
• Atención a la diversidad y al éxito escolar, promoviendo la innovación, reflexión y 

evaluación de la práctica educativa que propicie mejoras metodológicas para el 
desarrollo de las CCBB, del trabajo cooperativo del profesorado así como de los 
cambios organizativos. 

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

• Formación en competencias científicas y didácticas en las diferentes áreas del 
currículo. 

Sin embargo todavía hay aspectos susceptibles de mejora, entre los que cabría 
destacar el ajuste a las nuevas necesidades surgidas de la evolución de una sociedad 
cada vez más tecnológica y plurilingüe, la mejora del proceso de evaluación para tener 
en cuenta no solo la satisfacción del profesorado si no también el impacto real en el 
aula, el diseño de itinerarios formativos personales en base a las competencias 
profesionales docentes y por último el aumento de la autonomía de cada centro y la 
participación en el diseño de planes de formación propios que respondan a sus 
necesidades. 
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SECCIÓN 2 

FORMACIÓN Y EVALUACIÓN 
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Capítulo 7 

La evaluación formativa y la autorización virtual de la formación 
del profesorado de Educación Secundaria, una propuesta desde 
la Universidad Nacional de Educación a Distancia de España 
(UNED)  
 
Coronado Hijón, Antonio 
Universidad Nacional de Educación a Distancia 
 

La comunicación que a continuación se  expone, parte de un  análisis de caso, del 
modelo de las enseñanzas del Máster de Formación del Profesorado de Educación 
Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanzas de Idiomas 
(Máster de Secundaria) que se imparten en la modalidad de enseñanza a distancia según 
el sistema propio de la Universidad Nacional de Educación a Distancia de España 
(UNED), para realizar una propuesta sobre una función tutorial centrada en la 
evaluación formativa del proceso de aprendizaje del alumnado 

 

IIIINTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓN    

La formación inicial del profesorado de Enseñanza Secundaria, como requisito para 
la docencia en España, se remonta a la década de los años setenta del siglo pasado con 
la creación del curso para la obtención del Certificado de Aptitud Pedagógica, curso que 
pasó a popularizarse por sus siglas C.A.P.   

Esta formación, configurada al amparo de la Ley General de Educación (1970), tenía 
como finalidad la formación inicial de los futuros docentes de la enseñanza secundaria, 
constituida por 150 horas teóricas y otras 150 de prácticas en los centros educativos. 

Mediante este curso se obtenía el Certificado de Aptitud Pedagógica, requisito de 
formación pedagógica y didáctica exigida para el acceso a los cuerpos docentes de la 
Enseñanza Secundaria.  

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

Esas tendencias europeas terminan por cuajar en España, dando lugar a partir de los 
cursos posteriores al  2009/2010, a la sustitución del Certificado de Aptitud Pedagógica  
por el Máster Universitario de Formación del Profesorado de Educación Secundaria 
Obligatoria y Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanzas de Idiomas (Máster de 
Secundaria).  

Esta evolución es recogida de manera normativa en la Ley Orgánica de Educación 
2/2006 (LOE).  Esta ley, de 3 de mayo de 2006, en el título III, Cap. III, art. 100, en sus 
apartados 2, 3 y 4 dispone que “para el ejercicio de la docencia se exigirá al futuro 
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profesorado una formación inicial pedagógica y didáctica, que será impartida por las 
Universidades, dentro del marco de las futuras titulaciones de grado y postgrado del 
espacio europeo de educación superior”.  Esta norma se concreta posteriormente en el  
Decreto de 29 de diciembre de 2007 por el que se regula el Máster de Educación 
Secundaria. 

Este Máster está organizado por la Universidad Nacional de Educación a Distancia 
de España (UNED) mediante un funcionamiento interfacultativo e interdepartamental, 
en el que participan todas las Facultades y muchos de sus Departamentos.  

El Título Máster de Secundaria está conformado por 60 créditos ECTS, teórico-
prácticos. Considerando que 1 crédito ECTS se desarrolla en 25 horas de trabajo del 
alumnado, el Título de Máster supone totalmente 1500 horas de dedicación. 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 período lectivo del Máster de Secundaria se enmarca en el periodo anual habitual 
del curso académico. 

En cuanto a la estructura organizativa de las enseñanzas del Máster, éste se articula 
en tres Módulos temáticos: Genérico, Específico y Prácticum (con Trabajo Fin de 
Máster). Si el Módulo Genérico es común para todos los estudiantes. El Módulo 
Específico y el Prácticum se diversifican en función de las características de cada 
Especialidad. El Prácticum se realiza de manera presencial  en los centros de Educación 
Secundaria que se establezcan por convenio con las Comunidades Autónomas y 
tutorizado desde la red de Centros Asociados. 

Las enseñanzas del Máster de Secundaria se imparten en la modalidad de enseñanza 
a distancia según el sistema propio de la UNED, a través de entornos virtuales de 
aprendizaje (EVA) y otros medios de apoyo al proceso de enseñanza 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 módulo o una 
lección. Con el necesario entendimiento de que una unidad de aprendizaje no es solo 
una colección ordenada de recursos de aprendizaje, sino más bien la sinfonía resultante 
de toda una variedad de actividades prescritas,  discusión, evaluaciones, evaluación 
entre iguales, servicios y apoyo ofrecido por el profesorado (Koper y Tattersal, 2005).  

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

La atención desde el Equipo Docente de la asignatura suele estar más relacionada 
con aspectos referidos a la enseñanza, en cuanto a contenidos de la materia y su 
desarrollo, mientras que la acción tutorial, sin menoscabar cuestiones de enseñanza, 
está más implicada en todo lo relativo a la guía y seguimiento del aprendizaje del 
alumnado, mediante pruebas de evaluación continua (PEC).  

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

UUUUNA PROPUESTA DE BUENA PROPUESTA DE BUENA PROPUESTA DE BUENA PROPUESTA DE BUENAS PRÁCTICAS DE TUTNAS PRÁCTICAS DE TUTNAS PRÁCTICAS DE TUTNAS PRÁCTICAS DE TUTORIZACIÓN VIRTUALORIZACIÓN VIRTUALORIZACIÓN VIRTUALORIZACIÓN VIRTUAL    

Desde la modalidad de  educación en línea, el modelo de tutorización virtual que se 
propone incorpora a la evaluación sumativa final, buenas prácticas de actuación tutorial 
para promover la evaluación formativa.  

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

La influencia de la evaluación 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 cognición, 
motivación y  comportamiento, guiados por sus objetivos y las características 
contextuales, es el eje de la justificación de esta propuesta.   

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

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

1. ayuda a clarificar qué se considera un buen rendimiento 
2. facilita el desarrollo de la autoevaluación formativa en el aprendizaje 
3. aporta retroalimentación de alta calidad a los estudiantes  
4. fomenta el diálogo con el profesorado y los compañeros sobre el aprendizaje 
5. anima la motivación positiva y la autoestima  
6. ofrece oportunidades de aprendizaje desde la zona de desarrollo próximo (Vygotsky, 
1978) 
7. utiliza la retroalimentación para mejorar la enseñanza 
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Capítulo 8 

El Trabajo Fin de Máster del Máster de Formación del 
profesorado de Secundaria de la Universidad de Cantabria: notas 
para una primera cartografía 
    
García Lastra, Marta 
Universidad de Cantabria 
Osoro Sierra, José Manuel 
Universidad de Cantabria 
Salvador Blanco, Laurentino 
Universidad de Cantabria 
 

El Máster de Formación del Profesorado de Educación Secundaria inició 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 intención: mejorar la 
formación teórico práctica de los futuros profesores. 

El Máster desarrollado en la UC contó desde su inicio con una serie de 
características particulares: su gestación (departamentos implicados, organización 
docente…) parte de la creación de una Comisión Académica con un marcado carácter 
interdisciplinar formada por profesorado de siete departamentos, junto a representantes 
de la Consejería de Educación del Gobierno de Cantabria y el Vicerrectorado de 
Ordenación 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 
Orientación Educativa, incluida el primer año, por Lengua Castellana y Literatura a 
partir del segundo. Las plazas ofertadas, repartidas de manera más o menos equitativa 
entre las siete especialidades, han sido 120 cada año. 

Hasta el momento han sido presentados algunos trabajos (Osoro y García, 2010; 
Osoro y García, 2011) sobre diversas características del Máster desarrollado en la UC 
tanto en general  como en relación a las prácticas en particular. En esta ocasión, a través 
de esta comunicación, tratamos de analizar otro de los elementos fundamentales del 
título: el Trabajo Fin de Máster (TFM). 

EEEEL TRABAJO FIN DE MÁSL TRABAJO FIN DE MÁSL TRABAJO FIN DE MÁSL TRABAJO FIN DE MÁSTERTERTERTER    

En el Máster desarrollado en la UC, el TFM forma parte del módulo Prácticum que 
consume 21 de los 60 créditos ECTS que conforman el título. En concreto, el TFM tiene 
asignados 6 de estos créditos y, de acuerdo a la legislación estatal sobre el postgrado 
(Artículo 15.3 del RD 1393/2007), sólo puede ser defendido una vez superado el resto de 
asignaturas, incluidas las prácticas de enseñanza. 

El TFM es definido como “un trabajo original en el que se elabora una propuesta de 
carácter educativo a partir de los contenidos del módulo genérico, del módulo 
específico, del Prácticum o de una combinación de todos” , pudiéndose contemplar bien 
como una revisión teórica del tema elegido, bien como un investigación aplicada. En 
ambos casos, las ideas de innovación y mejora educativa aparecen como objetivos 
últimos del trabajo del alumnado. 
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OOOOBJETIVO Y METODOLOGÍBJETIVO Y METODOLOGÍBJETIVO Y METODOLOGÍBJETIVO Y METODOLOGÍA UTILIZADAA UTILIZADAA UTILIZADAA UTILIZADA    

El propósito de esta comunicación es realizar un análisis de los TFMs defendidos en 
el Máster de Formación 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 
valoración con una serie de elementos que relacionaremos a continuación. Se elaboró 
un registro de observación tras la revisión del texto de cada TFM custodiado en la 
Facultad de Educación 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 número suficiente de trabajos para 
poder realizar el estudio. 

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

• Código: código para la identificación del trabajo 
• Título del trabajo: 
• Año académico en el que se matriculó el autor/a: 
• Año académico en el que se defendió el trabajo: 
• Convocatoria en la que se defendió el trabajo: 

o en el curso en el que se matriculó 
o en el siguiente curso al de la matrícula 
o otros 

• Sexo del estudiante: 
• Vinculación de la temática al: 
 o módulo genérico 

o mód ulo específico 
o módulo práctico 
o cualquier combinación de las anteriores 

• Tipo de trabajo (prevalencia de…): 
 o revisión teórica del tema 
 o investigación aplicada 
 o innovación educativa general 
 o innovación educativas en la especialidad 
• Metodologías utilizadas: 
 o cuantitativa (cuestionarios, pruebas…) 
 o cualitativas (entrevistas, estudio de casos, grupos de discusión…)  
 o mixta 
• Bibliografía revisada: 
 o no hay bibliografía ni referencias 
 o escasa y mal referencias 
 o aceptable y referencias regular 
 o ajustada y citas bien expresadas 
 o muy completa y bien citas 
• Ámbito de la temática abordada: 
 o curricular 
 o extracurricular 
• Incorporación de propuestas de mejora o nuevas líneas de investigación: 
 o sí 
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 o no 
• Calificación obtenida: calificación numérica obtenida  
• Observaciones 

PPPPRINCIPALES RESULTADORINCIPALES RESULTADORINCIPALES RESULTADORINCIPALES RESULTADOSSSS    

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

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

- Los trabajos se leen mayoritariamente en el mismo curso en el que el alumnado está  
matriculado. Tan sólo un escaso número de trabajos (alrededor de un 7%), se defienden 
en años posteriores. 

- Las temáticas desarrolladas en el módulo específico de cada una de las especialidades 
centran la mayor parte de los trabajos; por el contrario, los contenidos del prácticum 
apenas concitan el interés del alumnado (sólo un 3% se decanta por esta opción). 

- La mayoría de los trabajos realizados se corresponden con una revisión teórica del 
tema elegido (63%). Aquellos que se han basado en una investigación práctica suponen 
el 25% del total y, cuando ésta ha sido la opción elegida, la metodología cuantitativa ha 
sido la más comúnmente utilizada. 

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

RRRREFLEXIÓN FINALEFLEXIÓN FINALEFLEXIÓN FINALEFLEXIÓN FINAL    

Dado el escaso tiempo transcurrido desde la implantación de los másteres oficiales 
en España, todavía son escasos los trabajos que presenten análisis de algunos aspectos 
de estos nuevos títulos. En el caso de los TFM, pueden encontrarse algunos como los de 
Peñalver-Vilar (2012) o Marzal-Felici y Soler Campillo (2012), si bien, centrados no 
tanto en el contenido de estos trabajos, cuanto en la organización y gestión del proceso 
que conlleva la realización, la tutorización y la evaluación del TFM, por lo que 
consideramos que este análisis pueden ayudar a ofrecer nuevos datos sobre esta pieza 
fundamental de los másteres oficiales en general y del de Formación del Profesorado de 
Secundaria en particular 

RRRREFEFEFEFERENCIASERENCIASERENCIASERENCIAS    

Marzal- Felici, J. y Soler Campillo, M. (2012). La organización y evaluación del Trabajo Fin de 
Máster Universitario en Nuevas tendencias y proceso de innovación en comunicación en 
el Universitat Jaume I de Castellón. Comunicación presentada en el IX Foro de 
Evaluación de la Calidad de la Investigación y de la Educación Superior. Santiago de 
Compostela. 

Osoro Sierra, J.M. y García Lastra, M. (2010). El Máster de Formación del Profesorado de 
Secundaria en la Universidad de Cantabria. Ponencia invitada en el 1er congreso estatal 
sobre el Máster de Formación de los Profesores de Educación Secundaria. Toledo. 



Reflexiones, Análisis y Propuestas sobre la Formación del Profesorado de Educación Secundaria 
Volumen I 

 48  
 

Osoro Sierra, J.M. y García Lastra, M. (2011). Una oportunidad para el cambio en la formación 
del profesorado: el caso del prácticum del Máster de Secundaria de la Universidad de 
Cantabria. En Raposo, M. et al. (Coord.),  Evaluación y supervisión del Prácticum: el 
compromiso con la calidad de las prácticas. XI Symposium Internacional sobre el 
prácticum y las prácticas en empresas en la formación universitaria (1119- 1130). 
Santiago de Compostela: Universidad de Santiago de Compostela- Universidad de Vigo- 
Universidad da Coruña. 

Peñalver- Vilar, J.M. (2012). El Trabajo Fin de Máster de la especialidad de música en el Máster 
en Formación del Profesorado de Secundaria y Bachillerato, Formación profesional y 
Enseñanza de Idiomas de la Universitat Jaume I de Castellón. Comunicación presentada 
en el IX Foro de Evaluación de la Calidad de la Investigación y de la Educación Superior. 
Santiago de Compostela. 

 
 



Reflexiones, Análisis y Propuestas sobre la Formación del Profesorado de Educación Secundaria 
Volumen I 

 49  
 

Capítulo 9 

Técnicas de aprendizaje cooperativo para la preparación de la 
defensa del Trabajo Fin de Máster 
 
Juana Morcillo Moreno 
Universidad de Castilla-La Mancha 
Manuel Portero Henares 
Universidad de Castilla-La Mancha 
 
IIIINTRODUCCIÓN AL APRENNTRODUCCIÓN AL APRENNTRODUCCIÓN AL APRENNTRODUCCIÓN AL APRENDIZAJE COOPDIZAJE COOPDIZAJE COOPDIZAJE COOPERATIVOERATIVOERATIVOERATIVO    

Esta comunicación presenta nuestra experiencia en el marco del Máster en Profesor 
de Educación Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formación Profesional y 
Enseñanza de Idiomas (en adelante, Máster de Secundaria), concretamente, en la 
realización de un taller para el desarrollo de las competencias y habilidades relativas a la 
exposición oral de trabajos realizados por los alumnos de cara al adiestramiento para la 
defensa de su Trabajo Fin de Máster. 

Para ello, hemos aplicado la técnica del aprendizaje cooperativo (en adelante, AC) a 
fin de que los alumnos se entrenen en habilidades que, además, les aporten la 
experiencia del trabajo en equipo. De este modo, el objetivo a perseguir es común e 
indivisible de cara a su inserción 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 pedagógicos que parten de la organización en la 
clase de un grupo, de reducido tamaño y de composición heterogénea, en el que los 
alumnos trabajan de forma coordinada para resolver los problemas que se les plantean. 
Se distingue del aprendizaje clásico básicamente en las siguientes ideas: 

El trabajo se organiza mediante la creación de pequeños grupos (en nuestro caso, el 
grupo era único debido al ya reducido número de alumnos). La organización y 
distribución de la tarea y actividades. La implicación 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 obtención de las habilidades necesarias para superar la 
exposición oral de su trabajo de manera eficaz y satisfactoria. En otro caso, se repetirá el 
taller hasta que se consiga el objetivo común. 

DDDDESARROLLO DEL TALLERESARROLLO DEL TALLERESARROLLO DEL TALLERESARROLLO DEL TALLER PROPUESTO PROPUESTO PROPUESTO PROPUESTO    

La organización de nuestro taller se divide en dos fases. En la primera fase se 
propone al alumno, individualmente, la preparación de una pequeña exposición sobre 
un tema libre en la que se preparen unas transparencias para exponer públicamente ante 
el grupo de compañeros y docentes en un tiempo máximo de 15 minutos. La técnica en 
esta fase es la del trabajo individual, y la elección del tema libre trata de incentivar la 
creatividad e iniciativa del alumno, para que esa parte de responsabilidad lo implique 
también en la mayor motivación dirigida al resultado final y a hacer atractiva su 
elección 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 evaluación de las exposiciones. Es decir, se ha aplicado el AC 
únicamente al control de la evolución de la calidad del grupo y al desarrollo de las 
sesiones de evaluación, puesto que es necesario dejar margen al aprendizaje individual, 
precisamente en la cuestión en la que el alumno va a tener que trabajar ineludiblemente 
de modo individual, esto es, la preparación de su Trabajo Fin de Máster. 

En la sesión de exposición, se encargan al grupo ciertas tareas respecto al alumno 
que está 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 expresión oral y, por tanto, también gestual y, finalmente, en la evaluación global 
de la exposición del compañero. En esta fase, por tanto, están presentes los elementos 
básicos del AC, a saber: 

Cooperación, ya que los alumnos se apoyan mutuamente para cumplir con las metas 
exigidas (lograr que todos desarrollen las habilidades para superar la exposición 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 
superación con éxito de la exposición de los trabajos respectivos. 

Comunicación, ya que los miembros del grupo intercambian información y analizan 
las conclusiones y reflexiones de los demás. 

Autoevaluación, pues cada uno participa en la evaluación de la tarea realizada por 
los demás. 

AAAAPLICACIÓN DE LAS COMPLICACIÓN DE LAS COMPLICACIÓN DE LAS COMPLICACIÓN DE LAS COMPETENCIAS GENERALES PETENCIAS GENERALES PETENCIAS GENERALES PETENCIAS GENERALES Y ESPECÍFICAS AL CASY ESPECÍFICAS AL CASY ESPECÍFICAS AL CASY ESPECÍFICAS AL CASO O O O 

PLANTEADOPLANTEADOPLANTEADOPLANTEADO    

El objetivo general del Máster de Secundaria consiste en proporcionar una 
formación profesionalizadora para todos los graduados que quieran dedicarse a la 
docencia en las diversas áreas de la educación 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 enseñar los contenidos del área 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 
orientación. Todo ello se traduce en la necesidad de que el estudiante adquiera una serie 
de competencias, generales y específicas, para el desempeño de su futura actividad 
educativa . Y a la consecución 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 colaboración con otros profesionales.  
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 Promoción de acciones conducentes a la reflexión en la acción y al impulso de la 
investigación e innovación educativas. 

 Dominio de las competencias comunicativas, verbales y no verbales, propias de la 
profesión e interpretación 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 específicas, que se pueden clasificar en función del 
ámbito 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 específicas que el estudiante logró con nuestro taller fueron las siguientes: 

Docente: 

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

- E8: Adquirir criterios de selección y elaboración de materiales y recursos educativos, 
con especial atención a los relacionados con las TIC y su utilización integrada en los 
procesos de enseñanza-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 formación en comunicación audiovisual y multimedia en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. 

- E23: Poseer un buen dominio de la expresión oral y escrita en la práctica docente. 

- E28: Conocer y aplicar metodologías y técnicas básicas de investigación educativa y ser 
capaz de diseñar proyectos de innovación educativa. 

- E29: Conocer y aplicar propuestas docentes innovadoras en el ámbito de la 
especialidad cursada. 

Tutorial: 

- E30: Conocer y aplicar recursos y estrategias de información, tutoría y orientación 
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 educación, atendiendo a criterios de mejora de la eficacia escolar. 

Profesional: 

- E43: Analizar críticamente el desempeño de la docencia, de las buenas prácticas 
docentes y orientadoras utilizando indicadores de calidad. 
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- E44: Desarrollar la capacidad de autocrítica y de revisión constante de la práctica 
docente. 

- E45: Participar en las propuestas de mejora en los distintos ámbitos de intervención 
profesional a partir de la reflexión basada en la práctica. 

CCCCONCLONCLONCLONCLUSIÓNUSIÓNUSIÓNUSIÓN    

A raíz de nuestra participación en las Comisiones que evaluaban los Trabajos Fin de 
Máster de los alumnos del Máster de Secundaria y de las lagunas que los estudiantes 
mostraban en la defensa oral de los mismos, nos planteamos la realización de un taller 
para que pudieran desarrollar, entre otras, la competencia de exposición oral, verbal y 
no verbal. El resultado fue muy satisfactorio. 
 



Reflexiones, Análisis y Propuestas sobre la Formación del Profesorado de Educación Secundaria 
Volumen I 

 53  
 

Capítulo 10 

La escala de valoración: Un instrumento de evaluación para el 
desarrollo de las competencias transversales de los futuros 
docentes y sus futuros alumnos 
 
Ángel Pérez Pueyo 
Universidad de León 
José J. Barba Martín 
Universidad de Valladolid 
Eloísa Lorente Catalán 
INEFC Lleida 
Universidad de Lleida 
Víctor Manuel López Pastor 
Universidad de Valladolid 
 
 

La «Declaración de la Sorbona» (1998) dio comienzo a la andadura definitiva del 
Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), incorporando el concepto de 
competencia al sistema educativo universitario. En España, el sistema regula un objetivo 
de carácter eminentemente formativo, orientado a “propiciar la consecución por los 
estudiantes de una formación universitaria que aúne conocimientos generales básicos y 
conocimientos transversales relacionados con su formación integral, junto con los 
conocimientos y capacidades específicos orientados a su incorporación al ámbito 
laboral” (Real Decreto 55/2005, p.2842). 

El concepto de “competencia”, tanto transversal como específica, es considerado 
por diferentes autores como clave para el desarrollo profesional (Hernanz & Rosselló, 
2003; Perrenoud, 2004; Rué & Martínez, 2005; Salganik, Rychen, Moser& Konstant, 
1999). Respecto a los aspectos transversales, es difícil cuestionar la necesidad e 
idoneidad de aprender a trabajar en grupo y desarrollar procesos de autoevaluación y 
coevaluación en relación al aprendizaje autónomo (Delgado, 2005). 

La evaluación formativa es considerada como una actividad organizada de forma 
sistemática y continua con la intención de proporcionar la información necesaria para la 
mejora del proceso educativo (Boud & Falchikoz, 2007; Harald & Mulder, 2012; López-
Pastor, 2009). Por tanto, la evaluación formativa se entiende como un continuo que 
permite una mayor implicación del alumnado en las tareas que realice y un mayor 
criterio a la hora de evaluarse tanto a sí mismo como a los demás (Hammersley & 
Orsmond, 2007; Sanmartí, 2007). Este planteamiento revierte varios de los problemas de 
los modelos tradicionales en los que, prácticamente y de forma exclusiva, la calificación 
se reducía a pruebas y/o exámenes finales (López-Pastor & Palacios, 2012). 

Esta experiencia pretende dotar al futuro docente universitario de experiencias en 
evaluación formativa y de desarrollo de competencias transversales, en este caso, 
relacionadas con los procesos de corrección de los trabajos, la autoevaluación y la 
coevaluación. La intención 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 básicas como profesorado de 



Reflexiones, Análisis y Propuestas sobre la Formación del Profesorado de Educación Secundaria 
Volumen I 

 54  
 

educación secundaria. Ésta se ha llevado a cabo en cuatro centros universitarios de la 
formación inicial del profesorado de educación física de León, Valladolid y Lérida. 

OOOOBJETIVOSBJETIVOSBJETIVOSBJETIVOS    

Los objetivos de esta comunicación son los siguientes: 

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

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

- Analizar las experiencias desarrolladas, proponiendo un ejemplo de desarrollo de 
competencias de carácter transversal relacionado con la realización de trabajos y los 
procesos de autoevaluación y coevaluación que proporcionen bagaje al futuro 
profesorado en relación al desarrollo posterior de las competencias básicas. 

PPPPROCEDIMIENTOROCEDIMIENTOROCEDIMIENTOROCEDIMIENTO    

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

La primera fase consistió en la elaboración del instrumento de evaluación, en este 
caso una Escala de valoración graduada, útil al mismo tiempo para la evaluación y la 
calificación. La intención era poder realizar, simultáneamente y de forma sencilla, la 
valoración tanto cualitativa como cuantitativa de la corrección de un trabajo. Ésta 
pretende establecer una serie de horquillas de valoración 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 supondría en el caso 
de ser calificado. 

 
CualitativoCualitativoCualitativoCualitativo    CuantitativoCuantitativoCuantitativoCuantitativo    

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

6-6.9 

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

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

Tras un primer diseño, se pasó a un grupo de 10 alumnos, que ya habían 
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 
información resultó fundamental para cotejar y calibrar la escala, sobre todo, en 
aspectos de claridad en la expresión, comprensión, sencillez y adecuación a lo exigido. 
De dicho proceso se obtuvo la escala de valoración definitiva. 

La segunda fase se centra en la aplicación de dicho instrumento de evaluación y 
calificación. A continuación, se presenta el protocolo de aplicación: 



Reflexiones, Análisis y Propuestas sobre la Formación del Profesorado de Educación Secundaria 
Volumen I 

 55  
 

1º 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. 

2º Paso.- El alumnado presenta el trabajo por escrito y se le proporciona la escala de 
valoración que le permita desarrollar el proceso de autoevaluación. Realizado el mismo, 
justificada la valoración y entregada al profesor, se reunirán posteriormente en una 
tutoría (puede ser a través de la plataforma Moodle) para recibir la heteroevaluación y 
cotejar ambas valoraciones, resolviendo las posibles discrepancias en la interpretación 
de algún aspecto. Se determinará la fecha de la segunda entrega. 

3º Paso.- Tras la nueva entrega, se determinará por parte del profesor los enlaces para 
realizar, en este caso, el proceso de coevaluación. Tras recibir la coevaluación, se podrá 
cuestionar la valoración recibida, justificándola; volviéndose a realizar la 
heteroevaluación con el profesor. Y se determinará la fecha de la última entrega. 

4º Paso.- Esta entrega será la última y llevará asociada la calificación. El alumnado 
deberá presentar, junto al documento, una autoevaluación justificando su valoración. 
Finalmente el docente calificará el trabajo y justificará su nota en caso de no coincidir 
con la proporcionada en la última autoevaluación por el alumnado. 

Para conocer la perspectiva del alumnado sobre el instrumento de evaluación-
calificación aplicado se ha realizado un cuestionario. Los resultados preliminares de 
dicho cuestionario apuntan a que el alumnado considera muy importante conocer los 
criterios de calificación de la actividad requeridas para llegar a conseguir el mejor 
resultado (valoración 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 más 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 1º vez que vemos 
dicha escala graduada, el cambio ha sido demasiado grande y en mi caso ha sido un 
cambio malo, pero sólo por no estar acostumbrados a esta manera de evaluación” (LE-
40). 

CCCCONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONES    

La experiencia parece demostrar que el alumnado valora muy positivamente conocer 
con claridad los criterios de evaluación y calificación 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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Capítulo 11 

La elaboración de preguntas de examen: una manera de 
aprender a comprender, analizar y sintetizar contribuyendo al 
desarrollo de las competencias básicas 
 
Angel Pérez-Pueyo 
Universidad de León 
Israel Herrán Álvarez 
IES Doctor Sancho de Matienzo. Villasana de Mena (Burgos) 
Oscar Casado Berrocal 
CC Santa Teresa (León) 
Luis Centeno Fernández 
CC La Anunciata. Trobajo del Camino  (León) 
 
 

La presente experiencia pretende la transformación del proceso de enseñanza y 
aprendizaje, en relación a la adquisición 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 metodologías tradicionales de exposición 
magistral, aproximándonos a las propuestas de carácter colaborativo y/o cooperativo 
(Johnson, Johnson y Holubec, 1999; Maldonado, 2007; Velázquez, 2010, 2013) 
dependiendo de las características iniciales del alumnado. Además, ésta lleva asociada la 
utilización de procesos formativos que generan en los docentes la necesidad de elaborar 
un modelo alternativo de evaluación y, fundamentalmente, de calificación (Pérez Pueyo, 
coord., 2013). Y se ha llevado a cabo por profesores de diferentes materias y cursos de 
educación secundaria, pero adecuándola en función de la secuenciación de las CCBB 
preestablecida (Pérez-Pueyo y Casanova, 2010). 

Ésta se encuentra encuadrada en un planteamiento global orientado, también, a 
la solución de problemas ortográficos de los alumnos de secundaria, la mejora de las 
características de elaboración de trabajos y al formato de presentación de los mismos. 
Este planteamiento es diseñado 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 básicas (CCBB), coherente con la legislación 
educativa. 
 

EEEEL SISTEMA DE LAS PREL SISTEMA DE LAS PREL SISTEMA DE LAS PREL SISTEMA DE LAS PREGUNTASGUNTASGUNTASGUNTAS::::    OOOOBJETIVOS Y DESARROLLBJETIVOS Y DESARROLLBJETIVOS Y DESARROLLBJETIVOS Y DESARROLLO DE UNA O DE UNA O DE UNA O DE UNA 

PROPUESTA PARA EL DEPROPUESTA PARA EL DEPROPUESTA PARA EL DEPROPUESTA PARA EL DESARROLLO DE SARROLLO DE SARROLLO DE SARROLLO DE CCBBCCBBCCBBCCBB    

El día a día nos demuestra que son muchos los alumnos que, durante el proceso 
de explicación de un profesor (exposición magistral), no prestan atención. En el mejor 
de los casos, sólo 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 solución…  

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, 
diseñen una batería de preguntas con sus correspondientes respuestas. Las preguntas y 
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respuestas tratarán sobre los objetivos y contenidos de la unidad didáctica y servirán 
para realizar posteriormente un examen que permita comprobar la adquisición de éstos. 

La experiencia pretende que los alumnos adquieran aprendizajes asociados a la 
materia en cuestión, pero contribuyendo simultáneamente al desarrollo de las CCBB. 
Por ello, las actuaciones llevadas a cabo a lo largo de la misma están asociadas a la 
secuenciación de estas competencias realizada a nivel del proyecto educativo de los 
centros (PEC) en los que se han puesto en práctica; basada en los indicadores extraídos 
de Pérez Pueyo y Casanova (2010), actualizadas y reelaborada en la nueva publicación 
de Graó (Pérez-Pueyo, coord. 2013). 

Los alumnos deberán preparar grupalmente una serie de preguntas “correctas” y 
de “calidad” que formarán parte del examen. Serán “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 reflexión, habilidad para interrelacionar 
aprendizajes nuevos u otros ya adquiridos, etc… 

Comenzarán, individualmente en sus casas y antes de iniciar la unidad, 
intentando seleccionar el número y tipo de preguntas solicitadas por el profesor que 
crean que sintetizan mejor el tema. El primer día cada alumno expondrá 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 análisis. Cada 
grupo seleccionará una batería definitiva de preguntas que consideren idóneas y claves 
de entre todas las preparadas. El profesor anotará la evolución de los grupos, ayudará a 
resolver las dudas y se asegurará de que entre todas las preguntas estén las que como 
docente considera imprescindibles para la superación de los objetivos didácticos.  

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

Llegados a este punto, cada grupo tendrá a su disposición una batería de 
preguntas diseñadas para el examen de la unidad. Pero, ¿por qué no aprovechar esta 
situación 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 
cómo se les va a evaluar para poder prepararse mejor y así obtener una mejor valoración 
de sus conocimientos (Pérez-Pueyo, 2010). Tanto si utilizamos estrategias de motivación 
asociadas a la calificación de los demás miembros del grupo como si implicamos a los 
alumnos en concursos, la experiencia nos dice que las notas finales mejorarán 
significativamente y, en consecuencia, el clima y la actitud en clase también lo harán.  

Otra de las situaciones habituales, desde perspectivas tradicionales, se produce 
tras las correcciones de los exámenes. Los alumnos tienden a pedir explicaciones por su 
nota, tanto si la consideran injusta como si consideran que el criterio cualitativo de 
corrección 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 corrección, tanto en la 
valoración de un compañero (coevaluación) como en la suya propia (autoevaluación), 
según los criterios establecidos por el profesor. Finalmente será éste quien lo valore y 
califique (heteroevaluación). En cualquier caso, inicialmente, la única nota válida será la 
calificación final del docente. 

Para estos tres procesos de valoración utilizaremos escalas, generalmente 
graduadas, como instrumento de evaluación que describa los criterios de la actividad. 
Éstas permiten al profesor determinar la calificación (instrumento de calificación) y a 
los alumnos realizar una valoración del grado de consecución del aprendizaje de la 
actividad realizada (instrumento de evaluación), antes de la calificación final (Pérez-
Pueyo, 2010).  

Los criterios, que son de valoración para las coevaluaciones y autoevaluaciones 
por parte de los alumnos, serán los mismos que para la calificación del profesor. En este 
caso, deberíamos diferenciar entre dos aspectos a valorar: la redacción grupal de las 
preguntas y la cumplimentación individual del examen. 

En lo que respecta a los criterios para la evaluación de las preguntas redactadas 
por los respectivos grupos, se plantea la utilización de una escala de valoración 
graduada en la que se establecen criterios organizados en cinco horquillas respecto a los 
aspectos que se tendrán en cuenta (redacción correcta de preguntas y respuestas, 
porcentaje de preguntas “cortas” y de “calidad”, etc…). En el caso del examen individual 
será necesario determinar unos criterios de corrección como son: la fijación de cuántos 
errores restarán un acierto en las preguntas tipo test, establecimiento de una, dos o 
hasta tres valoraciones intermedias para las preguntas cortas,… Así como determinar el 
valor de las preguntas de calidad. 

CCCCONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONES    

La dinámica 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. Además, el empleo de estrategias de objetivos 
colectivos genera un ambiente de participación especialmente interesante para aquellos 
alumnos que más dificultades presentan habitualmente y que redundan en una mejora 
de los resultados académicos propios y de los compañeros. 

Otra de las ventajas encontradas se establece en el hecho de involucrar a los alumnos 
en el proceso de evaluación, teniendo que desarrollar labores eminentemente docentes.  
Además, 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 Autonomía e iniciativa personal. 
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Capítulo 12 

Los TFM instrumento de evaluación de competencias en el 
Máster Universitario 
 
Javier Rodríguez Torres 
UCLM 
 
 

El título de Máster en Profesorado en Educación Secundaria y Bachillerato, 
Formación Profesional y Enseñanza de Idiomas tiene como fin la formación 
psicopedagógica rigurosa, acorde con las necesidades del sistema educativo actual y con 
las características de un aprendizaje profesional de calidad. El objetivo general  es 
proporcionar una formación profesionalizadora para todos y todas  los graduados/ as  
que su intención profesional sea la docencia en las diversas áreas de la educación 
secundaria. Desde la Universidad se pretende lograr una formación inicial para la 
docencia en Secundaria, que se convierta en un modelo de referencia para la formación 
universitaria de los futuros profesionales de la enseñanza secundaria, que se 
fundamenta tanto en la  previa experiencia en el desarrollo del CAP, como en las 
directrices del Ministerio de Educación enmarcadas en las orientaciones del Espacio 
Europeo de Educación Superior 

La integración en el EEES supone para los docentes cambios profundos en la 
manera de concebir la enseñanza universitaria y consecuentemente en diversos aspectos 
de su actuación docente: disposición y organización de materiales, tiempos y espacios, 
metodología a utilizar y formas de evaluación. La primera gran diferencia que se 
encuentra al comparar los antiguos programas del CAP y las actuales guías docentes es 
que, si bien en aquellos el núcleo organizador eran los contenidos –estructurados en 
torno a una breve selección de objetivos o bien al contrario, objetivos seleccionados 
según los contenidos, lo que quizá fuera más frecuente–,  encontramos ahora que el 
núcleo organizador son las competencias. De este modo, los restantes elementos 
curriculares, –contenidos, metodología y evaluación– quedan supeditados al desarrollo 
de las competencias según la definición y selección que de ellas se haya hecho. 

Al comenzar la IV edición (curso 2012 -2013) adquiere una especial dimensión 
que los docentes evaluemos nuestra  propia actuación, obtengamos  información del 
proceso y de los resultados y reflexionemos en un proceso de mejora continua. Se trata, 
pues, de efectuar un ejercicio evaluación formadora que, más allá de cualquier otra 
evaluación institucional externa, debe favorecer la secuencia de mejora de la calidad 
docente, y por ende, de la institución universitaria.  

Partiendo del  marco teórico, la revisión bibliográfica y legislativa, nuestras Guías 
docentes, los datos obtenidos en las tres promociones del Master como profesor de 
Materia de Módulo Común, director de TFM y miembro de distintos Tribunales de TFM, 
decidimos investigar sobre:  

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

- en qué medida las han desarrollado a través de sus TFM y 
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- efectuar un ejercicio evaluación formadora que, más allá de cualquier otra evaluación 
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, 
Educación Física y Orientación Educativa)  

- Cuestionarios 

- Análisis de competencias  

La investigación así planteada se convierte en un proceso de aprendizaje y 
perfeccionamiento colectivo al estar conectada con la práctica 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 diseño se conformó por varias unidades de análisis que emergían como 
escenarios permitiéndonos conocer y analizar cómo y en qué afecta la realización del 
Master a su adquisición de competencias cuando  éstos  realizan sus actividades de 
formación y cuando las utilizan para desarrollar las actividades escolares en los centros 
donde realizan el Practicum. Se recogen las acciones más significativas desarrolladas 
durante nuestro trabajo de campo  a través de la observación participante, entrevistas, 
grupos de discusión, análisis documental y distintos cuestionarios,  para acercarnos a 
nuestro objeto de estudio y el carácter singular de los estudiantes implicados, que por 
otro medio no podrían 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  Guías  docentes de las 
asignaturas   

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

En la UCLM,  hemos  avanzado en el diseño de protocolos de trabajo que incidan 
de forma directa en el diseño y desarrollo del Prácticum y, por tanto, en el papel de los 
tutores (Universidad y centros de secundaria). Con este fin se ha elaborado una Guía 
para tutores que trata de establecer unos mínimos que hagan homologable el trabajo de 
los estudiantes del Máster, con independencia del centro en el que vayan a realizar sus 
prácticas docentes y de los tutores asignados para acompañarles tanto en el Prácticum 
como en el TFM. La Guía ofrece información para diseñar tanto el plan de trabajo en las 
prácticas como el TFM en su estructura y características básicas, así como herramientas 
para su seguimiento y evaluación. 
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Lo que algunos consideran “la invasión” de la Pedagogía en la formación inicial 
del profesorado es ya imparable, los estudiantes del Master  y docentes en ejercicio 
analizan sus dificultades en el aula más allá de lo disciplinar  y empiezan a buscar 
respuestas en otras fuentes que les ofrecen orientaciones y enfoques diferentes a los 
tradicionales. 

Sin embargo, esta formación pedagógica considerada por muchos como una serie 
de lucubraciones teóricas sin correspondencia  con la realidad, debido a múltiples y 
complejas causas, nos exige analizar a los pedagogos nuestras propias  investigaciones  y 
la comunicación que de ellas hacemos, nuestra autoestima científica  debiera tener 
idéntico peso a la profesión que ejercemos, sólo de esta forma, la pedagogía comenzaría 
a apreciarse, conocerse  y lo más importante, se iniciaría la inclusión de lo más valioso 
en las distintas disciplinas en todos los tramos educativos. 
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SECCIÓN 3 

ORIENTACIÓN 
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Capítulo 13 

Educación de la afectividad y la sexualidad: Propuesta de una 
herramienta diagnóstica. 
    
Arantza Albertos 
ICS, Universidad de Navarra 
Alfonso Osorio 
ICS, Universidad de Navarra 
María Calatrava 
ICS, Universidad de Navarra 
Cristina López-del Burgo 
ICS, Universidad de Navarra 
 
 
IIIINTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓN    

La educación afectivo-sexual es un reto en nuestra sociedad actual, donde el papel 
principal deberían ejercerlo la escuela y los padres. Sin embargo, esto no siempre es así. 
Y son muchos los jóvenes españoles que señalan los medios de comunicación y los 
amigos como sus principales fuentes de información sobre sexualidad (J. de Irala et al., 
2009; Ruiz-Canela, López-del Burgo, Carlos, Calatrava, Osorio, & de Irala, 2012). La 
escuela del siglo XXI debe recuperar así su papel como fuente de información para los 
jóvenes 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 publicó en el Boletín Oficial del Estado la Ley 
Orgánica de Educación (LOE), la última reforma del sistema educativo, que se está 
aplicando en los centros educativos desde el curso escolar 2007/08 (Ley Orgánica 2/2006, 
artículo 23). En el artículo 23 de dicha Ley, se señala como objetivo de la Educación 
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 hábitos de cuidado y salud corporales; 
conocer y valorar la dimensión humana de la sexualidad en toda su diversidad; valorar 
críticamente los hábitos 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 discriminación entre hombres y mujeres; fortalecer sus 
capacidades afectivas en todos los ámbitos de la personalidad y en sus relaciones con los 
demás; desarrollar la iniciativa personal, toma de decisiones y la asunción de 
responsabilidades. 

Como se puede observar, en esta última etapa de la educación obligatoria no se 
trata sólo 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 críticamente los 
hábitos sociales relacionados con la salud y tomando decisiones que favorezcan la 
adquisición de hábitos saludables y el fortalecimiento de sus capacidades afectivas. 
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Dada la importancia de estos objetivos educativos, y centrándonos en la 
educación de la afectividad y de la sexualidad en la adolescencia, nos planteamos las 
siguientes preguntas: ¿Por qué los jóvenes acuden a otras fuentes diferentes a los padres, 
los libros y los profesores para informarse sobre sexualidad? ¿Por qué algunos 
programas de educación sexual no resultan eficaces o tienen un efecto limitado? 

Muchos son los programas de educación 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 jóvenes ni 
atendiendo a sus circunstancias particulares. Algunos datos que convendría tener en 
cuenta a la hora de abordar estos temas en las aulas podrían ser: cuántos de estos 
jóvenes han tenido ya su primera relación sexual y cuáles fueron los principales motivos 
que les llevaron a ello (el amor, la falta de autocontrol, la presión del grupo, etc.), o qué 
hábitos de ocio tienen entre semana y los fines de semana. En cambio, a veces se 
emprenden acciones educativas basadas en suposiciones sobre los jóvenes o estereotipos 
sociales que no transmiten una imagen real de la juventud (J. de Irala, Osorio, Carlos, 
Ruiz-Canela, & López-del Burgo, 2011). 

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

OOOOBJETIVOSBJETIVOSBJETIVOSBJETIVOS    

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, permitirá: 

- por un lado, que los programas puedan adaptarse a sus necesidades e intereses, 
lográndose así un desarrollo más eficaz de los mismos. Por tanto, no sólo 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 implantación 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 biología, 
educación para la ciudadanía, ética y a través de la tutoría grupal). 

- también puede aportar una información útil a orientadores y padres de 
alumnos. 
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FFFFINALIDADINALIDADINALIDADINALIDAD    

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

La información 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 planificación docente como en la labor de integración de las 
familias en el ámbito escolar. 

PPPPROCEDIMIENTOROCEDIMIENTOROCEDIMIENTOROCEDIMIENTO    

A este servicio puede acogerse cualquier centro de cualquier país y titularidad 
(público/privado/concertado). Los cuestionarios están dirigidos a alumnos de 2º ESO a 
2º Bachillerato. 

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

• Consumo de tóxicos 
• Tiempo libre 
• Uso de las nuevas tecnologías 
• Actitudes sobre temas de afectividad, amor y sexualidad 
• La iniciación sexual (las preguntas referidas a este bloque sólo se incluyen en la 
versión del cuestionario dirigido a 1º y 2º bachillerato, no se incluyen en la 
versión destinada a los alumnos más jóvenes, de 2º-4º 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 disposición del centro. Otras versiones anteriores de estos cuestionarios han sido 
aplicadas en estudios internacionales llevados a cabo en Filipinas, El Salvador, Perú y 
España (Corcuera, de Irala, Osorio, & Rivera, 2010; J. de Irala, López-del Burgo, Carlos, 
& Calatrava, 2008). 

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

PPPPRINCIPAL RINCIPAL RINCIPAL RINCIPAL AAAAPORTACIÓNPORTACIÓNPORTACIÓNPORTACIÓN    

Tras la realización de las encuestas, los centros educativos reciben un informe 
detallado con los resultados de cada curso. Los datos más interesentes de los estudios de 
El Salvador, Perú y España se expondrán en el congreso, para visualizar a modo de 
ejemplo, el tipo de información que contendrá este informe dirigido a los centros. 

Se ofrecerá a cada centro la opción 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 promoción de alumnos a otra. 

CCCCONCLUSIÓNONCLUSIÓNONCLUSIÓNONCLUSIÓN    

La escuela es epicentro de la transmisión cultural en el ámbito de las relaciones 
afectivas, cuando logra dar respuesta a los principales interrogantes de los jóvenes, 
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 
diagnóstico escolar pretende ser una herramienta de información útil para los centros 
que quieren plantearse nuevas acciones educativas sobre la base del conocimiento real 
de sus propios alumnos. 
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Capítulo 14 

Reflexiones sobre la formación del profesorado de educación 
especial 
 
Karmele Aranguren Garayalde 
Departamento Didáctica y Organización Escolar. Universidad del País Vasco. 
José Maria Etxabe Urbieta 
Departamento Didáctica de la Matemática y de las Ciencias Experimentales. 
Universidad del País Vasco. 
 
    

En este trabajo se presentan las reflexiones respecto a la formación inicial y 
permanente de una parte importante de los profesores de educación especial que 
trabajan tanto en centros públicos como concertados y en las distintas etapas educativas 
en la CAPV. La metodología de encuesta seguida ha permitido: 1) Conocer las 
titulaciones universitarias que poseen; 2) Sondear las opiniones sobre los conocimientos 
que adquirieron antes del desempeño de la profesión; 3) Saber cuál es su nivel de 
participación en actividades de perfeccionamiento; 4) Aportar sugerencias para su 
curriculum formativo. 

Reflexiones sobre la formación permanente del profesorado de educación 
especial 

IIIINTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓN    

El presente informe pretende dar a conocer parte de los resultados de una 
investigación realizada en la Universidad del País Vasco durante el curso 2010-2012. La 
pretensión general de la misma ha sido describir, analizar e interpretar el perfil del 
profesor de apoyo en relación a su formación inicial y permanente, funciones que 
desempeña en los centros escolares y su valoración y satisfacción ante el ejercicio 
profesional. 

El profesor de apoyo para desempeñar sus funciones necesita una formación 
específica, que el profesor generalista difícilmente puede haber recibido. (Cadenas 
1990). Diversos autores opinan que la atención a la diversidad requiere una preparación 
pedagógica y psicológica del profesorado (Barrero, 2004; Jiménez ,2007; Vived y Vicén, 
2008; Imbermon, 2010; Susinos, 2011). Uno de los mayores retos es la atención 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 Educación Especial a lo 
largo de la historia y actualmente se ofertan en las cuatro Universidades (UPV/EHU, 
Mondragón, Deusto, UNED) y en determinadas empresas privadas (Psikolan, ISEP). Se 
imparten habilitaciones, cursos y seminarios diversos. La formación y educación de los 
docentes de Primaria y Secundaria es uno de los elementos clave del sistema educativo. 

Candeias (2008) plantea que los profesores de Educación Especial, que trabajan 
como profesores de apoyo, deben ser poseedores de las competencias apropiadas porque 
su preparación está directamente relacionada con la calidad de la enseñanza prestada. 
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MMMMETODOLOGÍA DE LA INVETODOLOGÍA DE LA INVETODOLOGÍA DE LA INVETODOLOGÍA DE LA INVESTIGACIÓNESTIGACIÓNESTIGACIÓNESTIGACIÓN    

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

Para la recogida de datos se elaboró un cuestionario. Se plantearon 88 ítems de 
respuestas abiertas y cerradas, de tipo Likert, estructurados en 5 dimensiones. Los 
resultados que presentamos corresponden a la dimensión denominada Formación del 
Profesorado: inicial y permanente. Se plantearon unos objetivos y unas hipótesis. 

RRRRESULTADOSESULTADOSESULTADOSESULTADOS    

CCCCARACTERÍSTICAS SOCIOARACTERÍSTICAS SOCIOARACTERÍSTICAS SOCIOARACTERÍSTICAS SOCIOPROFESIONALES DEL PROFESIONALES DEL PROFESIONALES DEL PROFESIONALES DEL PPPPROFESORADOROFESORADOROFESORADOROFESORADO    

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

Formación académica: Hay dos personas con grado de doctor. La mayoría ha 
cursado Magisterio (el abanico de especialidades es amplio) y con posterioridad una 
licenciatura (Psicología, Pedagogía y Psicopedagogía). Hay más 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 
único título. Algunos han cursado habilitaciones. 

31 docentes se han especializado en Logopedia (máster o diplomatura). 21 tienen 
estudios de Audición y Lenguaje, como especialidad de Magisterio o Posgrado. En 
menor medida han cursado otros módulos, cursos o másteres. 

NNNNECESIDADES FORMATIVAECESIDADES FORMATIVAECESIDADES FORMATIVAECESIDADES FORMATIVAS DEL PROFESOR DE APS DEL PROFESOR DE APS DEL PROFESOR DE APS DEL PROFESOR DE APOYOOYOOYOOYO    

Los resultados obtenidos se presentan en la tabla 1: 

 1 
Muy 

Escasa 

2 
Escasa 

3 
Aceptable 

4 
Buena 

5 
Excelente 

Métodos y estrategias de enseñanza eficaces 11.3% 35.7% 38.6% 14.5% .0% 
Técnicas de motivación 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 
materias que se imparten en la educación 
obligatoria 

9.2% 27.2% 38.2% 24.3% 1.2% 

Características psicomadurativas de los alumnos de 
primaria y secundaria 

2.9% 17.0% 44.3% 33.0% 2.6% 

Discapacidades que pueden presentar los 
alumnos/as 

3.7% 13.5% 31.5% 42.4% 8.6% 

Evaluación Psicopedagógica 8.9% 30.7% 32.1% 25.5% 2.6% 
Respuesta educativa al alumnado con altas 
capacidades 

31.0% 41.4% 18.1% 8.6% .9% 

Psicopatología y Neuropsicología 17.3% 40.3% 26.8% 13.8% 1.4% 
Educación 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 insatisfacción se encuentra en las áreas de 
respuesta educativa al alumnado de altas capacidades, seguido de la educación 
intercultural y las competencias emocionales y sociales del profesor. Por el contrario, la 
formación que más valoran corresponde a las discapacidades del alumnado, seguida de 
sus características psicomadurativas. 

OOOOPINIONES SOBRE SUS EPINIONES SOBRE SUS EPINIONES SOBRE SUS EPINIONES SOBRE SUS EXPERIENCIASXPERIENCIASXPERIENCIASXPERIENCIAS    

Formación y vocación de algunos profesionales: 

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

Se señala la falta de vocación que presentan algunos profesionales. 

Necesidad de Formación Permanente 

El 96%, aseguran que han participado en actividades de perfeccionamiento del 
profesorado. Han asistido a 4.49 cursos de media por año 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 profundización y especialización. Hacemos 
un listado. 

Algunos opinan que es la Universidad la institución 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 señalan que los planes de estudio universitarios no coinciden con 
las necesidades de la práctica, y proponen formación en Metodologías y organizaciones 
inclusivas, métodos cooperativos, mayor período de prácticas, relaciones con las 
familias, tratamiento de diversas discapacidades… 

Señalan la necesidad de una buena formación en la que valoran la capacidad de 
ofrecer una respuesta educativa de calidad. 

Subrayan la necesidad de adquirir competencias emocionales. 

CCCCONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONES    

La formación y titulaciones del profesorado de apoyo es heterogénea; los 
profesores declaran que su formación 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 formación complementaria. 

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

En la CAPV se echan en falta aspectos prácticos necesarios para la labor docente, 
análogos a los señalados por Moya (2002) y Valle (2003), en Huelva y León 
respectivamente. 
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Capítulo 15 

Necesidades de formación para la acción tutorial en educación 
secundaria. La perspectiva de los estudiantes del master de 
formación del profesorado en educación secundaria. 
 
Joaquín Lorenzo Burguera Condón 
Universidad de Oviedo 
María del Henar Pérez Herrero 
Universidad de Oviedo 

 

IIIINTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓN    

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

La formación como personas de los estudiantes de secundaria, hace ineludible 
referirse a los conceptos de orientación educativa y tutoría. Orientación educativa 
entendida como “Proceso de ayuda y acompañamiento continuo a todo el alumnado, en 
todos sus aspectos, con objeto de potenciar la prevención y el desarrollo humano” 
(Álvarez y Bisquerra, 2012:18), que se hace realidad en las aulas en la acción tutorial: “ 
acción orientadora llevada a cabo por el tutor o tutora y por el resto del profesorado con 
el fin de potenciar la formación integral del alumno o alumna” (Álvarez y Bisquerra, 
2012:25), que se desarrolla de manera “…individual y colectivamente con los alumnos de 
un grupo-clase…” (Lázaro y Asensi, 1989:50). 

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

La función tutorial a la que se hace mención en este apartado abarca los ámbitos 
personal, académico y personal y tiene como destinatarios en educación secundaria a los 
estudiantes, las familias y el equipo docente. 

OOOOBJETIVOSBJETIVOSBJETIVOSBJETIVOS    

El trabajo que presentamos tiene como objetivos: 

1. Conocer los intereses y preocupaciones de los estudiantes del Master de 
Formación del Profesorado de Educación Secundaria de la Universidad de Oviedo en 
relación a la acción tutorial. 
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2. Analizar las necesidades de formación sentidas y expresadas por el alumnado 
del Master relativas al desarrollo de la acción tutorial en los centros de educación 
secundaria con los estudiantes, las familias y el profesorado. 

MMMMETODOLOGÍAETODOLOGÍAETODOLOGÍAETODOLOGÍA    

Se trata de un estudio descriptivo de carácter exploratorio centrado en el análisis 
de las necesidades e inquietudes sentidas y expresamente manifestadas por los 
estudiantes del Master de Formación del Profesorado de Educación Secundaria 
Obligatoria, Bachillerato y Formación Profesional de la Universidad de Oviedo. La 
población objeto de estudio está 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 información se ha realizado mediante un cuestionario de 
respuestas abiertas “ad hoc”, administrado a los estudiantes en la primera sesión del 
bloque de “Tutoría y Orientación” de la materia de “Procesos y Contextos Educativos” 
del módulo genérico del Master. 

El análisis de la información obtenida ha consistido en un análisis de contenido 
de las respuestas proporcionadas por los estudiantes. Este análisis se ha concretado en 
las tareas propias del mismo: transcripción de las respuestas emitidas por los 
estudiantes, categorización y codificación de las mismas (Rodríguez Gómez, Gil Flores, 
y García Jiménez, 1996). 

RRRRESULTADOSESULTADOSESULTADOSESULTADOS    

Los principales resultados obtenidos se presentan desde una doble perspectiva. 
En primer lugar, cabe destacar que los principales rasgos que aportan las variables de 
identificación y clasificación indican que la mayoría de los sujetos informantes (53,7%) 
realizaron el Master en el curso 2011-12. La mayoría de informantes están integrados en 
el grupo A (Lengua y Literatura, Filologías, Música y Dibujo), por encima de los 
estudiantes del grupo B (Biología y Geología, Física y Química, Matemáticas, 
Tecnologías e Informática) y del grupo C (FOL, Geografía e Historia, Clásicas, Economía 
y Orientación). La mayoría 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 Geografía e Historia y de Lengua y Literatura y el 
resto de respuestas corresponden a estudiantes de las demás especialidades. 

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

• La persona responsable de un grupo de alumnos. 
• El profesor encargado y responsable de ayudar a resolver los conflictos que 
puedan presentarse en el aula. 
• El tutor es orientador y guía del alumno. 
• 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. 
• El agente responsable de establecer relaciones con las familias. 
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En este sentido, a modo de ilustración 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 guía y orientación” (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- Matemáticas). 

Por otro lado, en relación a los temas relacionados con la tutoría y orientación 
educativa en educación secundaria que más preocupan a los estudiantes del Master, 
cabe resaltar: 

• La relación del tutor con las familias de los estudiantes. 
• La resolución de conflictos en el aula y en su contexto más cercano. 
• La relación y comunicación con los estudiantes. 
• La motivación del alumnado. 
• La diversidad del alumnado de educación secundaria. 
• Las relaciones con el resto del profesorado y el Departamento de Orientación 
del centro. 

En este sentido, sobre las relaciones con la familia, los estudiantes manifiestan 
preocupación sobre cómo afrontarla “cómo abordar la relación con las familias” (C-21-
Francés). 

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

Muestran interés en las relaciones y comunicación a establecer con los 
estudiantes de secundaria, y así, les preocupa “cómo 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- Geografía e Historia). 

Otro aspecto sobre el que muestran interés los informantes es la motivación de 
los estudiantes de secundaria, y, en concreto, cómo motivar al alumnado de educación 
secundaria. Así, manifiestan su preocupación, por ejemplo, en términos de “orientar 
bien a los alumnos y motivarles para que estudien, a sabiendas de lo mal que está el 
mercado laboral” (C-241-Informática). 

También muestran interés por afrontar la diversidad de las aulas, “cómo atender 
a la diversidad” (C-225- Física y Química), y en la relación con el resto del profesorado y 
el Departamento de Orientación del centro que desean que se concrete en “…una 
relación real y buena comunicación entre los diferentes profesores y los alumnos” (C-
162-FOL). 

CCCCONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONES    

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 acción 
tutorial a las expectativas y preocupaciones manifestadas por los estudiantes del Master 
de educación secundaria de la Universidad de Oviedo. En segundo lugar, es preciso 
incidir en que las preocupaciones manifestadas por los estudiantes están relacionadas 
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con los tres destinatarios finales de la acción tutorial, los estudiantes de secundaria, las 
familias y el profesorado. En tercer y último lugar, esas inquietudes se concretan en los 
ámbitos personal, académico y profesional, centros de la acción tutorial en esta etapa 
formativa. 
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Capítulo 16 

Concepciones de maestros sobre la atención a alumnos con altas 
capacidades y talentos en la Educación Secundaria. 
 
Doris Castellanos Simons 
Universidad Autónoma del Estado de Morelos, México. 
Aldo Bazán Ramírez 
Universidad Autónoma del Estado de Morelos, México. 
Emma Isabel Soriano Martínez 
Universidad Autónoma del Estado de Morelos. México. 
    

Las investigaciones sobre la respuesta educativa a los alumnos con altas 
capacidades y talentos han destacado el papel esencial de la sensibilización y 
preparación de los docentes en esta área (Castellanos, López, Hernández, y Hernández, 
2008; Valadez, Gómez, Betancourt, Zambrano y Lara, 2010). 

Castellanos et al. (2008) y Hernández (2011) han encontrado que la relación 
profesor-alumno resultó ser una variable esencial en la satisfacción de los estudiantes 
sobresalientes con su vida académica; más de la mitad de los alumnos valoró además 
como muy importante la influencia del profesor en su propia vida, y en el nivel de 
Secundaria, este porcentaje ascendió al 73,2% de los alumnos identificados con talentos. 
Otros estudios en México (Ordaz & Acle, 2010) y en otros países (Tourón, Fernández & 
Reyero, 2002) también destacan que muchos docentes no saben identificar a los 
alumnos talentosos; los criterios que utilizan en la práctica descansan en la observación 
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 problemática (SEP, 2008), los resultados no son aún visibles en las concepciones, 
actitudes y prácticas concretas de los maestros, lo que se manifiesta con particular 
fuerza en la educación 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 Educación 
Secundaria de Cuernavaca, Morelos, para promover la reflexión sobre las principales 
barreras y oportunidades detectadas en los docentes para la atención educativa al 
desarrollo de la alta capacidad. 

MMMMÉTODOÉTODOÉTODOÉTODO    

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 educación secundaria de Cuernavaca. 
Morelos”. La edad promedio de los maestros fue 36.6 años y su experiencia profesional 
de 12.14 años. Se administró un cuestionario conformado por 5 preguntas, 4 de ellas 
abiertas, dirigidas a explorar las ideas de los docentes respecto a: características de este 
tipo de estudiantes, su identificación y atención en las escuelas secundarias, estrategias 
utilizadas, y problemas que enfrenta su educación en el contexto escolar mexicano. Las 
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respuestas a las preguntas abiertas fueron sometidas al análisis de contenido con ayuda 
de un sistema de categorías establecidas en investigaciones previas. 

RRRRESULTADOSESULTADOSESULTADOSESULTADOS    

El 46.7% de los docentes caracteriza a los alumnos de alta capacidad con base en 
sus desempeños mientras que el 24,4% de los maestros sostiene una aproximación más 
cognitiva (procesos cognitivos superiores e inteligencia). El 8.9% manifiesta 
concepciones basadas en rasgos de personalidad (independencia, autonomía, 
autodeterminación) y en características psicosociales como el liderazgo (2,2%). 
Solamente el 8,9% manifestó una concepción multidimensional de la alta capacidad, 
basada en la conjunción de diferentes rasgos, recursos (no solo intelectuales) y 
características de desempeño. En general, los docentes conciben las altas capacidades 
como algo que se desarrolla y que resulta de los estímulos que el ambiente pueda 
proporcionar a los sujetos. 

Las visiones de los docentes son congruentes con las vías utilizadas para la 
identificación de los alumnos con altas capacidades. La revisión de las calificaciones 
escolares (62,2%), junto con la participación en clases (77.8%), son las alternativas 
fundamentales mencionadas. La observación, la evaluación y el seguimiento de estos 
alumnos por parte de los maestros, a pesar de ser la vía básica propuesta por la 
Secretaría de Educación Pública (SEP, 2006) en opinión del 55,5% de los docentes 
nunca es utilizada. 

En cuanto a la atención diferenciada a los talentosos en las escuelas, el 56% de los 
docentes manifestó que los alumnos sobresalientes necesitan de una atención especial 
en clases y en otros espacios educativos. Las respuestas positivas estuvieron 
relacionadas con argumentos como: porque deben desarrollar al máximo sus 
potencialidades, para evitar la desmotivación, para acelerar su aprendizaje, porque 
necesitan de una atención diferenciada que garantice una mayor complejidad, porque 
podrían desarrollar problemas de inadaptación 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 atención a todos los alumnos. 

Por otra parte, entre los obstáculos que a juicio de los profesores enfrenta la 
educación 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 atención 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 
información sobre cómo detectarlos, canalizarlos y darles seguimiento”. Parte 
importante de estas respuestas se centra en los maestros y su preparación. Así, en 
opinión de los docentes participantes, las principales problemáticas que enfrenta la 
atención educativa a los alumnos con altas capacidades y talentos en las escuelas del 
país son la falta de una educación diferenciada, la insuficiente preparación del profesor 
y la insuficiente información al respecto en el ámbito pedagógico. Casi la mitad de los 
maestros manifestó que era muy pobre la identificación de diferencias individuales que 
podían realizar, y consecuentemente, la atención educativa a éstas, y una gran mayoría 
(77,1%) opinó poseer un pobre dominio de estrategias concretas para llevar a cabo 
diagnósticos adecuados e introducir sus resultados en la solución de las diversas 
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problemáticas existentes. La totalidad de los docentes manifestó la necesidad de 
promover cursos de formación y actualización sobre estas temáticas, con contenidos que 
posean un verdadero valor práctico -instrumental. 

DDDDISCUSIÓN Y CONCLUSIOISCUSIÓN Y CONCLUSIOISCUSIÓN Y CONCLUSIOISCUSIÓN Y CONCLUSIONESNESNESNES    

Aunque una de las barreras que se evidencia en este estudio tuvo que ver con los 
prejuicios de los maestros a la atención educativa de los alumnos sobresalientes, un 
grupo relativamente alto– más de la mitad - reveló apertura y comprensión más flexible 
ante su situación socioeducativa y ante la intervención de la escuela en este sentido, lo 
cual constituye un área esencial de oportunidades en la problemática de la formación 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, guías, quienes facilitan entornos y situaciones de aprendizaje 
basada en el reconocimiento de sus necesidades educativas. 

Como plantean Tourón et al. (2002) y Valadez et al. (2010), la polémica sigue 
siendo el cómo organizar estos procesos de formación específica del profesorado en esta 
esfera que hasta el momento, a pesar de los esfuerzos del sistema educativo, han 
resultado poco eficientes. La formación inicial y continua tal y como se implementa en 
la actualidad (cursos, talleres, diplomados, capacitación en el puesto de trabajo, 
reflexión y trabajo metodológico en los centros docentes) así como la naturaleza de los 
contenidos que dotan al docente de los verdaderos recursos y heurísticos para 
transformar su práctica y dar respuestas a la necesidades apremiantes de la población 
escolar, deben revisarse (Bazán, Castellanos, Galván & Cruz, 2010). 

Más allá 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 preparación desde la estructuración de 
acciones de formación permanente dirigidas a dotar a los educadores de: a) un 
conocimiento y comprensión de la diversidad educativa, b) un sistema de herramientas 
teóricas, metodológicas y prácticas para identificar las necesidades educativas de sus 
estudiantes, y determinar las respuestas educativas adecuadas que promuevan su 
máximo desarrollo potencial e integral, y c) un sólido y coherente sistema actitudinal 
que sustente la apertura, la práctica y la ética del respeto a la diversidad, así como la 
consecuente disposición a la búsqueda e instrumentación 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 
formación se derivará en gran parte la transformación de las escuelas en verdaderos 
entornos desarrolladores de talentos. 
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Capítulo 17 

Modelo teórico-metodológico para el estudio de la Violencia 
Escolar como Situación de Riesgo e Inclusión de la perspectiva 
de género por el profesorado de Escuelas Secundarias de 
Hermosillo, México: desde una mirada interdisciplinar 
 
Emilia Castillo Ochoa, Ariana Cota Juárez, Mariel Michessedett Montes Castillo 
y Marcela García Medina 
Universidad de Sonora 
 
EEEEN PROSPECTIVA SE ENVN PROSPECTIVA SE ENVN PROSPECTIVA SE ENVN PROSPECTIVA SE ENVIARÁN LAS IMÁGENES CIARÁN LAS IMÁGENES CIARÁN LAS IMÁGENES CIARÁN LAS IMÁGENES CON LOS MODELOSON LOS MODELOSON LOS MODELOSON LOS MODELOS....    

La presente aportación arroja el modelo teórico y metodológico para conocer la 
percepción del profesorado adscrito a centros escolares públicos de Educación Básica- 
Educación Secundaria de la ciudad de Hermosillo, Sonora, México sobre la 
conceptualización, identificación y abordaje sobre dos principales variables: violencia 
escolar como situación de riesgo y la inclusión de la perspectiva de género en la práctica 
educativa, siguiendo para el tratamiento teórico y metodológico una ruta de corte 
interdisciplinar. 

Parte de las siguientes preguntas: 

Pregunta general: ¿Cómo el profesor percibe la violencia escolar como situación de 
riesgo e incluye la perspectiva de género en su práctica docente? 

Preguntas específicas: ¿Cómo 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 práctica educativa? 

IIIINTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓN    

La escuela secundaria constituye un centro de socialización donde se deben ejercer 
prácticas armónicas donde los estudiantes: hombres y mujeres establezcan relaciones 
interpersonales de bienestar con sus pares y docentes. Además de poner en práctica sus 
habilidades para un pleno desarrollo y rendimiento académico y así 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 Educación Secundaria 2011 plantea que el actual 
docente lleve a su planeación 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 participación 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 formación del joven que se ve inmerso en una sociedad de globalización. 

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

Siguiendo los siguientes objetivos específicos: 

Identificar la percepción del profesorado sobre las situaciones de violencia escolar: 
conceptualización, identificación y abordaje y la inclusión de la perspectiva de género en 
la práctica educativa del docente de secundaria. 

Describir la relación entre calidad de la RIES 2011, contenidos educativos de 
valores y la educación para la convivencia social en Secundaria y los nuevos roles y retos 
del profesorado en el contexto educativo de Educación Básica actual. 

Diseñar propuestas de mejora e intervención que coadyuven en la formación 
docente con respecto a su intervención en situaciones de riesgo y atención a la 
perspectiva de género. 

PPPPERSPECTIVA INTERDISCERSPECTIVA INTERDISCERSPECTIVA INTERDISCERSPECTIVA INTERDISCIPLINARIPLINARIPLINARIPLINAR    

El objeto de estudio que se presenta de índole social se analiza desde una visión 
interdisciplinar, por su complejidad que sería poco idóneo abordarlo desde una 
disciplina ya que recordemos que en un contexto de globalización, la educación se 
vuelve un proceso complejo y es de suma relevancia analizar el impacto que ejerce a la 
calidad educativa, al rol y prácticas de los sujetos ya sea que desempeñe funciones 
directivas, docentes, personal no docente y en este caso a los alumnos. Entendiendo la 
interdisciplinariedad: como una práctica 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 comprensión del tema del tema de investigación son: educación, sociología, 
ciencias políticas, psicología e innovación. 

LLLLA PERSPECTIVA DE GÉNA PERSPECTIVA DE GÉNA PERSPECTIVA DE GÉNA PERSPECTIVA DE GÉNEROEROEROERO....    

La perspectiva de género (una de las variables de estudio) se define como: “una 
herramienta de análisis que permite identificar actitudes sexistas y desigualdades entre 
hombres y mujeres en distintos ámbitos de la convivencia. Su finalidad consiste en 
establecer acciones que conduzcan a la superación de la discriminación sexual y a la 
denuncia pública de ésta, así como sensibilizar a la población en general de que las 
prácticas de exclusión y menosprecio obedecen a un ejercicio autoritario y 
antidemocrático del poder”. (CONAPO 2007). Cabe señalar que debe ser la escuela 
donde se practiquen tiempos de conocimiento sobre las capacidades y habilidades que 
cada individuo posee, y que además propicie una interacción 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 prácticas que se establecen 
entre alumnos y alumnas están basadas en estereotipos y en prácticas culturales 
aprendidas en los diferentes grupos sociales de pertenencia de la matrícula 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 enseñanza y práctica 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 año 2011 se inició un proceso de formación y sensibilización al personal 
docente y administrativo. Los talleres dirigidos a este público buscaron dotarles de las 
herramientas didácticas que induzcan a la reflexión de la perspectiva de género. Se 
abordaron los elementos teóricos sobre la temática de género. La participación 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). 

VVVVIOLENCIA ESCOLARIOLENCIA ESCOLARIOLENCIA ESCOLARIOLENCIA 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 físicos o psíquicos que contrarían sus inclinaciones, sus propensiones y sus 
necesidades. Por consiguiente es una fuerza de conflicto, oposición y contradicción 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 innovación tendientes a convertir los centros escolares en contextos 
de interacción positiva y de comportamiento social positivo. 

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

MMMMÉTODOÉTODOÉTODOÉTODO    

El tipo de investigación que se seguirá es descriptiva-explicativa. Según 
Hernández, Baptista y Fernández (2003) la investigación descriptiva describe los hechos 
como son observados, lleva a fines diagnósticos y la investigación 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 guía de tópicos. Una vez obtenidos los resultados se pasa a la fase de análisis con la 
técnica de triangulación. 

Los sujetos y contexto constituyen al profesorado adscrito a Educación Secundaria 
con una muestra representativa de 133 docentes de la ciudad de Hermosillo, México. 
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Capítulo 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 García 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 interactúen entre sí. Sin embargo esta convivencia 
puede presentar rupturas en los sistemas sociales y centros educativos generando así 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 características que 
los identifican desarrollar relaciones positivas o relaciones negativas. Como se conoce, 
en los centros educativos además de formar educandos, de fomentar valores, de llevar a 
la práctica una convivencia sana también ocurre lo contrario, como la existencia de 
violencia escolar, el bullying entre otras. 

Cada vez es más 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 agresión en varias ocasiones por un agresor hacia su victima, por 
lo que puede ser psicológico( burlas, insultos, exclusión), físico (golpear, patear, escupir, 
empujar, robar y destrucción de propiedad) y verbal (tales como amenazar, apodos, 
lenguaje sexual). 

Lo anterior provoca en las victimas los siguientes síntomas: miedo de ir a la 
escuela, baja autoestima, trastorno de sueño y/o alimentación, depresión, ansiedad, 
estrés, irritabilidad, cambios repentinos de humor u otros trastornos, conductas 
autodestructivas como el consumo de sustancias tóxicas, problemas para concentrarte e 
incluso el intento o consumación de suicidio esto según (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 señalar 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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estadísticas que demuestran que las agravantes principales son la parte emocional, 
donde la víctima 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 relación que tienen los alumnos de tercer año en el salón de clases, así 
mismo como las agresiones que sufren los estudiantes con alguna discapacidad física. 

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

Ubicada en la línea temática los ADOLESCENTES Y SUS PROCESOS DE 
APRENDIZAJE. 

OOOOBJETIVOSBJETIVOSBJETIVOSBJETIVOS    

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

GGGGENERALENERALENERALENERAL    

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

EEEESPECÍFICOSSPECÍFICOSSPECÍFICOSSPECÍFICOS    

Identificar y Describir 

• Las relaciones interpersonales en las aulas de secundaria. 
• Los casos de malas relaciones en secundaria. 
• Los tipos de actuaciones violentas 
• Las acciones del profesor de secundaria ante un conflicto de violencia entre 
alumnos. 

DDDDIAGNÓSTICO DE LA PROIAGNÓSTICO DE LA PROIAGNÓSTICO DE LA PROIAGNÓSTICO DE LA PROBLEMÁTICABLEMÁTICABLEMÁTICABLEMÁTICA    

En el presente capitulo se describe la metodología utilizada para el diagnóstico de 
situaciones de violencia en la Escuela Secundaria en donde se aplicó un cuestionario a 
los docentes sobre el tema y las medidas de precaución que han tomado para poder 
prevenir los casos de violencia que pudieran presentarse en dicha instituciones. 
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Modelo teórico para la evaluación diagnostica de violencia en Educación secundaria. Castillo, E., 

y Montes, M. y Colabs (2013) 
 
DDDDISEÑO DE PROPUESTA PISEÑO DE PROPUESTA PISEÑO DE PROPUESTA PISEÑO DE PROPUESTA PARA LA INTERVENCIÓN ARA LA INTERVENCIÓN ARA LA INTERVENCIÓN ARA LA INTERVENCIÓN DEL TRABAJO DOCENTEDEL TRABAJO DOCENTEDEL TRABAJO DOCENTEDEL TRABAJO DOCENTE,,,,    
PARA FPARA FPARA FPARA FAVORECER LAS INTERACAVORECER LAS INTERACAVORECER LAS INTERACAVORECER LAS INTERACCIONES SOCIALES ENTRCIONES SOCIALES ENTRCIONES SOCIALES ENTRCIONES SOCIALES ENTRE ADOLESCENTES ENE ADOLESCENTES ENE ADOLESCENTES ENE ADOLESCENTES EN    

LAS ESCUELAS SECUNDALAS ESCUELAS SECUNDALAS ESCUELAS SECUNDALAS ESCUELAS SECUNDARIASRIASRIASRIAS....    

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

Fase 1 proyecto: diagnóstico e intervención de comportamiento antisocial, género 
y situación de riesgo en educación secundaria. 

Consistió en brindarles una plática en donde se impartió en una junta de consejo 
técnico debido a que los maestros estarían juntos y no tendrían clases, y para no afectar 
las clases se tomó una decisión de llevarse a cabo en la junta de consejo técnico, en 
dicha platica se habló sobre el objetivo que se pretende lograr con dicho proyecto, así 
como también los programas que colaboran para una mejor intervención, los maestros 
se notaron muy participativos, y se realizaron cuestionamientos en donde se les 
respondió de manera adecuada. 

La conferencia se finalizó con situaciones que se presentan en la escuela y las 
posibles soluciones que los maestros les han dado a los casos, así 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. 

CCCCONCLUSIONES GENERALEONCLUSIONES GENERALEONCLUSIONES GENERALEONCLUSIONES GENERALESSSS    

Los resultados obtenidos constan que en un principio los maestros no 
comprendían el concepto del bullying, por ende, si no lo conocen, no identificaban el 
problema. Después del trabajo realizado por sujetos ampliaron su percepción, y 
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comprensión del bullying desde su conceptualización, llegando así 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 
evaluación final, que la violencia generada por los niños viene desde sus hogares hacia el 
centro escolar. 

La presente investigación tuvo como objetivo elaborar una propuesta de 
innovación sobre violencia, educación y adolescentes dirigidas a padres de familia, 
personal docente para favorecer su comprensión y llevar a cabo su implementación y 
evaluación. 

Con respecto a los tipos de bullying, se llega a la conclusión de que los alumnos 
han padecido violencia directa e indirecta, los tipos que se detectaron según la 
evaluación dirigida a los maestros era frecuentemente la violencia verbal y en segundo 
lugar la violencia psicológica; es decir que los docentes concuerdan que la violencia 
verbal en conjunto con la psicológica 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 niño podría tomar el rol de agresor, 
el rol de víctima, y según los expertos en violencia consideran que el fenómeno del 
bullying es multifactorial en la cual se encuentra las familias y sociedad en general. 

Por lo tanto, los docentes prestaron atención a que cuando los alumnos 
manifestaban alguna situación de mal comportamiento automáticamente bajaba su 
rendimiento escolar, además de una autoestima en los niños y niñas. Así mismo, los 
maestros y alumnos coinciden en que quienes agreden a sus compañeros son de ambos 
sexos. 

Como parte fundamental de la información adquirida de acuerdo a la aplicación 
de la propuesta de innovación, se pudo observar que el fenómeno del bullying, como 
otros factores asociados, están inmersos y sujetos a un criterio multifactorial tales como 
político, económico, familiar, religioso, etc. Donde, si no se realiza una modificación al 
sistema público y social el problema se seguirá observando o “viendo” desde una 
mínima perspectiva para su calidad de atención. 

Con respuesta positiva hacia el programa de prevención al bullying en la Escuela 
Secundaria General N°1 “Juan Escutia”, se obtuvo el cumplimiento para el cual fue 
diseñado, así mismo la propuesta de innovación, logro cumplir sus objetivos específicos 
como la conceptualización del bullying, identificación del problema y su compresión del 
bullying tomándose 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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Capítulo 19 

Identificación de necesidades formativas en el ámbito de las 
técnicas de estudio en la Educación Secundaria Obligatoria y 
Post-obligatoria 
    
Mª Luisa Dueñas, Berta García-Salguero y Lidia Losada Vicente 
UNED Facultad de Educación 
    
IIIINNNNTRODUCCIÓNTRODUCCIÓNTRODUCCIÓNTRODUCCIÓN    

De acuerdo con lo establecido en la Ley Orgánica de Educación (LOE) uno de los 
doce objetivos básicos de la Educación Secundaria Obligatoria (ESO) es “desarrollar y 
consolidar hábitos de disciplina, estudio y trabajo individual y en equipo como 
condición necesaria para una realización eficaz de las tareas del aprendizaje y como 
medio de desarrollo personal” (art. 23). Asimismo, y según la LOE, una de las 
competencias básicas 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 enseñar al 
alumno a pensar y a estudiar, utilizando estrategias adecuadas que le orienten hacia un 
aprendizaje significativo y eficiente. 

MMMMARCO TEÓRICOARCO TEÓRICOARCO TEÓRICOARCO TEÓRICO    

Las técnicas de estudio y de trabajo intelectual están constituidas por todos 
aquellos medios y recursos que contribuyan a facilitar el aprendizaje del alumno, ya 
sean hábitos de estudio, estrategias de aprendizaje concretas o métodos de estudios 
eficaces (Cabeza Leiva, 2011). Se constata que en la actualidad hay cada vez más 
alumnos que carecen de métodos de estudio adecuados y que tienen dificultades para 
organizar su trabajo escolar, y como consecuencia carecen de motivación, capacidad de 
esfuerzo y tolerancia a la frustración, incidiendo todo ello en el fracaso y abandono 
escolar. A este respecto, García Pérez et al. (1993) señalan 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 diagnóstico educativo constituye la base que facilita la decisión orientadora 
respecto a los procesos de intervención y a su vez, toda actuación o intervención 
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 diagnóstico 
constituye un proceso continuo y dinámico e interactivo, integrado en otro más amplio 
que es la orientación educativa dándose entre ambos procesos una mutua y constante 
interdependencia (Dueñas Buey, 2011). En otros términos, para tomar decisiones sobre 
intervenciones educativas y orientaciones futuras relativas a un alumno se hace 
necesario un diagnóstico educativo con el objetivo de identificar tanto las características 
del alumno –cognitivas, motivacionales, emocionales...- como sus necesidades 
formativas, teniendo también en cuenta su contexto. 
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OOOOBJETIVOSBJETIVOSBJETIVOSBJETIVOS    

Objetivo general 

- Realizar un diagnóstico psicopedagógico de las estrategias de estudio en una 
muestra de estudiantes de la Universidad Nacional de Educación a Distancia (UNED). 

Objetivos específicos 

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

- Evaluar la autopercepción de los estudiantes en relación a su desempeño real 
como discente. 

MMMMETODOLOGÍAETODOLOGÍAETODOLOGÍAETODOLOGÍA    

Para la consecución de los objetivos mencionados se procedió a la aplicación 
colectiva del instrumento estandarizado Diagnóstico Integral del Estudio (DIE), nivel 3, 
de Pérez Avellaneda, Rodríguez Corps, Cabezas Fernández y Polo Mingo (1999). 

Descripción de la prueba: 

- Destinatarios: Educación Post-obligatoria-Universidad-Adultos a partir de los 16 
años. 

- Escalas: Actitud (48 ítems), Auto-concepto (48 ítems), 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 presentación 
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 "Sí", "No" y "No sabe/No contesta"; y la 
puntuación se establece en "0", "1" o "2". 

- Se utilizan hojas de respuesta auto-corregibles. 

- El tiempo de aplicación oscila entre los 20 o 25 minutos. 

La prueba se aplicó a 65 estudiantes matriculados en la UNED en el curso 2011/12, 
en las siguientes titulaciones: Administración y Dirección de Empresas, Antropología, 
Ciencias Ambientales, Ciencias Jurídicas, Ciencias Políticas, Derecho, Educación Social, 
Filología Hispánica, Geografía e Historia, Historia del Arte, Ingeniería Industrial, 
Ingeniería Informática, Lengua y Literatura españolas, Pedagogía, Psicología y 
Sociología. 
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El estudio se llevó 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 Orientación, 
Información y Empleo (COIE) del Centro Asociado de Madrid, bajo el título; Técnicas de 
Estudio (Autoconocimiento y desarrollo de estrategias). La celebración de estas 
actividades se justifica en cumplimiento del punto c, Artículo 7 del Reglamento de 
Funcionamiento y Organización del COIE, aprobado en Consejo de Gobierno de 26 de 
octubre de 2010. 

RRRRESULTADOSESULTADOSESULTADOSESULTADOS    

Se han analizado los resultados, observándose 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 
sitúa 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 sitúa 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 más altas en ambas escalas; Actitud (69,16), Autoconcepto 
(70,83), siendo más elevado el percentil en el que se sitúan 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 sitúa en percentil (63,2) y la de Autoconcepto en (53,1). 
Finalmente, la media del grupo de estudiantes más jóvenes, nacidos entre 1977-1993, se 
sitúa en el percentil (58,92) en cuanto a Actitud y en (54,92) en Autoconcepto. 

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

CCCCONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONES    

Según Castillo y Polanco (2012), los estudiantes de Bachillerato se encuentran en 
proceso de aplicaciónaplicaciónaplicaciónaplicación de los procedimientos de planificaciónplanificaciónplanificaciónplanificación, de trabajo autónomoautónomoautónomoautónomo, de 
adquisición de vocabulario científicoadquisición de vocabulario científicoadquisición de vocabulario científicoadquisición de vocabulario científico, de preparación de exámenesexámenesexámenesexámenes, de trabajos de trabajos de trabajos de trabajos 
académicosacadémicosacadémicosacadémicos (monografías y cometarios de textos), de toma de apuntestoma de apuntestoma de apuntestoma de apuntes y de estudio estudio estudio estudio 
autóautóautóautónomonomonomonomo desde el enfoque estratégico del aprendizaje. De acuerdo con estos 
investigadores, el resto de habilidades y procedimientos de estudio se encontraría en 
fase de afianzamiento en esta etapa educativa, habiendo sido adquiridas en la etapa de 
Educación Secundaria Obligatoria. Por lo tanto, de acuerdo con los autores 
mencionados los estudiantes que finalizan el Bachillerato y que acceden a estudios 
superiores, deberían conocer y aplicar el amplio abanico de estrategias de aprendizaje 
considerado mediador del mismo. 

Ante el análisis de datos expuesto, se observa que existe un déficit en la adquisición 
de estas estrategias por la mayor parte del alumnado, lo que nos permitiría considerar la 
necesidad de sensibilización por parte del profesorado de la Educación Secundaria 
Obligatoria y Post-obligatoria para formar a los estudiantes para el conocimiento y 
aplicación de las estrategias, aplicando las mismas de manera transversal en la 
enseñanza de las diferentes asignaturas. 
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Capítulo 20 

Políticas educativas de igualdad en España en el contexto de la 
unión europea 
 
Sofía Díaz de Greñu Domingo 
Universidad de Valladolid, departamento de Pedagogía, 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 educación de 
calidad no puede soslayar una cuestión que ha sido objeto de debate social y constituido 
una de las principales líneas de investigación en el ámbito didáctico en nuestro país en 
los últimos años. Si bien se ha progresado en la elaboración 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 discriminación o, al menos, 
paliar sus efectos. Sin embargo, se producen ambigüedades en formulación de la 
normativa y también retrocesos. En esta comunicación se presenta un análisis de las 
últimas reformas legislativas en este sentido: desde la Ley General de Educación hasta el 
actual proyecto de Ley para la Mejora de la Calidad Educativa, en el marco de la Unión 
Europea. Comprobamos que no hay una política que fomente la formación del 
profesorado de secundaria en esta línea. Estamos en un momento en el que hay que 
permanecer alerta para que lo conseguido hasta la fecha no se paralice u olvide. 

OOOOBJETIVOS E INTERROGABJETIVOS E INTERROGABJETIVOS E INTERROGABJETIVOS E INTERROGANTESNTESNTESNTES    

Se pretende realizar un sucinto estado de la cuestión de algunas investigaciones 
recientes en torno a las políticas educativas de género en España y Europa. Asimismo 
queremos reflexionar sobre los avances y retrocesos en relación con la igualdad entre 
hombres y mujeres en la legislación educativa española e interpretar las directrices 
normativas en la formación 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 política, de un carácter estable. 

OOOORÍGENESRÍGENESRÍGENESRÍGENES    

Una política educativa puede definirse como un conjunto de directrices legislativas 
que regulan el proceso docente. Para algunos autores como Pablo Imen (2008) estas 
políticas constituyen una forma de transmitir una determinada ideología por parte del 
Estado. Las políticas educativas constituyen, asimismo, una vía de transmisión de 
valores e ideas (Contreras, 2011). “La política educativa tiene dimensión de género desde 
el momento en que las mujeres participan (…)” (Ruiloba Núñez, 2012, p.3). 

La Ley General de Educación [LGE] de 1970 considera fundamental la 
acumulación de méritos y se basa en un modelo androcéntrico. No obstante, la 
democratización del acceso a la educación consolida la escuela mixta. Aunque en ningún 
momento haya referencia explícita a la igualdad entre hombres y mujeres. A partir de 
ese momento se considera que la igualdad ya es un hecho en educación. En opinión de 
Pilar Ballarín (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 currículum las aportaciones de las 
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mujeres en la historia. Por su parte, la Ley Orgánica del Derecho a la Educación [LODE] 
de 1985 no hace referencia a la coeducación en ningún momento (Madrid & Lucer, 
2010, pp. 230, 232). 

EEEEVOLUCIÓN DE LAS POLÍVOLUCIÓN DE LAS POLÍVOLUCIÓN DE LAS POLÍVOLUCIÓN DE LAS POLÍTICAS EDUCATIVAS DE TICAS EDUCATIVAS DE TICAS EDUCATIVAS DE TICAS EDUCATIVAS DE IGUALDADIGUALDADIGUALDADIGUALDAD    

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

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

Sin embargo, con la Ley Orgánica de Educación [LOE] de 2006 se producen 
importantes avances (Ruiloba Núñez, 2012): se diversifican opciones escolares y 
profesionales; se fomenta el cambio de actitudes en el profesorado; se reconoce la 
existencia de discriminaciones en el currículum oculto; se promocionan estudios de 
investigación; se denuncia la insuficiencia de las acciones positivas; y, por último, se 
establecen objetivos específicos. 

RRRREFLEXIONES EN TORNO EFLEXIONES EN TORNO EFLEXIONES EN TORNO EFLEXIONES EN TORNO A LA SITUACIÓN ACTUAA LA SITUACIÓN ACTUAA LA SITUACIÓN ACTUAA LA SITUACIÓN ACTUALLLL    

La Unión Europea establece unas directrices para difundir buenas prácticas 
(Madrid Izquierdo, 2007; Tratado de Ámsterdam, 1997). En el ámbito educativo la 
igualdad ha de ser un objetivo específico. Según un estudio realizado por la presidencia 
sueca del Consejo de la Unión Europea en la segunda mitad de 2009 en 29 países 
europeos, siguen existiendo diferencias de género tanto en el rendimiento como en la 
elección de estudios. Salvo excepciones la mayoría de países tiene previsto desarrollar 
políticas de igualdad de género en educación con el objetivo de hacer frente a los 
estereotipos sexistas. La Unión Europea se centra en el enfoque transversal y las 
acciones positivas No obstante, entre las políticas y estrategias en los últimos años no 
figura la formación del profesorado (Red Europea de Información sobre Educación, 
2009; Ruiloba Núñez, 2012). 

En España, a pesar de que durante el curso 1987/1988 el Instituto de la Mujer en 
colaboración con el Ministerio de Educación inició programas dirigidos a la formación 
del profesorado que se mantuvieron varios años, en la práctica las acciones de los 
centros de formación del profesorado y promovidas por sindicatos docentes han sido 
aisladas (Díaz de Greñu & Torrego, 2010). Las políticas se han centrado en el 
reconocimiento de la desigualdad y la elaboración de diferentes planes que no se han 
generalizado en la práctica. Los actuales másteres para la preparación pedagógica del 
profesorado de Secundaria no contemplan esa necesidad (Universidad de Valladolid, 
2012). Supera los límites de este resumen exponer la reflexión sobre los planes de 
estudio en el conjunto de universidades españolas, pero hemos de señalar 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 atrás en este campo volviendo a los discursos de la calidad exclusivamente. 
¿Acaso sólo importa el rendimiento cuantitativo de habilidades instrumentales del 
alumnado? (Ruiloba Núñez, 2012). Sirva como ejemplo la supresión de la asignatura 
Educación para la Ciudadanía contemplada en la LOE (Ministerio de Educación, 
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 aún hay retos 
no superados: acceso a los puestos directivos, desequilibrios en la elección de 
profesiones, participación de los hombres en las tareas tradicionalmente consideradas 
femeninas…Debemos estar a la expectativa de los próximos cambios y la repercusión 
que puedan tener en las políticas de formación del profesorado y, en concreto, en la 
sensibilización del colectivo docente de secundaria en la igualdad. 
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Capítulo 21 

Relación entre las competencias básicas de los alumnos y las 
competencias del profesorado de Secundaria 
 
Ángel Ezquerra Martínez 
Universidad Complutense de Madrid 
Rosa Martín Martín del Pozo 
Universidad Complutense de Madrid 
Ángel De-Juanas Oliva 
Universidad Nacional de Educación a Distancia 
Constanza San Martín Ulloa 
Universidad Complutense de Madrid 
    
IIIINTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓN    

Son muchos los autores que se han ocupado de definir y concretar las 
competencias docentes del profesor en formación (Pollard & Tann, 1997; Perrenoud, 
2006) y de elaborar programas de formación con las competencias docentes como eje 
central (Taconis et al., 2004; Hiebert et al., 2007). Por su parte, la administración 
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 núcleo central de la formación inicial de 
profesores, y se trata de ponerlas en relación 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 básicas de los 
alumnos de ese nivel educativo. Entre otras razones, porque los profesores que han 
participado en otros estudios consideran que la formación inicial no les ha ofrecido una 
preparación adecuada para el desempeño de sus competencias profesionales, excepto en 
los aspectos relacionados con el dominio de los contenidos académicos básicos de su 
área de conocimiento (Martín del Pozo y De-Juanas, 2009). 

MMMMÉTODOÉTODOÉTODOÉTODO    

La presente investigación pretende describir y analizar las valoraciones que 
realizan los profesores de Educación Secundaria sobre las competencias docentes que 
consideran más necesarias para desarrollar las competencias básicas de sus alumnos. 
Para ello, optamos por un diseño de investigación no-experimental y transversal. 

PPPPARTICIPANTESARTICIPANTESARTICIPANTESARTICIPANTES    

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

IIIINSTRUMENTONSTRUMENTONSTRUMENTONSTRUMENTOSSSS    

Se elaboró un cuestionario ad hoc. Para esto, se realizó una revisión bibliográfica 
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 identificación de los participantes y veinte indicadores 
de competencias docentes en el que los profesores tenían que valorar la necesidad de 
estas competencias docentes para desarrollar cada una de las ocho competencias básicas 
en los alumnos. Para ello, se utilizó una escala tipo Likert cuyas puntuaciones estaban 
comprendidas entre 1 y 6. 

AAAANÁLISIS DE DATOSNÁLISIS DE DATOSNÁLISIS DE DATOSNÁLISIS DE DATOS    

Se realizaron análisis estadísticos descriptivos que permitieron caracterizar a los 
participantes, obtener medidas de tendencia central y dispersión. Para el análisis de la 
consistencia interna del cuestionario se calculó el coeficiente de estimación de fiabilidad 
Alpha de Cronbach, cuyo valor fue de .918. 

RRRRESULTADOSESULTADOSESULTADOSESULTADOS    

A continuación presentamos los resultados organizados en cinco ámbitos 
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 básicas. 

LLLLA COMPETENCIA DOCENTA COMPETENCIA DOCENTA COMPETENCIA DOCENTA COMPETENCIA DOCENTE EN EL ÁMBITO DIDÁCE EN EL ÁMBITO DIDÁCE EN EL ÁMBITO DIDÁCE EN EL ÁMBITO DIDÁCTICOTICOTICOTICO----CURRICULARCURRICULARCURRICULARCURRICULAR    

Los datos reflejan que las puntuaciones medias más elevadas corresponden al 
dominio de los contenidos curriculares (4.99), y los procedimientos didácticos (4.98) que 
nos muestran la importancia que se otorga a la dimensión contenidos. Por otra parte, 
actividades para la autonomía en el aprendizaje (4.97) y la detección de los 
conocimientos previos (4.86) muestran lo valoradas que son las cuestiones didácticas 
que se relacionan con el desarrollo metodológico entre los docentes de estas enseñanzas. 
Entre las menos valoradas encontramos: flexibilidad de tiempos y espacios; 
planificación de acuerdo a la construcción del conocimiento disciplinar y diseño de 
estrategias de acuerdo a la heterogeneidad del grupo. 

LLLLAS COMPETENCIAS DOCEAS COMPETENCIAS DOCEAS COMPETENCIAS DOCEAS COMPETENCIAS DOCENTES PARA LA EDUCACINTES PARA LA EDUCACINTES PARA LA EDUCACINTES PARA LA EDUCACIÓN EN VALORESÓN EN VALORESÓN EN VALORESÓN EN VALORES    

Los profesores consideran que las actividades para fomentar el respeto, la 
diversidad y la cooperación de los alumnos, son especialmente necesarias para 
desarrollar en los alumnos la competencia básica social y ciudadana (5.18), así como 
para favorecer la autonomía 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 
científica (4.45) y matemática (4.44). En cuanto a la creación 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), así como la 
autonomía 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 más necesario para desarrollar la competencia social y ciudadana (5.16), de 
autonomía e iniciativa personal (4.83), de conocimiento y la interacción con el mundo 
físico (4.80). 

LLLLA COMPETENCIA DOCENTA COMPETENCIA DOCENTA COMPETENCIA DOCENTA COMPETENCIA DOCENTE EN EL ÁMBITO DIGITE EN EL ÁMBITO DIGITE EN EL ÁMBITO DIGITE EN EL ÁMBITO DIGITALALALAL    

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

LLLLA COMPETENCIA DOCENTA COMPETENCIA DOCENTA COMPETENCIA DOCENTA COMPETENCIA DOCENTE EN EL ÁMBITO LINGÜE EN EL ÁMBITO LINGÜE EN EL ÁMBITO LINGÜE EN EL ÁMBITO LINGÜÍSTICOÍSTICOÍSTICOÍSTICO    

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

LLLLA COMPETENCIA DOCENTA COMPETENCIA DOCENTA COMPETENCIA DOCENTA COMPETENCIA DOCENTE PARA LA COLABORACIE PARA LA COLABORACIE PARA LA COLABORACIE PARA LA COLABORACIÓNÓNÓNÓN    

Los profesores consideran que favorecer la implicación de la familia en el 
aprendizaje de sus hijos, es importante para desarrollar en los alumnos las competencias 
de autonomía 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 valoración de la necesidad de esta competencia profesional para desarrollar las 
distintas competencias básicas. 

DDDDISCUSIÓNISCUSIÓNISCUSIÓNISCUSIÓN    

Los resultados indican que en cuanto al ámbito didáctico curricular, los profesores 
dan gran importancia a los contenidos y a los aspectos didácticos relacionados con su 
desarrollo. Conviene recordar que la incorporación del concepto competencia ha tenido 
un impacto significativo, dando lugar a modificaciones en las prácticas de enseñanza 
(Tiana et al., 2011). En particular, las competencias más transversales, han sido 
consideradas como claves en las propuestas más innovadoras, donde se plantean 
herramientas y procedimientos de evaluación y organización escolar más acordes con 
un aprendizaje centrado en las necesidades del alumnado (Halász and Michel, 2001). 

En lo que se refiere al ámbito de la educación en valores, consideramos que estas 
competencias afectan a todas las áreas y se podría pensar, incluso, que este factor es 
condición sin et quanum para lograr la eficacia en la aplicación de las metodologías 
didácticas. Sin embargo, los participantes de secundaria no otorgan una especial 
relevancia a estas competencias. 

En cuanto al ámbito digital, se puede deducir de los datos que el profesorado no ve 
la relación entre el manejo de las TIC y las competencias social y ciudadana, lingüística, 
cultural y artística, y matemática. Sin embargo, el alumnado nacido en la era de la Web, 
suele cubrir sus necesidades informacionales con Internet en sus múltiples soportes: 
ordenadores fijos, portátiles, tabletas, etc. (Rowlands et al., 2008). 
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Finalmente, en el ámbito de la colaboración podemos señalar que los profesores de 
Secundaria consideran la implicación de la familia como una competencia profesional 
vinculada a las competencias básicas 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 área de conocimiento y cualquier competencia básica. 
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Capítulo 22 

La Orientación Educativa en la formación del profesorado 
 
Viviana A. Gallardo Conde 
Orientadora. Ministerio Educación. Junta de Comunidades de Castilla La 
Mancha 
 
IIIINTRODUCNTRODUCNTRODUCNTRODUCCIÓNCIÓNCIÓNCIÓN    

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

Si estamos totalmente de acuerdo con esta afirmación, y así es, las preguntas que 
debemos hacernos ahora son ¿Cuáles son las demandas de la práctica profesional que 
tiene el profesorado en la actualidad? y ¿Cómo podemos ayudar al profesorado a dar 
respuesta a esas demandas? Las respuestas son principalmente dos: 

1. Unos de los retos formativos más importantes en la actualidad es la mejora de la 
didáctica de las competencias básicas. Domínguez Garrido (2012) señala que: 

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

La formación permanente en este sentido es crucial. Aquí Orientación garantizaría 
esa formación y actualización 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 interacción 
y didáctica flexibles lo que implica la necesaria actualización del profesorado, una 
formación permanente para poder dar respuesta a esa situación tan compleja, diversa y 
cambiante. Es aquí también donde los profesionales de la Orientación educativa tienen 
su importante papel. 

AAAANÁLISIS DE LA FORMACNÁLISIS DE LA FORMACNÁLISIS DE LA FORMACNÁLISIS DE LA FORMACION DENTRO DE LOS CEION DENTRO DE LOS CEION DENTRO DE LOS CEION DENTRO DE LOS CENTROS EDUCATIVOSNTROS EDUCATIVOSNTROS EDUCATIVOSNTROS EDUCATIVOS....    

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

• El orientador como consultor y/o formador sería un agente propiciador del 
cambio hacia proyectos innovadores en los que participaría la comunidad educativa. 
Para Medina (2009), “la tarea docente del aula es la base de la innovación educativa” y 
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nosotros pensamos que formar para la mejora de esa tarea es una de las funciones 
primordiales de la orientación educativa. 

• Economía en recursos (tiempo, dinero y esfuerzo), al realizarse la formación 
dentro del centro y horario lectivo (reuniones con tutores y de coordinación). 

• Garantiza la formación permanente del profesorado. 

• A través no solo de formación del profesorado, sino promoviendo procesos 
reflexivos sobre las prácticas educativas, Orientación se puede convertir en un 
importante agente de cambio y de prácticas innovadoras. 

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

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

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

• Además de los conocimientos pedagógicos y teóricos sobre la materia que 
imparte cada profesor, necesita recursos para-pedagógicos como es el del equilibrio 
emocional, principalmente en los niveles obligatorios, sobre todo en secundaria, donde 
además de la dificultad por ser escolarización obligatoria (con alumnos sin motivación 
para el estudio), también lo es el rango de edad del alumnado, de 12 a 16 años, que 
añade más dificultad a esta etapa. 

La gestión de los conflictos o dificultades que puedan surgir, según Vaello Orts 
(2009) “se pueden solventar con una preparación sólida adquiriendo las competencias 
sociales y emocionales necesarias”. Aquí los profesionales de la Orientación les pueden 
dar a conocer a los profesores las estrategias necesarias para poder adquirir las 
competencias docentes para tal fin. 

• Permite incorporar la evaluación de la formación y de los programas 
desarrollados como una actuación más, que permitiría un análisis de los resultados 
obtenidos y/o cambios producidos gracias a la formación del profesorado y que valdría 
como garantía de calidad de la enseñanza. 

Pero además de múltiples ventajas, la actividad formadora por parte de orientación 
se encuentra con algunas dificultades como: 

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

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

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

• Dificultades en la coordinación 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. 

• Poca implicación de algunos profesionales de la orientación en la actividad 
formadora, por falta de actualización profesional. Muchos Orientadores no realizan una 
continua actualización (formación permanente, como deberían hacer todos los 
profesionales por otra parte) y como consecuencia no están en condiciones de actualizar 
a su vez al profesorado. 

NNNNUESTRA EXPERIENCIAUESTRA EXPERIENCIAUESTRA EXPERIENCIAUESTRA EXPERIENCIA::::    

La función formadora que hemos venido desarrollando en los centros educativos 
ha sido muy positiva. A través del trabajo colaborativo pudimos desarrollar proyectos de 
innovación, previa formación y asesoramiento de los profesores y lo que es también muy 
importante fuimos capaces fomentar la motivación de los mismos para la innovación y 
el cambio, dándoles 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 Orientación. 

Como conclusión podemos decir que el profesorado en general acoge con agrado 
que la formación la lleve a cabo los miembros del Departamento de Orientación, 
sintiéndose además apoyados técnicamente en su labor lo que nos permite colaborar en 
la mejora de la calidad de la enseñanza. 
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Capítulo 23 

Estudio sobre las propuestas de desarrollo de las Competencias 
Básicas en la Educación Obligatoria. Análisis del Grupo de 
Trabajo Internivelar e Interdisciplinar “Actitudes”. 
 
Carlos Heras Bernardino 
IES Prado de Santo Domingo. Alcorcón (Madrid) 
José Juan Barba Martín 
Universidad de Valladolid 
Ángel Pérez-Pueyo 
Universidad de León 
Oscar Casado Berrocal 
CC Santa Teresa (León) 
 
SSSSOBRE EL ESTADO DE LAOBRE EL ESTADO DE LAOBRE EL ESTADO DE LAOBRE EL ESTADO DE LA CUESTIÓN CUESTIÓN CUESTIÓN CUESTIÓN    

Ya han pasado casi siete años desde que el Ministerio publicara la Ley Orgánica 
2/2006 de Educación (LOE) y nos acercamos hacia los primeros pasos de la Ley 
Orgánica 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 español, 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 
inclusión del elemento curricular denominado competencias básicas (CCBB). Desde el 
Grupo de Trabajo Internivelar e Interdisciplinar “Actitudes” llevamos varios años con 
una línea de investigación abierta que gira, precisamente, en torno a la programación y 
evaluación de las CCBB, que ha dado lugar a numerosas publicaciones, trabajos fin de 
máster y un TRIT (presentado para la obtención del Diploma de Estudios avanzados) y 
que en la actualidad tienen continuación con varias tesis doctorales, ponencias en 
congresos internacionales y nacionales, etc. 

La formación impartida en universidades, en centros de formación del profesorado 
(CFIE’s, CPR’s) o en institutos de educación secundaria (de titularidad pública, 
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 desorientación 
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 había? ¿Hay 
que calificar las CCBB? Y, sobre todo, ¿eso va a hacerme cambiar algo de mi 
programación? Estas preguntas, como se verá más adelante, han sido una de las claves 
del desarrollo de la investigación que presentamos en esta comunicación. 

El actual desconcierto del profesorado, en relación 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 ECI/2572/2007) no establece un modelo de desarrollo, 
programación y evaluación de las CCBB. La LOE (2006, art.120) recurre a la autonomía 
pedagógica de los centros para que sean éstos los que, supuestamente a partir de la 
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interpretación de su concepto, desarrollen la integración de las mismas desde los 
documentos de programación del centro hasta la práctica en el aula. Todo ello ha 
generado que demasiados profesionales del ámbito educativo se sientan perdidos a la 
hora de afrontar un proceso de aprendizaje fundamentado “en” y “para” el desarrollo de 
las CCBB. 

LLLLA NECESIDAD DE INVESA NECESIDAD DE INVESA NECESIDAD DE INVESA NECESIDAD DE INVESTIGAR SOBRE LAS TIGAR SOBRE LAS TIGAR SOBRE LAS TIGAR SOBRE LAS CCBBCCBBCCBBCCBB    

Por las razones expuestas anteriormente, en los últimos años han ido apareciendo 
en la bibliografía numerosas propuestas extraoficiales que interpretan las escuetas 
orientaciones del Ministerio, dando lugar a un sinfín de formas y maneras de actuar 
diferentes en torno a las CCBB (Bolivar y Moya, coord., 2007; Escamilla, 2008; Heras, 
2012; Gómez-Pimpollo; Pérez-Pintado & Arreaza, 2007; Heras & Pérez-Pueyo, 2012; 
Moya & Luengo, 2009, 2011; Pérez-Pueyo, coord., 2013; Pérez-Pueyo & Casanova, 2010; 
Sarramona, 2004; Vázquez & Ortega, 2010, 2011; Zabala & Arnau, 2007;…). La pregunta 
es… ¿son las principales propuestas o modelos de desarrollo de las competencias básicas 
de nuestro país coherentes con el planteamiento normativo de la educación obligatoria? 

Esta cuestión fue tomada como eje de la investigación que estamos presentando y 
que culmina una parte del trabajo desarrollado por el Grupo “Actitudes”, coordinado por 
el Dr. Pérez Pueyo desde su creación en 2007. Dicha investigación, de carácter 
cualitativo, ha sido desarrollada mediante el método de análisis del discurso, siendo la 
técnica empleada para la recogida de datos el análisis documental. La revisión 
bibliográfica realizada arrojó un resultado de 112 documentos (15 Libros y Capítulos de 
libros, 20 artículos de revistas impresas, 33 artículos de revistas electrónicas, 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 análisis descriptivo pormenorizado de cada una de las propuestas 
que conforman la muestra, se hizo necesaria la identificación 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 resultaría imposible desarrollar una práctica 
interesante de las CCBB en los centros educativos. Para que este proceso fuera lo más 
objetivo posible, estos criterios surgieron de la interpretación de la propia legislación 
educativa española (LOE, 2006; RD 1631/2006; ORDEN ECI/2572/2007), los materiales 
para la reforma de 1990 (MEC, 1992, 1996) y los respectivos Decretos de currículo, 
Ordenes de implantación y Ordenes de evaluación de las diferentes Comunidades 
Autónomas. Los criterios de validez surgidos de este análisis fueron los siguientes: 

CCCCRITERIOS RELACIONADORITERIOS RELACIONADORITERIOS RELACIONADORITERIOS RELACIONADOS CON LA SOLIDEZ DE S CON LA SOLIDEZ DE S CON LA SOLIDEZ DE S CON LA SOLIDEZ DE LA PROPUESTALA PROPUESTALA PROPUESTALA 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 Básica 
� Se reconoce que el trabajo interdisciplinar no implica una contribución a las CCBB 
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CCCCRITERIOS RELARITERIOS RELARITERIOS RELARITERIOS RELACIONADOS CON LA FUNCCIONADOS CON LA FUNCCIONADOS CON LA FUNCCIONADOS CON LA FUNCIONALIDAD DE LA PROPIONALIDAD DE LA PROPIONALIDAD DE LA PROPIONALIDAD DE LA PROPUESTAUESTAUESTAUESTA    

� Se incluye un modelo concreto para la programación de las CCBB (para su integración 
en los documentos programáticos del centro) 

� Se afronta el proceso de contribución a las CCBB desde un modelo deductivo 
� Se introduce una secuenciación de las CCBB 

CCCCRITERIOS RELACIONADORITERIOS RELACIONADORITERIOS RELACIONADORITERIOS RELACIONADOS CON LA COHERENCIA S CON LA COHERENCIA S CON LA COHERENCIA S CON LA COHERENCIA DE LA PROPUESTADE LA PROPUESTADE LA PROPUESTADE LA PROPUESTA    

� Se describe el proceso de evaluación (que no calificación) de las CCBB 
� Se interpreta y aplica correctamente la función los criterios de evaluación respecto a las 

CCBB 
� Se elabora e incluye un modelo de informe de evaluación de las CCBB 

CCCCONCLUSIONES DE LA INONCLUSIONES DE LA INONCLUSIONES DE LA INONCLUSIONES DE LA INVESTIGACIÓNVESTIGACIÓNVESTIGACIÓNVESTIGACIÓN    

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

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

- Las propuestas analizadas no dan respuesta a la problemática de cómo 
programar las competencias básicas en los centros escolares, refiriéndonos 
especialmente a los pasos a seguir a la hora de integrar las competencias en los 
documentos programáticos que existen en éstos. 

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

- La mayoría de las propuestas toman como enfoque para la programación de las 
Competencias Básicas un modelo inductivo 

- y por último, una característica bastante generalizada reside en un intento de 
operativizar el desarrollo de las competencias con el fin de hacer éstas más funcionales. 

En definitiva, podemos decir que desde el estudio realizado ninguna de las 
propuestas relevantes a nivel nacional sobre programación y evaluación de las CCBB 
reúne todas las características que se establecen desde las directrices de la actual 
legislación educativa. Es por ello que desde el grupo Actitudes, a partir de la 
investigación presentada, hemos desarrollado un modelo coherente (desde un enfoque 
deductivo) y funcional de desarrollo de las CCBB, que sea afín a la legislación educativa. 
Esta funcionalidad la hemos concretado en una secuencia de quince pasos que 
caracterizan a nuestro Proyecto de Integración de las CCBB en los centros educativos 
(Proyecto INCOBA) cuyo desarrollo completo aparece en la próxima publicación (Pérez-
Pueyo, coord., 2013). 

En la actualidad nos encontramos en un segundo ciclo de investigación, en el cual 
se está impartiendo formación y aplicando el Proyecto INCOBA en diferentes centros de 
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la Comunidad de Castilla y León, y cuyos primeros resultados verán la luz al concluir el 
curso escolar 2012-2013. 
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Capítulo 24 

Los sonidos del acoso: una creación sonora para el desarrollo 
emocional en secundaria 
 
Carlos Lage Gómez 
IES LAS LAGUNAS 
 

Desde el departamento de Música del IES Las Lagunas, hemos desarrollado un 
proyecto de Investigación Acción Colaborativo elaborando una Banda Sonora sobre el 
acoso escolar. Se ha pretendido que el alumnado reflexionara sobre dicha problemática 
desde la creación e improvisación musical a través de propuestas metodológicas 
centradas en potenciar el pensamiento creativo, colectivas, que promuevan la creación 
de experiencias musicales significativas, y que resulten motivadoras para el alumnado. 

MMMMARCO ARCO ARCO ARCO TTTTEÓRICOEÓRICOEÓRICOEÓRICO    

Elliott (1995) propone un acercamiento filosófico de la educación musical, 
considerando, al igual que Stubley (2006), que la música es una forma de conocimiento 
en sí misma, donde se fomenta el pensamiento creativo (WEBSTER, 1992) en la 
búsqueda de experiencias musicales significativas para el alumnado (SWANWICK, 2002) 
desde las particularidades de la creatividad en educación musical (BURNARD, 2007) 
(HICKEY, 2003). Algo que se podría relacionar con la teoría de las inteligencias 
múltiples (GARDNER, 1998) y la contribución de Goleman (1996). 

Así como la investigación sobre improvisación, centrada en distintos aspectos, se 
ha incrementado notablemente durante los últimos veinte años en el contexto 
internacional, en el caso de investigaciones sobre Improvisación Libre en enseñanza 
secundaria es prácticamente inexistente (HICKEY, 2009). 

MMMMETODOLOGÍA Y ETODOLOGÍA Y ETODOLOGÍA Y ETODOLOGÍA Y DDDDISEÑOISEÑOISEÑOISEÑO    

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

Siguiendo la aproximación sobre Investigación Acción 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 transformación en el alumnado, como explicaremos más adelante, y en nuestra 
práctica docente (KEMMIS & DICHIRO, 1987) desde la cual y como consecuencia 
lógica se generan cambios en la programación de la asignatura (ELLIOTT, 1991) 

Así, hemos concretado cuatro preguntas de investigación: 

¿Cuál es la motivación ante el aprendizaje del alumnado en el proyecto didáctico? 

¿Cómo se produce el desarrollo del pensamiento creativo del alumnado en el 
proyecto didáctico? 
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¿Cuál es la utilidad de la Improvisación Colectiva Dirigida como estrategia 
didáctica? 

¿Qué estrategias metodológicas favorecen el aprendizaje del alumnado? 

Las estrategias de recogida de datos han sido la observación participante, 
observación no participante, entrevistas, diario de clase, evaluaciones de aula, 
cuestionarios y grabaciones en vídeo y audio. Posteriormente la triangulación de los 
datos obtenidos. 

El Proyecto Didáctico toma como punto de partida el visionado y reflexión 
posterior sobre los carteles de la exposición del centro “El Acoso Escolar”. Cada uno de 
los grupos participantes ha desarrollado actividades paralelas centradas en la creación 
musical, que posteriormente se han puesto en común para la elaboración conjunta de 
una banda sonora sobre el acoso escolar utilizando el material elaborado y la 
improvisación libre como estrategias didácticas. 

Los objetivos fundamentales del proyecto han sido: 

• Potenciar el pensamiento creativo del alumnado a través de la Musicalización de 
diversos carteles elegidos por el alumnado de la exposición sobre el acoso escolar y de la 
composición de una obra musical siguiendo un “programa musical” previamente 
establecido relacionado con el acoso escolar, propiciando su participación activa en la 
creación artística contemporánea. 

• Relacionar las competencias emocionales con la creación musical. 

• Crear un código musical afectivo-emocional. 

• Fomentar el aprendizaje cooperativo 

• Desarrollar sus habilidades expresivas e interpretativas. 

• Incrementar su motivación en el aula. 

• Experimentar la escucha activa como vehículo 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. 

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

AAAANÁLISIS DE LOS NÁLISIS DE LOS NÁLISIS DE LOS NÁLISIS DE LOS DDDDATOSATOSATOSATOS    

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

• El proceso como clave 

• Pensamiento creativo 
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• Músicos en el aula 

• Actitudes y motivación 

• Clima y emociones en el aula 

• El aprendizaje en la improvisación libre y la creación cooperativa 

CCCCONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONES    

Destacaríamos en primer lugar que la construcción de significados musicales por 
parte del alumnado se ha producido desde el papel que han asumido en el aula como 
músicos. Así, desde la consideración de la música 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 vínculo entre pensamiento creativo y emociones incluyendo la 
expresividad interpretativa, su implicación en el proyecto y el ambiente del aula y 
motivación del alumnado 

En tercer lugar, y como consecuencia, se ha puesto de manifiesto la “musicalidad” 
del aula, es decir, la consideración del aula de música como un “auditorio musical”, un 
lugar donde se “hace música” 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 motivación por el 
trabajo en grupo. Se ha observado la importancia del aprendizaje cooperativo tanto 
desde el punto de vista de la motivación 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 creación y la interpretación de su propia música. Este ha sido 
otro de los factores que ha influido en la mejora de la motivación del alumnado ante el 
aprendizaje. 

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

En octavo lugar, el aprendizaje se ha producido a través de la experimentación 
sonora como procedimiento compositivo fundamental a través de: (1) la 
experimentación 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 compañeros 

En noveno lugar, la Improvisación Libre ha ayudado para desarrollar una cierta 
expresividad en las interpretaciones, reflejada a través de la propia música 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 más allá de la misma, porque ha convertido a los músicos de secundaria en 
creadores de algo común, e integrador, que se ha gestado a lo largo de todo el proyecto. 
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Capítulo 25 

Narrativas personales para enriquecer las prácticas educativas 
en la escuela secundaria: las voces del alumnado 
 
Iulia Mancila 
Grupo de investigación HUM246 “Escuela y Cultura de la Diversidad”, 
Universidad de Málaga 
    

El nuevo siglo XXI nos impone la urgencia reflexionar sobre el sentido y las 
expectativas de educación 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 mañana. La comunidad científica internacional y nacional, educadores, 
profesores, maestros y otros profesionales de la educación intentan aunar esfuerzos 
“para reflexionar, analizar y proponer” soluciones que contribuyan a la mejora de la 
escuela y la formación 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 más inestable y cambiante. (Darling Hammond, 2000; 
Hargreaves, 2003; Perrenoud, 2004; Bolivar, 2006; Moreno, 2006; Esteve, 2006; Escudero 
Muñoz, 2009). 

OOOOBJETIVOS DEL TRABAJOBJETIVOS DEL TRABAJOBJETIVOS DEL TRABAJOBJETIVOS DEL TRABAJO    

Para que las propuestas de formación docente inicial y permanente tengan éxito es 
necesario incluir y escuchar todas las voces de la comunidad educativa, para entender 
mejor los procesos de enseñanza 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 investigación educativa, así como en la formación del 
profesorado. Sin embargo, desde su posición única, el alumnado es un actor clave que 
nos puede aportar información valiosa sobre su experiencias en la escuela, sobre cómo 
vive el currículum, sobre las estrategias metodológicas de los docentes, sobre los 
métodos de evaluación/ diagnóstico, o sobre su participación en la vida escolar. Su 
visión es de una importancia crucial para entender la educación, pero sola sería 
insuficiente, por lo tanto hay que situarla en un contexto socio-político-cultural más 
amplio (Nieto, 1999, 2008). 

PPPPROCEDIMIENTO EMPLEADROCEDIMIENTO EMPLEADROCEDIMIENTO EMPLEADROCEDIMIENTO EMPLEADOOOO    

Siguiendo a Thiessen (2007: 40) que acertadamente decía “el alumnado posee 
tanto autoría y autoridad sobre su vida en la escuela”, en el presente trabajo queremos 
aportar los resultados de una investigación 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 investigación hace uso de las metodologías 
biográfico narrativas y las historias de vida consideradas las más adecuadas para 
explorar y comprender qué tipo de educación ha tenido, cómo lo ha vivido, con qué 
dificultades se ha encontrado, etc. La historia de vida nos permite incluir en la 
investigación sus voces, sus experiencias y sus propias interpretaciones de ellas, dentro 
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de un contexto más amplio histórico, económico y cultural. (Clandinin y Connelly, 1994; 
Roberts, 2002). En esta comunicación presentaremos y analizaremos los principales 
ideas que han surgido del análisis temático 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 educación como la única vía para poder 
desarrollarse, progresar y participar plenamente en la sociedad. 

IIIINSTRUMENTOSNSTRUMENTOSNSTRUMENTOSNSTRUMENTOS,,,, FUENTES FUENTES FUENTES FUENTES    

Desde este enfoque metodológico hemos optado por la entrevista biográfica con la 
protagonista, como estrategia de recogida de información por excelencia. A parte de la 
información recabada a través de las entrevistas biográficas, hemos recogido 
información pertinente y necesaria para dar respuestas a las pretensiones de la 
investigación, haciendo uso de una gran abanico de instrumentos de recogida de 
materiales de campo como: entrevista temáticas 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 educación, 
expertos inmigración, etc., documentos materiales: personales y oficiales, documentos 
estadístico, artefactos: fotos, videos, observaciones, diario del trabajo de campo- de la 
investigación, otros: novelas, películas, documentales, artículos en periódicos. Para el 
análisis e interpretación del material recogido, se ha decidido por una combinación del 
llamado “análisis narrativo” y el “análisis temático”. (Bolívar, Domingo, & Fernández, 
2001; Riessman, Kohler C, 2003; Chase, 2005) 

HHHHALLAZGOSALLAZGOSALLAZGOSALLAZGOS    

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 temáticas que más le han gustado y cuáles no, sobre la importancia de las 
notas y los exámenes en su vida, sobre cómo se ha sentido la escuela, cómo se ha 
relacionado con sus compañeros y compañeras, sobre lo que significaba la escuela y la 
educación para ella y para su familia, sobre cómo le afectó ser una hija de padres 
inmigrantes de origen chino, qué es lo que más le sirvió para su futuro y qué hubiera 
cambiado si hubiera podido. En los resultados de la investigación descubrimos aspectos 
únicos de la experiencia educativa en la escuela secundaria de nuestra participante en la 
investigación, como problemáticas y características de similar resonancia con otras 
investigaciones educativas en el campo de la educación en secundaria, así como la 
formación del profesorado en la educación inclusiva intercultural. 

CCCCONCLUSIONES Y PROPUEONCLUSIONES Y PROPUEONCLUSIONES Y PROPUEONCLUSIONES Y PROPUESTASSTASSTASSTAS    

Desde la emoción del recuerdo, su testimonio nos acerca a las dimensiones 
complejas positivas y negativas del proceso de escolarización 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 enseñanza- 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 invitación a nuevas conversaciones acerca de cómo 
entendemos la educación, cómo se podría mejorar la escolarización en secundaria y 
cómo la perspectiva del alumnado podría contribuir al cambio y mejora de las prácticas 
educativas actuales. 
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Capítulo 26 

Recursos para la orientación profesional no sexista en educación 
secundaria obligatoria 
 
María-José Méndez-Lois, Felicidad Barreiro Fernández, Mª del Rosario Castro 
González y Mª Josefa Mosteiro García 
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 orientación académico-profesional que se desarrolla en el aula, 
especialmente, a través de las tutorías de la Educación Secundaria Obligatoria (ESO). 

La orientación profesional, en el contexto educativo, se puede entender como el 
conjunto de actividades de tutoría que tienen por objeto ayudar, a las alumnas y a los 
alumnos, en el acceso al mundo del trabajo y en su tránsito por el mismo. El proceso de 
orientación profesional debe ser continuo a lo largo de la escolaridad, pero tendrá su 
desarrollo más intenso en la ESO y concluirá 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 comunicación es ofrecer los resultados de un trabajo, elaborado 
para la formación de docentes de secundaria, de recuperación de programas y recursos 
didácticos que están a disposición del profesorado de la ESO y que podrían servir, a 
otros profesionales interesados, como herramientas de apoyo para desarrollar 
propuestas de orientación profesional no sexista a través del trabajo, docente y 
orientador, llevado a cabo en las sesiones de tutoría. 

El alumnado que cursa la ESO debe tomar sus decisiones académicas y 
profesionales, por lo que necesita adquirir las destrezas básicas de búsqueda de 
información académica y profesional y toma de decisiones. Gallego (2006) considera 
como objetivos esenciales de la orientación profesional, de los que se desprenden los 
principales aspectos que se deben trabajar en la tutoría de cada una de las etapas 
educativas de la ESO (12-14 años y 14-16 años), 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 orientación profesional no sexista que se recogen en este trabajo 
se estructuran, para su presentación, en dos grupos: programas de orientación 
profesional y recursos didácticos, incluyendo estos últimos guías y unidades didácticas. 
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Entre los programas de orientación profesional que incorporan la perspectiva de 
género en la propuesta que presentamos, se destacan los siguientes: 

- Programa Bitácora. Orientación intercultural (FETE-UGT, 2009) 

Financiado por el Ministerio de Asuntos Sociales, fue impulsado y desarrollado por 
FETE-UGT en las comunidades autónomas de Castilla y León, Asturias, Valencia, 
Andalucía, Madrid, Aragón y Extremadura. 

Ofrece como novedad la inclusión, 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 orientación académica y profesional (García 
Iglesias y Sánchez Choya, 2007) 

Se origina en una acción del proyecto de la iniciativa comunitaria Calíope con 
institutos de educación secundaria de Asturias. Su objetivo es ofrecer un modelo de 
orientación académico-profesional que desarrolle en el alumnado la capacidad de elegir 
profesión sin sesgos de género y que permita desarrollar la corresponsabilidad entre 
chicas y chicos en los diferentes ámbitos de su vida. 

- Programa coeducativo de orientación académico profesional para la educación 
secundaria. Abriendo caminos (Echazarreta Santamaría et al., 1999) 

Pretende dar respuesta a la necesidad de disponer de materiales para integrar la 
actividad orientadora en el currículo a lo largo del proceso educativo, con la finalidad de 
ayudar al alumnado a diseñar sus propios proyectos de vida, animándolo y 
estimulándolo a trabajar en la consecución de dicho proyecto. 

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

Se inscribe en el modelo de activación del desarrollo vocacional y personal (ADVP) 
y se llevó a cabo dentro del Plan de orientación de Andalucía 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 autónoma, sin 
concepciones predeterminadas por razón de sexo. 

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

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

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

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

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

Parte de los talleres de Educación en Igualdad desarrollados en colaboración con 
los centros educativos. Se dirige a compensar procesos de socialización que marcan 
itinerarios diferenciados en el alumnado. 

- Fórmulas para la igualdad. Maletín de coeducación para el profesorado (De la 
Peña Palacios, 2007) 

Fórmulas, ideas y técnicas para poner en marcha iniciativas coeducativas en el 
ámbito educativo. Dos de sus fórmulas temáticas se relacionan con la diversificación 
profesional y la corresponsabilidad. 

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

Guía de orientación profesional centrada en la toma de decisiones y en la 
perspectiva de género. 

- Orientación profesional para la igualdad (Consejería de Familia e Igualdad de 
Oportunidades, 2006) 

Parte del programa "Profesiones sin Género", de la Dirección General de la Mujer y 
la Dirección General de Innovación Educativa de la Junta de Castilla y León. Favorece la 
elección profesional responsable no condicionada por estereotipos de género. 

- Tú decides tu futuro. Guía sobre diversificación personal y profesional no sexista 
(Rius y Buckley, 2006) 

Parte del proyecto Alborada de la Concejalía de Desarrollo Industrial, Formación 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. 

- Guía de orientación profesional El futuro en tus manos. Haz tu elección 
profesional sin restricciones (Frapolli y Sánchez Juárez, 2005) 

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

- Herramientas de apoyo para favorecer una elección 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 diversificación 
profesional y ofrecer referentes femeninos. 



Reflexiones, Análisis y Propuestas sobre la Formación del Profesorado de Educación Secundaria 
Volumen I 

 121  
 

Para finalizar nos gustaría indicar que seleccionar los materiales adecuados es sólo 
un paso para la implantación, en cualquier centro educativo, de propuestas de tutoría 
desarrolladas en el aula dentro de programas de orientación coeducativa más 
ambiciosos que deben contar con la implicación de toda la comunidad educativa. 
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Capítulo 27 

Formación en orientación académico-profesional libre de 
estereotipos de género en la educación secundaria obligatoria 
 
María-José Méndez-Lois, Felicidad Barreiro Fernández, Mª del Rosario Castro 
González y Mª Josefa Mosteiro García 
Universidad de Santiago de Compostela 
    

La orientación académico-profesional se asume, en la actualidad, como parte del 
conjunto de factores que favorecen la calidad de la enseñanza y como uno de los 
principios a los que debe atender la acción educativa (LOE, 2006). La 
institucionalización de la orientación supone la presencia de nuevas/os profesionales en 
el contexto educativo, que se conciben como agentes de innovación, pues incorporan 
nuevas prácticas que mejoran la intervención educativa de la escuela y la calidad de la 
enseñanza a través de la confluencia de labores docentes y orientadoras. 

La perspectiva de género debe estar presente en toda la producción de 
conocimientos, en el corpus de las distintas disciplinas del currículo y en el 
funcionamiento de las diversas instituciones sociales y, entre ellas, la escuela (Jato y 
Méndez, 2006). Martín 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 orientación 
académico-profesional que se debe desarrollar a lo largo de toda la escolaridad, desde la 
perspectiva de género, pero, irrenunciablemente, en la educación 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 Secretaría General de Igualdad de la Xunta de Galicia y el Organismo 
Autonómico de Formación e Innovación (CAFI), es significativa la adopción de la 
perspectiva de género en las instituciones educativas que imparten Educación 
Secundaria Obligatoria (ESO) y en el trabajo que se lleva a cabo desde la orientación 
académico-profesional en los centros y en las aulas. 

El fin último de la propuesta consiste en sensibilizar y formar al profesorado de la 
ESO para que desarrolle una intervención en orientación académico-profesional 
inclusiva centrándose en cuatro elementos fundamentales: la socialización diferenciada 
de niñas y niños, la construcción de la identidad libre de estereotipos de género en el 
medio académico, el análisis objetivo de la realidad laboral actual y la visibilización de 
mujeres y hombres en los distintos escenarios profesionales y, por último, el diseño de 
propuestas de orientación académico-profesional no sexista, coeducativa o inclusiva en 
la ESO. 

Los objetivos específicos propuestos son los siguientes: 

- Reflexionar, con el profesorado, sobre la influencia de los estereotipos y los roles 
de género en la construcción 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 diversificación formativa y profesional, así como toma 
de decisiones libre de estereotipos de género. 

- Diseñar propuestas de orientación profesional y tutoría, en la ESO, que 
incorporen la perspectiva de género. 

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

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

- Diseñar propuestas docentes y de acción tutorial no sexistas. 

- Adquirir pautas para la selección y/o elaboración de materiales didácticos 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 reflexión 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 autonomía personal del alumnado que forma y tutoriza 
el profesorado que ha recibido la formación. 

La propuesta se organiza en cuatro módulos formativos: 

1. Procesos de socialización y construcción de la identidad de género. 

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

3. Conocimiento del mercado laboral: diversificación profesional y construcción de 
los proyectos de vida de alumnas y alumnos. 

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

Los contenidos que se trabajan en el curso de formación se relacionan 
directamente con las competencias denominadas: social y ciudadana y autonomía 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 
más diversa y en la que, mujeres y hombres, deben aportar todo su potencial. 
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- La competencia en autonomía e iniciativa personal se vincula con la planificación 
y la gestión de proyectos para que el alumnado progrese en un contexto de libertad de 
decisión que se adopta de modo voluntario según sus propios valores y después de 
considerar las opciones disponibles y la previsión de consecuencias. 

Respecto a la metodología del curso indicar que combina una parte descriptiva de 
los contenidos básicos con actividades de reflexión y propuestas de desarrollo práctico 
que debe llevar a cabo el profesorado que realiza la formación 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 formación se puede llevar a cabo tanto de modo 
presencial como a distancia y es de destacar la necesidad de habilitar espacios de 
intercambio de información, como foros o chat, para que el profesorado en formación 
pueda intercambiar diferentes puntos de vista, ejemplos, experiencias etc. 

El curso, que está organizado para ser llevado a cabo en un cuatrimestre, cuenta 
además con el apoyo y la tutoría 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 evaluación de la formación se lleva a cabo a través de la revisión y seguimiento 
de las actividades realizadas por el profesorado en cada uno de los módulos y a través 
del desarrollo de una propuesta de experiencia innovadora, en materia de orientación 
coeducativa, en la que, el profesorado que ha participado en el curso, debe implicar al 
centro educativo en el que trabaja. Resulta conveniente, así mismo, considerar la 
necesidad de llevar a cabo una evaluación del impacto sobre la formación realizada en el 
curso, que sólo será posible en los años posteriores a la celebración del mismo y tras la 
implantación de la experiencia innovadora diseñada, a través de la tarea docente y 
tutorial cotidiana, en los centros educativos de ESO. 

RRRREFERENCIASEFERENCIASEFERENCIASEFERENCIAS    

García Colmenares, C. (2012). El papel de la escuela. Modelos educativos y género. Recuperado 
de http://www.educandoenigualdad.com/spip.php?article41 

García-Mina, A. (2003). Desarrollo del género en la feminidad y la masculinidad. Madrid: Narcea. 
Jato Seijas, E. y Méndez Lois, Mª J. (coords) (2006). Elixir o futuro sen prexuizos. Caderno 

didáctico. Santiago de Compostela: Tórculo artes Gráficas. 
Ley 7/2004, del 16 de julio, gallega para la igualdad de mujeres y hombres. Diario Oficial de 

Galicia, núm. 149, del 3 de agosto de 2004. 
Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación. Boletín Oficial del Estado, núm. 106, de 4 de 

mayo de 2006. 
Martín Ortega, E. y Tirado, V. (coords.) (1997). La orientación educativa y profesional en 

educación secundaria. Barcelona: ICE/Horsori. 
Monjas Casares, Mª I. (2004). Ni sumisas ni dominantes: los estilos de relación interpersonal en 

la infancia y en la adolescencia. Madrid: Instituto de la Mujer. 
Olivares García, M.ª A.; de León y Huertas, C. y Gutiérrez Arenas, P. (2010). El proceso de 

orientación profesional en los institutos de educación secundaria. El caso de Córdoba. 
Revista Española de Orientación y Psicopedagogía, 21 (1), 81-92. 

Romero Rodríguez, S. (2004). Aprender a construir proyectos profesionales y vitales. Revista 
Española de Orientación y Psicopedagogía, 15 (2), 337-354.



Reflexiones, Análisis y Propuestas sobre la Formación del Profesorado de Educación Secundaria 
Volumen I 

 125  
 

Capítulo 28 

El plan de acogida como recurso en la incorporación 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 participación de las familias en los centros educativos, así como, los 
procesos de acogida y la transición del alumnado entre etapas. Es por ello, que todos los 
centros educativos recogen en su Programación General Anual las líneas de trabajo y 
actividades a desarrollar para facilitar estos procesos. Sin embargo, aunque e la Ley 
Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación (LOE) recoge la necesidad de facilitar la 
incorporación del profesorado a los centros educativos, aún resultan escasos el número 
de institutos y colegios que tienen establecidos protocolos a este respecto. Por ello se 
hace necesario trabajar en este sentido, ya que como señala Teixidó (2007) al hacer 
referencia al estudio La acogida de los profesionales de nueva incorporación en el centro 
educativo realizado por el Grup Recerca sobre Organització 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, así como diseñar 
estrategias que faciliten su acogida e inclusión en la comunidad educativa. 

Los objetivos planteados son: 

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

• Elaborar materiales estructurados que contengan información clara y precisa 
sobre la organización y funcionamiento del centro: Carpeta de Acogida. 

Estos objetivos están directamente vinculados a la importancia de analizar y 
reflexionar sobre las necesidades de formación del profesorado en los contextos 
educativos, que se caracterizan por ser singulares, diversos,… así como por la relevancia 
de articular propuestas de intervención que faciliten de manera efectiva la participación 
y formación del profesorado respecto a la cultura del centro, el ajuste de expectativas, 
disminución de incertidumbre,… aspecto que adquieren una especial preeminencia en 
los procesos de incorporación a los centros educativos. 

Desde el IES Arzobispo Valdés-Salas entendemos que el Plan de Acogida 
constituye un recurso fundamental en la institucionalización de los procesos de 
incorporación del profesorado, debido a sus características 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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carácter integrador en el que se contemplan actuaciones dirigidas a tres de los pilares 
básicos de la comunidad educativa: el alumnado, las familias y el profesorado. 

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

Fase 1: Constitución de un grupo de trabajo y elaboración del Proyecto. Se 
constituyó un Grupo de Trabajo y se elaboró un proyecto coordinado por el Dpto. de 
Orientación, en colaboración con el Equipo Directivo, denominado: “Trabajamos juntos 
para la incorporación de nuevos docentes”, que pretendía sistematizar las actuaciones 
que se venían realizando. 

Fase 2: Diagnóstico 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 partió de un diagnóstico de la situación. Para ello se elaboró un 
cuestionario para recoger información sobre el proceso de incorporación del 
profesorado a los centros, en el que se abordaban aspectos referidos a: qué información 
se les había facilitado en los centros que habían trabajado, cómo se sienten cuando 
llegan a un centro nuevo , de qué aspectos les gustaría que les informaran, qué tipo de 
documentación consideran relevante para desarrollar su trabajo, etc. 

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

• El profesorado al incorporarse por primera vez al centro siente expectativa ante 
la nueva situación, esta circunstancia les genera diversas sensaciones como inquietud, 
nerviosismo… 

• Existe unanimidad en cuanto a la importancia y necesidad de recibir 
información sobre la organización y funcionamiento del centro, consideran que la 
información ha de ser clara y ajustada a sus necesidades y en ella se deben recoger 
procedimientos básicos 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 desempeño 
del trabajo. 

• Manifiestan la importancia de conocer las características del alumnado, 
principalmente de aquel que presenta necesidades específicas de apoyo educativo, o que 
se encuentra en situación 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 práctica educativa. 

Fase 3: Elaboración del documento. 

Partiendo de las necesidades detectadas se emprendió el trabajo en la redacción 
del documento; confeccionar un índice de contenidos, analizar, modificar y recopilar 
documentos,… hasta finalizar con la elaboración del documento final “Carpeta de 
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Acogida” que consta de los siguientes Capítulos: Capítulo I. El Centro, Capítulo  II. 
Calendarios, Capítulo  III. Normas de Organización y funcionamiento, Capítulo  IV. 
Alumnado, Capítulo  V. La Evaluación y Capítulo  VI. Profesorado. 

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

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

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

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

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

• Reunión específica con el profesorado que va a ejercer las funciones de tutoría, 
Jefatura de Departamento,... 

Fase 5: Evaluación. Se realiza a través de los cauces establecidos en el centro 
empleando los cuestionarios de evaluación de los Departamentos, puesto que incluyen 
ítems específicos 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 revisión y modificación tanto de la documentación 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 reseñar que todo el trabajo realizado ha dado sus frutos, desde su 
implementación 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 región, a 
petición 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 líneas de trabajo en este sentido. 

En conclusión, este trabajo ha sido reconocido como buena práctica educativa, al 
considerar que estas actuaciones resultan esenciales para que el profesorado pueda 
desempeñar de manera satisfactoria sus quehaceres cotidianos y participe de manera 
activa en la dinámica de los centros, aspectos que revierten directamente en la mejora 
del clima de convivencia y la calidad educativa. 
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Capítulo 29 

Existe diferencia de aprendizaje en los alumnos de una misma 
área de conocimiento 
 
Francisca Angélica Monroy García 
Universidad de Extremadura 
    
IIIINTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓN    

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

Esta etapa que va desde los 12-18 años, los sujetos debe conseguir poner en 
marcha todas esas habilidades que traen adquiridas, así 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 instrucción de calidad implica que los docentes deben enseñar como 
aprender, como recordar, como pensar y como automotivarse (Norman 1980, Genovard, 
1990, Ruiz y Ríos, 1994; citado en López 1996, p.180). 

Por otro lado, García, Talaya y Pérez (2003) consideran que cuando un estudiante 
utiliza de forma combinada y consciente una serie de tácticas, 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. 

Según Cuadrado, Fernández, Monroy y Montaño (2012) no es habitual dentro del 
ámbito docente tener preocupación 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 enseñanza que se desarrolle en el aula sea igual para todos, así 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 clasificación de estilos que vamos a tener en cuenta, es la que utiliza el 
cuestionario CHAEA (Alonso y Gallego, 1992) diseñado para la población universitaria: 

‐Estilo Activo: la característica 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 reflexión 
profunda cuando deben tomar una decisión. 
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‐Estilo Teórico: estos sujetos se suelen caracterizar por la búsqueda de la 
coherencia, la lógica y las relaciones del conocimiento. 

‐Estilo Pragmático: suelen caracterizarse principalmente por llevar sus ideas, la 
teoría y la técnica a la práctica para conocer su funcionamiento. 

MMMMETODOLOGÍAETODOLOGÍAETODOLOGÍAETODOLOGÍA    

El objetivo que se persigue con este estudio, es conocer el estilo de aprendizaje 
predominante en los alumnos de la Facultad de Educación en su primer año de estudios 
universitarios y si presentan modificación en función de la especialidad. 

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

Los datos han sido recogidos mediante la aplicación del Cuestionario de Estilos de 
Aprendizaje (CHAEA) diseñado por Alonso y Gallego (1992). Los ítems se encuentran 
distribuidos de forma aleatoria presentándose en un solo conjunto. 

RRRRESULTADOSESULTADOSESULTADOSESULTADOS    

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

En la tabla 1 se presenta la distribución de la muestra teniendo en cuenta la 
variable especialidad. Como se muestra en la tabla el mayor número 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 análisis factorial de respuestas 
positivas y negativas para cada uno de los ítems 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 presentándose diferencias significativas 
entre los cuatro estilos ni entre las dos especialidades. Mientras que en el segundo estilo 
con mayor puntuación si presentan diferencias entre ambas especialidades siendo el 
estilo pragmático (12,93) en primaria y el estilo teórico (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 Educación presenta una estilo preferentemente 
reflexivo, se caracterizan por su observación, escucha y perspectiva desde diferentes 
puntos de vista ante la toma de decisiones. 
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De manera gráfica, 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 representación gráfica son los resultados obtenidos en la tabla anterior. 

La representación gráfica 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 representación 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 gráfica, podemos señalar que el estilo 
preferente es el reflexivo como ya nos indicaban las medias, en ambos cursos se aprecia 
una pequeña asimetría 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 pequeña diferencia en el estilo teórico y pragmático. 

CCCCONCLUSIÓNONCLUSIÓNONCLUSIÓNONCLUSIÓN    

Como conclusión del presente estudio y para dar respuesta a los objetivos 
marcados podemos señalar que el curso que mayor representación 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 último año es más amplio que en la 
especialidad de Infantil. 

En relación 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 más utilizado en su proceso de aprendizaje 
entre las especialidades. 

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

Como reflexión final podemos sugerir que sería recomendable hacer partícipe 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 consideración 
como una herramienta o recurso que pueden tomar cuando preparan sus clases. 
Entendemos que ello facilitaría la consecución de las metas marcadas y la mejora en la 
interacción que se establece entre docente-alumno y alumno-alumno. 
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Capítulo 30 

Diagnóstico 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 León Duarte 
Universidad de Sonora 
Ariana Cota Juárez 
Alumna del Master en Ciencias Sociales 
    

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

En la presente contribución abordaremos entonces, la implementación de un 
modelo teórico metodológico multidisciplinar para el estudio de situación de violencia y 
conductas disruptivas en jóvenes de Secundaria. 

Los objetivos planteados desde la perspectiva del profesorado de educación 
secundaria de instituciones públicas de la ciudad de Hermosillo, Sonora (México), son 
los siguientes: 

OOOOBJETIVO GBJETIVO GBJETIVO GBJETIVO GENERALENERALENERALENERAL    

Identificar y describir la percepción del profesor de secundaria sobre su 
concepción, actuación y perfil docente para dar solución a situaciones de riesgo en 
escuelas secundarias. 

OOOOBJETIVOS ESPECÍFICOSBJETIVOS ESPECÍFICOSBJETIVOS ESPECÍFICOSBJETIVOS ESPECÍFICOS    

Identificar y describir: 

- Conocimiento del profesorado sobre concepto de bullying 

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

EEEEDUCACIÓN SECUNDARIA DUCACIÓN SECUNDARIA DUCACIÓN SECUNDARIA DUCACIÓN SECUNDARIA Y VALORES EN LA RIEBY VALORES EN LA RIEBY VALORES EN LA RIEBY VALORES EN LA RIEB....    

Para Solana (2006, citado en Del Val 2006) la educación 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 específicos como escuelas 
y, hoy en día, también a distancia. El autor menciona que la educación es un proceso 
misterioso, individual y social, deliberado y aleatorio, debido a que desconocemos la 
respuesta de fondo; es apasionante y un continuo desafío. 

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

La Reforma Integral de Educación Básica (RIEB) introdujo el modelo basado en 
competencias esto con el fin de poder formar jóvenes competentes, ante las distintas 
situaciones que llegasen a presentársele; para así poder elevar la calidad educativa, 
logrando que la formación que se le proporcione le permita al joven seguir 
desarrollándose como persona en los distinto ámbitos. Es por ello que la RIEB dentro de 
sus planes y programas de estudio enfatiza que debemos de retomar la formación en 
valores a los alumnos, incorporando así distintas estrategias y contenidos de enseñanza 
viendo también la transversalidad de algunos temas. Por otro lado es fundamentalmente 
la práctica de valores de todo el personal que labora en la institución, fomenten 
diariamente en los alumnos como la práctica de valores se puede convivir con armonía y 
de una mejor manera en sociedad. 

AAAAMBIENTES DE APRENDIZMBIENTES DE APRENDIZMBIENTES DE APRENDIZMBIENTES DE APRENDIZAJEAJEAJEAJE....    

Son también llamados ambientes educativos para relacionar el concepto de 
violencia escolar con la incidencia que tiene la calidad de la educación en las escuelas 
secundarias. Jakeline Duarte citado en Ramos y Castillo (2011), se refiere a una 
concepción activa que involucra al ser humano acciones pedagógicas que, quienes 
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aprenden están en condiciones de reflexionar sobre su propia acción y sobre las de otro, 
en relación 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 concreción de estos propósitos que motive a la permanencia y a la cultura de paz, que 
no incite a multiplicar la violencia que ya existe. 

RRRRENDIMIENTO ESCOLAR YENDIMIENTO ESCOLAR YENDIMIENTO ESCOLAR YENDIMIENTO ESCOLAR Y DESARROLLO DEL A DESARROLLO DEL A DESARROLLO DEL A DESARROLLO DEL ADOLESCENTEDOLESCENTEDOLESCENTEDOLESCENTE    

Según Ramos (2011) Los resultados presentados en México por la Organización 
para la Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE) en 2009, señala 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 educación 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) señala 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 
mayoría todos trabajan y no están 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 atención por parte de los padres hacia algunos jóvenes, todo esto es un gran 
factor que influye en el bajo rendimiento escolar. 

Es importante tener en cuenta que “El rendimiento escolar de los niños y jóvenes 
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 jóvenes en los planteles escolares se derivan a 
acciones típicas de su etapa de transición para ello es necesario comprender la 
diferencia que existe entre pubertad y adolescencia, donde la primera representa a los 
cambios físicos; mientras que la segunda representa los cambios psicológico que puede 
llegarse a prolongar entre los 12 a los 18 años. 
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RRRRESULTADOS POR VARIABESULTADOS POR VARIABESULTADOS POR VARIABESULTADOS POR VARIABLELELELE    

VariableVariableVariableVariable    ResultadosResultadosResultadosResultados    

ViolenciaViolenciaViolenciaViolencia    

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

- Falta de valores 

- Agresividad física y verbal siendo unas de las principales 
con menor mención Bullying 

- Los profesores intentan hablar con los jóvenes implicados 
en riñas o agresiones.  

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

CCCCONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONES    

Se concluye después de la evaluación de las variables lo siguiente: con respecto a la 
conceptualización de bullying, destaca que el profesorado distingue el concepto como 
cualquier tipo de agresión violenta, juego pesado, indisciplina y acciones espontaneas 
entre los adolescentes como una situación de bullying. Además reportan a la Secretaria 
de Prevención del delito cifras elevadas de estos casos sin un estudio diagnóstico y 
científico previo lo que da como resultado campañas de prevención que en realidad tiene 
un objetivo meramente informativo. 

Con respecto a la variable de identificación de actos violentos destacamos que el 
profesorado identifica la mayoría de las agresiones fuera del aula, en espacios de tiempo 
lúdico y sin supervisión de personas adultas empleadas en la institución. Al respecto los 
profesores mencionan que el tiempo libre de los alumnos es un espacio también de 
socialización y descanso de sus jornadas laborales y salidas temporales de la institución. 

En esta misma variable durante los periodos de identificación se observo una alta 
incidencia de personal no docente identificando posibles situaciones de riesgo y dando 
solución a ellas; como es el caso de personal de limpieza encargados de pórtico 
principal, encargados de la tienda de la escuela y visitantes, en la mayoría de los casos se 
observo que las personas mencionadas no solo identifican los casos o posibles casos que 
generan violencia, si no que además intervienen buscando una solución para los jóvenes, 
nos referimos puntualmente a situaciones de violencia física 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 intervención es el personal de apoyo social 
a quien el profesorado identifica como principal mediador y capaz de dar solución a 
problemática de violencia física y casos de bullying. El 90% de los casos la solución es 
ausentar al joven responsable del aula durante jornadas enteras y en algunas ocasiones 
por tres días fuera de la institución. Los responsables de esta investigación 
consideramos ese tipo de soluciones poco eficaces para los jóvenes, poco responsables 
para las instituciones, que si bien brindan soluciones a corto plazo suelen generar 
deserción escolar en los casos que se tiene poco apoyo familiar. 
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Por lo anterior, se sugiere propuestas de formación del profesorado en la atención 
conceptualización e intervención de conductas disruptivas en escuelas secundarias para 
que se cumpla con lo acordado en las Reformas Educativas y se brinde educación 
integral considerando los valores estipulados en el calendario de valores de educación 
básica 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 jóvenes. Por otra parte, y en próximas 
experiencias retomaremos como este tipo de problemáticas pueden ser solucionadas con 
una formación inicial del profesorado que egresa de las Escuelas Normales . 
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Capítulo 31 

La tutoría 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 García Medina 
Universidad de Sonora 
    
PPPPLANTEAMIENTO DEL LANTEAMIENTO DEL LANTEAMIENTO DEL LANTEAMIENTO DEL PPPPROBLEMAROBLEMAROBLEMAROBLEMA    

Al observar el desempeño de los estudiantes desde mi primera jornada de 
observación y práctica docente en la Escuela Secundaria General No. 12 detecté algunos 
inconvenientes que tenía al impartir mis clases de Inglés. al socializar cualquier tipo de 
información había problemas de comprensión, es decir, en diversas ocasiones al dar 
instrucciones para la realización de cierta actividad académica los alumnos no 
respondían de acuerdo a mis expectativas, hacía una pregunta y los alumnos no 
contestaban. En ocasiones tuve que repetirlo varias veces, incluso confieso llegué a 
impartir toda la clase en español. 

En hipótesis me planteo lo siguiente: la forma de comunicación no es la adecuada 
para el nivel y dominio del Idioma Inglés de los estudiantes, ó, tal vez las competencias 
lingüísticas de los alumnos no están desarrolladas lo suficiente para seguir aprendiendo 
Inglés, es decir no hay una base sólida 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. 

OOOOBJETIVO BJETIVO BJETIVO BJETIVO GGGGENERALENERALENERALENERAL    

Incidir en el fortalecimiento del desarrollo de la competencia lingüística de los 
estudiantes con bajo dominio de la lengua extranjera (Inglés) a partir de la intervención 
en la práctica docente mediante la tutoría académica como actividad co-curricular. 

OOOOBJETIVOS BJETIVOS BJETIVOS BJETIVOS EEEESPECÍFICOSSPECÍFICOSSPECÍFICOSSPECÍFICOS    

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

Identificar y Diagnosticar la actitud que tienen los estudiantes respecto a las 
habilidades necesarias para el desarrollo de la competencia lingüística de la lengua 
extranjera a partir del Instrumento de Competencias Lingüísticas, Montes, M. (2011). 
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Diseñar e Implementar una propuesta de intervención innovadora que contribuya 
al mejoramiento del desempeño académico del estudiante de secundaria en las clases de 
Inglés. 

MMMMETODOLOGÍAETODOLOGÍAETODOLOGÍAETODOLOGÍA    

El enfoque paradigmático que se utilizó para este estudio es el cuantitativo. Los 
datos cuantitativos que se obtuvieron de éste estudio estuvieron enfocados a recabar 
información numérica que arrojara resultados sobre dos dimensiones; la importancia y 
el dominio de las cuatro habilidades para desarrollar la competencia lingüística. Éste 
tipo de trabajo refleja datos exactos sobre que permiten analizar y medir las dos 
dimensiones planteadas. El instrumento utilizado para la recolección de datos fue el 
cuestionario ‘’Diagnóstico del desarrollo de competencias comunicativas’’, Montes 
(2011), el cual está conformado por trece reactivos para recabar información de los 
datos generales del encuestado, además contiene veintisiete reactivos de las cuatro 
variables; comprensión lectora, expresión oral, expresión escrita y comprensión escrita. 

El centro escolar donde se realizó 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 aplicó en el mes de Noviembre del 2012 a estudiantes con un rango de 
edad entre 13 y 15 años de edad. 

El instrumento que se usó para recabar la información con alumnos fue un 
cuestionario y se aplicó a una muestra representativa de 139 alumnos. Los reactivos que 
están considerandos en el instrumento consideran dos dimensiones que son; el nivel de 
importancia y dominio de; la comprensión, lectora, expresión oral, expresión escrita y 
comprensión auditiva las cuales son las cuatro macrohabilidades básicas que deben 
desarrollarse para el dominio de la Lengua Extranjera. 

RRRRESULTADOS DEL ESULTADOS DEL ESULTADOS DEL ESULTADOS DEL DDDDIAGNÓSTICOIAGNÓSTICOIAGNÓSTICOIAGNÓSTICO    

A partir de la realización de este proyecto de investigación se diagnosticó 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 tenían buena actitud hacia querer aprender Inglés (en promedio 
de 40% a 72% lo consideraron muy importante). También se definió que el 65% de los 
alumnos no dedican tiempo al estudio de Inglés en horario extra curricular. Igualmente 
se comprobó que durante las clases de Inglés en Secundaria había muchos alumnos 
tenían dificultades para comprender y desarrollar las macrohabilidades de la 
competencia comunicativa. 

Si bien es cierto que una gran mayoría 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 (comprensión lectora y auditiva, 
y expresión oral y escrita) hay una incongruencia puesto que éste nivel resultó 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 día y un 11% dice estudiar 
de 1 a 2 horas durante el día. 
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• Para el 73% de los estudiantes la clase de inglés no es suficiente por sí sola para 
aprender. 

PPPPROPUESTAROPUESTAROPUESTAROPUESTA    

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

‘’Programa Tutorial para el desarrollo de las competencias comunicativas en la 
mejora de los procesos de enseñanza-aprendizaje en la asignatura de Inglés’’. 

Se propone que la tutoría académica inicie desde el primer sábado que comienza el 
ciclo escolar para fortalecer el desarrollo de la competencia comunicativa. En este caso 
se implementó el programa los sábados puestos que en el turno vespertino se ocupan 
todos los espacios áulicos. 

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

RRRRESULTADOS DE LA PROPESULTADOS DE LA PROPESULTADOS DE LA PROPESULTADOS DE LA PROPUESTAUESTAUESTAUESTA    

Se seleccionó a los estudiantes con el perfil para recibir las tutorías. (Promedio de 
5, o 6 en escala del 1 al 10) Se les entregó una carta de invitación 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 amplió el 
programa abriendo una nueva convocatoria 

Se abrió 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 sólo estos alumnos 
se inscribieran, sin embargo se inscribieron 49 alumnos. A los cuales citamos el 
siguiente sábado y que asistieron regularmente a estos cursos 

Solicité en la Normal Superior de Hermosillo a la coordinación 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 tutorías 
impartiendo las clases, 6 alumnos practicantes apoyaron en este programa 

Se encuestó a la totalidad de los alumnos en función 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. Además expresaron su apoyo al programa de tutorías, 
argumentando que sería 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 inició el 12 de enero del 2013 y finalizará el 4 de mayo de 
2013. 
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Capítulo 32 

Las Políticas de Inclusión Educativa y la inclusión de los 
Profesores de escuelas secundarias. 
 
Alicia Olmos 
Universidad Nacional de Córdoba 
    

El presente escrito resulta del trabajo de campo de la investigación en curso que, 
como tesis doctoral, desarrolla la Mg. Alicia Olmos, bajo el título Las políticas 
socioeducativas y la gestión escolar. De la acumulación de proyectos compensatorios a 
la práctica de la inclusión educativa (2000-2010), dirigido por la Dra. Cecilia Senén 
González. La investigación parte de la pregunta ¿cómo incide la implementación de 
políticas socioeducativas (inclusión educativa) en las escuelas, específicamente en la 
organización del trabajo de docentes y directivos? Como objetivo general, se plantea 
analizar e interpretar la implementación de múltiples políticas socioeducativas en 
escuelas del noroeste de la provincia de Córdoba y su incidencia en el trabajo de 
docentes y directivos. 

A la vez, se inscribe dentro de las acciones previstas por el equipo de investigación 
del proyecto Las políticas de inclusión educativa, dirigido por la Mg. Silvia Kravetz y 
codirigido por la Mg. Alejandra Castro, de la Facultad de Filosofía y Humanidades de la 
Universidad Nacional de Córdoba, Argentina. 

El trabajo del equipo de investigación continúa la línea de indagación que viene 
sosteniendo desde el año 2000, analizando articuladamente macro y micropolíticas 
educativas. Se sostiene que el estudio de las reformas educativas y de los cambios 
inducidos desde el Estado, requieren un análisis simultáneo de las regulaciones oficiales 
que se despliegan para el sistema en su conjunto y de los procesos de traducción, 
resignificación y asignación de sentidos que los sujetos de las instituciones producen 
sobre estas regulaciones. 

Estos procesos institucionales o individuales, resignifican las macropolíticas 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 según sus experiencias, conformadas por saberes y prácticas a lo largo de sus 
biografías escolares. 

Los efectos de las políticas económicas y sociales que se fueron imponiendo desde 
la década de los ‘70 y se profundizaron en los ’90, produjeron tal grado de diferenciación 
social que el Estado se vio impelido a intervenir con políticas focalizadas para paliar la 
situación de muchas escuelas que atienden poblaciones vulnerables, sustituyendo el 
concepto de igualdad educativa por el de equidad. La segmentación social debilitó la 
integración nacional, manifestándose en todos los espacios (habitacionales, culturales, 
de consumo) y adquirió particular relevancia en los ámbitos educativos, generando 
condiciones de escolarización desiguales . 

Luego de la crisis del 2001, el discurso de la política social plantea la necesidad de 
dotar a la escuela pública de una oferta que produzca, al mismo tiempo igualdad de 
condiciones y de oportunidades para la inclusión de todos en el sistema educativo. Así, 
se sostiene la responsabilidad central del Estado en la regulación educativa y en 
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consecuencia se toman ciertas decisiones políticas que abordan más específicamente el 
tema de la democratización, la inclusión y la igualdad. En el caso que nos ocupa, al 
definir la Ley de Educación Nacional 26206/06 la obligatoriedad de la escuela 
secundaria, la pone en agenda en un contexto en el que afirma, además, que el Estado, 
deberá proveer no sólo recursos materiales e infraestructura, sino condiciones laborales, 
más apoyos técnicos y presupuestarios para que las escuelas puedan asumir 
responsabilidades en el cuidado del trayecto de escolarización de cada uno de los 
alumnos . Para ello, se genera un conjunto de programas y proyectos, los cuales abordan 
específicamente problemáticas vinculadas a la inclusión. Con todos estos programas y 
proyectos aparecen líneas de acción vinculadas a la formación docente continua que 
ponen en juego nuevos enfoques y nuevas experiencias, temática sobre la que se centrará 
este trabajo. 

Analizando cada programa, se podrá ver que entre las acciones más relevantes se 
encuentra la capacitación de docentes en servicio e incluso algunos llegan a dotar a estos 
agentes de recursos (computadoras, libros, etc.). No obstante, muy pocos programas 
hacen alusión a concepciones sobre la docencia, sobre quiénes son los docentes a los que 
se capacitará o sobre cómo capacitarlo. Una vez en los espacios de capacitación, son 
escasas las oportunidades en las que los docentes "pasan" por un período de diagnóstico 
para saber quiénes son, qué hacen, cuál es su trayectoria. De esta manera, el docente 
sería un sujeto indiscutiblemente presente aunque impensado, o pensado desde el 
sentido común (desde la tradición, desde el estereotipo de la imagen de profesor de 
escuela secundaria) en el contexto de cada programa de inclusión. 

Por ello surgen las siguientes preguntas, que nos proponemos abordar: ¿Son los 
docentes sujetos de inclusión? ¿Qué definiciones se utilizan respecto de los docentes en 
la enunciación de las políticas educativas de inclusión? ¿Cuáles son las concepciones 
sobre los docentes que construyen los integrantes de equipos técnicos cuando elaboran 
los programas de capacitación en servicio? ¿Cómo repercuten estas concepciones en la 
propuesta de capacitación que acompaña a cada programa de política educativa de 
inclusión? 

El encuadre teórico de esta investigación 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 contribución al desarrollo de la 
teoría micropolítica y su modelo teórico para el análisis del ciclo de las políticas 
educacionales y otros trabajos de Aguerrondo (2007) Duschatzky, S. (2008) Elichiry, N. 
(2011) Sagastizábal, M. (Coord.) (2008) Senén González (2008) Tenti Fanfani (2003 -
2008). 

Los objetivos específicos que guían este escrito respecto a la capacitación en 
servicio de los docentes son: 

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

- Analizar la relación estructural entre el conocimiento y el poder de los grupos 
técnico-administrativos sobre los agentes que implementan las políticas educativas. 
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- Identificar estrategias de capacitación en servicio que generen condiciones para 
la inclusión educativa. 

Hasta el presente, se ha sistematizado información cuantitativa y cualitativa sobre 
la constitución del cuerpo docente en la provincia de Córdoba. También se entrevistó a 
integrantes de los equipos técnicos de los programas de políticas de inclusión 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 está 
analizando la información resultante de las entrevistas en profundidad realizadas a 
docentes de nivel secundario de escuelas ubicadas en el noroeste de la provincia de 
Córdoba, en la República Argentina. 
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Capítulo 33 

La inteligencia emocional, el desgaste profesional (burnout) y el 
engagement: implicaciones para los docentes 
 
Mª del Carmen Ortega Navas 
Universidad Nacional de Educación a Distancia 
    

El presente estudio intenta proporcionar evidencias, mediante el estudio del estado 
de la cuestión sobre la temática que nos ocupa, de cómo el aprendizaje y manejo de la 
inteligencia emocional (IE) ayuda: a) Controlar el burnout que se manifiesta como 
consecuencia de la situación de agotamiento por el estrés emocional y que puede venir 
acompañado, entre otros, por una disminución de la motivación, sensación 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 energía, 
vigor, implicación, dedicación, persistencia, fuerte deseo de esforzarse en el trabajo y 
eficacia de los docentes. Estas facetas deberán 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, está teniendo un mayor protagonismo y las investigaciones sobre una 
formación específica en el terreno de la inteligencia emocional del profesorado han ido 
proliferando. Numerosos estudios y publicaciones se han centrado en el análisis de la 
inteligencia emocional de los docentes y sus repercusiones en el manejo del conocido 
síndrome 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 interacción con el entorno, engloba numerosas 
habilidades, entre ellas, las personales para lograr una mejor adaptación y bienestar 
personal, académico, social y profesional, y las sociales que ayudan, por ejemplo, en la 
resolución de conflictos, la cooperación y el trabajo en equipo. 

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

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 más recientemente como causantes del estrés de los 
docentes han sido la evaluación del profesorado, la falta de promoción y de apoyo de la 
organización y algunos rasgos de personalidad como pocos recursos o deficientes estilos 
de afrontamiento, baja empatía 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 conexión efectiva con su profesión 
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y se la plantea como un reto. Además el engagement se convierte en un medio facilitador 
de la salud profesional y el bienestar personal, psicológico y social que contribuyen a 
que los docentes logren una mejor calidad de vida en todas las áreas. 

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. Así, los docentes más inteligentes emocionalmente y que 
son capaces de controlar tanto sus emociones como las de los demás, afrontan mejor el 
estrés y se involucran con mayor eficacia y energía en sus tareas docentes, lo que 
repercute, a su vez, en la calidad de la enseñanza 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 líderes 
emocionales de ellos, y si los docentes son capaces de identificar, comprender y regular 
sus emociones se traducirá en un mejor equilibrio emocional para ellos mismos y sus 
clases, y transmiten tranquilidad y energía a sus estudiantes. 

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

Además, desarrollar habilidades de inteligencia emocional en el docente 
contribuirá 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 demás. 

Cuando el profesor sabe educar emocionalmente, los estudiantes disfrutarán más 
con su aprendizaje, potenciarán más fácilmente su propia autoestima, mejorarán la 
creatividad, disminuirán los problemas relacionados con la disciplina y facilitarán un 
ambiente escolar menos agresivo, lo que se traducirá, sin duda, en un mejor rendimiento 
académico. 

Por último, queremos señalar que la docencia ha sido considerada 
tradicionalmente un ámbito donde los profesionales pueden verse afectados por el 
síndrome 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 
interacción con los estudiantes, frecuentemente caracterizada por indisciplina o 
violencia en el aula, parecen favorecer el desarrollo de este fenómeno. 

La finalidad de esta comunicación es demostrar que cada vez más 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 percepción, la comprensión, la facilitación y la regulación de las emociones, y que, 
por tanto, faciliten el entrenamiento de la inteligencia emocional y en última 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 enseñanza-aprendizaje de los estudiantes. 
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Capítulo 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 García Medina 
Universidad de Sonora 
    
DDDDESCRIPCIÓN DEL TEMAESCRIPCIÓN DEL TEMAESCRIPCIÓN DEL TEMAESCRIPCIÓN DEL TEMA    

Hoy en día es muy común que los alumnos de educación básica, específicamente 
en secundaria asisten adolescentes entre los 12 y 15 años de edad aproximadamente, 
durante su transcurso en esta etapa escolar se presentan problemas de comportamiento, 
manifestando principalmente actos de violencia física, verbal y psicológica. 

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 socialización deficiente como consecuencia de una práctica familiar 
negligente; el otro es una serie de rasgos temperamentales que en un momento dado 
harían casi imposible tener una socialización normal. Ante esta concepción del autor 
consideró que independientemente de su muy valioso punto de vista el factor familiar es 
determinante para el desempeño social que tienen los adolescentes y también determina, 
en gran medida, el desempeño 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 manifestación que se presenta de diversas 
formas y está presente en el ser humano. La etapa cronológica 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. 

PPPPREGUNTAS DE REGUNTAS DE REGUNTAS DE REGUNTAS DE IIIINVESTIGACIÓNNVESTIGACIÓNNVESTIGACIÓNNVESTIGACIÓN    

A partir de lo anterior nos hacemos los siguientes cuestionamientos: 

• ¿Cuáles son las relaciones interpersonales en las aulas de secundaria? 
• ¿Cómo son los casos de malas relaciones en secundaria? 
• ¿Cuáles son los tipos de actuaciones violentas? 
• ¿Qué acciones realiza el profesor de secundaria ante un conflicto de violencia 

entre los alumnos? 
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OOOOBJETIVOS BJETIVOS BJETIVOS BJETIVOS GGGGENERALENERALENERALENERAL    

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

EEEESPECÍFICOSSPECÍFICOSSPECÍFICOSSPECÍFICOS    

Identificar y Describir 

• Las relaciones interpersonales en las aulas de secundaria. 
• Los casos de malas relaciones en secundaria. 
• Los tipos de actuaciones violentas 
• Las acciones del profesor de secundaria ante un conflicto de violencia entre 

alumnos. 

JJJJUSTIFICACIÓNUSTIFICACIÓNUSTIFICACIÓNUSTIFICACIÓN    

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 física, como 
verbal dentro y fuera de las aulas. 

Bajo el contexto anterior, y lo observado en los escenarios educativos la 
justificación 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 jóvenes 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 agresión 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 
mayoría de las secundarias donde he realizado mi práctica docente independientemente 
del contexto, favorable, o desfavorable. 

• Los jóvenes se encuentran en el desarrollo de la adolescencia donde tienen 
problemas de conducta. 

Todo profesor de Educación Secundaria debe tener en cuenta que es una etapa 
difícil para los jóvenes ya que se les esta preparando para ser adultos donde sus cambios 
constantes de temperamento, actitudes, pensamientos, físicos, es por ello que el joven 
tomará 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 situación. Por otro lado tenemos un aspecto más que influye 
desfavorablemente en lo jóvenes, este es la falta de atención de los padres en la 
educación de sus hijos misma que es causada por la falta de tiempo, o trabajo. 

MMMMETODOLOGÍAETODOLOGÍAETODOLOGÍAETODOLOGÍA....    

El presente apartado metodológico parte de modelo metodológico para la 
evaluación diagnóstica de Bullying y Violencia en las Escuelas Secundarias públicas del 
Estado de Sonora. Cuya autoría recae en Castillo, E.; Montes, M. Y Colabs. (2012) con el 
fin de realizar una evaluación diagnostica de violencia en educación secundaria en el 
estado de sonora. Mismo que fue aplicado a docentes de escuelas secundarias públicas. 

PPPPROCESAMIENTO Y ROCESAMIENTO Y ROCESAMIENTO Y ROCESAMIENTO Y AAAANÁLNÁLNÁLNÁLISIS DE DATOSISIS DE DATOSISIS DE DATOSISIS DE DATOS    

El procesamiento de análisis de los datos se llevo en tres fases. 

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

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

Fase 3: Técnica de triangulación para la relatoría de los hallazgos, la cual consiste 
en contrastar los hallazgos con la teorización en mi caso como soy practicante de 
Escuela Secundaria, se hace una reflexión cerrada con esto me refiero a que se 
reflexiona sobre la práctica educativa que yo ejerzo. 

RRRRESUMEN DE ESUMEN DE ESUMEN DE ESUMEN DE RRRRESULTADOS POR ESULTADOS POR ESULTADOS POR ESULTADOS POR VVVVARIABLEARIABLEARIABLEARIABLE    

Datos Generales: 

- Total de alumnos (27% mayor a 550 alumnos) 
- Alumnos por grupo (55% 36 a 45 alumnos) 
- Puesto que desempeña y grado que imparte (94% docente, primero de 

secundaria) 
- Años de experiencia docente(49% de 1 a 10 años) 
- Antigüedad (70% 1 a 10 años) 
- Estudios Profesionales (39.39% Licenciatura) 
- Institución de egreso (24.24% Escuela Normal Superior de Hermosillo). 
- Estudios de Maestría (45.45% no tiene, 33.33% en Educación) 
- 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 jóvenes. 

- Falta de valores 
- Agresividad física y verbal siendo unas de las principales con menor mención 

Bullying 
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- Los profesores intentan hablar con los jóvenes implicados en riñas o agresiones 

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

RRRREFLEXIONES Y EFLEXIONES Y EFLEXIONES Y EFLEXIONES Y CCCCONCLUSIONCLUSIONCLUSIONCLUSIONESONESONESONES....    

Como se mencionó 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 fácil, 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 enseñanza-
aprendizaje. 

En su mayoría los jóvenes en secundaria son inquietos, violentos, durante mis 
jornadas de observación y practica docente, me han sucedido ocasiones donde no he 
podido dar las clases porque están alumnos agrediéndose verbalmente, físicamente, 
incluso hasta las alumnas entran en riñas; 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 están muy 
divididos en cuanto a bolitas, durante mis clases y si están 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 mayoría hombres, tengo que estar 
constantemente monitoreándolos para que no existan problemas de violencia o 
agresiones dentro de los mismos. 
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Capítulo 35 

La formación de los futuros docentes de Educación Secundaria 
en la atención a la diversidad afectivo-sexual y la prevención de 
la homofobia 
 
Melani Penna Tosso 
Universidad Técnica de Manabí 
    

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

El alumnado Lesbiana, Gay, Bisexual, Transexual y Queer (LGBT) sufre un tipo de 
acoso específico en las aulas (Sánchez Sáinz, 2009 y 2010). Ante esta situación sería 
lícito plantearse qué tipo de formación está recibiendo el personal docente para atender 
este tipo de diversidad. 

Con la intención de dar respuesta a esta pregunta, para la consecución de mi tesis 
doctoral, llevé a cabo una evaluación de la formación inicial del profesorado en la 
atención a la diversidad afectivo-sexual así como de sus posibles actitudes homófobas. 
Anteriormente, en España, no se había realizado ninguna evaluación del profesorado en 
estos aspectos pese a los elevados niveles de homofobia que se venían encontrado en el 
alumnado según diferentes estudios. 

Con respecto a la metodología podemos afirmar que se trató de un estudio ex post-
facto, con una muestra extraída mediante un muestreo no probabilística intencional. 
Para la elaboración del instrumento de evaluación se diseñó un cuestionario que fue 
validado por una comisión de expertos. 

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

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

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

Así, con respecto a la primera afirmación, los moderados niveles de homofobia 
entre el futuro profesorado de ES, aunque el análisis estadístico de los resultados 
encontrados ha señalado que es significativamente mayor el porcentaje de docentes que 
no muestra actitudes homófobas, habría, aproximadamente, una quinta parte del futuro 
profesorado que sí las muestra. 

A este respecto resulta lícito preguntarse ¿Qué nivel de homofobia se debe tolerar 
entre el futuro personal docente? Si este interrogante se realizara con respecto a la 



 

 154  
 

xenofobia o el machismo, las respuestas serían seguramente tajantes y la práctica 
totalidad de personas a las que les preguntáramos nos dirían que no les parece que se 
puedan tolerar actitudes machistas o xenófobas en ningún futuro docente. Sin embargo, 
en relación a la homofobia, la normalización de las actitudes homófobas hace que el 
nivel de tolerancia con respecto a estas actitudes sea mayor. 

Y mientras se siga teniendo esta visión normalizada de la violencia homófoba, 
mientras se siga pensando que, por ejemplo, usar la palabra “maricón” como insulto es 
solamente una manera de hablar, seguirá habiendo homofobia en los centros de 
enseñanza, es decir, se seguirá 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 visión 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 enseñanza, tiene que ser el garante del cambio, el formador 
del alumnado, el responsable de detectar y actuar contra la violencia homófoba dando 
una respuesta educativa de calidad ante la diversidad afectivo-sexual. 

En relación a la segunda afirmación, la falta de formación del futuro profesorado 
en estos aspectos, los resultados hallados nos permiten afirmar que los futuros docentes, 
en su inmensa mayoría, afirman no haber recibido formación en atención a la 
diversidad afectivo-sexual, ni durante la carrera, ni durante el MFPS. 

Pero aunque el futuro profesorado diga no haber recibido formación a este 
respecto, las diferentes investigaciones realizadas vienen a señalar que, en la gran 
mayoría de los casos, el futuro personal docente recibe una formación homófoba en 
relación con la atención a la diversidad afectivo-sexual e imparte, cuando empieza a 
ejercer, una educación homófoba 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 
homófobos. Los futuros docentes no son una excepción 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 único que garantiza la falta de formación es que se van a seguir trasmitiendo a los 
futuros docente los mismos valores homófobos y conservadores que existen en la 
sociedad. Y si el futuro docente posee actitudes homófobas se las trasmitirá a su 
alumnado, aunque no sea conciente de ello y considere que no trata estos temas en sus 
clases. Lo hará de una manera implícita y sutil, pero lo hará. 

En relación a la tercera afirmación, la relación entre determinadas características 
del futuro profesorado y los mayores niveles de homofobia, destaca el hecho de que los 
factores que más se han relacionado con la homofobia sean el estudiar en un centro 
católico privado, el ser católico y el tener una ideología política de derechas, por encima 
del sexo que suele ser uno de los factores que más correlaciona con la homofobia según 
investigaciones anteriores. 

Estos datos tendrían que hacer reflexionar a los responsables de la iglesia católica 
en cuanto a los mensajes que trasmiten a sus fieles en relación a la diversidad afectivo-
sexual ya que el respeto y el amor al prójimo se supone que está en la base de este tipo 
de religión. Igualmente los partidos políticos de derechas deberían reflexionar sobre los 
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mensajes que trasmiten a sus votantes en relación al respecto hacia la diversidad 
afectivo-sexual, entendiendo que los discursos políticos no pueden atentar, en ningún 
caso, contra los derechos humanos reconocidos y aceptados internacionalmente. 

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

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

Actitudes del alumnado del Máster de Secundaria de la 
Universidad de Jaén hacia el Espacio Europeo de Educación 
Superior: El caso de la asignatura de Innovación Docente e 
Iniciación a la Investigación Educativa 
 
Eufrasio Pérez Navío, Javier Rodríguez Moreno, María del Carmen Pegalajar 
Palomino y Mª Jesús Colmenero Ruiz 
Universidad de Jaén 
    
IIIINTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓN    

El cambio de planes de estudios, del antiguo CAP al nuevo Máster de Secundaria 
ha propiciado que el alumnado de dichos estudios de posgrado haya tenido que cambiar 
el concepto que se tenía de dicha titulación, principalmente, debido a que el CAP duraba 
dos meses, uno de teoría y otro en prácticas y, el nuevo Máster, dura un curso 
académico, suponiendo más esfuerzo y trabajo para el alumnado pero queremos saber 
con está investigación, si ese tiempo y esfuerzo es aprovechado para aprender más y 
mejor. 

Aunque no es hasta el año 2007 cuando se fija la ordenación de las enseñanzas 
universitarias oficiales (Real Decreto 1393/2007). Los mecanismos e instrumentos 
establecidos para avanzar hacia el proceso de convergencia y armonización de los 
distintos sistemas educativos se basan en la adopción de un modelo de titulaciones con 
dos niveles (grados y posgrados), la implementación de un sistema de créditos común 
así como la promoción de la movilidad académica a Europa. Además, hemos de hacer 
referencia a los procedimientos contrastados de evaluación y acreditación nacionales y 
supranacionales, tendentes a mejorar la calidad de la educación superior (Docampo, 
2001; ENQA, 2003; Reichert y Tauch, 2003; Vlasceanu y Conley, 2004). 

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

DDDDISEÑO ISEÑO ISEÑO ISEÑO MMMMETODOLÓGICOETODOLÓGICOETODOLÓGICOETODOLÓGICO    

La Universidad de Jaén, al igual que el resto de universidades andaluzas, está 
inmersa en el Espacio Europeo de Educación 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 educación en el sistema 
universitario en el alumnado del Máster de Secundaria. 

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

A) Aspectos generales sobre el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). 

B) Aspectos generales de organización académica. 

C) Aspectos generales respecto al proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Construida la escala, se procedió a la validación por parte de expertos 
universitarios del Departamento de Pedagogía de la Universidad de Jaén, a los que se les 
pidió que valoraran y validaran la pertinencia de cada ítem del cuestionario, 
estableciendo las consideraciones oportunas para mejorarlo en cuanto a su contenido, 
pertinencia, ambigüedad, redacción y otros aspectos. Una vez estas sugerencias fueron 
incorporadas al instrumento, se procedió a la aplicación de una prueba piloto a 5 
estudiantes de la asignatura optativa de Informática del Máster de Secundaria de la 
Universidad de Jaén, los cuáles no han sido incorporados en la muestra final de este 
estudio. Esta prueba tenía como intención conocer el grado de comprensión de los 
distintos ítems por parte del alumnado. El índice de fiabilidad, Alfa de Cronbach, nos 
arroja un .945 lo que nos indica que es elevado y nuestro cuestionario es idóneo para los 
38 elementos (ítems) de los que se compone. 

La población coincide con la muestra al ser tan solo diecinueve estudiantes de 
dicho Máster. 

RRRRESULTADOSESULTADOSESULTADOSESULTADOS    

En cuanto a los resultados sociodemográficos obtenidos en la investigación 
tenemos los siguientes: 

• Cursando la asignatura del Máster de Secundaria se encuentran más hombres 
que mujeres, 57.9 y 42.1 %, respectivamente. 

• Un 68.4 % tiene entre 21 y 25 años. 

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

• Un 31.6 % son Licenciados en Ciencias de la Actividad Física y Deporte (INEF), 
15.8 % son Licenciados en Historia del Arte, un 10.5 % son Licenciados en Historia y 
Filología Inglesa, respectivamente. 
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• La gran mayoría cuando cursaba la licenciatura no participaron en ningún 
programa Erasmus, concretamente un 68.4 %. 

• Entre el alumnado que sí participó en Erasmus, un 31.6 %, lo realizaron a países 
como Grecia, Italia, Portugal, Alemania y Francia. 

Los resultados de las tres dimensiones podemos categorizarlos de la siguiente 
manera: 

En la dimensión de “Aspectos generales sobre el EEES” (del ítem 1 al 12) el ítem 
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 adaptación de los 
planes de estudio al contexto europeo favorece la homogeneización de estudios 
universitarios (‐=2,74). En contra el alumnado participante no tiene una valoración 
positiva acerca de los nuevos planes de estudio del Máster de Secundaria (‐=3,95). 

La segunda dimensión, “Aspectos generales de la organización académica” (del 
ítem 13 al 27) nos arroja, según los participantes de la muestra las prácticas externas del 
Máster complementan su formación académica (‐=2.47). 

El ítem peor valorado por los participantes es el horario de clases del máster que 
consideran que no es adecuado no están de acuerdo en que facilite el aprendizaje del 
alumnado. 

La tercera y, última dimensión, trabajada en el cuestionario: “aspectos generales 
respecto al proceso de enseñanza-aprendizaje” (del ítem 28 al 38) nos permite conocer la 
opinión del alumnado participante. Una amplia mayoría de estudiantes, con una media 
de 2.00 (‐=2.00), opina que su profesorado utiliza los espacios virtuales (campus virtual, 
webmail, catálogo de la biblioteca, docencia virtual…) para difundir materiales y 
fomentar la enseñanza virtual porque les resulta más cómoda para su aprendizaje. 

Por el contrario, el alumnado participante indica no estar de acuerdo en la forma 
de enseñar el profesorado en las clases, principalmente, en general, porque no tienen en 
cuenta las características del alumnado (‐=4.00). El alumnado opina que no existe 
coherencia entre los contenidos teóricos y las prácticas de las asignaturas desarrolladas 
en el aula (‐=4.00). 

DDDDISCUSIÓN Y ISCUSIÓN Y ISCUSIÓN Y ISCUSIÓN Y PPPPROPUESTAS DE ROPUESTAS DE ROPUESTAS DE ROPUESTAS DE MMMMEJORAEJORAEJORAEJORA    

Los datos obtenidos nos ponen de manifiesto que el alumnado ha dado su opinión 
libremente y que posiblemente deberíamos de realizar entrevistas individualizadas, con 
dicho alumnado, para conocer y profundizar en sus respuestas y mejorar lo que ya es 
bueno para transformarlo en óptimo. Todos los resultados nos llevan a concluir el 
propósito de nuestra investigación, el alumnado sale mejor preparado al acabar el 
Máster de Secundaria que cuando cursaba el antiguo CAP, además de poseer unas 
actitudes constructivas del Máster hacia el Espacio Europeo de Educación Superior 
(EEES), en donde, en líneas generales, opina que es mejor y mejorable. 

En líneas generales, el alumnado está satisfecho con la asignatura tratada en esta 
investigación y con todas las asignaturas que forman parte del Plan de Estudios del 
Máster de Secundaria de la Universidad de Jaén. Hay que tener en cuenta, que la 
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asignatura de “Innovación Docente e Iniciación a la Investigación Educativa” ha sido la 
última cursada en el Máster antes de comenzar las prácticas externas en los centros de 
secundaria. 

De los resultados extraemos las siguientes propuestas de mejora: 

• Más coherencia entre la teoría y la práctica. 

• Entrevistas individualizadas con el alumnado participante para conocer con más 
detalle los aspectos positivos y negativos del máster. 

• Sondear la opinión del alumnado antes de ubicar el horario del Máster, es decir, 
flexibilidad en los horarios lectivos. 
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Capítulo 37 

Proyecto INCOBA - Propuesta de integración de las CCBB en los 
centros escolares 
 
Ángel Pérez-Pueyo 
Universidad de León 
Oscar Casado Berrocal 
CC Santa Teresa (León) 
Carlos Heras Bernardino 
IES Prado de Santo Domingo (Alcorcón, Madrid) 
David Vega Cobo 
C.P. Menéndez Pidal. Bembibre (León) 
    
DDDDESCRIPCIÓN GENERAL DESCRIPCIÓN GENERAL DESCRIPCIÓN GENERAL DESCRIPCIÓN GENERAL DEL ESTADO DE LA CUESEL ESTADO DE LA CUESEL ESTADO DE LA CUESEL ESTADO DE LA CUESTIÓNTIÓNTIÓNTIÓN    

Son muchas las propuestas educativas que en la actualidad intentan llenar el vacío 
legal que existe en el marco de la contribución a las Competencias Básicas (CCBB) en la 
etapa de Secundaria, pero no todas son válidas. 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 debería ser fruto de un profundo proceso de reflexión. En nuestro caso, hemos 
llegado a la conclusión de que cualquier iniciativa que pretenda contribuir a las CCBB 
debería comenzar obligatoriamente por una secuenciación de las mismas a lo largo de 
los cursos de la ESO. 

OOOOBJETIVO DEL ESTUDIOBJETIVO DEL ESTUDIOBJETIVO DEL ESTUDIOBJETIVO 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 situación y detectadas las carencias que 
existen en la contribución a las CCBB, es necesario proponer soluciones. 

PPPPROCEDIMIENTO EMPLEADROCEDIMIENTO EMPLEADROCEDIMIENTO EMPLEADROCEDIMIENTO EMPLEADOOOO    

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 afín a la legislación 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 sería conveniente 
realizar en los centros educativos para garantizar la consecución de nuestros propósitos. 
Actualmente, el Proyecto INCOBA se está 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 habría que ir pasando ordenadamente, 
pretenden ser un referente para la formación de centros y docentes. Resulta 
fundamental que el profesorado adquiera o actualice sus competencias profesionales 
vinculadas con el proceso de programación al ser ésta una de las grandes áreas en las 
que debemos especializarnos. Intentando aportar nuestro granito de arena a esta tarea, a 
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continuación 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: SELECCIÓN DE PASO 1: SELECCIÓN DE PASO 1: SELECCIÓN DE PASO 1: SELECCIÓN DE LA PROPUESTALA PROPUESTALA PROPUESTALA PROPUESTA    

De entre las propuestas válidas que existen en la bibliografía, el equipo directivo 
deberá seleccionar aquella que mejor se adapte a sus necesidades. 

PASO 2: PROPUESTA INICIAL DE SECUENCIACIÓN DE LAS CCBBPASO 2: PROPUESTA INICIAL DE SECUENCIACIÓN DE LAS CCBBPASO 2: PROPUESTA INICIAL DE SECUENCIACIÓN DE LAS CCBBPASO 2: PROPUESTA INICIAL DE SECUENCIACIÓN DE LAS CCBB    

El equipo directivo elaborará o tomará de la bibliografía una propuesta inicial para 
la secuenciación de las CCBB en base a los indicadores que se consideren necesarios 
trabajar a nivel de centro y se la presentará al claustro de profesores para su discusión, 
concreción y complementación. 

PASOPASOPASOPASO 3: COMPLEMENTACIÓN Y APROBACIÓN DE LA PROPUESTA POR  3: COMPLEMENTACIÓN Y APROBACIÓN DE LA PROPUESTA POR  3: COMPLEMENTACIÓN Y APROBACIÓN DE LA PROPUESTA POR  3: COMPLEMENTACIÓN Y APROBACIÓN DE LA PROPUESTA POR 
PARTE DEL CLAUSTROPARTE DEL CLAUSTROPARTE DEL CLAUSTROPARTE DEL CLAUSTRO    

El claustro estudiará la propuesta y la completará con aquellos otros aspectos que 
se consideren necesarios trabajar desde cada una de las materias (o desde todas ellas) 

PASO 4: APROBAPASO 4: APROBAPASO 4: APROBAPASO 4: APROBACIÓN DE LA PROPUESTA POR PARTE DEL CONSEJO CIÓN DE LA PROPUESTA POR PARTE DEL CONSEJO CIÓN DE LA PROPUESTA POR PARTE DEL CONSEJO CIÓN DE LA PROPUESTA POR PARTE DEL CONSEJO 
ESCOLARESCOLARESCOLARESCOLAR    

La secuenciación final de los indicadores de las CCBB para los cursos se enviará al 
Consejo Escolar para su aprobación final. 

PASO 5: INTEGRACIÓN DE LA SECUENCIACIÓN DE LAS CCBB EN EL PECPASO 5: INTEGRACIÓN DE LA SECUENCIACIÓN DE LAS CCBB EN EL PECPASO 5: INTEGRACIÓN DE LA SECUENCIACIÓN DE LAS CCBB EN EL PECPASO 5: INTEGRACIÓN DE LA SECUENCIACIÓN DE LAS CCBB EN EL PEC    

La propuesta aprobada será incluida en el Proyecto Educativo de Centro (PEC) y 
se convertirá en el principal referente que tendrá el claustro a la hora de adecuar los 
OGE a las características concretas del centro educativo y del contexto en el que se 
encuentra. 

PASO 6: SEPASO 6: SEPASO 6: SEPASO 6: SELECCIÓN DE INDICADORES POR PARTE DE LOS LECCIÓN DE INDICADORES POR PARTE DE LOS LECCIÓN DE INDICADORES POR PARTE DE LOS LECCIÓN DE INDICADORES POR PARTE DE LOS 
DEPARTAMENTOS DIDÁCTICOSDEPARTAMENTOS DIDÁCTICOSDEPARTAMENTOS DIDÁCTICOSDEPARTAMENTOS DIDÁCTICOS    

Los respectivos departamentos didácticos se reunirán y seleccionarán aquellos 
indicadores de cada competencia que se trabajarán desde las diferentes materias en cada 
uno de los cursos de la etapa. 

PASO 7: PUESTA EN COMÚN DE LA CONTRIBUCIÓN QUE SE REALIZA PASO 7: PUESTA EN COMÚN DE LA CONTRIBUCIÓN QUE SE REALIZA PASO 7: PUESTA EN COMÚN DE LA CONTRIBUCIÓN QUE SE REALIZA PASO 7: PUESTA EN COMÚN DE LA CONTRIBUCIÓN QUE SE REALIZA 
DESDE LAS MATERIAS A LAS CCBBDESDE LAS MATERIAS A LAS CCBBDESDE LAS MATERIAS A LAS CCBBDESDE LAS MATERIAS A LAS CCBB    

Los respectivos Jefes de departamento acudirán a la Comisión de Coordinación 
Pedagógica (CCP) para agrupar en un único documento las propuestas de selección de 
indicadores realizadas desde cada manera. 

PASO 8: INTEGRACIÓN DE LA SELECCIÓN DE INDICADORES EN EL PEC Y PASO 8: INTEGRACIÓN DE LA SELECCIÓN DE INDICADORES EN EL PEC Y PASO 8: INTEGRACIÓN DE LA SELECCIÓN DE INDICADORES EN EL PEC Y PASO 8: INTEGRACIÓN DE LA SELECCIÓN DE INDICADORES EN EL PEC Y 
EN LAS PPDDEN LAS PPDDEN LAS PPDDEN LAS PPDD    
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El documento global se incluirá en el PEC para que quede constancia de la 
contribución que se realiza a las CCBB desde el centro. 

PASO 9: VINPASO 9: VINPASO 9: VINPASO 9: VINCULACIÓN DE LOS INDICADORES CON LOS CRITERIOS DE CULACIÓN DE LOS INDICADORES CON LOS CRITERIOS DE CULACIÓN DE LOS INDICADORES CON LOS CRITERIOS DE CULACIÓN DE LOS INDICADORES CON LOS CRITERIOS DE 
EVALUACIÓN DE CURSOEVALUACIÓN DE CURSOEVALUACIÓN DE CURSOEVALUACIÓN DE CURSO    

Los departamentos vincularán los indicadores de las CCBB seleccionados con los 
respectivos criterios de evaluación del curso correspondiente, puesto que éstos últimos 
determinarán el tipo y grado de consecución de los aprendizajes. 

PASO 10: COORDINACIÓN INTERDEPARTAMENTAL: IMPLICACIÓN EN PASO 10: COORDINACIÓN INTERDEPARTAMENTAL: IMPLICACIÓN EN PASO 10: COORDINACIÓN INTERDEPARTAMENTAL: IMPLICACIÓN EN PASO 10: COORDINACIÓN INTERDEPARTAMENTAL: IMPLICACIÓN EN 
PROYECTOS COMPARTIDOSPROYECTOS COMPARTIDOSPROYECTOS COMPARTIDOSPROYECTOS COMPARTIDOS    

OPCIONAL: Para la elaboración de dinámicas interdisciplinares que impliquen a 
más de una materia se partirá de la redacción conjunta de los criterios de evaluación de 
las materias implicadas y de la posterior vinculación de los indicadores de CCBB con 
éstos. 

PASO 11: ELABORACIÓN DE UNIDADES DIDÁCTICAS DESDE LAS CCBBPASO 11: ELABORACIÓN DE UNIDADES DIDÁCTICAS DESDE LAS CCBBPASO 11: ELABORACIÓN DE UNIDADES DIDÁCTICAS DESDE LAS CCBBPASO 11: ELABORACIÓN DE UNIDADES DIDÁCTICAS DESDE LAS CCBB    

Los docentes de los respectivos departamentos deberán adaptar, rehacer o diseñar 
de nuevo sus unidades o las actividades incluidas en ellas para que permitan contribuir a 
las CCBB de los alumnos. Dicho de otro modo, deberán relacionarlas con los 
aprendizajes expresados en los indicadores de las CCBB seleccionados para el curso. 

PASO 12: VALORACIÓN PARCIAL DE LOS APRENDIZAJES VINCULADOS CON PASO 12: VALORACIÓN PARCIAL DE LOS APRENDIZAJES VINCULADOS CON PASO 12: VALORACIÓN PARCIAL DE LOS APRENDIZAJES VINCULADOS CON PASO 12: VALORACIÓN PARCIAL DE LOS APRENDIZAJES VINCULADOS CON 
LAS CCBB: EVALUACIÓN DESDE LA MATERIALAS CCBB: EVALUACIÓN DESDE LA MATERIALAS CCBB: EVALUACIÓN DESDE LA MATERIALAS CCBB: EVALUACIÓN DESDE LA MATERIA    

Tras poner en práctica las unidades, cada profesor (en cada materia) comprobará 
los aprendizajes vinculados con los indicadores de las CCBB correspondientes que el 
alumno ha demostrado poseer. Sin embargo, ésta será una visión sesgada del proceso. 
La razón radica en que en que cada profesor tendrá una valoración parcial sobre una 
serie de aprendizajes compartidos que los alumnos habrán demostrado tener o no en 
diferentes materias. Por lo tanto, éstos deberán ser contrastados con otros profesores 
para poder ofrecer una valoración real y ajustada a la realidad. Este hecho justifica la no 
calificación de las CCBB de manera aislada desde las materias; una de las principales 
características del Proyecto INCOBA. 

PASO 13: VALORACIÓN GLOBAL DE LOS APRENDIZAJES VINCULADOS CON PASO 13: VALORACIÓN GLOBAL DE LOS APRENDIZAJES VINCULADOS CON PASO 13: VALORACIÓN GLOBAL DE LOS APRENDIZAJES VINCULADOS CON PASO 13: VALORACIÓN GLOBAL DE LOS APRENDIZAJES VINCULADOS CON 
LAS CCBB: PUESTA EN COMÚN Y EVALUACIÓN CONJUNTALAS CCBB: PUESTA EN COMÚN Y EVALUACIÓN CONJUNTALAS CCBB: PUESTA EN COMÚN Y EVALUACIÓN CONJUNTALAS CCBB: PUESTA EN COMÚN Y EVALUACIÓN CONJUNTA    

Los profesores acudirán a la reunión de evaluación final con la intención de 
contrastar la información parcial obtenida en su materia. De esta forma se asegurarán 
de que la valoración final que se realice sobre el grado de adquisición de las CCBB será 
fiable y estará ajustada a la realidad que ha demostrado el alumno en el conjunto de las 
materias. 

PASO 14: TOMA DE DECISIONES: LA PROMOCIÓN (O TITULACIÓN) EN BASE PASO 14: TOMA DE DECISIONES: LA PROMOCIÓN (O TITULACIÓN) EN BASE PASO 14: TOMA DE DECISIONES: LA PROMOCIÓN (O TITULACIÓN) EN BASE PASO 14: TOMA DE DECISIONES: LA PROMOCIÓN (O TITULACIÓN) EN BASE 
A CRITERIOS COHERENTESA CRITERIOS COHERENTESA CRITERIOS COHERENTESA CRITERIOS COHERENTES    

Una vez determinado el grado de consecución de los objetivos de las diferentes 
materias será necesario tomar decisiones sobre la promoción o titulación del alumno. El 
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grado de consecución de las CCBB parece ser un indicador coherente y fiable en base al 
cual tomar la decisión. 

PASO PASO PASO PASO 15: ELABORACIÓN DEL INFORME SOBRE EL GRADO DE ADQUISICIÓN 15: ELABORACIÓN DEL INFORME SOBRE EL GRADO DE ADQUISICIÓN 15: ELABORACIÓN DEL INFORME SOBRE EL GRADO DE ADQUISICIÓN 15: ELABORACIÓN DEL INFORME SOBRE EL GRADO DE ADQUISICIÓN 
DE LAS CCBB EN EL CURSODE LAS CCBB EN EL CURSODE LAS CCBB EN EL CURSODE LAS CCBB EN EL CURSO    

Tras la puesta en común de los aprendizajes vinculados con las CCBB demostrados 
por el alumno en todas las materias, el tutor elaborará un informe en el que se incluirá 
el resultado de la valoración global (aunque no calificación), detallando aquellos 
aspectos de cada CCBB que el alumno ha demostrado tener adquiridos y aquellos que 
no. 

CCCCONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONES    

La decisión de implementar estos quince pasos posibilita que, en todos los niveles 
de la educación obligatoria, la contribución que cada materia hace al desarrollo de las 
CCBB sea el mismo. Esto implica que no se trabajará de manera aislada e inconexa 
entre las mismas, sino de forma conjunta, coherente y coordinada (Pérez-Pueyo & 
Casanova, coords, 2010). Todos los docentes actuarán conforme a los mismos criterios y 
siguiendo un patrón común y consensuado. Además, se hará posible la identificación de 
los aprendizajes concretos con los que se relacionan las CCBB. 
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Capítulo 38 

La formación del profesorado de educación secundaria en 
actitudes hacia la inclusión e interculturalidad de la universidad 
de la laguna 
 
Manuel Avelino Pestano Pérez  y Olga María Alegre de la Rosa 
Universidad de La Laguna (Tenerife) 

 

El presente estudio tiene como introducción la importancia que juegan los valores 
sobre la inclusión e interculturalidad en los futuros profesionales de la educación, 
realizando un análisis sobre el papel que ambos aspectos juegan en la formación del 
profesorado. Para ello, se utilizó como método un análisis cuantitativo para conocer las 
actitudes ante la cultura inclusiva de los profesionales que cursan el Máster en 
Formación del Profesorado de Educación Secundaria Obligatoria, Bachillerato, 
Formación Profesional y Enseñanza de Idiomas en la Universidad de La Laguna, a 
través de la elaboración de un cuestionario siguiendo las directrices de la “Guía Index 
for Inclusion” (Booth y Ainscow, 2000) y entrevistas semi-estructuradas dirigidas a 
docentes noveles de Secundaria. El análisis concreto sobre los estudiantes que se forman 
como futuros docentes de secundaria, se debe a los pasos agigantados que la formación 
ha dado en el nivel de Secundaria en lo que respecta a los profesores, que exige mayor 
preparación pedagógica que deberá incidir, sobre todo, a la diversidad cultural de los 
centros escolares. La muestra seleccionada asciende a 397 estudiantes del Máster de 
Formación del Profesorado de los cursos 2009/2010, y 2010/2011. Este trabajo forma 
parte del análisis y estudio dentro del Proyecto de Investigación I+D+i “Islas Canarias: 
Inclusión e Interculturalidad (I.C.I.I.). (Estudio sobre actitudes, competencias y 
tecnologías para la inclusión y la interculturalidad en centros educativos). 

CCCCONTEXTUALIZACIÓNONTEXTUALIZACIÓNONTEXTUALIZACIÓNONTEXTUALIZACIÓN    

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 análisis 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 atención a las minorías, mínima 
comprensión 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 está realizando en la 
formación del profesorado de Secundaria en cuanto a equidad e igualdad en los centros 
educativos. 

La educación 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 formación del profesorado de Secundaria 
se desarrollan actitudes hacia la inclusión a interculturalidad a través de tres categorías 
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fundamentales: Cultura, Política y Prácticas Inclusivas, y que ayuden en la maduración 
intelectual del adolescente, apoyándole en su crecimiento personal como ser humano 
que vive rodeado de personas diferentes. 

Estas tres categorías son una exigencia como garantía del éxito en las medidas e 
implicaciones de los futuros docentes en asegurar la inclusión del alumnado, para que 
mejore el aprendizaje y la participación de todos los estudiantes, avanzando hacia una 
mayor colaboración, cooperación, y superación 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 línea marcada por Alegre (2006), por el sentido 
justo del respeto hacia la diversidad e interculturalidad en la sociedad, siendo ésta 
extrapolada a la institución educativa a través de principios esenciales en un proceso 
innovador y suficientemente definidos para permitir hacer uso de ellos para incentivar 
las actitudes inclusión e interculturalidad en la sociedad y escuelas canarias; la voluntad 
de cambio, el conocimiento compartido, la visión del aprendizaje, la creación del nuevo 
marco de enseñanza, la orientación hacia la organización educativa, su difusión en el 
entorno, la amplitud de miras,... 

Esta nueva situación implica la eficacia de las políticas educativas en cuanto al 
descubrimiento de las actitudes de todos los implicados en este nuevo proceso educativo 
hacia la integración y necesidades educativas especiales que se fragua desde el nuevo 
espacio europeo de educación (Álvarez, Castro, Campo-Mon y Álvarez-Martino, 2005). 
La comunidad escolar va optando por otro carácter que desde las líneas apuntadas por 
Domínguez (2006) en cuanto que el crisol de las culturas y la necesaria relación 
empírica y de respeto entre todas ellas es el gran horizonte del siglo XXI, va a repercutir 
desde la organización del centro hasta la percepción que de ella tengan familias, 
profesorado y estudiantes. 

OOOOBJETIVOS Y PROCEDIMIBJETIVOS Y PROCEDIMIBJETIVOS Y PROCEDIMIBJETIVOS Y PROCEDIMIENTOENTOENTOENTO    

El tema principal del contenido de la comunicación responde a: ¿con qué actitudes 
responden al desafío de la educación inclusiva e intercultural los estudiantes 
universitarios del Máster en Formación del Profesorado de Educación Secundaria 
Obligatoria, Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanza de Idiomas? Hemos 
asumido que la inclusión 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, África y Europa) y referente en los procesos inclusivos y de pacífica 
convivencia, a través del cual se pretende minimizar barreras hacia el aprendizaje y la 
participación (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 adquisición de competencias y el uso de lenguajes 
audiovisuales y pantallas en la tecnología informativa para hacer más verosímil una 
tendencia futura a la inclusión social y la interculturalidad (Florian, 2008), 
reconciliando la teoría y la práctica (Gill, 2008). 

En este sentido, el estudio aborda dos objetivos principales que se estructuran 
teniendo en cuenta unos determinados criterios de interrelación entre ellos y estudiados 
previamente por Alegre y Villar (2009): 
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¿Con qué actitudes responden al desafío de la educación inclusiva e intercultural 
los estudiantes del Máster en Formación del Profesorado de Secundaria? y, 

¿Qué barreras conceptuales, declarativas y estratégicas previenen a los estudiantes 
para desarrollar competencias curriculares inclusivas e interculturales? 

HHHHIPÓTESISIPÓTESISIPÓTESISIPÓTESIS    

Las hipótesis guiadas a las dos objetivos principales son: 

(Objetivo 1) Verificación de las actitudes positivas de estudiantes del Máster hacia 
la inclusión e interculturalidad. 

(Objetivo 2) A través de la descripción y comparación de los conocimientos 
conceptuales, declarativos y estratégicos incluidos en competencias curriculares 
vinculadas a la inclusión y la interculturalidad, los docentes noveles en Secundaria 
teorizan sobre el valor de uso de competencias vinculadas con la inclusión social y la 
interculturalidad en el aula. 

RRRRESULTESULTESULTESULTADOSADOSADOSADOS    

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 inclusión e interculturalidad, sin barreras conceptuales y 
estratégicas que le impidan llevar a cabo su enseñanza 

Existe predisposición por parte de los estudiantes del Máster de fomentar actitudes 
hacia la inclusión 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 (Políticas Inclusivas), e 
incentivando una filosofía, creencias y valores que defiendan una educación que 
requiere del aprendizaje de todos: colaboración, participación, cooperación, etc. 
(prácticas inclusivas). 

Del análisis de las actitudes y percepciones de las Prácticas Inclusivas se deduce 
que el mayor porcentaje de la muestra encuestada considera importante y necesario 
trabajar unidades didácticas dirigidas a la atención 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 educación en los estudios que se 
realizan en el marco de la formación del profesorado de Educación 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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Capítulo 39 

Educar el valor de la empatía desde el Centro educativo. Estudio 
empírico 
 
Carmen Ramos Hernando 
Universidad de Alicante 
    
DDDDESCRIPCIÓN ESTADO DEESCRIPCIÓN ESTADO DEESCRIPCIÓN ESTADO DEESCRIPCIÓN ESTADO DE LA CUESTIÓN LA CUESTIÓN LA CUESTIÓN LA CUESTIÓN    

El concepto de empatía ha sido fruto de muchas investigaciones empíricas y 
tratados desde un punto de vista ético y moral. Cuando hablamos de empatía también 
hacemos referencia al campo semántico de la misma y a algunos sinónimos como 
simpatía, afinidad, similitud, relación. La empatía nos facilita descubrir a las personas, 
sus sentimientos y emociones, su alegría, tristeza y consecuentemente sus reacciones y 
modos de actuar. En un clima social de poca empatía se dan mayores prejuicios, que 
pueden desencadenar actitudes racistas y xenófobas. 

Miller y Eisenberg (1988), inciden en la creación de programas donde se formen e 
investiguen en el valor de la empatía. Pensamos que es prioritario educar la empatía 
como valor dentro de los centros educativos, para promover relaciones educativas de 
buena convivencia y conseguir las habilidades necesarias de autoconstrucción 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 empáticas. 

OOOOBJETIVOS DEL TRABAJOBJETIVOS DEL TRABAJOBJETIVOS DEL TRABAJOBJETIVOS DEL TRABAJO    

La finalidad que nos hemos propuesto en la realización de este trabajo ha sido por 
un lado, analizar el estado actual de la situación mediante el estudio empírico realizado. 
Por otro, reflexionar y realizar propuestas de actuaciones como prevención de conflictos 
que nos lleven a un mayor bienestar sociopersonal fomentando la empatía en el Centro 
educativo. Es implicación de todos el alcanzar habilidades para consolidar actitudes 
empáticas y ayudarles al conocimiento de sí mismo mediante un proceso de reflexión 
sobre habilidades interpersonales, valores, autoestima y experiencias de vida. 

Así nos planteamos en la realización del presente estudio los siguientes objetivos: 

A) Estudiar en los centros educativos que importancia se ha dado al valor de la 
empatía durante los años 2008 a 2011. 

B) Analizar la situación actual acerca de si actualmente se está fomentando la 
empatía como valor preventivo de conflictos. 

C) Llegar a conclusiones partiendo de la realidad de la población analizada. 

D) Encontrar estilos o estrategias eficaces promoviendo este valor. 

Análisis, reflexión 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 índices de empatía. 

Se reflexiona acerca de los hallazgos obtenidos. 

En cuanto a las actividades sobre valores como la empatía 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 pequeño del 40 % 
en 2008 y decrecen de forma continuada. La empatía y perspectiva social tiene 
importancia más del 50 % y mejora desde 2008 a 2010, en 2011 baja un poco. 

El saber comunicar crece de forma más rápida de un 40 % a un 75 %. En cuanto al 
análisis de las desviaciones “representación de roles”, observamos que no se realiza esta 
actividad. La mayor desviación está 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 
empatía. 

CCCCONCLUSIONES Y PROPUEONCLUSIONES Y PROPUEONCLUSIONES Y PROPUEONCLUSIONES Y PROPUESTASSTASSTASSTAS    

Es preciso trabajar el valor de la empatía dentro del grupo- aula de una forma 
interdisciplinar con la implicación de todos los profesores. 

Para educar y mejorar la empatía en los centros de secundaria elegimos un modelo 
activo-participativo. Como plan sistemático enumeramos algunas estrategias como el 
juego de roles, las historietas y la invención de lecturas. Se trata de trabajar con los 
alumnos actitudes axiológicas, realizar role-playing con situaciones dadas. El profesor 
selecciona una situación presente o futura y manda representarla a los alumnos y así el 
grupo comenta tanto las actuaciones como las emociones que surgieron de los 
comportamientos observados. El docente debe desarrollar cualidades empáticas unidas 
a la afectividad, coherencia, autorregulación, ejemplicidad y saber motivar. 

Algunos autores sugieren las siguientes actividades a desarrollar: pedir al profesor 
que se sienta como el otro se sentiría, ponerse en el lugar del otro ante casos concretos; 
explicar los afectos que uno siente ante las críticas; hacerle ver cómo se puede actuar 
con mayor compasión o piedad ante la desdicha ajena; enseñarles 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 imaginación dirigida, las dramatizaciones tiene la misma 
finalidad. 

En la imaginación dirigida se cuenta una historia sobre una situación 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 
espontáneamente un papel ante el grupo. El proceso es discusión libre sobre el 
problema, relatar como sucedió el suceso concreto y que el grupo ayude a la persona. Lo 
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cual es positivo ya que los demás expresan sus sentimientos, ideas y vivencias a lo largo 
de toda la representación. Se trata de implicar al grupo-aula en su totalidad no a una 
sola persona. El proceso conlleva que durante la representación 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 Dirección General 
XXI con la realización de proyectos, redes de centros e investigaciones, cursos de 
formación de profesores en programas emocionales, así como grupos de expertos que 
validen y apoyen estas iniciativas y que se asuma la implicación en la elaboración de las 
actividades empáticas como punto base para la mejora de la convivencia. 

Es imprescindible la evaluación de las mejoras conseguidas mediante 
cuestionarios de educación emocional. 

Al igual que existen otros programas de la Unión Europea se propone intercambio 
de experiencias de los profesores para informarse sobre cómo trabajan la educación en 
valores cada país de la Unión 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 democráticas y solidarias, así como formar personas críticas y autónomas, son 
objetivos educativos de primer orden y mejorando la formación del profesorado 
contribuimos a ello y así ayudamos a conseguir la creación de una convivencia basada 
en la paz y la buena cooperación. 
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Capítulo 40 

Necesidades formativas del profesorado de Secundaria para la 
enseñanza en un entorno intercultural: situación 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 
enseñanza han cambiado en las últimas décadas (Darling-Hammond, 2010; Gimeno, 
2005; Hargraves, 2003, Premier y Miller, 2010). Investigaciones desarrolladas en algunas 
comunidades autónomas españolas demuestran que el factor inmigración es un 
componente más a tener en cuenta en cualquier planificación docente (Baigorri, Chaves 
y Fernández, 2004). En Andalucía, por ejemplo, el fenómeno de la inmigración es muy 
importante y los datos son a su vez relevantes y contundentes. Los datos publicados por 
la Consejería de Educación de la Junta de Andalucía 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 lingüística es uno de los retos más 
importantes en la educación de hoy. Muchos profesores que estaban acostumbrados a 
una enseñanza 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 
preocupación por formarse en educación intercultural, lo cual no hace más que acentuar 
la necesidad inmediata de diseñar planes de formación y actuaciones que correspondan 
a esta demanda (Calatayud, 2006). La mayoría del profesorado que cursó acciones de 
formación permanente en los últimos años sigue manifestando que la necesidad de 
adquirir competencias interculturales (López y García, 2006). 

En este sentido, el presente trabajo se centra inicialmente en reflejar en base a una 
amplia revisión bibliográfica la situación actual de la formación del profesorado de 
Secundaria en educación intercultural. Tiene además como objetivo, en base a esta 
revisión, de presentar propuestas de formación demandadas por el profesorado acordes 
con el enfoque intercultural. La falta de formación adecuada en interculturalidad es un 
clamor cada vez más emergente en la formación inicial y permanente del profesorado de 
Secundaria. Esta situación no sólo se da por el número creciente de alumnado 
inmigrante en los centros educativos, sino también por la necesidad de dar una 
respuesta pedagógica eficaz al reto de construir una enseñanza inclusiva. 

En el caso de Andalucía, por ejemplo, son numerosas las respuestas con 
implicaciones y compromisos educativos que se han tratado de ofrecer para dar 
respuesta al fenómeno de la inmigración y su repercusión en las aulas. Concretamente el 
I Plan Integral para la Inmigración en Andalucía (2001-2004), el Plan Andaluz para la 
Inclusión Social (2003), y el II Plan Integral para la Inmigración en Andalucía (2006-
2009). Si bien es cierto que la coyuntura económica ha provocado que el III Plan 
Integral para la Inmigración en Andalucía (2009-2012) esté sufriendo un considerable 
retraso en su implantación, que estaba prevista para 2009. De cualquier forma, estas 
respuestas se han materializado en numerosas y variadas medidas específicas de apoyo y 
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fomento de los procesos de integración. Algunos ejemplos de ello son: las Aulas 
Temporales de Adaptación Lingüística; el Aula Virtual de Español, las Bibliotecas 
Interculturales en Andalucía o los programas específicos de los centros enfocados a la 
participación familiar o a prácticas interculturales en el aula. 

Con el fin de adecuar la formación del profesorado de Secundaria a esta nueva 
realidad en la sociedad española, es preciso centrar los esfuerzos en el desarrollo de una 
sensibilidad cultural y preparar al profesorado para enfrentarse a la enseñanza 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 formación y la 
capacitación 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 lingüístico importante debido al aprendizaje propio de 
una segunda lengua, son más comprensivos hacía el alumnado extranjero (Leiva, 2010). 

En el presente trabajo pretendemos revisar el concepto de “competencia 
intercultural”. En una nueva dimensión consideramos que hay que trabajar en el 
profesorado varios niveles (Leiva, 2010 y 2011) enfocados desde dos dimensiones. Los 
niveles se concretarían en una dimensión cognitiva, una actitudinal, una metodológica o 
estratégica y una última centrada en el componente emocional. La segunda dimensión 
se refiere al trabajo paralelo que debe realizarse en el entorno aula y con el entorno 
familiar, puesto que consideramos que es necesaria una armonía entre las dimensiones y 
los niveles de trabajo. 

Siguiendo nuestras reflexiones, proponemos un modelo formativa que de respuesta 
a la diversidad lingüística en la gestión de la diversidad lingüística 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 adaptación a 
las necesidades, y la realización 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 función de liderazgo de tal contexto, así como la forma de aumentar el número 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 desempeña la cultura en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Las dificultades pedagógicas que conlleva la diversidad cultural en el aula para el 
profesorado suelen aludir además los problemas de comunicación 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 formación 
intercultural del profesorado de Secundaria debe ser sobre todo práctica 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 teórica, y ajustarse a la realidad profesional 
que los docentes viven cada día en sus aulas cada vez más multiculturales. 
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Capítulo 41 

Formación y desarrollo de competencias del tutor de secundaria 
desde una metodología cooperativa basada en el aprendizaje 
significativo desde las TIC. 
 
Crisálida Rodríguez Serna 
UCM y Consejería de Educación de Madrid 
Pilar Gutiez Cuevas 
UCM 
Castellar López Guinea 
UCM 
Víctor Del Toro Álvarez 
Consejería de Educación 
    
JJJJUSTIFICACIÓNUSTIFICACIÓNUSTIFICACIÓNUSTIFICACIÓN::::    

El desarrollo de las Tecnologías de la Información y Comunicación (en adelante 
TIC), permite propuestas adaptadas desde nuevos enfoques y perspectivas 
socioculturales Daniels, (2003). La teoría social que se ha desarrollado a partir de las 
aportaciones de Vygotsky, (1978) supone un buen marco de referencia en educación 
para trabajar con las trasformaciones significativas de nuestra sociedad actual y el 
desarrollo de las TIC. 

Entendemos que el desarrollo de relaciones de cooperación y de colaboración, son 
esenciales en la educación virtual. El paradigma cognitivo, "favorece el aprendizaje 
significativo individual,... el paradigma socio-cultural, nos facilita profundizar en la 
experiencia individual y grupal contextualizada" (Román Pérez, M., 2005:62). 

La OCDE (DESECO, Definición y Selección 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 Comisión Europea (2004), determina que ser 
competente supone “utilizar de forma combinada los conocimientos, destrezas, 
aptitudes y actitudes en el desarrollo personal, la inclusión 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 formación del tutor de Secundaria en y con TIC, no 
sólo potencia el desarrollo de la competencia “tratamiento de la información y la 
competencia digital”, se convierte en el poderoso instrumento para el tratamiento y 
desarrollo de las restantes competencias. La formación del profesorado en TIC tiene que 
provocar cambios significativos en el estilo de enseñanza 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.    

OOOOBJETIVOSBJETIVOSBJETIVOSBJETIVOS    

• Desarrollar procesos de enseñanza aprendizaje en la acción. 
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• Desarrollar el análisis de relaciones grupales desde la práctica para su 
implementación. 

• Formación 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 
verificación de los títulos universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de las 
profesiones de Profesor de Educación Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formación 
Profesional y Enseñanzas de Idiomas. (Citadas con su clasificación numérica en la 
normativa) 

3. Buscar, obtener, procesar y comunicar información (oral, impresa, audiovisual, 
digital o multimedia), transformarla en conocimiento y aplicarla en los procesos de 
enseñanza y aprendizaje en la materia de tutoría. 

5. Diseñar y desarrollar espacios de aprendizaje con especial atención a la equidad, 
la educación emocional y en valores, la igualdad de derechos y oportunidades entre 
hombres y mujeres, la formación ciudadana y el respeto de los derechos humanos que 
faciliten la vida en sociedad, la toma de decisiones y la construcción de un futuro 
sostenible. 

6. Adquirir estrategias para estimular el esfuerzo del estudiante y promover su 
capacidad para aprender por sí mismo y con otros, y desarrollar habilidades de 
pensamiento y de decisión que faciliten la autonomía, la confianza e iniciativa 
personales. 

7. Conocer los procesos de interacción y comunicación 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 resolución de conflictos. 

8. Diseñar y realizar actividades formales y no formales que contribuyan a hacer 
del centro un lugar de participación y cultura en el entorno donde esté ubicado; 
desarrollar las funciones de tutoría y de orientación de los estudiantes de manera 
colaborativa y coordinada; participar en la evaluación, investigación y la innovación de 
los procesos de enseñanza y aprendizaje. 

11. Informar y asesorar a las familias acerca del proceso de enseñanza y 
aprendizaje y sobre la orientación personal, académica y profesional de sus hijos.    

MMMMETODOLOGÍAETODOLOGÍAETODOLOGÍAETODOLOGÍA    

Basamos nuestra propuesta en el “Aprender Haciendo” de Dewey. Para él, el 
método de procesos de enseñanza aprendizaje, tenía que presentar situaciones en las 
que los problemas se refirieran a la vida común y, tanto el método de enseñanza del 
docente, como el método de aprendizaje del alumno, debían ser aspectos de un método 
general de investigación. 
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Implica una metodología 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 explicación de los temas, en otros como base 
para debates o como complemento de los mismos y elaboración de un portafolio como 
base de recogida de información.    

DDDDESARROLLO DE LA PROPESARROLLO DE LA PROPESARROLLO DE LA PROPESARROLLO DE LA PROPUESTAUESTAUESTAUESTA    

Se trata de desarrollar un grupo de enseñanza aprendizaje, organizado en 
pequeños grupos cooperativos, donde el papel del profesor y en la interacción 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, además 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) enseñar a cooperar de 
forma positiva ; 2) observar lo que sucede en cada grupo y con cada alumno; 3) prestar 
atención 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 realización de 
dichas actividades (dentro del aprendizaje cooperativo) hace que mejore también la 
interacción que el profesor establece con sus alumnos cuando aplica otros 
procedimientos no cooperativos. Además, el aprendizaje cooperativo permite y exige una 
mayor colaboración entre profesores de la que habitualmente se produce con otros 
métodos, y cuando varios profesores cooperan en su aplicación mejora su eficacia y 
viven la experiencia de forma mucho más satisfactoria que cuando lo aplican 
individualmente. 

La formación de grupos cooperativos se hace aplicando dinámicas de 
conocimiento grupal, para la elaboración de un mapa sociométrico del grupo. Hay un 
espacio de trabajo y reflexión individual de las tareas antes de llevarlas al grupo para ser 
expuestas, practicadas o discutidas. 

En la búsqueda de información, desarrollo de dinámicas, sistema de evaluación 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 información, contiene un registro 
acumulativo que sistematiza la experiencia obtenida en el proceso de enseñanza 
aprendizaje y que cada alumno clasifica en un portafolio, carpeta, encuadernación. En el 
mismo se incluyen materiales de búsqueda bibliográfica, representaciones gráficas del 
material estudiado: mapas conceptuales, cuadros sinópticos y resúmenes elaborados por 
el estudiante sobre textos asignados por el profesor, al igual que ensayos, informes, 
evaluaciones y las correcciones correspondientes o cualquiera otra producción 
intelectual. La documentación se comparte en el Campus virtual. 

La evaluación 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 evaluación en grupo en cuanto al control mutuo de tareas 
en el pequeño grupo cooperativo. 
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• Procesos de evaluación grupal en exposiciones, auto evaluación grupal. 

• Autoevaluación cada alumno justifica su nota final, tomando como base la 
referencia de su portafolio. 

• El profesor hace seguimiento de tareas de aprendizajes significativos por sesión, 
retomando aspectos precisos del proceso de enseñanza aprendizaje, actuando como guía 
y auto evaluando sus propios procesos de estilo de aprendizaje.    
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Capítulo 42 

Discursos y prácticas sobre "diversidad sexual" en el ámbito 
educativo: situación actual y retos 
 
Gracia Trujillo Barbadillo 
Universidad de Castilla- La Mancha 
Mercedes Sánchez Sáinz 
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 comunicación pretendemos hacer 
una contribución al análisis crítico de los retos que las diversidades de los géneros y las 
sexualidades plantean en el contexto educativo y político actual. Para ello, partiremos de 
(i) el análisis de los estudios teóricos y/o empíricos existentes en este campo, centrados 
en el caso español pero utilizando algunas referencias de otros contextos también (como 
el argentino y el uruguayo), y (ii) la normativa vigente en el Estado español. 

A partir de la aprobación de la LOGSE (Ley Orgánica 1/1990 de Ordenación 
General del Sistema Educativo) por el Gobierno Socialista, la escuela comenzó a 
considerar la diversidad del alumnado a todos los niveles. No será, sin embargo, hasta la 
aprobación de la LOE (Ley Orgánica 2/2006 de Educación) 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 año 2007 a la aprobación de los llamados Principios 
de Yogyakarta (2007), los cuales concretaron cómo debía aplicarse la legislación 
internacional de Derechos Humanos (1948) en lo relativo a identidades y orientaciones 
sexuales no heteronormativas. Concretamente, el dieciséis señala que toda persona tiene 
derecho a la educación, sin discriminación alguna basada en su orientación sexual e 
identidad de género, entendiendo que será 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 legislación vigente, por lo menos hasta el 
momento presente. Desde el propio sistema educativo se deberá potenciar el desarrollo 
personal del alumnado, así como la lucha contra formas de discriminación como la 
homofobia. Obviar las necesidades de estos alumnos y alumnas implicaría 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 artículo 91 que se reconocerá la 
labor didáctica del profesorado que atienda al desarrollo afectivo del alumnado y que 
contribuya al respeto, la tolerancia y la libertad. Asimismo, su artículo 102 alude a la 
necesidad de formación permanente de los docentes. Volviendo a la misma idea 
anterior: si los y las docentes no están formados de cara a una realidad educativa 
compleja, a una escuela en la que hay “diferentes diferencias”, difícilmente podrán 
continuar en la línea de hacer de esa escuela un espacio más inclusivo, es decir, que no 
discrimine ni excluya a nadie. 

Nuestro objetivo final en esta comunicación es analizar cómo el género y la 
sexualidad son entendidos (e incluidos) en los discursos educativos, y la difícil, a la vez 
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que urgente, implementación en las instituciones y prácticas de la escuela, en 
intersección con otras variables como la clase social, el género o la etnia. Concluiremos 
con algunas reflexiones sobre los modelos socio-políticos dentro de los cuales se han 
configurado los conceptos de diversidad hegemónicos, planteando algunas 
implicaciones y propuestas de trabajo para la conceptualización (y el respeto) de las 
diferencias. 
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Capítulo 43 

El papel de las tutorías en la formación de los estudiantes 
 
Montserrat Vargas Vergara 
Universidad de Cádiz 
Luis Vicente Amador Muñoz 
Universidad Pablo de Olavide 
Macarena Esteban Ibáñez 
Universidad Pablo de Olavide 
Victoria Pérez de Guzmán Puya 
Universidad Pablo de Olavide 
    

JJJJUSTIFICACIÓNUSTIFICACIÓNUSTIFICACIÓNUSTIFICACIÓN    

Las tutorías son una cuestión que siempre ha estado presente en la vida 
académica, autores como Amador (2010), Vargas (2011) o Lázaro (1997) coinciden en 
que la acción de tutorización, se refiere a tutela, guía, asesoramiento, orientación, 
ayuda, asistencia, desarrollo total de la personalidad e integración óptima del sujeto al 
entorno académico y social. De esta forma, las funciones de la tutoría y el rol del tutor, 
según Sobrado (2008), serían: 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: 

• Orientar a los alumnos en sus estudios siguiendo los criterios didácticos. 

• Aclarar y explicar a los alumnos las cuestiones relativas al contenido de las 
asignaturas, materias o disciplinas cuya tutoría desempeña y resolverles las dudas que 
sus estudios les plantean. 

• Participar en la evaluación continua de los alumnos acerca de su nivel de 
preparación. 

Ha sido a raíz de la implantación del Espacio de Europeo de Educación Superior, 
(EEES) cuando ha tomado más relevancia ante la propuesta de centrar la docencia en el 
estudiante, lo que ha supuesto un cambio importante en el diseño de metodologías 
didácticas y asignaturas. De ahí que se hable del docente como tutor que acompaña y 
guía los saberes del alumno. 

Los datos que se ofrecen son fruto de una investigación que se ha desarrollado en 
la Facultad de Ciencias de la Educación, Universidad de Cádiz, como formadora de 
profesores de Primaria, Infantil, Psicopedagogos y Profesores de Secundaria a través del 
Máster oficial que sustituye al antiguo CAP. 

Los resultados muestran que la cuestión de las tutorías, toma otro significado que 
excede de lo universitario y depende de los ciclos anteriores, por ello nuestra insistencia 
en que la formación centrada en el estudiante a través del seguimiento y tutorización de 
los aprendizajes, debe comenzar desde la Primaria y continuar en la Secundaria o FP, 
para así poder llevar un desarrollo óptimo en el ciclo universitario. 
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Por otra parte, en el caso de Ciencias de la Educación, debemos entender que los 
estudiantes proceden de un sistema educativo al que tras su paso por la universidad, 
volverán como profesionales. De ahí que la delimitación 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. 

OOOOBJETIVOS Y REFLEXIÓNBJETIVOS Y REFLEXIÓNBJETIVOS Y REFLEXIÓNBJETIVOS Y REFLEXIÓN    

Como ya se ha indicado, el trabajo que se presenta es el resultado de una 
investigación, Tesis Doctoral en la que se ha estudiado, entre otros, el papel de las 
tutorías como eje de la docencia centrada en el estudiante universitario. 

El diseño del estudio ha sido bajo un paradigma de investigación acción, basado 
en el estudio de casos. Por ello, hemos ido diseñando herramientas para el registro de 
las sesiones de tutorías y en cuyo análisis han ido surgiendo las variables que influyen en 
el uso de las tutorías por parte del estudiante, entre las que destacamos: duración de la 
tutoría, temas que se tratan, fechas en las que se reclama la tutoría, obligatoriedad de las 
tutorías, optatividad de las tutorías, distribución de las tutorías en el horario del 
estudiante, tutorías colectivas y tutorías individuales. 

Los objetivos que ahora nos planteamos son un acercamiento entre la Universidad 
y los ciclos de educación Secundaria y FP, para poder estrechar relaciones y reflexionar 
sobre la necesidad de una comunicación y coordinación 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 diseño de la asignatura, la obligatoriedad de al menos tres 
tutorías en el cuatrimestre, para poder hacer un mejor seguimiento y asesoramiento del 
aprendizaje del estudiante. Medida que nos permitió detectar cuestiones tan importantes 
como el desconocimiento de la acción tutorial como guía académica y grandes lagunas 
en la elaboración propia de los saberes. 

En función e estos primeros resultados, las acciones siguientes se orientaron hacia 
la no obligatoriedad de asistencia a clase y entrega de trabajos, centrándonos en el 
diseño de herramientas para que el estudiante tomara la riendas de su aprendizaje y se 
orientara a través de las tutorías, 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 llevó a la necesidad de insistir en 
la importancia de las tutorías académicas en la formación de los futuros profesionales 
de la educación, para que se incluya como elemento fundamental en los niveles de 
primaria y secundaria. 

En la historia académica que todos recordamos, las tutoría han sido un espacio no 
siempre aprovechado según la visión de los estudiantes. Tal es el caso, que en muchas 
ocasiones, el espacio de tutoría se utiliza como estudio, resolución de conflictos del aula 
o problemas entre alumnos y profesores. Entendemos que a diferencia de las tutorías 
universitarias, que se suponen son más académicas que de orientación e información, 
las de Secundaria requieren de una mayor atención a la orientación profesional, pero 
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quizás, tras nuestra investigación, podamos constatar que los estudiantes no identifican 
las tutorías ni al profesor tutor, como espacios y agentes para el aprendizaje. 

PPPPROPUESTAROPUESTAROPUESTAROPUESTA    

Si partimos de que las tutorías deben responder a las necesidades de formación de 
los estudiantes, debemos asumir que la función de las mismas también va en relación al 
tipo de tutoría y al rol de tutor. Para ilustrar esta idea tomamos la propuesta de Amador 
(2010:7) que resumimos en: 

Tipo de tutoría: 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. 

• Comentar y clarificar las cuestiones básicas y las que presentan mayor dificultad 
en cada módulo 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 autónomo. 

• Orientar a los alumnos en la realización de las pruebas presenciales. 

• Realizar actividades para acercar los contenidos de la materia a su realidad 
concreta. 

• Plantear actividades de autoevaluación. 

En esta modalidad de tutoría, Vargas (2011) expone que favorecen el aprendizaje 
colaborativo y al mismo tiempo facilitan al profesor la resolución de dudas comunes en 
una sola sesión. 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 
cuestión de competencia personal. Para que la acción 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 tutorías 
personalizadas cuyas funciones serían las siguientes: 

Tipo de tutoría personal individualizada 

• Motivar, estimular y orientar al alumno para que realice sus tareas como 
estudiante, a partir de su realidad personal. 

• 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 áreas de formación. 



 

 183  
 

Se propone por tanto, reflexionar sobre la importancia de las tutorías y el papel del 
tutor como guía para el aprendizaje del estudiante. En este sentido hacemos una 
propuesta de cómo diseñar las sesiones de tutoría, al mismo tiempo que su inclusión en 
las distintas asignaturas para ayudar al estudiante a la elaboración de sus propios 
saberes y al docente para tener un mejor conocimiento del estudiante y facilitar sus 
aprendizajes. 
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Capítulo 44 

Violencia reactiva e instrumental en adolescentes de 1º ciclo de 
educación secundaria (E.S.O.) 
 
Mª José Velasco Gómez 
IES. José Luis López 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 jóvenes. Estos estudios han aportado 
información relevante respecto al dónde, cuando, como y por qué de dichas 
manifestaciones violentas entre los adolescentes que han permitido tanto a los docentes 
como a los departamentos de orientación diseñar y aplicar planes de prevención e 
intervención frente a la violencia más 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 agresión percibida o real. Este tipo de violencia es 
directa y tiene como objetivo causar daño en la victima. La violencia de carácter 
instrumental está 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 daño físico en la víctima. 

Tanto la violencia reactiva como la de carácter instrumental, se manifiestan de 
forma cotidiana en el ámbito educativo aunque, mientras que la violencia reactiva está 
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 características 
de los agresores/as. 

La violencia reactiva es directa, y se manifiesta con el objetivo de causar daño a la 
víctima. Los agresores/as reactivos manifiestan elevados niveles de impulsividad, 
carencia de habilidades sociales, baja resistencia a la frustración y déficits en la 
percepción e interpretación de la información social. 

Las discrepancias existentes tanto en el tipo de manifestaciones como en las 
características de los agresores/as instrumentales, tiene su origen en la identificación 
casi exclusiva de este tipo de violencia con los comportamientos de bullying. 

Considerar los actos de acoso como única manifestación 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 empatía, socialmente habilidosos y 
líderes entre sus compañeros/as, sin sentimiento de víctima 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 física o 
psíquica respecto a la victima, le agrede durante un largo periodo de tiempo con 
chantajes, amenazas y actos violentos de distinta consideración. Esta situación actúa 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 relación casi de sinonimia existente entre bullying y violencia instrumental 
tiene su origen en la consideración de que la violencia reactiva y la violencia 
instrumental constituyen realidades distintas con manifestaciones, origen y 
caracterizaciones diferenciadas. El enfoque dicotómico, se centra en las manifestaciones 
violentas que podríamos 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 explicación reduccionista 
de un fenómeno tan complejo como la violencia escolar. 

De forma alternativa al enfoque dicotómico 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 características tanto reactivas como 
instrumentales siendo minoritario el porcentaje de agresiones de carácter puro. Así la 
violencia reactiva puede instrumentalizarse en función del éxito obtenido con los 
comportamientos agresivos de la misma manera que la violencia instrumental conlleva 
en mayor o menor medida características reactivas. Este segundo modelo apunta la 
existencia de características comunes en los agresores/as que tendrían una mayor o 
menor relevancia en su comportamiento agresivo en función de su grado de evolución 
en el continuo de la violencia. Atendiendo a este modelo, el bullying se situaría en el 
extremo de la violencia instrumental presentando características específicas 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 características comunes en los agresores/as 
tanto reactivos/as como instrumentales que se manifiestan en mayor o menor medida en 
función de su situación en dicho continuo. Exponemos en este momento que en ningún 
caso hemos considerado o incluido manifestaciones de acoso en esta investigación. 

La adopción de uno u otro modelo tiene una repercusión directa en el diseño de 
planes para la prevención e intervención frente a la violencia en los centros educativos. 
Así, constatar la existencia de estas características comunes en los agresores/as tanto de 
carácter reactivo como instrumental supone incrementar el conocimiento respecto a la 
violencia escolar, aspecto imprescindible para la mejora de la convivencia cotidiana en 
el aula, así como, avanzar en el conocimiento de los adolescentes violentos. Estos hechos 
resultan especialmente relevantes para la planificación de estrategias de intervención 
que incidan de forma eficaz en un abanico más amplio y real tanto de las 
manifestaciones violentas como de los agresores/as. 

Los objetivos de esta investigación son: 

‐ Analizar la presencia de características comunes en los adolescentes violentos de 
carácter tanto reactivo como instrumental en aspectos como la impulsividad, el nivel de 
integración en el aula, la existencia de sentimientos morales como la empatía o la culpa 
y su reconocimiento como agresores/as y/o víctimas. 

‐ Estudiar si la relación existente entre ambos tipos de violencia responde a un 
modelo dicotómico o a un modelo de continuidad. 
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La investigación se realiza con una muestra de 771 adolescentes que durante el 
curso 2006/07 se encuentran matriculados en 1º y 2º de ESO y que pertenecen a cinco 
Institutos de Enseñanza Secundaria de titularidad pública de la Comunidad de Madrid. 

La metodología empleada en la investigación consiste en un estudio cuantitativo 
de los datos aportados por los miembros de la muestra a través de la aplicación del 
Cuestionario sobre Violencia Reactiva e Instrumental y su relación con el Autocontrol en 
Adolescentes, diseñado por la autora de esta investigación. . 

Para el análisis inferencial se realiza un ANOVA de un sólo factor con el objeto de 
analizar las diferencias entre ambos tipos de violencia respecto a las variables 
establecidas, así como el grado de significatividad de dichas diferencias. 

Las conclusiones alcanzadas tras el desarrollo de la investigación indican que 
independientemente de que el tipo de violencia manifestada por los adolescentes, sea de 
carácter reactivo o instrumental, existen una serie de características comunes como la 
impulsividad, o el escaso desarrollo de sentimientos morales como la empatía. 

Asimismo, los jóvenes violentos, sea cual sea el tipo de violencia, manifiestan un 
sentimiento de rechazo por parte de sus compañeros/as dentro del aula y ser reconocen 
como agresores/as y/o víctimas. Estas características se presentan en mayor o menor 
medida en función de la intensidad de la violencia ejercida y no en función del tipo de 
violencia ejercida. 

Consideramos que los resultados obtenidos confirman la existencia de 
características comunes en los adolescentes violentos independientemente de que la 
violencia ejercida sea de tipo reactivo o instrumental. Estas características se 
manifiestan en mayor o menor medida en función de la intensidad de violencia ejercida 
y no tanto respecto al tipo al que responda la misma. 

Asimismo, apreciamos que el modelo de relación existente entre ambos tipos de 
violencia responde a la existencia de continuo y no a un planteamiento dicotómico. 

Estos resultados no solo son relevantes para la profundización en el conocimiento 
de la violencia escolar sino que además aportan información importante para el diseño 
de planes de intervención y prevención de la violencia escolar más eficaces y dirigidos a 
un espectro mayor de manifestaciones violentas entre adolescentes. 
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SECCIÓN 4 

PRACTICUM 
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Capítulo 45 

La evaluación formativa como un procedimiento de tutorización 
y seguimiento del proceso de aprendizaje en la asignatura 
Prácticum del Máster Universitario en Formación de 
Profesorado de Educación Secundaria Obligatoria y 
Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanzas de Idiomas 
 
María Dolores Alonso-Cortés Fradejas 
Universidad de León 
Mª Elena Cardeñoso Sáenz de Miera 
Universidad de León 
Marta Eva García González 
Universidad de León 
Inmaculada González Alonso 
Universidad de León 
 

La incorporación de la universidad española al Espacio Europeo de Educación 
Superior (EEES) ha requerido del profesorado una serie de adaptaciones en su relación 
con el alumnado. Algunas de éstas se encuentran relacionadas con el concepto de 
competencias (transversales y específicas) establecidas en los títulos de grado y máster. 
Este concepto está suponiendo una serie de cambios en el sistema universitario que 
permitan el equilibrio entre las competencias pretendidas, las capacidades a desarrollar, 
las metodologías aplicadas, el tipo de evaluación y el proceso de seguimiento y 
tutorización que se deben llevar a cabo para conseguir el aprendizaje autónomo del 
alumnado.  

En la última década, la bibliografía es abundante en relación al tema de la 
evaluación en la Enseñanza Universitaria (Bonsón y Benito, 2005; Brown y Glasner, 
2003; Capllonch y Buscà, 2006; Escudero, 2010; López-Pástor, 2006; López-Pastor, 
Martínez y Julián, 2007; Muros y Luis-Pascual, 2012; Zabalza, 2002). En ésta se 
identifican y ponen en práctica diferentes estrategias, métodos y técnicas que pueden 
utilizarse para llevar a cabo sistemas de evaluación formativa y/o compartida, 
identificándose ventajas e inconvenientes (Álvarez, 2000; Biggs, 2005; Bretones, 2002; 
Brown y Glasner, 2003; Fraile y Aragón, 2003; López-Pástor, 2000; Rovira, 2000; Santos, 
2001) que posibilitan y limitan la realización de una evaluación sumativa. Sin embargo, 
es indiscutible, a estas alturas del proceso, que la evaluación formativa mejora el 
aprendizaje del alumnado y el funcionamiento del proceso de enseñanza y aprendizaje 
(López, 2006).  

Partiendo de estos presupuestos, en la Facultad de Educación de la Universidad de 
León se está llevando a cabo un Proyecto de Innovación Educativa  que tiene como fin 
mejorar el proceso de seguimiento, tutorización y orientación educativa en las 
asignaturas Prácticum del Máster en Formación del Profesorado incorporando la 
evaluación formativa. El objetivo de esta comunicación es presentar el procedimiento 
seguido y parte de los resultados del progreso asociado a dicho proceso de evaluación 
formativa. 

Los participantes en este estudio son 8 profesores de las asignaturas Prácticum de 
los módulos de Educación Física, Geografía e Historia, Inglés, Biología y Geología, 
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Formación y Orientación Laboral, Tecnologías y Lengua castellana y Literatura y su 
alumnado, el cual conforma una muestra de 130 individuos. 

La recopilación de datos se realiza, en tres fases, mediante fichas de evidencia de 
aprendizaje, escalas de valoración y cuestionarios: 

Fase 1. El alumnado aplica una escala de valoración de la adquisición de 
competencias para autoevaluar una de sus fichas de evidencia de aprendizaje y en el 
transcurso de una tutoría grupal sus tutores académicos comparan los resultados de 
dicha autoevaluación con los resultados de la evaluación que ellos hayan realizado con 
la misma escala de valoración.  

Fase 2. El alumnado aplica esa misma escala de valoración para autoevaluar otra 
de sus fichas de evidencia de aprendizaje y, a continuación, la vuelve a aplicar para 
coevaluar la ficha de evidencia de uno de sus compañeros de grupo. En el transcurso de 
una segunda tutoría grupal se comentan los resultados de dicha evaluación 
(autoevaluación+coevaluación) y asimismo los comparan con los resultados de la 
evaluación realizada por sus tutores académicos.  

Fase 3. Los tutores académicos evalúan una tercera ficha de evidencia de 
aprendizaje y en una tutoría individual comentan los resultados valorando con el 
alumno el progreso realizado. 

Los datos recogidos serán objeto de un análisis cualitativo con el fin verificar las 
siguientes hipótesis 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 tutoría se harán notar y presuponemos que 
aprenderán a evidenciar mejor el proceso de adquisición de las competencias. 

• Al final de la fase 3 el alumnado habrá incorporado a sus rutinas la práctica de la 
autoevaluación mediante escala y los tutores académicos encontrarán mejores 
resultados. 

Del desarrollo de este estudio se esperan los siguientes beneficios: 

• propuestas para la mejora del procedimiento de tutorización y orientación 
educativa en las asignaturas Prácticum; 

• propuestas para el refuerzo de la coordinación docente; 
• propuestas para el establecimiento y aplicación de criterios comunes y coherentes 

de evaluación y calificación. 
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Capítulo 46 

Innovar, reflexionar y formar comunidad desde el minuto cero: 
el reto de una formación inicial que “siembre semilla” 
 
Digna Couso Lagarón 
Universitat Autònoma de Barcelona 
 

El reto de la formación de profesores de ciencias a nivel de máster es el reto de 
plantar la semilla para un nuevo modelo. Para lograrlo, la innovación, la reflexión y la 
formación de comunidad deben ser los pilares de una formación 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 
compañero experimentado los mismos, debe conocer en qué consiste esta nueva 
formación y, en particular, lo que se quiere conseguir con ella. 

IIIINTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓN    

Hace escasamente cinco años que el informe "Teachers Matter" de la OCDE dejó 
clara una cosa que gobiernos, investigadores, educadores, padres y alumnos sabemos 
desde hace mucho tiempo: que la calidad del profesorado IMPORTA (en mayúsculas). 
En el informe no se deja lugar a ninguna duda al respecto: 

Entre las variables sobre las que los gobernantes podrían actuar, las que ejercen la 
influencia principal sobre la experiencia de los alumnos son las relacionadas con los 
profesores y la enseñanza. Normalmente hay consenso en que la" calidad del profesor "es la 
única variable escolar principal que influye sobre los resultados de los alumnos (OECD, 
2005, p. 2). 

Aunque es difícil no estar de acuerdo con esta afirmación, 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 formación inicial. 

En su revisión sobre la relación 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 formación en la 
disciplina, la formación didáctica (cursos y certificaciones), la experiencia docente y el 
uso de una variedad de métodos de enseñanza y aprendizaje. De todas ellas, es la 
formación didáctica en la disciplina, sobre todo de nivel superior (de máster y postgrado 
universitario) la que tiene más 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 enseñanza y aprendizaje, que sí tiene una gran influencia, 
correlaciona con la formación didáctica recibida. 

Aunque estos resultados no pueden sorprender a los que nos dedicamos a la 
formación del profesorado desde las didácticas específicas, nos muestran cómo de 
efectiva que puede ser la formación que damos si la hacemos bien. 

En el caso del recientemente instaurado máster oficial de formación del 
profesorado de secundaria, esta formación en didáctica que puede resultar crucial para 
un profesorado de calidad se realiza sobre todo en los bloques "Aprendizaje y enseñanza" 
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y "Innovación docente e iniciación a la investigación educativa ", cuando estos se 
realizan de acuerdo y de forma coherente con la primera experiencia docente del 
profesorado en el módulo de prácticas en un centro. 

Es por este motivo que esta contribución centra la discusión sobre la formación de 
profesorado en el nuevo máster de secundaria en los contenidos de estos dos bloques y 
sus relaciones con las prácticas. Partiendo de la base que lo importante en este máster 
sería ir "sembrando semilla" de una nueva forma de hacer, comenzaremos por 
identificar cuáles son nuestros más grandes problemas (lo que como campo nos cuesta 
más cambiar) y cómo podemos tratar de hacerlo en el máster. Al compartir estas 
reflexiones con el profesorado de secundaria en ejercicio queremos hacer llegar las ideas 
que orientan la formación inicial tanto a los profesores que están directamente 
involucrados en el máster (tutores y coordinadores de prácticas 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 está haciendo y por qué. 

Aprendiendo lo más difícil: una formación centrada en superar lo que cuesta Aprendiendo lo más difícil: una formación centrada en superar lo que cuesta Aprendiendo lo más difícil: una formación centrada en superar lo que cuesta Aprendiendo lo más difícil: una formación centrada en superar lo que cuesta 
másmásmásmás    

Prácticamente ningún país está satisfecho con sus resultados educativos, y en eso 
Cataluña y el estado español no son ninguna excepción. En general, tenemos 
ámpliamente diagnosticados los resultados, pero no tanto las causas, que se atribuyen a 
factores muy diferentes. En cuanto al profesorado, sin embargo, la última 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 cómo de 
importantes realmente son. En el caso de nuestro profesorado son especialmente 
preocupantes tanto la preferencia clara por un modelo de enseñanza de tipo transmisivo 
como la falta de discusión y de colaboración 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 día a día que otras 
formas de hacer son posibles y que, por tanto, hay una parte que podemos cambiar. Una 
formación inicial que "plante semilla" para que se reconozcan y puedan superar estas 
dos problemáticas, ha de afrontarlas como sus retos principales. 

Superar la enseñanza tradicional transmisivaSuperar la enseñanza tradicional transmisivaSuperar la enseñanza tradicional transmisivaSuperar la enseñanza tradicional transmisiva    

Si se tuviera que decir cuál es el objetivo último del máster de formación de 
profesorado, éste sería revertir, para el profesorado en formación inicial, el resultado de 
la encuesta TALIS al profesorado español respecto preferencia de modelos de enseñanza 
y aprendizaje. La fig. 1 nos muestra que, como docentes, somos casi los últimos por la 
cola al tener menor preferencia por un modelo de enseñanza transmisivo que por un de 
tipo constructivista (sólo 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 didáctica y otros campos 
relacionados con el aprendizaje (Bransford, Brown et al. 1999; Gil, Carrascosa Alís y al. 
1999), sabemos por la investigación y ahora también por lo que nos dicen los propios 
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profesores que este modelo no ha arraigado en la mayoría del profesorado. Esto no es 
una sorpresa. De la investigación educativa sabemos de costoso es a nivel personal y 
emocional este cambio de modelo didáctico del profesorado (y no nos podemos estar de 
hacer autocrítica, ya que para apoyar este cambio se necesita una investigación más 
orientada a la transformación de desde dentro que al diagnóstico desde fuera). 

En el caso del profesorado novel, la preferencia por el modelo transmisivo es 
también una opción natural, teniendo en cuenta que es el modelo en el que tuvieron 
éxito académico nuestros alumnos del máster y futuros profesores, y en el que se basan 
la mayoría 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 prácticas otra forma de hacer. Nuestro margen de maniobra 
para revertir esta situación y al mismo tiempo contribuir al cambio radica en que sea 
este nuevo modelo con el que se diseñen las sesiones de didáctica del máster y también 
sus intervenciones en el aula. Esto sólo se puede conseguir centrando la formación  en la 
innovación y la reflexión. 

Superar el aislamiento profesional docenteSuperar el aislamiento profesional docenteSuperar el aislamiento profesional docenteSuperar el aislamiento profesional docente    

De nuevo, el máster tiene aquí un gran reto a conseguir, ya que en este ámbito 
volvemos a presentar una situación diferenciada a nivel internacional. Aunque hay 
colaboración docente para la organización de la enseñanza y el intercambio de 
materiales, la cooperación entre docentes en nuestro país es, en la comparativa de países 
encuestados en TALIS, la que más se realiza en un nivel superficial o de gestión (de la 
organización del día a día) respecto de la colaboración más profesionalizada, sobre 
aspectos concretos de la enseñar y aprender algo (fig. 2). En este sentido, tenemos el 
profesorado más alejado del modelo de "comunidad profesional de aprendices" que la 
literatura propone (Stoll, Bolama et al. 2006). Este resultado está más vinculado con el 
anterior lo que podría 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 práctica docente de forma asidua) es muy difícil la estandarización de la 
innovación y la reflexión. De nuevo, y ya que no podemos garantizar experiencias de 
cooperación modelicas en los centros de prácticas de nuestros alumnos de máster, sólo 
podemos ofrecer experiencias en este sentido formando una comunidad de aprendices 
entre los alumnos del máster, tutores en los centros y universidades, y profesorado de 
didáctica. 

Considerar los aspectos anteriores como "irrenunciables" de la formación inicial 
del máster nos dice más sobre los "cómo" del planteamiento de los bloques de 
contenidos didácticos del máster que sobre los "qué" (qué enseñar de didáctica, 
concretamente). 

De hecho, habiendo escuelas y tradiciones tan diferentes y ricas no nos parece 
problemático que unos programas de máster enfaticen ciertos aspectos u otros (por 
ejemplo, el aprendizaje centrado en la modelización o basado en problemas, en la 
evaluación, en el marco CTS, etc.). Al contrario, estas elecciones reflejan la experiencia 
del profesorado y programas de investigación concretos de los diferentes departamentos 
de didáctica y garantizan una formación de alta calidad en lo que se domina. Sin 
embargo, sí resulta problemático que, cualesquiera que sean los contenidos escogidos 
como "base didáctica" del profesorado, estos contenidos: 
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• Se enseña de forma transmisiva en la unviersidady, por tanto, el máster no 
garantice a los alumnos experiencias de aprendizaje profundas en el nuevo 
modelo de carácter socioconstructivista que se quiere que incorporen, ni en las 
formas de colaborar que favorecen este aprendizaje. Problematizar la enseñanza 
y aprendizaje de las ciencias en sesiones de trabajo participativas y 
metacognitivas debe ser una constante en la formación inicial. 

• Se planteen de forma atomizada y con tanta profundidad y erudición que el peso 
de los detalles no permita identificar la idea general: que todos los contenidos del 
máster (qué enseñar, en qué orden o secuencia, con qué estrategias, etc.) esten 
guiados , entre otros aspectos, por una visión del aprendizaje centrada en el 
aprendiz con el objetivo de adquirir competencias básicas. 

• Se propongan por parte de un equipo docente que no forme una comunidad de 
aprendices en que se discuta sobre cómo plantear la formación y llegue a 
acuerdos y formas de hacer comunes y coherentes entre sí, que se revisen 
continuamente de acuerdo con evidencias de aprendizaje del profesorado novel. 

• No se tengan oportunidades "bien acompañadas" para poner en práctica esta nueva 
manera de enseñar y de aprender y de colaborar profesionalmente. El reto de 
diseñar e implementaruna unidad didáctica completa, más que intervenciones 
puntuales o colecciones de actividades aisladas, es un buen ejemplo de una de 
estas oportunidades si se recibe una guía adecuada. 

Estas propuestas están de acuerdo con la abundante literatura que existe sobre la 
formación de profesores que ha mostrado ser efectiva para el desarrollo profesional 
docente (véase una revisión reciente a Couso, 2009): entre otros, que planteen los 
profesores los mismos modelos de enseñanza 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 innovación, la reflexión y la colaboraciónHerramientas para la innovación, la reflexión y la colaboraciónHerramientas para la innovación, la reflexión y la colaboraciónHerramientas para la innovación, la reflexión y la colaboración    

Como ya hemos ido indicando, los retos a los que nos enfrentamos en la formación 
inicial de profesores nos llevan a centrar el máster en tres grandes acciones: innovar 
(respecto de los modelos tradicionales), reflexionar (para seguir aprendiendo a lo largo 
de la profesión) y colaborar (entendiendo este proceso de innovación y reflexión como 
colaborativo). En lo que sigue comentaremos algunas situaciones de enseñanza-
aprendizaje y herramientas que consideramos que nos pueden ayudar en este proceso, 
así como las principales dificultades asociadas. 

El diseño como eje de la innovaciónEl diseño como eje de la innovaciónEl diseño como eje de la innovaciónEl diseño como eje de la innovación    

En el campo de la investigación en didáctica cada vez es más común dar un papel 
primordial en el diseño de secuencias de enseñanza 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 investigación (Baumgartner, Bell 
et al., 2003; Méheut y Psillos, 2004). Nosotros consideramos que el proceso de diseño de 
estas SEA tiene también una importancia fundamental en la formación de profesores 
centrada en la innovación, y por ello planteamos esta actividad como eje central de la 
parte de didáctica específica del máster, a la que dedicamos gran parte de la docencia. 

Si embarcamos nuestros alumnos en un costoso proceso de diseño es porque nos 
sirve como contexto privilegiado donde se hace explícito y se discute el modelo didáctico 
del futuro docente, donde se pone a prueba el conocimiento disciplinar y didáctico que 
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tiene, donde se planifica la La acción docente en el aula y donde la teoría se plasma en 
instrumentos para la práctica y la indagación. Por eso no proponemos a los alumnos 
diseñar únicamente los materiales de aula del alumno, sino la situación de enseñanza y 
aprendizaje que quieren crear en el aula: el objetivo (competencia) global que se quiere 
conseguir, los objetivos de aprendizaje para cada actividad, la progresión de aprendizaje 
planteada por el modelo o concepto concreto que se trabaja, el tipo de interacción que se 
propone (sobre todo las buenas preguntas o preguntas productivas), el tipo de 
regulación que se realizará, el contexto de aprendizaje y de aplicación, etc. 

Del mismo modo, planteamos el trabajo de fin de máster desde una perspectiva de 
investigación basada en el diseño más que de investigación-acción. En este sentido, los 
alumnos caracterizan un aspecto concreto y paradigmático de su diseño, ligado a algún 
supuesto teórico de la didáctica y la analizan (a partir de las evidencias obtenidas: 
respuestas de los alumnos, notas o grabaciones de la implementación en el aula , etc.) 
para aportar tanto al nuevo diseño como al supuesto teórico. 

Estas decisiones no están exentas de dificultades. Por un lado, implican renunciar 
a ciertos contenidos, ya que los alumnos sólo diseñan actividades de las tipologías 
adecuadas para su tema, alumnado, centro, etc. en lugar de practicar con un casuística 
completa de actividades didácticas (diferentes tipos de problemas, trabajos prácticos, 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 máster, como secuenciar los contenidos de las sesiones de los bloques de didáctica a 
los contenidos que necesitan, en cada momento, para el diseño de SEA (en vez de que el 
diseño se realice sólo en las sesiones con los tutores de prácticas). 

El papel de la reflexión en el másterEl papel de la reflexión en el másterEl papel de la reflexión en el másterEl papel de la reflexión en el máster    

El uso de instrumentos y técnicas que ayudan a la reflexión a corto plazo, a largo 
plazo, sobre la acción y sobre el propio aprendizaje son fundamentales en una 
formación que pretende cambiar el modelo de aprendizaje (y luego el de enseñanza ) de 
los alumnos. 

En nuestro caso, utilizamos un repertorio de actividades de diferente nivel para 
conseguir este propósito. Por ejemplo, en el caso de la especialidad de ciencias del 
máster de la UAB, hacemos que los alumnos comparen y analicen su escrito sobre "La 
clase de ciencias ideal" realizado el primer y el último día de máster, en términos de lo 
que han aprendido. También analizan cooperativamente los vídeos de su intervención 
docente "sin planificación" (durante su primer periodo de prácticas) y con planificación 
(durante el segundo) identificando problemáticas que hayan aprendido a superar al 
planificar la intervención docente. Estos vídeos, al igual que otros seleccionados de 
ediciones anteriores (de CQP o máster propio) son de gran utilidad formativa para 
favorecer la discusión y reflexión en las sesiones más conceptuales del máster, sobre 
todo porque introducen el punto de vista del alumno de ESO, que es lo que más nos 
cuesta reproducir en la universidad: nos muestran qué hacen los alumnos, que dicen, en 
una cierta situación. Nos proponemos que constituyan una herramienta cada vez más 
utilizada en cada edición del máster, a medida que obtengamos más variedad y riqueza 
de ejemplos. 
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El papel de la comunidad en el másterEl papel de la comunidad en el másterEl papel de la comunidad en el másterEl papel de la comunidad en el máster    

Animar y acompañar 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 
sólido que discuta-al igual que lo esperamos de los futuros profesores-respecto de 
aspectos profesionales de cómo enseñar y aprender (y no sólo los organizativos) resulta 
crucial no sólo para la calidad del máster, sino también para nuestro desarrollo 
profesional como formadores. 

Además de entre los docentes de didáctica, entre los que sería imprescindible 
generar estos espacios de diálogo y discusión sobre planteamientos y actividades 
concretas, si esto se extiende al resto de profesorado del máster los beneficios resultan 
aún superiores. Lamentablemente, ya sabemos que esto presenta niveles de complejidad 
y desgaste que crecen exponencialmente con el número de docentes y departamentos 
involucrados. Entre los alumnos, sin embargo, la formación de comunidades de 
aprendices debería ser insoslayable no sólo por la importancia que aprendan a trabajar 
en equipo desde el principio y resolver los conflictos propios de la colaboración, 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 máster deben ser de suficiente nivel para justificar la inversión en la 
formación de comunidad (por ejemplo, el diseño de una SEA competencial), ya que las 
tareas sencillas generalmente no requieren este planteamiento. 

CCCCONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONES    

El máster de formación de profesores implica plantearnos qué debemos enseñar en 
esta tan esperada formación inicial. Independientemente de los problemas asociados a 
su implementación, en la mayoría de universidades los profesores de universidad 
(pedagogos, didáctas y otros) y los profesores de secundaria que participa en el máster 
tenemos un cierto margen de maniobra para elegir esos contenidos. 

Una propuesta es que nos concentramos en lo que debería ser irrenunciable en la 
formación inicial, que es lo que sabemos que resulta más problemático en nuestras 
aulas. Al hacerlo, qué enseñamos, aunque básico, es al mismo nivel que como lo 
enseñamos, porque un cambio de modelo implica, más que nunca, predicar con el 
ejemplo. Por tanto, se trataría de huir de planteamientos del máster como un CAP largo 
en el que, por fin, nos caben más contenidos didácticos (a veces dispersos y diversos) 
para repensar-como un período global en el que, si actuamos con coherencia teórico-
práctica y todos-a-la-una, podemos conseguir empezar a cambiar la forma de concebir la 
enseñanza y aprendizaje de las ciencias. Por eso, creo que la pelota está más en nuestro 
campo (incluyendo aquí a todo el profesorado que enseña a los nuevos profesores, desde 
coordinadores de prácticas 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 formación "que siembre semilla" necesita? 
Afortunadamente podemos ir construyendo comunidad entre nosotros y aprendiendo en 
y sobre la práctica de formar estos nuevos profesores. 

En este camino, la colaboración con todo el profesorado en ejercicio de 
secundaria, los que serán sobre todo futuros compañeros, pero también jefes de 
departamento, inspectores, etc. los nuevos profesores, es imprescindible. Debemos 
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encontrar todavía, sin embargo, la forma de ligar más esta formación inicial y sus 
objetivos con la formación continuada y el resto de la profesión docente. Ahora que 
tenemos la oportunidad de tener potencialmente mejores nuevos profesores, deberíamos 
aprovecharlo todos. 
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IIIINTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓN    

La enseñanza de las ciencias experimentales requiere profesionales qué, además de 
conocer las peculiaridades de las disciplinas, dispongan de criterios para tomar 
decisiones, sobre los contenidos o sobre las orientaciones educativas más adecuadas 
para desarrollar el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Consideramos que la investigación y la innovación, constituyen pilares básicos 
para comprender como ocurren los procesos de aprendizaje y nos ayudan a explorar 
nuevas alternativas para la enseñanza, con el objetivo de mejorar su calidad. 

El  papel de la interacción social en el aula, como pieza fundamental del proceso 
de construcción del conocimiento (Duschl, 1995), aporta al profesor una información 
importante para conocer como están aprendiendo sus alumnos y a estos, les permite 
avanzar y mejorar en sus procesos de autorregulación. 

El aprendizaje basado en la autorregulación, implica un proceso de reflexión 
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 
reflexión del  conocimiento del contenido como del conocimiento  didáctico, en 
contraposición con la orientación tradicional basada en la tradicional transmisión de 
contenidos  y en el desarrollo de técnicas para aplicar en el aula. 

En este trabajo, presentamos un nuevo modelo de formación inicial, basado en la 
autorregulación y en la investigación, como referencia para el desarrollo de la enseñanza 
de las ciencias experimentales. 

MMMMETODOLOGÍAETODOLOGÍAETODOLOGÍAETODOLOGÍA    

La  primera actividad que realizamos, consistió en realizar una revisión de los 
planes de estudio del practicum en las dos especialidades de ciencias experimentales 
(Biología, Geología, Física y Química) de las diferentes universidades, para ver si existía 
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 existía ninguna especificidad para las áreas anteriormente señaladas. 
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La autorregulación en la enseñanza de las ciencias.La autorregulación en la enseñanza de las ciencias.La autorregulación en la enseñanza de las ciencias.La autorregulación en la enseñanza de las ciencias.    

Partimos del hecho que para aprender a enseñar ciencias, conlleva adquirir 
conocimientos sobre las bases teóricas en que se fundamenta la didáctica 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 enseñar en 
el aula, como el para que se enseñan 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 teorías actuales, sobre el aprendizaje de la didáctica de las ciencias 
experimentales, para identificar las dificultades en su aprendizaje. 

La aplicación de la autorregulación en los procesos de aprendizaje, requiere un 
control por parte del alumno en la que la consecución 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 García, 
1997). 

Para conseguir estos objetivos diseñamos una serie de actividades en la formación 
inicial  del profesorado de secundaria, en la que las actividades de aprendizaje, además 
de seguir una metodología constructivista, pretendían promover un cambio conceptual 
mediante el empleo de  la autorregulación. 

Las actividades de enseñanza-aprendizaje, las organizamos en secuencias, 
relacionadas entre si de forma cíclica (Jorba y Sanmarti, 1993), en la que cada secuencia 
comprende las siguientes fases:  

• Exploración: actividades encaminadas a conocer la explicitación de  las ideas de 
los alumnos, así como la comunicación de los objetivos de  aprendizaje. 

• Introducción de nuevos contenidos: intenta conseguir que los alumnos conozcan 
los nuevos puntos de vista que desde la didáctica de las ciencias, se dan al tema 
objeto de estudio. 

• Estructuración: las actividades deben servir para que cada alumno realice una 
síntesis y elaboración personal de  las nuevas ideas, contrastándolas  con su 
punto de partida. 

• Aplicación y generalización: 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 autorregulación: 

Fase de Exploracion: los alumnos responden a peguntas abiertas: “Como te han 
enseñado ciencias?”, “Si fueras profesor, ¿cómo te gustaría que aprendieran tus 
alumnos?” Dibujar una clase de ciencias. 

Fase de Introducción de nuevos contenidos: se puede  realizar mediante  lectura de 
un texto introductorio sobre modelos de  enseñanza-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 didáctico determinado. 
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Fase de Estructuración: esta fase  la podemos desarrollar  mediante la realización 
de un poster en grupo, para expresar las ideas actuales sobre enseñanza-aprendizaje. 

Como segunda etapa de esta fase, se puede realizar una discusión y puesta en 
común de las respuestas individuales, dadas a las preguntas sobre la primera lectura. 

Fase de  Aplicación y Generalización: después de comunicar los resultados de la 
fase de exploración, devolvemos a cada alumno su cuestionario y dibujo para que se 
autoevalue en relación a su imagen de ciencia y su concepción del proceso de 
enseñanza-aprendizaje. 

 Figura I. Modelos de enseñanza de las ciencias (adaptada de Angulo y García, 
1997) 

En la aplicación de este modelo de enseñanza-aprendizaje, debemos tener 
presente, que las ideas son difíciles de modificar, ya que forman parte de la vida 
cotidiana de los futuros profesores, que generalmente han desarrollado un modelo de 
enseñanza-aprendizaje de ciencias, con pocas variaciones y  el caso de haberlas vivido 
generalmente suele ser superficiales. Consideramos que los nuevos modelos de 
formación inicial, deben contemplar estrategias y procedimientos encaminados a 
concienciar a los futuros profesores de esta situación,  de forma que a lo largo de su 
etapa de formación y posterior ejercicio, reelaboren sus ideas, aproximándolas a los 
nuevos planteamientos de la investigación en didáctica de las ciencias experimentales. 

La investigación en la enseñanza de las ciencias.La investigación en la enseñanza de las ciencias.La investigación en la enseñanza de las ciencias.La investigación en la enseñanza de las ciencias.    

Al igual que (Banet, 2003), consideramos que la investigación 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 formación inicial del 
profesorado de enseñanza secundaria. 

En la educación secundaria, los alumnos deben aprender ciencias, pero también 
deberían aprender a hacer ciencia, mediante el desarrollo de habilidades de 
investigación, de comunicación, … características de la actividad científica y aprender 
sobre la ciencia, por medio de   la comprensión de algunas características y hábitos 
básicos de  la naturaleza del conocimiento científico  (Banet, 2003).  

Entre las actividades que planteamos, para el desarrollo de este tipo de formación 
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 
enseñanza en las aulas de secundaria. 

a.- Transmisión verbal significativa: sirve como medio para aprender los 
contenidos fundamentales de una materia, actuando el profesor como transmisor de 
cultura científica. Esto se puede hacer, mediante la relación de nuevos contenidos, con 
los que ya conocen, en la ampliación de algunos temas, ……. 

b.- Trabajos prácticos: consideramos que son actividades necesarias e 
imprescindibles en la enseñanza de las ciencias experimentales.  
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Entre las estrategias planteadas por Gil (1993) para desarrollar un aprendizaje 
como investigación están: 

• Plantear situaciones problemáticas: siempre teniendo en cuenta las ideas, las 
destrezas y las actitudes de los alumnos, así como que generen interés. 

• Proponer a los estudiantes el estudio cualitativo de las situaciones problemáticas 
planteadas. 

• Orientar el tratamiento de los problemas planteados: emisión de hipótesis, 
elaboración de estrategias para la contrastación de la hipótesis y realización de 
las estrategias y el análisis de los resultados. 

• Plantear el manejo reiterado de los nuevos conocimientos en situaciones variables: 
para conseguir el afianzamiento y la profundización de los mismos. 

• Entre las habilidades que podemos utilizar para el aprendizaje de procedimientos 
están: 

• Formulación de hipótesis. 
• Elaboración de diseños experimentales. 
• Elaboración de informes. 

Todas estas habilidades, se medirán con unos indicadores determinados, pero que 
por falta de espacio no podemos desarrollar. 

CCCCONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONES    

Con respecto al aprendizaje por autorregulación, el profesor tutor, pasa de ser 
modelo a imitar a considerarse como un compañero de trabajo, con mayor formación, 
ya que genera conflictos, presenta alternativas y sobre todo coopera en el proceso de 
reflexión personal, para favorecer el éxito en el aprendizaje de los alumnos. 

En el modelo de investigación, debemos señalar 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. 
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En relación con los objetivos del trabajo, la presente comunicación plantea la 
necesidad de que el “centro docente” sea uno de los dos contenidos centrales del 
Practicum del Máster de formación del profesorado de educación secundaria. El otro 
contenido debe ser el diseño y desarrollo de la propia práctica docente ante uno o varios 
grupos de alumnos.  

Este tema tiene una clara relación con la finalidad del Congreso Internacional 
sobre formación del profesorado de secundaria. En todos los documentos relacionados 
con el Máster se da una gran importancia, tanto cuantitativa como cualitativa, a las 
prácticas llevadas a cabo en los centros. Es pues muy importante, analizar y reflexionar 
sobre qué características deben tener esas actividades y de qué manera se deben 
trasladar al alumnado del Máster, para que no se quede en el tradicional “dar clase” o 
“acompañar al profesor en sus actividades” 

El procedimiento empleado ha consistido en revisar cómo es tratada la cuestión en 
la legislación: LOE y órdenes del MEC y de las Comunidades Autónomas. 

Los principales hallazgos de la aportación son los siguientes. 

Con la implantación del Máster en numerosos trabajos se trata este tema, 
directamente o en cuestiones concomitantes: Gavarri  Starkie (2012), Medina Rivilla, de 
la Herrán Gascón y Sánchez Romero (2011), Lago Castro, Ponce de León Barranco y 
Sánchez Romero (2012), Medina Rivilla, Gairín Sallán, Albert Gómez, Pérez Pérez, 
Cacheiro González y Pérez Navío (2011)  o Villar Angulo (2009). 

En relación con la normativa, partimos de dos referencias. En primer lugar la Ley 
Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación, establece en su artículo 91 las funciones 
del profesorado, que van desde la programación y la enseñanza hasta la coordinación de 
las actividades docentes, de gestión y de dirección 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 obtención de los títulos de Máster 
que habiliten para el ejercicio de Profesor de Secundaria, incluyendo el Módulo 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 revisión de legislación de las comunidades Autónomas nos ha llevado a las 
siguientes conclusiones: 

• Fecha de regulación. No hemos encontrado regulación en Andalucía, Aragón, 
Castilla y León e Islas Baleares. Todas han regulado mediante Orden con 
excepción de Asturias y Canarias que lo han hecho mediante resolución. La 
primera comunidad que realizó la regulación fue Cataluña en marzo de 2009. Ese 
mismo año lo llevaron a cabo Cantabria, Murcia, Navarra y Valencia (modificada 
en febrero de 2010). En 2010 realizaron la regulación el resto a excepción de 
Galicia (2011), Madrid y Asturias (2012). Castilla-La Mancha reguló 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 prácticas y 
tutor de universidad. Ahora bien, hay muy pocas coincidencias tanto en la 
denominación 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 prácticas (País 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 elaboración y desarrollo del programa individual; 
asesorar al estudiante; promover y facilitar que el estudiante realice una reflexión 
sobre la práctica docente; valorar las prácticas realizadas. 

• Más coincidencia hemos encontrado en la denominación de la figura del 
coordinador de las prácticas en el centro. Sin embargo la procedencia o selección 
es muy diversa: en la mayoría 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 prácticas. Las funciones se suelen referir a la selección de los 
tutores de entre los acreditados; la dinamización de esta actividad en los centros; 
establecer criterios comunes para el desarrollo del practicum; garantizar que el 
alumno pueda acceder a los documentos programáticos del centro y facilitar que 
el alumno en prácticas conozca el centro. 

• Finalmente, la figura del tutor del centro de prácticas, se suele denominar además 
como profesor-tutor. De manera singular en Canarias aparece como profesor 
supervisor de prácticas y en Galicia como persona tutora de prácticas. En cuanto 
a las funciones asignadas, dentro de la variedad general que venimos observando, 
la mayoría coinciden. A modo de ejemplo Asturias establece: acoger al alumnado 
en prácticas; asesorarle; facilitar su integración y el conocimiento de los 
documentos del centro. 

• Contenidos referidos al centro de prácticas. Prácticamente en toda la normativa 
analizada siempre se contempla esta cuestión, 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: “…. 
Acción tutorial, relación con las familias, atención a la diversidad, labores del 
equipo directivo, actividades complementarias y extraes-colares, relaciones 
institucionales, uso de las tecnologías de la información y la comunicación en los 
procesos de enseñanza y aprendizaje y en la gestión de la información 
administrativa que corresponde a los docentes”. 

• Contenidos referidos al diseño y desarrollo curricular. Este aspecto no siempre es 
tratado en la normativa de las comunidades autónomas. Sin duda se deja en 
manos de lo que establezcan los planes y guías docentes elaborados por cada 



Reflexiones, Análisis y Propuestas sobre la Formación del Profesorado de Educación Secundaria 
Volumen I 

 207  
 

universidad. Castila-La Mancha y Valencia son las que más detallan la cuestión. 
Así la primera de ellas establece dentro de las actuaciones del alumno: “Prácticas 
de intervención acompañada, mediante actuaciones en el aula, con el apoyo y la 
supervisión del tutor del practicum. Prácticas de intervención autónoma, 
mediante la ejecución y evaluación de su unidad de programación como profesor 
responsable del grupo clase, tomando las decisiones que correspondan para 
gestionar el aula”. 

• Propuesta de programación de los contenidos referidos al centro de prácticas. Este 
aspecto es exigido por algunas comunidades autónomas: Asturias, Canarias, 
Castilla-La Mancha o Cataluña. 

Algunos centros como el I.E.S. Lloixa de Sant Joan d’Alacant, han hecho pública su 
propuesta a través de la Web. En el IES Marqués de Santillana de Torrelavega, tenemos 
en cuenta los aspectos siguientes. 

ObjetivosObjetivosObjetivosObjetivos. 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 formación y en la 
práctica de los docentes, junto con los referidos al diseño y desarrollo curricular.  

ContenidosContenidosContenidosContenidos. 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: 
dirección, jefatura, claustro consejo escolar, comisión de coordinación pedagógica… 
curriculares: departamento didáctico, documentos del centro,… a los planes y 
programas: atención al diversidad, TIC, bilingües,…  

MetodologMetodologMetodologMetodologíaíaíaía. Se dedica a estas actividades una semana y media. El director del 
centro elabora un calendario acordando con los profesores implicados cuándo se 
reunirán con los alumnos. Se busca que haya una reunión 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 función. Los alumnos 
deben tomar notas y participar en las reuniones y luego incorporar esos datos a los 
documentos que en cada universidad le exigen. 

EvaluaciónEvaluaciónEvaluaciónEvaluación. El director se reúne semanalmente con los alumnos para evaluar el 
proceso y reconducirlo si es necesario. Los alumnos valoran en sus documentos de 
prácticas estas actividades y en los órganos del instituto anualmente se establecen 
valoraciones y propuestas de mejora. 

CCCCONCLUSIONES Y PROPUEONCLUSIONES Y PROPUEONCLUSIONES Y PROPUEONCLUSIONES Y PROPUESTASSTASSTASSTAS    

Con lo visto en este trabajo concluimos que, de manera general, la normativa 
establecida por las comunidades autónomas, considera tanto los contenidos en el 
practicum referidos al centro de secundaria, como al diseño y desarrollo curricular.  

En ambas cuestiones y concretamente en la primera, hay grandes diferencias entre 
comunidades, tanto en cómo 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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Capítulo 49 

Análisis y propuestas de mejora para el Prácticum II de ESO y 
Bachillerato (especialidad en Lengua castellana y literatura) de 
la Universitat de Barcelona 
 
Marcelino Jiménez León 
Universidad de Barcelona 
 
A partir de un estudio de caso, se analizan los problemas detectados durante el 
Prácticum II de Educación 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.  

OOOOBJETIVOS DEL TRABAJOBJETIVOS DEL TRABAJOBJETIVOS DEL TRABAJOBJETIVOS DEL TRABAJO,,,, DESCRIPCIÓN GENERAL DESCRIPCIÓN GENERAL DESCRIPCIÓN GENERAL DESCRIPCIÓN GENERAL DEL ESTA DEL ESTA DEL ESTA DEL ESTADO DE LA DO DE LA DO DE LA DO DE LA 

CUESTIÓN Y RELACIÓN CUESTIÓN Y RELACIÓN CUESTIÓN Y RELACIÓN CUESTIÓN Y RELACIÓN CON LA FINALIDAD DELCON LA FINALIDAD DELCON LA FINALIDAD DELCON LA FINALIDAD DEL CONGRESO CONGRESO CONGRESO CONGRESO    

El presente trabajo analiza el funcionamiento del Prácticum II de ESO y 
Bachillerato (especialidad en Lengua castellana y literatura), impartido por profesorado 
de la Facultad de Formación del Profesorado y de la Facultad de Filología de la 
Universidad de Barcelona, desde el curso 2010-2011 hasta el presente, y realiza, en 
función de dicho análisis, varias propuestas de mejora, todo lo cual lo vincula al eje 
principal del congreso, que busca precisamente propuestas concretas que partan del  
análisis y la reflexión y contribuyan a la mejora del sistema. En la primera parte del 
trabajo se analiza el estado de la cuestión bibliográfica, llegando a la conclusión de que, 
aunque hay mucha bibliografía de carácter teórico al respecto, son poco abundantes los 
estudios de caso como el que aquí se aporta (que es, además, pionero en el área de su 
especialidad, en buena medida por los pocos años que el máster lleva en 
funcionamiento).  

PPPPROCEDIMIENTO EMPLEADROCEDIMIENTO EMPLEADROCEDIMIENTO EMPLEADROCEDIMIENTO EMPLEADO O O O ((((INSINSINSINSTRUMENTOS TRUMENTOS TRUMENTOS TRUMENTOS APLICADOS Y FUENTES APLICADOS Y FUENTES APLICADOS Y FUENTES APLICADOS Y FUENTES 

UTILIZADASUTILIZADASUTILIZADASUTILIZADAS))))    

El estudio parte de la experiencia acumulada durante los tres últimos cursos del 
Prácticum II, en que han participado un total de diecisiete alumnos pertenecientes a 
diversos grados (principalmente Filología Hispánica, pero también hemos contado con 
alumnos de Humanidades y de Ciencias de la Comunicación), cursados en distintas 
universidades, los cuales han realizado su Prácticum II en catorce institutos ubicados en 
Barcelona ciudad y su área metropolitana (todos públicos, menos uno) y otro de 
Tarragona (concertado). La tipología de los centros resulta sumamente heterogénea, 
tanto por su ubicación en zonas con un perfil socioeconómico 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 tipología.  

Se ha partido en primer lugar de la lectura de la bibliografía más reciente (véase el 
apartado relativo a las Referencias), del que ofrecemos aquí, en aras de la brevedad, una 
selección:  

AA.VV.  (2007). La formació inicial del professorat de secundària. Barcelona: Universitat de 
Barcelona, ICE. 
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Pero, sobre todo, se ha partido de la observación de las prácticas en los institutos -
con un proceso de retroalimentación muy pautado con cada uno de los alumnos-, y del 
análisis de las memorias del Prácticum II (así como de su defensa pública). Por otra 
parte, se han mantenido varias entrevistas con los tutores de los institutos, con el 
objetivo de conocer su precepción y recoger sugerencias. 

Finalmente, este estudio se vincula también a un Proyecto de Innovación Docente 
de la Universidad de Barcelona que tiene por objeto vertebrar todas las asingnaturas 
vinculadas a la enseñanza de la Lengua castellana y su literatura en dicho máster. 

PPPPRINCIPALES HALLAZGOSRINCIPALES HALLAZGOSRINCIPALES HALLAZGOSRINCIPALES HALLAZGOS DE LA APORTACIÓN DE LA APORTACIÓN DE LA APORTACIÓN DE LA APORTACIÓN    

Entre los principales hallazgos se halla la constatación de que una de las carencias 
más importantes de los alumnos –constatada por ellos mismos- está precisamente en lo 
que muchas veces se da por supuesto: el dominio de la materia que se debe impartir 
(como ya señaló, hace ya muchos años, Andrés Amorós), y ello pese a que tanto en el 
Grado como en el Máster se les proporcionan las herramientas adecuadas para ello.  

En segundo lugar de relevancia debe señalarse la ausencia de una metodología 
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 Prácticum II 
hacen de las nuevas teconologías, que sí 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 desorientación y disparidad de criterios, a pesar de la pauta de seguimiento 
que se les entrega desde el comienzo del Prácticum II.  

CCCCONCLUSIONES Y PROPONCLUSIONES Y PROPONCLUSIONES Y PROPONCLUSIONES Y PROPUESTASUESTASUESTASUESTAS    

La principal conclusión es que falta mayor vertebración entre las diferentes 
disciplinas impartidas en el Grado, el Máster y el Prácticum II. Los resultados obtenidos 
en el presente estudio demuestran claramente que la suma aislada de disciplinas y 
conocimientos sociológicos, pedagógicos, didácticos, disciplinares o de cualquier otro 
signo no aseguran necesariamente su correcta vertebración ni, sobre todo, la capacidad 
de articularlos debidamente al impartir una clase (cuando, paradójicamente, es 
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precisamente esa su finalidad). En este sentido, se propone que todas las asignaturas del 
máster giren precisamente en torno al Prácticum II y éste se convierta en la verdadera 
piedra angular. Por otra parte, se ha constatado también que el Prácticum II, tal y como 
está concebido actualmente, resulta en exceso breve, y en esta opinión coinciden 
unánimente tanto los alumnos del máster como los profesores-tutores de los institutos y 
de la Universidad. En este sentido, las experiencias de otros países en los que el periodo 
de prácticas tiene mayor duración y un carácter mucho más profesionalizador (como, 
por ejemplo, Alemania) podrían ser de gran utilidad, sobre todo en la coyuntura social y 
económica actual.  

En definitiva, el estudio demuestra que el estudiante de máster (salvo algunas 
excepciones), al llegar al Prácticum 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 Máster), lo 
que provoca que su clases estén excesivamente pegadas al modelo tradicional (en el peor 
sentido de la expresión), y ello redunda en perjuicio de los propios alumnos. En el caso 
del Grado en Filología Hispánica, se deduce del estudio la necesidad de que en cada 
materia se vayan añadiendo las correspondientes aplicaciones didácticas orientads a la 
ESO y el Bachillerato, porque la mayoría de los graduados cursan después el máster 
profesionalizador.  

Con el objetivo de contribuir, en la medida de lo posible, a paliar esta situación, se 
ofrecen una serie de guías: para el alumno del Prácticum II, para el tutor de universidad 
y para el tutor del instituto, todas ellas surgidas del contraste entre las propuestas 
teóricas de la bibliografía consultada y la realidad observada en los centros.  

Finalmente, se añaden una serie de sugerencias respecto a otras cuestiones de 
organización (como por ejemplo, las ideas e inquietudes aportadas por los tutores de los 
centros públicos y concertados en los que se basa el estudio). 
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Capítulo 50 

Las prácticas en el Máster universitario de profesorado en 
educación secundaria: reflexiones pedagógicas desde la 
perspectiva de los estudiantes 
 
Juan José Leiva Olivencia 
Universidad de Málaga 
 
IIIINTRODUNTRODUNTRODUNTRODUCCIÓNCCIÓNCCIÓNCCIÓN    

La necesidad de una formación de calidad para el futuro profesorado de educación 
secundaria debe ser un elemento clave en cualquier diseño o propuesta formativa seria 
por parte de las administraciones e instituciones públicas y privadas. En este sentido, ya 
algunos informes internacionales como el de la OCDE (2004) planteaban que el 
profesorado cualificado de enseñanza secundaria se está convirtiendo en un bien escaso 
en muchos países desarrollados, por lo que la orientación de esta formación debe tener 
en cuenta diferentes elementos curriculares y metodológicos (Hargreaves, 2003). Los 
profundos cambios registrados en la estructura de los sistemas educativos, el propio 
curriculum y, sobre todo, en la población estudiantil de enseñanza secundaria están 
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 
situación lleva a muchos profesores a pensar que su identidad profesional se encuentra 
en un estado de crisis permanente (Esteve, 2003). Además, la presión externa para que 
asuman nuevas responsabilidades y funciones pedagógicas puede interpretarse como 
una ruptura con sus percepciones y conocimientos previos, lo que hace todavía más 
profunda la crisis de identidad (Bolívar, 2006). Por ello, existe la necesidad urgente de 
reconstruir la identidad profesional de los profesores de enseñanza secundaria partiendo 
lógicamente de una mejora sustancia de la formación, especialmente de aquella que se 
viene impartiendo en los últimos años dentro del denominado Master de Profesorado de 
Secundaria en las universidades españolas.  

LLLLA FORMACIÓN INICIAL A FORMACIÓN INICIAL A FORMACIÓN INICIAL A FORMACIÓN INICIAL DEL PROFESORADO DE EDEL PROFESORADO DE EDEL PROFESORADO DE EDEL PROFESORADO DE EDUCACIÓN SECUNDARIADUCACIÓN SECUNDARIADUCACIÓN SECUNDARIADUCACIÓN SECUNDARIA    

La formación inicial ha de ser tomada en serio como eje de las políticas educativas 
por su justificada incidencia en el desarrollo profesional y en la construcción de la 
cultura profesional del colectivo docente, en definitiva, en la calidad de la educación. 
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 currículo y la didáctica, a las tareas de su trabajo, así como a los 
espacios socio-afectivos y condiciones laborales en las que desarrollan su función 
(Darling-Hammond, 2000). Sería en definitiva el ethos cultural que rodea a la profesión 
docente donde encontramos fuertes tensiones entre posiciones ideológicas que quieren 
definir el trabajo de los docentes y el propio quehacer biográfico que acompaña al 
docente, así como rigideces entre la cultura escolar y las creencias profesionales de los 
docentes en un marco de concepción de la escuela como organización que aprende 
(León, Felipe, Iglesias y Latas, 2011. Es interesante en este sentido el trabajo de Rivas, 
Sepúlveda y Rodrigo (2005) en el que, desde una investigación sobre distintas biografías 
de profesores de secundaria, caracterizan a la cultura profesional desde los siguientes 
ejes:  
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• Las expectativas sociales asociadas a los distintos niveles y tipos de enseñanza 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 enseñanza 
• La identidad profesional de los docentes se construye en un marco relacional con 

el alumno; 
• El aislamiento caracteriza el trabajo de los profesores. (Rivas, Sepúlveda y 

Rodrigo, 2005, p. 19). 

Por otra parte, es obvio que la formación inicial ofrecida desde diversos modelos 
formativos, ya sean simultáneos o consecutivos, tiene gran incidencia en el desarrollo 
profesional del profesor de secundaria (Bolívar, 2007). El caso actual de España, en el 
que el estudiante primero se capacita disciplinarmente y después pedagógicamente, 
ocasiona y provoca que se solapen dos identidades distintas, por ejemplo, la de Físico  y 
la del profesor de físico o la del matemático y el profesor de matemáticas. 

UUUUNA INDAGACIÓN CUALITNA INDAGACIÓN CUALITNA INDAGACIÓN CUALITNA INDAGACIÓN CUALITATIVA SOBRE LA PERSPATIVA SOBRE LA PERSPATIVA SOBRE LA PERSPATIVA SOBRE LA PERSPECTIVA DEL ALUMNADO ECTIVA DEL ALUMNADO ECTIVA DEL ALUMNADO ECTIVA DEL ALUMNADO 

UNIVERSITARIO ACERCAUNIVERSITARIO ACERCAUNIVERSITARIO ACERCAUNIVERSITARIO ACERCA DE LAS PRÁCTICAS DE DE LAS PRÁCTICAS DE DE LAS PRÁCTICAS DE DE LAS PRÁCTICAS DEL L L L MMMMÁSTER DE PROFESORADOÁSTER DE PROFESORADOÁSTER DE PROFESORADOÁSTER DE PROFESORADO    

EN EN EN EN EEEEDUCACIÓN DUCACIÓN DUCACIÓN DUCACIÓN SSSSECUNDARIAECUNDARIAECUNDARIAECUNDARIA    

El propósito del presente trabajo es precisamente ofrecer los primeros resultados 
de dos estudios de casos, reflexionado críticamente a partir de las impresiones y 
narraciones de dos alumnas Licenciadas en Biología que realizaron las prácticas del 
Master Universitario en Profesorado de Educación Secundaria de la Universidad de 
Málaga en el curso académico 2011/2012. Como instrumentos de recogida de 
información cabe señalar que se realizan entrevistas en profundidad y el autoinforme, y 
se realizó un análisis de categorías en base a una codificación segmentada de la 
información en base a su significado semántico. Esto se realizó a través del programa de 
análisis de datos cualitativos Nudist 8.0. 

Hay que señalar la importancia que le dan las alumnas del master de secundaria a 
las prácticas. En sus palabras podemos interpretar una valoración muy relevante de las 
prácticas debido a la oportunidad que suscitar el acercarse de manera concreta y 
específica a la futura realidad laboral que les puede tocar vivir. En este sentido, las 
prácticas han supuesto un cambio de mirada debido al cuestionamiento de su propia 
identidad, ya no como estudiante de master sino como futura profesora de educación 
secundaria, dándose cuenta de muchos factores no sólo académicos sino también de 
índole actitudinal y emocional: 

El  periodo  de  prácticas  de  observación e intervención  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 características como grupo y 
su comportamiento en el Centro.   Durante esta etapa he podido observar y analizar la 
metodología 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 enseñanza 
(Clara). 

Esta alumna se dio cuenta  del  importante  papel  que  tiene  el  Instituto,  su  
función  social,  su organización y estructura y cómo influye esto en los alumnos, padres 
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y profesores, así como la importancia de la cooperación entre profesores, tutores, 
dirección y familias. La colaboración y ayuda  de  los  padres  en  el  proceso  de  
aprendizaje  y  la  educación  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  enseña  a  los alumnos los valores 
como el respeto, la tolerancia o la solidaridad. Ella plantea que “durante  esta  
experiencia  he  podido  confirmar que  enseñar  no  es  sólo  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 (pseudónimo 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 inflexión 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 prácticas ha sido a su juicio 
“verdaderamente útil y gratificante, mucho más de lo que esperaba en principio, dado 
que era un ambiente totalmente nuevo para mí que pensé que sería mucho más difícil de 
llevar a cabo y con una acogida más fría por parte de los alumnos”. Por tanto, la 
dimensión emocional es un elemento que debemos tener en cuenta que se da en las 
prácticas y no tanto en las clases de las materias teóricas que cursan, y es que Ana 
concibe que educar no es sólo instruir o transmitir contenidos, sino que la propia labor 
docente puede llegar a desempeñar una acción empática muy poderosa, puesto que se 
convierte en un impulsor de estímulos de conocimientos en los alumnos, y 
especialmente en aquellos niños cuyo entorno familiar y social no es muy favorable ni 
motivador. Ciertamente, la interacción con los jóvenes del instituto es una variable 
valorada muy positivamente por Clara y es que el propio aprendizaje del profesor nace 
precisamente a partir de la  

interacción de este con los alumnos, ya que cada experiencia concreta te enriquece, 
puesto que te hace ver determinadas cosas desde perspectivas distintas. 

Una dimensión muy relevante que plantean estas dos alumnas en nuestro estudio 
de investigación tiene que ver con la importancia de la convivencia escolar en los 
institutos de educación secundaria. En este punto, los propios profesores que 
tutorizaban a estas alumnas aludían a la responsabilidad docente no sólo 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 múltiples conflictos que de manera permanente surgen en las aulas de 
secundaria. Así, Lola plantea lo siguiente: 

En repetidas ocasiones bromeaba acerca de cuántos fuegos tenía que apagar en ese 
día. Por ello, es de admirar la disponibilidad, equidad, mesura y  comprensión con la que 
afrontaba los conflictos. Siempre los abordaba con éxito,  y todos los afectados en el 
conflicto salían satisfechos ante las medidas que el jefe de estudios proponía. Parecía como 
si tuviese un manual solucionador de conflictos, donde rápidamente buscaba en su manual 
y encontraba la respuesta. 

El proceso de enseñanza-aprendizaje no está exento de conflictos y es muy 
importante que el alumnado que realiza las prácticas de secundaria ponga en marcha 
algunas estrategias de resolución de conflictos. El problema radica en la práctica 
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inexistencia módulos específicos que trataron el tema de la convivencia en las clases 
teóricas 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 
teóricas…Muchas de ellas vuelven a explicarnos cuestiones que hemos hecho y aprendido 
en la carrera, las específicas. Y hay otras excesivamente generalistas que no te enseñan 
estrategias…, y yo me he dado cuenta de que en las prácticas sí que he aprendido porque 
he visto conflictos, y al principio me bloqueaba y no sabía cómo reaccionar. Pero conforme 
pasaba el tiempo y observaba como el profesor reaccionaba ante las situaciones 
conflictivas me iba sintiendo más segura. 

El valor de la experiencia es un elemento determinante para valorar muy 
positivamente las prácticas en el master de secundaria. El realizar estas prácticas ha 
supuesto un extra de motivación y de confianza para estas alumnas ya que, como en el 
caso de Lola,  estas prácticas  

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. Además he resuelto todas las dudas que he tenido a lo largo de la vida, 
sobre mi capacidad como docente y mi verdadera vocación. Desde siempre he sabido y 
sentido que me gustaba ayudar a otras personas enseñando los conocimientos que tenía. 
Aunque sabía que esto no era suficiente para llegar a ser un buen docente. 

CCCCONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONES    

Es obvio que todo diseño formativo es mejorable y que las prácticas son 
sumamente necesarias y relevantes para la formación pedagógica del alumnado que 
cursa el máster universitario de profesorado en educación secundaria (Valle y Manso, 
2011). Ahora bien, situar temporalmente las prácticas después de la fundamentación 
pedagógica general es posible que no sea del todo deseable pues no permite la 
interacción y el aprendizaje compartido con otros compañeros y el propio profesorado 
que imparte las materias vinculadas a la didáctica y a la teoría de la educación. Dicho 
esto, las alumnas de estos dos estudios casos realizados plantean la relevancia de las 
prácticas en la orientación formativa de un máster que debe servir para dotar al futuro 
docente de educación secundaria de herramientas conceptuales y metodológicas para 
afrontar con garantías de éxito la inclusión del docente en un sistema educativo 
cambiante, flexible y dinámico. 
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Capítulo 51 

Evaluación discente: autoevaluación docente 
 
Iván Martins Rodríguez 
Universidad de León 
 
SSSSÍNTESISÍNTESISÍNTESISÍNTESIS    

El objetivo general de la presente comunicación se centra en la evaluación del 
docente a través del alumnado de Educación Secundaria: Obligatoria (ESO) y 
Postobligatoria (Bachillerato). 

El motivo de citada comunicación parte de la experiencia inicial de Prácticum 
(Geografía 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 crítica reflexiva y constructiva de los alumnos en el proceso evaluador del 
profesor. Así mismo, el docente ha reflexionado y aprendido cómo y de qué manera 
puede mejorar mediante las pautas de sus alumnos.  

Así, 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 enseñanza-aprendizaje; y por otro lado, el profesor se 
autoevalúa partiendo de la reflexión que le genera o reporta la evaluación de sus 
discentes.  

EEEESTADO DE LA CUESTIÓNSTADO DE LA CUESTIÓNSTADO DE LA CUESTIÓNSTADO DE LA CUESTIÓN    

Términos como evaluación, autoevaluación, coevaluación o heteroevaluación, son 
conceptualizados y puestos en práctica en el “Máster en Formación del Profesorado de 
Educación Secundaria”.  

En el ámbito universitario, desde hace años se viene utilizando los procesos de 
evaluación docente. Sin embargo, en el ámbito de las enseñanzas medias, y en especial, 
durante el Bachillerato, no son generalizables esos procesos evaluadores del 
profesorado. Al igual que en una ley de educación debería participar en su elaboración el 
profesorado al que le compete su puesta en práctica, en un proceso de evaluación del 
profesorado deben ser sus alumnos los que tengan o deberían tener un criterio y una 
oportunidad para valorar su actividad docente.  

OOOOBJETIVOSBJETIVOSBJETIVOSBJETIVOS    

• Reflexionar. Este objetivo viene dado por la experiencia personal como profesor en 
prácticas y por la realización del Prácticum. Así mismo, el reciente documental 
Entre maestros de Pablo Usón, en el que se propugna un método de enseñanza 
basado en “educar empoderando”, sirvió de motivo a la presentación de este 
trabajo. 

• Analizar. Fruto de ese contacto con el alumnado de educación 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 vocación, de su capacidad para motivar, etc. Esto es, hay una 
imperiosa y latente necesidad de los alumnos porque sus profesores mejoren o 
cambien dinámicas que no les aportan nada.  

• Proponer. Se plantea aquí cómo evaluar a profesores en centros de educación 
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 evaluación que llegan a la clase y 
“sueltan” el papelito de evaluación… (véase caso de las universidades).  

MMMMETODOLOGÍA O PROCEDIETODOLOGÍA O PROCEDIETODOLOGÍA O PROCEDIETODOLOGÍA O PROCEDIMIENTOMIENTOMIENTOMIENTO    

Podemos hablar de dos tipos de evaluación: 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.). 

IIIINSTRUMENTOS APLICANSTRUMENTOS APLICANSTRUMENTOS APLICANSTRUMENTOS APLICADOSDOSDOSDOS    

Mediante fichas elaboradas por el profesor. En mi caso, elaboré una ficha 
específica para 4º ESO (B y C), así como unas preguntas sobre las sesiones en las que 
trabajé con una Webquest.  

Profesor: Iván Martins Rodríguez.  Curso: 4º ESO, B.    Asignatura: Ciencias 
Sociales. 

Encuesta y cuestionario anónimos (15/03/2013) 

Tabla 1. Tabla 1. Tabla 1. Tabla 1. BLOQUE I: cuestionario de evaluación 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 = 
totalmente de acuerdo. 

1 2 3 4 5 

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 reflexión y razonamiento de los estudiantes.      
Proporciona materiales útiles para el aprendizaje (textos, imágenes, vídeos, 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 valoración personal.  

1. ¿Conocías la herramienta de aprendizaje Webquest? 
2. ¿Te gustaría 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 pondrías a las sesiones de esta semana? 

Para el caso de 2º BACHILLERATO (A y B), en el que la clase se realizó en forma 
expositiva y de lección magistral (IIª República y Goya), la ficha-modelo sería el 
cuestionario de evaluación docente visto para 4º ESO, B.  

CCCCONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONES    

ResultadosResultadosResultadosResultados    

En el caso de 2º 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 explicaría de forma clara y ordenada con una valoración de “bastante de 
acuerdo). 

Los alumnos de Bachillerato se animaron a registrar debajo del cuestionario 
comentarios, en general, aspectos a mejorar de mi actuación docente, por ejemplo: 
“Hacer las presentaciones más redactadas, menos esquematizadas. Explicaciones más 
explícitas y concisas. Profundizar. Vocalizar más 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 4º ESO B y C (27 alumnos): 

I. BLOQUE I: cuestionario de evaluación docente. 

Explica de forma clara y ordenada (1: 0; 2: 0; 3: 0; 4: 17; 5: 9). La mayoría “bastante 
de acuerdo”, como en el caso de Bachillerato. Se registró una casilla en “blanco”, 
sumándose a 17 de 4, por tanto, 18.  

II. BLOQUE II: encuesta de valoración personal. 

1. ¿Conocías la herramienta de aprendizaje Webquest? Salvo uno/a, todos han 
respondido que no la conocían. 

2. ¿Te gustaría volver a realizar actividades con una Webquest? Todos han 
respondido que sí.  

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 pondrías a las sesiones de esta semana? La 
valoración media ha sido de 8,5.  
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HallazgosHallazgosHallazgosHallazgos    

En vista de los resultados anteriormente mostrados, podemos constatar:  

• Para cada tipo de clase o grupo-clase se elaborarán diferentes modelos de 
evaluación.  

• El alumno participa en este proceso de evaluación, que constituye un proceso de 
juicio crítico y de reflexión.  

• El profesor toma nota de sus aspectos a mejorar, y debe ponerlos en práctica. 

Propuestas: ¿Nos evaluamos cuando evaluamos? Propuestas: ¿Nos evaluamos cuando evaluamos? Propuestas: ¿Nos evaluamos cuando evaluamos? Propuestas: ¿Nos evaluamos cuando evaluamos?     

• Regular en los centros de educación secundaria procesos de evaluación docente. 
• Participación del alumnado y del profesorado. 
• Análisis de los resultados de los procesos de evaluación, así como su puesta en 

común en el aula.  
• En virtud de la aplicación de las mejoras en la docencia por parte del profesorado, 

éste constatará su progreso en sucesivos procesos evaluativos. 
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Capítulo 52 

Observación de aula e intervención docente en la fase de 
prácticum 
 
Antonio Rafael Roldán Tapia 
IES Alhakén II, Córdoba 
 

La propuesta de comunicación que se presenta resume el trabajo desarrollado en el 
Proyecto de Innovación Educativa, concedido y financiado por la Consejería de 
Educación de la Junta de Andalucía, durante el curso 2011-2012, con el título de El 
Prácticum de Secundaria en los centros docentes. 

La presencia de los estudiantes del Máster de Secundaria en los institutos para la 
realización del Prácticum es una situación que merece nuestra atención por lo que 
afecta a la vida diaria de un centro educativo. Este período de estancia en los centros no 
debe quedar a la discreción de las decisiones individuales de cada profesor-tutor y, por 
tanto, planteamos la sistematización de esta estancia en los centros para beneficio de los 
profesores tutores, el alumnado de Secundaria, los estudiantes del Máster y la estructura 
de funcionamiento de nuestros institutos. 

Esta sistematización afectará al periodo de observación, al desarrollo de las clases 
y a la evaluación del proceso. Pretendemos elaborar una serie de documentos, que se 
puedan utilizar para cualquier asignatura, y que sean útiles para la formación del futro 
profesorado en prácticas y para sus tutores y tutoras. 

JJJJUSTIFICACIÓN DEL PROUSTIFICACIÓN DEL PROUSTIFICACIÓN DEL PROUSTIFICACIÓN DEL PROYECTOYECTOYECTOYECTO:::: FUNDAMENTACIÓN FUNDAMENTACIÓN FUNDAMENTACIÓN FUNDAMENTACIÓN,,,, ANTECEDENTES ANTECEDENTES ANTECEDENTES ANTECEDENTES,,,,    
OPORTUNIDAD E IMPOROPORTUNIDAD E IMPOROPORTUNIDAD E IMPOROPORTUNIDAD E IMPORTANCIA PARA EL CENTRTANCIA PARA EL CENTRTANCIA PARA EL CENTRTANCIA PARA EL CENTRO EDUCATIVOO EDUCATIVOO EDUCATIVOO EDUCATIVO    

La formación inicial del profesorado de Secundaria es un asunto que está 
despertando un interés considerable en los centros docentes y entre los propios 
estudiantes. La sustitución del antiguo C.A.P. (Certificado de Aptitud Pedagógica) por el 
Máster Universitario en Formación de Profesorado de Enseñanza Secundaria y 
Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanza de Idiomas nos obliga a plantear el 
impacto que éste tiene en los centros docentes y como sacar el máximo partido a este 
período de formación que, a la larga, es tan importante para el propio sistema educativo. 

La estancia en los centros educativos se extiende por un período aproximado de un 
mes, hasta completar 10 créditos ECTS. Según especifica la normativa a nivel nacional, 
un estudiante de este Máster debería desarrollar las siguientes competencias durante su 
estancia en el centro educativo: 

• Adquirir experiencia en la planificación, la docencia y la evaluación de las materias 
correspondientes a la especialización. Acreditar un buen dominio de la expresión 
oral y escrita en la práctica 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 ámbitos de actuación a 
partir de la reflexión basada en la práctica.  
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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 más demandados en el modelo actual de 
adjudicación de estudiantes en prácticas. Aproximadamente, y a modo de ejemplo, en 
este curso 2010-2011, el 20% de los estudiantes del Máster de Geografía e Historia de la 
UCO  y el 17% de Inglés hacen su Prácticum en el IES  Alhaken II. Este proyecto de 
innovación  se presenta para hacer sistemática una práctica, de la que hemos 
participado en el centro desde hace, al menos, quince años; la de ser receptores de 
estudiantes que hacían, en el pasado, la fase práctica del CAP, y, ahora, el Prácticum del 
Máster de Secundaria. 

OOOOBJETIVOS ESPECÍBJETIVOS ESPECÍBJETIVOS ESPECÍBJETIVOS ESPECÍFICOS QUE SE PRETENDFICOS QUE SE PRETENDFICOS QUE SE PRETENDFICOS QUE SE PRETENDEN ALCANZAREN ALCANZAREN ALCANZAREN ALCANZAR    

El proyecto tiene un objetivo principal que consiste en proporcionar a los futuros 
profesores una adecuada formación 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 innovación van 
en relación con las dos fases que identificamos en el período de estancia en el instituto 
para la realización del Prácticum: la fase de observación y la fase de intervención 
didáctica. 

En la fase de observación identificamos los siguientes: 

• elaborar un documento de observación que sirva al estudiante de Máster a hacer 
una observación sistemática de la tarea docente de su tutor/a de prácticas; 

• elaborar un documento de registro de información que permita al estudiante de 
Máster sacar el máximo partido a las reuniones de distinto tipo a las que asista 
durante su estancia en el centro. 

• diseñar un modelo de unidad didáctica 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 intervención didáctica, pretendemos conseguir estos otros: 

• elaborar un documento de observación que permita al tutor/a realizar una 
valoración sistemática de la intervención didáctica del tutorando. Este 
instrumento puede cumplir una doble función: aportar información para las 
sesiones de discusión tras la intervención docente y proporcionar al tutor unos 
datos importantes para la evaluación final de este período de prácticas. 

IIIINDICADORES PARA EVALNDICADORES PARA EVALNDICADORES PARA EVALNDICADORES PARA EVALUAR EL DESARROLLO DEUAR EL DESARROLLO DEUAR EL DESARROLLO DEUAR EL DESARROLLO DEL PROYECTO Y EL LOGRL PROYECTO Y EL LOGRL PROYECTO Y EL LOGRL PROYECTO Y EL LOGRO O O O 

DE LOS OBJETIVOS PRODE LOS OBJETIVOS PRODE LOS OBJETIVOS PRODE LOS OBJETIVOS PROPUESTOS ASÍ CPUESTOS ASÍ CPUESTOS ASÍ CPUESTOS ASÍ COMO SU INCOMO SU INCOMO SU INCOMO SU INCIDENCIA EN EL CENTROIDENCIA EN EL CENTROIDENCIA EN EL CENTROIDENCIA EN EL CENTRO    

Los indicadores del grado de cumplimiento de los objetivos previstos vendrán de 
dos fuentes distintas:  

• una de ellas, proporcionará datos objetivos, numéricos, que provendrán de una 
escala de valoración;  
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• mientras que la otra fuente nos proporcionará datos de tipo cualitativo y que 
vendrán de la reflexión del profesorado implicado sobre el proceso y el 
cumplimiento de las acciones previstas. 

PPPPLANIFICACIÓN DE LAS LANIFICACIÓN DE LAS LANIFICACIÓN DE LAS LANIFICACIÓN DE LAS ACTUACIONESACTUACIONESACTUACIONESACTUACIONES    

Temporalización del proyecto / Actuaciones en cada fase: 

Septiembre-Noviembre 2011: Adquisición de conocimientos sobre la formación 
inicial del profesorado, en general, y sobre el Prácticum, en particular.  

Diciembre 2011-Febrero 2012: Elaboración de los documentos que se utilizaron en 
la realización del proyecto. 

Marzo 2012-Abril 2012: Aplicación de los documentos elaborados en el período de 
estancia en el centro 

Mayo 2012-Junio 2012: Evaluación del proceso.  

EEEELABORACIÓN DE CONCLULABORACIÓN DE CONCLULABORACIÓN DE CONCLULABORACIÓN DE CONCLUSIONESSIONESSIONESSIONES....    DDDDOCUMOCUMOCUMOCUMENTOS ELABORADOS Y ENTOS ELABORADOS Y ENTOS ELABORADOS Y ENTOS ELABORADOS Y 

CONCLUSIONESCONCLUSIONESCONCLUSIONESCONCLUSIONES    

Como conclusión de la comunicación, se presentarán los documentos finales 
elaborados a la conclusión del proyecto, así como los valores numéricos resultantes de 
su aplicación y evaluación. 

La relación de documentos es la siguiente: 

(1) Registro  de Observación de la sesión de clase         
(2) Registro de la Reunión de  Departamento 
(3) Registro de la Sesión de Claustro 
(4) Registro de la Sesión de Evaluación 
(5) Registro de la Reunión tutor-familias 
(6) Registro de Observación de la Intervención del Alumno en Prácticas 
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Capítulo 53 

El desarrollo de las competencias pedagógicas de estudiantes del 
profesorado en fases prácticas y el papel de la formación 
universitaria 
 
Christoph Schneider 
Universidad de Koblenz-Landau, Campus Landau, Alemania Departamento de 
Educación de la Infancia y Juventud 
 

Esta presentación tiene el objetivo de discutir la importancia de una alta calidad en 
la formación docente. Sin embargo, hasta el presente momento, no se ha llegado a un 
consenso unánime sobre el establecimiento de criterios explícitos o estándares para la 
medición de dicha calidad. Las propuestas actuales solo se han concentrado en ciertos 
ámbitos de aplicación (p. ej. NBPTS, 2002) o se centran en la calidad general de las 
etapas específicas de los estudios universitarios (Gonzales & Wagenaar, 2006) que no 
están enfocados específicamente a la formación docente. Además, cuando se ha 
enfatizado la importancia de la orientación hacia el output en la formación docente (p. 
ej. Cochran-Smith, 2001), existen múltiples métodos de evaluación (autoevaluaciones de 
los estudiantes, pruebas de conocimientos sobre la enseñanza, muestras de trabajo u 
observaciones de enseñanza práctica; Darling-Hammond, 2006). En Alemania, la 
institución nacional de la educación KMK (Conferencia Permanente de los Ministros de 
la Cultura y de la Educación de los Países Federales de la República Federal de 
Alemania) ha publicado un listado de las competencias que los estudiantes de formación 
docente deben desarrollar durante sus estudios (KMK, 2004; 2011). Dichos “Estándares 
de la Formación Docente” definen explícitamente las competencias que deben dominar 
los profesores recién egresados al momento de comenzar su práctica laboral. Dentro de 
los estándares se incluyen ciertas competencias que abarcan cuatro áreas denominadas 
“enseñanza”, “educación”, “evaluación” e “innovación”.  El propósito principal de los 
estándares es de proveer una orientación normativa para los docentes dentro de la 
formación del profesorado y las instituciones académicas correspondientes.  

En el proyecto KOSTA, hemos elaborado instrumentos operacionalizando los 
estándares de la KMK para ser aplicados en los objetivos prácticos de la evaluación. 
KOSTA es un acrónimo para “Kompetenz- und Standardorientierung in der 
Lehrerbildung [Orientación hacia Competencias y Estándares en la Formación 
Docente]”. El proyecto tiene como meta evaluar el proceso del desarrollo de las 
competencias pedagógicas durante la etapa de formación universitaria de los 
estudiantes en docencia, abarcando además, las diferentes fases prácticas del 
entrenamiento dentro de las escuelas. Esta etapa normalmente concluye con la 
adquisición del título “Master en Educación”, al que también le sigue una etapa de 
servicio preparatorio con duración de uno a dos años, antes de entrar a la práctica 
escolar (para más detalles sobre la formación del profesorado en el sistema educativo 
alemán, vea KMK, 2011). 

Con base a resultados obtenidos de diversas investigaciones, y empleando los 
“Standards des Lehrerhandelns [Estándares de Enseñanza Profesional]” (Oser, 2001) 
como marco de referencia para la evaluación de las competencias de estudiantes en 
formación docente (en las fases prácticas) (Bodensohn & Schneider, 2008), es posible 
establecer como hipótesis un crecimiento de las competencias bajo evaluación; en 
particular, las competencias dentro del área de la “enseñanza”. Por otra parte, dado a 
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que la calidad percibida de la formación universitaria de los estudiantes no ha sido 
previamente y empíricamente investigada, solo se esperan obtener pequeños efectos 
positivos.    

Por el momento, nuestra muestra no consiste únicamente de estudiantes de 
formación docente en educación secundaria. Esto es ya que el tamaño de la muestra 
parcial no alcanzaría para efectuar un análisis confirmatorio. Por lo tanto, los hallazgos 
se refieren a la población entera de estudiantes de formación docente. Debido a que la 
investigación está enfocada a la evaluación de las competencias pedagógicas más 
comunes para el curso de estudio, los hallazgos tienen implicaciones específicamente 
para la educación secundaria. Además, KOSTA es un proyecto que aún está en progreso, 
lo cual nos permitirá en un futuro obtener aún más información. 

MMMMÉTODOSÉTODOSÉTODOSÉTODOS    

En una universidad alemana con gran énfasis en la formación del profesorado, N = 
429 estudiantes se auto-evaluaron después de dos fases prácticas de tres semanas de 
duración cada una (t1 y t2). Para cada uno de los estándares del sistema de 
KMK/KOSTA, los estudiantes evaluaron la frecuencia con la cual se comportaron en 
acuerdo con el estándar durante la fase práctica. Además, señalaron la calidad percibida 
de la formación universitaria que va de acuerdo a cada estándar. Nos referimos a 
hallazgos del desarrollo de competencias pedagógicas (separando las áreas de 
enseñanza, educación, evaluación e innovación) entre t1 y t2 por análises de variables 
subyacentes (modelos de cambio latente/latent change models) efectuados con Mplus. 
Los modelos bajo observación incluyen ambos aspectos (frecuencia y calidad 
observada). 

RRRRESULTADOS E INTERPREESULTADOS E INTERPREESULTADOS E INTERPREESULTADOS E INTERPRETACIÓNTACIÓNTACIÓNTACIÓN    

Ya que en el campo de evaluación, la bondad del ajuste del modelo es inaceptable, 
renunciamos interpretar el modelo de dicha área. Por lo cual, haremos referencia tres 
aspectos: I. En las áreas de enseñanza, educación e innovación, la bondad del ajuste de 
los modelos es aceptable. Por otra parte, en los campos de enseñanza e innovación, la 
magnitud del cambio latente de la frecuencia entre t1 y  t2 es significante, lo cual indica 
que los estudiantes se sienten más competentes en t2. En la área de la educación, no se 
observó un cambio importante, lo cual pueda significar que los estudiantes encuentran 
difícil mejorar sus competencias educativas “in vivo” en las etapas prácticas. II. 
Generalmente, la calidad percibida de la formación universitaria es relativamente baja, 
pero se observa un incremento entre t1 y t2 en las áreas de educación e innovación. No 
obstante, la calidad percibida no está incrementándose en el campo de la enseñanza, lo 
cual sugiere que los estudiantes ponen en duda si dichos estilos de enseñanza, que han 
sido adquiridos en la universidad, funcionarán en la práctica. III. En todas las áreas, los 
estudiantes que señalaron una elevada calidad percibida también reportan una alta 
frecuencia de la aplicación de las competencias. Esto indica que en efecto, los 
estudiantes sienten que una alta calidad en la formación universitaria les ayuda a 
desarrollar sus competencias prácticas. Una importante implicación de este hecho, es 
que los docentes universitarios deben evaluar autocríticamente la calidad de sus 
discursos y lecciones. Este proceso puede ser llevado a cabo por medio de la recolección 
de la retroalimentación de los estudiantes. 
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Capítulo 54 

El Prácticum desde dentro. Una visión del Prácticum del Máster 
de Secundaria de la Universidad de Valladolid a través de las 
opiniones de los estudiantes 
 
Alba Torrego González 
Universidad de Valladolid 
 
EEEESTADO DE LA CUESTIÓNSTADO DE LA CUESTIÓNSTADO DE LA CUESTIÓNSTADO DE LA CUESTIÓN Y OBJETIVOS DEL TRA Y OBJETIVOS DEL TRA Y OBJETIVOS DEL TRA Y OBJETIVOS DEL TRABAJOBAJOBAJOBAJO    

Asegura Zabalza (2011) que los estudios que se refieren a la formación inicial de 
graduados han establecido la necesidad del practicum en la Educación Superior y que la 
justificación de su conveniencia no debe ser ya objeto de debate. Por el contrario, en este 
momento es relevante procurar la integración de esta asignatura con el resto para así 
procurar una provechosa interacción entre la teoría y la práctica.  

Se trata, pues, de promover la formación del profesorado de Educación 
Secundaria mediante su implicación en los procesos de enseñanza/aprendizaje y en la 
planificación, organización y evaluación de los mismos. Nos hallaríamos así en 
disposición de alcanzar las competencias establecidas en la ORDEN ECI/3858/2007, de 
27 de diciembre: Adquirir experiencia en la planificación, la docencia y la evaluación de 
las materias correspondientes a la especialización. Acreditar un buen dominio de la 
expresión oral y escrita en la práctica 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 ámbitos de actuación a partir de 
la reflexión basada en la práctica. 

En este estado de la cuestión se enmarca esta comunicación y sus objetivos 
responden a la última de las competencias señaladas: contribuir a plantear propuestas 
de mejora desde la reflexión sobre la práctica de los propios estudiantes del Máster. 
También puede señalarse otro objetivo: someter a evaluación la organización y el 
desarrollo del Practicum –para ser más concretos, del Practicum del Máster de 
Secundaria de la Universidad de Valladolid- a través de las opiniones del alumnado. 

La relación de este trabajo con la temática del Congreso es evidente:, pues parte de 
la reflexión de los estudiantes y desde ella pretende evaluar y analizar lo que se está 
realizando en una universidad en concreto en la formación del profesorado de 
Educación Secundaria.  

PPPPROCEDIMIENTO EMPLEADROCEDIMIENTO EMPLEADROCEDIMIENTO EMPLEADROCEDIMIENTO EMPLEADO E INSTRUMENTOS APLO E INSTRUMENTOS APLO E INSTRUMENTOS APLO E INSTRUMENTOS APLICADOSICADOSICADOSICADOS    

Para la realización de este trabajo se ha realizado una encuesta a los estudiantes 
que realizaron el Máster 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 habían finalizado el Máster. La encuesta ha constado de preguntas 
cerradas y abiertas. 

Para una valoración más precisa de los resultados que se expondrán a 
continuación es preciso conocer que en el Máster en Profesor de Educación Secundaria 
Obligatoria y Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanzas de Idiomas que oferta 
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la Universidad de Valladolid el Prácticum está compuesto por diez créditos. Se sigue la 
propuesta realizada por la Conferencia de Decanos y Directores de Magisterio y 
Educación (2007), en la que se diferencian un período de prácticas de observación, de 
una duración de do semanas, que ayuda al estudiante a ubicarse en el centro y a 
conocerlo y un período de prácticas en el que se prepara y ejecuta una intervención 
educativa real, que tuvo una duración de cuatro semanas. La fase de observación fue 
realizada por el alumnado de todas las especialidades en el mes de enero de 2012 y la 
fase de observación se hizo durante todo el mes de mayo de  2012 en el mismo centro 
educativo.  

HHHHALLAZGOS DE LA APORTALLAZGOS DE LA APORTALLAZGOS DE LA APORTALLAZGOS DE LA APORTACIÓNACIÓNACIÓNACIÓN    

Quizás el resultado más evidente que hemos obtenido es el que se traduce en la 
afirmación de que para el 89% de los estudiantes, la fase de Prácticas es la más 
importante del Máster. Afirman que en este periodo del Máster es en el que más han 
aprendido y el más satisfactorio. Por ello, es frecuente la sugerencia de que la carga de 
créditos  de esta asignatura sea mayor para así alargar el periodo de prácticas. Se 
sugiere que se recorte el tiempo destinado a la teoría general y específica. También es 
muy elevado el porcentaje de encuestados -67%- que refiere que ha podido aplicar los 
conocimientos teóricos adquiridos en el Máster en el Prácticum.  

En cuanto a la organización del Prácticum, a un 77% le parece apropiado dividir 
las prácticas en fase de observación y fase de intervención. Cuatro personas matizan que 
les parece más adecuado que estas dos fases sean continuas y que no haya un lapso de 
cuatro meses entre las dos. Algunas personas reclaman más duración de la fase de 
intervención, aunque alguna de ellas expresa cierto temor con respecto a la prolongación 
de esta fase, basándose en el gran esfuerzo de dedicación que exige esta fase. 

Son las cuestiones concretas de organización del Prácticum por parte de la 
Universidad las que ofrecen unos resultados manifiestamente mejorables. Así, la 
mayoría de los encuestados señala que el coordinador del Prácticum no ha resuelto sus 
dudas de forma eficaz y no se ha involucrado en su tarea y también ponen de manifiesto 
su desinformación en los días previos al comienzo del Prácticum. Tan solo un 44% de 
los encuestados afirma que el profesor tutor del centro donde han realizado el Prácticum 
estaba informado adecuadamente sobre la realización de las prácticas (objetivos, 
temporalización, evaluación del alumno…).  

Es este un contraste que es preciso resaltar: frente a la mayoritaria satisfacción con 
respecto a la integración en el centro educativo (el 83% así lo señala), la facilidad en el 
acceso a los documentos para conocer la estructura, organización y funcionamiento del 
centro (puesto de manifiesto por un 95%) o la relación con el profesor tutor del centro, 
(el 84% sostiene que tenía experiencia suficiente y que estaba capacitado para acoger 
alumnos de prácticas y casi el mismo porcentaje considera que ha contribuido a su 
proceso de aprendizaje), los aspectos directamente dependientes de la universidad están 
mucho menos valorados: sólo la mitad opina que los seminarios que han llevado a cabo 
con su tutor durante las prácticas han sido útiles y no llega a la cuarta parte la que 
afirma que su tutor ha ido a visitarle al centro durante el Prácticum. Ocho personas 
reclaman que el tutor de la universidad debería implicarse más y tener mayor 
conocimiento sobre las tareas que se realizan en el Prácticum.     
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Por último, en lo respectivo a la evaluación, también hay que señalar algunos 
resultados llamativos: únicamente un 33% tenía claro los criterios de evaluación con los 
que se le iba a valorar su trabajo y un 78% afirma que desde la universidad no se le dio 
información útil sobre la evaluación. Para valorar el trabajo del alumnado, un 61% 
afirma que en su calificación en las Prácticas ha tenido mucho peso la valoración de su 
memoria de prácticas por parte del tutor de la universidad y un 77% opina que también 
se ha tenido muy en cuenta la calificación que les ha puesto el profesor tutor del centro 
n el que han realizado el Prácticum. Sin embargo, es preciso resaltar que un 94% afirma 
que la calificación obtenida en este período es justa.  

CCCCONCLUSIONES Y PROPUEONCLUSIONES Y PROPUEONCLUSIONES Y PROPUEONCLUSIONES Y PROPUESTASSTASSTASSTAS    

En este trabajo se ha comprobado que la satisfacción del alumnado del Máster en 
la fase del Prácticum es bastante alta. Para la mejora del mismo se reclama que no haya 
tanta separación temporal entre la fase de observación y la de intervención. Además, 
aconsejan que la fase de intervención no se realice en el mes de mayo sino antes puesto 
que al final de curso los alumnos ya están demasiado cansados y los profesores andan 
justos de tiempo. También sugieren que se mejore la relación del personal de la 
universidad- coordinador de prácticas y tutores- con el alumnado y el profesor tutor del 
centro. Se aboga por una mayor comunicación de la universidad con el profesor tutor 
del centro y también porque visite al alumnado en el centro educativo.  

Por otro lado, los estudiantes están muy satisfechos con el profesor tutor que les ha 
tocado y mayoritariamente señalan que son profesionales muy competentes y que han 
contribuido a su aprendizaje. También valoran muy positivamente la integración en el 
centro educativo.  

Otro de los aspectos que habría que revisar, según los encuestados, es la 
realización de la evaluación pues la mayoría no conocía los criterios de evaluación que 
se iban a tener en cuenta. Además, afirman que los profesores tutores no sabían qué 
aspectos debían tener en cuenta para evaluar al alumno y su tarea consistió simplemente 
en enviar una calificación final al coordinador de prácticas. 
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Capítulo 55 

Video-observación diferida del aula como estrategia de 
formación en el periodo de prácticas del Máster en Formación 
del Profesorado de Secundaria: relación de saber experto y saber 
docente 
 
Patricia Villamor Manero 
Universidad Complutense de Madrid 
 

Esta comunicación nace de un Proyecto de Innovación financiado por la 
Universidad Complutense de Madrid. El objetivo del proyecto, desarrollado durante el 
curso 2012-13 ha sido la mejora de la práctica docente de estudiantes del Máster del 
Profesorado analizando de forma remota a través de vídeo-tecnología buenas prácticas 
detectadas en centros públicos de enseñanza secundaria, a semejanza de algunas 
experiencias en el contexto internacional. 

El objetivo de la comunicación, por tanto, es compartir con la comunidad 
universitaria una experiencia de mejora de la reflexión sobre el periodo de prácticas. A 
menudo, las prácticas carecen posteriormente de tiempos de reflexión que permitan 
mejorar lo experimentado por los estudiantes. Es cierto que cuando hablamos de la 
práctica docente tendemos a pensar siempre dentro de una rama de conocimiento 
determinada, llegando en ocasiones a descartar determinadas prácticas porque se 
consideran específicas tan sólo de ciertas disciplinas. Desde nuestro punto de vista, esta 
idea está bastante alejada de la realidad, tanto más cuanto que actualmente se tiende a 
complementar el saber experto, este sí muy centrado en la rama de conocimiento 
concreta, con la adquisición de competencias y conocimientos de carácter más 
universal. En este sentido, el proyecto pretende aportar herramientas para sistematizar 
buenas prácticas independientes de la rama de conocimiento en la que se estén 
aplicando. Entre ellas, la elaboración de guiones para el análisis de observaciones en el 
aula y para la detección de buenas prácticas. Aunque en este curso el punto de partida 
serán clases de las asignaturas de Física y Química, los resultados de las observaciones, 
en tanto se trata de observaciones sobre la metodología de enseñanza/aprendizaje, y no 
sobre el carácter de los contenidos específicos, 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 específicamente en el saber didáctico 
de transmisión de cada especialidad científica, profesores formados en la propia 
especialidad científica, profesores de enseñanza secundaria de la materia específica 
trabajada, y profesores de pedagogía general. Al mismo tiempo, se ha contado con 
profesores responsables de la coordinación general del Máster y del Prácticum en la 
Universidad Complutense.  

El proyecto llevado a cabo se relaciona con la asignatura de “Practicum” del 
Máster en Formación del Profesorado de Secundaria. En la Universidad Complutense, la 
asignatura se completa con la realización de dos seminarios de acompañamiento en los 
que se analizan algunos de los problemas comunes encontrados durante el desarrollo de 
las prácticas.  
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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 Prácticum, cuando los estudiantes ya han puesto en 
práctica algunos de los aspectos aprendidos, constituye una ocasión inmejorable para 
establecer las conexiones fundamentales entre el saber docente, y el saber experto, 
imprescindibles ambos en la profesión docente, en los cuales los alumnos han 
profundizado durante el primer semestre, a través de asignaturas tanto de contenidos 
específicos de la disciplina como de contenidos didácticos. Aunque estas reflexiones se 
podrían realizar de manera individual con cada tutor/a, añadir la perspectiva grupal así 
como un método sistemático de análisis y detección de buenas prácticas, mejora la 
calidad de su formación como futuros docentes. Es importante transmitir a los 
alumnos/as la importancia del trabajo en equipo y la necesidad de desarrollar estrategias 
de reflexión sobre la propia práctica. 

En el marco del Máster en Formación de Profesorado, la asignatura de Prácticum 
es sin duda una de las más importantes en la formación de los futuros docentes, lo que 
ya justifica ampliamente cualquier iniciativa de mejora que se emprenda en ella. En este 
sentido una colaboración más estrecha entre todos los agentes que intervienen en las 
prácticas constituye un inestimable valor añadido al desarrollo de las mismas. El 
proyecto trata también de establecer cauces de relación entre los profesores/as tutores/as 
de los centros colaboradores de enseñanza secundaria en los que se desarrolla el 
Prácticum y los profesores/as del Máster, sobre todo con los encargados de supervisar 
estos periodos de prácticas. Este trabajo conjunto es imprescindible para la mejor 
adaptación de los contenidos del Máster a la situación real de la enseñanza secundaria 
en nuestro sistema educativo, que contribuirá a la mejora de la docencia general del 
Máster y en particular, al desarrollo del Prácticum. 

El objetivo central del proyecto es utilizar la observación remota de clases de 
enseñanza secundaria de la materia de física y química mediante el uso de vídeo 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 analizarán en el 
primero de los seminarios de acompañamiento (aún no celebrado en el momento de 
enviar el resumen de la comunicación), elaborando materiales didácticos para este 
trabajo: un guión para el análisis de las observaciones y un guión con pequeñas 
indicaciones para la detección de buenas prácticas. En el segundo seminario (tampoco 
realizado aún), las grabaciones que se visualizarán serán las clases impartidas por los 
propios estudiantes en su periodo de prácticas para poder analizarlas con los materiales 
trabajados previamente. 

De este modo, los estudiantes pueden aprender a evaluar la docencia de otros y la 
propia, además de contar con materiales que les ayuden a este análisis dentro de los 
procesos de investigación-acción necesarios en cualquier proceso de enseñanza 
aprendizaje.  

Dentro del marco general del proyecto se trabajarán otros aspectos 
complementarios para la formación docente. Por un lado, se trata de localizar 
experiencias innovadoras en los centros de secundaria. Estas experiencias serán 
presentadas a los estudiantes en el primer seminario, preferiblemente por profesores/as 
del propio centro y a partir de ahí, se tratarán de establecer acuerdos estables de 
colaboración entre la Universidad y estos centros para el desarrollo del periodo de 
prácticas de futuros estudiantes del Máster.  
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El proyecto pretende ser una experiencia piloto en una de las especialidades del 
Máster (Física y Química) 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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SECCIÓN 5 

PROBLEMAS DIDÁCTICOS 
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Capítulo 56 

La atención al alumnado con necesidades específicas de apoyo 
educativo en la formación de los futuros profesores de 
enseñanzas medias 
 
Pilar Arranz Martínez, Enrique García Pascual y Marta Liesa Orús 
Universidad de Zaragoza 
 
 El contenido de esta aportación hace referencia a la formación que los futuros 
profesores de enseñanzas medias reciben acerca de la atención educativa al alumnado 
con necesidades específicas de apoyo educativo. Basándonos en la legislación 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 consideración e influencia 
de los aprendizajes realizados y las competencias adquiridas por parte de los estudiantes 
del máster en una asignatura optativa denominada precisamente “ Atención a los 
alumnos con necesidad específica de apoyo educativo”, se respalda la tesis de que la 
formación relacionada con la atención educativa al alumnado con necesidades 
específicas de apoyo de apoyo educativo debe tener una  presencialidad explícita en los 
másteres de profesorado para enseñanzas medias.  

JJJJUSTIFICACIÓN Y CONTEUSTIFICACIÓN Y CONTEUSTIFICACIÓN Y CONTEUSTIFICACIÓN Y CONTEXTUALIZACIÓNXTUALIZACIÓNXTUALIZACIÓNXTUALIZACIÓN        

Como es sabido en el constructo “necesidades específicas de apoyo educativo” (Ley 
Orgánica de Educación, 2006), aun no siendo tan amplio como el de “Atención a la 
diversidad”, se incluye un porcentaje relevante de estudiantes que, por muy diferentes 
razones, presentan o pueden presentar una necesidad específica de apoyo educativo. Es 
el caso de alumnos con altas capacidades o talentosos, alumnado incorporado 
tardíamente al sistema educativo,  alumnado con necesidades educativas especiales 
debidas a discapacidad física, sensorial, cognitiva o problemas graves de conducta, sin 
olvidar tampoco otras necesidades específicas derivadas de distintas dificultades de 
aprendizaje (síntomas disléxicos y trastorno de déficit de atención, principalmente). Con 
estos alumnos también trabajará el profesor de enseñanzas medias y es más, este 
profesor, cualquiera que sea su especialidad, será el responsable de realizar las 
correspondientes adaptaciones curriculares de grupo clase, de pequeño 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 máster universitario en 
profesorado de educación secundaria obligatoria, bachillerato, formación profesional y 
enseñanzas de idiomas, artísticas 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 “Atención a los alumnos con necesidad específica de apoyo educativo”. 

Por contextualizar debidamente la mencionada asignatura, cabe reseñar que en el 
primer semestre del máster se imparten tres asignaturas comunes a todas las 
especialidades del máster: Contexto de la actividad docente (4 ECTS), Procesos de 
enseñanza-aprendizaje (4 ECTS) e Interacción y convivencia en el aula (6 ECTS). 
Relacionadas con esta última se ofertan, a su vez, tres asignaturas optativas de 4 ECTS: 
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• Atención a los alumnos con necesidad específica de apoyo educativo 
• Educación emocional en el profesorado 
• Prevención y resolución de conflictos 

Los estudiantes del máster eligen una de ellas. Sin duda, la elección de una u otra 
está en función de sus intereses personales, de lo que ha sido su biografía como 
estudiante y, evidentemente, de sus creencias y actitudes hacia los respectivos 
contenidos a que alude el título de cada asignatura. El porcentaje de elecciones es 
variable cada curso y también ha de reconocerse que, además de las variables 
mencionadas, existe otro factor que puede condicionar la elección 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 mañana (el 50% de las especialidades) sólo un 
15% de los estudiantes del máster se han matriculado en la misma. En cambio, en el 
turno de tarde este porcentaje asciende al 30%.  

EEEESTUDIO EMPÍRICOSTUDIO EMPÍRICOSTUDIO EMPÍRICOSTUDIO EMPÍRICO    

Respecto a la asignatura que nos ocupa y estimando de interés analizar  la  
percepción de la misma por parte de los estudiantes que la cursan y la  posible 
influencia  en sus actitudes respecto a los procesos de enseñanza-aprendizaje con 
alumnos que puedan presentar necesidades específicas de apoyo educativo,  se está 
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 propósito de este estudio es analizar si el 
pensamiento del futuro profesor es más inclusivo tras cursar esta asignatura, es decir, si 
una mayor formación respecto a las necesidades específicas de apoyo educativo tiene 
una repercusión 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, García y Liesa (2006) y Arranz, Herrero y Liesa (2006).  

 Así mismo, nos parece relevante conocer y analizar las percepciones de los 
estudiantes que han cursado esta asignatura, con objeto de, si procede, valorar la 
realización de algunas modificaciones en los contenidos y metodología de la misma. 

Los instrumentos de recopilación de datos empleados han sido principalmente dos 
cuestionarios: el primero, adaptado de Arranz, García y Liesa (2006), cuyos ítems y 
preguntas abiertas estaban relacionados con tres parcelas del pensamiento respecto al 
alumnado con necesidad específica de apoyo educativo: conocimientos, creencias y 
actitudes. Los estudiantes lo completaron el primer día 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 atención a los alumnos con necesidad específica de 
apoyo educativo contestando a cuestiones de elección múltiple.  

RRRRESULTADOSESULTADOSESULTADOSESULTADOS,,,, DISCUSIÓN Y PROPUES DISCUSIÓN Y PROPUES DISCUSIÓN Y PROPUES DISCUSIÓN Y PROPUESTASTASTASTAS    

Los resultados del estudio evidencian una alta valoración de la presencia de esta 
asignatura en el plan de estudios del máster. 
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Entre las competencias adquiridas que los estudiantes reseñan, refieren las de tipo 
académico y relacionadas con la asignatura como conocer y ser capaz de aplicar la 
normativa o conocer las adaptaciones más frecuentes en distintas necesidades 
específicas. También mencionan en sus respuestas la adquisición 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 
Educación Superior y en las propuestas de las universidades españolas (Universidad de 
Zaragoza, 2010 y G.O.B.-M.E.C., 2011). Estas alusiones a la ética y responsabilidad 
profesional nos resultan muy positivas, ya que la formación universitaria, a nuestro 
modo de ver, no debe descuidar la inclusión curricular de este tipo de competencias.  

En relación con las muy diversas necesidades específicas de apoyo educativo 
analizadas en la asignatura, las que han suscitado mayor interés en los estudiantes han 
sido las ocasionadas por síntomas disléxicos y las derivadas de trastornos de atención 
con o sin hiperactividad. En el caso de poder elegir trabajar en el futuro con estudiantes 
que presentasen alguna necesidad específica 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 conclusión más clara es que el pensamiento de estos futuros profesores es más 
inclusivo tras cursar esta asignatura optativa, es decir, se evidencia que  una mayor 
formación respecto a las necesidades específicas de apoyo educativo tiene una 
repercusión en creencias y actitudes, haciéndolas más integradoras. 

Por otra parte, los estudiantes estiman en su mayoría (un 80% de las respuestas) 
que esta asignatura debería ser de carácter obligatorio. Un 60% considera asimismo que 
debería tener un carácter anual o al menos de un mayor número de créditos.  

Desde nuestro punto de vista, de los resultados expuestos se infiere la necesidad de 
una reflexión sobre los contenidos obligatorios en el máster de profesorado, valorando la 
conveniencia de incorporar los referidos en esta aportación. 
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Capítulo 57 

Aplicación del aprendizaje significativo en el aula. (Praxis 
metodológica) 
 
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 motivación, la disciplina y el clima del aula. También 
han aparecido nuevos aspectos como la mayor diversidad y heterogeneidad del 
alumnado. Parece ser que esta situación requiere un nuevo planteamiento en la acción 
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 problemática y darle solución. 

La realidad escolar actual en la educación 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 más importante en el mundo de la docencia: la necesidad de la 
satisfacción personal del profesorado en la experiencia de enseñar y aprender para 
constatar y reforzar internamente los resultados positivos de la educación. 

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. 

LLLLA INVESTIGACIÓN A INVESTIGACIÓN A INVESTIGACIÓN A INVESTIGACIÓN     

La tesis “La didàctica de la geografia. Aprenentatge significatiu i recursos didàctics 
de les Illes Balears” contiene experiencias de innovación basadas en la investigación en 
la acción, con diferentes estrategias que podemos utilizar y cómo preparar metodologías 
de trabajo efectivas en la práctica 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 investigación en la acción se hizo en dos grupos-clase de 12 a 14 años que 
presentaba desinterés por la actividad educativa, apatía y dificultades de disciplina que 
se manifestaban en falta de concentración y estímulo por aprender. 

La investigación duró dos cursos escolares, en los cuales el profesor realiza 
experiencias de innovación con un equipo de asesoramiento externo formado por 
especialistas en didáctica, psicología y pedagogía. Cada una de las experiencias se 
evalúan mediante pruebas objetivas de asimilación de conceptos y se modifica la 
metodología a la búsqueda de la mejora del rendimiento académico y la optimización 
del trabajo docente (Ballester, 1999). 
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LLLLAS VARIABLES DEL APRAS VARIABLES DEL APRAS VARIABLES DEL APRAS VARIABLES DEL APRENDIZAJE SIGNIFICATIENDIZAJE SIGNIFICATIENDIZAJE SIGNIFICATIENDIZAJE SIGNIFICATIVOVOVOVO        

Podemos decir que para enseñar es importante conocer cómo aprende el alumno. 
Si enseñamos de manera conectada y relacionada, la mayoría de los alumnos aprenderá; 
en caso contrario, pueden aparecer dificultades en el aprendizaje. El aprendizaje 
significativo está basado en la teoría de Ausubel descrita por Novak (Ausubel, Novak y 
Hanesian, 1983), que es la mejor explicación a la construcción del conocimiento según 
la cual los humanos aprendemos cuando relacionamos los conceptos, cuando 
conectamos información relevante para la estructura cognoscitiva de manera conectada, 
relacionada y coherente (Novak y Gowin, 2008; González, 2008). 

El instrumento más 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 motivación: 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 imaginación y la inteligencia. 
• El mapa conceptual: para relacionar y conectar los conceptos. 
• La adaptación curricular: para el alumnado de necesidades especiales. 

OOOOBJETIVOSBJETIVOSBJETIVOSBJETIVOS    

El objetivo es averiguar qué es lo importante para enseñar, y una vez detectado, 
qué es lo esencial para ser llevado a la práctica. Enseñar en el siglo XXI es hacer que el 
alumnado aprenda. Facilitar al profesorado el aprendizaje del alumnado en la práctica 
del aula es el objetivo de esta investigación y de la propuesta de formación. 

SSSSEMINARIO DE APRENDIZEMINARIO DE APRENDIZEMINARIO DE APRENDIZEMINARIO DE APRENDIZAJE SIGNIFICATIVOAJE SIGNIFICATIVOAJE SIGNIFICATIVOAJE 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 
Educación de la Universidad de las Islas Baleares, cuyo resultado es el libro digital 
gratuito “El aprendizaje significativo en la práctica. Cómo hacer el aprendizaje 
significativo en el aula” (www.aprendizajesignificativo.com). Hasta el momento, ha 
recibido más de 2.000.000 de visitas, y ha sido traducido al catalán e inglés. Se puede 
descargar de www.aprenentatgesignificatiu.com y www. meaningfullearning.eu. 

María del Cristo Alonso, coordinadora del equipo técnico del Programa de Centros 
de Atención Preferente del Gobierno de las Islas Canarias, formó  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. María 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 básicas. 
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VVVVENTAJASENTAJASENTAJASENTAJAS:::: HETEROGENEIDAD Y DI HETEROGENEIDAD Y DI HETEROGENEIDAD Y DI HETEROGENEIDAD Y DISCIPLINASCIPLINASCIPLINASCIPLINA    

Se optimiza el rendimiento escolar con elevados resultados de aprendizaje tal 
como demuestran las pruebas de evaluación objetivas para toda la clase. Mejora el clima 
del aula, soluciona la atención 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 está 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 energía. 

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. 

CCCCONCLUSIONES Y PROPUEONCLUSIONES Y PROPUEONCLUSIONES Y PROPUEONCLUSIONES Y PROPUESTASSTASSTASSTAS    

El Consejo escolar del Gobierno de Canarias acaba de destacar por unanimidad al 
Colegio público Buzanada por su calidad educativa y nivel de excelencia de su 
comunidad educativa. El consejo escolar autonómico ha destacado al centro por la 
aplicación constructivista de la línea metodológica en el aula del aprendizaje 
significativo a través del libro “El aprendizaje significativo en la práctica” y la aplicación 
de las competencias básicas. 

Entre nuestros objetivos a medio plazo está completar las páginas web y extender 
el seminario a formadores-coordinadores para la formación de grupos de profesorado en 
sus centros educativos. 

Está previsto que el seminario de aprendizaje significativo que se realizó en 
Mallorca y las Islas Canarias se haga en la Associació 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 artículo ha terminado un seminario en México y 
han empezado dos en Colombia y uno en Bolivia con profesorado de diferentes áreas y 
niveles educativos que lo ponen en práctica en su área y nivel con notables resultados. 
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Capítulo 58 

Estrategias interactivas para el proceso de enseñanza en escuelas 
secundarias: estilos de aprendizaje y HDT 
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Universidad de Sonora 
Guadalupe Flores Pérez 
Escuela Normal Superior de Hermosillo 
Mariel Michessedett Montes Castillo 
Universidad de Sonora 
Zayheri Velázquez Carrillo 
Escuela Normal Superior de Hermosillo 
 

En esta investigación se cubren varios aspectos importantes que se han producido 
dentro de la práctica de la observación y la enseñanza en secundarias de Hermosillo 
Sonora, los cuales se pretenden trabajar para mejorar la enseñanza de inglés como 
lengua extranjera. Es esencial mencionar que todas las actividades de diseño y los planes 
para el desarrollo del curso escolar deben ser elaborados de acuerdo a los intereses de 
los alumnos y en función de la edad de los alumnos con motivo de incentivar a los 
jóvenes a adquirir nuevos conocimientos. Hoy en día gracias a que las TIC se han 
popularizado y globalizado en la educación, jóvenes y adolescentes están más cerca al 
idioma inglés por lo que es posible puedan lograr un mejor aprendizaje y retención de 
una lengua. Sin embargo, a pesar de que en México existe cercanía con este lenguaje, los 
estudiantes de escuelas secundarias presentan una deficiencia en el conocimiento del 
idioma Inglés tal vez por la falta de motivación acerca de la enseñanza y porque quizá, 
los maestros no saben impartir su lecciones de manera didáctica 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 información nueva y difícil la cual a la vez se 
analiza y se retiene. Para Keffe (1988), los estilos de aprendizaje son rasgos cognitivos, 
afectivos y fisiológicos que sirven como indicadores relativamente estables.  

Hoy en día, se pretende desarrollar un método competitivo en el que los alumnos 
generen su propio aprendizaje, y la mejor manera de lograrlo es mediante la formación 
de profesores para desarrollar sus habilidades en el uso de HDT (Habilidades Digitales 
para Todos) para facilitar el proceso de enseñanza (CNS, 2010), siendo esto un proyecto 
que integra y coordina el uso de tecnologías de la información y la comunicación (TIC) 
en el proceso educativo y la gestión escolar. Se desarrolla la enseñanza y el aprendizaje 
de modelos para la educación primaria, secundaria e indígenas (SEP, 2008). 

Por esta razón, el objetivo principal de esta investigación es implementar 
estrategias de enseñanza mediante las HDT considerando los estilos de aprendizaje de 
los estudiantes de secundaria. Así mismo, sus objetivos específicos son: diagnosticar el 
estilo de aprendizaje de los grupos de tercer año, diseñar planeaciones didácticas de 
acuerdo a las HDT desarrolladas en la institución y por último, implementar el abierto y 
dinámico uso de las TIC para lograr un mejor aprendizaje del idioma inglés. 
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Podemos decir, que es mediante la interacción donde el maestro conocerá 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 capacitación. Peter Honey y Alan Mumford (1992) sugieren que 
pueden ser considerados 4 estilos de aprendizaje: Activo, pragmático, teórico y reflexivo. 
Sin embargo, es importante señalar que el estilo pragmático es el más adecuado para el 
aprendizaje del idioma inglés (Falchetti, 2009). Además, 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 más aprendizaje. 

Para el cumplimiento de la investigación, se hizo uso de la metodología 
cuantitativa y cualitativa con la aplicación de dicho cuestionario a 1020 estudiantes de 
diferentes escuelas secundarias de Hermosillo y de un grupo focal realizado con el fin de 
conocer cómo era la interacción de los adolescentes respecto al uso de las tecnologías.  

Cabe mencionar que un grupo focal es una serie de preguntas planificada en 
debates destinados a obtener las percepciones sobre un área 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 están 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 
están 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 aplicación del cuestionario se obtuvo que el estilo 
predominante fue el estilo teórico con el 25% del total, 20% fueron activos, 19 % 
pragmáticos, 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 teórico debido a que el estudiante se 
concentra más en los libros que en las actividades didácticas. 

Es importante señalar, que los 4 estilos tienen un porcentaje similar por lo que 
dentro de la planeación didáctica fue necesario diseñar actividades abarcando a los 4 EA 
pero enfocados en el predominante. Cada persona no tiene un solo estilo, sino más bien, 
un perfil de aprendizaje.  

Con la obtención de dichos resultados, se elaboró una propuesta titulada 
“Estrategias interactivas para la enseñanza del inglés con alumnos teóricos 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 llevó 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 función de los recursos que había en la escuela sin embargo, no se dieron abasto ya 
que los grupos son muy numerosos por lo que varias veces se suspendió el uso de las TIC 
y se continuo con el trabajo del libro. 

Es fácil inferir que para elevar la calidad educativa en México y lograr una mejor 
retención de conocimientos, el uso de las TIC no es esencial en el aula. Sin embargo, a 
pesar de que los estudiantes prestan más atención haciendo uso de ella, los profesores 
pueden lograr la mismo teniendo las habilidades necesarias para motivar y aplicar las 
estrategias de enseñanza adecuadas de acuerdo a las características del grupo para que 
los alumnos tengan la completa libertad de compartir opiniones. 
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Capítulo 59 

Perfil del director escolar actual. Propuestas para una formación 
completa 
 
Isaac José Collado Navarro 
IES San Vicente Ferrer, Valencia 
 
 

El presente artículo intenta mostrar la importancia que tiene la formación y 
preparación 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 formación 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. Así como se analiza tanto el 
modelo que propone el anteproyecto LOMCE como las diferentes competencias que el 
estudio bibliográfico señala para este puesto. 

OOOOBJETIVOSBJETIVOSBJETIVOSBJETIVOS    

El objetivo principal de este trabajo es mostrar la importancia de una completa 
formación inicial y continua del director escolar en el modelo educativo actual. Para 
alcanzar este objetivo se desarrollan a su vez los siguientes objetivos específicos: i) 
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 debería tener en cuenta; ii ii) proponer 
bloques formativos que deberían componer la formación del director. 

MMMMETODOLOGÍAETODOLOGÍAETODOLOGÍAETODOLOGÍA    

Se ha realizado una búsqueda bibliográfica entre las principales fuentes que 
estudian las características que debería poseer un director escolar dentro del marco 
educativo actual, realizando una revisión de los cambios que ha sufrido dicho cargo. 
Además, se analiza el Anteproyecto de Ley Orgánica 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 
deberían formar parte de su preparación. 

MMMMARCO TEÓRICOARCO TEÓRICOARCO TEÓRICOARCO TEÓRICO    

En la actualidad, España está inmersa en un proceso de modificación de su 
sistema educativo, este proceso pretende mejorar los resultados escolares que le sitúen 
dentro del promedio de los países 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 
educación se produce por una gran multiplicidad de factores que influyen en los 
estudiantes, siendo uno de ellos el estilo de gestión de los directores, situándose como el 
eje sobre el que se deben apoyar los cambios educativos de este siglo (Fernández, 2002).    
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Así pues, el presente trabajo pone de manifiesto las cualidades, capacidades y 
competencias que debería atesorar la figura del director escolar en la actualidad, 
mostrando la necesidad de una preparación y formación, tanto inicial como continua, 
mucho más 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. Así, se 
pasó desde un modelo, de los años 50 y 60, de director autocrático con un alumnado que 
compartía valores de disciplina, orden y autoridad, hasta llegar a convertirse en un 
director democrático, con un alumnado desmotivado y que, con frecuencia, no comparte 
los valores de la institución en la que se ve “cautivo” (Álvarez, 2003). 

Tabla 1. Tabla 1. Tabla 1. Tabla 1. Evolución histórica del papel del director    
    

 
Fuente: Álvarez (2003). 
 

Así, ante estos nuevos retos sociales, el director tiene que asumir diferentes tareas 
para gestionar su centro: 

Tabla 2. Tabla 2. Tabla 2. Tabla 2. Resumen de las consecuencias de los cambios sociales y su repercusión en el director escolar 
    

 
Fuente: Fernández (2002) y Álvarez (2003). 
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Actualmente, el Anteproyecto de Ley Orgánica para la Mejora de la Calidad 
Educativa (LOMCE, 2012) propone una nueva etapa de la dirección en España. Y a 
pesar de que no están desarrollados y concretados todos sus aspectos, sí que muestra un 
aparente cambio en el papel del director buscando una mayor profesionalización del 
puesto. 

Cuadro 1. Cuadro 1. Cuadro 1. Cuadro 1. Resumen de los cambios en el papel del director propuestos en el anteproyecto LOMCE 
    

 
Fuente: Anteproyecto LOMCE (2012) 

 

Así, esta reforma educativa recoge uno de los cambios en materia de educación 
que muchos países ya poseen: mayor libertad y autonomía 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 autonomía al centro, es defendida 
por autores como Escudero (2004), para propiciar una mayor participación y aportación 
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 debería poseer. Así 
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pues, Martínez (1984), Fernández (2002), González (2003), Lorenzo (2004) y Maureira 
(2006), hablan de que el director debería 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 propósitos 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.  
• Compartir el liderazgo: ser líder de líderes (Sergiovanni, en González, 2003, p.8). 

Esto hace para Fernández (2002) y Lorenzo (2004) que surjan tres factores o 
ámbitos esenciales en los que el director debe estar preparado en esta nueva gestión: 

• Desarrollar una cultura de centro en la que converjan todos sus miembros 
compartiendo una misma misión y visión de la organización. 

• Gestionar de forma moderna maximizando recursos (económicos, materiales y 
humanos). 

• Promover un liderazgo educativo por encima de cualquier otra tarea, ya que el fin 
último del director es la mejora de la enseñanza. 

CCCCONCLUSIONES Y PROPUEONCLUSIONES Y PROPUEONCLUSIONES Y PROPUEONCLUSIONES Y PROPUESTASSTASSTASSTAS    

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 autonomía 
en la que el director pueda gestionar todos los recursos de que dispone de su centro de 
una forma más independiente y profesional, modelo que asume el anteproyecto LOMCE. 
Por ello, este director debe tener la preparación 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 formación 
inicial y continua del Director y del Equipo Directivo si se persigue un verdadero 
liderazgo educativo eficaz (Vázquez y Angulo, 2006).   

El estudio de Ojembarrena (2000) muestra cómo los directores consideran que la 
formación principal para este cargo se produce en la práctica real. En cambio, como 
apunta Martínez (1984) el director debe convertirse en un profesional de la educación, 
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.  

Así pues, se puede concluir este trabajo planteando una serie de bloques 
formativos en los que estarían contenidos todos los aspectos exigidos a estos 
profesionales. Para ello se han considerado las características, competencias y tareas 
gestoras presentadas anteriormente, así como el análisis de las Funciones del director 
desde el reglamento de Centros Estatales de Enseñanza Primaria de 1967 hasta la LODE 
realizado por Martínez (1984).    
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Tabla 3. Tabla 3. Tabla 3. Tabla 3. Propuestas de bloques formativos del director escolar 

Fuente: Realización propia 
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Capítulo 60 

 “Aprendiendo a aprender aplicando los avances de la 
Neurociencia”. Una experiencia formativa con profesores del 
I.E.S. “La Marisma” de Huelva. 
 
Manuel García Delgado, José Antonio Ruíz Rodríguez y Rosario Medina 
Salguero 
Universidad de Huelva 
 
IIIINTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓN    

El gran avance de la Neurociencia en los últimos tiempos ha dado lugar a un 
estado de necesidad para recurrir a la interdisciplinariedad abordando de por sí los 
problemas que se le presentan. Entre ellos se encuentran aquellos que se refieren a 
dudas claves para el avance de la educación y su aplicación. 

Blakemore y Frith (2005), citado en (De la Barrera y Donolo, 2009) afirman que 
“tal vez el objetivo de la educación para los adolescentes debería cambiar e incluir un 
refuerzo de control interno, esto es, por ejemplo, un aprendizaje autorregulado, cierta 
evaluación crítica del conocimiento transmitido y habilidades de metaestudio”. Es por 
ello, que la educación 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 educación. 

Como consecuencia directa de este marco teórico que imprime relevancia a esta 
metodología concreta de aprendizaje a través del desarrollo de competencias básicas, el 
trabajo que presentamos alberga como objetivos principales:  

• Mostrar la experiencia (auto)formativa que se está llevando a cabo en el IES “La 
Marisma” de Huelva en forma de Proyecto. 

• Analizar y dar a conocer aquellas prácticas, avances y reveses que se vienen 
produciendo en el desarrollo del citado proyecto. 

• Reflexionar sobre la situación de la formación del profesorado de Educación 
Secundaria.  

Hacemos por tanto partícipe a la sociedad de una novedosa experiencia de trabajo 
en la Educación Secundaria que no solamente sintetiza las propuestas que a nivel 
europeo se vienen promulgando sobre la educación, sino que además incorpora los 
avances que se están produciendo en un campo de investigación, hoy día aún no muy 
conocido, como es el de la Neurociencia. Es un trabajo en el que la reflexión de los 
protagonistas y el análisis de aquellos resultados que están produciéndose a nivel escolar 
han de servir para estimular y despertar el interés en la comunidad educativa en relación 
a una propuesta de trabajo bastante atractiva y desarrollada igualmente en otros centros 
de la comunidad andaluza que participan de esta iniciativa.   

MMMMÉTODOÉTODOÉTODOÉTODO    

Este trabajo parte de un diseño de investigación cualitativa en el que las 
principales estrategias para la recogida de información 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 práctica de los nuevos 
descubrimientos de la Neurociencia; la revisión 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, así como la opinión de uno de los alumnos que son 
partícipes igualmente de esta experiencia.  

La información obtenida, parte ha podido ser recogida en audio y parte no, ha sido 
categorizada y analizada en programa informático MAXQDA a través del siguiente 
diseño categorial: a) Proyecto; b) Práctica; c) Éxito-Fracaso; y d) Formación del 
profesorado.  

RRRRESULTADOSESULTADOSESULTADOSESULTADOS    

Una vez concluida la fase de análisis pasamos a reseñar los aspectos más 
interesantes que definen la experiencia del proyecto “Aprendiendo a aprender aplicando 
los avances de la Neurociencia”.  

El proyecto se instala en un centro de Educación Secundaria de la ciudad de 
Huelva (IES “La Marisma”) cuyo enclave físico está caracterizado por unas condiciones 
sociales desfavorecidas por una parte, y en el que el Departamento de Orientación 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 están matriculados en el centro por otra. 

Fruto de este escenario y a raíz del interés de “un grupo de profesores/as sobre las 
recientes innovaciones que la Neurociencia está posibilitando en la mejora del  
aprendizaje del alumnado y, consecuentemente, una mejora en las Competencias 
Básicas”, surge este proyecto; inicialmente emerge como una necesidad autoformativa 
con la que tratar de mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje en el centro y 
aumentar así el rendimiento escolar teniendo como finalidad, alcanzar un marcado 
cambio en la didáctica, 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, matemáticas, tecnología y filosofía; ciclos 
formativos: administración, jardinería, etc.”) y junto a ellos Enrique Bono, “precursor y 
experto en la implementación de los nuevos descubrimientos de la Neurociencia y su 
incidencia en las estrategias de aprendizaje a aplicar con alumnado de Educación 
Secundaria”), que serán los encargados de desarrollar el plan de actuación para el centro 
durante el curso académico 2012/2013. 

La planificación y por consiguiente la estructura básica del proyecto que 
presentamos se sintetizaría de la siguiente manera:   

• 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 
compañeros para su comprensión y su concreción a través de una planificación y 
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desarrollo de actividades de aula, unido a la reflexión de la puesta en marcha y 
evaluación de los resultados obtenidos con el alumnado. 

• Trabajo en pequeño grupo: 2 ó 3 participantes son los encargados de exponer cada 
estrategia al resto del profesorado implicado.  

• Trabajo en gran grupo: Se realiza una reunión mensual para poner en común 
el desarrollo de la estrategia trabajada durante ese mes: cómo nos ha ido, qué 
actividades hemos desarrollado, qué dificultades nos hemos encontrado y qué 
propuestas de mejora haríamos. Después se afronta otra estrategia.  

• Trabajo en la plataforma COLABORA: La coordinadora del proyecto-grupo 
abre un foro de discusión (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 acción, 
dificultades y propuestas de mejora hacia la estrategia). 

Por lo tanto, este sería el diseño 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 Formación del Profesorado.  

CCCCONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONES    

A modo de conclusión, 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 Formación del Profesorado de 
Educación Secundaria en segundo.  

Aspectos positivos:  

• El proyecto ha generado la adquisición de un compromiso común por parte del 
grupo de profesores implicados, y al mismo tiempo ha favorecido el 
conocimiento y la valoración del trabajo del resto del profesorado. 

• Se ha promovido entre el profesorado una modalidad de formación con la que 
están bastante satisfechos ya que se visualizan los avances producidos (a nivel 
académico y personal) y de igual modo ha permitido inclusive, la extrapolación 
de parte de las premisas del proyecto a la educación familiar. 

Aspectos a mejorar:  

• Por una parte sería preciso disponer de más tiempo para poner en marcha cada 
una de las estrategias de aprendizaje en el aula, y por otra, convendría promover 
al menos una reunión más a lo largo del mes con la que compartir los avances o 
dificultades del proceso en el mismo momento y no tanto al final.  

• En cuanto a la Plataforma COLABORA, pese a su utilidad, aún no se obtiene todo 
el rendimiento posible que cabría obtener de la misma. Es un apartado en el que 
todos colaboran para tratar de mejorarlo 

• Finalmente, pese a que la Formación 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 guíe/supervise in situ el proceso (tal y como 
se realiza en este Proyecto), y por otra parte, se disponga de una disposición 
horaria que posibilite al acceso a este tipo de formación. 
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Capítulo 61 

Criatividade no ensino: Um Desafio na Formação de Professores 
 
Paula Farinho, Maria João Delgado, Eva Corrêa e Hugo Gonçalvez 
Instituto Superior de Ciências Educativas - ISC 
 

O conceito de criatividade no seu sentido etimológico e semântico refere-se à 
criação e provém do verbo criar, da capacidade de dar existência a algum facto, de 
extrair alguma coisa do nada, do que não existe, de estabelecer relações até aí não 
concebidas pelo meio, de inventar, de descobrir algo novo, de inovar. Contudo, no 
domínio científico, esta visão 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 têm tentado definir através de distintas correntes teóricas. A partir do 
século XX, são inúmeras as tentativas de caracterizar e definir o que é ser criativo, 
contemplando aspetos sociais, psicológicos e cognitivos, interligando espaços distintos 
de perspetivação, 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 hipóteses a respeito delas, de testar essas hipóteses e de 
comunicar os resultados, possivelmente, modificando e voltando a testar as hipóteses (p. 
34).  

 Já Guilford (1976, citado por De la Torre, 2005, p. 225) diz que a “criatividade é 
única ou múltipla, sugerindo que fujamos da falácia de crer que tal palavra significa 
exatamente uma só coisa, ainda que atendamos à univocidade”. Por sua vez, Rogers 
(1983) esclarece a criatividade como sendo o aparecimento de um produto original 
devido à tendência autorrealizadora. No entanto, para Alencar et al. (1996), a 
criatividade é: 

um fenómeno complexo e multifacetado, que envolve uma interação dinâmica entre 
elementos relativos à pessoa, como características de personalidade e habilidades de 
pensamento, e ao ambiente, como o clima psicológico, os valores e normas da cultura e as 
oportunidades para expressão de novas ideias(p. 3). 

Como podemos verificar a definição do conceito de criatividade é demasiado vasto 
e disperso, fruto da multiplicidade que a rodeia. Só recentemente é que a criatividade e 
o seu estudo se tornaram importantes para o ser humano. Hoje, admite-se que para a 
sociedade progredir, não caindo na inércia, e para o indivíduo obter o seu pleno 
desenvolvimento, qualquer sistema educativo deverá ter particular atenção à promoção 
da criatividade.  Segundo Corrêa, E. (2011, p. 76) “O desenvolvimento da criatividade só 
faz sentido se tomarmos em consideração as componentes socioculturais, de modo a 
que o processo criativo seja também um processo inovador de transformação e de 
mudança”. Tal perspetiva vai ao encontro do que Farinho, P. (2011,p. 616) menciona 
quando refere que  

Num período que se caracteriza pelas mudanças organizativas, curriculares, 
tecnológicas, sociais, dos saberes e dos fazeres, pretende-se que o cidadão também ele se 
transforme e se adeqúe à imagem desta nova era que denominamos de pós-moderna. 
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No Currículo Nacional do Ensino Básico (2001) é particularizada a importância da 
criatividade, referindo que no final do ensino básico o aluno deve “realizar atividades de 
forma autónoma, responsável e criativa” (p. 15), o que pressupõe “identificar, 
seleccionar e aplicar métodos de trabalho, numa perspectiva crítica e criativa” e 
“valorizar a realização de actividades intelectuais, artísticas e motoras que envolvam 
esforço, persistência, iniciativa e criatividade” (p. 24). 

Assim, o Sistema Educativo e o ensino poderão e deverão, contribuir para um 
melhor e mais estruturado desenvolvimento das competências criativas dos alunos, pois 
esta competência existe “em estado potencial em todos os indivíduos, sendo passível de 
ser desenvolvida.” (Leitão, 2006, p. 90). A mesma autora defende que em todas as áreas a 
criatividade assume grande importância, nomeadamente no que diz respeito a possíveis 
resoluções adequadas, originárias de problemas já existentes, ou como medida de 
resolução aos que se colocam pela primeira vez. 

Santos e Balancho (1993) utilizam uma metáfora comparando a escassez de um 
desenvolvimento sistemático da expressão criativa a um mecanismo inadequado, onde o 
professor se torna um “arado ferrugento e a turma a terra árida que não consegue ser 
lavrada.” (p. 12).  

Por outro lado, De la Torre (2005), baseando-se nos princípios de Logan e Logan 
(1980), afirma que a flexibilidade assume particular importância no ensino criativo. 
Tanto a pessoa, como os produtos dever-se-ão ajustar e adaptar aos contextos 
educativos, tendo em consideração as limitações, bem como as reais competências dos 
indivíduos. Refere ainda a importância da adoção de metodologias indiretas, e explica-
as como sendo momentos de “análise, reflexão e busca” (p.160), que fazem parte da 
construção do conhecimento, onde as pessoas são 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. 

É crucial que os professores se consciencializem que a promoção de criatividade 
não é apenas lidar com a produção de uma criança, é sobretudo desenvolver práticas 
que estimulem as competências imaginativas, de autoestima e a exteriorização 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 espaço de 
transmissão de conhecimentos, e passou a ser um espaço onde se aprende a conhecer, 
aprende a aprender, aprende a fazer, aprende a viver com os outros. Em suma, um espaço 
onde se aprende a Ser (p.616). 

A criatividade assume particular importância na educação nos nossos dias, 
devendo esta ser sistematicamente explorada por um professor criativo. Assim, a 
presente investigação tem como objetivos gerais a promoção e o desenvolvimento da 
literacia artística em todos os intervenientes, explorando atividades criativas abrangendo 
diferentes temáticas. Como defendem Delgado, M.J. e Albuquerque, H.(2009) importa 
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fundamentar propostas de trabalho na área das exposições das estruturas 
museológicas, de modo a possibilitar a implementação de programas e actividades 
integradas, tendo em vista a educação e a construção do conhecimento, no contexto de 
mudança das necessidades sociais e culturais (p.6). 

Paralelamente, este estudo, pretende verificar se existe a possibilidade de se 
planificar uma sequência de atividades criativas que abranjam temáticas diversificadas e que 
permitam o desenvolvimento de competências criativas em contexto educativos.  

Embora ancorado aos pressupostos de uma investigação ação, segundo Vieira et 
al. (2006), este estudo tem como designação mais acertada a de reflexão-acção. Por 
último, referir que a metodologia utilizada vai ao encontro dos objetivos de formação 
dos professores referidos em Vieira et al. (2006): 

1. Problematizar contextos pedagógicos e de formação; 2. Indagar teorias (e) práticas 
pedagógicas; 3. Promover uma pedagogia centrada nos alunos e na aprendizagem; 4. 
Valorizar a autodirecção e a colaboração no desenvolvimento profissional; 5. Promover um 
posicionamento crítico face à profissão (p. 52). 

Esta investigação 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 turbilhão de ideias produzido pelos alunos e os diários de 
bordo reflexivos. 

Relativamente às conclusões, podemos referir que se encontraram soluções 
originais, diversificadas e alternativas numa planificação de atividades e se conseguiram 
definir algumas estratégias criativas adequadas às diferentes áreas curriculares. 

Apraz-nos constatar que é possível, cumprir o programa curricular e elaborar uma 
sequência de atividades criativas permitindo a expansão da criatividade. Em todas as 
tarefas mencionadas percecionámos o desenvolvimento da literacia artística em todos os 
intervenientes. Estas, abrangeram diferentes temáticas, influenciando assim “o modo 
como se aprende, como se comunica e como se interpretam os sinais do quotidiano”, 
contribuindo “para o desenvolvimento de diferentes competências”, refletindo-se “no 
modo como se pensa, no que se pensa e no que se produz com o pensamento.” (ME-
DEB, 2001, p. 149). 
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Capítulo 62 

Didáctica de la filosofía en el bachillerato del siglo XXI y 
formación del profesorado 
 
Ceferina Fernández Hernández 
Ministerio de Educación y Ciencia 
 

La temática a dilucidar toma interés en los años ochenta justamente cuando 
Tejedor Campomanes, Ignacio Izuquiza, y Gómez Llorente surgen en el panorama de la 
didáctica de la filosofía explicitando la necesidad de innovarse en materia de filosofía, 
esto es, por parte del profesorado debe surgir preocupación por la didáctica de la 
filosofía. 

No basta preocuparse por dar los contenidos de la materia a través del libro de 
textos, única y exclusivamente sino que existe necesidad de desarrollar las temáticas 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 así 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 filosofía. El profesorado no parte de las mismas experiencias porque vienen de 
distintos centros, y, tampoco de la misma formación. Los distintos niveles del 
profesorado en un centro educativo y en los departamentos, y, en particular, en el de 
filosofía imposibilita en muchos casos la consecución de ojetivos por niveles y grupos. 
Existe la necesidad de que sean los catedráticos quíenes marquen las directrices del 
departamento de filosofía por su mayor formación y méritos en la materia cuya 
experiencia como catedrático le avala quíen cumplirá la función de ayudar a los 
miembros del departamento los niveles adecuados así como a establecer las medidas 
metodológicas para atender a la diversidad, y los estudiantes con menor ritmo en el 
trabajo intelectual llegarán 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 filosofía. Desde El Tratado de la Tolerancia de Voltaire donde se analiza 
un tema de injusticia social en Francia, y que es temática de actualidad en la España del 
siglo XXI a un libro como Las preguntas de la vida de Savater donde el estudiante 
encontrará temáticas especialmente filosóficas que le harán reflexionar como la vida y la 
muerte. 

El nivel de la filosofía en el bachillerato,y la comprensión 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 
comprensión e interpretación de la película de Liliana Cavani, Más allá del Bien y del 
Mal. Nos posicionamos en contra de bajar los niveles y contenidos en el bachillerato se 
trata más bien de reflexionar sobre cómo hacer nuestra tarea de profesores para 
conseguir los objetivos de nivel. A modo de corolario, pensamos que hay que enseñar a 
pensar. 

El profesor debe preocuparse de su formación no sólo a través de los CEPS sino 
mediante la formación continua del profesorado a través de doctorados, cursos de 
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especialización, conferencias, que no les haga perder el espíritu crítico que desarrolló en 
su formación inicial como profesor. 

La Inspección Técnica de la Rioja expresa claramente la importancia que adquiere 
como función de los inspectores la preocupación por la formación del profesorado en su 
función de asesorar. La formación continua del profesorado es necesaria. La inercia de 
los que acaban de sacar oposiciones así como de los que llevan mucho tiempo en la 
enseñanza en materia de formación del profesorado va en detrimento de la calidad en la 
educación. Los perjudicados son los alumnos dado que sus resultados académicos son 
inferiores así como la formación completa de la que carecen perudicando su futuro en la 
Universidad, la sociedad, y en el plano profesional. 

La dedicación a la enseñanza conlleva la preocupación por los derechos de la 
educación, y, por tanto, como diría Savater en Ética y Ciudadanía, los deberes de la 
educación. Los profesores tienen el deber de formarse continuamente. En los años 
ochenta se decía reciclarse para estar al día en las temáticas relativas a sus materias y 
metodologías actuales a aplicar en las aulas. La revista Paideia en los años ochenta 
hablaba de reciclarse el profesorado de filosofía tras venir de un estado educativo en la 
época de Franco donde la innovación pedagógica era básicamente inexistente, y la 
formación del profesorado se ceñía a sacar unas oposiciones y nada más. Tejedor, 
Campomanes y Gómez Llorente aavisaban de salir de la pereza al profesorado para 
constituir una educación de calidad. El profesorado debía moverse en el plano de la 
innovación pedagógica, y para ello había que formarse, leer, estudiar, hacer doctorados 
así como aprender de otras prácticas educativas que se han implantado en Estados 
Unidos y en Iberoamérica. El método de Matthew Lipman de filosofía para niños de diez 
a dieciocho años fue una experiencia que se desarrolló en algunos centros educativos en 
España. Lo interesante de la experiencia educativa produjo en el profesorado que 
pudimos impartirla un bienestar personal y profesional así como la profundización de 
nuevos modos de hacer filosofía. 

A inicios del siglo XXI nos parece que los CEPS se remiten en sus cursos de 
formación continua a esos modos de hacer filosofía de los años ochenta propiciados por 
la experimentación de las reformas educativas. No hay novedad ni en el modo ni en la 
forma, y, más 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 motivación en los cursos de los CEPS.  

La Universidad, forma e informa y es agradecidacon los participantes de los cursos 
de formación continua (Uned, UIMP, Universidad Internacional de Andalucía, etc.). El 
profesorado tiende a asistir más a estos cursos aún saliendo de sus bolsillos los gastos 
relativos a su formación. 

La situación creada es negativa para el profesorado,y para la situación aactual que 
vive el país. 

La formación del profesorado presenta límites, y los límites derivan del 
profesorado por una parte, y los CEPS por otra que están desfasados para personas de 
una amplia experiencia profesional. 

¿Qué hacer? ¿Cómo cambiar la situación de las cosas? Pensamos que en los CEPS 
deberían trabajar personas que tengan una mayor formación 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 inversión 
en la calidad en la Formación del Profesorado. 

En definitiva, pensamos que lo que se hace ahora en los años ochenta los 
profesores de innovación pedagógica lo hacían mejor y nos enriqueció profundamente. 

Los CEPS deben replantearse su quehacer, progresar otros medios que hagan 
ampliar el campo de mira al profesorado; por esta razón, toma interés este Congreso 
Internacional. 

El análisis y reflexión de la temática de este Congreso Internacional sobre 
Formación del Profesorado está realizada en materia de filosofía. 

La propuesta más interesante que se puede hacer toma referencia en la Inspección 
Educativa quien en su Plan Anual de Evaluación de los CEPS debería informar sobre lo 
que se hizo, sobre lo que se hace, y qué debería hacerse para mejorar la calidad de los 
CEPS en la Formación del Profesorado. Pensamos que los inspectores con mayor 
experiencia en la enseñanza deberían asesorar a los CEPS sobre este aspecto. 
Proponemos que contribuiría a la Formación del Profesorado la presencia de expertos 
de otros países para comunicar sus experiencias en materias de filosofía máxime al estar 
ubicados en una enseñanza bilingüe de inglés. 
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Capítulo 63 

Construcción del conocimiento (pedagógico y disciplinar) en la 
formación 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 
pedagógico como un conocimiento escasamente útil para la formación de los docentes 
no sólo 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 enseñanza, bien en las lagunas 
legislativas existentes o en sus excesos, en la formación de los docentes o, lo que es peor, 
en los resultados de aprendizaje de los alumnos. El esquema de razonamiento es bien 
llamativo: se trataría de que determinados sistemas de enseñanza tradicionales 
funcionan y de que ciertas mentes pedagógicamente pervertidas habrían 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 país.  

Hay muchos elementos particulares en este debate que convendría analizar, pero 
dada la brevedad de espacio disponible nos vamos a centrar exclusivamente en 
argumentar uno de ellos, el referido a la habitual contraposición entre el conocimiento 
de las áreas culturales y el conocimiento pedagógico. Nos parece de extrema 
importancia que los futuros profesores y los que están actualmente ejerciendo esta 
función vivan con absoluta naturalidad la integración del conocimiento pedagógico en la 
enseñanza de sus respectivas áreas culturales como una vía de especialización y mejora 
de su profesión docente y, además, de mejora del mismo conocimiento de sus 
asignaturas.  

Todos los lo que hemos sido alumnos sabemos diferenciar con precisión a quienes 
consideramos nuestros mejores y peores profesores. Y esta distinción no es siempre 
correlativa al dominio del área cultural de esos respectivos profesores.  

Esto prueba que la figura de profesor es una profesión en sentido en sí mismo y no 
es enteramente identificable con el dominio del área cultural de la especialización 
docente de que se trate. Esto significa, a su vez, que no se mejora necesariamente como 
profesor o docente por incrementar el conocimiento o especialización del área cultural 
de que se trate. No por profundizar en el conocimiento de las matemáticas más 
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 Platón. 

Hay, por tanto, una serie de funciones de especialización docente que no forman 
parte del área de conocimiento de la especialización del área cultural de que se trate. 
Saber enseñar educativamente filosofía no es un conocimiento filosófico. Saber enseñar 
educativamente matemáticas no es un conocimiento matemático.  
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Enseñar algo exige, en primer lugar y sobre todo, dominar ese algo. Y cuanto más 
se domine mejor.  En contra de lo que suelen dar a entender esas voces críticas que 
veíamos al principio, no conozco ningún pedagogo que como tal haya recomendado que 
para la función docente no sea necesario el dominio del área cultural que corresponda 
enseñar. Enseñar educativamente algo exige, en segundo lugar, situarse en la 
perspectiva precisa de enseñar-ese-algo. La perspectiva de enseñar es una tarea o 
función singular diferente, por ejemplo, a la investigación. Quien enseña en un contexto 
formal tiene que integrar una serie de condiciones que no forman parte de su área de 
especialización cultural.   Sin agotar esas condiciones podríamos categorizarlas del 
siguiente modo: Condiciones con respecto a los destinatarios (edad, madurez 
psicológica, tipo de pensamiento); Condiciones con respecto al entorno del centro 
(currículo, aulas, distribución del tiempo, etc.); Condiciones de enseñanza con respecto 
al área cultural concreto de que se trate (objetivos, legislación, evaluación, secuencias 
instructivas, etc.) y Condiciones pedagógicas, centradas en conseguir que el sujeto, 
además de aprender los objetivos correspondiente al área cultural de que se trate, 
mejore en capacidades, hábitos, actitudes y valores insertos en un proyecto de 
emancipación crítica.  

Uno de los errores habituales, de carácter pedagógico, frente a este planteamiento, 
es acentuar la dimensión de las condiciones pedagógicas señaladas olvidando o 
desacreditando el conocimiento concreto del área cultural de que se trate.  Este error se 
termina manifestando en disminuir considerablemente lo que se enseña frente a los 
modos de enseñarlo. En efecto, desde la perspectiva pedagógica cabe perfectamente 
alcanzar muchos objetivos estrictamente educativos con el mínimo de aprendizaje de 
contenido de un área cultural. De hecho, este es un argumento muy habitual en el 
mundo de la pedagogía (Touriñán, 1987) para mostrar la diferencia de objetivos y de 
contenido entre un área cultural y el conocimiento pedagógico del mismo: con uno solo 
de los temas de currículo de un área cultural cabe desarrollar las capacidades, hábitos, 
actitudes y valores que le corresponde a un alumno en un curso o ciclo determinado. 
Pues bien, como ejemplo de la singularidad del conocimiento pedagógico nos puede 
servir pero como opción de enseñanza es un error de pedagogiscismo sin sentido.  

Desde el otro lado, cabe también mostrar el error habitual, de carácter cultural, 
frente al planteamiento indicado, de acentuar el aprendizaje acumulativo de 
información, de instrucción, sin atender a que se alcance, en efecto, un aprendizaje 
significativo, educativo, que redunde en una emancipación crítica junto con el desarrollo 
del juicio, los hábitos de estudio, la capacidad de debatir, redactar, argumentar, etc. El 
discurso pedagógico no se acentúa, no se singulariza, no adquiere más identidad, por el 
hecho de cuestionar, criticar o minusvalorar el aprendizaje cultural de las diferentes 
asignaturas del currículo. Lo que el discurso pedagógico debe de criticar es que el 
aprendizaje instructivo no aspire a alcanzar la formación educativa de los sujetos, la 
adquisición de una identidad propia y singular y de un juicio, también propio y singular, 
sobre la realidad. De hecho, no hay educación sin algún tipo de aprendizaje. 

El conocimiento pedagógico puede ayudar a un profesor de secundaria en el 
preciso esfuerzo de tratar de crear situaciones de instrucción educativa que consiga 
acercar a sus alumnos a una emancipación crítica con respecto a la mentalidades 
dominantes, así como ser capaz de crear esquemas de comprensión concretos con 
respecto al área cultural de que se trate. Es verdad que no todo conocimiento 
pedagógico ayuda del mismo modo, e incluso, es justo reconocerlo, hay mucha literatura 
pedagógica que literalmente aleja al profesor de los propósitos que acabamos de señalar. 
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Sin embargo, lo que más nos preocupa es ese colectivo de profesores que desprecian el 
saber pedagógico hasta el punto de considerarlo un obstáculo para la enseñanza 
concreta de sus asignaturas. Todo lo contrario. El conocimiento pedagógico más útil es 
el que reivindica, en primer lugar, que el profesor domine el área 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 sí mismos. El saber pedagógico simplemente recuerda a los docentes que 
sus asignaturas tienen que contribuir, de algún modo, a ayudar a los sujetos a estar más 
educados, más formados. 
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Capítulo 64 

Enrumbar las aulas: reflexiones en torno a los espacios vitales de 
formación 
 
Jorge Wilson Gómez Agudelo 
Universidad del Tolima, Colombia 

    

PPPPROPÓSITOSROPÓSITOSROPÓSITOSROPÓSITOS    

(1) Dinamizar las aulas hacia espacios vitales de formación;  

(2) Fundar perspectivas pedagógicas para potenciar trayectos por-venir;  

(3) Configurar procesos de formación para reconstruir democracia. 

PPPPROCEDIMIENTOROCEDIMIENTOROCEDIMIENTOROCEDIMIENTO    

(1) Se realizó un ejercicio exploratorioi denominado “metáforas de ciudad”, en el 
cual se desarrollaron ejercicios audiovisuales que partieron de varios talleres previos de 
exploración 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 investigación. 

EEEESTADO DE LA CUESTIÓNSTADO DE LA CUESTIÓNSTADO DE LA CUESTIÓNSTADO DE LA CUESTIÓN    

Se encontraron referentes muy importantes de lo que implica un aula enrumbada 
y posteriormente se podría indagar en mayor profundidad asuntos como pedagogías 
para la alegría o pedagogías enrumbadas. (1) Proyecto Facebook y la pos universidad 
que en la Universidad de Buenos Aires se ideó 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 colaboración en el 
aprendizaje. (2) Edupunk que es una concepción de la educación fundamentada en el 
“Do it yourself” o “hágalo usted mismo” involucrando procesos de aprendizaje 
“inventivos”. Procesos además confrontadores en los que ya no más un alumno 
esperando conocimiento sino que se permite cuestionar el statu quo académico 
pensando en las crisis y contradicciones propias del modelo capitalista contemporáneo. 
(3) La Educación 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 formación por fuera de las aulas y en las 
dinámicas propias del acceso a internet además de otras formas de aprendizaje 
cotidiano.  Estos referentes permiten entonces poner en evidencia la posibilidad de 
iniciar unos nuevos trayectos hacia pedagogías de la alegría, pedagogías del aula en 
movimiento, pedagogías punk o de aprendizajes colaborativos, aperturas del aula en las 
que el cuerpo se implique mucho más en la incorporación de los aprendizajes 
significativos y potentes que orienten una nueva humanidad por venir. 
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AAAAPORTESPORTESPORTESPORTES,,,, CIERRES CIERRES CIERRES CIERRES----APERTURAAPERTURAAPERTURAAPERTURA    

Habitar un aula enrumbada implica pues tres momentos.  

• Asistimos a un presente en torno a unas dinámicas sociales que favorecen el acceso 
a la información pero a la vez reducen el horizonte en tanto su ethos 
fundamental es orientar la voluntad hacia el consumo (Bauman 2007). Paradojal 
condición que subsume la fuerza vital de la exploración del conocimiento y la 
vida a una necesidad de escalar socialmente con el fin básico de ampliar la 
capacidad de consumo. La formación como narración (Larrosa, 2001) en tanto 
posibilidad de diálogo con otro válido en su auténtica diferencia y poseedor de 
saberes diversos que se ponen en tensión desde una postura de humildad del 
docente, implica entonces construir escenarios posibles de problematización de 
la existencia. “El problema es entregar la palabra maestro a una persona, cuando 
es una responsabilidad de uno mismo” Sergioii.   

• Las pretensiones de configurar un tiempo cronológico relacionado con una línea 
de tiempo que inicia en la educación básica y culmina en la educación 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 lógicas que privilegian la 
sensibilidad o como lo propondría Maffesoli (2007), se fundamenta en una ética 
de la estética, una ética de comunidades emocionales.  Un tiempo entonces que 
piensa menos en proyectos y más 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 
investigación como un proceso de indagación permanente de cuestiones 
cotidianas, un arribo a puerto presente que reconozca en la tradición un 
sedimento de hábitos que potencian el presente en procesos de creación. Liberar 
la creatividad pero siempre en condición de habitancia poética.  

“Yo creo que habría 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-Juliániii.  

• Si decimos que la democracia está en crisis diremos bastante poco pues pareciera 
verdad irrefutable. Sin embargo, las causas son múltiples y podríamos dedicar un 
análisis completo a tal empresa.  En nuestro caso interesa poner en evidencia un 
aspecto relevante relacionado con la poca cercanía que tiene la participación  
para los jóvenes, pues sus búsquedas son más cercanas a mecanismos que 
precisamente niegan la institucionalidad o que contrarían a quienes ejercen o 
constituyen la norma (Margulis, 1994). Solo basta con observar la creciente 
cercanía con las barras de equipos de futbol en las que la pertenencia garantiza al 
menos reconocimiento en la manada. Una dinámica cultural prefigurativa  

 
(…) que Margaret Mead (…) ve emerger a finales de los años sesenta y que 

caracteriza como aquella en la que los pares reemplazan a los padres, instaurando una 
ruptura generacional sin parangón en la historia, pues señala 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 
participación ciudadana para ampliarla conceptualmente y establecer puentes 
necesarios con la democracia participativa donde sea posible otorgar la palabra.  
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Permitir la fundación 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 (Mèlich, 2000).  

 Donde todos aprendemos de todos, donde hay un conocimiento que se comparte, no 
hay un docente que posee el conocimiento. Tatiana-Sergioiv. 

Se trata entonces de una apuesta pedagógica en la que se parte de sí mismo como 
referente de mirada frente al mundo y en el que se potencie un maestro como anfitrión 
de las aulas enrumbadas, un barco que navegue sin más pretensiones que la posibilidad 
de dar forma a una humanidad por-venir.  Un maestro anfitrión es un maestro ignorante 
al modo de Jacques Rancière (2003).  Refiriéndose a Jacotot, plantea Rancière que éste 
último,  

sabia (…) que no se trataba de atiborrar a los alumnos de conocimientos, ni de 
hacérselos repetir como loros, pero sabía también que es necesario evitar esos caminos del 
azar donde se pierden los espíritus todavía incapaces de distinguir lo esencial de lo 
accesorio y el principio de la consecuencia. (Rancière, 2003:6).   

Y continúa diciendo,  

Se trata de comprender y solo esta palabra lanza un velo sobre cualquier cosa: 
comprender es eso que el niño no puede hacer sin las explicaciones de un maestro. (…) La 
explicación no es necesaria para remediar una incapacidad de comprensión. Todo lo 
contrario, esta incapacidad es la ficción que estructura la concepción 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 sí mismo. Antes de ser el acto del pedagogo, la explicación es el mito de 
la pedagogía, la parábola de un mundo dividido en espíritus sabios y espíritus ignorantes, 
espíritus maduros e inmaduros, capaces e incapaces, inteligentes y estúpidos. La trampa 
del explicador consiste en este doble gesto inaugural (Rancière, 2003:8). 

Así pues, el maestro ignorante, el anfitrión 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” (Rancière, 2003:11) se 
enfrenten al proceso de aprender y emerja una comprensión distinta y por tanto un 
verdadero acto emancipador.  
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Capítulo 65 

“Pasarel•la Docent”: un entorno formativo para la comprensión 
de los contextos, la reflexión profesionalizante y la cultura de la 
colaboración 
 
Paula Jardón Giner 
Universidad de Valencia. Departament de Didáctica i Organització escolar 
 
DDDDESCRIPCIÓN GENERAL DESCRIPCIÓN GENERAL DESCRIPCIÓN GENERAL DESCRIPCIÓN GENERAL DEL ESTADO DE LA CUESEL ESTADO DE LA CUESEL ESTADO DE LA CUESEL ESTADO DE LA CUESTIÓNTIÓNTIÓNTIÓN    

La implantación del Máster de Formación de Profesorado de Secundaria hace 
cuatro años en la Universitat de Valéncia constituye una mejora relevante para la 
profesionalización de docentes. Este máster 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 
innovación deliberativas y colaborativas. Se plantea el reto de la transmisión de una 
profesionalización implicada con los aprendizajes comprensivos y con la figura del 
profesorado investigador de su práctica en grupos de investigación-acción junto con una 
cultura de auténtica colaboración (Fullan, 1993; Hargreaves, 2005). La necesidad de 
mostrar y demostrar una cultura de aprendizaje en colaboración para conseguir una 
actitud investigadora en el alumnado del máster es una de las prioridades de este trabajo 
(Blanco, 2005). 

El alumnado expresa frecuentemente su impresión de que es en la fase de 
practicum en la que realiza los aprendizajes más significativos. No obstante la calidad, 
diversidad y complejidad de estos aprendizajes varía de una práctica a otra. Por otro 
lado, como afirma Becker (1998)  la concepción epistemológica es el efecto y no la causa  
y,  cuando se establece,  posee un gran poder de determinación. Un profesor que profesa 
una epistemología empirista es incapaz de cambiar pedagógicamente.  

La forma más elemental de relacionarse con el mundo es repetir, imitar o copiar. El 
empirismo se basa en esta forma de relación. La relación activa, que produce 
transformaciones correlativas en el sujeto y el objeto, implica un paradigma epistemológico 
a otro nivel: una epistemología interaccionista, que explica el trabajo de acción por 
progresivas reconstrucciones con avances, o trabajo de abstracción reflexionante, o incluso 
el trabajo de la acción como experiencia lógica matemática (Becker, 1998, p.334).   

Las competencias de los y las profesionales docentes han sido descritas en 
publicaciones de diferente orientación (Eraut, 2002; Perrenoud, 2004; Tardif, 2004). 
Nuestra propuesta pretende avanzar en el desarrollo de materiales curriculares para la 
docencia en el máster de profesorado.  La producción audiovisual centrada en temas 
relevantes para la educación secundaria, y la grabación y análisis reflexivo conjunto de 
las sesiones de prácticas en los centros constituyen un espacio de interrelación entre 
profesorado y alumnado del máster. Estos materiales pretenden acercar la teoría a la 
práctica profesional dotando a esta última de un poder transformador de la 
epistemología  configurando una profesionalidad que se basa en el análisis de la relación 
educativa entre alumnado del máster, profesorado de la universidad y profesorado de los 
centros de prácticas. Lejos de una aproximación meramente técnica se pretende 
conjugar el trabajo práctico con un posicionamiento crítico en su contexto cultural 
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(Kemmis, 1999), dado el carácter inseparable de estos dos intereses del conocimiento 
docente.  

OOOOBJETIVOS DEL TRABAJOBJETIVOS DEL TRABAJOBJETIVOS DEL TRABAJOBJETIVOS DEL TRABAJO Y RELACIÓN CON LA F Y RELACIÓN CON LA F Y RELACIÓN CON LA F Y RELACIÓN CON LA FINALIDAD DEL CONGRESINALIDAD DEL CONGRESINALIDAD DEL CONGRESINALIDAD DEL CONGRESOOOO::::    
ANÁLISISANÁLISISANÁLISISANÁLISIS,,,, REFLEXIÓN Y PROPUES REFLEXIÓN Y PROPUES REFLEXIÓN Y PROPUES REFLEXIÓN Y PROPUESTASTASTASTAS    

El trabajo que se presenta se ha realizado en el contexto del desarrollo del proyecto 
DocenTIC Pasarel•la Docent, aprobado por la Unitat de Innovació Educativa de la 
Universitat de la Valéncia y en el que participamos catorce docentes del máster de las 
áreas de Didáctica y Organización escolar, Didáctica de las Ciencias sociales y 
experimentales, Didáctica de la lengua castellana, inglés y Didáctica de la expresión 
corporal, artística y musical, así como profesorado de prácticas de los centros . El 
carácter interdisciplinar de este grupo se basa en la necesidad de una aproximación 
conjunta al hecho educativo en la Secundaria como sujetos que participan de una 
identidad profesional compartida. 

Los objetivos son: 

• Fomentar la interrelación de alumnados y profesorado de diferentes especialidades 
como modo de fomentar el trabajo cooperativo y la identidad profesional 
compartida de los futuros profesores de enseñanza secundaria. 

• Aprender a trabajar en grupos de discusión 
• Intensificar la relación entre los contenidos teóricos de la Titulación y el Practicum 

y TFM elaborando materiales con y para el aprendizaje como prácticos reflexivo, 
ofreciendo herramientas para la mejora y el desarrollo profesional docente: 
observación de les clases, observación de tutorías, equipos de mediación, 
claustros… 

• Intensificar la relación con los centros de prácticas para facilitar la interrelación, la 
mejora y la coherencia de las enseñanzas y facilitar el desarrollo de las prácticas y 
su tutorización. 

• Desarrollar la formación docente del futuro profesorado como educadores y 
educadoras y reforzar las competencias profesionales: interacción con otros 
profesores, con el alumnado (con el desarrollo de la relación educativa) y con 
familias y entorno. 

PPPPROCEDIMIENTO EMPLEADROCEDIMIENTO EMPLEADROCEDIMIENTO EMPLEADROCEDIMIENTO EMPLEADOOOO,,,, INSTRUMENTOS APLICA INSTRUMENTOS APLICA INSTRUMENTOS APLICA INSTRUMENTOS APLICADOS Y FUENTES DOS Y FUENTES DOS Y FUENTES DOS Y FUENTES 

UTILIZADASUTILIZADASUTILIZADASUTILIZADAS    

Durante el curso 2012-2013 hemos centrado nuestro trabajo en las siguientes 
acciones: 

• Construcción de una base de datos de bibliografía y recursos sobre mediación en la 
escuela para ofrecerla a profesorado y alumnado del máster con ayuda de los 
miembros del proyecto y de una alumna en prácticas del grado de Pedagogía. 

• Grabación y edición de actividades conjuntas en el máster (con el proyecto 
Espaicinema) y de Jornadas de mediación 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 máster. 

• Grabación de alumnado en prácticas en una sesión de clase, en una reflexión sobre 
su experiencia y en la reflexión conjunta con la tutora de prácticas, siguiendo un 
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protocolo de análisis de las grabaciones, basado en la metodología etnográfica y 
la reflexión sobre la acción.  

• Edición de materiales sobre estas grabaciones para utilizarlas en la docencia de los 
próximos cursos y como material para reflexión de tutores y tutoras de las 
prácticas 

PPPPRINCIPALES HALLAZGOSRINCIPALES HALLAZGOSRINCIPALES HALLAZGOSRINCIPALES HALLAZGOS DE LA APORTACIÓN DE LA APORTACIÓN DE LA APORTACIÓN DE LA APORTACIÓN,,,, CO CO CO CONCLUSIONES Y PROPUESNCLUSIONES Y PROPUESNCLUSIONES Y PROPUESNCLUSIONES Y PROPUESTASTASTASTAS    

“…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 
será nuestro legado sino una creación suya. ¿Podemos hacer algo para favorecer ese 
movimiento? Sí, pero ha de pasar por la relación 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 prácticas que consideramos deseables. Y así, ya no centramos la atención en la 
voluntad de durar, sino en la confianza en la capacidad de quienes están formándose para 
ser enseñantes para seguir su propio camino, reabriendo ganancias que ya serán del 
presente” (Blanco, 2005). 

El modelo de trabajo de este proyecto consigue ultrapasar la estructura altamente 
disciplinar tanto de la titulación del máster como de la organización de los IES para 
conformar un modelo de formación del profesorado que se basa en los avances de la 
pedagogía en el último siglo y se aleja de una concepción excesivamente disciplinar y 
técnica del trabajo del docente en este etapa educativa. Una formación para el futuro 
profesorado en las que se construye un concepto de profesionalidad basada en los 
paradigmas de la reflexión sobre la acción, la investigación deliberativa y colaborativa y 
la conformación de la identidad profesional que incluye la consideración de aspectos 
relacionados con una auténtica comunidad de aprendizaje. Se apoya en el análisis 
conjunto y la construcción de saberes experienciales con  las grabaciones de las clases 
del practicum, la organización de actividades conjuntas y grupos de discusión sobre la 
educación secundaria,  heterogéneos para todas las especialidades del máster, y la 
elaboración de materiales docentes con estas experiencias y las de grupos de mediación 
de alumnado de Secundaria.  

Pasarel·la docent está formado por: Paula Jardón Giner, Xose Manuel Souto 
González, Juli Hurtado Llopis, Jordi Solbes Matarredona, Joan Antoni Aparisi Romero,  
Jorge Saiz Serrano, Elena Giménez Urraco, Francisco Sánchez López, Mª Angels 
Martínez Bonafé, Valentín Gavidia Catalán, Jose Ignacio Madalena Clavo, Victoria Abad 
Beltrán,  Carmen Rodríguez Gonzalo, y Jose Ramón Insa Agustina. Colaboradora: 
Verónica Cuenca como alumna en prácticas del grado de Pedagogía. 
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Capítulo 66 

La evaluación del profesorado por el alumnado, elemento para la 
mejora de la actividad docente 
 
Miguel Lacruz Alcocer, Alejandro Casado Romero y Ana Callejas Albiñana 
UCLM, Facultad de Educación en Ciudad Real 
 
IIIINTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓN    

El trabajo nace por el interés de mejorar la docencia de la asignatura “procesos y 
Contextos Educativos en Educación Secundaria”, del master de secundaria llevado a 
cabo por varios profesores de la Facultad de Educación de Ciudad Real, para lo cual 
planteamos una evaluación de los contenidos y actividades docentes del profesorado por 
parte del alumnado, con el fin de tener propuestas y elementos para el análisis que nos 
permitan asumir iniciativas de mejora para próximo cursos. 

Tras finalizar la docencia en el presente curso proponemos a nuestro alumnado 
aplicar una prueba de nueve elementos con cinco ítems cada uno, lo que nos permite 
obtener un mapa bastante aproximado de la opinión generalizada del desarrollo de esta 
asignatura referido tanto a los contenidos impartidos como a la forma de impartir los 
mismos. A partir de la opinión del alumnado, hemos propiciado varias reuniones de 
coordinación con el fin de generar una reflexión conjunta del profesorado que imparte la 
materia, para asumir una propuesta de mejora del qué enseñar y como enseñar previsto 
para el curso siguiente. 

OOOOBJETIVOS O RESULTADOBJETIVOS O RESULTADOBJETIVOS O RESULTADOBJETIVOS O RESULTADOS ESPERADOSS ESPERADOSS ESPERADOSS ESPERADOS    

Partimos de una propuesta compartida con lo que señala Joaquín Paredes (2008: 
364) en el sentido de que nuestra participación en el master debe servir  para estimular 
de forma significativa el ser y sentirse docentes nuestro alumnado, propiciado además 
por una  atención personalizada de los estudiantes y la no renuncia a investigar la 
propia práctica docente, deberíamos partir este estudio que intenta responder a lo que 
deberíamos enseñar en la formación inicial del profesorado de secundaria en el contexto 
concreto del docente de nuestra Universidad y nuestra provincia. 

La formación que el estudiante ha de adquirir con la asignatura tiene como 
finalidades: la comprensión del proceso educativo ubicado en la etapa de educación 
secundaria, considerando todas sus dimensiones, complejidad, factores condicionantes, 
situaciones y agentes que intervienen en él, principios pedagógicos que lo justifican y 
sustentan y las actividades y recursos que favorecen dicho proceso educativo; y todo ello, 
para desenvolverse en el proceso didáctico con garantías de éxito y calidad. 

En el Campus de Ciudad Real nos hemos planteado 15 objetivos competenciales, 
como mínimos a conseguir por nuestro alumnado al terminar sus estudios de Master, su 
logro permitiría un buen perfil profesional para dar respuesta a lo que esta sociedad 
compleja demanda a los profesores. La formación de los profesores de secundaria del 
siglo veintiuno no puede quedarse en un conocimiento meramente teórico de algunos 
aspectos de la programación  y el trabajo docentes, sino que los profesores que 
impartimos este módulo aspiramos a que los estudiantes alcancen las competencias 
necesarias y desarrollen las habilidades precisas para el buen desempeño de su labor 
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como futuros educadores, con una adecuada fundamentación científica y una aplicación 
correcta de la práctica educativa, según los contextos en que vaya a ser desempeñada. 

NNNNUESTRO CUESTIONARIOUESTRO CUESTIONARIOUESTRO CUESTIONARIOUESTRO CUESTIONARIO    

En la concepción, elaboración y planteamiento de nuestro cuestionario partimos 
de la convicción de que la evaluación 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 evaluación puede resultar una oportunidad para el cambio 
y la mejora del proceso compartiendo así lo dicho por Pino Juste (2011). 

Los cuestionarios de evaluación propuestos a nuestros alumnos pretendía obtener 
elementos que al profesorado nos permitiese reflexionar sobre lo que estamos haciendo, 
el objetivo último de esta evaluación tiene que dar como resultado aspectos a mejorar 
tanto de los contenidos transmitidos, como de la metodología llevada a cabo para su 
explicación, para ello queríamos saber la opinión del alumnado a partir de una 
evaluación cualitativa, más que cuantitativa sobre cómo ven nuestro trabajo y así tomar 
decisiones objetivas de mejora de cara a los próximos cursos. 

Para los objetivos de este trabajo seguimos el proceso propuesto por Díaz Alcaraz 
(2002: 288) en el que propone cuatro fases fundamentales: obtención de información, 
formulación de juicios, toma de decisiones y comunicación de los resultados de la 
evaluación.  

La información fue obtenida después de que terminara la docencia, 
proporcionándole el cuestionario a los alumnos y alumnas pidiendo su colaboración 
voluntaria y cuidando la privacidad de los participantes, para que tuviesen la absoluta 
convicción de que su respuestas serian absolutamente anónimas, expresándoles que 
deseamos esa libertad que daba el anonimato para que nuestro objetivo de mejora fuera 
efectivo e imparcial. 

Tras la tabulación 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 señalado en el apartado de conclusiones de este trabajo, cuya última 
fase se realiza al hacer público todo el proceso en este artículo. 

Partimos de un cuestionario con nueve aspectos a evaluar con cinco niveles de 
respuesta en cada caso, para todas ellas se proponía 1: nada de acuerdo; 2: poco de 
acuerdo; 3: medianamente de acuerdo; 4 Bastante de acuerdo; 5: totalmente de acuerdo, 
con ellos podíamos obtener hasta 45 matices sobre nuestro trabajo. 

La prueba la respondieron, de forma anónima 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 evaluación son los siguientes: 

• El interés de los contenidos abordados durante las sesiones. 
• La adecuación de los contenidos a las necesidades y expectativas que tenían. 
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• Saber si la variedad de profesores han aportado riqueza de perspectivas didácticas 
y claridad en los contenidos. 

• Sobre el dominio de los profesores en los contenidos teórico prácticos expuesto 
durante las sesiones. 

• La adecuación de las actividades prácticas propuestas por los profesores y si 
facilitan el aprendizaje de los contenidos teóricos. 

• La adecuación del tiempo empleado para el desarrollo de las asignaturas. 
• Los profesores han desarrollado su docencia de manera clara y ordenada. 
• La atención adecuada a todas las consultas que han realizado durante las clases. 
• La organización y distribución de asignatura. 

AAAALGUNAS CONCLUSIÓN COLGUNAS CONCLUSIÓN COLGUNAS CONCLUSIÓN COLGUNAS CONCLUSIÓN CON PROPUESTAS DE FUTUN PROPUESTAS DE FUTUN PROPUESTAS DE FUTUN PROPUESTAS DE FUTURORORORO    

Tras la corrección, tabulación y análisis de las respuestas y fruto de varias 
reuniones entre los profesores participantes, apuntamos en forma sintética algunas 
propuestas, entre otras: 

• Realizar una evaluación inicial exhaustiva de nuestro alumnado. 
• Transmitir y hacer partícipes al alumnado de la programación. 
• 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 programación presentada como un todo coherente y coordinado, en 

relación con las competencias a adquirir. 
• Partir y programar teniendo en cuenta los preconceptos que tiene sobre los temas 

pedagógicos. 
• Concebir y presentar los ejercicios y actividades como punto de partida y 

desarrollo del propio aprendizaje. 
• Plantearles que en formación han de trabajarse contenidos y procesos de trabajos 

relacionados con la investigación sobre la propia práctica con propósitos de 
mejora. 

• Presentar nuestros contenidos y ejercicios como elementos necesarios para 
aprender el oficio de profesor 
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Capítulo 67 

Modelo de Innovación a la Gestión Curricular: Que desarrolla 
aprendizajes efectivos en los estudiantes de secundaria 
 
Cecilia Marambio Carrasco 
Corporación Municipal de Educación, salud y atención del menos de Puente Alto 
Roberto Espinoza 
Corporación Municipal de educación Isla de Maipo 
 

En la gestión curricular se hace necesario adoptar un modelo de estrategias de 
aprendizaje que permitan perfilar una política pedagógica 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 
psicólogo Norteamericano Ronald Schmeck, cuyo estudio corresponde a un análisis de 
indagación sobre la estructura de la memoria y las funciones del  cómo  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 ahí que pueda ser ubicado en algún lugar entre la 
personalidad y las estrategias de aprendizaje, por no ser tan específico como estas últimas, 
ni tan general como la primera.  

Lo que permite la evolución de las estructuras cognitivas en el alumno(a) relacionado 
con el diseño de estrategias que permiten el desarrollo de las habilidades cognitivas 
superiores.  

Así se distinguirá para cada estilo de aprendizaje, un conjunto de tácticas, las que se 
definen como actividades observables más específicas realizadas por el individuo 
cuando lleva a cabo una determinada estrategia. La adquisición de estrategias forman 
parte del proceso de desarrollo personal de los alumnos y alumnas hasta que de acuerdo 
a su utilización van a crear un estilo de aprendizaje. Cambiar la estrategia significa 
incidir sobre el estilo que forma parte de las características personales del estudiante, 
por ello, las estrategias y el estilo de aprendizaje reflejan la forma en que se desarrollará 
pensamiento de los estudiantes. 

OOOOBJETIVO GENERALBJETIVO GENERALBJETIVO GENERALBJETIVO GENERAL    

 Implementar un modelo de gestión curricular para elevar rendimientos en los 
aprendizajes e instalar una cultura de planificación centrada en los aprendizajes, en 
altas expectativas y trabajos de equipos en los docentes. 

OOOOBJETIVOS ESPECÍFICOSBJETIVOS ESPECÍFICOSBJETIVOS ESPECÍFICOSBJETIVOS ESPECÍFICOS    

• O.E.1.- Adherir a un proceso de cambio en la gestión curricular a toda la 
comunidad educativa, estableciendo diálogo sobre necesidad de innovar en la 
gestión de aula basados en diagnósticos de la realidad. 



Reflexiones, Análisis y Propuestas sobre la Formación del Profesorado de Educación Secundaria 
Volumen I 

 279  
 

• 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 planificación 
y gestión 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 evaluación a la gestión de aula del 
docente coherente con el modelo. 

• O.E.6.- Establecer políticas de gestión de aula efectiva en los sectores de Lenguaje 
y matemática con elevación de los estándares de los resultados SIMCE, con 
aplicación de técnicas del procesamiento de la información y el aprendizaje 
cooperativo. 

 
AAAACCIONES DESARROLLADACCIONES DESARROLLADACCIONES DESARROLLADACCIONES DESARROLLADAS EN LA INVESTIGACIÓS EN LA INVESTIGACIÓS EN LA INVESTIGACIÓS EN LA INVESTIGACIÓNNNN    

• Reunión con directivos y entrega de documento sobre el modelo, y preparación de 
estrategias para motivar la adhesión 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. 
• Implementación 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 Psicología del 

aprendizaje y la Neurociencia. 
• Procedimientos de aula para el desarrollo de estas habilidades con base el modelo 

del procesamiento de la información de Ronald Schmeck. 
• Evaluación de las competencias y procedimientos logrados en los talleres y en el 

proceso de seguimiento de los asesores. 
• Definir estructura de planificación basada en el modelo con todos los docentes. 
• Encuentro por sectores de aprendizaje, para el acompañamiento en el proceso de 

planificación de la gestión de aula basada en el modelo. 
• Seguimiento al aula para verificar aplicación de los procesos. 
• Consensuar procedimientos de control e instrumentos de evaluación con los 

directivos y docentes. 
• Aplicarlos procedimientos de control confeccionados. 
• Aplicar los instrumentos de evaluación del desempeño docente. 
• Prepapar informe con los resultados obtenidos. 

IIIINSTRUMNSTRUMNSTRUMNSTRUMENTOS USADOS EN LA IENTOS USADOS EN LA IENTOS USADOS EN LA IENTOS USADOS EN LA INVESTIGACIÓNNVESTIGACIÓNNVESTIGACIÓNNVESTIGACIÓN    

• Entrevista a docentes en la aplicación del modelo curricular.  
• Grupos de discusión a estudiantes, referidos a la aplicación del modelo. 
• Rendimiento académico de los estudiantes. 
• Encuesta a Docentes y jefes de UTP. 
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RRRRESULTADESULTADESULTADESULTADOS ESPERADOSOS ESPERADOSOS ESPERADOSOS ESPERADOS    

Se establece una matriz de progreso del trabajo de la comunidad educativa, con 
que se construirá la continuidad formativa del modelo, se necesita ubicar las diferentes 
acciones de aplicación del modelo de gestión curricular. Considerando que se cumplan 
los diferentes niveles de desempeño tanto del proceso de planificación, como del proceso 
de gestión de aula  y finalmente su aplicación a un sistema de monitoreo sobre el 
cumplimiento del modelo con participación de toda la comunidad docente.Se establece 
la Tabla de evaluación del sistema educativo con los indicadores de desempeño a 
considerar en la gestión de una escuela de innovación con aplicación del modelo de 
gestión curricular del procesamiento de la información. 

RRRREFERENCIASEFERENCIASEFERENCIASEFERENCIAS    

Schmeck,R. (1988) Learning Strategies and Lerning Styles. New Yorw: Ronald Schmeck. 
Salinas, H. (2004) Tesis: Uso de Internet como herramienta pedagógica para facilitar el 

aprendizaje elaborativo y profundo. Universidad de Chile. 
Vallejo, A.y Colom, R. (2004) Tu Inteligencia: Cómo entenderla y mejorarla. Editorial Aguilar. 3º 

edición. 
 Matamala, R.  (2005)  Tesis: Las estrategias metodológicas utilizadas por el profesor de 

matemática en la Enseñanza Media y su relación con el desarrollo de habilidades 
intelectuales de orden superior. Universidad de Chile. 



Reflexiones, Análisis y Propuestas sobre la Formación del Profesorado de Educación Secundaria 
Volumen I 

 281  
 

Capítulo 68 

Experiencia pedagógica en la promoción de habilidades 
investigativas en la formación del profesorado en educación 
física a través de videoconferencia: Un caso entre dos países 
iberoamericanos 
 
Vladimir Martínez Bello 
Facultad de Magisterio. Departamento de Didáctica de la Expresión Plástica, 
Musical y Corporal. Universitat de València. España 
 
IIIINTRODUCCIÓN NTRODUCCIÓN NTRODUCCIÓN NTRODUCCIÓN     

Las nuevas tecnologías de la información y la comunicación (TIC´s) son 
herramientas valiosas que utilizadas correctamente favorecen el proceso de enseñanza-
aprendizaje en todos los niveles del sistema educativo. En los últimos años 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) señalan de forma acertada, que la videoconferencia une un instructor y varios 
participantes en sitios alejados usando comunicación por audio y video, más cercano a 
las experiencias del aula tradicional. Estas tecnologías y en especial la videoconferencia 
han transformado la forma en que la pedagogía y el aprendizaje se llevan a cabo en la 
formación del profesorado (Duhaney, 2005; Koeber, 2005; 2008). A continuación se 
presenta la experiencia del uso de videoconferencia con estudiantes universitarios en el 
campo de las ciencias de la actividad física y del deporte en el desarrollo de habilidades 
de investigación entre dos países iberoamericanos.  

MMMMATERIALES Y MÉTODOSATERIALES Y MÉTODOSATERIALES Y MÉTODOSATERIALES Y MÉTODOS    

La asignatura fue realizada a través de videoconferencia entre los meses de febrero 
a junio del año 2012. El punto de origen fue la ciudad de Valencia, España 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 contó 
con la colaboración de un profesor del centro universitario. La asignatura fue 
“Metodología de la Investigación”, perteneciente al octavo semestre del Plan de Estudios, 
para estudiantes de ciencias de la actividad física. La clase contó con 5 estudiantes de los 
cuales 4 fueron hombres y 1 mujer y fueron realizadas 2 veces por semana. Se utilizó el 
sistema de videoconferencia de skype™.  

RRRRESULTADOS Y DISCUSIÓESULTADOS Y DISCUSIÓESULTADOS Y DISCUSIÓESULTADOS Y DISCUSIÓNNNN    

A la percepción de la cercanía física y psicológica en la comunicación, 
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) señalan que los efectos de la videoconferencia sobre el aprendizaje está 
mediado por una disminución de la cercanía, siendo especialmente problemática para 
estudiantes que inician el curso con bajos niveles de motivación (Reid y cols., 2004; 
Koeber, 2005; Rietz, 2005; Kidd y cols., 2006).  
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Se ha señalado que existe una relación entre la utilidad de las TIC´s y la aceptación 
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 formación pero 
ésta percepción fue cambiando en la medida en que entendieron que los contenidos y 
actividades de la asignatura fomentaban el aprendizaje de habilidades investigativas 
para la construcción de su trabajo de grado.  

En los últimos años se ha sugerido que el número de estudiantes puede afectar el 
proceso de enseñanza-aprendizaje (Brown y cols., 2005), situación que se agrava cuando 
el profesor no puede tener un contacto visual con los estudiantes generando una 
disminución de la motivación del estudiante. En nuestra experiencia, el reducido 
número de estudiantes favoreció la interacción entre los dos puntos, así como el 
cubrimiento visual de todos los estudiantes. La presencia del profesor colaborador 
también favoreció 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 búsqueda de alternativas de interacción.  

Recientemente Lögdlund (2011) señaló que la interacción entre profesor y 
estudiante través de videoconferencia se basa principalmente en la comunicación verbal, 
siendo la relación pregunta-respuesta una opción que favorece el diálogo. En nuestra 
experiencia se utilizó la formulación de preguntas concretas a cada anteproyecto de 
investigación como base de la interacción. Un estudiante al final del semestre 
académico, señaló que la cercanía en el aula tradicional favorece la interacción a 
diferencia de las sesiones por videoconferencia, pero que ésta había mejorado a la par de 
su implicación en la asignatura.  

Por otra parte, Brown y cols. (2005) y Gilles (2008) han señalado que la ausencia 
de contacto con los tutores más allá 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 comunicación fluida mediante correo 
electrónico. En la asignatura, se invitó a los estudiantes desde el primer día de clase a 
que abriesen una cuenta de usuario en skype™ con el objetivo de realizar tutorías 
virtuales por videoconferencia, así como una comunicación continua por correo 
electrónico. Sin embargo, solamente una estudiante tuvo la iniciativa de participar en 
las tutorías virtuales donde se aclararon dudas, conceptos y se avanzó en el trabajo con 
el fin de fortalecer la interacción.  

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 limitación fue superada 
con el acercamiento durante las posteriores clases realizadas.  

Durante el semestre académico los problemas técnicos a los cuáles nos 
enfrentamos fueron: incompatibilidad horaria en el centro de destino para el préstamo 
de las instalaciones; baja calidad de la conexión a internet por cable (la señal 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 comunicación 
estudiante profesor en las clases, al momento de transmitir preguntas, así como al 
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contestarlas (el estudiante para preguntar o contestar preguntas debía acercarse hacia 
donde estaba ubicado el ordenador); y, el sonido desde el punto de origen no era la 
suficientemente claro.  

CCCCONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONES    

En ésta comunicación reforzamos los principales elementos descritos en la 
literatura y añadimos que el aumento del grado de interacción (en nuestro caso vino en 
aumento al final de las sesiones), así como la utilización de un espacio físico adecuado y 
una mejor conexión a internet, podrían ser nuevos elementos que condicionarían 
positivamente la experiencia educativa. Se refuerza la idea de que la videoconferencia 
obliga a una mayor planificación rigurosa con el objetivo de prepararse para hacer 
frente a situaciones inesperadas. No fue un reto fácil, pero con la colaboración de todos 
los actores pero sobre todo con la implicación de los estudiantes en el trabajo autónomo, 
se demostró 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 útiles en 
su vida profesional. 
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Capítulo 69 

Enfoques de enseñanza de los estudiantes del Máster en 
Formación del Profesorado de la Universidad de Murcia 
 
Fuensanta Monroy-Hernández  
Universidad Católica San Antonio de Murcia 
Javier Maquilón Sánchez 
Universidad de Murcia 
Pilar Martínez Clares  
Universidad de Murcia 
Fuensanta Hernández Pina 
Universidad de Murcia 
 
 

IIIINTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓN    

La investigación educativa ha tratado de describir cómo perciben los profesores el 
fenómeno de la enseñanza. Inspirándose en la tradición de los Enfoques de Aprendizaje 
de los Estudiantes (SAL) y por medio de la fenomenografía, Trigwell y Prosser (1996a; b) 
han clasificado los enfoques de enseñanza de los docentes en: a) enfoque centrado en el 
cambio conceptual y en el estudiante (CCSF), y b) enfoque centrado en la transmisión de 
información 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 intención y estrategia. Los enfoques son de naturaleza 
contextual, es decir, el enfoque adoptado en un contexto/asignatura puede cambiar en 
otra situación de enseñanza-aprendizaje (Prosser and Trigwell, 2006).  

El estudio de los enfoques de enseñanza adquiere gran relevancia en el momento 
en el que la investigación (p.ej. Trigwell, Prosser, and Waterhouse, 1999) detecta una 
fuerte asociación entre el enfoque de enseñanza ITTF y el enfoque superficial de 
aprendizaje, y el enfoque CCSF y el enfoque profundo o no superficial. Si existe 
asociación entre enfoques de enseñanza y enfoques de aprendizaje, y estos últimos 
determinan la calidad del rendimiento académico, se podría concluir que los enfoques 
de enseñanza de los profesores están relacionados con la calidad de los resultados de 
aprendizaje de sus estudiantes (Trigwell, et al., 1999).  

Estudios recientes (Gibbs and Coffey, 2004; Postareff, Lindblom, Ylänne, and 
Nevgi, 2007; Stes, Coertjem, and Van Petegem, 2010) analizan con el ATI los enfoques de 
enseñanza del profesorado universitario y observan que los enfoques de enseñanza se 
hacen más centrados en el estudiante y menos en el profesor tras realizar un programa 
de formación, sugiriendo que estos resultados positivos se podrían atribuir a dicha 
formación. Además, tras la formación los participantes pueden hacerse conscientes de 
sus enfoques y metodología, y puede aumentar su interés por desarrollarse como 
profesores y su motivación para aplicar nuevos métodos de enseñanza (Postareff, et al., 
2007).  

Con respecto a los enfoques de enseñanza de los profesores de educación profesores de educación profesores de educación profesores de educación 
secundariasecundariasecundariasecundaria, posición que finalmente ocuparán los estudiantes del Máster en Formación 
del Profesorado, apenas hay estudios que hayan analizado los enfoques de este colectivo. 
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Hernández Pina, Maquilón Sánchez, y Monroy Hernández (2012) aplicaron el ATI a 
profesores de educación primaria, confirmando la coherencia intención-estrategia 
dentro del mismo enfoque. Será preciso, pues, realizar más investigación en el ámbito 
de secundaria para conocer con mayor profundidad a los futuros profesores de 
educación secundaria. Además, la Comisión Europea incluye la “Educación y 
Formación el Profesorado” entre los Indicadores de Calidad que miden la calidad 
educativa (European Commission, 2000), y la Formación de Profesorado es uno de los 
objetivos en materia de educación propuestos por este organismo que han de alcanzar 
todos los sistemas educativos de los Estados Miembros. Los futuros profesores deberán 
recibir formación psicopedagógica y didáctica para poder enfrentarse a una enseñanza 
basada en el aprendizaje y los estudiantes, y para formar estudiantes más autónomos. 
Queda, pues, en evidencia la relevancia de la formación del personal docente para que se 
produzca una mejora educativa.  

Partiendo de la relación entre enseñanza y aprendizaje y la importancia otorgada 
por la Unión Europea al rol del profesorado, surge la presente investigación que plantea 
como objetivosobjetivosobjetivosobjetivos: a) identificar y comparar los enfoques de enseñanza de los estudiantes 
del Máster en Formación del Profesorado al inicio y al término del programa; y b) 
analizar la fiabilidad y validez del instrumento ATI en su versión española para la 
muestra objeto de estudio.  

MMMMETODOLOGÍAETODOLOGÍAETODOLOGÍAETODOLOGÍA    

La muestramuestramuestramuestra estuvo compuesta por 234 estudiantes del Máster en Formación del 
Profesorado de la Universidad de Murcia. El procedimiento de muestreo fue no aleatorio 
y accidental. Los sujetos participaron de forma voluntaria.  

La variable variable variable variable independiente fue la realización del programa de formación y las 
variables dependientes fueron las puntuaciones obtenidas en las subescalas (intenciones 
y estrategias) de los enfoques.  

Se aplicó un diseñodiseñodiseñodiseño pre-experimental con un solo grupo con pretest y postest.  

Se utilizó el instrumentoinstrumentoinstrumentoinstrumento CEE de Monroy-Hernández (2013) (versión española 
revisada del ATI). Los datos fueron almacenados y analizados con el paquete estadístico 
SPSS 17.0. 

Se realizó un análisisanálisisanálisisanálisis descriptivo e inferencial para muestras apareadas. Se calculó 
la fiabilidad (alfa de Cronbach) y la validez (Análisis de Componentes Principales) del 
instrumento, estableciendo el nivel de significación en p<.05. 

RRRRESULTADOS Y DISCUSIÓESULTADOS Y DISCUSIÓESULTADOS Y DISCUSIÓESULTADOS Y DISCUSIÓNNNN    

El análisis de fiabilidad indicó unos valores de .505 en CCSF y .539 en ITTF del 
CEE, lo cual supone una fiabilidad moderada. El análisis factorial mostró una validez 
satisfactoria (a excepción de varios ítems) para medir los enfoques de enseñanza de 
profesores de educación secundaria en formación en el contexto español. Se concluye 
que el CEE tal y como está concebido precisaría ser revisado para que pudiera medir 
satisfactoriamente los enfoques de enseñanza de esta población.  
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A pesar de los niveles moderados de fiabilidad y validez, se procedió al análisis de 
los enfoques de la muestra para poder realizar una fotografía inicial de este colectivo. El 
análisis de los enfoques mostró que el 70% adoptaría el enfoque CCSF si impartiera 
docencia en secundaria, así que su perfil es marcadamente centrado en el estudiante. En 
función de sexo, las mujeres puntuaron más alto en el enfoque ITTF, siendo dichas 
diferencias estadísticamente 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 años”, si bien el primero registró más participantes con 
CCSF y menos participantes con ITTF, mientras que “menos de 5 años” mostró el patrón 
opuesto. Esto significa que a medida que aumenta la experiencia docente, más 
participantes abandonan el perfil centrado en el estudiante y empiezan a adoptar un 
enfoque centrado en el profesor, precisamente en contra de lo que sería deseable. 

Al comparar los enfoques de enseñanza al inicio y final del Máster, en todos los 
subgrupos analizados se produjo un aumento en la proporción de participantes que 
adoptaría el enfoque CCSF en postest y una disminución del porcentaje que adoptaría 
ITTF. Esta disminución es muy positiva y podría ser reflejo del efecto beneficioso que la 
formación tuvo en los individuos con perfil centrado en el profesor. Además, en todos 
los subgrupos se registraron disminuciones estadísticamente significativas de la 
puntuación del enfoque ITTF en postest, lo cual significa que a la finalización de la 
formación el perfil de enseñanza 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 formación del profesorado en los 
enfoques de enseñanza del profesorado. Aunque no estadísticamente significativo, se 
observó también un aumento en la puntuación del enfoque centrado en el estudiante en 
postest. 

CCCCONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONES    

En el análisis de los enfoques de enseñanza al inicio del Máster, los estudiantes 
muestran un perfil centrado en el estudiante, haciéndose dicho perfil menos centrado en 
el profesor al término de la formación. Así pues, parece que se ha conseguido uno de los 
objetivos del Máster en Formación del Profesorado, ya que al final de la formación los 
futuros profesores son más conscientes de la importancia y necesidad de enseñar 
centrándose en el aprendizaje de los estudiantes y en el cambio conceptual en lugar de 
en el profesor y la transmisión de información. 

Los resultados pueden ser de gran relevancia de cara al diseño y planificación de 
los contenidos del Máster, pues dan evidencia de la importancia de introducir temáticas 
específicas en los módulos del programa que promuevan y fomenten formas de enseñar 
centradas en el estudiante. De esta manera nuestro sistema educativo estaría trabajando 
en sintonía con las directrices europeas en lo que se refiere a una enseñanza de calidad 
que sitúa al estudiante en el centro del proceso educativo.  
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Capítulo 70 

Conhecer e articular 
 
María Filomena Moura 
Universidade de Granada - Instituto de Ciências Educativas de Odivelas (ISCE) 
 

A educação pré-escolar integra o sistema educativo português e, ocupa hoje, um 
espaço específico nos agrupamentos de escolas, apesar de não fazer parte da 
escolaridade obrigatória. Está consagrada como a 1ª etapa da Educação Básica, estando 
devidamente enquadrada no presente contexto legal, tanto ao nível dos seus objetivos 
gerais e específicos como ao nível da sua organização e funcionamento nas escolas.  

No atual sistema educativo e no seu enquadramento legal, a continuidade 
educativa e a articulação curricular são fundamentais para o sucesso do processo 
educativo dos alunos. Trata-se de processos que prevêem, em si, o conhecimento de um 
conjunto de pontos de união entre os diferentes ciclos existentes no sistema educativo, 
tornando-se peças fundamentais para estabelecer um diálogo e compreensão entre 
todos, nomeadamente entre a educação pré-escolar e o ensino básico. 

Visando a educação enquanto processo de aquisição de valores e aprendizagens 
que se vão refletir em competências pessoais, e que, num determinado momento, através 
de um sistema organizado, se fazem passar enquanto conjunto de conhecimentos 
considerados necessários adquirir, torna-se importante saber se os professores 
reconhecem a importância da continuidade dessas aprendizagens e se são conhecedores 
dos papéis de uns e de outros, comunicando entre si e construindo as peças 
fundamentais para articular com os ciclos que os antecedem e que os seguem. A 
formação docente passa pelo conhecimento e reconhecimento dos papeís de todos os 
docentes intervenientes nos vários níveis do processo educativo dos alunos, estando 
estipulado no decreto-lei nº240/2001, de 30 de agosto, o perfil geral de desempenho 
profissional de todos os docentes, evidenciando a definição de um perfil comum e 
apontando para a organização dos projetos de formação. 

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 papeís e posturas enquanto professores e repensar nos objetivos a que se 
propõem. 

Procura-se assim, nesta comunicação, debater alguns dos principais resultados 
obtidos num projeto de investigação de Doutoramento em Ciências de Educação - 
Curriculum, Professores e Instituições que teve por objetivo central inquirir a opinião 
dos professores do ensino básico sobre a importância das aprendizagens realizadas no 
jardim-de-infância e conhecer a perceção dos professores do ensino básico sobre a 
especificidade da educação pré-escolar e do estatuto profissional dos educadores de 
infância no sistema educativo.  

Entre Setembro de 2008 a Dezembro de 2010 realizou-se um estudo que teve por 
base um questionário distribuído aos professores do ensino básico de três agrupamentos 
de escolas pertencentes aos Territórios Educativos de Intervenção Prioritária - TEIP, 
que, estando integrados em zonas de risco e exclusão social e escolar, desenvolvem uma 
intervenção assente na igualdade de oportunidades, assumindo a educação pré-escolar 
um papel fundamental nesse campo. 
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Nem sempre o conhecimento entre estes ciclos se consubstancia numa realidade, 
favorecendo a criação de um caminho difícil e pouco nítido entre todos, em que a 
articulação não flui, acarretando obstáculos ao seu desenvolvimento e à implementação 
de projectos comuns. 

Se entendermos o sistema educativo português como «um conjunto de meios pelo 
qual se concretiza o direito à educação, que se exprime pela garantia de uma 
permanente acção formativa orientada para favorecer o desenvolvimento global da 
personalidade, o progresso social e a democratização da sociedade» (ponto 2, artigo 1º, 
Capítulo I, Lei nº 49/2005 de 30 de Agosto), e se entendermos a educação pré-escolar 
como a primeira de várias etapas, partimos para a necessária inclusão de todas as etapas 
num mesmo processo, apesar de cada uma dessas etapas assumir papéis diferenciados e 
se desenvolver de acordo com diferentes objetivos específicos.  

Os professores inquiridos apesar de não conhecerem os conteúdos curriculares da 
educação pré-escolar reconhecem-na como um importante contributo para a igualdade 
de oportunidades e referem-na enquanto facilitadora do papel dos professores do ensino 
básico. Para a maioria dos professores inquiridos a articulação é um processo 
importante para o conhecimento dos alunos e suas dificuldades e entendem que se trata 
de um processo que acompanha a evolução do aluno e promove a troca de experiências 
pedagógicas. No entanto, mais de metade dos inquiridos apontam como razões para a 
inexistência da articulação entre si a diferença de horários dos docentes e a acumulação 
de tarefas, entre outras. É importante compreender que aqui se reflete uma organização 
e uma gestão escolar que não respondem de forma a promover a articulação e o diálogo 
entre os docentes, comprometendo o fio condutor entre ciclos tendo em vista o sucesso 
escolar dos alunos. 
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Capítulo 71 

Escuela inclusiva y Prácticas docentes: Cuando la didáctica 
posiblita derechos 
 
Laura Andrea Paglia 
Colegio 765 "Lago Puelo" Provincia de Chubut. Instituto de Formacion Continua 
de Bolsón. Provincia de Río Negro. ISFDA 814. Lago Puelo. Argentina 
 

A partir de la reforma educativa impulsada por la Ley de Educación Nacional 
(26.206), sancionada a fines del año 2006 en la República Argentina se define por 
primera vez en la historia del Sistema Educativo del país, la obligatoriedad en el nivel 
Secundario. 

Si bien ya han pasado varios años de la sanción 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 matrícula). 

Esta realidad observada en las escuelas de la Patagonia se replica a lo largo y a lo 
ancho de la Argentina. 

Surgen diversas hipótesis entre docentes y estudiantes de las causas de la deserción 
y el abandono algunas vinculadas a factores sociales, culturales y económicos y otras a 
las prácticas docentes como facilitadoras u obstaculizadores de la apropiación de 
derecho. 

Este trabajo se centrará en las prácticas escolares y en las posibilidades de la 
didáctica como variables de análisis para el tema de la inclusión dejando en claro que de 
ninguna manera se pretende responsabilizar al docente en el complejo entramado que 
propicia la exclusión de los adolescentes más vulnerados, sino por el contrario, este 
trabajo intenta propiciar la reflexión colectiva  y esperanzadora que permita encontrar 
algunas respuestas posibles para el trabajo cotidiano de enseñar y posibilitar derechos. 

Pensar en una escuela inclusiva y trabajar para la comprensión de la complejidad 
de lo que ella implica, contribuye a la concreción del derecho a la educación, 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, apropiándose de 
aprendizajes significativos y relevantes para sus vidas. 

Los docentes del nivel medio formados históricamente 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 formación y en sus 
prácticas cotidianas. 

Actualmente se observa que la obligatoriedad, si bien se constituye en un avance 
absolutamente significativo en la democratización del sistema, no anula en sí misma, los 
mecanismos de exclusión vigentes, por el contrario, éstos se han complejizado para 
hacerse menos evidentes y sistemáticamente operan, naturalizando la deserción, el 
fracaso y el abandono de los adolescentes más vulnerables. 
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OOOOBJETIVOS DEL TRABAJOBJETIVOS DEL TRABAJOBJETIVOS DEL TRABAJOBJETIVOS DEL TRABAJO    

• Promover el análisis crítico acerca de las ideas que definen a la escuela inclusiva y 
confrontarlas con la realidad de las escuelas y sus contextos 

• Convocar a la acción de develar los mecanismos de exclusión invisibilizados y que 
operan en las instituciones escolares   

• Promover la comprensión reflexiva de las implicancias del trabajo docente en la 
Escuela Inclusiva en las decisiones que debe asumir en sus prácticas 

• Promover el análisis crítico de las dimensiones técnicas, pedagógicas y políticas 
involucradas en los procesos y documentos curriculares. 

• Posibilitar el análisis reflexivo de la enseñanza como instancia de apropiación de 
derecho  y de la didáctica como protagonista de algunas transformaciones. 

Vinculación Con el Congreso: Teniendo en cuenta que el Congreso propicia entre 
otras, un espacio para la reflexión compartida y el aprendizaje en función de las diversas 
comunicaciones y experiencias, considero que este trabajo puede ser un humilde aporte 
para seguir pensándonos desde nuestras prácticas docenes, como esperanzadores 
protagonistas de algún cambio que facilite derechos y haga de las Escuelas secundarias 
un lugar más inclusivo y más justo. 

AAAALGUNAS APORTACIONES LGUNAS APORTACIONES LGUNAS APORTACIONES LGUNAS APORTACIONES DEL TRDEL TRDEL TRDEL TRABAJOABAJOABAJOABAJO    

El trabajo está enmarcado en el método de la Investigación- Acción- Participación 
y se implementó n un Colegio secundario de Lago Puelo involucrando en la propuesta a 
docentes y estudiantes. 

La IAP es un Método de investigación y aprendizaje colectivo de la realidad, 
basado en un análisis crítico con la participación activa de los grupos implicados, que se 
orienta a estimular la práctica transformadora y el cambio social. 

El método de la investigación-acción participación (IAP) combina dos procesos, el 
de conocer y el de actuar, implicando en ambos a la población cuya realidad se aborda 

La investigación consiste en un procedimiento reflexivo, sistemático, controlado y 
crítico que tiene por finalidad estudiar algún aspecto de la realidad con una expresa 
finalidad práctica 

La acción no sólo es la finalidad última de la investigación, sino que ella misma 
representa una fuente de conocimiento, al tiempo que la propia realización del estudio 
es en sí una forma de intervención. 

 La participación significa que en el proceso están involucrados no sólo los 
investigadores profesionales, sino la comunidad destinataria del proyecto, que no son 
considerados como simples objetos de investigación sino como sujetos activos que 
contribuyen a conocer y transformar su propia realidad. 

Si bien el trabajo aún está en desarrollo se evidenciaron algunos cambios 
significativos al disminuir la deserción y el abandono de algunos estudiantes con 
relación al año anterior, a la vez se manifestó un clima de mayor alegría y confianza 
entre docentes y estudiantes al involucrarse en trabajos de abordajes compartidos en pos 
de la inclusión. 
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Por otro lado se hicieron efectivos algunos proyectos específicos para el 
seguimiento de las trayectorias escolares de los adolescentes más vulnerables. 
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Capítulo 72 

Las comunidades de aprendizaje como proyecto favorecedor del 
cambio educativo y su implicación en la formación del 
profesorado de Andalucía  
 
Mª del Mar Requena Olmo 
Orientadora Educativa en el EOE Polígono Sur/La Oliva (Sevilla) 
Julián Ruiz Banderas 
Orientador Educativo en IES Torre de los Herberos (Dos Hermanas, Sevilla) 
 

LLLLA FORMACIÓN PERMANENA FORMACIÓN PERMANENA FORMACIÓN PERMANENA FORMACIÓN PERMANENTE DEL PROFESORADO YTE DEL PROFESORADO YTE DEL PROFESORADO YTE DEL PROFESORADO Y SU MAR SU MAR SU MAR SU MARCO LEGISLATIVO CO LEGISLATIVO CO LEGISLATIVO CO LEGISLATIVO 

EN LA COMUNIDAD AUTÓEN LA COMUNIDAD AUTÓEN LA COMUNIDAD AUTÓEN LA COMUNIDAD AUTÓNOMA DE ANDALUCÍANOMA DE ANDALUCÍANOMA DE ANDALUCÍANOMA DE ANDALUCÍA    

En la vigente Ley Orgánica de Educación (LOE), 2/2006, de 3 de mayo, en su 
Capítulo III, Título III dedicado a la formación del profesorado, tanto inicial como 
permanente, encontramos que la formación permanente es un “derecho y una 
obligación” de todo el personal docente y una responsabilidad de las Administraciones 
educativas y de los propios centros. En su artículo 19 establece que la oferta de 
actividades de formación permanente debe responder a las necesidades detectadas por 
los propios centros mediante el diagnóstico realizado a través de sus planes de 
evaluación de centro desarrollados por toda la comunidad educativa, liderado por el 
Equipo Directivo y coordinado por el Dpto. de Formación, Evaluación e Innovación 
(FEI) . 

La Ley 17/2007 (LEA), de 10 de diciembre, de Educación de Andalucía , dedica el 
Capítulo II de su Título I al profesorado, ocupándose en la sección 3ª de dicho Capítulo a 
la formación inicial y permanente del profesorado. 

En el borrador del Decreto de Formación que esperamos se publique 
próximamente, nos dice en su introducción:  

“La formación 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 enseñanza de calidad y equidad”.  

Son numerosos los informes internacionales, de la Unión Europea y española que 
ratifican la importancia de la formación del profesorado para hacer posible un sistema 
educativo de calidad sin olvidar el derecho a la igualdad de oportunidades de todo el 
alumnado, de ahí que los términos de inclusión, equidad, justicia, solidaridad, 
convivencia…, marquen retos que hace muy difícil 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 Educación.  

No vamos a señalar la numerosa bibliografía existente en materia de investigación 
que ratifica la alta correlación entre programas de formación del profesorado, mejora de 
la educación y resultados del aprendizaje del alumnado, porque superaría los objetivos 
de nuestro trabajo, pero sí creemos necesario señalar la importancia de contemplar la 
formación 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 Formación 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 profesión docente; en mejorar su status, su 
responsabilidad, su desarrollo profesional, etc. La prioridad es construir y fortalecer la 
profesión docente. 

LLLLA ORIENTACIÓN COMO EA ORIENTACIÓN COMO EA ORIENTACIÓN COMO EA ORIENTACIÓN COMO ELEMENTO DINAMIZADOR LEMENTO DINAMIZADOR LEMENTO DINAMIZADOR LEMENTO DINAMIZADOR DE PROCESOS DE PROCESOS DE PROCESOS DE PROCESOS 

FORMATIVOS EN LOS CEFORMATIVOS EN LOS CEFORMATIVOS EN LOS CEFORMATIVOS EN LOS CENTROS EDUCATIVOSNTROS EDUCATIVOSNTROS EDUCATIVOSNTROS EDUCATIVOS    

Basándonos en el cumplimiento responsable de las tres funciones asignadas al 
Departamento de Orientación señaladas 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 innovación 
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 
reseñas de cómo la figura de la orientación y su departamento puede colaborar en la 
formación del profesorado a través de sus funciones asesoras.     

 Las comunidades de aprendizaje y su espíritu inclusivo, así como el liderazgo 
docente son conceptos que acrecientan la calidad y consolidan el cambio educativo. 
Particularmente, el liderazgo escolar es uno de los factores más relevantes en el 
desarrollo de programas de mejora en los centros de enseñanza.  

Los equipos directivos y los orientadores deben ejercer como líderes comunitarios, 
más en el tiempo presente en que la cultura escolar predominante favorece actitudes de 
aislamiento, desmotivación y carencias de compromiso. Los proyectos de Comunidades 
de Aprendizaje, alternativa que presentamos, precisamente destacan por la fuerte 
implicación de la comunidad educativa en la búsqueda de ideales educativos como 
permanentes utopías en colaboración de toda la colectividad.  

Pensamos como Raquel Martín Martínez, que el orientador es un agente de 
cambio, que puede provocarlo tanto en el alumnado como en la propia  institución o en 
su entorno.  Efectivamente, el orientador es, o debería ser, un líder capaz de asumir 
competencias y acompañar al equipo directivo en la consecución 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 específicas de la orientación. Aparte de orientar la 
labor del docente, motivarla, guiar la tarea directiva, dotar de estrategias en la 
resolución 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 desempeñar su trabajo con todos los miembros de la 
comunidad educativa y hacerlo desde una perspectiva sistémica y sistemática. Y es que 
el rol del orientador debe responder a las necesidades compartidas, a la percepción, 
aceptación y demanda que la comunidad tiene de su función. Por eso la relación de 
directores y orientadores es crucial para construir un equipo sólido, complementario, 
coordinado y eficaz, según las necesidades del contexto educativo. 
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El orientador atenderá al profesorado partiendo de estas preocupaciones y 
necesidades, en una estrecha colaboración, con seguimiento y apoyo en las dimensiones 
curriculares y estrategias metodológicas propias de los proyectos de Comunidades de 
Aprendizaje, como una figura cercana, corresponsable y colaboradora. Debe atender a 
estas experiencias de enseñanza y difundir las buenas prácticas observadas, motivando 
la innovación docente, actuando como ayudante que procesa miedos y  resistencias a los 
cambios,  acompañando en los procesos de mejora y despejando obstáculos, 
despertando ilusiones y sueños de que una nueva escuela y nueva sociedad es posible. 

Su preparación psicopedagógica le hace posible tener una mirada más amplia, una 
visión holística que adopta un enfoque general de la institución y de la comunidad.  Con 
esta perspectiva global, ecológica, los orientadores se convierten en verdaderos agentes 
de cambio e inciden en las expectativas académicas.  

EEEEL DEPARTAMENTO DE FOL DEPARTAMENTO DE FOL DEPARTAMENTO DE FOL DEPARTAMENTO DE FORMACIÓNRMACIÓNRMACIÓNRMACIÓN,,,, EVALUACIÓN E INNOVA EVALUACIÓN E INNOVA EVALUACIÓN E INNOVA EVALUACIÓN E INNOVACIÓNCIÓNCIÓNCIÓN,,,,    
RESPONSABLE DEL PLANRESPONSABLE DEL PLANRESPONSABLE DEL PLANRESPONSABLE DEL PLAN DE FORMACIÓN DEL CE DE FORMACIÓN DEL CE DE FORMACIÓN DEL CE DE FORMACIÓN DEL CENTRONTRONTRONTRO    

La importancia que debe tener la formación permanente en la vida de un centro 
queda reflejada en el reglamento orgánico de los institutos de educación secundaria 
anteriormente señalado. Incluye en su artículo 82 la creación del departamento de 
formación, evaluación e innovación educativa (FEI), entre cuyas funciones se encuentra 
la realización de un diagnóstico de necesidades formativas del profesorado como 
consecuencia de los resultados de la autoevaluación o de las evaluaciones internas o 
externas que se realicen en el centro, proponer las actividades formativas que 
constituirán el plan de formación del profesorado para su inclusión en el proyecto 
educativo y la de elaborar, en colaboración con el correspondiente centro del 
profesorado, en los proyectos de formación en centros, así como impulsar los grupos de 
trabajo. 

¿Qué estrategias seguiremos para nuestro aprendizaje: como centro y nuestra 
formación como profesor/a? 

• Hacer del Plan de Centro una plataforma de constante revisión y de interrogación 
sobre la práctica. 

• Potenciar la investigación-acción en nuestro trabajo: estimular al alumnado para 
que critiquen la propia práctica profesional, recoger datos con rigor, compartir el 
análisis de los datos, abrirse a las opiniones críticas, también de padres y madres, 
profundizar en esas interpretaciones. 

• Ir hacia una conversión de las prácticas educativas como investigación y entender 
la práctica como una experimentación que conduce al conocimiento, lo que exige 
a su vez una actitud de permanente indagación y dotarnos de una organización 
grupal y unas estrategias metodológicas que la hagan posible. 

• Facilitar y crear espacios de encuentro para el intercambio profesional y la 
reflexión compartida sobre nuestras prácticas (en los departamentos, en los 
equipos docentes, en las áreas de competencia…). 

• Posibilitar la presencia de evaluadores externos en nuestras clases. Evaluadores 
que pueden ser nuestros/as propios/as compañeros/as. 

• Reservar espacios para la conversación planificada, (incluso emocional), con una 
estructura temática, con preparación documental y una reflexión orientada a la 
mejora de los procesos de enseñanza y del aprendizaje.  



Reflexiones, Análisis y Propuestas sobre la Formación del Profesorado de Educación Secundaria 
Volumen I 

 296  
 

• Facilitar actitudes de apertura y de ruptura con la sola participación 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 enseñanza. 
Podemos empezar por los miembros del Consejo Escolar. El “control 
democrático” de un centro educativo no es democrático si es una traba y no una 
ayuda.  

• La formación en centro, que considera que el centro es la unidad funcional de 
planificación, acción, evaluación y cambio para transformar nuestras prácticas. 
Para hacerla posible no es cuestión sólo de solicitarla al CEP , sino de provocar lo 
que  el profesor Antonio Aguilera  nos señala al referirse a los centros educativos, 
una actitud y organización que haga posible la mejora educativa.  

Si logramos una formación, en el ámbito que decidamos, situada en el centro, 
dirigida a todo el claustro, orientada a la mejora de nuestras prácticas, será fácil que se 
produzca un aprendizaje compartido, enriquecedor y transformador de la Educación.  

EEEEL CENTRO EDUCATIVO CL CENTRO EDUCATIVO CL CENTRO EDUCATIVO CL CENTRO EDUCATIVO COMO UNIDAD BÁSICA DEOMO UNIDAD BÁSICA DEOMO UNIDAD BÁSICA DEOMO UNIDAD BÁSICA DE CAMBIO CAMBIO CAMBIO CAMBIO,,,, INNOVACIÓN Y  INNOVACIÓN Y  INNOVACIÓN Y  INNOVACIÓN Y 

MEJORAMEJORAMEJORAMEJORA:::: EL PROYECTO DE COMU EL PROYECTO DE COMU EL PROYECTO DE COMU EL PROYECTO DE COMUNIDAD DE APRENDIZAJENIDAD DE APRENDIZAJENIDAD DE APRENDIZAJENIDAD DE APRENDIZAJE    

¿Cómo se puede iniciar un proceso de cambio y de innovación en una institución 
educativa?  

Tomando de referencia el actual marco del II Plan Andaluz de Formación 
Permanente del Profesorado , así como el citado borrador que está a punto de ser 
aprobado, se destaca que sea en el seno del propio centro y de manera colegiada y 
consensuada, cómo se contemple la formación permanente del profesorado para 
responder a este deseo de cambio. Dicha formación quedará sustentada a través del 
análisis de necesidades detectadas por el plan de autoevaluación del centro, cuya 
elaboración, como hemos señalado anteriormente, será coordinada por el Dpto. de FEI. 

A través del Plan de Formación 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 intención de que su centro se constituya en Comunidad de Aprendizaje, por lo 
que ajustándose 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 Sensibilización 
que establece el CREA como primera medida de acercarse a la fundamentación teórica y 
práctica de los que son las actuaciones de éxito señalas en el proyecto INCLUDED.   

Las Comunidades de Aprendizaje son definidas por sus impulsores en España 
“como un proyecto de transformación social y cultural de un centro educativo y de su 
entorno para conseguir una sociedad de la información para todas las personas basadas 
en el aprendizaje dialógico y mediante una educación participativa de la comunidad, 
que se concentra en todos sus espacios incluida el aula”. Son un proyecto de 
transformación 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 información. Se basa en 
teorías, prácticas e investigaciones reconocidas por la Comunidad Científica 
Internacional. Los objetivos que se plantean los centros en Comunidades de Aprendizaje 
son: éxito escolar para todos y todas, eliminación del absentismo escolar asegurando la 
permanencia y continuidad del alumnado en el circuito de la enseñanza obligatoria y 
post-obligatoria, normalización de la convivencia con resolución dialógica de los 
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conflictos y participación 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 Educación Secundaria 
Obligatoria, la “pedagogía del lamento, la maldición y la desesperanza” como nos señala 
Santos Guerra, parece dominar los discursos.  

Constituirse un centro educativo en CdA, pretende justamente lo contrario:  

despertar las ilusiones por aprender y enseñar, ya que la situación actual no satisface 
a nadie,  y todo/as queremos que ningún niño/a se sienta marginado o etiquetado por su 
cultura, estatus, género o capacidad, que los centros educativos ofrezcan una educación de 
calidad, que el profesorado sea más autónomo para innovar, experimentar y aprender en 
las aulas, que las familias y la comunidad se sientan partícipes en la educación integral de 
sus hijo/as y a su vez se transforme el contexto siendo más enriquecedor para todos y todas.  

CCCCONCLUSIONES Y PROPUEONCLUSIONES Y PROPUEONCLUSIONES Y PROPUEONCLUSIONES Y PROPUESTASSTASSTASSTAS    

Tomando de referencia el Informe TALIS, destacamos que es fundamental 
intensificar y mejorar la formación del profesorado para poder avanzar en procesos 
educativos que eleven la calidad educativa en el contexto español.  

La evaluación del profesorado y la evaluación 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 actúen como una comunidad profesional 
que lideren junto con los departamentos didácticos y organizativos, la mejora de 
nuestros centros.   

Los proyectos de Comunidades de Aprendizaje se constituyen en una posible 
“vereda” que señale una alternativa de hacia dónde dirigir nuestros institutos de 
enseñanza secundaria. Camino bien señalizado por la Comunidad científica pedagógica 
internacional impulsando un modelo de escuela inclusiva que fomenta la participación 
real de las familias y su entorno. 
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Capítulo 73 

O retrato do ensino médio no Brasil: o problema da identidade e 
da formação docente    
 
María Alice Ribeiro Martins 
Universidad Federal do Río de Janeiro 
 

O presente trabalho tem como objetivo caracterizar dois pilares centrais da crise 
do Ensino Médio no Brasil, a saber: (i) a questão da identidade – sobre a função e os 
papéis representados por este segmento de ensino; (ii) a situação da formação de 
professores – sobre a busca de patamares de qualidade.  

Estes dois fatores, ultimamente em diligente apreço no país, se colocam como dois 
balizadores importantes e pertinentes para a finalidade do congresso acadêmico em 
questão: Análisis reflexión y propuestas sobre la formación del profesorado de 
Educación Secundária. 

OOOO ENSINO MÉDIO NA REA ENSINO MÉDIO NA REA ENSINO MÉDIO NA REA ENSINO MÉDIO NA REALIDADE BRASILEIRA LIDADE BRASILEIRA LIDADE BRASILEIRA LIDADE BRASILEIRA     

Além dos problemas atuais, próprios das demandas da sociedade contemporânea, 
o Ensino Médio guarda reminiscências marcantes de suas origens, época do então 
chamado “ensino secundário”, explicitamente preparatório para o ensino superior, 
dando-lhe caráter elitista desde o nascedouro. Sob este estigma, seguiu até os dias 
atuais, a despeito de sucedentes mudanças educacionais que ora privilegiavam a função 
propedêutica, ora privilegiavam a orientação profissionalizante.  

Com o advento da Constituição de 1988 e para atender seus propósitos e 
exigências, impõe-se a edição da Lei nº 9394/1996, texto que estabelece as Diretrizes e 
Bases da Educação Nacional em vigor. 

Nos termos do art. 35, da Lei vigente, tal segmento tem a duração mínima de três 
anos, prevendo-lhe quatro finalidades: I. Consolidação e aprofundamento do segmento 
anterior; II. Preparação para o trabalho e a cidadania; III. Aprimoramento como pessoa 
humana, incluindo ética, desenvolvimento da autonomia intelectual e pensamento 
crítico; e IV. Compreensão dos fundamentos científico-tecnológicos dos processos 
produtivos. 

Já o artigo 36, parágrafo 1º, da Lei em foco define as diretrizes curriculares para o 
Ensino Médio, estabelecendo no seu parágrafo 2º que “atendida à formação geral, 
poderá preparar para o exercício das profissões técnicas”. O parágrafo terceiro 
determina a “equivalência legal e habilitação ao prosseguimento de estudos”1. E, 
finalmente, o parágrafo 4º enfatiza que a formação para o trabalho e facultativamente a 
habilitação profissional poderão ser desenvolvidas nos próprios estabelecimentos de 
ensino, ou em cooperação com instituições especializadas.  

A nova configuração ratifica, porém, o velho dilema da histórica dualidade 
curricular entre educação geral e educação profissional, ou seja, a falta de identidade do 
ensino médio, na educação nacional brasileira, concretizando-se na indefinição 
finalística: “preparar para a vida (cidadã)? para a universidade (prosseguimento dos 
estudos)? ou para o trabalho (produtivo)? 
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Sob os auspícios da nova Lei, foram elaboradas três gerações mais recentes de 
Diretrizes Curriculares para o ensino médio. Em 1997, a primeira, em que se organizou 
o currículo por áreas, entendidas como um conjunto de conhecimentos, de expectativas 
de aprendizagem e de competências; a segunda, em 2010, definiu disciplinas para cada 
área e a obrigatoriedade da Sociologia e Filosofia; a terceira, em 2012, introduziu a 
denominação de componentes obrigatórios. Uma imprecisão que, segundo Namo de 
Melo (2012), provoca confusão, uma espécie de cacofonia de significados semânticos 
que dificulta a compreensão, repercutindo em termos práticos no “currículo em ação”.   

Pesquisas recentes do IDEB (Índice de Desenvolvimento da Educação Básica), em 
uma radiografia da realidade, apontam resultados insuficientes relativos ao Ensino 
Médio brasileiro, o que predispôs o Ministério da Educação a rediscussão do modelo e 
da composição curricular que aí está. Criou-se também a Comissão Especial de 
Reformulação do Ensino Médio na Câmara dos Deputados, destinada a apresentar uma 
proposta de alteração legislativa e curricular, relativo a esse segmento do ensino. 

Sem rosto e sem definição, o Ensino Médio brasileiro se transformou em etapa 
intermediária esquecida no acesso à universidade, como bem acentuou o Presidente da 
referida Comissão: nem como etapa intermediária, o ensino médio cumpre o seu papel 
porque não prepara para o trabalho nem desperta para a vocação acadêmica e científica. 
Adianta-se em dizer que o ensino médio precisa de um novo modelo. A questão é: qual 
modelo? Articulado à falta de identidade do Ensino Médio brasileiro, situa-se outro 
grande problema: o da indefinição teórica e teórico-metodológica na formação do 
professor A questão a ser compartilhada é: qual medida se impõe, para priorizar os 
sujeitos dessa ação educativa? 

IIIIDENTIDADE E FORMAÇÃODENTIDADE E FORMAÇÃODENTIDADE E FORMAÇÃODENTIDADE E FORMAÇÃO DOCENTE DOCENTE DOCENTE DOCENTE    

A vida e a profissão docente, nos dias atuais, estão envolvidas em uma intrincada 
teia de relações e implicações, relativas a fatores distintos, mas, sobretudo, na sua 
identidade, conforme evidencia Nóvoa (1991, e 1992:16)  

 “A identidade. (...) é um lugar de lutas e de conflitos, é um espaço de construção de 
maneiras de ser e de estar na profissão. Por isso, é mais adequado falar em processo 
identitário. Realçando a mescla dinâmica que caracteriza a maneira como cada um se 
sente e se diz professor.” 

A visão de que a formação profissional possibilitada por um diploma de graduação 
é acontecimento tão marcante e eivado por tantas implicações, na vida das pessoas 
compele a muitas reflexões dos envolvidos e de profissionais preocupados com situações 
similares no campo educacional. 

Nesse contexto de ambiguidades e indefinições políticas – onde a única certeza que 
se tem é a de uma profissão social, política e economicamente desvalorizada - por que 
ser professor? O que é ser professor? Para que ser professor?  

Centrados em questões desse tipo, Gatti (2009) coordenou uma investigação 
nacional sobre perspectivas da carreira docente, que traz resultados alarmantes sobre a 
profissão de professor no Brasil, a saber pelos oito fatores (problemáticos) 
determinantes, básicos: (i) redução na procura pela profissão de professor (desprestígio 
social da profissão); (ii) carência de professores bem formados; (iii) escassez de 
professores em algumas disciplinas do currículo; (iv) fortes indícios de que a situação 
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atual da carreira docente contribui para a baixa procura pela licenciatura; (v) redução 
no número de formando em curso de magistério; (vi) mudança no perfil dos que 
demandam por cursos de licenciatura; (vii) envelhecimento da força ativa de trabalho 
docente; (viii) repercussões desses fatores no âmbito 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 formação e desvalorização 
da carreira docente. Daí a complexidade da reformulação do Ensino Médio Brasileiro. 

Castro Neves (2013), enfatiza que essa é uma condição essencial para a qualidade e 
para equidade da educação no Brasil. Um professor bem formado faz toda diferença em 
sala de aula. A riqueza pedagógica de uma escola está muito associada à capacidade do 
professor de criar, de inovar, de se comprometer com a aprendizagem do seu aluno. 

CCCCONCLUSÃO E RECOMENDAONCLUSÃO E RECOMENDAONCLUSÃO E RECOMENDAONCLUSÃO E RECOMENDAÇÕESÇÕESÇÕESÇÕES    

Destacam-se, portanto, inequívocos os dois pilares centrais da crise no ensino 
médio brasileiro: a questão da falta de identidade desse segmento de ensino, produzindo 
um modelo de curso bipartido - de formação propedêutica e de formação profissional - e 
a questão da formação docente que se revela como uma dívida do governo, não tanto e 
apenas por questão de investimento, mas, sobretudo pela falta de iniciativa em políticas 
e programas consistentes de qualificação docente.  

Na órbita desses dois pilares, problemas corolários como falta de atratividade na 
carreira e desvalorização das licenciaturas, colocam-se no agravamento do quadro. 

Como recomendações adiantam-se: (i) redefinição de modelo mais identificado 
com a realidade ; (ii) revalorização docente, para reverter a falta de atratividade; (iii) 
revalorização de políticas salariais e de políticas de formação; (iv) promoção de 
iniciativas pedagógicas visando à integração entre a universidade e demais instituições 
do ensino Médio em prol da atualização e da garantia da formação continuada e, (v) 
incentivo a experiências bem sucedidas e a estudos para melhoria de projetos 
pedagógicos. 
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1 Essa equivalência permitida/consentida pauta-se, no simples fato, de que o legislador presume 

uma diversidade de formatos curriculares de formação, ante a própria indefinição das 
finalidades do segmento médio de ensino. 
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Capítulo 74 

Exploración de las erúbricas por el alumnado del máster de 
secundaria: Un estudio cualitativo 
 
María Carmen Ricoy 
Universidad de Vigo 
Jennifer Fernández-Rodríguez 
Universidad de Vigo 
 
IIIINTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓN    

Las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) han acaparado la 
atención de la ciudadanía. En particular Internet dispone de múltiples recursos que han 
logrado un nivel elevado de propagación sociolaboral y también juega un papel relevante 
en la educación (Ricoy, Sevillano, Feliz, 2011). En la actualidad la concepción de la 
evaluación posibilita diferentes transformaciones en relación con otras posturas 
predominantes (Blanco Gutiérrez, 2004). Además, la adquisición del aprendizaje por 
competencias requiere de una constatación en la práctica con la evidencia de criterios de 
desempeño, entendidos como resultados (De Pablos, 2010).  

Como instrumento de evaluación las erúbricas cuentan con un enorme potencial 
por su versatilidad para establecer categorías y escalas de valoración como elementos 
referenciales fijados previamente y expuestos públicamente, contribuyendo a una 
calificación más 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 rúbricas contribuye a optimizar la calidad de 
los trabajos escolares (Etxabe, Aranguren y Losada, 2011) y son un excelente recurso 
para la evaluación formativa (Conde y Pozuelos, 2007).  

En este trabajo se aborda el análisis de un grupo de erúbricas diseñadas por los 
estudiantes del máster de secundaria para la posible evaluación de trabajos del 
alumnado. Como objetivos específicos se han considerado los siguientes: 

• Analizar las propuestas realizadas por el alumnado del máster de secundaria sobre 
las erúbricas. 

• Identificar las categorías proyectadas para la valoración de trabajos con erúbricas.  
• Revelar que indicadores integran en las propuestas de erúbricas para evaluar los 

trabajos en secundaria. 

MMMMETODOLOGÍA ETODOLOGÍA ETODOLOGÍA ETODOLOGÍA     

El estudio abordado se sitúa en la Facultad de Ciencias de la  Educación de 
Ourense, Universidad de Vigo. Se ha llevado a cabo con el alumnado del máster de 
educación secundaria en el curso académico 2011/2012. Inicialmente, a través de una 
materia del módulo común del referido máster denominada “Diseño Curricular y 
Organización de Centros Educativos”, las docentes tratamos de promover estrategias de 
reflexión y debate sobre la evaluación en los estudiantes, así como entrenarles en 
habilidades de diseño y elaboración de recursos. Entre las prácticas desarrolladas, se les 
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insta a la creación de erúbricas a través de la aplicación informática de “RubiStar” (de 
acceso gratuito). 

A partir de las distintas matrices de valoración que diseña un grupo de estudiantes 
del máster se realiza este estudio exploratorio de carácter cualitativo. De las diferentes 
erúbricas desarrolladas por el alumnado del máster de secundaria se seleccionaron un 
total de once para el análisis. Esta elección se ha realizado bajo criterios de conveniencia 
y desde una mirada crítica. Para ello, se considera el grado de  diversidad y la relevancia 
de los diseños de las erúbricas creados para la evaluación de trabajos en la educación 
secundaria. Los participantes reflejan un perfil muy diversificado al proceder de 
titulaciones universitarias variadas: geografía e historia, económicas, matemáticas, 
física, derecho, arquitectura, informática, etc.  

El análisis de contenido de las erúbricas presentado en el presente documento fue 
apoyado en software cualitativo. A partir del mismo, se identifican los criterios 
considerados por el profesorado en formación en los diferentes extremos objeto de 
calificación de los trabajos y se conoce su nivel de preponderancia. 

RRRRESULTADOSESULTADOSESULTADOSESULTADOS        

Seguidamente se presentan los resultados preliminares obtenidos a partir del 
diseño que realizan de las erúbricas, el alumnado del máster de secundaria, para la 
valoración de los trabajos en la educación secundaria. 

De los diseños elaborados se desprende que los docentes en formación aprecian en 
mayor medida la calidad del contenido y la inclusión de referencias bibliográficas en los 
trabajos escritos del alumnado de educación secundaria. En concreto tienen en cuenta 
que: 

• La información 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 bibliográficas el profesorado en formación 
estima que: 

• Procedan de diferentes formatos y tipologías de publicación. 
• Estén documentadas correctamente al final del trabajo. 
• La información tenga relación con el tema desarrollado. 

Los participantes también proponen valorar en los trabajos escritos el estilo de 
redacción (penalizando los errores gramaticales y ortográficos) y en general el formato. 
Ponen énfasis en la calidad lingüística, la redacción y comprensión manifestada. 

En menor medida los implicados tienen en consideración las categorías: 

• Relacionadas con la inclusión de diagramas e ilustraciones. 
• El cumplimiento de los plazos de entrega. 
• El nivel de implicación del alumnado. 
• La cantidad de información presentada.  
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En la organización del trabajo escrito estiman que ha de valorarse, en mayor 
medida, cuando recoge una buena estructuración, así como la integración de títulos y 
subtítulos. En el tiempo de entrega se tiene en cuenta el cumplimiento de los plazos de 
entrega final y los relacionados con la supervisión del seguimiento. Respecto al nivel de 
participación consideran la cooperación 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 autónomo. En cuanto a la cantidad de información proponen analizar si 
existe un reparto equilibrado del contenido. 

En los trabajos orales, generalmente como consecución de su presentación escrita, 
se valora en mayor medida la utilización de algún apoyo en su presentación y la 
comunicación verbal. En el empleo de recursos y la expresión se refieren a: 

• Integrar distintos medios y que éstos faciliten una exposición más dinámica y 
creativa.  

• Considerar la claridad y síntesis de la información expuesta.  
• Valorar el contenido mediante la presentación de esquemas lógicos. 
• Resolver con rigor las cuestiones que se le plantean oralmente.  
• Comunicar el contenido de forma fluida con una adecuada pronunciación y léxico. 
• Modular adecuadamente la entonación. 

Le otorgan menor valoración a la comunicación no verbal, al ajuste de tiempo de  
la exposición oral y a su organización. Asimismo, consideran de forma positiva una 
postura física correcta y relajada, el establecimiento del contacto visual con los 
miembros del aula o muestras de seguridad y confianza. Por último, en la organización 
de la presentación recogen categorías para valorar el rigor del contenido y el reparto 
proporcional en la exposición por los miembros del grupo. 

CCCCONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONES,,,, DISCU DISCU DISCU DISCUSIÓN Y PROPUESTAS PRSIÓN Y PROPUESTAS PRSIÓN Y PROPUESTAS PRSIÓN Y PROPUESTAS PRELIMINARESELIMINARESELIMINARESELIMINARES    

El profesorado en formación considera relevante en la valoración a través de las 
erúbricas de los trabajos del alumnado de secundaria el desarrollo escrito, la calidad del 
contenido y la aportación de referencias bibliográficas acordes. En su vertiente oral se 
estima principalmente la utilización de diferentes recursos de apoyo, el contenido de la 
presentación y la comunicación verbal. En su conjunto valoran, tanto en el desarrollo 
del trabajo escrito, como su presentación oral y, para ambos casos, el cumplimiento de 
los plazos se considera menos relevante. De hecho, la competencia del discurso (oral y 
escrito) va más allá de la construcción de frases y del lenguaje no verbal. Sin una 
expresión satisfactoria el ser humano interactúa de manera limitada (Reyzábal, 2012).  

Las erúbricas según los docentes en formación, posibilitan el establecimiento de 
diferentes estándares para la calificación de los trabajos de los estudiantes de secundaria 
y garantizan la adquisición de umbrales mínimos de aprendizaje. De modo que, estos 
instrumentos son un referente importante en la evaluación continua de tipo formativo. 
Además su diseño contribuye a mejorar el desarrollo de competencias pre-profesionales 
en el alumnado del máster de secundaria.  

La integración de las erúbricas en la evaluación del alumnado promueve la 
implicación activa de docentes y discentes. No podemos obviar que el profesorado será 
responsable de utilizarla como un recurso didáctico para mejorar la calidad educativa 
(Castillo, 2004). Asimismo, un buen sistema de evaluación a través del seguimiento 
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continuado asegura un aprendizaje relevante (Tejedor, 2002; Ricoy y Fernández-
Rodríguez, 2013) e incentiva el uso de metodologías innovadoras en la educación. 
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Capítulo 75 

El currículo escolar versus el currículo del hogar. Por una 
programación didáctica abierta, constructiva y colaborativa 
 
José Javier Rodríguez Santos 
Ayuntamiento de Salamanca, Fundación Salamanca Ciudad de Cultura y Saberes 
 

En 1990 vio la luz la segunda ley de educación del PSOE y una de las primeras 
cuestiones que abordó fue reestructuración del 3º ciclo de la EGB, impartido hasta 
entonces por profesores especialistas en este ciclo educativo según la reforma de 1970 de 
Villar Palasí. A partir de esta forma, los adolescentes de 11 a 15 años pasaron a formar 
parte de un alumnado etéreo e indefinido de los institutos de secundaria. Al mismo 
tiempo, los licenciados, preparados para la instrucción y enseñanza académica, tuvieron 
que afrontar una serie de problemas hasta ahora no previstos. Sin formación específica 
para educar, sin dominio de la didáctica propia para la enseñanza de su asignatura, sin 
conocimientos de psicología evolutiva, ni de legislación educativa, ni de pedagogía… 
“instruyeron” durante más de una década, como mejor pudieron, a miles de 
adolescentes que, en la actualidad y en su mayoría, engrosan las listas del paro. Sin 
embargo, muchos profesores y catedráticos de instituto suplieron con voluntarismo, 
trabajo e implicación las carencias de la primera ley de educación que organizaba las 
enseñanzas adaptándolas a la Constitución democráticas de 1978. 

EEEEL ESTADO DE LA CUESTL ESTADO DE LA CUESTL ESTADO DE LA CUESTL ESTADO DE LA CUESTIÓNIÓNIÓNIÓN    

Nuestro sistema (SE) educativo adolece de una burocratización administrativa y 
de un intervencionismo constante por parte del poder político que lastra la innovación y 
merma todo espíritu creativo de los maestros y profesores verdaderamente implicados 
en su labor docente. Así la figura del profesor está inmersa en un declive social no 
imputable al colectivo de profesores, sino a la instrumentalización del SE que se realiza 
desde los partidos políticos que dirigen a la Administración Pública. Las estructuras de 
los aparatos de los representantes de la ciudadanía no confían, ni quieren confiar, en sus 
profesores, ese es el gran problema educativo español. 

Además, y por si esto fuera poco, en las últimas décadas, el SE ha pretendido una 
igualdad educativa mediante la homogeneización de los escolares. Esta ha sido la 
consecuencia inmediata de un diseño político que ha olvidado y relegado a último 
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 años se descuelgan del sistema. Esto es terrible por la 
situación de crisis que vivimos. Antes abandonaban el sistema pero encontraban 
trabajo.” Esta es una de las premisas que recoge el informe “España hacia una sociedad 
y economía de los talentos realizados”1 y concluye “el fracaso de hoy con el talento es el 
paro de mañana.” 

Según recoge el informe “Desde la igualdad a la excelencia” elaborado por 
INED212 otro de los problemas básicos de nuestro SE es el nivel de desempeño de la 
función docente. Así se indica que, si nos comparamos con otros países en evaluaciones 
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internacionales, existen unas carencias en el modelo selectivo de los profesores de los 
centros públicos. 

LLLLÍNEAS DE REFLEXIÓNÍNEAS DE REFLEXIÓNÍNEAS DE REFLEXIÓNÍNEAS DE REFLEXIÓN    

Propongo algunas cuestiones para el debate que pueden ayudar a centrar el estado 
de la cuestión: 

• ¿Qué es primero, el derecho de los padres a educar a sus hijos según sus 
convicciones, o el deber del Estado a diseñar un sistema educativo? Ambos 
derechos, ¿son complementarios o prevalece uno sobre el otro? ¿Cuál sería, pues, 
la función del docente? ¿Qué papel juegan el profesorado y el claustro de 
profesores en el Sistema Educativo? 

• ¿El sistema, la organización y la selección de la función pública del docente no se 
podrían cambiar? ¿Se podría revitalizar, relanzar y dotar de medios estructurales 
a la escuela pública para que pueda estar a la altura de las circunstancias? 

• ¿Podría un equipo de profesores funcionarios presentar a la administración 
pública un proyecto para llevarlo a cabo en un centro escolar determinado? ¿Por 
qué un equipo directivo elegido por la administración pública en libre concurso 
de méritos no puede, a su vez, elegir al grupo docente que le ayudará a llevar a 
término su proyecto de centro? 

• ¿Por qué no se evalúa el desempeño 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 convendría cambiarlos por los de responsabilidad 
y libertad? ¿Por qué los escolares no pueden elaborar de forma autónoma y 
responsable su propio currículo escolar si lo que se pretende desde la ley es la 
autonomía individual del alumno? ¿Por qué nuestros adolescentes son los 
últimos de la Unión Europea en realizar elecciones responsables sobre qué, 
cómo, cuándo estudiar? 

• ¿Cuál es la función de los representantes sindicales en la escuela? ¿Utilizarla como 
arma política 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 función docente o prestarse a intereses ajenos al 
mundo educativo? 

• ¿Cuál es el currículo propio del hogar y cuál es la competencia de la escuela? 
¿Coincide el currículo del SE y el currículo de la familia? ¿Qué nos indica las 
experiencias internacionales a este respecto? 

MMMMÉTODOÉTODOÉTODOÉTODO    

La metodología empleada para el desarrollo de la comunicación se centrará, 
principalmente, en la revisión de textos e informes de diversas instituciones, organismos 
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y fundaciones. Se partirá una fenomenología de hechos concretos y contrastados para, a 
través de la hermenéutica, llegar a una interpretación 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 presentarán en la 
comunicación se articularán desde la perspectiva de la centralidad del profesor en el 
centro educativo, el diseño curricular abierto y  la colaboración familia-escuela como eje 
vertebrador del SE: 

1. Sustitución del modelo directivo de escuela por el colaborativo y constructivo. El 
currículo oculto del sistema que vertebra la educación en el país viene heredado del 
modelo de la dictadura franquista. Así 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 autonomía de los 
departamentos de los centros, de los claustros de profesores, la libertad de proyecto 
deberían ser los ejes del Sistema Educativo. 

2. El profesor de secundaria: ¿faro, guía o capitán de navío? Se indagará sobre la 
centralidad del Sistema Educativo en el desarrollo profesional de la función docente. Un 
docente innovador, creativo, constructor del currículo y satisfecho con su trabajo 
inspirará a sus alumnos y despertará en ellos el deseo de saber, el anhelo por ser mejores 
ciudadanos comprometidos socialmente con el entorno que les rodea. 

3. El currículo del hogar versus el currículo escolar: la propuesta de Sam Redding. 
La colaboración entre los IES y la familia, que han de remar en la misma dirección, es 
imprescindible. García Garrido (2006) constata una nueva bolsa de pobreza: los hijos de 
las separaciones. Sin embargo, las investigaciones constatan, según el informe de la 
UNESCO que aquellas familias implicadas en la educación de sus hijos, implementando 
en el hogar lo que Redding (2000) llama el currículo del hogar, ayudarán a que estos 
tengan éxito dentro del Sistema Educativo propio de cada país. 
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Capítulo 76 

Una experiencia innovadora: dar clase con la boca cerrada 
 
Paola Ruiz-Bernardo, Reina Ferrández-Berrueco, y Miguel Llopis-Bellver 
Universidad Jaume I 
 

El objetivo de esta comunicación es transmitir una experiencia de programación 
didáctica innovadora que sigue la premisa de Don Finkel (2000): “dar clases con la boca 
cerrada”. Esta propuesta se enmarca, como no podía ser de otra manera, en la 
asignatura de Innovación Docente e Iniciación a la Investigación Educativa del Máster 
Universitario en Profesor/a de Educación Secundaria Obligatoria y Bachillerato, 
Formación Profesional y Enseñanza de Idiomas, de la Universitat Jaume I de Castellón.  

Esta propuesta de programación didáctica innovadora centra su desarrollo en 
reflexionar desde una perspectiva crítica sobre el rol del docente y del alumno, así como 
del contexto que aprueba o no ciertas prácticas asumidas como naturales en cada rol. 

Con este fin se trabajan tres ejes principales: la innovación, la investigación y la 
evaluación. Estos se desarrollan mediante seminarios conceptuales y se complementan 
con talleres prácticos 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 evaluación también sigue una pauta innovadora que se acopla al desarrollo de 
los ejes ya mencionados. Por lo tanto, es continua e introduce la coevaluación entre 
pares, a lo cual se suma una instancia de reflexión final (mediante el desarrollo 
individual de un ensayo) y el desarrollo de un proyecto de innovación de la especialidad 
de cada alumno (evaluación final).  

SSSSITUACIÓN QUE ORIGINAITUACIÓN QUE ORIGINAITUACIÓN QUE ORIGINAITUACIÓN QUE ORIGINA LA EXPERIENCIA LA EXPERIENCIA LA EXPERIENCIA LA EXPERIENCIA    

Es generalizado que aún queda mucho camino que andar para transformar los 
modelos tradicionales que aún persisten en las aulas. La transmisión oral mediante la 
narración de contenidos que busca que los alumnos memoricen es aún una constante 
incluso en nuestras aulas universitarias, y en la misma formación de maestros y 
profesores. Sin embargo, existe mucha bibliografía sobre investigaciones y experiencias 
que han demostrado que el aprendizaje de nuestros alumnos es mucho más 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 situación impone unos roles asumidos por todos los protagonistas del proceso 
de enseñanza-aprendizaje y que pocas veces desean ser cuestionados, incluso por los 
mismo protagonistas.  
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PPPPROPÓSITO DE LA EXPERROPÓSITO DE LA EXPERROPÓSITO DE LA EXPERROPÓSITO DE LA EXPERIENCIAIENCIAIENCIAIENCIA    

Por ello, el propósito 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 más cuando se gestiona la 
asignatura desde una perspectiva innovadora; y por otro lado, que conozca y 
experimente metodologías y técnicas innovadoras asociadas al autoaprendizaje y al 
aprendizaje cooperativo para luego poder proponerlas en sus programaciones 
didácticas, es decir, que incorporen el contenido de la asignatura de modo vivencial. 

AAAACTIVIDADESCTIVIDADESCTIVIDADESCTIVIDADES DEL PROFESOR Y DE L DEL PROFESOR Y DE L DEL PROFESOR Y DE L DEL PROFESOR Y DE LOS ALUMNOSOS ALUMNOSOS ALUMNOSOS ALUMNOS    

Teniendo en cuenta el planteamiento anterior iniciamos la asignatura con una 
parábola o metáfora 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 introducírtelo otro en el cerebro, sino que es 
responsabilidad propia el querer encontrarlo, guardarlo y desarrollarlo. Para ello se 
buscó fortalecer la idea del sujeto adulto, libre y crítico, como elemento motivador, y a 
partir de ahí se propuso la metodología de trabajo y las condiciones de evaluación.  

El contenido giraba en torno a tres ejes: innovación, investigación y evaluación. 
Para desarrollar cada uno de ellos se propusieron seminarios que constaban de una 
parte conceptual y de una parte práctica. Los seminarios conceptuales se trabajaban en 
pequeños grupos, para lo cual los alumnos debían haber leído previamente la 
bibliografía recomendada, “dejando así que hablen los libros”, tal como propone Finkel 
(2000). El seminario se plasmaba en un ensayo que respondía a unas 
preguntas/problemas integradoras de los contenidos propuestos en la bibliografía 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 compañeros y en 
presencia de una profesora contenida”.  En relación a escribir los ensayos, Finkel (2000) 
propone “formar una comunidad de escritores”, pues destaca la importancia de ello en 
el Capítulo 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 comunicación (¿cómo persuadir a mis 
lectores sobre la veracidad de mis argumentos?). La segunda parte de estos seminarios 
consistía en un intercambio de los ensayos con otros grupos (lecturas cruzadas), quienes 
al leerlo hacen un nuevo ejercicio de contraste de la información y un nuevo replanteo 
de lo realizado a partir de un ejercicio dialógico interno. Adicionalmente, podían 
complementar la información si hiciera falta y valorar los puntos débiles y fuertes de ese 
ensayo. En este caso para la valoración del ensayo del otro grupo, se incorporaba una 
estrategia de evaluación entre pares utilizando una rúbrica propuesta por el docente 
como criterio objetivo. 

Como complemento del seminario conceptual se proponían unos talleres prácticos. 
Para ello también habían unos recursos seleccionados previamente que los alumnos 
debían consultar antes de asistir a la siguiente clase; en algunos casos ese recurso era un 
vídeo o un caso práctico. Los talleres seguían las temáticas de los ejes propuestos, En el 
caso del eje de innovación 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 investigación el taller hacía referencia a una actividad de investigación,  
que debía responder con evidencias a la siguiente pregunta o problema de investigación: 
“¿la institución en la que nos encontramos es una institución innovadora o no?”. 
Finalmente, en el caso del de evaluación el taller giraba en torno a un debate sobre si “es 
lícito repetir de curso o no”, donde se debía argumentar desde la teoría los pros y los 
contras de esta situación y la concepción de la evaluación como sistema de acreditación 
o de regulación del aprendizaje,  aportando al final una propuesta de mejora del sistema 
de evaluación en los diferentes niveles del sistema educativo. Para Finkel (2000), esta 
metodología es la que él llama “indagar juntos”, y resalta que esta propuesta 
metodológica no se centra en los contenidos de una disciplina tradicional, sino en un 
problema o pregunta estimulante. 

 Al finalizar los tres seminarios se realizó una jornada de integración 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 habían trabajado en 
torno a preguntas que centraban la relación que se establece entre un eje en concreto 
con respecto a los otros dos. A continuación cada grupo exponía las ideas principales 
reflejadas en el mapa conceptual. Los alumnos negociaban estos conceptos y la 
comprensión que tienen de los mismos, fortaleciendo mediante una reflexión dialógica 
una idea final que se representó en un único mapa conceptual. A partir de estas 
reflexiones cada alumno realizó un ensayo personal sobre la relación 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 cuánto han 
comprendido la asignatura los alumnos. 

CCCCONCLUSIONES Y REFLEXONCLUSIONES Y REFLEXONCLUSIONES Y REFLEXONCLUSIONES Y REFLEXIONESIONESIONESIONES    

Este tipo de programación 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 guía el aprendizaje 
y lo va regulando a través de la evaluación continua y compartida. La experiencia ha 
sido altamente satisfactoria en cuanto al aprendizaje que observamos que los alumnos 
han realizado. Por último, este éxito nos plantea nuevos retos para seguir innovando y 
mejorando la asignatura, sobre todo de cara a la motivación de los alumnos que se 
resisten a cambiar su rol pasivo y receptivo en el ámbito universitario. 

RRRREFERENCIASEFERENCIASEFERENCIASEFERENCIAS    

Blain, K. (2005). Lo que hacen los mejores profesores universitarios. Valencia: Publicaciones de 
la Universidad de Valencia. 

Cañal de León, P. (2002). La innovación educativa. Madrid: Ed. Akal. 
Elliot, J. (2005). La investigación-acción en educación. (5ª.ed.) Madrid: Morata. 
Finkel, D. (2008). Dar clase con la boca cerrada. Traducción de Óscar Barberá (1ª ed. inglesa, 

2000). Valencia: Publicacions de la Universitat de València. 
Mateo, J. (2000). La evaluación educativa, su práctica y otras metáforas. Barcelona: ICE-Horsori. 
McMillan, J.H. & Schumacher, S. (2005). Investigación educativa. Madrid: Pearson. 
Ruiz-Huerta, J. (2009). Don Finkel, dar clase con la boca cerrada. Revista e-pública, 6, 49-60. 



Reflexiones, Análisis y Propuestas sobre la Formación del Profesorado de Educación Secundaria 
Volumen I 

 313  
 

Capítulo 77 

Principios normativos y pedagógicos para una evaluación 
objetiva 
 
Esteban Vázquez Cano  
Facultad de Educación, UNED 
Miguel Ángel Méndez Pérez 
Consejería de Educación. Principado de Asturias 
 

IIIINTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓN    

La evaluación se ha convertido en un elemento clave y fundamental en el actual 
sistema educativo y los parámetros para su desarrollo están variando sustancialmente 
para dar cabida a una evaluación más objetiva; en la que se evalúe de forma integrada 
los conocimientos de los alumnos según el desarrollo de los criterios de evaluación y las 
competencias básicas y no en la mera asimilación de contenidos. El profesorado en la 
actualidad es reticente —por desconocimiento o por despreocupación— a la realización 
de una evaluación más sistemática, rica en observaciones y aplicable a la nueva filosofía 
evaluativa con base en el aprendizaje competencial. Los datos que se aportan 
corresponden a un estudio de corte cualitativo y cuantitativo en la comunidad autónoma 
de Castilla-La Mancha y corroboran esta necesidad de cambio en el paradigma 
evaluador de ambas etapas educativas. Este artículo pretende aportar claves y 
estrategias para el desarrollo de una evaluación de contenidos y competencias por 
indicadores que genere unos procesos de evaluación más consistentes, reales y 
aplicables a los actuales reales decretos y decretos de currículo de las diferentes 
comunidades autónomas.  

MMMMARCO TEÓRICOARCO TEÓRICOARCO TEÓRICOARCO TEÓRICO    

El tema de la evaluación ha sido uno de los más tratados en la bibliografía 
pedagógica española, si bien no siempre se han dado planteamientos conceptuales 
uniformes. Entre otros, destacamos los siguientes: Nevo (1989, p.15) considera que la 
evaluación es: el proceso que provee de razones para una correcta toma de decisiones. 
Lafourcade (1972, p.21) considera la evaluación como una etapa del proceso educativo 
que tiene por fin comprobar de modo sistemático en qué medida se han logrado los 
resultados previstos en los objetivos que se hubieron especificado con antelación. 
Rodríguez (1980, p.119) afirma que la evaluación está regida por unas especificaciones 
determinadas previamente, es decir, con una situación inicial, pero prevista como final. 
Casanova (1995, p.55) considera que es un proceso sistemático y riguroso de recogida de 
datos, incorporado al proceso educativo desde su comienzo, de manera que sea posible 
disponer de información continua y significativa para conocer la situación, formar 
juicios de valor con respecto a ella y tomar las decisiones adecuadas para proseguir la 
actividad educativa mejorándola progresivamente y Santos (1993, p.39) considera que la 
evaluación es un instrumento de diálogo, comprensión y mejora de la práctica 
educativa.  

Tradicionalmente —y todavía en muchos centros educativos es así— la 
metodología de evaluación 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 español y europeo se propone que se evalúe todo el proceso educativo 
de forma objetiva a través de la concreción de los criterios de evaluación por medio de 
indicadores observables y medibles por tareas: acciones en clase, actitud, trabajo 
realizado en el día a día tanto en el aula como en casa, etc. y que el examen sea un 
elemento más a tener en cuenta en la calificación final.  

La evaluación dentro del marco normativo estatalLa evaluación dentro del marco normativo estatalLa evaluación dentro del marco normativo estatalLa evaluación dentro del marco normativo estatal    

La evaluación en las etapas de primaria y secundaria se regula en los actuales 
Reales Decretos de Enseñanzas Mínimas; respectivamente 1513/2006 para primaria 
(Artículos 9 y 10) y para secundaria 1631/2006 (Artículos 10 y 11). En ambas etapas se 
adjetiva con términos como: continua y global y aparecen los criterios de evaluación de 
evaluación de las áreas como el referente fundamental para valorar el grado de 
adquisición de las competencias básicas y la superación de los objetivos; a lo que se 
añade que la superación de las competencias básicas es el referente fundamental para 
promocionar en ambas etapas.  

El desarrollo de esta tipología de la evaluación en la normativa básica actual 
implica, en primer lugar, que cualquier práctica de evaluación debe estar ligada 
necesariamente a la adopción de distintos tipos de medidas que permitan a los 
estudiantes avanzar en su aprendizaje. Es decir, “la evaluación ha de ser punto de 
referencia para adoptar decisiones que afecten a la intervención educativa, a la mejora 
del proceso y la adopción de medidas de refuerzo educativo o de adaptación curricular” 
(Vázquez. et al., 2011).  

Simultáneamente a este seguimiento, se deben trasladar las observaciones a los 
propios alumnos para que la evaluación cumpla su función formativa, de corrección o 
refuerzo, de modo inmediato. Es necesario que el alumno participe en todo este proceso 
a través de la autoevaluación y la coevaluación, en unas etapas en las que se pretende 
impulsar la autonomía del alumnado y su implicación responsable y en la que la 
elaboración de juicios y criterios personales sobre distintos aspectos es una intención 
educativa preferente.  

MMMMÉTODOÉTODOÉTODOÉTODO    

La finalidad de este estudio de casos múltiple es valorar el grado de incorporación 
de los indicadores de evaluación para el desarrollo de los procesos de evaluación del 
alumnado atendiendo a la consecución de los criterios de evaluación y al grado de 
adquisición de las competencias básicas por parte de una muestra de maestros y 
profesores de la comunidad autónoma 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 económico. 

Técnicas e instrumentos de recogida de información y profundidad de análisisTécnicas e instrumentos de recogida de información y profundidad de análisisTécnicas e instrumentos de recogida de información y profundidad de análisisTécnicas e instrumentos de recogida de información y profundidad de análisis    

Las técnicas y los instrumentos pretendieron recoger la mayor cantidad y calidad 
de información posible sobre el proceso de evaluación tanto de competencias básicas 
como de aplicación de los criterios de evaluación. A continuación, se relatan las técnicas 
de recogida de información 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 información. Se visitaron personalmente todos 
los centros analizados con una estancia que oscilaba entre los tres y los seis días. En 
estas visitas se pasaron los siguientes instrumentos: 

• Entrevistas. Entrevistas individuales semi-estructuradas. 
• Cuestionarios de opinión.  
• Visita al aula del inspector para la observación. 
• Recogida de información al profesorado para su posterior análisis. 

DDDDISCUSIÓN Y ISCUSIÓN Y ISCUSIÓN Y ISCUSIÓN Y RRRRESULTADOSESULTADOSESULTADOSESULTADOS    

Los resultados obtenidos de carácter cuantitativo se han analizado mediante el 
paquete estadístico SPSS. Se utilizaron análisis descriptivos y tablas de contingencia que 
nos facilitaban frecuencias y porcentajes de las variables analizadas (presentamos 
resultados de tendencia central: mediana); además estos datos han sido triangulados con 
la finalidad de incrementar la validez de los resultados del estudio mediante la 
depuración de las deficiencias intrínsecas de un solo método de recogida de datos y el 
control del sesgo personal del supervisor. 

CCCCONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONES    

El eje central de la educación actual derivado de la Ley Orgánica de Educación 
(2006) está constituido en los decretos de currículos de todas las comunidades 
atendiendo a: objetivos de etapa y materia, contenidos (expresados en bloques) y 
competencias básicas. Si nos centramos sólo en uno, desvirtuamos los demás. Si 
tomamos como referencia de la actuación metodológica en las clases de primaria y 
secundaria el criterio de evaluación, cambiaremos la metodología haciéndola más 
funcional (trabajaremos competencialmente). Al estar asociado cada criterio con los 
objetivos y directamente con los bloques de contenido del currículo; si evaluamos 
tomando como referencia criterios de evaluación, podremos saber si el objetivo se ha 
conseguido y, a la vez, si las competencias básicas implicadas se están adquiriendo por 
el alumnado. 
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Capítulo 78 

Valores em educação na formação de professores: a mediação 
escolar 
 
Magda Maria Ventura Gomes da Silva 
Rede Estácio de Educação Superior – Universidade Estácio de Sá (Rio de 
Janeiro) Brasil 
 
CCCCONSIDERAÇÕES INICIAIONSIDERAÇÕES INICIAIONSIDERAÇÕES INICIAIONSIDERAÇÕES INICIAISSSS    

O propósito desta comunicação é apresentar a importância dos valores em 
educação na formação de professores, com destaque no estudo da mediação escolar no 
Brasil, tendo em vista a necessidade de os professores em seus cursos de formação 
conhecerem como prevenir e orientar a resolução de conflitos que encontram no 
exercício de sua profissão.  

O plano de estudos decorrente pressupõe reflexões iniciais sobre a importância dos 
direitos humanos, com destaque em alguns pontos diretamente relacionados à questão 
dos valores e, mais especificamente, da mediação escolar - tema atual e relevante. Esta 
comunicação está diretamente relacionada com a finalidade deste Congresso ao refletir 
sobre propostas sobre a formação dos professores no contexto da educação básica, 
incluindo a educação secundária.  

Para estudar este importante tema, vale destacar o Programa Mundial para 
Educação em Direitos Humanos, uma iniciativa global das Nações Unidas para 2010-
2014 (UNESCO, Brasilia: 2012), que mostra a Educação em direitos humanos como um 

 conjunto de atividades de capacitação e de difusão de informação, orientadas para 
criar uma cultura universal na esfera dos direitos humanos, mediante a transmissão de 
conhecimentos, o ensino de técnicas e a formação de atitudes. 

No Brasil, a Resolução nº 1, de 30 de maio de 2012, estabelece as Diretrizes 
Nacionais para a Educação em Direitos Humanos e posiciona, em seu Art. 3º, que a 
“Educação em Direitos Humanos, tem a finalidade de promover a educação para a 
mudança e a transformação social”, fundamentada em valores. 

Mais especificamente em relação ao ensino superior, o referido Programa Mundial 
(2010-2014) estabelece que as instituições de ensino superior, além da “responsabilidade 
social de formar cidadãos éticos e comprometidos com a construção 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 
erradicação da pobreza e da discriminação, a reconstrução pós-conflitos e a 
compreensão multicultural.” 

Pensando mais diretamente na escola e no que ela representa, esta traz, para o seu 
interior, os conflitos e as mais diversas demandas comunitárias que levam professores, 
alunos e gestores escolares a criarem espaços, em seus projetos pedagógicos, para que a 
comunidade escolar discuta e opine sobre suas inquietações e aspirações pessoais e 
coletivas.  
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Quando são criados estes espaços e fóruns para discussão sobre a violência 
urbana, meio ambiente, paz, família, diversidade cultural e outros temas relevantes, em 
um clima de liberdade, aceitação e respeito, os valores em educação são posicionados e 
vivenciados na construção da verdadeira cidadania. 

En la escuela actual ha imperado la indeterminación y el confusionismo frente a los 
valores como fines de la educación. (Triguero y Quicios, 2008:90) 

Portanto, a escola precisa ser vista, principalmente, como espaço que proporciona 
valores fundamentais: tolerância, respeito mútuo e capacidade de conviver 
pacificamente com os outros. (UNESCO – A crise oculta: conflitos armados e educação) 
Disponível em: http://www.euvocetodospelaeducacao.org.br/?p=1732  

Na prática diária, a participação de professores e alunos em projetos comuns pode 
dar origem à aprendizagem de métodos de resolução de conflitos e constituir uma 
referência para a vida futura dos alunos, enriquecendo a relação professor/aluno. Por 
isso, há que se destacar do Relatório para a UNESCO da Comissão Internacional sobre 
Educação para o século XXI - EDUCAÇÃO, um tesouro a descobrir (In: Triguero y 
Quicios, 2008: 45), o princípio do Aprender a viver juntos — para que sejam realizados 
projetos comuns com o propósito de gerir conflitos, o que significa pensar no respeito 
pelos valores do pluralismo, da compreensão mútua e da paz – um dos desafios da 
educação.  

Diante destas reflexões, apresentamos o papel da mediação escolar e a necessidade 
de ela ser compreendida e inserida na formação dos professores, com destaque em 
alguns exemplos da experiência brasileira. 

A Mediação escolar representa um instrumento de educação em direitos 
humanos/valores em educação. Existem importantes programas de resolução de 
conflitos e de mediação no contexto das escolas por todo o mundo (historicamente e 
com experiências atuais de destaque: Espanha, Estados Unidos, Canadá, França, 
Bélgica, Argentina, Austrália, entre outros) 

No Brasil há diversas experiências em diferentes escolas e trabalhos de 
profissionais que se destacaram na defesa desse tema, porém são experiências isoladas 
ou em parceria com alguns governos. Não há no Brasil regulamentação específica sobre 
a mediação escolar. 

A mediação escolar caracteriza-se por possibilitar, dentro da escola, a educação em 
valores, a educação para a paz e uma nova visão acerca dos conflitos, possibilitando a 
transformação das atitudes pela comunicação. (Corti, 2004) Também 

[...] representa um convite à aprendizagem e ao aperfeiçoamento da habilidade de 
cada um na negociação e na resolução de conflito (Battaglia, 2004).  

No Brasil, podemos destacar várias iniciativas: 

• o Premio Innovare – 2012, com o Programa de Mediação Escolar, realizado pela 
Desembargadora Leila Mariano, no Rio de Janeiro. 

• o Projeto de Implementação da Mediação Escolar, em 2009 (Instituto de Mediação 
e Arbitragem, do Ceará e a oferta permanente de seminários e workshops (2013) 
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• o Projeto “Escolas do Amanhã” (criado em 2009), da Secretaria Municipal de 
Educação do Rio de Janeiro. 

• o Projeto Escola que Protege, da Secretaria de Educação Continuada, 
Alfabetização, Diversidade e Inclusão do Ministério da Educação. Nessa direção, 
o trabalho da Secretaria da Educação do Estado de São Paulo e do Fundo para o 
Desenvolvimento da Educação, que desde 2008, desenvolvem o  Sistema de 
Proteção Escola. 

• a Escola Alemã Corcovado e o Colégio Teresiano (Colégio de Aplicação PUC/RJ) no 
Rio de Janeiro. 

Tendo isso em conta, vale destacar a importância e o papel dos cursos que 
preparam professores para atuarem nas escolas de ensino fundamental e médio 
(secundário) visando a uma formação adequada para a compreensao da relevância dos 
valores em educação,  da cultura da paz, dos direitos humanos e com uma preparação 
para prevenir os conflitos ou, se existentes,  saber orientar possibilidades de sua 
resolução. 

A Mediação escolar pode e deve ser introduzida nos cursos de formação de 
professores no exercício da prática pedagógica, tendo como base, desde o início do 
curso, o conjunto dos conteúdos dos “fundamentos da educação” que trarão a base/a 
sustentaçao teórica sobre a questão central e a vivência nas Práticas de Ensino e 
Estágios Supervisionados para a formação 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, será um multiplicador destas vivências/experiências.  

Para enriquecer a base teórica poderão ser oferecidas disciplinas eletivas  
“Mediação de Conflito”(geral e  introdutória) e a “Mediação Escolar” (mais especifica), 
ambas aplicando casos concretos do ensino fundamental e médio (secundário). 

A colaboração de conteúdos e práticas de Orientação Educacional, Políticas 
Públicas e Gestão escolar, Educação em Direitos Humanos, Ética e Responsabilidade 
social torna-se essencial. Situações de vivências e simulações serão apresentadas, com 
base em estudos de problemas reais das escolas. 

Além destas ofertas no nível do ensino superior também deverão ser oferecidas 
Oficinas de Mediação Escolar. No Brasil, as Secretarias de Educação dos Estados devem 
ser parceiras neste trabalho. A proposta é formar uma equipe multidisciplinar que 
envolva profissionais das áreas de pedagogia, psicologia, sociologia, serviço social e 
direito, capacitados em mediação de conflitos. 

CCCCONCLUSONCLUSONCLUSONCLUSÃÃÃÃOOOO    

Embora não haja uma regulamentaçao sobre o assunto da mediação escolar no 
Brasil experiências isoladas ou em parcerias com Governos Estaduais e municipais já 
estão sendo realizadas. Mas, além disso, também é necessário que os cursos de 
formação de professores se preparem para a missão de trabalhar a mediação escolar 
como forma de prevenção 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 direção, com os seus cursos de licenciatura, na reestruturação de 
seus projetos pedagógicos e de suas matrizes curriculares, trabalhando os valores em 
educação na formação dos seus professores, a mediação escolar, visando à cultura da 
paz. 
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Capítulo 79 

La coordinación como factor clave en el aprendizaje de los 
alumnos. La experiencia entre tres asignaturas del Master de 
Formación del Profesorado (UIB) 
 
Margarita Vives y M. Escoda 
Facultad de Educación. Universidad de las Islas Baleares 
 
IIIINTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓN    

Se presenta una experiencia realizada con tres asignaturas genéricas del MFP: 
“Sociedad, Familia y Educación”, “Características Organizativas y Curriculares de las 
Etapas y de los Centros” e “Interacción y Convivencia en el Aula”; entendiendo que todas 
se interrelacionan entre sí, y que se responde a una demanda constante de los alumnos.  

La coordinación docente a nivel universitario es una práctica realmente necesaria 
y, a menudo manifestada y/o demandada por los alumnos pero que por diversos motivos 
originados en la propia institución, en su dinámica, o en los propios profesores no se 
realiza tanto como es necesario. En esta comunicación presentamos un primer paso 
para vencer esta situación. 

OOOOBJETIVOBJETIVOBJETIVOBJETIVO    

Presentar la experiencia de trabajar de forma coordinada entre diferentes áreas y 
entre diferentes docentes de forma específica con los alumnos del Master de Formación 
del Profesorado (MFP). 

MMMMASTER DE ASTER DE ASTER DE ASTER DE FFFFORMACIÓN DEL ORMACIÓN DEL ORMACIÓN DEL ORMACIÓN DEL PPPPROFESORADOSROFESORADOSROFESORADOSROFESORADOS    

El objetivo principal del MFP es proporcionar una formación inicial comprensible, 
rigurosa y articulada para la profesión docente1.  

El MFP en la UIB tienen un carácter presencial y consta de 60 créditos ECTS, 
distribuidos en 3 bloques; un primer bloque genérico, un bloque específico y un tercer 
bloque de prácticas en centros docentes y trabajo final de máster. La siguiente tabla 
muestra la distribución de las asignaturas que se incluyen en esta comunicación:  

TablaTablaTablaTabla 1 1 1 1. . . . Distribución de las asignaturas 
    

 Módulo Materia Créditos 
1.1 Aprendizaje y desarrollo de la 
personalidad 

1.1.1 El alumnado de secundaria: Aprendizaje y 
desarrollo de la personalidad 

4 

1.2.1 Características organizativas i curriculares 
de las etapas y de los centros de enseñanza 

secundaria 

2 

1.2.2 Procesos y contextos educativos 3 

1.2 Procesos y contextos 
educativos 

 
1.2.3 Interacción y convivencia en el aula 3 

G 
E 
N 
É 
R 
I 
C 
O 
 1.3 Sociedad, familia y educación 1.3.1 Sociedad, familia y educación 3 
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DDDDESCRIPCIÓN DE LAS ASESCRIPCIÓN DE LAS ASESCRIPCIÓN DE LAS ASESCRIPCIÓN DE LAS ASIGNATURASIGNATURASIGNATURASIGNATURAS    

Características organizativas y curriculares de las etapas y de los Características organizativas y curriculares de las etapas y de los Características organizativas y curriculares de las etapas y de los Características organizativas y curriculares de las etapas y de los centros de centros de centros de centros de 
enseñanza secundariaenseñanza secundariaenseñanza secundariaenseñanza secundaria    

o Aspectos generalesAspectos generalesAspectos generalesAspectos generales 

Los objetivos que se pretenden son conocer la normativa y la organización 
institucional del sistema educativo y modelos de mejora de la calidad con aplicación a 
los centros de enseñanza y conocer y analizar las características históricas de la 
profesión docente, situación actual, perspectivas e interrelación con la realidad social de 
cada época.  

o ContenidosContenidosContenidosContenidos    

• La enseñanza en secundaria en el conjunto del sistema educativo. 
• Organización del centro educativo. 
• Medidas organizativas curriculares para la atención a la diversidad. 

InterInterInterInteracción y Convivencia en el Aulaacción y Convivencia en el Aulaacción y Convivencia en el Aulaacción y Convivencia en el Aula    

o Aspectos generalesAspectos generalesAspectos generalesAspectos 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 diseñar y desarrollar espacios de aprendizaje basados en el trabajo 
individual y cooperativo, facilitando no sólo el aprendizaje de cada asignatura, sino que 
trabajando, de forma simultánea aspectos transversales como los valores educativos, la 
igualdad de derechos, la sostenibilidad social y ambiental,… Además, el profesor debe 
comprender y gestionar de forma positiva los procesos de interacción y comunicación.  

o ContenidosContenidosContenidosContenidos    

•  Introducción teórica de los aspectos más importantes de la asignatura. 
•  Teoría del conflicto. Estrategias preventivas de resolución de conflictos. 
•  Intervención en temas de indisciplina, bullying y ciberbullying, y la violencia 

 de género en jóvenes. 
•  Ética profesional, el (auto) cuidado, “moobing” y el síndrome del burn out. 

Sociedad, FamiliaSociedad, FamiliaSociedad, FamiliaSociedad, Familia y Educación y Educación y Educación y Educación    

o Aspectos generalesAspectos generalesAspectos generalesAspectos generales    

Esta asignatura tiene como objetivo principal poder aportar elementos teóricos 
sobre el medio social donde se desarrollan los adolescentes y jóvenes. El futuro docente 
debe entender que, tal y cómo se ha planteado anteriormente, la educación no sólo se 
basa en impartir unos conocimientos, sino que es necesario que entienda el 
funcionamiento y la complejidad del proceso educativo. En este sentido, la comprensión 
de la función educadora de la familia no sólo en relación con la adquisición 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 básico para 
todo docente.  

o ContenidosContenidosContenidosContenidos    

• Análisis sociológico del sistema educativo 
• Familia y agentes de socialización 
• Relaciones familia-centro 
• Diversidad cultural -intercultural- redes de intervención socioeducativa  

Metodología y evaluación de las tres asignaturas en comúnMetodología y evaluación de las tres asignaturas en comúnMetodología y evaluación de las tres asignaturas en comúnMetodología y evaluación de las tres asignaturas en común    

En las tres asignaturas durante las sesiones presenciales se alternan las clases 
teóricas con las prácticas, y en ellas, además de realizar actividades individuales es un 
requisito realizar un trabajo en grupo con su posterior presentación en clase.   

LLLLA EXPERIENCIA DE TRAA EXPERIENCIA DE TRAA EXPERIENCIA DE TRAA EXPERIENCIA DE TRABAJAR DE FORMA COORDBAJAR DE FORMA COORDBAJAR DE FORMA COORDBAJAR DE FORMA COORDINADA Y COMPLEMENTARINADA Y COMPLEMENTARINADA Y COMPLEMENTARINADA Y COMPLEMENTARIAIAIAIA    

OOOObjetivos comunesbjetivos comunesbjetivos comunesbjetivos comunes    

La idea principal del aprendizaje como un proceso global no es solo una propuesta 
teórica, sino que son los propios alumnos los que demandan esta interconexión y 
complementariedad2. Si pretendemos que futuros docentes trabajen en red y de forma 
coordinada, no tiene sentido que esta metodología no se use también para su formación.  

Planificación de la docenciaPlanificación de la docenciaPlanificación de la docenciaPlanificación de la docencia    

La propuesta de colaboración surgió 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 coordinación entre dos de las tres asignaturas. Los buenos resultados de 
esta primera coordinación nos llevaron a realizar una nueva colaboración para el curso 
2012-13, esta vez con tres asignaturas. 

• Objetivos compartidos y complementarios: cada asignatura deja claro que un 
aspecto básico es la relación entre el centro, la escuela y la familia. 

• Colaboraciones previas y conocimiento de los profesores: la mayoría de los 
profesores que imparten estas asignaturas trabajan en el mismo equipo de 
investigación (GIFES, UIB). 

• Contenidos: cada asignatura da importancia al Proyecto Educativo de Centro. Y se 
propone un trabajo en pequeño grupo que analizará o creará una parte de este 
proyecto (El Plan de Atención a la Diversidad, El Plan de Convivencia, y la 
creación de un Proyecto de comunicación con las familias y el centro). 

• Temporalización: las tres asignaturas se cursan en paralelo. 

La aplicación La aplicación La aplicación La aplicación     

El primer día de clase se expuso a los alumnos esta colaboración, 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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AAAALGUNOS RESULTADOS LGUNOS RESULTADOS LGUNOS RESULTADOS LGUNOS RESULTADOS     

En general podemos describir la valoración como muy positiva sobre todo por la 
calidad de los trabajos presentados y su visión mucho más global. Además:  

• Para los profesores: los profesores han demostrado su satisfacción y su deseo de 
continuar en esta colaboración; un aspecto a tener en cuenta es que se ha 
mejorado con creces el tiempo dedicado a la evaluación, ya que se ha reducido la 
evaluación de la presentación.  

• Para los estudiantes: al superar las dificultades iniciales (hacer el grupo y buscar 
un centro educativo) y el hecho de tener en mente la colaboración 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. 

  
CCCCONCLUSIONES Y PROPUEONCLUSIONES Y PROPUEONCLUSIONES Y PROPUEONCLUSIONES Y PROPUESTAS DE FUTUROSTAS DE FUTUROSTAS DE FUTUROSTAS DE FUTURO    

Creemos que la experiencia presentada ha resultado muy interesante y exitosa; 
basándonos en las actitudes de los alumnos y en sus resultados académicos. Estas 
valoraciones también son compartidas por los profesores.  

Deberíamos poder superar algunos obstáculos, como el desconocimiento de los 
estudiantes del funcionamiento de las aulas virtuales (especialmente por los alumnos 
desvinculados de la vida académica universitaria hace años) y la generalización de la 
cooperación.  

Proponemos, para ello a) la figura de coordinador de grupo; el mantenimiento de 
la experiencia de colaboración aun habiendo cambiado los profesores de algunos 
grupos, el mantenimiento de la temporalización y de los criterios de evaluación y el 
mantenimiento de la coordinación intra-asignatura.  
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1 Para más información se puede consultar la web http://mfp.uib.es/  

2 Demandas realizadas en los cuestionarios de evaluación de los alumnos 
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SECCIÓN 6 

RECURSOS DIDÁCTICOS 



Reflexiones, Análisis y Propuestas sobre la Formación del Profesorado de Educación Secundaria 
Volumen I 

 326  
 



Reflexiones, Análisis y Propuestas sobre la Formación del Profesorado de Educación Secundaria 
Volumen I 

 327  
 

Capítulo 80 

Indicadores de la alfabetización informacional digital del 
profesorado de educación secundaria 
 
Juan Francisco Álvarez Herrero 
Colegio Sagrada Familia (Alcoi) - Universitat Rovira i Virgili 
Mercè Gisbert Cervera 
Universitat Rovira i Virgili 
 

RRRRESUMENESUMENESUMENESUMEN    

La competencia de Tratamiento de la información y competencia digital es una de 
las ocho competencias básicas 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 educación 
secundaria. En el decreto que recoge las enseñanzas mínimas correspondienres a la 
educación secundaria, se define dicha competencia como aquella que:  

…consiste en disponer de habilidades para buscar, obtener, procesar y comunicar 
información, y para transformarla en conocimiento. Incorpora diferentes 
habilidades, que van desde el acceso a la información hasta su transmisión en 
distintos soportes una vez tratada, incluyendo la utilización de las tecnologías de 
la información y la comunicación 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 alfabetización 
informacional. También se recoge así por Larraz et al. (2010a), es por tanto la 
alfabetización informacional un elemento de la Competencia Digital. Y en ella siempre 
está presente el uso de las tecnologías de la información y comunicación, pues tal y 
como plantea Area (2008), este concepción de competencia de Tratamiento de la 
Información y Competencia digital supone una fusión de las alfabetizaciones 
informacional y digital en un único planteamiento integrado.  

Si pasamos a las exigencias que para favorecer ese aprendizaje por competencias 
en sus alumnos debe cumplir todo profesor de educación secundaria, la UNESCO (2008) 
en sus estándares 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:   

• competentes para utilizar tecnologías de la información;  

• buscadores, analizadores y evaluadores de información;  

• solucionadores de problemas y tomadores de decisiones;  

• usuarios creativos y eficaces de herramientas de productividad;  

• comunicadores, colaboradores, publicadores y productores; y  
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• ciudadanos informados, responsables y capaces de contribuir a la sociedad. 
(UNESCO, 2008) 

Con ello podemos apreciar que la tarea de todo docente está íntimamente ligada a 
estar correctamente alfabetizado informacionalmente. Así mismo, en la Orden 
Ministerial ECI/3858/2007 (MEC, 2007) donde se establecen las competencias que los 
estudiantes del Máster Universitario de Educación Secundaria Obligatoria y 
Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanza de Idiomas (futuros profesores de 
estos niveles y especialidades educativas) deben adquirir, la tercera concretamente dice 
así:  

“Buscar, obtener, procesar y comunicar información (oral, impresa, audiovisual, 
digital o multimedia), transformarla en conocimiento y aplicarla en los procesos 
de enseñanza y aprendizaje en las materias propias de la especialización 
cursada.” (MEC, 2007) 

Nuevamente la UNESCO (2011) aúna en la llamada Alfabetización Mediática e 
Informacional (AMI), una simbiosis de las dos alfabetizaciones y establece siete 
competencias clave en el currículum de todo docente: 

1.- Entendiendo el Papel de los Medios y de la Información en la Democracia. 

2.- Comprensión y Contenido de los Medios y sus Usos. 

3.- Acceso a la Información de una Eficaz y Eficiente. 

4.- Evaluación Crítica de la Información y las Fuentes de Información. 

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 Alfabetización 
Informacional Digital como aquella Alfabetización Informacional centrada en las 
informaciones, recursos y formatos digitales.  

Por todo ello, podemos entender la Alfabetización Informacional Digital como 
aquella que persigue el que seamos capaces de analizar y reconocer la necesidad de 
información, localizar, organizar, evaluar, crear y utilizar la información utilizando las 
tecnologías de la información y la comunicación. 

Estamos pues ante una componente, la digital, de una dimensión, la 
alfabetización informacional, de la competencia básica de nuestro sistema educativo 
actual, la de Tratamiento de la Información y Competencia Digital.  

Pero, ¿cuáles son los indicadores que nos confirman que el profesorado de 
educación secundaria obligatoria está alfabetizado en información-digital?  
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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 Alfabetización Informacional aplicables en todos los ámbitos del 
desarrollo humano (Campbell, 2004):  

a. reconocer las necesidades de información 

b. localizar y evaluar la calidad de la información 

c. almacenar y recuperar información 

d. hacer un uso eficaz y ético de la información, y 

e. usar la información para crear y comunicar conocimiento 

Dichos indicadores son contemplados en la evaluación diagnóstica del nivel de 
alfabetización 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 sólo se hace una evaluación de la 
componente digital de la alfabetización digital, lo que ratifica el que para nuestro 
propósito de localizar los indicadores de la alfabetización informacional digital del 
profesorado de educación secundaria, podamos tomar los mismos, haciendo caso 
nuevamente a Campbell (2004).  

Si bien esto ya nos permitiría concluir nuestra investigación, con la que 
pretendíamos encontrar los indicadores de la Alfabetización Informacional Digital del 
Profesorado de Educación Secundaria, quisimos buscar más ejemplos acerca de la 
evaluación del nivel en alfabetización informacional y más concretamente, por centrar la 
búsqueda en el ámbito de nuestro interés, entre el profesorado de educación secundaria. 

Encontramos así, un estudio de Angulo et al. (2013) que amplia la evaluación a 
toda la competencia digital pero en el que apenas se hace mención a la dimensión 
informacional de la competencia digital.  

También dimos con un estudio de nuestro país que más que incidir en una 
evaluación diagnóstica del nivel de alfabetización 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 (Ramírez et al., 2012). 

Si el profesor de educación secundaria es quien debe facilitar las destrezas y 
capacidades necesarias para que sus alumnos sean competentes en alfabetización 
informacional digital, debe ser dicho profesor quien primeramente debe ser competente 
en tal campo.  

Bien mediante una formación inicial o bien una formación permanente, todo 
profesor de educación secundaria debería ser competente en dicha componente.  

Esta formación, no debe caer en el error de ir dirigida a la enseñanza de 
procedimientos de búsqueda de información única 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 información, tal y como apuntan Area & 
Guarro (2012). 

Nuestra meta en un futuro inmediato se centrará en realizar una evaluación 
diagnóstica del nivel de alfabetización informacional digital del profesorado de 
educación secundaria de todo el estado español  a partir de los indicadores aquí 
descritos y en función de los resultados obtenidos, con el objetivo de diseñar una 
propuesta de formación. 
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Capítulo 81 

Elaboración de audiovisuales como medio de adquisición de 
competencias en futuros profesores de educación secundaria 
 
María Esther Burgos Jiménez, Ángel Ezquerra Martínez y Javier Manso Lorenzo 
Dpto. de Didáctica de las Ciencias Experimentales. Facultad de Educación.  
Universidad Complutense de Madrid. 
    

IIIINTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓN    

El término competencia fue definido y desarrollado por la OCDE a través del 
proyecto DeSeCo (Deseco, 2005). Su aplicación 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 Unión Europea definió ocho competencias clave (UE, 2006), que a su vez 
fueron adaptadas en España como competencias básicas (BOE, 2006), incorporándolas 
en la educación obligatoria y en la educación superior (MEC, 2003; Riesco, 2008).   

Las competencias básicas tienen carácter transversal, pero en la práctica, 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 información 
y competencia digital, que lamentablemente, no es incorporada al proceso de 
enseñanza-aprendizaje de manera efectiva (Ezquerra, De Juanas y San Martín Ulloa, 
2013), sino que se emplea como un elemento añadido con el único objetivo de transmitir 
información y buscar motivación en el alumnado (Hernández y Quintero, 2009; 
Rodríguez Mondéjar, 2000; Cabero et al., 2000; Paredes, 2000).  

Algunos estudios indican, por un lado, que la utilización adecuada de las TIC implica 
un aprendizaje más 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 alfabetización tecnológica del profesorado, como su utilización para favorecer un 
cambio en la forma de pensar y planificar los procesos de enseñanza/aprendizaje 
(Hernández y Quintero, 2009). Con ello se mejorarían en el alumnado entre otros 
aspectos: la autonomía, la cooperación y las estrategias de análisis (Ruthven, Hennessy y 
Brindley, 2004).  

Una opción para desarrollar estos aspectos es la creación de vídeos documentales 
elaborados bien por los profesores (Ezquerra 2010), o bien por los propios alumnos 
(Ezquerra, 2004;  Torres, 2009). En concreto, este trabajo propone esta última opción, 
en la que los estudiantes del Máster de Profesorado de Secundaria elaboraron un vídeo 
documental sobre un tópico de ciencia. El enfoque de la propuesta buscaba poner en 
práctica las capacidades y competencias que en un futuro podrán poner en práctica con 
sus propios alumnos. Recordemos que los medios audiovisuales son una herramienta 
muy accesible y familiar para el alumnado y que, su inclusión en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje permite impulsar su alfabetización (Senado, 2003). 
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MMMMETODOLOGÍAETODOLOGÍAETODOLOGÍAETODOLOGÍA    

La propuesta educativa que presentamos, está basada en una secuencia de 
actividades que dan como resultado la creación de un vídeo documental. Para su 
elaboración se contó con la participación de 13 alumnos del Máster de Profesorado de 
Secundaria y Bachillerato de la especialidad de Física y Química en la Universidad 
Autónoma de Madrid  durante el curso 2009/2010.  El objetivo del trabajo fue hacer una 
valoración de la adquisición de habilidades audiovisuales en los futuros profesores y su 
efecto sobre el desarrollo de sus competencias en el tratamiento de la información. 

IIIINSTRUMENTOSNSTRUMENTOSNSTRUMENTOSNSTRUMENTOS    

Como instrumento de análisis se diseñaron dos cuestionarios ad hoc. El primero 
permitió realizar una valoración inicial sobre los conocimientos y usos que se daban a 
los audiovisuales en los contextos formativos, y en el segundo se buscaba una valoración 
de las modificaciones producidas por la propuesta. 

SSSSECUENCIA DE ACTIVIDAECUENCIA DE ACTIVIDAECUENCIA DE ACTIVIDAECUENCIA DE ACTIVIDADESDESDESDES    

De modo esquemático se describe a continuación la secuencia de actividades del 
proceso llevado a cabo: 

- Sesión explicativa y entrega de material de apoyo a modo de tutorial. 
- Organización de grupos de trabajo y elección de tópico de ciencia sobre el que trabajar. 
- Búsqueda y selección de información.  
- Elaboración de breve resumen explicando en qué consistiría el vídeo a realizar. 
- Creación de un texto literario donde se exponen los contenidos a tratar. 
- Creación de un guion audiovisual, elaborado a partir del texto literario, donde se 
exponen las secuencias del audiovisual, especificando planos, diálogos… 
- Grabación de las secuencias planificadas. 
- Montaje y edición del vídeo final. 

RRRRESULTADOS Y ANÁESULTADOS Y ANÁESULTADOS Y ANÁESULTADOS Y ANÁLISISLISISLISISLISIS    

Por un lado se ha realizado un análisis cuantitativo de la información recogida en los 
cuestionarios, por otro, un análisis cualitativo de algunos aspectos recogidos en los 
vídeos elaborados por los alumnos. 

Se ha hecho un estudio gráfico, 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 creación 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 
elaboración del audiovisual (creación de guion y realización, edición,…) 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 (situándose todos por encima del 84%). 

En la valoración inicial, cuando se les preguntaba de forma abierta que describieran 
el modo en el que utilizarían los audiovisuales estando ellos en el papel de profesor, tan 
sólo un 15,4%  mencionaba levemente la realización de vídeos con los alumnos, y la 
mitad de éstos especificaba “sólo en caso de que la asignatura estuviera relacionada con 
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el mundo de la comunicación”. Sin embargo, prácticamente todos mencionaron el uso 
de vídeos documentales, con los objetivos de: introducir contenidos, aclarar 
explicaciones de forma más visual, fomentar los comentarios en grupo y el debate.  

Al finalizar el proceso, en la valoración final, los estudiantes indicaron en un 
porcentaje muy superior la intención de usar documentales entre sus actividades de aula 
pero, además, se añadieron de manera más que notable la intención de realizar 
audiovisuales con los alumnos (84,1 %) o solicitárselo como parte del proceso formativo 
(61, 5%). 

En el análisis cualitativo que llevamos a cabo de los vídeos realizados por los 
estudiantes, se encuentran rasgos destacables, como el uso habitual de experimentos 
para la explicación de fenómenos, la utilización de efectos y música para llamar la 
atención del espectador, el uso de imágenes cotidianas para “acercar” la explicación y la 
presencia de elementos gráficos sobre las imágenes para ayudar a su comprensión. 
Además, en la mayoría de los casos se busca dar un carácter cómico a los trabajos. 

DDDDISCUSIÓNISCUSIÓNISCUSIÓNISCUSIÓN    

Consideramos que los diferentes pasos del proceso de creación del audiovisual 
obligan a los futuros profesores a poner en juego varios elementos competenciales y 
habilidades, no sólo de la competencia del tratamiento de la información y la 
competencia digital –la más trabajada-, sino también del resto de competencias 
consideradas esenciales por los docentes.  

Por ejemplo, la adaptación de los contenidos seleccionados al formato audiovisual, 
es decir, la obligación de elaborar un guion, grabar y montar, fomenta el análisis y 
utilización de elementos ligados a la competencia lingüística así como a los diferentes 
usos del lenguaje, la importancia de la expresión, etc. Pero, además, esta necesaria 
reelaboración de contenidos, que supone transformar una información 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 interacción con el 
mundo físico y aprender a aprender. 

Además, dado el carácter grupal del proyecto, la cooperación, el trabajo en equipo y 
la capacidad de decisión, están continuamente presentes, por lo que se trabajan también 
la competencia social y ciudadana y autonomía 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 más 
amplio, provocando en los futuros docentes una visión real de la definición de la 
competencia digital y del resto de competencias que derivará en una puesta en práctica 
efectiva en el aula. 
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Kelluwen: trabajo colaborativo mediado por la web social en 
colegios del sur de Chile 
 
Luis Cárcamo Ulloa 
Universidad Austral de Chile y Universidad Pompeu Fabra 
Marcelo Arancibia Herrera 
Universidad Austral de Chile 
Eliana Scheihing García 
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 región Sur Austral 
de Chile. El objetivo pedagógico del proyecto es desarrollar estrategias didácticas que 
permitan la utilización 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 jóvenes que integran el proyecto. El desafío informático contempla desarrollar 
una plataforma flexible e inteligente que articule el trabajo pedagógico y las 
interacciones entre los distintos actores de la red. 

LLLLAS METAS CONCRETASAS METAS CONCRETASAS METAS CONCRETASAS METAS CONCRETAS    

Al iniciar este recorrido en el año 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 años de proyecto eran básicamente: 

• Formular 16 Diseños Didácticos que medien, a través de herramientas de la Web 2.0, 
la producción de evidencias de aprendizaje que permitan abordar contenidos 
curriculares para los sectores de Lenguaje y Comunicación e Historia, Geografía y 
Ciencias Sociales. 

• Desarrollar una Plataforma Informática flexible que: a) brinde un acceso expedito a los 
16 diseños didácticos propuestos, b) potencie las interacciones de los estudiantes en 
aulas gemelas y posibilidades de comunicación y colaboración entre profesores 
integrantes de la red Kelluwen y c) permita la creación colaborativa de nuevos diseños 
didácticos. 

• Llegar a más de un centenar de aulas entre las regiones de Los Ríos, Los Lagos y 
Aysén, con usuarios reales que puedan utilizar las herramientas didácticas e 
informáticas propuestas. 

WWWWEB SOCIALEB SOCIALEB SOCIALEB SOCIAL,,,, B B B B----LEARNING Y COLABORACLEARNING Y COLABORACLEARNING Y COLABORACLEARNING Y COLABORACIÓN PARA EL APRENDIZIÓN PARA EL APRENDIZIÓN PARA EL APRENDIZIÓN PARA EL APRENDIZAJEAJEAJEAJE    

La propuesta didáctico-pedagógica 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 vía http://www.kelluwen.cl/app/ingresar.php 

En ese espacio los y las profesoras pueden encontrar más de 16 diseños didácticos 
que trabajan contenidos curriculares regulares de 7º básico a 2º medio (7º a 10º grados 
de enseñanza regular) para las asignaturas de Lenguaje y Comunicación e Historia, 
Geografía y Ciencias Sociales. Si bien los contenidos de estudios resultan bastante 
apegados a los planes y programas propuestos por el Ministerio de Educación de Chile, 
la intención del equipo de investigación era incorporar un uso creativo, y dialógico, de 
los recursos Internet. Es por ello que cada diseño se apropia de una aplicación 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 
pedagógico en sus aulas. Donde el trabajo quede finalmente depositado en la red a modo 
de evidencia de aprendizaje (Peñaherrera, 2012). 

Kelluwen está pensado como una articulación de B-learning (Bartolomé, 2004), pues 
la coordinación del proceso está a cargo del profesor que regularmente está en cada aula 
y es el responsable de la asignatura. En tal sentido Kelluwen no es educación a distancia 
vía Internet, sino un proceso que busca revitalizar el aula regular de colegios vulnerables 
en las condiciones pedagógicas 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 
computación y el aula regular, ya que se intenta intercalar clases en ambos espacios, de 
modo que la tecnología sea un aporte real al desarrollo de una pedagogía activa y no un 
distractor que dificulte el manejo de grupos a los y las profesoras. 

Finalmente, la colaboración y la aproximación a una mayor horizontalidad de los 
roles Profesor/Alumno intenta ser la columna vertebral del modelo. Desde la primera 
actividad esperamos articular el trabajo pedagógico sobre la base de los conocimientos 
previos y las opiniones existentes en el aula, relacionado los contenidos que se 
abordarán durante la innovación. El periodo de ejecución varía entre 8 a 12 sesiones o 
clases regulares. La colaboración, por su parte, se encarna en dos espacios: la 
articulación de actividades o proyectos grupales conformados por entre 3 y 5 estudiantes 
y la relación con un aula gemela que está ejecutando el mismo diseño didáctico en otro 
punto geográfico del país. 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 programación informática 
que va siguiendo los estados de avances de los grupos de estudiantes y asignando pares 
en el mismo estadio de progreso en las actividades. 

RRRRESULTADOSESULTADOSESULTADOSESULTADOS:::: EL PILOTAJE Y VALID EL PILOTAJE Y VALID EL PILOTAJE Y VALID EL PILOTAJE Y VALIDACIÓN DE LA PLATAFORACIÓN DE LA PLATAFORACIÓN DE LA PLATAFORACIÓN DE LA PLATAFORMAMAMAMA    

La red Kelluwen desarrolló 16 propuestas didácticas diseñadas para 4 ó 6 semanas 
de clases. Dichas propuestas se pilotaron en 3 semestres consecutivos en más 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. 
Así cada diseño 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 números 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 constituyó una experiencia 
didáctica y la eficacia del la propuesta en su totalidad se puede expresar en el alto índice 
de finalización 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 bitácora 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 desafío en este sentido también fue mejorando semestre a semestre y se pudieron 
romper resistencias a la innovación tecnológica y prejuicios sobre los usos 
preferentemente de ocio que hacen los estudiantes de las redes sociales. Finalmente se 
ejecutaron usos pedagógicos efectivos de herramientas como Gigapan, Issuu, 
Voicethread, Wordpress, Youtube, Stupeflix y Panoramio entre otras. El gráfico nº2 da 
cuenta del incremento en el uso de herramientas 2.0 externas en los semestre 2º de 2011 
y 1º de 2012. Esto en gran medida se debió al as mejoras y sugerencias que la propia 
comunidad de profesores hizo sobre los diseños didácticos. 

CCCCONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONES    

El trabajo colaborativo como estrategia de desarrollo y construcción 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 c) las escasas relaciones tejidas entre escuelas y liceos de una ciudad o 
región. 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 
jóvenes 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 diagnóstico de Kelluwen es que se trata de un espacio 
de expresión activo y que adolescentes y jóvenes utilizan para expresar sus intereses. En 
este escenario la escuela puede servirse de estos vehículos de comunicación para 
estimular nuevas formas de expresión en los educandos. 
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Capítulo 83 

Análise de plataformas informáticas como instrumento de 
aprendizagem colaborativa dos estudantes do ensino secundário 
no concelho de guimarães em portugal” - a case study 
 
Alves Durães, Dalila 
Escola Secundária de Caldas das Taipas 
 

Com a chegada das novas tecnologias, a pedagogia e a educação ficaram com  um 
grande desafio, uma vez que estas não funcionam como um simples recurso (tais como 
os meios audiovisuais e o cinema) ao serviço do trabalho escolar, mas têm um enorme 
poder para revolucionar a forma de ensino. 

Podemos portanto, dizer que as novas tecnologias, principalmente as TIC, impõem 
uma nova pedagogia. Só depois deste aspecto resolvido, podemos partir para a formação 
de professores e para a reestruturação das escolas.  

O papel do professor é insubstituível, visto que é essencial na apresentação das 
ideias, na construção de relações de trabalho e na criação de ambientes efectivos de 
aprendizagem. 

Mesmo quando motivados para a utilização das novas tecnologias, principalmente os 
computadores e a Internet, os professores deparam-se com uma grande dificuldade, 
uma vez que, ou não tiveram formação específica e adequada, ou então os recursos são 
limitados. Com a aplicação das novas tecnologias o que se verifica é que os resultados 
dos alunos são rotineiros não se conseguindo novas propostas de ensino. Isto quer dizer 
que os professores usam geralmente, as novas tecnologias, como suporte de tarefas 
triviais, não acrescentando nada em termos cognitivos, isto é, falham precisamente no 
domínio em que o seu potencial poderia ser determinante, por exemplo, em termos de 
estimulação e desenvolvimento de competências de nível superior, ficando a sua 
utilização muito aquém do que seria expectável. 

Com este trabalho, quero mostrar o uso de plataformas Informáticas, pelos alunos e 
professores nas escolas de ensino secundário, no município de Guimarães, Portugal. O 
município de Guimarães está localizado no norte de Portugal, a cerca de 60 Km da 
cidade do Porto. O município de Guimarães tem 69 freguesias e é um dos concelhos 
mais populosos, com cerca de 160.000 habitantes, que residem principalmente nas áreas 
periféricas da cidade, sendo uma das cidades mais jovens da Europa. 

A utilização dos meios informáticos em educação tem, na sua essência, duas 
posturas diferenciadas e que poderão, na realidade, situar-se em dois extremos: uma que 
os coloca ao serviço exclusivo dos professores (como educador e formador), servindo de 
apoio nas tarefas de transmissão do saber e de comunicação; outro, essencialmente, ao 
serviço do aluno, como facilitadores e organizadores da aprendizagem, 
independentemente de como isso é realizado em cada momento (Bouthours, 1987; 
Costa, 2007). 

É importante identificar as ferramentas que realmente podem ser utilizadas como 
instrumentos educacionais e avaliar a sua aplicação de modo a promover a 
aprendizagem significativa, crítica e eficaz. 
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A aprendizagem colaborativa é um processo de reaculturação que ajuda os 
estudantes a se tornarem membros de comunidades de conhecimentos cuja propriedade 
comum é diferente daquelas comunidades a que já pertence. Assume, portanto, que o 
conhecimento é socialmente construído e que a aprendizagem é um processo 
sociolinguístico. 

Este tipo de aprendizagem permite a educação on-line. Para que isso se torne 
possível é necessário, obedecer a quatro regras básicas de aprendizagem entre os alunos 
e os professores. São 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 à escola e, principalmente aos professores 
tornar possível o desenvolvimento destas regras básicas. 

O campo de estudo que se pretende abordar no presente trabalho de investigação 
centra-se: 

"Análise de plataformas informáticas como instrumento de aprendizagem 
colaborativa dos estudantes do ensino secundário no concelho de Guimarães, 
(Portugal)". 

Uma vez descrito o que se vai estudar, outro aspecto fundamental e de carácter 
decisivo numa investigação são os objectivos pretendidos. 

“Descrever a influência das variáveis plataformas informáticas presentes como 
instrumento de aprendizagem colaborativa no concelho de Guimarães e que influência 
tem a localização das escolas.” 

Identificação da localização da escola; identificação dos recursos da escola; cursos 
existentes nas escolas; identificação das plataformas informáticas utilizadas; 
identificação de comunidades de aprendizagem colaborativa; e satisfação e carências 
formativas dos alunos.  

No meu caso, o universo da amostra consiste em pesquisar os alunos do ensino 
secundário, no município de Guimarães. Neste município, há quatro escolas 
secundárias: Caldas das Taipas, Martins Sarmento, Francisco de Holanda e Santo 
Simões. O ensino secundário é composto por três níveis de ensino, que são o décimo, 
décimo primeiro e décimo segundo anos. Nestes três anos lectivos, existem várias 
turmas que pertencem a vários cursos de formação, onde cada escola tem a sua oferta 
educativa.  

As Escolas Secundárias Francisco de Holanda, Caldas das Taipas e Martins 
Sarmento, possuíam no ano 2008/2009, 1614, 1067 e 1119 alunos, respectivamente. 
Estes alunos estavam repartidos pelos vários graus de ensino, de salientar, que para 
além dos cursos gerais, possuíam os cursos tecnológicos e os cursos profissionais. Todos 
os cursos eram de natureza diurnos, com excepção da Escola Secundária Francisco de 
Holanda que possuía, cursos tecnológicos e profissionais, de natureza diurna e 
nocturna.  

No ano de 2011/2012, este número de alunos foi de 1503, 1271 e 1206 nas Escolas 
secundárias Francisco de Holanda, Martins de Sarmento e Caldas das Taipas, 
respectivamente. Também deixaram de funcionar, em todas as escolas os cursos 
tecnológicos. 
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A recolha de dados efectuou-se através da utilização de três tipologias de 
instrumentos variados e diferentes, em consonância com a natureza descritiva e 
ecléctica da minha metodologia de investigação, de referir os questionários, as 
entrevistas e os grupos de discussão. 

Em relação à distribuição da amostra por escola, ela foi feita de forma equitativa 
tendo por comparação o número total de alunos por escola. Não se encontraram 
diferenças de atitudes, na utilização quer das plataformas, quer das tecnologias, em 
relação ao género do aluno. Relativamente à utilização das plataformas informáticas e 
das novas tecnologias por cursos, verifica-se que os cursos de Ciências e Tecnologias têm 
uma utilização superior das plataformas informáticas nas três escolas. O facto de uma 
da escolas não estar no centro da cidade, não influi, significativamente, na utilização das 
plataformas informáticas. A nível da utilização do moodle, principal plataforma 
informática utilizada na aprendizagem dos alunos do ensino secundário nestas três 
escolas, houve um decréscimo na sua utilização comparando as duas fases de aplicação 
dos instrumentos. Em geral, os alunos entendem que a utilização das plataformas 
informáticas é útil no estudo, mas não como forma de estudo, uma vez que continuam a 
preferir estudarem sozinhos. Existem, um número de alunos que normalmente, não 
estuda, daí a pouca utilização das plataformas informáticas para a sua aprendizagem 
colaborativa não existe. Muitos alunos atribuem que a Internet lenta e a dispersão de 
informação, dificulta a aprendizagem colaborativa através das plataformas informáticas. 
Outro motivo de não utilização das plataformas informáticas, deve-se ao facto de os 
professores as utilizarem pouco ou mesmo não as utilizarem como suporte para o 
ensino da aprendizagem colaborativa. As principais satisfações da utilização destas 
plataformas informáticas consistem em estudar e obter informação a qualque hora em 
qualquer lugar. 

Este trabalho, como qualquer outro, permite uma continuidade e um 
aprofundamento do estudo da utilização das plataformas informáticas na aprendizagem 
colaborativa dos alunos do ensino secundário, desde a comparação entre as escolas, 
onde se pode derivar diferentes linhas de investigação que se vão sucedendo, através de 
uma constante actividade reflexiva: avaliação dos currículos dos cursos do ensino 
secundário e de que forma estão preparados para a utilização da aprendizagem 
colaborativa, através das plataformas informáticas; formação e avaliação dos 
professores na capacidade de utilização das plataformas informáticas na aprendizagem 
colaborativa; avaliação dos principais motivos da não utilização das plataformas 
informáticas na aprendizagem colaborativa e se elas se adequam a todos os níveis de 
ensino; avaliação das estruturas das escolas para a utilização das plataformas 
informáticas no ensino, através da aprendizagem colaborativa; comparação com escolas 
secundárias de outros concelhos, por exemplo, do mesmo distrito em que se insere 
Guimarães e, posteriormente, a todos os distritos do país; avaliação das políticas 
educativas e de que forma fomentam a utilização destas plataformas informáticas nas 
escolas secundárias. 

RRRREFERENCIASEFERENCIASEFERENCIASEFERENCIAS    

Bouthours, M. (1987). La Recherche en Technologie de l’Education 1970 – 1987. Perspectives 
Documentaires en Sciences de l’Education, p.13. 

Castells,  M. (2004). A Galáxia Internet, Reflexões sobre Internet, Negócios e Sociedade. Lisboa: 
Fundação Caloustre Gulbenkian. 

Costa F. A., Peralta, H.,Viseu, S.(2007). As TIC na Educação em Portugal – Concepções e 
Prácticas. Porto: Porto Editora, 2007. 



Reflexiones, Análisis y Propuestas sobre la Formación del Profesorado de Educación Secundaria 
Volumen I 

 342  
 

Cuban, L. (2001). Oversold and Underused. Computers in the Classroom [versão electrónica]. 
London: Havard University Press. 

Dieuzeide, H. (1994). Les Nouvelles Technologies. Outils D’enseignement. Paris: Nathan. 
Jonassen, D. (1998). O Uso das Novas Tecnologias na Educação à Distância e a Aprendizagem 

Construtivista. Em Aberto: educação à Distância, 16(70), 70-78. 
Jonassen, D. (2000). Computers as Mindtools for Schools: Engaging Critical Thinking 2nd. Upper 

Saddle River, N.J.: Merrill [trad. Portuguesa: Computadores, Ferramentas Cognitivas: 
Desenvolver o Pensamento Crítico das Escolas. Porto: Porto Editora. 

Papert, S. (1985). LOGO: Computadores e Educação. São Paulo: Editora Brasiliense. 
Papert, S. (1994). A Máquina das Crianças: Repensando a Escola na Era da Informática. Porto 

Alegre: Artes Médicas. 
Papert, S. (2000a). Change and Resistance to Change in Education. Taking a Deeper Look at Why 

School Hasn’t Changed. In A. D. de Carvalho (ed.), Novo Conhecimento. Nova 
Aprendizagem. Lisboa: Fundação Calouste Gulbienkian, pp. 61-70. 

Ponte J. P. (1994). O Projecto MINERVA: Introduzindo as NTI na Educação em Portugal: 
Introducing NIT in Education Potugal. Lisboa: ME/DEP GEF. 

Scholer, M. (1983). La Tecnhologie de L’éducation: Concept Bases et Application. Montréal 
(Québéc), Canadá : Presses de l’Université de Montréal. 

Siqueira, M. (2003). A Metodologia de Aprendizagem Colaborativa no Programa de Electricidade 
no Curso de Engenharia Eléctrica. Dissertação de Mestrado. 

Turkle, S., Papert, S. (1992). Epistemological Pluralism and Revaluation of the Concrete [versão 
electrónica]. Journal of Mathematical Behavior, 11(1), pp. 3-33. 

 



Reflexiones, Análisis y Propuestas sobre la Formación del Profesorado de Educación Secundaria 
Volumen I 

 343  
 

Capítulo 84 

El e-portafolio como herramienta para desarrollar la 
competencia reflexivas en el futuro profesorado de secundaria de 
ciencias 
 
Mar,  Carrió Llach , Vanessa Soria Ortega, Silvia Lope Pastor y Marcel Costa Vila 
Universitat Pompeu Fabra 
 
IIIINTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓN:::: EL E EL E EL E EL E----PORTPORTPORTPORTAAAAFOLIO COMO HERRAMIENFOLIO COMO HERRAMIENFOLIO COMO HERRAMIENFOLIO COMO HERRAMIENTA REFLEXIVATA REFLEXIVATA REFLEXIVATA REFLEXIVA    

La reflexión sobre la práctica educativa es una de las competencias más relevantes 
para el desarrollo profesional del docente, no sólo para fomentar la mejora de las 
habilidades docentes del profesorado sino también para transformar las prácticas 
educativas y adaptarse a las reformas introducidas (Korthagen, 2001). Por ello, uno de 
los objetivos en la formación 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 único instrumento, fomentado el 
análisis y la reflexión 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). Así, se puede definir como «Una colección útil de trabajo 
de los estudiantes que ilustra los esfuerzos, progresos y logros en una o más áreas » 
(Paulson, Paulson & Meyer en Barret, 2006:3).  

Como apunta Jenson (2011), un portafolio  fomenta que el alumnado realice una 
buena reflexión pero también  que analice su proceso de aprendizaje. El alumnado debe 
demostrar su capacidad de integrar teoría y práctica, y además, poner ejemplos sobre  
cómo se ha dado el aprendizaje y qué capacidad tiene de proyectar en el futuro metas a 
corto y largo plazo.  

Cada vez más, se utilizan las tecnologías electrónicas como plataforma para la 
elaboración de los portafolios y en éste caso se denominan e-portafolios. Éstos permiten 
a los estudiantes recopilar y organizar las evidencias de su portafolio en múltiples 
medios, como audio, vídeo, gráficos y texto (Barret, 2006). Además, las tecnologías de la 
web 2.0 han permitido introducir herramientas que ofrecen una mayor profundidad en 
el nivel de personalización (Brown, 2010; Ruiz- Palmero, Sánchez y Gómez, 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 tecnologías de la información y la comunicación proporcionan espacios 
personales de aprendizaje para todos los estudiantes. 

En ésta comunicación se presenta un estudio realizado en el contexto del Máster de 
formación de profesorado de educación secundaria obligatoria y Bachillerato de 
ciencias naturales de la Universidad Pompeu Fabra, en el que el e-portafolio se 
implementó como un instrumento de evaluación del Practicum. El período del 
practicum está dedicado a la observación, participación y reflexión de la realidad de los 
centros educativos de secundaria. Supone un espacio ideal para trabajar 
específicamente la competencia reflexiva. Por tanto, uno de los objetivos clave del 
practicum es fomentar la relación dialógica entre teoría y práctica. Este objetivo se 
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enmarca dentro de la formación realista (Esteve, Melief, Alsina, 2009; 2010), así como, 
en el aprendizaje reflexivo (Schön, 1983). En ésta línea se diseñó un e-portafolio y se 
implementó durante los cursos académicos 2011-12 y 2012-13.  

Este estudio tiene el propósito de evaluar el diseño del e-portafolio en relación 
competencia reflexiva, analizar el tipo de reflexión 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 elaboración del e-portafolio, así como conocer  la 
percepción  del alumnado sobre la relevancia de la competencia reflexiva en la profesión 
docente. 

MMMMETODOLOGÍAETODOLOGÍAETODOLOGÍAETODOLOGÍA    

DDDDISEÑO DEL EISEÑO DEL EISEÑO DEL EISEÑO DEL E----PORTAFOLIOPORTAFOLIOPORTAFOLIOPORTAFOLIO    

El e-portafolio está estructurado en siete actividades de carácter reflexivo que 
implican la aportación de evidencias del aprendizaje: 

1. Diario de investigación sobre el Practicum (ciclo de investigación-acción) 
2. Contrastar la imagen de la clase de ciencias del ideal que se tiene al inicio del máster 
con la realidad observada 
3. Evaluación de 3 recursos utilizados en el Practicum con planes de mejora 
4. Unidades didácticas fundamentadas 
5. Informe de integración teoría-práctica 
6. Vídeo-grabación comentada 
7. Auto-evaluación 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 acompañar la elaboración de portafolio y 
facilitar la construcción de conocimiento a partir de la experiencia del practicum. 

EEEEVALUACIÓN DEL EVALUACIÓN DEL EVALUACIÓN DEL EVALUACIÓN DEL E----PORTAFOLIO DISEÑADOPORTAFOLIO DISEÑADOPORTAFOLIO DISEÑADOPORTAFOLIO DISEÑADO    

o MMMMÉTODO Y MUESÉTODO Y MUESÉTODO Y MUESÉTODO Y MUESTRA ANALIZADATRA ANALIZADATRA ANALIZADATRA ANALIZADA    

Para la investigación se ha realizado un estudio de caso y se utilizó un muestreo no 
probabilístico 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 más de 10 años de 
experiencia en la docencia.  

o AAAANÁLISIS DEL TIPO DE NÁLISIS DEL TIPO DE NÁLISIS DEL TIPO DE NÁLISIS DEL TIPO DE REFLEXIÓN QUE SE DA REFLEXIÓN QUE SE DA REFLEXIÓN QUE SE DA REFLEXIÓN QUE SE DA EN LOS EEN LOS EEN LOS EEN LOS E----PORTAFOLIOSPORTAFOLIOSPORTAFOLIOSPORTAFOLIOS    

Se ha realizado un análisis 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 formación 
realista, identificando si se describen reflexiones, aspectos teóricos 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 rúbrica. 
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OOOOPINIONES DE LOS ALUMPINIONES DE LOS ALUMPINIONES DE LOS ALUMPINIONES DE LOS ALUMNOSNOSNOSNOS    

Para recoger las opiniones de los alumnos se diseñaron dos cuestionarios para pasar 
antes y después de la elaboración del e-portafolio. Con éstos se pretende conocer la 
percepción del alumnado sobre la relevancia de la competencia reflexiva en la profesión 
docente y las potencialidades y dificultades que identifican en el e-portafolio como 
instrumento de desarrollo profesional.  

Los cuestionarios contenían perguntas cerrdas y abietas y se respondiern de forma 
anónima. 

RRRRESULTADOSESULTADOSESULTADOSESULTADOS    

*Solo se presentan los resultados del curso académico 2011-12, ya que el 2012-13 aun 
está en proceso y se incluirán para el congreso. 

NNNNIVELES DE REFLEXIÓN IVELES DE REFLEXIÓN IVELES DE REFLEXIÓN IVELES DE REFLEXIÓN OBTENIDOS POR EL ALUOBTENIDOS POR EL ALUOBTENIDOS POR EL ALUOBTENIDOS POR EL ALUMNADOMNADOMNADOMNADO    

La mayoría de los alumnos (61%) obtuvieron una cualificación de notable y execlente 
(30%) con lo que se considera que se desarrolló correctamente la competencia reflexiva. 

TTTTIPO DE REFLEXIÓNIPO DE REFLEXIÓNIPO DE REFLEXIÓNIPO DE REFLEXIÓN    

El tipo de reflexion más común en los e-portafolios fue el descriptivo-explicativo 
(93%), mientras que el 7% restante fue descriptiva. En relación al paradigma de la 
formación realista, el 100% del alumnado incorporó narrativas sobre reflexiones propias 
y experiencias y un 86% integró también aspectos teóricos. 

PPPPERCEPCIÓN DEL ALUMNAERCEPCIÓN DEL ALUMNAERCEPCIÓN DEL ALUMNAERCEPCIÓN DEL ALUMNADO SOBRE LA RELEVANCDO SOBRE LA RELEVANCDO SOBRE LA RELEVANCDO SOBRE LA RELEVANCIA DE LA COMPETENCIAIA DE LA COMPETENCIAIA DE LA COMPETENCIAIA DE LA COMPETENCIA REFLEXIVA EN  REFLEXIVA EN  REFLEXIVA EN  REFLEXIVA EN 

LA PROFESIÓN DOCENTELA PROFESIÓN DOCENTELA PROFESIÓN DOCENTELA PROFESIÓN DOCENTE    

El 87% del alumnado pensaba que la competencia reflexiva era importante para la 
profesión docente al iniciar el curso. De todos modos, destacaron otros aspectos como más 
relevantes para mejorar su ejercicio profesional como son la formación continua o las lecturas 
u otros recursos.  Al finalizar el curso y después de haber realizado el e-portafolio, se redujo 
el porcentaje de alumnos que pensaba inicialmente que no era importante de 13% al 7%.  

POTENCIALIDADES Y DIPOTENCIALIDADES Y DIPOTENCIALIDADES Y DIPOTENCIALIDADES Y DIFICULTADES DEL EFICULTADES DEL EFICULTADES DEL EFICULTADES DEL E....PORTAFOLIO IDENTIFICPORTAFOLIO IDENTIFICPORTAFOLIO IDENTIFICPORTAFOLIO IDENTIFICADOS POR EL ADOS POR EL ADOS POR EL ADOS POR EL 

ALUMNADOPOR EL ALUMNALUMNADOPOR EL ALUMNALUMNADOPOR EL ALUMNALUMNADOPOR EL ALUMNADOADOADOADO    

Como potencialidades, el alumnado, considera que las características de los blogs 
son los puntos fuertes de usar dicha herramienta en comparación a otros portafolios 
tradicionales, a destacar, la posibilidad de personalizar el e-portafolio o las vías de 
interacción otras personas. Como dificultades, señalan de forma notoria sus carencias 
en relación a las competencias digitales. 

CCCCONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONES    

El e-portafolio diseñado ha fomentado un tipo de reflexión descriptiva-explicativa, 
con lo que podemos concluir que las tareas propuestas para incorporar en el e–
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portafolio han fomentado una reflexión profunda sobre los procesos de enseñanza-
aprendizaje.  

Por otro lado, la elaboración 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 teóricos, haciendo emerger sus creencias sobre la educación y 
fomentando así un aprendizaje reflexivo. 

La percepción de alumnado sobre la relevancia de la competencia reflexiva en la 
profesión docente ha cambiado ligeramente hacia una mayor conciencia de considerar 
ésta habilidad como un aspecto clave para su desarrollo profesional. 

En conclusión, la herramienta del e-portafolio ha facilitada la competencia de 
reflexión, así como la relacionada con el uso de las TICs, ambas clave para su futura 
practica profesional. 
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Capítulo 85 

Docentes  y TIC en el Bachillerato mexicano 
 
Ana Esther Escalante Ferrer 
Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad Autónoma del Estado de 
Morelos- México 
César Darío Fonseca Bautista 
DGTI/CBTis No. 76 
Luz Marina Ibarra Uribe 
Instituto Profesional de la Región Oriente de la Universidad Autónoma del 
Estado de Morelos 
 

La influencia de las tecnologías en la educación, ha llegado ahora a un 
parteaguas generacional entre  jóvenes ilustrados, que nacieron y crecieron en la era 
digital, usan de manera casi natural los dispositivos electrónicos y una generación 
adulta que enseña e intenta incorporarse y entender una lógica y estructura que le 
resulta ajena y complicada, ante la que resiste, niega o desdeña.  

En 2008 (SEP), el gobierno mexicano implementó una reforma educativa (RE) 
para el nivel secundario  en la cual incrementó el tiempo curricular para la adquisición 
de competencias comunicativas (incluyendo las digitales). Esta investigación  realizada 
en un bachillerato aborda el problema de los profesores para formarse, usar y 
apropiarse del manejo de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) en 
su trabajo docente.  

El nivel secundario en México reporta graves rezagos en cobertura, altos índices de 
reprobación (suspenso) y deserción y baja eficiencia terminal. Desde el año 2012, se 
decretó constitucionalmente como obligatorio. Este nivel es atendido por más de 250 
mil profesores, donde menos del 30% son de tiempo completo y sólo 10% son profesores 
de formación inicial. 

EEEESTADO DE LA CUESTIÓNSTADO DE LA CUESTIÓNSTADO DE LA CUESTIÓNSTADO DE LA CUESTIÓN    

El estado del conocimiento del Consejo Mexicano de Investigación Educativa 
(COMIE) de la década 1992-2002, destaca que la incorporación de las TIC al proceso 
educativo, por los docentes, ha sido ampliamente estudiada. No obstante, los aportes de 
académicos mexicanos son limitados (López y Mota, 2003).  

Sancho (1994) advierte, al faltar una cultura digital en buen número de docentes, no 
se explotan las TIC e incluso, por prejuicios, ignorancia, y hasta tecnofobia, los mentores  
no incorporan estas herramientas al proceso educativo. Gómez de Aranda (2006) afirma, 
que la ausencia de cultura digital genera un obstáculo para el uso de los medios digitales 
en el aula. 

CCCCONCEPTOSONCEPTOSONCEPTOSONCEPTOS    

En este trabajo reconocemos tres etapas en la relación entre docente y dispositivo 
digital: acceso, uso y apropiación. Otras propuestas identifican también tres etapas: 
acceso, adopción y apropiación (Surman y Reilly, 2005).  Crovi (2010) considera que 
acceso y uso se encuentran secuencialmente relacionadas y predeterminadas por el 
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contexto social, económico y cultural que influyen en la forma como el sujeto hace suya 
la tecnológica.  

En el concepto de uso, Katz y Rice (2005), incluyen también, motivaciones y 
obstáculos de quienes utilizan la red como herramienta informática en la práctica 
cotidiana. Por su parte, Santamaría y Yurén (en línea) señalan que la apropiación de la 
cibercultura es selectiva y está determinada por: el capital cultural familiar, el capital 
económico y las prácticas cotidianas de los grupos en los que se desenvuelve el 
individuo.  

La apropiación es consecuencia del acceso y el uso. Crovi (2010:31) asume la 
apropiación como incorporación e interiorización de un dispositivo en la vida cotidiana 
del individuo. Sandholtz (1997, en Sánchez, 2003) señala que la apropiación, más que 
cambios en las prácticas, es un cambio de actitud personal frente a la tecnología, una 
forma de dominio que permite una economía de esfuerzo y utilidad para lograr tareas. 

OOOOBJETIVO Y PROCEDIMIEBJETIVO Y PROCEDIMIEBJETIVO Y PROCEDIMIEBJETIVO Y PROCEDIMIENTO EMPLEADONTO EMPLEADONTO EMPLEADONTO EMPLEADO    

El objetivo del comunicado es conocer los usos y apropiación que hacen de las TIC 
los profesores de un bachillerato tecnológico mexicano en su práctica docente, a partir 
de su capacitación dentro del PROFORDEMS , para contribuir al desarrollo de las 
competencias comunicativas de sus estudiantes. 

La RE establece un perfil docente deseable,  que demanda a los profesores 
capacitación para adquirir competencias -entre otras- en el uso y promoción de las TIC 
con aplicación didáctica. Dada la naturaleza y característica de este tipo de 
competencias, su uso, manejo y apropiación tiene la intención de incidir  
transversalmente  en el resto de todo el currículo. De ahí la importancia de los procesos 
de formación del profesorado que redunde en propuestas para una docencia más 
eficiente. 

La investigación, en un estudio de caso de corte exploratorio–descriptivo, emplea  
metodología complementando enfoques cuantitativo y cualitativo, con una encuesta 
censal a los docentes  y la realización de entrevistas a algunos de ellos, para profundizar 
en la aplicación-apropiación que hacen de las TIC en su práctica. 

HHHHALLAZGOSALLAZGOSALLAZGOSALLAZGOS    

La RE mencionada exige ocho competencias docentes (DOF, 2008) entre las cuales 
se demanda al profesor estar actualizado en el uso y manejo de las TIC con una 
aplicación didáctica  para propiciar el uso entre sus estudiantes para que ellos  
obtengan, procesen e interpreten información y expresen sus ideas.  

La autoridad federal, al poner en marcha la reforma, esperaba que entre 2008 y 2009 
los docentes hubieran cursado y acreditado el programa de formación. De acuerdo con 
un reporte del Padrón Estatal del PROFORDEMS  para la DGETI , del total de 786 
docentes adscritos a once planteles en el estado de Morelos, 45% habían concluido el 
programa formativo. En junio del 2012, egresó la segunda cohorte (2009-2012) de 
estudiantes formada bajo el modelo educativo de la reforma sin haberse logrado el 
objetivo de capacitación docente. Según el Padrón, cerca de 30% no se han inscrito al 
programa y algunos han expresado no hacerlo.   



Reflexiones, Análisis y Propuestas sobre la Formación del Profesorado de Educación Secundaria 
Volumen I 

 349  
 

Datos de la encuesta aplicada arrojan que de 100 profesores del plantel , 87 
contestaron el instrumento y 13 se negaron, argumentando que “no querían saber nada 
del PROFORDEMS, ni de la certificación ni de nada de eso”, pidieron que se les dejara 
de “estar molestando”. Durante las entrevistas surgieron explicaciones acerca de los 
bajos resultados alcanzados en la capacitación . Además, detectamos razones técnicas, 
teórico-conceptuales e inerciales orientadas a mantener una postura de resistencia a una 
política educativa que rechazan. Otras razones fueron: desconocimiento, temor al 
ridículo y las amenazas de que fueron objeto para participar en el programa.  

Si bien en el plantel hay facilidades para el acceso del docente a dispositivos digitales 
(proyectores y computadoras conectadas a internet en salones y en la sala de profesores) 
pocos usan dichos equipos, ya sea por falta de habilidades, competencias o por falta de 
apropiación de la herramienta. De los encuestados, 41.8% emplea el correo electrónico 
para informar a sus estudiantes pero no para interactuar con ellos; un par de profesores 
utilizan a lo largo del semestre, blogs en sus clases.  

Por el contrario, algunos docentes aseguran que la experiencia en el PROFORDEMS 
desarrolló sus competencias digitales y les mostró que hay “muchas cosas para 
aplicarlas en el aula”, lo que significó un proceso de aprendizaje amigable y ahorro de 
tiempo. Igualmente, otros docentes permiten el uso de dispositivos móviles y sus 
aplicaciones para desarrollar el aprendizaje, realizar consultas e interpretar y aplicar 
información en diversos escenarios. 

CCCCONCLUSIÓNONCLUSIÓNONCLUSIÓNONCLUSIÓN    

Los resultados del PROFORDEMS son pobres, desfasados y preocupantes  
considerando que la apuesta oficial fue que los docentes aprendieran y adquirieran el 
Enfoque Basado en Competencias con la puesta en marcha de la reforma. Además de la 
ausencia de planificación institucional (a nivel federal) para llevar a cabo la primera fase 
de capacitación docente, de manera oportuna, hubo falta de tacto político para mostrar 
a los docentes las bondades y beneficios del programa de formación, tampoco mostró 
sensibilidad al imponer una capacitación bajo amenazas, que no reconoce las prácticas 
docentes con las cuales durante mucho tiempo los profesores realizaron su trabajo. 
Hubo una actitud que estigmatizó formas y prácticas pedagógicas anteriores a la 
reforma, haciéndolas responsables de los problemas y rezagos educativos.  

La incorporación transversal de las TIC para adquirir competencias comunicativas –
primero en docentes y después en estudiantes- sigue como una tarea pendiente.  

PPPPROPUESTAROPUESTAROPUESTAROPUESTA    

Desarrollar un programa tutorial para los docentes que los familiarice con la 
utilización de las TIC, a través de un proceso de acompañamiento personalizado que 
garantice su incorporación al PROFORDEMS y la aplicación didáctica de las 
competencias adquiridas. Elemento coadyuvante sería la modernización de los procesos 
de gestión escolar (como registro de calificaciones, solicitud de documentación, entrega 
de reportes, comunicación de directivos con docentes y socialización de programas con 
los estudiantes, entre otros) si están fincados en el uso de la tecnología lograrán con una 
práctica cotidiana, su apropiación. 
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Capítulo 86 

Estrategias docentes para un aprendizaje  colaborativo en el aula 
on line 
 
Ingrid García 
Universidad Autónoma de Madrid, España. Facultad de Educación 
 

IIIIN TRODUCCIÓN TRODUCCIÓN TRODUCCIÓN TRODUCCIÓNNNN    

Esta comunicación presenta un curso virtual que pretende promover técnicas para el 
aprendizaje colaborativo en educación infantil, primaria y secundaria profundizando en 
el ámbito de las necesidades educativas relacionadas con estas técnicas y 
específicamente en aulas de clases divergentes. 

El actual modelo educativo abarca cada vez más las Tecnologías de la Información y 
la Comunicación (TIC), como elemento esencial a la hora de formar futuros 
profesionales. El aula virtual es una herramienta imprescindible como origen de cursos 
y contenidos digitales.  

El aprendizaje colaborativo como recurso didáctico, acude al principio de la 
socialización del conocimiento que recaba la capacitación de los estudiantes para 
realizar actividades en conjunto a fin de desarrollar la solidaridad, el intercambio y su 
aporte a las diversidades en el aula de clases a través de una propuesta pedagógica. 
Aprender a trabajar colaborativamente nos ayudara a desarrollar una Conciencia Global 
desarrollando de esta manera en el aula habilidades para el siglo XXI.  

El sistema educativo español en todos los niveles posee una gran heterogeneidad y 
diversidad de alumnos en cuanto nacionalidades, religión, idiomas, capacidades, 
aptitudes y necesidades, siendo imprescindible una correcta atención a esta realidad. 

CCCCOMPOSICIÓN DEL MATEROMPOSICIÓN DEL MATEROMPOSICIÓN DEL MATEROMPOSICIÓN DEL MATERIAL DIGITAL Y OBJETIIAL DIGITAL Y OBJETIIAL DIGITAL Y OBJETIIAL DIGITAL Y OBJETIVOSVOSVOSVOS    

Se expone un aula virtual en Moodle (García, 2012) y el diseño del material digital 
para el tema de: “Estrategias Docentes para un Aprendizaje Colaborativo en el Aula” 
Prodidac, 2013, profundizando en el ámbito de las necesidades educativas. Es así como, 
ante la necesidad docente de implementar cada vez más estos espacios, surgen las 
plataformas de gestión de aprendizaje, las cuales son herramientas integradas para la 
creación de entornos de enseñanza-aprendizaje, integrando materiales didácticos y 
herramientas de comunicación, colaboración y gestión educativas.  

Dentro de los principales objetivos del curso están Prodidac (2013): 

• Conocer las técnicas necesarias para establecer una enseñanza innovadora en el aula 
en educación infantil, primaria y secundaria. 

• Profundizar en el conocimiento del proceso de mediación, sociabilización y 
creatividad colectiva en la educación. 

• Identificar las principales destrezas necesarias para desarrollar las técnicas de 
aprendizaje colaborativo y relacionadas con el manejo de grupos divergentes. 
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• Elaborar programas de grupos divergentes. 

• Aplicar estrategias para el aprendizaje colaborativo: trabajo colaborativo, aprendizaje 
basado en problemas y método de casos. 

• Establecer la tarea como trabajo en grupo para desarrollar competencias 
colaborativas. 

Se presenta el material digital diseñado y se destacan los siguientes Capítulos: 
Técnicas para una enseñanza innovadora en educación infantil, primaria y secundaria;  

@ Modelos de técnicas para una enseñanza innovadora.  

@ Método expositivo;  

@ Técnicas participativas complementarias a la exposición docente; 

@ Técnicas interactivas para la socialización y la creatividad colectiva; Aprendizaje 
colaborativo;  

@ Aprendizaje Colaborativo: estrategias de enseñanzas y diversidad;  

@ Técnicas para promover el aprendizaje colaborativo;  

@ Aprendizaje basado en problema (ABP) y Aprendizaje por proyecto (APP);  

@ El estudio de casos como técnica didáctica para promover el aprendizaje colaborativo 
(García, 2012).  

Cada uno de los Capítulos dispone de los archivos en pdf del material escrito y 
dos evaluaciones la autoevaluación y la evaluación dividida en dos partes preguntas de 
selección múltiple y de desarrollo. 

Imagen 1. Curso de formación virtual Prodidac (2013).  

Díaz y Morales (2012) opinan que en un entorno de aprendizaje colaborativo hay 
que tomar en cuenta cuatro perspectivas, sin las cuales no es posible arribar a la 
construcción conjunta y situada del conocimiento:  

1. Personal del usuario o estudiante, la cual debe recuperar sus pensamientos y 
experiencias iniciales, pero que resultará enriquecida con las ideas de los otros (los 
demás participantes, el tutor, las ideas de los materiales disponibles en la Web, etc.). 

2. Del grupo, que se construye y comparte en los episodios de trabajo grupal conjunto. 

3. Del curso, donde los materiales curriculares o pertinentes al proceso educativo se 
discuten entre todos los participantes. 

4. Otros agentes involucrados en la tarea. 
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AAAALGUNAS ESTRATEGIAS ILGUNAS ESTRATEGIAS ILGUNAS ESTRATEGIAS ILGUNAS ESTRATEGIAS INNOVADORAS DEL CURSONNOVADORAS DEL CURSONNOVADORAS DEL CURSONNOVADORAS DEL CURSO VIRTUAL VIRTUAL VIRTUAL VIRTUAL    

El objetivo de los grupos de trabajo sean presenciales o virtuales consiste en producir 
y poner en común distintas ideas sobre un tema concreto, aprovechando la sinergia 
grupal y garantizando que todos los miembros hacen sus aportaciones, 
independientemente de sus aptitudes y actitudes, de su perfil social y/o de su capacidad 
de expresión oral Herrera (2006).   

Desde el punto de vista pedagógico, las TIC representan ventajas para el proceso de 
aprendizaje colaborativo debido a que permiten: estimular la comunicación 
interpersonal; el acceso a información y contenidos de aprendizaje; el seguimiento del 
progreso del participante, a nivel individual y grupal; la gestión y administración de los 
alumnos; la creación de escenarios para la coevaluación y autoevaluación. Algunas 
utilidades específicas de las herramientas tecnológicas para el aprendizaje colaborativo 
son: comunicación sincrónica, comunicación asincrónica, transferencia de datos, 
aplicaciones compartidas, convocatoria de reuniones, chat, lluvia de ideas, mapas 
conceptuales, navegación compartida, wikis, notas, pizarra compartida Díaz y Morales 
(2012). 

Los foros de debate como la herramienta que permite que el Equipo Docente, los 
tutores y los alumnos puedan participar en foros de debate en línea. Ofrece la 
posibilidad de enviar, leer y buscar mensajes. Los foros se dividen en diferentes áreas 
temáticas asociados a los Capítulos de libro en este caso, lo que permite crear grupos de 
debate sobre temas específicos. En el Foro de recursos en internet: colaboran para 
aumentar la lista de recursos educativos en internet relacionados con la temática del 
curso Esta sección de comunicación asíncrona está diseñada para intercambiar 
opiniones e información con referencia a aspectos didácticos-pedagógicos de la 
actividad.. El Cuadro 1 presenta la recopilación que exponen Colvin y Mayer (2008).  

Recurso Descripción Algunas aplicaciones en la enseñanza en línea 

Correo electrónico: Dos o más participantes comunicándose en tiempo diferido 
(asincrónicamente) por texto. Los mensajes se reciben y envían desde un sitio de correo 
electrónico individual. 

• Trabajo en equipo. 
• Intercambios del estudiante tutor. 
• Actividades colaborativas entre pares. 

Wikis En estructura y lógica es similar a un blog, pero en este caso cualquier persona 
puede editar sus contenidos, aunque hayan sido creados por otra. 

• Trabajo colaborativo en el desarrollo de un documento. 
• Actualización de un repositorio de información del curso. 
• Construcción colaborativa del material del curso. 

Foro de discusión Recurso Web que le da soporte a discusiones en línea de manera 
asincrónica. Esta herramienta se basa el principio del correo electrónico, con la 
diferencia de que se utiliza para enviar a un grupo de usuarios (1 a N), los mensajes 
quedan registrados a lo largo del tiempo, de tal forma que se acumulan y entre los 
usuarios los van complementando. 
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• Discusiones grupales. 
• Trabajo en equipo para resolver casos. 
• Análisis grupal de contenidos revisados. 

Tabla 1. Recursos y aplicaciones en aprendizaje colaborativo en línea. 

CCCCONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONES    

Con Moodle se ha implementado un Aula Virtual para la materia: Estrategias 
docentes para un aprendizaje colaborativo en el aula, basada en la pedagogía 
constructivista. Los aspectos de la teoría constructivista se manifestaron en el uso de las 
siguientes herramientas: Socialización (Foros, Wiki, ect), Aprendizaje autorregulado y 
desarrollo de la metacognición (mediante el empleo de autotest). El desempeño del aula 
virtual fue calificado de muy bueno en los aspectos visuales, de navegabilidad, 
contenidos y diseño instruccional. 
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Capítulo 87 

Recursos telemáticos para las aulas de e.s.o. 
 
María García Rodríguez, Mª Teresa Gómez del Castillo Segurado y Alejandro 
Gómez Camacho 
Universidad de Sevilla 
 

IIIIN TRODUCCIÓNN TRODUCCIÓNN TRODUCCIÓNN TRODUCCIÓN    

La realización de la presente comunicación tiene principalmente dos objetivos. Por 
una parte, se pretende transmitir al profesorado de E.S.O. la importancia y necesidad 
del trabajo con recursos telemáticos en sus aulas. Por otra, aportar una selección útil de 
estos recursos con los que su alumnado podrá interactuar y aprender. 

Esta sociedad, tal y como se afirma en el prefacio del informe de la UNESCO, “Hacia 
las sociedades del conocimiento” (Matsuura, 2005), apunta a la educación como 
instrumento para sortear las posibles dificultades en la utilización razonable y resuelta 
de las nuevas tecnologías, que abre auténticas perspectivas al desarrollo humano y 
sostenible. Pero además, aporta a los aprendices ventajas como: 

- Cuenta con un nuevo medio para resolver toda una serie de problemas 
organizacionales, absorber tareas rutinarias o desagradables y devolvernos más tiempo 
libre para actividades gratificadoras. 

- Facilita el trabajo en equipo permitiendo un aprendizaje a través de grupos 
colaborativos. 

- Permite flexibilidad temporal y local. 

- Ofrece un modelo educativo adecuado a la sociedad de la información, basado en la 
participación y el aprendizaje activo. 

 - Muestra la disponibilidad de otros recursos multimedia como video, chat, etc. 

Sobre todo, hay que tener claro cómo, cuándo, y dónde aplicar esta gran gama de 
herramientas ya que los materiales educativos existentes en la red son perfectos como 
ayudante educativo siempre y cuando sean adecuadamente utilizados. 

TTTTIPOS DE RECURSOS INFIPOS DE RECURSOS INFIPOS DE RECURSOS INFIPOS DE RECURSOS INFORMÁTICOS EDUCATIVOSORMÁTICOS EDUCATIVOSORMÁTICOS EDUCATIVOSORMÁTICOS EDUCATIVOS DESTACADOS DESTACADOS DESTACADOS DESTACADOS    

Agrupamos los recursos que vamos a presentar en las siguientes categorías: 

-Software educativo interactivo: aplicación informática que apoya directamente el 
proceso de enseñanza-aprendizaje curricular constituyendo un efectivo instrumento 
para un desarrollo educacional permitiendo a su vez la interacción. (Rodríguez, 2000) 

-Juegos educativos interactivos: recursos informáticos diseñados con una finalidad 
lúdica que ejercitan estrategias, conocimientos o habilidades educativas y/o curriculares. 

-Blogs educativos: sitios web que facilitan la publicación instantánea y cronológica de 
entradas, permitiendo que los lectores puedan interaccionar con el autor realizando 
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comentarios en torno a una temática curricular. (Orihuela y Santos, 2004; Gewerc, 2005; 
Marzal y Butera, 2007).  

-Redes sociales educativas: entorno para gestionar actividades grupales a partir de una 
identidad digital debidamente establecida y basada en una comunidad de práctica 
educativa. En una red de este tipo se busca el desarrollo del capital humano a través de 
una construcción social del proceso de enseñanza-aprendizaje, por lo que privilegia el 
trabajo colaborativo. (Lapeyre, 2012). 

-Webquest: Es una actividad orientada a la investigación  y elaborada por el profesor 
donde casi toda la información que se utiliza procede de recursos de la web (Palacios, 
2009). Se construye alrededor de una tarea final atractiva que provoca procesos de 
pensamiento superior. El pensamiento puede ser creativo o crítico e implicar tratar con 
la información mediante resolución de problemas, enunciación de juicios, análisis o 
síntesis (Fernández, 2007). 

-Plataforma de teleformación: sistema de gestión de aprendizaje en red organizada en 
función de unos objetivos formativos de forma integral, (Zapata, 2003). Cumple 
funciones como la distribución de materiales educativos en formato digital, realización 
de debates, construcción de documentos conjuntos, puestas en común de trabajos, 
respuestas a actividades, etc. 

PPPPROPUESTA DE RECURSOSROPUESTA DE RECURSOSROPUESTA DE RECURSOSROPUESTA DE RECURSOS ON LINE ON LINE ON LINE ON LINE    

Tras la recopilación de un gran número de recursos web y la posterior elaboración 
de un instrumento de valoración de los mismos basándonos en trabajos anteriores de 
Cabero (2001), Cabero y López (2009), Marqués (2002) entre otros y, que no se incluye 
en este trabajo por motivos de espacio, ofrecemos a continuación una selección de los 
recursos telemáticos encontrados.  

Mostramos una gama de los mismos con algunos ejemplos interesantes dentro de los 
medios descritos en el apartado anterior. Estos han sido escogidos por su versatilidad, 
interés y calidad. 

(Recursos anexados en el correo comunicacionescongresoprofesorado@edu.uned.es 
por no poder introducir el contenido en tablas en este espacio). 

CCCCONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONES    

Ante la necesidad mostrada de que el profesorado domine el uso de las nuevas 
tecnologías así como de los recursos online como apoyo a su metodología educativa, 
tanto por las demostraciones actuales de aumento de la motivación en el alumnado, 
como por la adaptación a la sociedad actual de la información, se considera 
imprescindible una formación del profesorado en este ámbito. Una formación del 
profesorado tanto en nuevas tecnologías como en todos los posibles recursos educativos 
que pueden encontrar en ellas. Es fundamental por tanto, un reciclaje por parte del 
profesorado que no domine las TIC e incluso de quienes lo dominen, ya que se producen 
continuos avances. 
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Se ha presentado un abanico de posibilidades de recursos web para el profesorado 
de E.S.O. consideradas interesantes, para que estos se sumerjan en el importante uso de 
la telemática en educación. 
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Capítulo 88 

Aplicación de los distintos recursos educativos al espacio del 
aula 
 
Mª Consuelo González Durá 
Colegio oficial de psicólogos 
 

En el aula podemos encontrar dos espacios que conviven: el físico y el emocional. 
Ambos espacios han de ser tenidos en cuenta a la hora de realizar mejoras y buscar la 
optimización. La tarea del docente se realiza en ellos y es por eso que éstos pueden ser 
un obstáculo en su quehacer o por el contrario favorecer el correcto desarrollo de las 
tareas, de las relaciones y del clima emocional. Reflexionando sobre ellos, como hace 
este póster, el docente puede conseguir nuevos logros que le lleven a estar más atento a 
su entorno próximo y llevar a cabo su propia investigación en acción a partir de estos 
elementos. Para lograr algo diferente hay que hacer algo diferente y quizá prestar 
atención a los elementos tratados en este póster pueda introducir en el trabajo del 
docente esas diferencias oportunas, adecuadas  y deseables. 

Por ello, varios son los aspectos que se relacionan con el potencial del espacio 
físico y emocional del aula que a continuación se van a desarrollar: 

- En cuanto a los recursos metodológicos: tener en cuenta la posibilidad de crear 
espacios que posibiliten las tareas asociativas, las tareas paralelas, la experimentación, la 
observación, la manipulación, el dibujo. Variar los elementos presentes en el aula para 
facilitar las programaciones individualizadas, la enseñanza modular, la asignación de 
tareas y la enseñanza recíproca. Distintos ritmos respetados y distintas actividades 
conviviendo en un mismo tiempo y espacio garantizan dar una respuesta más ajustada a 
la realidad del alumnado. 

- En cuanto a los recursos didácticos: intentar aprovechar todo el potencial de los 
distintos recursos personales: del profesor/profesores, del alumno/s, de los compañeros y 
trabajadores del centro, de los familiares y de los personajes presentes en la realidad del 
estudiante (por ejemplo, personajes televisivos). Perseguir también el aprovechamiento 
de los recursos físicos: 

. La luz es uno de ellos 

. La temperatura adecuada para la realización de tareas. 

. El ruido ambiental 

. La ausencia o presencia de olores 

. El tamaño del espacio a emplear 

. La presencia del exterior en el aula, las vistas 

. El aspecto del espacio interior del aula: limpieza, estado de los distintos elementos, 
carencias, necesidades, elementos sobrantes 
. La multifuncionalidad del espacio y los elementos que hacen posible su correcta 
distribución, uso y armonía, evitando las posibles interferencias 
. La funcionalidad y ergonomía del mobiliario del aula 
. La elección de los lugares sanos y la evitación de aquellos que no lo son 

- Por lo que corresponde a los recursos ambientales: partiendo del espacio del aula ir 
más allá, abarcar el del centro (espacios comunes) y el del entorno comunitario. Tener 
en cuenta: 
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. la conformación pedagógica del espacio del aula 

. la sala de profesores como un recurso o apoyo para la labor del profesor (en cuanto que 
hace posible la interacción con los compañeros, un clima distendido, de consulta de 
materiales, permite compartir material y su preparación, compartir y reflexionar a 
propósito de las experiencias vividas,  etc.) 
. el uso de otras áreas comunes del centro ( la biblioteca, el hall, el patio, el gimnasio, 
etc) 
. la proyección del trabajo del aula en el entorno como punto de partida, de llegada y 
formando parte del proceso 

- Teniendo en cuenta los recursos materiales: los hay de varios tipos, los omnipresentes, 
los estables o presentes de continuo, los semipresenciales, los de presencia puntual, los 
esporádicos, los de primera toma de contacto, etc. 

Estos distintos materiales pueden ser aportados por el centro, algún organismo 
público, los propios profesores (por elaboración propia o de otros), los alumnos, el 
entorno familiar de los alumnos y otros. 

Estos recursos materiales pueden ser de carácter tecnológico (pizarras digitales, 
proyectores, ordenadores, reproductores de música,...), de carácter educativo 
(enciclopedias, diccionarios de idiomas, libros, manuales, gramáticas,...), de carácter 
lúdico (juegos, puzles, sudokus,...). 

- En cuanto a los recursos de atención a la diversidad: partir de los profesionales, 
programas y espacios diversificados para el apoyo a los alumnos con bajo rendimiento 
académico (aulas, talleres, gabinetes psicopedagógicos, huertos, ayudas físicas, 
materiales específicos, programas informáticos y tecnologías adaptadas, etc.). Tener en 
cuenta lo que la diversidad de cada alumno pide o necesita para conseguir su adecuada 
adaptación al medio y al proceso de enseñanza-aprendizaje. 

- Por último, los recursos psicológicos que tendrían que ver con: la ubicación estratégica 
de los alumnos, las normas y dinámicas propuestas, los distintos canales de 
comunicación propuestos, la estructura y metodologías empleadas en las clases, la 
flexibilidad de los elementos involucrados en los procesos educativos, el currículo oculto 
del aula y su trabajo así como el de los niveles de educación formal, no formal e 
informal. También se relacionan los recursos psicológicos con los apoyos visuales: 
simbolismo negativo o positivo de los elementos del aula, su posibilidad de ofrecer feed-
back al alumno y al profesor, el refuerzo del proceso de enseñanza-aprendizaje que 
pueden posibilitar, su estética o belleza, la personalización que los alumnos pueden 
sentir con su adecuado uso. La conformación “psicológica” del espacio persigue evitar 
sustos, distracciones, precariedad o por el contrario saturación estimular. 

La realidad es que muchos profesores se sorprenden al descubrir todo el 
potencial que su lugar de trabajo encierra, inexplorado, desconocido, oculto. 

Analizando, reflexionando y elaborando propuestas de mejora concretas de todos 
estos elementos presentes en el aula y por tanto recursos educativos en potencia, es 
como se plantea en este póster aportar a los docentes de secundaria nuevas ideas y 
perspectivas a abordar en su quehacer cotidiano para hacer de lo ordinario algo 
extraordinario. 
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Capítulo 89 

Diagnóstico educativo de  usos, control parental y competencias 
del alumno: desde la percepción de los jóvenes de secundarias 
públicas en México 
 
Gustavo Adolfo León Duarte, Emilia Castillo Ochoa, Mariel Michessedett Montes 
Castillo y Edgar Oswaldo González Bello 
Universidad de Sonora 
 

Bajo el contexto de un mundo globalizado surgen una serie de exigencias y 
transformaciones necesarias para la evolución, producción de conocimiento e 
interacciones sociales. De aquí la importancia crucial entre educación, cultura y 
tecnologías de la información. (Caudillo, 2012) 

En la medida en que las nuevas tendencias en interacción y progreso nacional están 
referidas al uso de la tecnología y los atributos que de esta se desprendan; como refiere 
Brunner (2001), el progreso de una nacional será el reflejo del desarrollo y aplicación 
que la ciencia y tecnología puedan tener en la sociedad. 

Sin embargo, hasta qué punto es conveniente dejar que estos procesos de interacción 
tecnológica dominen y determinen la manera de interactuar socialmente. Es a partir de 
esto donde la presente contribución pretende dar aporta, en la medida en que refleja las 
interacciones que dentro de la tecnología se establecen, en un contexto de educación 
básica, que si bien supondríamos que deberían de utilizarse para fortalecimiento y 
desarrollo social, no siempre resultan convenientes. 

Y cómo a su vez este contexto de interacción tecnológica (virtual) es supervisada, por 
una generación “experta” (padres de familia), la cual guiaría el uso a través de su 
supervisión o control parental. 

Con base en las tendencias de globalización y nuevas tecnologías, las demandas 
educativas y la necesidad de conocer las interacciones sociales entre jóvenes estudiantes, 
surge la necesidad de conocer el uso del Internet en jóvenes universitarios, así como el 
control parental que sus familiares realizan dentro de la ejecución de dicha actividad. 

Por lo tanto, la importancia de este trabajo radica en ¿conocer cuál es la relación 
entre Tic’s y control parental? En el contexto de estudiantes de secundaria. Proponiendo 
así el siguiente objetivo de investigación: 

Identificar y diagnosticar los usos, preferencias y control parental en el uso de 
Internet, bajo situaciones de “redes sociales”, desde la perspectiva de los jóvenes y 
padres de familia de nivel educativo básico (modalidad secundaria) de sectores 
educativos públicos y privados en el estado de Sonora (México). 

MMMMETODOLOGÍAETODOLOGÍAETODOLOGÍAETODOLOGÍA    

Para el presente estudio se trabajó un enfoque de investigación cualitativo debido a 
que nos permite profundizar en casos específicos, utilizando la descripción y análisis de 
fenómenos que permiten su interpretación y entendimiento; con ello poder 
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conceptualizar sobre la realidad (Bonilla y Rodríguez, 2000; Bernal, 2006; Hernández y 
otros, 2006). 

Descriptiva es el tipo de investigación considera para el presente trabajo; debido a 
que Hernández y col. (2006), refieren a que este tipo de investigación busca especificar y 
presentar características, percepciones, estrategias, conductas y opiniones que se 
pudieran presentar en el fenómeno de estudio 

La técnica cualitativa implementada fue el grupo focal está técnica consiste en la 
discusión e ideas planteadas por un grupo de sujetos representativos para la 
investigación, entre 6 y 8 informantes, en cuya discusión van inmersas percepciones, 
opiniones e ideologías con respecto al objeto de estudio (Hernández y otros, 2006; 
Castillo, 2004). Para este caso fueron 7 los grupos focales que se implementaron, uno 
por secundaria, siendo un total de 66 los estudiantes participantes; estos pertenecientes 
a el primer, segundo y tercer grado. El procesamiento de la información se dio a través 
de la técnica de color, la cual identifica a través de recurrencias las categorías y 
hallazgos significativos para el diagnóstico.  

En el siguiente apartado se mostraran los resultados encontrados, a partir de la guía 
de tópicos implementada en los grupos focales. La presentación es a través de los 
conceptos trabajados y relacionados. 

a) Internet 

Dentro de este tópico se trabaja el concepto, a partir de la percepción que los 
estudiantes tienen, específicamente sobre el uso y finalidades; dentro de las recurrencias 
se encuentra que  la de mayor mención refiere que les permite interactuar entre 
personas (pares) así como obtener información (informal) de los individuos con los 
cuales interactúan; mientras que en último término se encuentra la función de promover 
o aportar al perfil de estudiante de secundaria, es decir, la obtención de información que 
contribuya a sus procesos de formación académica.  

Esto nos lleva a considerar que el uso del internet por parte de los estudiantes es 
considerado como una actividad o instrumento de recreación, y que dentro de este 
pueden interactuar, conocer y obtener información significativa para su desarrollo 
psicosocial, más no para el desarrollo académico y perfil de egreso de su nivel educativo. 

b) Control parental 

Dentro de este tópico se trabajó la percepción sobre la supervisión del contexto 
familiar en cuanto a los usos e interacciones que el estudiante tiene en el internet, 
específicamente en su aplicación en redes sociales; sobresaliendo la persona o figura de 
autoridad encargada de supervisar, así como usos y aplicaciones. 

El hallazgo significativo para el uso de WEB/PORTALES/BLOGS gira entorno a 
que este se realiza, por parte de los estudiantes, sin un control aparente, debido a que 
refieren que este es su espacio y exigen privacidad, a su vez manifiestan que sus mayores 
respetan sus interacciones en internet, debido a que son temas o instancias fuera de su 
alcance o interés.  

Si bien no existe una supervisión estricta o restringida para el uso del internet por 
parte del contexto familiar, dentro de las percepciones se encontró que la restricción 
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esta entorno a la hora de dormir y al número de horas  que se invierten por parte de 
estudiante; es decir mientras que el estudiante apague la computadora a la hora 
establecida por parte de los padres/tutor y realice las actividades cotidianas de su rol 
(tareas, aseo de casa, cuidados, entre  

Un último aspecto que se trabajó en las percepciones de estudiantes fue las 
interacciones y fines con los cuales se usa el internet; en líneas anteriores se hacia la 
connotación de que este es usado principalmente para las interacciones sociales y 
obtención de información (informal) de personas de interés; bajo este contexto se 
mantiene la línea en aspectos relacionados con las personas que se interactúa, los tipos 
de relaciones y la información que se necesita conocer de estas. 

En este sentido se encontró que las redes sociales permiten interacciones de 
amistad entre personas inmediatas a su contexto social (amigos, compañeros de clase, 
familiares), pero también así personas de nuevas culturas o contextos (predominando 
personas fuera del estado e incluso del  país), sin embargo esta información no es 
comprobable por parte del estudiante debido a que el usuario de la red puede manipular 
la información debido a que no existen políticas ue comprueben información personal. 

Otro de los hallazgos significativos son las actividades e información dentro de 
las redes sociales, predominando solo el conocer “amigos” e intercambiar información 
básica como nombre, edad, gustos, preferencias, situaciones sentimentales y 
acontecimientos que ocurren dentro de su contexto. 

Algunas de las menciones recurrentes sobre interacciones en redes sociales por 
parte de los estudiantes de secundaria se enlistan a continuación: 

a) “…Si he tenido un amigo nomas, , lo conocí en internet en Facebook publicando 
tonterías y el me  comentaron ahí lo encontré y tiene mi edad si  23, tenemos todos en 
común…” 

b) “…Si no se varios de face pero uno así  el más lejos vivía en Perú de 18 no me dijo 
que me quería conocer pero ya no le volví hablar ...” 

c) “…Como unos 15 la mayoría son hombres  la mayoría son hombres y mujeres 
variable, fue cuando salía en un torneo de beisbol a puerto rico y ahí las conocí….” 

De acuerdo con el tipo de información personal que comparten 

 “…El Nombre localidad donde vivo el día nomas que cumplo años  año no…”4 

a) “…Nombre fecha de nacimiento lo que me gusta…”10 

b) Personas con las que comparten información personal 

Respecto de la administración de sitios en internet que solamente interactúan 
con desconocidos/amigos virtuales 

a) “…No tengo porque me da igual pongo puras tonterías…” 

b) “…No porque me da igual que hagan lo que sea ay no…” 



Reflexiones, Análisis y Propuestas sobre la Formación del Profesorado de Educación Secundaria 
Volumen I 

 364  
 

c) “…Pues si porque no quieto que se enteren de lo que hago lo hago de las tonterías 
que hablábamos en la calle o lo que hacemos de las tontadas que se nos ocurren….” 

d) Razones para hacer del internet una actividad a realizarse en “solitario
 Prefieren tener su privacidad y que cada quien la respete  

e) “…Para no ser grosero cada quien tiene sus gustos…” 

f) “…Porque a veces hay cosas que no les importa que no les incumbe o quieren 
mantener algo  en secreto y no quieren que se sepa …” 

g) “…Pues la privacidad el otra vez  taba acá en el  faceebok taba chateando con una 
que conocí en el pueblo para el lado de Yecora ya estaba hablando con ella y llego mi 
apa y me pregunta  ta bonita y donde la conocí en el pueblo  y ay ya. No seas metiche… 

De acuerdo con los informantes, las actividades que realizan en internet son: 

a) “…Pues pongo para hacer tareas luego borro todo me meto a Facebook luego 
entro a mi cuenta de youtube me pongo a ver video s me pongo a jugar ai me la paso 
todo el día y veo videos violentos antes de que lleguen mis padres videos donde salen las 
personas golpeando a  personas fuera de una escuela o golpeándose  así de que agarras 
un bat y le pegan a otro en youtube…” 

b) “…Pues puro Facebook y youtube videos chistosos …” 

c)  “…Chatear en Facebook escuchar música y hacer la  tarea 

CCCCONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONES    

De la fase cualitativa del estudio, una vez analizados los hallazgos y realizada la 
triangulación con los fundamentos teóricos y percepciones de los investigadores, 
concentramos nuestras conclusiones dentro de los siguientes puntos alusivos al control 
parental: privacidad, conectividad de los adolescentes, situaciones de riesgo y uso de los 
medios en el contexto educativo,  

En el rubro de la privacidad, se anota que los jóvenes, en este caso adolescente de 
secundarias públicas tienen una tendencia a proteger lo que consideran privado. Estas 
situaciones no corresponden meramente a aspectos negativos, como lo son acoso, 
imágenes no aptas para la edad o la convivencia con extraños (aspectos que 
efectivamente ubicamos en las situaciones de riesgo las cuales expondremos más 
adelante) sino cuestiones de bajo riesgo, como lo son, fotos de amigos, situaciones de la 
escuela, fiestas de cumpleaños, etc.  

En general el adolescente menciona que lo privado “no tiene que ser malo” sino 
simplemente “privado” y que ellos determinan la información que acercan a padres de 
familia o familiares.  

Observamos que los jóvenes manifiestan cierto control sobre situaciones privadas, en 
cuestión de claves de acceso, portales web anónimos, control total de sus celulares, 
incluso del crédito que tienen de llamadas, esto también lo consideran secreto. 
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Se percibe que el padre de familia realiza repetidos intentos por acceder a 
información que manejan sus hijos (as), como lo es, los contactos de celular, y en 
internet, de redes sociales y de chat, sin embargo, es fácil para el usuario mentir, y 
mencionar que son amigos, cuando en verdad son desconocidos, o amigos de un tercero.  

Con respecto a las situaciones en riesgo podemos mencionar que los adolescentes 
ante el uso de las redes sociales, el internet en general, chat y telefonía celular, se 
encuentran expuestos a ser víctimas de acoso de familiares, amigos de la familia y 
desconocidos (amigos virtuales que ellos eligen o aparecen sin ellos saberlo dentro de 
sus contactos). 

Se encontraron diferentes formas de acoso, entre ellas Ciberbulling. Es importante 
mencionar que el concepto de bullying entre los jóvenes se limita a “ser molestados” sin 
ser agresión física, o extralimitada, es decir, en algunos casos el Ciberbullying fue 
mencionado cuando alguien se burla de una foto: “salí con los ojos cerrados y se 
burlaron de mí”; en otros casos, se reflejo acoso ejercido por miembros de la familia 
(sobre todo en el caso de tener padres que supervisan que el joven solo tenga de 
contactos a familiares).  

En la mayoría de las situaciones los jóvenes manifiestan ser tolerantes a situaciones 
de acoso, sin importar de quien las reciban, para de esta manera no perder el acceso a 
internet, o ser restringidos o limitados en el uso de los medios.  

Se menciona también a manera de conclusión que a través del uso de los medios 
como celular e internet los jóvenes buscan la interacción con otros, pero ellos mismos 
manifiestan que no es la forma en la que aprenden, o adquieren nuevo conocimiento, 
sino es su forma de socializar, perdiendo de esta forma habilidades personales de 
socialización como el saludo, el trabajar con un par, o en equipos, el reunirse con otros 
fuera de la escuela para trabajar. 
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Capítulo 90 

Motivar a los alumnos utilizando la pizarra digital 
 
Carmen Gabriela Mirea 
Uned 
Hadasa Camelia Ploscar 
UAH 
 
 

En esta investigación intentaremos demostrar que aparte de las múltiples 
posibilidades de desarrollo y crecimiento personal y colectivo que viene proponiendo la 
revolución tecnológica en las distintas áreas de la actividad social es también aplicable a 
la enseñanza y aprendizaje de idiomas extranjeros. Las Tics permiten la creación de un 
interfaz entre en alumno y profesor. Lo que nos proponemos con este trabajo es 
demostrar que la pizarra digital en la clase de inglés es más que una  herramienta sino 
un verdadero vector de la comunicación entre profesor y alumno en diferentes estados 
de adquisición de la lengua. Se trata de un nuevo espacio en la clase que modifica las 
maneras de intervención del profesor y para los alumnos supone un cambio entre la 
relación con los documentos auténticos  y el escrito.  

Desde hace varios años se destaca el hecho de que aprender o enseñar una lengua no 
consiste únicamente en resolver ejercicios gramaticales que tratan elementos 
particulares de una lengua sino en conseguir las aptitudes necesarias que permitan al 
estudiante actuar en la vida real.     

Según el Marco común europeo de referencia, “las competencias generales de los 
alumnos se componen de sus conocimientos, sus destrezas y su competencia existencial, 
además de su capacidad de aprender.” Con otras palabras la competencia representa 
una “capacidad de movilizar varios recursos cognitivos para hacer frente a un tipo de 
situaciones” La competencia comunicativa engloba: la competencia lingüística, la 
sociolingüística y la pragmática. Comunicar significa utilizar un código lingüístico (la 
competencia lingüística) dirigido hacia una acción (competencia pragmática) en un 
contexto sociocultural y lingüístico dado (la competencia sociolingüística).   

La competencia digital aparece tanto en el currículo de la Comunidad de Madrid 
siendo una de las ocho competencias básicas como en las competencias establecidas por 
la Unión Europea.    

Enseñar idiomas significa por definición construir y desarrollar  aptitudes de 
comunicar y re-dimensionar la percepción intercultural que los alumnos tienen sobre el 
mundo que nos rodea.  

La pizarra digital es una herramienta muy útil para la enseñanza de idiomas que 
facilita la compresión y la producción de sentido, la capacidad de poner en relación 
diferentes elementos (imágenes, textos, sonidos). Los documentos son muy atractivos, 
diversificados, interactivos y permiten al profesor el medir de una manera muy eficaz el 
progreso de la clase. Debido a sus funciones interactivas, los alumnos utilizan y 
accionan directamente sobre la lengua, facilitan la comprensión y la memorización.   
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A través de la pizarra digital tenemos acceso en el acto al Internet pudiendo ver las 
noticias y los eventos que tienen lugar en el mundo y utilizarlos para llamar la atención 
y despertar el interés a los alumnos sobre el aprendizaje de la lengua extranjera.  

A continuación trataremos de demostrar que a través de los programas informáticos, 
los alumnos pueden desarrollar todas las competencias propuestas en el MECR. En 
conformidad con el Marco europeo de referencia las competencias lingüísticas  
“incluyen los conocimientos y destrezas léxicas, fonológicas y sintácticas.”  Dichas 
competencias se  pueden poner en aplicación con la realización de distintas actividades 
de la lengua que conllevan la comprensión, la expresión, la interacción o la mediación. 

Vamos a mostrar varias actividades utilizando la pizarra digital que se puede hacer 
en cualquier momento, teniendo como tema, cualquier noticia de actualidad. A través de 
este tipo de actividad, los alumnos pueden accionar, toman posición, dan sus propias 
opiniones, se concentran mejor, aumenta la motivación y se convierten en actores de la 
propia formación. 

Los objetivos que me he propuesto con este ejercicio son:  

 Aprender a describir un personaje 

 Ofrecer información sobre alguien  

 Enseñar cómo funciona la prensa 

Al poner en práctica esta actividad, podemos afirmar que el rol del docente es de 
mediador que enseña a los alumnos a ser analíticos y críticos a la hora de usar una 
información encontrada en Internet, dado que existe un campo muy amplio y variado de 
informaciones, algunas contradictoras, otras incorrectas o ininteligible que no se pueden 
usar a la hora de efectuar una tarea. Esta actividad, convierte tanto a los alumnos como 
a los docentes en “procesadores y creadores de información”. 

CCCCONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONES    

1. En conclusión, podemos afirmar que las TICS rompen el límite del aula tradicional  
porque hay múltiples posibilidades de desarrollo y crecimiento personal o colectivo que  
la revolución tecnológica viene proponiendo en las distintas esferas de la actividad 
social. El mundo globalizado, a través del Internet y de la información digital, ha 
producido importantes cambios en el ámbito de la sociedad contemporánea. La mayor 
parte de los estudiantes actuales son expertos en el uso de medios electrónicos y hay que 
explorar esta nueva capacidad. 

2. Se considera  que las nuevas tecnologías tienen un carácter socializador y educativo. 
Con la ayuda de las TICS los alumnos tienen más oportunidades de aprender e 
investigar de forma más rápida, variada y eficaz desarrollando  sus capacidades de 
análisis, expresión y comprensión. 

3. Las TICS permiten que todos los alumnos participen al mismo tiempo, incluso los 
más tímidos; al mismo tiempo, debido a la dimensión lúdica  los alumnos se sienten 
motivados en estudiar/aprender. 
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4. En conclusión podemos decir que los TICS son un alíate del profesor porque cambia 
el espacio del aula, la llena de vida y facilita la puesta en situación de clases variadas, y 
atractivas donde la interacción es motivada. 
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Capítulo 91 

Formación del profesorado en los nuevos usos sociales digitales, 
entornos, dispositivos, contenidos y metodologías en las áreas de 
Ciencias. Un compromiso con su tiempo 
 
Miguel  Pérez Plaza  
Director, Unidad de Investigación Área de Producto y Proyectos.Educaline, 
editorial de contenidos digitales educativos. 
Beatriz Plaza Marina 
Investigadora independiente 
 

Las tecnologías por sí solas no garantizan ni una mejora en los resultados de los 
alumnos ni un beneficio inmediato para el trabajo de los profesores, para los que se 
presenta una nueva labor con un cambio profundo en los currículos que afectará 
también a las metodologías. En este artículo proponemos una respuesta a las 
necesidades de formación del profesorado en el uso de las nuevas tecnologías y, 
concretamente, en el uso de contenidos digitales. A partir de la investigación realizada 
en colaboración con el grupo de Didáctica Investigación y Multimedia de la Universidad 
Autónoma de Barcelona (Grupo DIM) sobre el uso de contenidos digitales en el área de 
Matemáticas y Ciencias.   

EEEESTADO DE LA CUESTIÓNSTADO DE LA CUESTIÓNSTADO DE LA CUESTIÓNSTADO DE LA CUESTIÓN    

No podemos entender la educación de otra manera que como un proceso social de 
adaptación a una realidad cambiante, que está a su vez en un proceso de continuo 
cambio. Un panorama de creciente complejidad para afrontar el reto de responder con 
eficacia a las múltiples transformaciones de nuestro tiempo: digitalización, 
multilingüismo, transformación profunda de los lenguajes y modos básicos de 
comunicación…  

El proceso de profundo cambio que afecta al sistema educativo se articula sobre dos 
grandes ejes: la introducción de la tecnología y la formación del profesorado. La 
instrucción que reciben los docentes es, por lo general, “deficiente, en los datos de todas 
las CC.AA. (160.000 formados en el programa Escuela 2.0 de un total de más de 680.000, 
con una proporción muy desigual en las distintas comunidades). Esta situación hace 
necesario el desarrollo de un sistema de alfabetización o ‘realfabetización’ del 
profesorado.”  (Plaza, Pérez y González, 2012) 

IIIINVESTIGACIÓNNVESTIGACIÓNNVESTIGACIÓNNVESTIGACIÓN    

Desde Educaline y el grupo DIM, se puso en marcha la investigación “Uso didáctico 
de los contenidos digitales EDUCALINE”, dirigida por el Dr. Pere Marquès, director del 
grupo de investigación “Didáctica y Multimedia” de la Universidad Autónoma de 
Barcelona. 

Para ello, durante el curso 2011-2012, profesores de 23 centros docentes de 
enseñanza primaria y de ESO, públicos, concertados y privados repartidos por todo el 
país. En total participaron más de 100 profesores y 3.000 estudiantes que pusieron en 
práctica con sus alumnos diversas actividades de enseñanza y aprendizaje con el apoyo 
de los libros de texto digitales EDUCALINE, que estaban disponibles en castellano, 
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inglés y catalán. Para Secundaria se utilizaron los libros digitales  correspondientes a las 
asignaturas: 

- Ciencias de la Naturaleza 1º/ 2º ESO. 

- Matemáticas 1º/ 2º ESO. 

Los resultado de esta investigación arrojaron una visión muy positiva: “Para más 
del 90% de los profesores: estos contenidos proporcionan muchos nuevos recursos que 
mejoran la comprensión, la atención y la implicación del alumnado, facilitando una 
renovación metodológica orientada a la innovación didáctica y la adquisición de 
competencias TIC. 

Y para más del 80% del profesorado: mejora la memoria visual, facilita la 
individualización y el trabajo autónomo de los estudiante, el  desarrollo de la 
imaginación y la creatividad, realizar experimentos, la evaluación continua, trabajar las 
“inteligencias múltiples”… “ 

Finalmente, en el proyecto se identifican también otras problemáticas: “los 
hábitos y recursos previos de los docentes, el incremento significativo de trabajo y 
tiempo que supone.” 

LLLLA IDENTIFICACIÓN DELA IDENTIFICACIÓN DELA IDENTIFICACIÓN DELA IDENTIFICACIÓN DEL PROBLEMA PROBLEMA PROBLEMA PROBLEMA    

Como concluye la memoria del proyecto de investigación, “está claro que los libros 
de texto digitales pueden aportar un valor añadido significativo”, pero menciona la 
necesidad de “minimizar las problemáticas funcionales, con el fin de reducir los tiempos 
de preparación de las clases o generando tareas interactivas con una tutorización más 
personalizada.”  

Dada esta situación, se contemplaron los resultados de investigaciones previas sobre 
formación del profesorado (Plaza, Pérez y González, 2012) para profesores Secundaria 
de distintos centros de toda España. “Todos los participantes adquirieron las 
competencias objetivo”. Asimismo las aportaciones y reflexiones de los profesores 
permitieron obtener datos sobre sus preocupaciones sobre la introducción de los 
contenidos digitales en el aula: “precisan de ‘tiempo’ y ‘práctica’, aunque consideran que 
merece la pena el esfuerzo 

La insistencia en la necesidad del tiempo y de la práctica, nos lleva a preguntarnos si 
no es necesario facilitar al facilitador su tarea y acercarle los recursos que necesite en el 
momento que necesite. 

EEEEL L L L PROFESOR COMO INDIVIPROFESOR COMO INDIVIPROFESOR COMO INDIVIPROFESOR COMO INDIVIDUO CONECTADODUO CONECTADODUO CONECTADODUO CONECTADO    

Entendemos también que el profesor, como individuo, se ve afectado por los 
cambios propios de la sociedad de nuestro tiempo y, de manera  específica en su campo 
personal y profesional, por los que introducen las nuevas tecnologías. Cabe esperar que 
el éxito en la apropiación de esta tecnología como individuos, de la misma manera que 
ocurre con los alumnos, (Pérez y Plaza, 2012) y su conexión con el entorno general (o los 
entornos particulares) capacitará a los profesores de manera natural e intuitiva, 
proporcionando un alto nivel de competencia en el uso general y social de las 
tecnologías. 
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Como explican Camacho y Lara (2011) “El interés creciente y el uso generalizado de 
los dispositivos móviles en todos los ámbitos de la sociedad plantea la necesidad de 
incorporarlos también en los procesos de enseñanza y aprendizaje... vivir y aprender en 
la Sociedad Red significa integrar de manera natural las tecnologías móviles, tan 
presentes en la vida cotidiana, en los procesos educativos.” 

Asimismo, el uso de las tecnologías acarrea cambios en los hábitos de los individuos 
en cuanto que seres sociales con una agenda distribuida alrededor de los nuevos usos de 
la sociedad: metodologías y  contenidos digitales diseñados a partir de microtareas son 
una útil respuesta para las necesidades de actualización de competencias de los 
profesores en microtiempos, como de adquisición de nuevos conocimientos por parte de 
los alumnos en cualquier momento (Pérez y Plaza, 2011) y su adecuación.  

Castañeda, González, y Serrano (2011), definen las redes sociales como “aquellas 
herramientas telemáticas de comunicación que tienen como base la Web, se organizan 
alrededor de perfiles personales o profesionales de los usuarios y tienen como objetivo 
conectar secuencialmente a los propietarios de dichos perfiles […] en las redes sociales 
los nodos son las personas”.   

Por otra parte, aparecen también los entornos personales de aprendizaje (PLEs) “la 
combinación híbrida de dispositivos, aplicaciones, servicios y redes personales 
permitirán al aprendiz gestionar sus procesos de aprendizaje de una forma autónoma. A 
través de su PLE el aprendiz en red buscará información, la etiquetará y la compartirá 
en la red convertida en nuevos objetos digitales de su propia producción”. (Álvarez, 
2010)  

Esto son los nuevos entornos y recursos a los que estas metodologías y contenidos 
digitales deben orientarse y, por tanto, es en ellos donde se hace necesario y urgente 
crear respuestas y recursos para la formación del profesorado, especialmente en el nivel 
de secundaria, en el que cada vez es más necesarios encontrar recursos útiles y 
estimulantes para sus alumnos, que se mueven como pez en el agua en este tipo de 
entornos. 

Así, si al preguntarnos en qué momento iban a ser utilizados estos contenidos y en 
qué marco y tipo de proyecto educativo podrían ser estos implementados, la respuesta 
“En todos.” creaba cierto temor: “Al combinar ambas variables, surge la única solución 
que permite afrontar las necesidades de docentes y alumnos sin encorsetar sus 
habilidades y objetivos en compartimentos estancos –como lo harían los libros de texto: 
Tareas sencillas, de objetivos secuenciales, realizables en un período de tiempo 
determinado, y microtareas, con objetivos aún más segmentados, pensadas para ser 
desarrolladas en tránsito, en poco tiempo, (mientras desayuno, mientras espero al 
autobús, etc.)” (Pérez y Plaza, 2012), cabe ahora la posibilidad de responder en qué 
entornos pueden ser utilizados estos contenidos: en las redes sociales, en los entornos 
personales de aprendizaje y, por supuesto, en el entorno no especificado: la ubicuidad.  

Y la cuestión es que no sólo se trata de atender a las necesidades de los alumnos, 
nativos digitales, sino de atender las de un profesorado cada vez más avezado, 
necesariamente, en un territorio que debe dejar de ser hostil, proporcionando los 
recursos que den respuesta a sus necesidades en el paradigma deítico: no importa quién, 
no importa dónde, no importa cuándo. 
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Capítulo 92 

Impacto de las TIC en el alumnado del máster de secundaria 
 
María Carmen Ricoy 
Universidad de Vigo 
Maria João Couto 
Universidad de Vigo 
 
IIIINTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓN    

El uso de las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) en contextos 
educativos ya cuenta con una gran difusión. Además, su potencial didáctico está 
ampliamente documentado (Gülbahar, 2008; Viseu y Ponte, 2009; Chavarría y García, 
2013). De esta forma, se sostiene el desarrollo de prácticas educativas innovadoras 
adaptadas a ámbitos de formación específicos. Con todo, para continuar avanzando 
coincidimos con Gutiérrez, Palacios y  Torrego (2010) en que las Escuelas y Facultades 
de Educación deben definir nuevas estrategias de formación que, entre otras, tengan en 
cuenta los recursos, competencias y habilidades demandadas para la integración de las 
TIC. No podemos olvidar que es necesario promover innovaciones pedagógicas capaces 
de desencadenar cambios sustanciales aprovechando las TIC. Además los futuros 
profesores deben reunir conocimiento práctico sobre las TIC que les permita enseñar 
haciendo uso de estos recursos (Sáez López, 2010; Hismanoglu, 2012). 

Considerando la formación docente como promotora de la innovación educativa se  
justifica la necesidad de conocer las condiciones de accesibilidad a las TIC que se le 
presentan al alumnado del máster de secundaria, así como identificar y analizar las 
prácticas que desarrollan con estos recursos. De hecho, el conocimiento de las 
experiencias asociadas con la cultura digital de los jóvenes promueve la mejora de los 
estilos de aprendizaje y la eficiencia en el proceso de enseñanza-aprendizaje (Willett, 
2007).   

La inclusión de las TIC en el proceso formativo debe contar con el manejo técnico y 
el marco pedagógico adecuado por parte de los docentes. Aspectos que han de tenerse en 
cuenta especialmente en la formación inicial del profesorado de secundaria. Por ello, 
este trabajo se centra en identificar el tipo de TIC que utiliza el alumnado del máster de 
secundaria, analizar sus prácticas y reflexionar sobre las propuestas que consideran 
oportuno integrar en su formación inicial. El presente estudio llevado a cabo con el 
alumnado del máster de secundaria considera los siguientes objetivos específicos: 

- Identificar los aparatos de nueva tecnología utilizados por los participantes. 

- Descubrir los programas y/o aplicaciones digitales utilizados en la formación inicial del 
profesorado de secundaria.  

- Conocer las propuestas de los estudiantes para mejorar su formación académica inicial 
utilizando las TIC. 
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MMMMÉTODOÉTODOÉTODOÉTODO    

Este estudio forma parte de una investigación más amplia de tipo cualitativo. El 
trabajo aquí recogido, con carácter exploratorio, se abordó mediante la técnica de la 
entrevista. El aporte ofrecido permite dibujar un panorama preliminar de la situación 
objeto de estudio y exponer alguna explicación sobre los hechos.  

En el estudio se implicaron 10 alumnos/as del máster de secundaria de la 
Universidad de Vigo en el Campus de Ourense, en el curso académico 2012/2013. Dos de 
los participantes son varones y 8 mujeres. Con relación a la edad, los dos varones tienen 
23 y 24 años respectivamente, dos de las mujeres cuentan con 25 y las seis restantes 
poseen más de 25 años.  

Como se adelantó, en la recogida de información se ha utilizado la técnica de la 
entrevista. Su protocolo fue construido "ad hoc" a partir de las posibilidades de Google 
Drive y permitió a los participantes expresar sus opiniones sobre el tópico de estudio. 
Las  preguntas formuladas fueron de tipo estructurado y en los datos de identificación se 
garantiza el anonimato. La toma de datos se llevó a cabo desde diciembre de 2012 hasta 
febrero de 2013.  

Una vez recogidas las respuestas de los participantes se procedió a un análisis de 
contenido de la información. Para ello, se definieron las categorías primarias a partir de 
los objetivos del estudio y las subcategorías emergieron de la información obtenida.  El 
análisis fue realizado a partir del programa de "Analysis of Qualitative Data" (AQUAD), 
versión 6. 

RRRRESULTADOSESULTADOSESULTADOSESULTADOS    

Siguiendo los objetivos del estudio las categorías principales de análisis se concretan 
en el enunciado de los siguientes subepígrafes.  

a) Nuevas tecnologías, programas y/o actividades utilizadas 

Los participantes utilizan diferentes aparatos de nueva tecnología en su formación. 
Además cuentan con bastante destreza tecnológica como se desprende de los 
dispositivos empleados y de las actividades desarrolladas. Manejan dispositivos 
asociados con tecnología punta y con conexión a Internet. Los aparatos de nueva 
tecnología más utilizados por el alumnado del máster de secundaria son el ordenador 
portátil, el móvil convencional y el smartphone. Con menor incidencia emplean la 
cámara de fotos digital, las consolas de juego, el lector  de audio, la tableta y la 
televisión.  

Los futuros docentes indican que en su formación universitaria aplican 
esencialmente programas de ofimática como Word, PowerPoint o Prezi para la 
elaboración de los trabajos solicitados por el profesorado. Además, apuntan que 
conocen y usan aplicaciones educativas (como Webquest), la plataforma de 
teleformación, programas para maquetación/edición de dibujo/imagen/vídeo, 
buscadores de Internet, software de análisis de datos (Excel y Matlab), Webs oficiales, 
servicios online para almacenamiento de información (Dropbox) y el correo electrónico. 
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A modo de ejemplo se aporta la narración de una de las participantes: 

“Para la elaboración de los trabajos utilizo el paquete de Microsoft Office o la versión de 
OpenOffice según me interese. También utilizo programas de tratamiento de imagen 
como PhotoShop y otros como CmapTools, 3Ds Max y QuarkXpress. La entrega la 
realizo por email y a través de la plataforma de teleformación que ofrece la 
Universidad.” (entrevista1, alumna de 24 años). 

b) Propuestas sobre TIC para mejorar la formación inicial 

El alumnado presenta diversas sugerencias con el objeto de mejorar su proceso 
formativo a través de la formación inicial con la utilización de las TIC. Entre estas 
algunos entrevistados/as reivindican el uso gratuito, de licencias de los programas de uso 
más habitual, para los estudiantes de educación y los docentes.  

De forma generalizada demandan una mayor utilización de las TIC en el proceso 
formativo y de más y mejores recursos informáticos en la facultad. También consideran 
que se deberían ofrecerse talleres gratuitos de apoyo para el desarrollo de habilidades 
técnicas sobre nuevas tecnologías como complemento a las actividades académicas. 
Apelan a que se mejore la formación del profesorado y la integración de metodologías 
innovadoras, así como al apoyo extra-académico a través de tutorías online sobre todo 
con chat y email. 

El alumnado denota la existencia de la brecha digital particularmente en el 
profesorado a la que considera que hay que ofrecerle solución. En este sentido narró lo 
siguiente: 

“Teniendo un mejor acceso a las TIC durante las clases presenciales, así como una 
mayor implicación y formación el profesorado no nos limitaríamos tanto a la utilización 
de PowerPoint”. (entrevista3, alumno de 25 años). 

CCCCONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONES,,,, DISCUSIÓN Y PROPUES DISCUSIÓN Y PROPUES DISCUSIÓN Y PROPUES DISCUSIÓN Y PROPUESTAS PRELIMINARESTAS PRELIMINARESTAS PRELIMINARESTAS PRELIMINARES    

Los participantes cuentan con un bagaje tecnológico aceptable y bastante 
actualizado. Utilizan en su formación inicial esencialmente programas de ofimática, 
aplicaciones educativas de la Web, plataformas de formación, buscadores Web, software 
de análisis de datos, Web oficiales y otros servicios online. Se puede afirmar que cuentan 
con competencias digitales que le permiten manejar distintos equipos y programas 
informáticos. En este sentido, Suriá (2011) entiende que el profesorado más joven se 
siente más preparado para la aplicación de las TIC que los que tienen una mayor edad. 

El alumnado del máster de secundaria presenta preocupación y buena voluntad para 
mejorar su manejo técnico y el desarrollo de estrategias innovadoras para la integración 
de las TIC en su formación inicial. Reivindican una mayor utilización de las TIC y 
aportan algunas sugerencias para mejorar su formación. En otras investigaciones 
también se descubre que a los docentes recién formados le gustaría tener más 
conocimientos sobre las TIC (Anderson, 2006; Ricoy y Couto, 2012). 

Entre sus propuestas indican la actualización de los recursos materiales de tipo 
informático y humanos (asociados con la demanda de metodologías innovadoras en la 
formación inicial) en la facultad, así como una mayor atención a través de las tutorías 
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online. Además imploran el uso gratuito de licencias del software más habitual y el 
apoyo extra-académico con talleres de formación técnica. 

NOTA: Esta contribución forma parte de un proyecto de investigación (“INOU12-14"), 
Universidad de Vigo. 
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Capítulo 93 

El uso del Twitter en el Máster de Formación del Profesorado de 
Secundaria: una herramienta para estimular la investigación, el 
trabajo en equipo y la creatividad 
 
Enric M. Sebastiani Obrador, Josep Campos Rius y Sara Suárez Pubill  
FPCEE Blanquerna (URL) 
 
IIIINTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓN    

El uso de las nuevas tecnologías y las redes sociales se están imponiendo entre la 
población y también entre los estudiantes universitarios. 

La aplicación Twitter, que actualmente se está imponiendo en el mundo de las redes 
sociales y permite a sus usuarios enviar y publicar mensajes breves (de 140 caracteres 
como máximo) generalmente sólo de texto, aunque pueden incorporar vínculos a 
archivos adjuntos, vídeos, fotografías y aplicaciones. 

Twitter es un concepto de microblogging por su inmediatez, su concisión en los 
mensajes y la posibilidad de investigar y de seguir a fuentes de información válidas a la 
vez que generar un banco de información que puede ser útil para los estudiantes que 
están formándose como futuros profesionales en diferentes ámbitos. 

Tal como plantea De la Torre (2009), navegar por Internet o el uso de redes sociales 
ya no es una pérdida de tiempo para los jóvenes, ya que están asimilando competencias 
tecnológicas y comunicativas muy necesarias para el mundo contemporáneo. En esta 
línea, Reig (2012) plantea que “somos mejores gracias a lo vivido y aprendido en 
internet”. 

Un uso racional y consciente de estas herramientas permite la interconexión entre 
las personas y el intercambio de información y conocimiento que, en la universidad 
tiene que permitir que alumnado, profesorado y expertos puedan compartir de forma 
interactiva y complementar la formación inicial, los másteres profesionalizadores y de 
investigación en diferentes modalidades y escenarios de enseñanza y aprendizaje (De 
Haro, 2010). 

En el ámbito de la educación y de la educación física en particular se han ido 
incorporado en los últimos años herramientas y programario informático que ha 
permitido planificar y programar la intervención didáctica de formas nuevas y 
diferentes, medios audiovisuales (MAV) que han facilitado el análisis y la evaluación de 
las acciones de los alumnos/as in vivo e in vitro. Todas estas aplicaciones y recursos 
permiten que el aprendizaje sea más interactivo y significativo (Imbernón, Silva y 
Guzmán, 2011). En este sentido las planificaciones docentes no pueden ignorar el uso 
activo y social de las redes sociales (Duart, 2009). 

El uso de las redes sociales a nivel educativo puede potenciar que alumnado y 
profesorado se aproximen más y mejor al trabajo en equipo y a la comunicación con el 
resto de alumnos del grupo-clase y de fuera de el mismo. 
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Twitter tiene la ventaja que permite la comunicación e interacción entre profesor y 
alumnos de forma fácil, a nivel de grupo-clase o a nivel particular. Las conversaciones y 
los temas quedan grabados y fácilmente se puede recuperar el histórico de noticias y 
publicaciones sobre temas concretos. También permite el acceso a más interlocutores 
externos afines a la temática de interés común a través de las etiquetas o hashtag, lo que 
permite agrupar, organizar y seleccionar contenidos concretos de forma dinámica. 

Con esta experiencia se intenta promover la búsqueda de recursos y de noticias de 
actualidad, así como estimular la creatividad con las breves redacciones y la emisión de 
comentarios. Pensamos también que el hecho de participar de la experiencia, de forma 
voluntaria, será una manifestación clara de la voluntad de compartir y de trabajar en 
equipo, entendiendo éste último como el colectivo docente y, concretamente los futuros 
docentes de Educación Física de Secundaria. 

OOOOBJETIVOSBJETIVOSBJETIVOSBJETIVOS    

• Analizar el comportamiento del uso del hashtag #msurl, sin carácter obligatorio ni 
evaluativo propuesto a los estudiantes de la especialidad de Educación Física del Máster 
de Formación del Profesorado de Secundaria de la FPCEE Blanquerna (Universitat 
Ramon Llull) en el período Noviembre-Marzo. 
• Buscar instrumentos para el análisis estadístico y su monitorización. 
• Analizar el tipo de contribuciones que se realizan y estudiar el impacto producido. 

PPPPROCEDIMIENTO Y LOGROROCEDIMIENTO Y LOGROROCEDIMIENTO Y LOGROROCEDIMIENTO Y LOGROSSSS    

Al inicio de las clases del módulo de la especialidad de Educación Física del Máster 
de Formación del Profesorado de la FPCEE Blanquerna se ha propuesto a los 
estudiantes la utilización del Twitter y la creación del hashtad #msurl para que puedan 
compartir información a través de la red social. Para ello, se les invita a utilizarlo de tres 
formas principales: 

• Aportar recursos (AR) como páginas web, artículos, libros, blogs, etc. 
• Informar sobre noticias de actualidad (NA) de la prensa, eventos, etc. 
• Hacer comentarios (CO) sobre las clases, noticias, conferencias, etc. 

Evidentemente, se sugiere que las aportaciones que se realicen deberían de ser de 
interés para estudiantes del Máster de Formación del Profesorado, en la especialidad de 
Educación Física. 

Casi de forma simultánea, se les da a conocer el hashtad #muvicef que utilizan en 
la especialidad de Educación Física del Máster de Formación de Profesorado de la 
Universitat de Vic y que, con el mismo sentido, pretende ser una herramienta 
cooperativa para compartir conocimientos y opiniones, a la vez que ampliar el alcance 
de la red social y de contribuciones. 

Cuando nos adentramos en el análisis de los resultados, una vez transcurridos 
cinco meses del Máster vemos que existen varias herramientas que nos permiten hacer 
un seguimiento exhaustivo del comportamiento del hashtag por número y momento de 
las intervenciones (Tweet-Tag, Tweetreach, Topsy, Topsypro), por localización 
geográfica (TweepsMap, Topsypro), por palabras clave (Tweet-Tag) o comparándolo 
gráficamente con otros hashtags de forma lineal o acumulada (Topsy, Topsypro), 
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aceleración o progresión de las intervenciones (Topsypro), exposición total o acumulada 
(Topsypro) y el perfil e impacto personal que tiene en las redes las personas que 
participan (Tweetreach, Topsypro, Klout). 

Respecto al comportamiento del hashtag podemos ver como la media de 
menciones del mes de Noviembre es de 6,8, mientras que la del mes de Febrero y Marzo 
se incrementa hasta 14,3 (Topsy), lo que significa una aceleración des del inicio de 13-14 
puntos positivos (Topsypro) viendo como la progresión acumulada aparece lineal y 
constante, con una exposición total de 310.081 y con una progresión cada vez más 
acentuada (Topsypro). En cuanto a la localización geográfica, decir que el 66,2% se 
encuentra en Catalunya, un 40,5% en Barcelona y sobre un 30% fuera de la península 
(TweepMaps). 

En cuanto a la tipología de los tuits, hemos podido analizar que se distribuyen de 
la siguiente manera: un 48%, aportan recursos (AN); un 31% son noticias de actualidad 
(NA) y un 21% son comentarios sobre las clases, la educación, etc. (estos datos se han 
extraído de forma manual leyendo y clasificando cada una de las intervenciones) y 
habiendo participado un total de 44 personas de forma directa, siendo un 32% 
estudiantes del propio Máster. 

CCCCONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONESONCLUSIONES    

La utilización del hashtag ha resultado interesante para un 32% de los estudiantes y 
profesorado del Máster. Habiendo participado también personas externas al mismo. 

La progresión en el uso, menciones y exposiciones del hashtag presenta una 
aceleración positiva y continua (13-14) desde el inicio de la experiencia (Topsypro). 

Se utiliza el hashtag mayoritariamente para compartir recursos (artículos, videos, 
webs, blogs, etc.)(48%), pero también para informar de noticias (31%) o participar con 
comentarios (21%). 

El uso del hashtag permite una gran número de exposiciones (310.081) al ser 
compartido (retuiteado, respondido o mencionado en opciones como Scoop.it, Paper-li, 
Blogs, etc.) y, por lo tanto, es útil también como estrategia de difusión y márqueting. 

Existen herramientas gratuitas que permiten su análisis y monitorización (Tweet-
Tag, Tweetreach, Topsy, Topsypro, TweepsMap). 
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Capítulo 94 

La formación de los estudiantes a través de las nuevas 
tecnologías 
 
Montserrat Vargas Vergara, Cristian Andrades Benitez y Yolanda Belizón López 
Universidad de Cádiz 
 
IIIINTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓNNTRODUCCIÓN    

Los cambios que se han producido en los últimos 20 años a nivel global, han 
obligado a un cambio en la sociedad, economía e incluso en la cultura. 
Lamentablemente vemos como las instituciones educativas, en su base, parece que no 
han aceptado o no se han adaptado debidamente a estos cambios. Nos referimos 
concretamente al concepto de educación y formación.  

Para todos es sabido, que hemos pasado de una restricción de la información y 
formación para unas clases sociales determinadas, a una educación e información para 
todos. Pero la cuestión es: ¿realmente los estudiantes están mejorando su formación en 
proporción a la facilidad con la que llegan a la información? Esto que parece ser un 
juego de palabras, no es más que el fruto de trabajos de investigación sobre la docencia 
en la universidad con estudiantes de primer curso de Magisterio, que en algunos casos 
volvemos a tener en la licenciatura de Psicopedagogía. Durante este recorrido, podemos 
ir observando cómo la formación de nuestros estudiantes se sigue identificando con el 
manual y los contenidos seleccionados por el docente, limitando la evaluación a la 
reproducción de los mismos. 

OOOOBJETIVOSBJETIVOSBJETIVOSBJETIVOS    

El trabajo del aula, desde la investigación-acción, nos permite indagar en las 
necesidades de formación de los estudiantes. Ante la evidencia de falta de competencias 
en la autogestión de los tiempos de aprendizaje, así como el uso de las nuevas 
tecnologías con fines académicos, nos planteamos la necesidad de conocer realmente 
cuáles son las experiencias previas, en relación a las nuevas tecnologías, de los 
estudiantes de nuevo ingreso en la Facultad de Educación, teniendo en cuenta que, una 
vez finalizada su formación académica, volverán a la escuela como profesionales. De ahí 
surgieron una serie de reflexiones y trabajos que nos han llevado una vez más a la 
necesidad de un acercamiento, colaboración y coordinación entre las distintas 
instituciones educativas de secundaria, FP y Universidad.  

Como objetivo general pretendemos reflexionar sobre los datos obtenidos en 
nuestros trabajos, mostrar las posibilidades que ofrece la red y las nuevas tecnologías, en 
un intento de hacer partícipes a los docentes de Secundaria del uso de los espacios 
virtuales para el aprendizaje y la posibilidad de un nuevo diseño de las asignaturas. 

NNNNECESIDAD DE CAMBIOECESIDAD DE CAMBIOECESIDAD DE CAMBIOECESIDAD DE CAMBIO    

Las nuevas tecnologías y el acceso rápido y barato a la información, invita y anima a 
un nuevo diseño de las clases y la docencia en general, donde la investigación e 
indagación por parte de los estudiantes sea el pilar de su formación. Así, consideramos 
que la acción docente debe, al igual que los recursos tecnológicos, hacer que el 
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conocimiento sea global y diverso, incluyendo en él aportaciones de distintas partes del 
mundo, ofreciendo a los estudiantes un abanico de posibilidades e ideas para que 
construyan su propio aprendizaje, de forma crítica y autónoma.  

Las ventajas de trabajar desde la investigación e indagación, para conseguir la propia 
construcción de conocimiento, son múltiples; pero podemos destacar como más 
importante, el papel activo del estudiante en su propio proceso de aprendizaje. De todo 
ello, la formación de la autoestima y la capacidad de síntesis y crítica, son elementos 
fundamentales en la formación académica a cualquier nivel educativo.  

Entendemos y proponemos que estos avances en la tecnología sean una buena 
escusa para potenciar, fomentar y obligar a una reflexión pedagógica de cómo las 
instituciones se están adaptando o responden a las nuevas demandas de aprendizaje en 
una sociedad del conocimiento. El tradicional sistema de “yo enseño-tu aprendes” en un 
entorno limitado al aula, ha quedado fuera del discurso educativo; ahora quizás muchos 
docentes sentimos, humildemente, cómo los jóvenes son capaces de aprender a 
velocidad vertiginosa un mundo tecnológico que para los más mayores queda fuera de la 
comprensión.  

Coincidimos con Picardo y Escobar (2002:11) en que el correcto uso de las 
tecnologías como herramientas para la formación son beneficiosas; ellos lo expresan así:  

…esta perspectiva, internet es efectivo pedagógicamente para: hacer que aparezcan 
nuevas formas de trabajo grupal y asincrónicas, posibilita nuevos vehículos de 
información más veloces y simultáneos que superan los obstáculos de tiempo y espacio y 
permite utilizar más y mejores recursos: bases de datos, museos, software, bibliotecas 
digitales, redes especializadas, multimedia, fotos digitales, revistas electrónicas, 
buscadores, tutoriales, etc. 

PPPPRRRROPUESTA DE INTERVENCOPUESTA DE INTERVENCOPUESTA DE INTERVENCOPUESTA DE INTERVENCIÓNIÓNIÓNIÓN    

Dentro de las propuesta encontramos a Vargas, Andrades y Belizón (2012) hacen una 
propuesta de cómo se pueden utilizar las redes sociales como herramienta pedagógica 
en la formación de los estudiantes. Estos autores coinciden con Puig y Trilla (1996) en 
que estamos en un momento crucial, en el que se ha de cruzar un puente en la 
utilización de las nuevas tecnologías desde lo lúdico a lo académico. Este paso está 
siendo realmente difícil tanto para los estudiantes como para los docentes, por ello es 
necesario y urgente una reflexión profunda de todos los profesionales de la educación, 
desde el debate y con proyección futura, con una aceptación total de que nuestros 
estudiantes no solo han nacido bajo la influencia de las tecnologías, sino que su futuro 
profesional se desarrollará de una u otra forma en este campo. Por lo tanto, es necesario 
que las estructuras e instituciones académicas introduzcan muevas formas de enseñar, 
ante nuevas formas de aprender. En este sentido Picardo y Escobar (2002:111) apuestan 
por un nuevo enfoque y lo expresan así:  

Estos escenarios demandan una nueva arquitectura educativa que apunte y apueste 
por el nuevo enfoque para comprender el quehacer educativo llamado “Pedagogía 
informacional”, ante el cual, los y las docentes y estudiantes deben asumir un nuevo rol 
de “mediaciones” entre la experiencia humana y la información existente, y sobre todo 
caer en la cuenta que la información debe ser punto de partida y de llegada en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje. 



Reflexiones, Análisis y Propuestas sobre la Formación del Profesorado de Educación Secundaria 
Volumen I 

 383  
 

CCCCONCLUSIONES Y PONCLUSIONES Y PONCLUSIONES Y PONCLUSIONES Y PROPUESTAROPUESTAROPUESTAROPUESTASSSS    

La necesidad de debate y reflexión queda justificada ante la gravedad de las 
repercusiones que la red, en general, está teniendo en nuestros estudiantes. A ello 
debemos sumar la importancia de un trabajo conjunto entre todos los niveles de 
educación formal 
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Capítulo 95 

Formação de professores para o uso de Mídias Integradas no 
Ensino Fundamental 
 
Ymiracy N de S PolaK 
UNOESTE 
Mauro P Cavalcanti 
Universidade Federal do Ceará 
Gerad Viana 
Cavalcanti  Universidade Federal do Ceará 
Ticiana Donato 
Universidade Federal do Ceará 
 

O presente discorre sobre a experiência vivenciada na implementação do projeto do 
curso de especialização sobre Mídias Integradas na Educação na Universidade Federal 
do Ceará desde Agosto/2008 e encerrará em Julho/2013, na modalidade a distância.. O 
Projeto é ofertado pela CAPES e participam do mesmo todas as Universidades Públicas 
do Brasil em parceria com as secretarias de Estaduais Municipais de educação, 
competindo a Universidade (UFC) a certificação dos alunos, a tutoria online e 
presencial( mensal) para os alunos e a orientação do trabalho de conclusão do curso. 

O curso inicialmente era ofertada pela Secretaria de Educação a Distância, do 
Ministério da Educação passando posteriormente sua Gestão para CAPES tendo  como 
um dos seus principais objetivos, garantir aos educadores e educandos das escolas 
públicas a democratização do acesso e o domínio das linguagens de informação e 
comunicação, bem como difundir o uso das Tecnologias de Informação e Comunicação 
(TIC) no ensino público e incentivar a educação à distância (EAD).  

O curso se caracteriza como um programa modular de formação continuada para 
profissionais de educação, dedicado à utilização das mídias no processo de ensino-
aprendizagem, de forma articulada e integrada, sendo ofertado apenas para professores 
da rede publica.  

È um projeto inovador no concernente a concepção quanto na formatação e na 
oferta, dado que se caracteriza pela oferta de três módulos em três etapas sendo que o 
primeiro o módulo básico trabalha com um conteúdo diversificado e utiliza em sua 
oferta várias tecnologias de diferentes mídias ao processo de ensino-aprendizagem ou 
ciclo. O módulo intermediário possibilita o estímulo à autoria utilizando as diversas 
mídias, permitindo novas e instigantes formas de aprender e de construir o 
conhecimento a partir da apropriação de linguagens e tecnologias aplicáveis à educação.  
O módulo avançado permite que o profissional desenvolva habilidades necessárias para 
aplicar a mídia televisiva na área educacional, com embasamento em métodos e técnicas 
de vídeo e televisão. 

Os concluintes dos três módulos recebem um certificado de especialização. Vários 
programas precederam ao lançamento do mesmo, tendo em vista a formação dos 
docentes quanto a aplicação das mídias no espaço da sala de aula. A oferta desses 
Programas, a realização de  pesquisas possibilitaram uma significativa melhoria na 
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qualidade dos processos de ensino e aprendizagem nas escolas públicas do país, 
considerando o estágio anterior à inserção dessas Políticas Públicas.  

O desdobramento dessas ações revelam o surgimento de outra demanda que 
apontavam a necessidade de formação continuada voltada ao melhor uso das TICs, num 
sentido mais  amplo e articulado. Uma formação continuada que fundamente a 
avaliação contínua e crítica da aplicabilidade das diferentes mídias (Televisão, Rádio, 
Informática e Material Impresso) permitindo o desenvolvimento de habilidades e 
competências necessárias de forma integrada, e a atuação em processos de gestão em 
Tecnologia Educacional, tais como, gestão em projetos de EAD e Tutoria.  

No programa em foco, estão contemplados, também, a atuação pela inclusão digital 
em programas comunitários e no suporte técnico às atividades educacionais que 
envolvam o uso das TIC.  

Dessa forma, o Programa de Formação Continuada em Mídias na Educação, 
desenvolvido tem como objetivo geral : Contribuir para a formação continuada de 
profissionais em educação, em especial professores da educação básica pública, para o 
uso pedagógico de diferentes tecnologias da informação e da comunicação – TIC de 
forma integrada ao processo de ensino e aprendizagem, contribuindo para a formação 
de um leitor crítico, reflexivo e criativo, capaz de produzir e estimular a produção nas 
diversas mídias  

Para tanto foram definidas estratégias entre a CAPES/ MEC /Universidades e 
Secretarias de Educação tendo em vista assegurar a oferta do programa competindo a 
cada instância:  

• A CAPES/MEC - Concepção, acompanhamento, avaliação e provisão de recursos para 
o Programa.Universidades e Secretarias de Educação – Participação no 
desenvolvimento, elaboração, operacionalização, dinamização de momentos presenciais 
e seleção de participantes.Universidades  

• – As Universidade responderam pela elaboração e implementação de módulos e 
percursos, seleção e capacitação de tutores, tutoria, avaliação e certificação. 

 A metodologia utilizada oportunizou uma dinâmica que se caracterizou pela 
articulação ação-reflexão-ação, através da qual se busca uma intervenção na prática 
pedagógica a partir do estudo realizado. As situações escolares são o ponto de partida 
para os estudos e projetos envolvendo a integração de mídias na prática dos docentes. 
Um percurso de estudos culminará com um retorno às situações educacionais a partir 
das propostas de soluções para os desafios enfrentados. A avaliação das intervenções 
propostas e a publicação das melhores avaliadas marcando a culminância do processo. 

  Para oferta do mesmo foi  utilizado o ambiente virtual de aprendizagem ( AVA)  
que segundo Valentini ; Soares, ( 2005)  é uma “expressão que tem sido utilizada, de 
modo geral, para se referir ao uso de recursos digitais de comunicação utilizados para 
mediar a aprendizagem”, o qual deve assegurar a aprendizagem colaborativa e a 
construção e reconstrução do conhecimento mediante,  a interativas entre os diversos 
atores  

O surgimento das novas tecnologias da informação e da comunicação deu um 
novo impulso à educação a distância, fazendo aparecer, através da Internet. 
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formas,alternativas de geração e de disseminação do conhecimento. A educação a 
distância, antes centralizada no texto impresso, agora vai cedendo lugar para fontes 
eletrônicas digitais de informação, trazendo possibilidades quase inesgotáveis para 
aprendizagem. (Machado e Machado (2004, p. 1.), 

O uso integrado das mídias melhoram o desempenho acadêmico e as práticas 
pedagógicas e além de potencializarem os programas de educação continuada.  

Em 2008, tivemos 180 alunos inscritos, e em 2009 até 2012, tivemos 250 alunos 
matriculados em cada edição deste curso. 

Os alunos que não concluíram a especialização receberão o certificado de 
extensão de 120 hs, os que foram aprovados apenas Ciclo Básico (312 alunos), e de 180 
hs, os que foram aprovados apenas no Ciclo Intermediário (530 alunos). Quantos 
Especialistas 238 concluíram, quando apresentaram trabalhos referentes a aplicação  
integrada em sua prática profissional até o presente momento. 

  O curso  foi ofertado com momentos presencias e a distância. Os momentos 
presenciais era responsabilidade do professor tutor online que deslocava mensalmente 
para os Polos para  dirimir dúvidas e trabalhar temas  complexos. 

A tutoria online era efetuada pelos professores portadores de o titulo de mestres , 
doutores ou de especialista, sendo cada tutor responsável por uma turma 
aproximadamente de 30 alunos. As orientações dos trabalhos de conclusão de curso 
ficaram sob a responsabilidade de um orientador na proporção de um orientador para 
cada  7 ou 10 alunos. Os TCs eram apresentados para uma banca composta por três 
docentes. 

  A certificação, dos alunos resultava da o somatório das avaliações somativas e 
formativas, efetuadas pelos professores tutores ao avaliarem as atividades postadas no 
AVA e pela apresentação do TC. Os alunos eram avaliados após a oferta de cada módulo. 
A frequência ao curso era obrigatória nas etapas presenciais, ao início e final de cada 
ciclo, respeitando o cronograma previsto. 

CCCCONSIDERAÇÕES FINAISONSIDERAÇÕES FINAISONSIDERAÇÕES FINAISONSIDERAÇÕES FINAIS    

O curso possibilitou  o alcance parcial dos objetivos, os quais foram prejudicados 
pela pouca disponibilidade de tempo para os alunos dedicarem se ao curso. 

Os projetos apresentaram comprovaram as mudanças inseridos nas escolas, a 
mudanças culturais , melhoria do desempenho acadêmico e o uso dos laboratórios de 
informática, eliminando assim o fator ociosidade e distanciamento dos docentes dos 
mesmos.  

Outro aspecto expressivo foi a aproximação da Universidade das secretarias 
estaduais, e municipais de educação 
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