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Actividades de FEAE

Noticias del
FEAE-Aragony
Estatal

Reunion de la Junta
Estatal de FEAE en
Zaragoza

La Junta Estatal de FEAE se reunid en
Zaragoza el dia 7 de julio con repre-
sentantes de la Junta de Aragén y el
encargado de la organizacién del Ill
Congreso lbero Americano de Politi-
ca y Administracién de la Educacion.
Por parte de la Junta Estatal asistie-
ron el presidente Josep Serentill, el
secretario José Maria Vera, los vice-
presidentes Santiago Estafian y Ma-
teu Cerd3, la tesorera Coral Regi y el
corresponsal Xavier Chavarria. Por
parte de la Junta aragonesa estaba el
presidente Angel Lorente, el tesore-
ro José Miguel Lores y M2 José Sie-
rras. Asi mismo asistié Juan Salamé
como responsable del Congreso.

Se acordd el lema del Congreso
que serd “GESTION PEDAGOGICA Y
POLITICA EDUCATIVA. Desafios para
la mejora de la formacién y profe-
sionalizacién de los educadores” que
se celebrara los dias 15, 16 y 17 de
noviembre de 2012 en el Conserva-
torio de Musica de la ciudad.

Las inscripciones se podran rea-
lizar desde el dia 3 de
septiembre hasta el dia
28 de octubre y el pre-
cio de la inscripcién
serd de 150 € para los
socios del FEAE y 180 €
para los no socios. Se
ha programado ade-
mas una cena de con-
fraternizacion con los
colegas procedentes de
Espafia, Brasil, Portugal
e Iberoamérica, asi

como algunas visitas culturales
como actividades complementarias.

Se acordd también que se pue-
dan presentar comunicaciones rela-
cionadas con el lema del Congreso
desde el dia 16 de julio al dia 15 de
septiembre y el comité cientifico
resolverd y comunicard la pertinen-
cia de la participacion a finales del
mes de septiembre.

Reunion de la Junta de
FEAE de Aragon

El pasado dia 3 de octubre se reunié
la Junta con el fin de poner en mar-
cha el nuevo curso. Entre los puntos
acordados destaca la aprobacion del
programa de actividades del curso
por trimestres.

Para el primero se contempld la
participacién en el lll Congreso Ibe-
roamericano: se presentaran dos
comunicaciones (una de Angel Lo-
rente y Ramén Cortés y otra de Fer-
nando Andrés) y se espera, al me-
nos, la participacién de cinco miem-
bros de la Junta. Tras el Congreso se
celebrara en Zaragoza un Junta esta-
tal de FEAE. Estd previsto también la
organizacion de una merienda-
tertulia antes de navidad con todos
los socios.

Para el segundo trimestre se
reunird la Junta directiva del Férum
de Aragoén para revisar y actualizar
los estatutos de la asociacion. Tam-
bién se llevara a cabo un curso de 20
horas con el titulo Gestidn del centro

docente: el reto de la calidad y de la
convivencia que ya fue solicitado al
departamento de Educacién. En el
segundo trimestre saldra el nimero
7 de nuestra revista dedicado a La
reforma educativa.

En el tercer trimestre organiza-
remos una Mesa redonda sobre la
LOMCE, la nueva ley educativa.
También estd previsto convocar una
asamblea de la asociacidn en el mes
de junio.

Pepe Lorés presentd un infor-
me de tesoreria, con un balance
positivo que nos permite subvencio-
nar a los socios que deseen partici-
par en el Congreso lberoamericano.
El tesorero informd que en los ulti-
mos afos se han producido diez
bajas y catorce altas. También se
acordd, a propuesta del tesorero,
operar de forma on liney trasladar la
cuenta a otra agencia de la misma
entidad.

Noticias de
EFEA Europeo

Ultimo boletin
informativo

En marzo nos llegd el Boletin de
EFEA en el que nos informaban de la
futura visita a Leiden en Holanda de
un grupo de asociados de diferentes
paises. También anunciaban la nue-
va revista Estudios Europeos en diri-
giéndose a nuestro compa-
flero Juan Salamé. De
hecho, gracias a Xavier
Chavarria hemos enviado la
informacidn del curso reali-
zado durante los meses de
febrero y marzo de forma-
cién de directivos.

http://www.feae.es/docs/2
012 newsletter invierno.p
df
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lll Congreso Ibero-Americano

Como hemos informando en los
ultimos nimeros de nuestra revista,
los proximos dias 15, 16 y 17 de
noviembre se celebrard en Zaragoza
en el Auditorio del Conservatorio
Superior de Musica de Via Hispani-
dad, el Il Congreso Ibero-americano
de Politica y Administracién de la
Educacién. En esta ocasion el Con-
greso desarrollara el tema: “Gestidn
Pedagdgica y Politica Educativa:
desafios para la mejora de la forma-
cién y profesionalizacién de los edu-
cadores”.

El | Congreso se celebré de
forma compartida entre Espafia y
Portugal en Elvas y Caceres en el afio
2010. Mientras que el Il Congreso se
celebré en abril de 2011 en Sao
Paulo, en Brasil.

En esta ocasion ha sido el FEAE
estatal el que se ha hecho cargo de
la organizaciéon y ha contado con
nuestro compafero Juan Salamé
como coordinador principal.

A continuacién encontraréis los
cuadros del programa de actividades
en el que podemos destacar la parti-
cipacién en la Conferencia inaugural
de Federico Mayor Zaragoza.

Entre las mesas redondas des-
tacamos la primera con la participa-
cién de Francisco Lépez Rupérez,
presidente del Consejo Escolar del
Estado, Joao Barroso, catedratico de
psicologia de la Universidad de Lis-
boa, y Benno Sander, profesor uni-
versitario de Brasil y consultor, ex-
perto en temas de administracién y
organizacion educativa.

En la segunda mesa contare-
mos con Antonio Bolivar, catedratico
de la Universidad de Granada, Carlos
Estevao, profesor de la Universidade
do Minho de Portugal y Luiz Fernan-
des Dourado, profesor de la Univer-
sidade Federal de Goias (Brasil).

Por ultimo, recomendar la ter-
cera mesa formada por nuestro
compaiiero del FEAE de Catalufia
Xavier Chavarria, Guilherme Silva de
la Universidade do Minho de Portu-
gal y Marcia Angela Aguiar profesora
universitaria y presidenta de ANPAE
que colaboré en nuestra revista en
un nimero anterior.

Un numero importante de so-
cios de Aragén se han inscrito,
ademas se han presentado dos co-
municaciones.

ao

da Educaca

racao
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[l Congresso Ibero-Americano de Politica e Adminis  tracdo da Educacéo

ZARAGOZA, 15, 16 y 17 de noviembre de 2012

GESTION PEDAGOGICA Y POLITICA EDUCATIVA.
Desafios para la mejora de la formacion y profesion  alizacion de los educadores

Ultimas inscripciones y _
09:0

09:00
Mesa redonda
— . plenaria con confe-
Conferencia inaugural 09:30 renciantes interna-
10:00 Federico Mayor Zara- cionales
: goza: “Desafios para la
mejora de la educacion”
11:30 Pausa café 11:30 Pausa café 11:30 Pausa café
Conferencia de
LIeg_agIa de los . clausura:
participantes a Mesa redonda_ plenaria Don Manuel
los hoteles 12:00 con conferenciantes - 12:00 | \1aadaleno. Direc-
ST ERE internacionales 12:00 Comunicaciones y g ’

n 13:45 experiencias (**) ion G_eneral de .
traran las cre- Politica Educativa.
denciales y
demas infor-
macién sobre el
Congreso 14:00 Almuerzo

14:00 Almuerzo 14:00

Almuerzo

Mesa redonda plenaria
16:00 con conferenciantes
internacionales
Comunicaciones y
experiencias (**

16:00
18:00

16:00

18:00

Comunicaciones y
experiencias (**

(*) Las sesiones especiales son coloquios con un niimero de personas invitadas no superior a 12, en cuatro
mesas simultaneas.

(**) Las comunicaciones y experiencias se realizan mediante 12 espacios simultaneos de presentacién, con
15 minutos de tiempo cada una.

o) ‘ Férum Aragén, nim.
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MESAS REDONDAS PLENARIAS
[ Juevesalasl2horas [~ S&badoalas930horas ]

Politica y gestién educativa en Iberoamérica Formacion y profesionalizacion de los docentes

y gestores educativos: politicas y practicas

« Espafia: Francisco LOPEZ RUPEREZ « Espafia: Xavier CHAVARRIA NAVARRO
e Portugal: Jodo BARROSO e Portugal: Guilherme SILVA
e Brasil: Benno SANDER e Brasil: Marcia Angela AGUIAR

La calidad de la educacion y sus implicaciones en
la politica y la gestion pedagdgica

« Espafia: Antonio BOLIVAR BOTIA
« Portugal: Carlos ESTEVAO
e Brasil: Luiz FERNANDES DOURADO

MESAS REDONDAS SESIONES ESPECIALES

MESA 1:VIERNES A LAS 9'30 HORAS

Eje 1 — Gestion pe-
dagogica y practicas de
enseflanzay apren-
dizaje en la dimension
e la diversidad y la in-
clusion social y cultural

+ P: Maria Fatima
CHORAO

e E: 'Emilio J. VEIGA
RIO

e B: Miguel ARROYO

» CB: Erasto FORTES
MENDONCA

Eje 2 — La evaluacion y
la supervision
educativa en el contex-
to de las politicas y
directrices de los
gobiernos central,
regional y local

P: Jorge Adelino da
COSTA

E: Miquel VIVES

+ B: Sandra ZAKIA

+ CP: Anténio NETO

MENDES

Eje 3 — El papel de la
universidad en la for-
macion de los profesio-
nales de la educacion
para la calidad y la in-
novacion educativa

P: Eugénio SILVA

« E: Enriqgue GARCIA
PASCUAL

» B: Maria Beatriz

LUCE

CE: Juan GARCIA

LOPEZ

Eje 4 - El centro
educativo y su entorno
social: los consejos de

escuela y el papel de
la familia

e P: Henrigue da
COSTA FERREIRA

» E: Santiago
ESTANAN

« B: Sofia LERCHE
VIEIRA

+ CB: Marcelo
SOARES

MESA 2:VIERNES A LAS 16 HORAS

Eje 5 — La participacion
de la comunidad
educativa en el proyec-
to pedagdgico como
factor de mejora de la
calidad de la educacion

« P: Virginio SA

e E:Javier MONZON

e B: Antonio F.
BARBOSA
MOREIRA

o CPp: Beatriz
BETTENCOURT

Eje 6 — El financia-
miento de la educa-
cion y la gestion
econdémica de los

centros educativos

P: Jo&do PINHAL
E: Arturi CAIROS
B: Nelson
CARDOSO
AMARAL

CE: Pedro_
NAVARENO

Eje 7 — La regulacién
educativa de los
gobiernos central y
regional, la autonomia
de las escuelas y la
calidad del
aprendizaje

e P: Mariana DIAS

. E: Arturo PEREZ
COLLERA

e B: Romualdo
PORTELA de
OLIVEIRA

« CB: Janete
AZEVEDO

Eje 8 — Direccion
escolar; formacion,
profesionalizacion y

democracia

P: Ana Patricia
ALMEIDA

E: SandraVAZQUEZ
TOLEDO

B: Angela MARTINS

CP: Maria Fernanda
MARTINS
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Formacion inicial y permanente del profesorado

Empezamos este Monografico con la colaboracion de Martin Pinos, experto en innovacidon educativa, que aborda la
formacion permanente y la innovaciéon como motores de cambio y de mejora; después Miguel Bailén y Angel Loren-
te, dos jovenes maestros que acaban de terminar sus estudios, hacen una valoracion de las Practicas escolares; Inés
Arias, responsable de la Formacion permanente del profesorado, nos introduce en el modelo que promueve la Admi-
nistracion, la formacion en centros; Fernando Gonzalez y Alfonso Cortés, ex directores del CPR de Ejea y Tarazona
hacen un balance del trabajo desarrollado por los CPR y una valoracion de la supresion de los mismos en las areas
rurales; Fernando Andrés analiza la tarea desempeiiada por los CPR desde sus inicios repasando algunos estudios
nacionales e internacionales sobre la formacion permanente del profesorado para mostrar que no han satisfecho las
expectativas creadas; Angel Lorente y Ana Ortells analizan el papel de la inspeccién en la formacién permanente del
profesorado siguiendo el modelo espafiol y francés para reclamar un mayor protagonismo. Para terminar Begofa
Vidal nos presenta un ejemplo de formacidn cooperativa de profesorado en un centro concertado zaragozano. Tam-
bién contamos con una entrevista de grupo, con Begofia Martinez, Eva Cid y Enrique Pascual, miembros todos ellos
del equipo del decanato de la Facultad de Educacion de la Universidad de Zaragoza, en la que se repasan los temas

de la formacion inicial del profesorado, de los nuevos Grados y del Master, y también de la formacion permanente.

Ensefar es aprender dos veces

Martin Pinos Quilez

Asesor de Competencias Basicas del C.P.R. Juan de Lanuza de Zaragoza
Master en aprendizaje a lo largo de la vida en contextos multiculturales

La formacion permanente como derecho, como deber y
como necesidad

No hace mucho tuve la ocasiéon de visitar a un profe-
sor de la Facultad de Educacion al que no veia desde
hacia mas de veinte afios. Recordando con él mis afios de
alumno no pude dejar de mencionar aquel examen final
de acceso a la matricula de honor en su materia. Era una
prueba peculiar: una sola pregunta y dos horas para con-
testarla. Cuando mi antiguo profesor me confesd que
seguia poniendo la misma pregunta todavia, me quedé
sorprendido:

-¢Como es posible que después de veintisiete cur-
sos sigas preguntando lo mismo?- le dije.

—Es muy simple. EI motivo es que las respuestas
cambian cada afio.

Casi no importa la materia ni la pregunta. En casi
todas las disciplinas cientificas y académicas, los conoci-
mientos mutan y se superan. El dogma se transforma en
anécdota porque ni el mundo ni la ciencia dejan de rotar
y evolucionar.

También la educacién precisa mantenerse en per-
manente evolucién para dar respuesta a los cambios
sociales, culturales y econdmicos que vive nuestro mun-
do. La formaciéon permanente del profesorado es una
necesidad y una demanda percibida tanto por la adminis-
tracién educativa como por los propios docentes desde la
toma de conciencia de la necesidad de adaptarse a los

continuos cambios que caracterizan el sistema educativo
y, en general, la época en la que vivimos.

La actualizaciéon formativa permite mantener los co-
nocimientos al dia, incorporar estrategias metodolégicas
y de actuacién efectivas ante las nuevas situaciones y
dindmicas que el aula y los cambios sociales y educativos
demandan. Y en un momento de profunda crisis como el
que vivimos, también a adquirir o reflotar los recursos y
fortalezas personales que nos faculten para mantener la
ilusion, la alegria y la vocacién como antidoto ante el
estrés laboral.

Es tiempo de que nuestro sistema educativo, desde
los niveles obligatorios a la universidad o a la red de for-
macién del profesorado, asuma que el desbordante au-
mento de los saberes y la complejidad de las situaciones
vitales a las que se enfrenta el hombre moderno, sugie-
ren evitar la hegemonia de la memoria y la clase magis-
tral como via de acceso y difusién del conocimiento.
Como dijo el premio Nobel, Herbert Simon (1996 cit. Por
Piedrahita, s.f), el saber ha pasado de la capacidad de
recordar la informacion y repetirla, a poder encontrarlay
utilizarla. Y esto lo dijo hace 16 afios. Desde que Herbert
Simon pronunciara esas palabras, hemos triplicado ya el
conocimiento disponible. A principios de los noventa el
profesor James Appleberry sefialaba que el conocimiento
crece cada vez mas rapido. Asi en 1750 se duplicé por
primera vez desde los tiempos de Cristo; en 1900 se vol-
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vié a duplicar y luego en 1950. Hoy el conocimiento de la
humanidad se duplica cada 5 afios y se estima que en el
2020 sera cada 73 dias. ¢Y no seguimos aferrados al libro
de texto obviando procesos cognitivos, como la critica, la
creatividad, o estrategias de aprendizaje como la coope-
racién y la investigacion, que apuestan por aprender a
aprender en un mundo aceleradamente cambiante?

Pero el profesorado no puede ni tiene porqué asu-
mir ese rotundo cambio en soledad. La formacién del
profesorado promovida desde la administracién educati-
va, y otras entidades, ha de servir de balsamo que alivie
la ansiedad ante el cambio, de fuente de nuevos aprendi-
zajes y recursos, de estimulo a la ilusion:

La formacion permanente del profesorado debe
propiciar y facilitar el desarrollo de procesos con-
tinuos de reconstruccion del saber profesional,
necesarios para responder a las demandas de la
sociedad y al desafio personal y social que cada
docente debe asumir para realizarse en plenitud,
y vivir ética y profesionalmente comprometido
con la tarea educativa.

(Borrador del Decreto de Formacion de Aragdn)

Al amparo de las recomendaciones y objetivos prio-
ritarios que la Unién Europea hizo para el 2010, el desa-
rrollo de la competencia
de “aprender a apren-
der”, planteada hacia un
aprendizaje permanente
a lo largo de la vida,
avala la necesidad, per-
tinencia y viabilidad de
la “formacién perma-
nente del profesorado”,
como un derecho de
todo trabajador y ciuda-
dano europeo.

Del mismos modo,
la Ley Organica 2/2006,
de 3 de mayo, de Educa-
cion, en su articulo 102,
plantea la “Formacidn
permanente” como un
derecho y un deber del
profesorado y una res-
ponsabilidad de las Ad-
ministraciones Publicas y
de los propios centros.

Los retos de la forma-
cion en la sociedad del
conocimiento y el mo-
mento actual

La investigacion en
educacion va asentando

principios y métodos que buscan responder al reto de
una educacién a lo largo de la vida en la sociedad de la
tecnologia y el conocimiento, respetuosa con la diversi-
dad, comprometida con la convivencia (Delors, 1996),
consecuente con la complejidad (Morin, 1999) y asentada
en la critica y la creatividad como elementos impulsores
de cambio y mejora (Robinson, 2010).

Los nuevos retos de la ensefianza conllevan la apari-
cién de nuevos perfiles profesionales y exigencias para el
sistema educativo, aspectos que requieren respuestas
concretas desde la formacidon permanente ya que esca-
pan a la formacién inicial que el docente recibe en la
facultad, y que conectan a menudo con la investigacion y
a la innovacién educativa. Porque, como se afirma en el
informe McKinsey (2007) y se vislumbra en el mismo
borrador del futuro Decreto de formacién permanente de
Aragdn, la calidad de un sistema educativo no puede
exceder la calidad de sus docentes, desde la evidencia de
que la mejor alternativa para mejorar los resultados del
aprendizaje es mejorar la ensefianza. Y ahi la formacién
del profesorado es clave, como expresa el borrador de la
norma:

No hay ninguna duda de que la mejor garantia
de un sistema educativo eficiente y de calidad
radica en quienes forman parte de él, especial-
mente el profesorado
en todos los niveles y
etapas.

Un  profesorado
diverso, como no puede
ser de otra forma, vy
preocupado por la
puesta en marcha de
proyectos  educativos
de calidad. Es cierto que
en algunos casos en-
contramos personas
reticentes a los cambios
y reacias a las propues-
tas de formacioén, pero
en muchos mas casos,
hablamos de docentes
vocacionales para los
que seguir aprendiendo
forma parte del inexo-
rable binomio apren-
der-ensefiar. Profesio-
nales que aportan cali-
dad al enseiar y de-

mandan  calidad al
aprender, como mani-
fiestan  expresamente

en sus evaluaciones de
la formacidn.
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Los cambios de signo politico y la crisis econdmica
han promovido una importante reestructuracion del
modelo de formacion del profesorado aragonés. Desde la
administracién no se quiere hablar de cambio de modelo
sino de cambio de estructura. El cambio de modelo impli-
caria un cambio en los enfoques y teorias pedagdgicas
que sustentan la formacién del profesorado, mientras
que el cambio de estructura alude a la renovacién o su-
presion, al ordenamiento o nueva disposicidn de los ele-
mentos que configuran la red de formacién permanente
del profesorado. Ciertamente la supresién de algunos
CPR (Centros de Profesores y Recursos), la reconversion
de los que han quedado, junto con el CAREI (Centro Ara-
gonés de Recursos para la
Educacién Intercultural) y el

en el seno de los equipos docentes, en relacion a la ad-
quisicion y evaluacién de las competencias bdsicas por el
alumnado de las diferentes etapas, proporcionando ase-
soramiento y acompafando los procesos de revisidn
curricular en los propios centros.

La segunda linea, la de educacién inclusiva, busca
potenciar la formacién del profesorado en estrategias y
recursos de gestion del clima de aula y en técnicas de
resolucion de conflictos, apoyo a la funcidn tutorial, aten-
cién al alumnado con necesidades especificas de apoyo
educativo, interculturalidad, desarrollo de capacidades,
planes de convivencia y promocién de habitos saludables
en el alumnado.

La competencia linglistica,
como tercera linea prioritaria, se

CATEDU (Centro Aragonés de
Tecnologias para la Educa-
cion), en los futuros CIFE
(Centros de Innovacion vy
Formacién Educativa), y la
nueva figura de las UFI (Uni-
dades Formativas Individuali-
zadas), suponen una modifi-
cacion sustancial de la es-
tructura anterior. Novedad
es también el que en cada
centro educativo se nombra
un coordinador de formacién
responsable de armonizar la
formacién, innovacion e
investigacidn en su centro.

Si esta estructura va a
ser mas funcional y eficaz
que la anterior, esta por ver,
pero lo que si se antoja evi-

Es tiempo de que nuestro
Sistema educativo, asuma
que el desbordante aumento
de los saberes y la
complejidad de las
situaciones vitales a las que
se enfrenta el hombre
moderno, sugieren evitar la
hegemonia de la memoria y
la clase magistral como via de
acceso y difusion del
conocimiento

orienta a la mejora, desde todas
las areas del curriculo, de la comu-
nicacion oral y la comprensién y la
expresion escrita, como herra-
mientas basicas del aprendizaje.
Los Proyectos Lingtisticos de cen-
tro, la biblioteca escolar, los pro-
gramas bilinglies o la formacién en
lenguas extranjeras adquieren un
protagonismo ineludible.

Como ultima linea, la aplica-
cién didactica de las TIC, sigue
siendo una prioridad formativa.
Los planes de integracién de las
TIC en el centro y la formacién en
metodologias adecuadas para
incorporar herramientas y conte-
nidos digitales en el trabajo de
aula, marcan la pauta de trabajo
de una linea, al igual que la ante-

dente es que la reduccién a

la mitad del nimero de asesores de formacion en los CIFE
de ciudades como Zaragoza (un asesor para cada una de
las cuatro lineas prioritarias), duplica en nimero de cen-
tros a los que atender desde el asesoramiento o la for-
macion. La mision de las UFI, en el ambito rural, como
asesores generalistas (no adscritos a ninguna linea priori-
taria) exigira talento para dar satisfaccién a demandas de
asesoramiento tan variopintas como las competencias
basicas, la competencia lingliistica, la aplicacién didactica
de las Tecnologias de la Informacién y de la Comunica-
cion (TIC) o la educacion inclusiva. Y es que ser experto
en “todo” no es imposible pero casi.

La linea prioritaria de competencias basicas persigue
potenciar la incorporacién de las metodologias mas ade-
cuadas para la adquisiciéon de las competencias basicas a
través de todas las areas, ahondar en la evaluacion de las
competencias, dotar al profesorado de las complejas y
variadas competencias profesionales necesarias para
mejorar los procesos de aprendizaje del alumnado e
incentivar la participacién y trabajo en equipo. Para ello,
la formacion del profesorado debe promover la reflexién

rior, directamente conectada con
las competencias bdasicas.

La funcién de apoyo directo a los centros y al profe-
sorado pasa también por hacer el aprendizaje mas atrac-
tivo, motivar y allanar el camino para que los docentes
sigamos aprendiendo y queriendo aprender. El porcenta-
je del tiempo de trabajo que los profesores dedicamos a
la formacién, el niumero de acciones formativas en las
que participamos, o las evaluaciones que hacemos de las
mismas, son buenos indicadores para valorar este aspec-
to, en cualquiera de las posibles modalidades formativas.

La prevalencia otorgada a los proyectos de forma-
cion en centros, frente a otras modalidades como los
seminarios, grupos de trabajo y cursos, adquiere sentido
desde un modelo que asume que el claustro de un centro
educativo es mds que la mera suma de los profesores que
lo integran. Su gran valor radica en ser una propuesta de
formacion grupal que responde a necesidades asumidas
como comunes por la una comunidad educativa (aunque
no todo el profesorado participe en él) y que favorece el
trabajo en equipo y la formacién entre iguales.
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Los planes y proyectos de formacién en centros,
como ejes basicos a los que se dirige la formacion per-
manente y el desarrollo profesional, permiten intervenir
desde las propias demandas y necesidades detectadas
por los centros, en la mejora de competencias profesio-
nales vinculadas al campo cognitivo (preparacién cientifi-
ca), a las estrategias docentes (preparacién didactica y
organizativa) y a las capacidades socio-afectivas de rela-
cién y comunicacion (decisivas en la relacién con alum-
nos, familias y compafieros). En este sentido, es esencial
dirigir esa formacion a la practica desde visiones globales
que trasciendan la propia individualidad del docente. Es
decir, no buscamos mejorar la metodologia de un profe-
sor, sino la del conjunto del claustro, estableciendo pro-
cedimientos consensuados de

cual gladiadores, compitiendo en la arena del Coliseo de
la naciones? Como expresa Pinos (2011: 10) “no debié-
ramos caer en creer eso de que las leyes son como las
salchichas. Es mejor no saber cdmo se hacen y de dénde
vienen. Saber de dénde vienen nos puede ayudar a en-
tender y a decidir”. En un momento de crisis como el que
vivimos, se hace mds obvio que nunca que la educacion
no puede estar al margen de la economia, que la educa-
cién integral pasa también por capacitar para el empleoy
el emprendimiento, pero una cosa, como dice el profesor
Bernal (2011), es que la educacién tenga en cuenta la
economia, y otra muy distinta, que esté al servicio de ella.
Legitimar una ley educativa desde su valor para aumentar
la competitividad de la economia y la prosperidad del

pais, relega a un segundo plano

trabajo que respondan a las
finalidades definidas y asumidas
por el centro, y avaladas por un
proyecto educativo comun. Y
como diria Garcia (1998), par-
tiendo de la practica para tras la
reflexion y el estudio, volver a la
practica.

Desde la implantacion de
la LOGSE, de una formacion
individualista se viene pasando
a una formacién centrada en los
colectivos de profesores y en los
centros (Hervas y Martin, 1997).
Esta tendencia a que las necesi-
dades del sistema tengan mayor
peso que las de los individuos,
se ha ido incrementando nota-
blemente al ligar la formacion

Los conocimientos, sin los
instrumentos para llevarlos a
la prdactica y sin la actitud
necesaria para transferirlos a
diferentes situaciones y
contextos, sirven de bien
poco. De ahi la conveniencia
de valorar en su justa medida
la transferencia como
indicador absolutamente
prioritario de una evaluacion
positiva

la formacién integral, critica y
humanista de nuestra juventud
(Barquin et al. 2011). Ambos
enfoques son compatibles vy

necesarios pera habria que
plantear cual es el que va pri-
mero.

Reflexiones finales

La formaciéon permanente
y la innovacion educativa son
percibidas en los centros como
agentes de mejora y cambio del
propio centro, del profesorado
y de los aprendizajes del alum-
nado, cuando surge de sus ne-
cesidades contextuales. Y es
que la innovacién o la forma-

institucional a las lineas priori-
tarias establecidas por la admi-
nistracion educativa. Si esto es positivo o no, dependera
mucho del enfoque que se dé a esas lineas prioritarias.

El anteproyecto de la nueva Ley Orgdnica de Mejora
de la Calidad Educativa, la LOMCE, parece situar las fina-
lidades de la educacién en las necesidades del sistema (y
mas concretamente del sistema econdmico) por encima
de las necesidades de la persona y de la sociedad. El
preambulo de la nueva ley empieza asi:

La educacion es el motor que promueve la com-
petitividad de la economia y el nivel de prosperi-
dad de un pais. El nivel educativo de un pais de-
termina su capacidad de competir con éxito en la
arena internacional y de afrontar los desafios
que se planteen en el futuro.

Si esto lo dice la OCDE, hasta estoy de acuerdo con
ello. Si lo dice una ley educativa, diria que hemos perdido
el norte. Competitividad, economia..., para competir en la
arena internacional. ¢ Acaso la finalidad de la educacidn
va a depender de parametros econdmicos y demostrarse,

cibn permanente germinan
cuando lejos de imponerse
desde la administracién, se

ofrecen como una valiosa oportunidad de crecimiento;
sabiendo que puedo no aceptarlo. En este sentido, como
considera Imbernon (2007), la formacion es mas capaz de
promover cambios positivos e innovadores cuando se liga
a un proyecto de trabajo y no al revés (cuando primero
formamos y luego pensamos en como aplicar lo aprendi-
do).

La innovacion educativa, la formacidon que permite
el cambio planificado, interactivo y creador, es percibida
como valiosa por el profesorado cuando presenta las
caracteristicas de: Superioridad sobre la propuesta ante-
rior; compatibilidad con las ideas educativas previas, con
sus creencias y valores; contrastabilidad o grado en que
puede ser experimentada y probada; observabilidad o
apreciacién de resultados a corto y medio plazo; v, final-
mente, simplicidad, es decir, que no impliquen un excesi-
vo esfuerzo de aprendizaje de los nuevos contenidos y
estrategias (De la Orden, 1995). La formacién ligada a la
innovacién que supone ensefiar y aprender desde las
competencias basicas, abordar la competencia lingliistica
integralmente desde todas las areas, la aplicacion didac-
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tica de las TIC y afrontar los retos de una escuela inclusi-
va, debe apoyarse en estas caracteristicas para ser asu-
mida por el profesorado como una valiosa aportacién de
la reforma educativa.

Parece importante constatar en las diferentes pro-
puestas formativas, los efectos de las estrategias aplica-
das en la motivacion, satisfaccién y nivel de aprendizaje,
como indicadores de calidad y fiabilidad de las mismas,
pero sin olvidar que es necesario desarrollar evaluaciones
globales que enfaticen la aplicabilidad y transferencia de
la formacién permanente.

Si el profesorado que participa en la formacién no
percibe o no valora muy positivamente la aplicabilidad de
los aprendizajes a sus procesos de ensefianza y aprendi-
zaje, no deberiamos contentarnos con una valoracién
mas positiva en otros aspectos de la formacién. Los cono-
cimientos, sin los instrumentos para llevarlos a la practica
y sin la actitud necesaria para transferirlos a diferentes
situaciones y contextos, sirven de bien poco. De ahi la
conveniencia de valorar en su justa medida la transferen-
cia como indicador absolutamente prioritario de una
evaluacién positiva.

Insistiré por ello en el valor formativo de la evalua-
cién, en su clara finalidad orientada al perfeccionamiento
y la mejora de los procesos de aprendizaje, y, por supues-
to de ensefianza, por lo que parece interesante incorpo-
rar modelos de evaluacidn integrales en la linea de las ya
clasicas aportaciones de Stake o Stufflebeam (1987) con
su modelo CIPP (contexto, imput, proceso y producto).

Creo que la formacion continua estd en la base de la
investigacidn y la innovacién educativa, dos de los pilares
esenciales de la mejora de la funcidn docente y el sistema
educativo, y que los CPR o CIFE y la Universidad deben y
pueden intervenir con profesionalidad y vocacién de
servicio para mejorar la competencia técnica, profesional
y humana de los docentes, sin perder de vista, que el
objetivo final son los nifios y niflas que cada dia alegran
nuestras aulas y patios. Nos formamos, programamos e
innovamos para ellos. Para contribuir a su desarrollo
integral y a su felicidad presente y futura. Y en ese proce-
so también nosotros crecemos, porque como decia Jo-
seph Joubert, “ensefiar es aprender dos veces”.
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La formacion inicial de los maestros noveles,

especialistas en inglés

Presentacion

Somos dos maestros que pertenecemos a la ultima pro-
mocidén que ha recibido las ensefianzas correspondientes
al plan de estudios de la ya extinguida Diplomatura de
Maestro y que acaban de finalizar sus estudios en el cur-
so 2011-12 en el campus universitario de Teruel
(http://fcsh.unizar.es/). Aprovechamos la oportunidad
gue nos ofrece este nUmero monografico sobre forma-
cién del profesorado, de la revista que edita el Férum de
Aragon (asociacién a la que conocemos por haber asisti-
do a sus cursos de formacidn), para exponer en este arti-
culo nuestra experiencia, como ex alumnos universitarios
del titulo de Maestro, especialidad “Lengua Extranjera-
Inglés”. Haremos una valoracion critica de la formacién
inicial recibida en la universidad, en concreto en la Facul-
tad de Ciencias Sociales y Humanas de Teruel y formula-
remos algunos retos en relacién con la formacidn inicial y
permanente que debe adquirir un maestro novel, profe-
sion a la que querriamos dedicarnos en el futuro.

1.- El Plan ya extinguido de 1994 y los Grados de Bolonia

En el contexto de la implantacién de una nueva or-
denacion general del sistema educativo, mediante la
reforma educativa de 1990, plasmada en la aprobacion
de una nueva ley de educacion (la LOGSE), la universidad
espafola tuvo que revisar y actualizar los planes de estu-
dios para la formacién de maestros. Por entonces existia
una educativa denominada Educacion General Bdsica
(EGB) que se impartia en los colegios, con 8 cursos y diri-
gida a alumnos de 6 a 14 afios de edad. Esa etapa de
ensefianza obligatoria se fue extinguiendo a lo largo de la
década de los afios 90 y por eso en nuestra universidad
se implantd un nuevo plan de estudios del nuevo Titulo
de Maestro, pensado para impartir clase en la nueva
Educacion Primaria. Se publicé una Resolucién de la Uni-
versidad de Zaragoza de 23 de febrero de 1994 (BOE del
30 de marzo de 1994) y mas tarde otras resoluciones
aprobando los planes impartidos en las entonces deno-
minadas “Escuelas universitarias del profesorado de EGB”
de Zaragoza, Huesca y Teruel. Asi, en el BOE de 27 de
enero de 1998 se hicieron publicos los planes de estudios
conducentes a la obtencién del titulo oficial de Maestro
(terminologia que sustituia a la de profesor de EGB), en
las especialidades de Audicién y Lenguaje, Educacion
Especial, Educacion Fisica, Educacién Musical, Educacion
Primaria y Lengua extranjera, que se impartieron en las
denominadas “Escuelas Universitarias del Profesorado de

Miguel Bailon Palomera

Angel Lorente Sancho
Maestros

EGB”. M3s tarde, en el caso de Zaragoza, la Escuela se
convirtié en Facultad de Educaciony en el caso de Teruel,
dichas ensefianzas se integrarian en nuestra Facultad de
Ciencias Sociales y Humanas.

Todo ha dado un vuelco con los Grados de Maestro,
dentro del proceso de Bolonia y ya se han implantado en
la Universidad de Zaragoza; en 2013-14 saldra la primera
promocién de graduados. Por fin, el magisterio espafiol
cuenta con una titulacién “superior”, superando la for-
macioén inicial que solo pudo alcanzar la categoria de
“Diplomatura” o estudios universitarios de grado medio y
que incluso, durante mucho tiempo estuvo ajena a la
universidad y ubicada en las Escuelas Normales, hasta los
afios 70.

Desde nuestra perspectiva, creemos que las dos
maneras de estructurar la carrera de Magisterio pueden
tener una lectura positiva, pero también alguna desven-
taja. Desde la perspectiva de un estudiante de la especia-
lidad de Lengua extranjera, el plan antiguo que hemos
cursado permitia que las materias de inglés estuviesen
repartidas en tres afios y se presentaba a priori mas ase-
quible para los alumnos, pero a la vez creemos que con
tres aflos de especialidad de inglés se salia mds prepara-
do y con un mejor nivel de inglés que con el plan nuevo
en el que van a cursar en el Grado tres afios de asignatu-
ras comunes a todos los Magisterios y un ultimo afio de
especialidad de inglés en el que las asignaturas de dicha
lengua se aglutinan en un solo curso, por lo que puede
hacerse mds cuesta arriba a un alumno. Nuestra expe-
riencia nos dice que las asignaturas mas costosas de la
carrera han sido las de la lengua extranjera, en este caso,
inglés. En el fondo, tenemos un sentimiento de expecta-
cién, porque no sabemos con seguridad si, finalmente,
con el plan nuevo los alumnos saldran mejor formados y
con un mejor nivel de inglés. Entendemos que siempre
gue se cambia algo es para mejor y confiamos que este
cambio haya sido para avanzar y no para ir hacia atras.

2.- Nuestra experiencia como estudiantes en la facultad
de Teruel

Siguiendo con la exposicién de cudl ha sido nuestra
experiencia como estudiantes de Magisterio en la Univer-
sidad de Zaragoza, campus de Teruel, que es lo que se
nos ha pedido para elaborar este articulo, tenemos una
mezcla de sentimientos. Por una parte, tenemos un sen-
timiento de satisfaccion por haber hecho la carrera que
desedabamos. La ventaja mas evidente que nos viene a la
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mente es la del tiempo, pues ya hemos dicho que el plan
nuevo tiene cuatro afios y el antiguo plan de estudios
tenia tres (uno de nosotros dos, al tener una licenciatura
de Filologia Inglesa le permitié convalidar la mayor parte
de asignaturas de inglés y acabar la carrera en dos afios).
Por otro lado, se han oido y se oyen tépicos que asocian
estudiar Magisterio con bajo nivel de dificultad y ser
maestro con tener una “buena vida” laboral. Es cierto
que la carrera de maestro no se puede comparar a una
ingenieria o medicina en nivel de dificultad o en el tiempo
que se invierte en ellas, pero, no por ello hay que restarle
la importancia y exigencia que tienen los estudios de
Magisterio. Dentro de las especialidades de la Diplomatu-
ra de Maestro, ya extinguida, pensamos que la especiali-
dad de Lengua extranjera-Inglés es la que tenia mayor
dificultad, pero una dificultad a la que uno podia sobre-
ponerse llevando las cosas al dia. Con todo, ser maestro
es mucho mas que estudiar durante tres afios y hacer una
gran cantidad de trabajos; ser maestro supone ejercer
una profesion por la cual vamos a tener en nuestras ma-
nos el futuro de las nuevas generaciones, pues de nues-
tras aulas clase saldran médicos, abogados, ingenieros,
profesionales, etc. Los estudios de Magisterio y sus estu-
diantes merecemos, por tanto, un respeto.

Como en todas las carreras universitarias, no todas
las asignaturas son de gran interés y no todas son utiles
para ponerlas en practica dentro del aula. Se le forma al
maestro con una base de conocimientos de diferentes
disciplinas para que, aparte de saber de su especialidad,
sepa de todo un poco, aunque no vaya a impartir clase de
eso. Las asignaturas de inglés del plan de estudios, han
sido para nosotros las mas utiles, tanto las que ensefian
el propio idioma, como las que sirven para impartir una
clase de lengua extranjera. Estamos hablando de: Lengua
Inglesa I, Il 'y Ill, Prdcticas de la Lengua Inglesa | y I, Dise-
Ao Curricular de la Lengua Inglesa, Metodologia de la
Lengua Inglesa, Adquisicion de la Lengua Inglesa y Fonéti-
ca vy, sobre todo de las Prdcticas, a las cuales les vamos a
dedicar un amplio apartado.

Las asignaturas que son comunes a todas las espe-
cialidades de Magisterio han sido también muy interesan-
tes y tienen una gran utilidad, sobre todo a la hora de
elaborar programaciones anuales y unidades didacticas
(Didactica), conocer la caracteristicas de la evolucion de
los nifios (Psicologia del Desarrollo, impartida por un muy
buen profesor), indagar en los aspectos de la Educacién
Especial (Bases Psicoldgicas y Bases Pedagodgicas), cono-
cer la estructuracién de los centros y la legislacion vigen-
te (Organizacion Escolar) y familiarizarnos con la incur-
sion de las nuevas tecnologias en el aula (Nuevas Tecno-
logias).

Las asignaturas que ayudan a ampliar nuestra for-
macién en otros campos y disciplinas como Musica, Edu-
cacion Fisica, Matematicas, Naturales, Sociales, sirven
para saber de todo un poco, pero no siempre son de
utilidad a la hora de ponerte delante de un grupo de
alumnos en una clase de inglés, salvo que impartas algu-

nas de las areas no linglisticas en dicha lengua extranjera
en un centro bilinglie, como experimentamos en las
Prdcticas Ill. Lo mismo ocurre con asignaturas meramen-
te tedricas de la historia de la educacién y de los autores
mas sefalados. Cuando tienes un problema en el aula,
cuando un nifio se estd portando mal lo dltimo que se te
viene a la cabeza es el de un gran pedagogo, el nombre
de tal planta o el teorema de Pitagoras.

Por tanto, de todo el plan de estudios —con sus asig-
naturas y créditos- que hemos cursado, consideramos
que algunas asignaturas tienen escasa utilidad para un
profesor especialista en inglés. Por el contrario hay otras
asignaturas que deberian ser divididas en varias, ya que
tenfan mucha materia como para ser solo una asignatura
de curso. También hemos echado en falta mas asignatu-
ras que fuesen practicas, porque a la hora de la verdad y
delante de una clase con nifios es lo que realmente vas a
utilizar y no tanta teoria, como a veces se daba en la
Facultad. Creemos que con el plan antiguo, con solo cur-
sar tres afios de asignaturas, no se esta lo suficientemen-
te maduro como para afrontar la gestidon de una clase de
25 alumnos, pero creemos que el tiempo nos dard la
experiencia como para afrontar esos retos en la escuela.
En resumen, nuestro balance es que se necesitarian mas
practicas y menos carga tedrica, aunque esta sea necesa-
ria para fundamentar la educacion y la ensefianza con la
que vamos a enfrentarnos.

Hemos tenido profesores, sobre todo algunos de
ellos que ademds de ensefiarnos y formarnos en la mate-
ria que nos han dado, nos han formado como futuros
profesores e ir a sus clases era un placer; no eran ningun
suplicio como pudieron ser algunas otras.

En cuanto al ambiente entre los estudiantes de
nuestra Facultad, tenemos que decir que ha sido real-
mente bueno. Al ser la gran mayoria de fuera de Teruel,
incluidos nosotros dos, se estrechaban los lazos de unién
y se hacia mas pifia. Como uno estaba lejos de tu casa,
buscaba abrigo y compaiiia en la gente que tenia mas
cerca y esa gente han sido nuestros compafieros de clase.
Ellos han sido tus compafieros de clase, de biblioteca, de
cafés, de juergas y de piso. Son ellos los que te ayudaban,
si teniamos algun problema, si te hacian falta apuntes o si
no entendias algo de clase. Como en todas las clases hay
algunos alumnos que se llevan mejor o peor con otros y
esos se podia ver a la hora de formar grupos de trabajo,
pero en general no ha habido malos rollos entre nosotros
y siempre ha habido armonia.

A continuacion pasamos a exponer nuestra vision de
las Practicas.

3.- Valoramos especialmente la realizacion de las practi-
cas en colegios

Si bien es cierto que la profesién de maestro requie-
re dedicacidn, entrega y paciencia para lidiar con los
alumnos, este esfuerzo se ve recompensado con creces
nada mas entrar en el aula y ver a los nifios. Ellos sacan lo
mejor de ti, te contagian su felicidad y la sonrisa que
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llevan dibujada en la cara, te hacen reir con sus comenta-
rios ingeniosos y te hacen desconectar de cualquier pro-
blema. Te ofrecen todo su carifio sin esperar nada a cam-
bio y son muy agradecidos.

Nosotros hemos realizado las Practicas en tres cole-
gios: “Ntra. Sra. del Pilar” de Monreal del Campo” (Te-
ruel), “Tenerias” y “Romareda” de Zaragoza. Desde el
primer dia, sobre todo con los de Educacién Infantil, co-
menzaron los abrazos nada mas entrar por la puerta, los
besos y las palabras de carifio. Nuestro contacto con los
alumnos de las dos etapas siempre fue bueno y, aunque
el primer dia entras con alguna inseguridad, al final les
coger mucho carifio y siempre da mucha pena llegar al
ultimo dia y despedirse de ellos. Es muy satisfactorio el
contacto con los alumnos de carne y hueso, ya que es
donde ves lo que es mas interesante para ellos o lo que
menos, donde realmente puedes aplicar toda la teoria
gue hasta el momento has aprendido. El ultimo dia cada
uno de ellos nos hizo un dibujo.

Hemos tenido mucha

cias y hacer ver que él es la autoridad dentro del aula. Eso
hemos aprendido y también que al mismo tiempo, hay
que saber llevar a los nifios y que disfruten contigo; los
nifios tienen que tener ganas de asistir a tu clase y que
seas tu y no otra persona la que se la dé. En definitiva, te
tienen que respetar por quién eres y querer por cémo
eres.

Observando a los nifios nos dimos cuenta de que se
quedan con todo. La mayoria de las cosas que aprenden
son porque las han oido decir a sus padres o a la profeso-
ra, defendiendo asi la teoria de Vygotski de que los nifios
aprenden interactuando con la gente que forma su en-
torno. Pueden captar cosas sin importancia que no dices
con el fin de que sean aprendidas, pero a lo mejor no
captan lo que le dices para que aprendan. También
hemos aprendido in situ la importancia del juego en la
educacion, sobre todo en las edades mas tempranas.

En uno de los colegios, en el aula contdbamos con
nifios con Necesidades Educativas Especiales por discapa-
cidad; en otros conocimos la

suerte con las tutoras que
nos asignaron en los tres
colegios citados, tanto en la
etapa de Infantil como de
Primaria. Lo que mas nos
han ensefiado las tutoras es
a saber cémo tratar a los
alumnos y sobre todo a
aquellos que tienen mas
problemas con el aprendiza-
je. Nuestra participacién en
clase ha sido muy activa casi
desde el primer dia y la
libertad de la que hemos
gozado es digna de agradecer. Desde aqui, animamos a
que mas profesores acojan a alumnos en practicas, ya
gue es muy util tanto para nosotros como para ellos.

También aprendimos que cada vez estdn mas inte-
gradas las TIC en los colegios. Pudimos comprobar tam-
bién como hoy en dia, raro es el colegio que no cuenta
con su propia sala de ordenadores o su pizarra digital en
clase. La conexion a la red de redes facilita que los padres
se involucren en la educacion de su hijo a través del se-
guimiento de la pagina web del centro y el intercambio
de correos entre padres y profesores. Hemos visto que la
digitalizacion de la actividad docente resulta ventajosa
para los propios profesores, que cuentan incluso con
redes de uso interno para comunicarse entre ellos y se
informan de la actualidad del centro a través de sus co-
rreos. El ordenador se encarga hoy en dia de llevar la
asistencia de los alumnos y los documentos curriculares y
de centro también estan digitalizados.

Comprobamos también algunos aspectos de la crisis
de la profesion docente y de cierta pérdida de respeto
hacia el profesor. El buen profesor ha de combinar auto-
ridad para hacer respetar su papel de profesor y evitar
que se le descontrole la clase, hay que marcar las distan-

diversidad cultural y étnica.
Queremos destacar el haber
conocido los programas bilin-
glies en el C.P. “Tenerias”, en
convenio con el British Council.
Como futuros profesores de
inglés el hacer las Practicas
en un colegio donde la mitad
de las dareas se imparten en
inglés, se aprenden muchas
mas cosas, como el proyecto
de centro bilingle, el papel del
profesor en las distintas areas
no linglisticas impartidas en
inglés, cdmo aprende la lengua extranjera el alumno, los
fallos mas usuales, etc. También hemos conocido la reali-
dad de un colegio rural de Teruel y pudimos ver cémo se
trabajaba en un colegio de esas caracteristicas, ya que es
muy diferente a uno de una ciudad como puede ser Zara-
goza. No sélo recordaremos a los nifios y a nuestras tuto-
ras, sino a los equipos directivos y a otros maestros de
esos tres centros que nos acogieron muy bien y nos dis-
pensaron un trato tan agradable. Sabemos que las puer-
tas de esos colegios siempre estaran abiertas para cuan-
do queramos volver a visitarles.

Por otro lado, hemos aprendido que el trabajo del
docente no acaba cuando los alumnos se marchan a casa.
Detras de las horas de clase hay un gran trabajo y esfuer-
zo, que muchas veces no es valorado por los demas. Fue-
ra del horario escolar, el profesor asiste a continuas reu-
niones con sus compafieros de claustro, consejo escolar,
coordinacién docente y juntas de evaluacidn de alumnos
y a tutorias con los padres de los alumnos para hablar del
seguimiento de los mismos. El maestro tiene que hacer o
revisar sus programaciones en el equipo de su ciclo, pre-
parar sus clases y corregir ejercicios y examenes.
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Desde el punto de vista del seguimiento de las
Practicas, al hacerlas fuera de Teruel, la relacién con el
tutor de la Facultad se limita bastante al correo electréni-
co. Este hecho las hace mas distante que la de los estu-
diantes que las han hecho en Teruel, ya que no hemos
contado con tutorias de seguimiento durante el periodo
de Practicas. No obstante, el trato ha sido cordial en la
reunién previa que tuvimos y en la tutoria personal que
tuvimos con ellos.

En resumidas cuentas, la formacién practica recibida
en los tres colegios donde hemos hecho nuestras respec-
tivas practicas ha sido excelente y es lo que realmente
nos ha ayudado para ver cémo tenemos que ensefiar,
coémo tratar a los alumnos; nos ha ensefiado a conocer
como es realmente lo que va a ser nuestra profesidn para
el resto de tu vida. Estas practicas son de gran utilidad
para el alumnado de Magisterio y habria, no solo hacerlas
en el ultimo afio, sino en cada uno de los cursos de la
carrera, ya que es donde de verdad aprendes lo que vas a
hacer.

En nuestro caso, al ser especialistas en Inglés, resul-
ta imprescindible no solo el haber realizado ya estancias
en paises de lengua inglesa para perfeccionar, sino tam-
bién una actualizacion permanente en dicha Lengua,
teniendo como referente el marco comun europeo de la
enseiianza de las Lenguas. A este respecto, tenemos la
oportunidad, pero también la dificultad por el nimero
creciente de peticiones de plazas para obtener una ayu-
dantia linglistica Comenius o una plaza de auxiliar de
conversacién en paises de habla inglesa (Gran Bretafia,
Irlanda, EEUU, Malta...), de acuerdo con las convocatorias
que hace cada afio el Ministerio de Educacién.

En medio de una coyuntura de crisis econédmica y
social, de recortes, con un desempleo juvenil en torno al
50 %, somos conscientes de las dificultades que tenemos
para poder trabajar como maestros, que es nuestra voca-
cién. Nuestro reto principal es seguir preparandonos
mejor para afrontar futuros procesos selectivos (oposi-
ciones) o una seleccién en centro privados, presentando
nuestro curriculum y estando
dispuestos a mantener entrevis-

5.- Retos de la formacién inicial
de los maestros especialistas
en Inglés, al concluir los estu-
dios universitarios

Nuestro balance global de
la carrera de magisterio de
lengua extranjera es bastante
bueno. Estamos contentos con
lo aprendido, aunque como
hemos dicho mas arriba, podria
haber sido mejor. Todavia no se
puede disponer de datos sufi-
cientes como para saber si los
Grados supondran una mejora
sustancial de la formacién inicial
de los maestros, frente a la
Diplomatura que hemos cursa-
do nosotros. En principio, pare-
ce que si, pero ya hemos sefia-

La formacion prdctica
recibida en los tres colegios
donde hemos hecho nuestras
respectivas prdcticas ha sido
excelente y es lo que
realmente nos ha ayudado
para ver como tenemos que
ensefar, como tratar a los
alumnos; nos ha enseiiado a
conocer como es realmente lo
que va a ser nuestra
profesion

tas. En estos tiempos que co-
rren el Gobierno dice que no
dispone del suficiente dinero
que deberia para invertir en
Educacién y esto hace la situa-
cién mucho mas dificil. Lo bue-
no con lo que contamos los
maestros especializados en el
idioma extranjero es que nues-
tra sociedad cada vez estd co-
brando mds conciencia de lo
importante que resulta saber un
idioma, y que es mejor que los
nifios lo empiecen a aprender a
una temprana edad. Por ello,
son muchos los colegios que
estdn convirtiéndose en bilin-
glies, como hemos visto en las
Prdcticas Il. Las politicas educa-

lado alguno de los inconvenien-
tes que hemos visto. A nosotros se nos plantea como reto
profesional a corto plazo la posibilidad de realizar el curso
de adaptacién para obtener el Grado, que pondrd en
marcha la universidad de Zaragoza en 2013-14.

Por otro lado, ahora tenemos que sumergirnos en
actividades de formacién permanente, para lo cual dis-
ponemos de la oferta institucional de formacion del pro-
fesorado que hacen los CIFE, que han sustituido a los
CPR, pero muchas de esas actividades solo son asequibles
a maestros en ejercicio; por lo que debemos acudir a
otras organizadas por las centrales sindicales de ensefian-
za o bien otras entidades de iniciativa privada u otras
instituciones universitarias (programa de formacion del
profesorado de la UNED, cursos de postgrado presencia-
les, on line o a distancia en otras universidades).

tivas de todos los Gobiernos
autondmicos apoyan la implantacidon cada vez mayor de
ensefianzas bilinglies o de ensefianza AICLE y eso puede
ser una oportunidad para maestros especialistas en inglés
gue pueden impartir en una tutoria de Educacién Prima-
ria otras areas como Matematicas, Conocimiento del
Medio o Educacidn Artistica.

A pesar de todas las dificultades con las que nos
vamos a encontrar, pensamos que ser maestro es una de
las profesiones mas bonitas que pueden existir. Educar es
una de las cosas mas reconfortantes que existen en este
mundo. Con las Practicas en los colegios hemos visto que
el poder transmitir valores y conocimientos a un nifio y
comprobar que éste los adquiere y los pone en practica
en su vida diaria resulta un orgullo realmente gratifican-
te.
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Ensenar e veces

Inés Arias Antoranz
Jefe de Servicio de Educacion Permanente y Formacidén del Profesorado
Departamento de Educacidn, Cultura y Deporte del Gobierno de Aragén
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Balance de un modelo de formacion del
profesorado: veintisiete ahos de los Centros de
Profesores y Recursos de Aragon (1985-2012)

Fernando Gonzalez Olloquiegui
Alfonso Cortés Alegre

Ex -Directores de Formacion de los Centros de Profesores de Tarazona y Ejea

En el Boletin Oficial de Aragdn de 14 de Agosto de 2012,
se publica la “Orden por la que se aprueba el Plan de
Empleo motivado por el cierre de centros de trabajo”.
Bajo este titulo, se suprimen los diecisiete Centros de
Profesores y Recursos de Aragdn, surgidos en la antesala
de la Reforma Educativa que supuso la LOGSE de 1990. Se
crean 4 CIFES (Centros de Innovacién y Formacién Educa-
tiva) en las capitales de provincia y UFIS (Unidades de
Formacidn) dispersas por todo el territorio aragonés.

Siendo conscientes, hace varios afos, de que el mo-
delo CPR-cursillo debia evolucionar, la red ya habia opta-
do de forma inequivoca por el modelo de Formacién de
Centros. En este articulo, dos ex-directores de CPR inten-
tamos argumentarlo, explicando el proceso de mejora en
el que nos encontrabamos para que el modelo se convir-
tiese en una realidad, planteando acciones concretas
para que la modalidad de formaciéon en centros fuese
implementandose paulatinamente.

1. Del “cursillo” individual al inicio de proyectos de
formacion de centros colectivos
Los datos de las tabla ponen de manifiesto que, entre el
2000 y 2010, la mayoria de las actividades formativas
organizadas por los Centros del Profesorado en modali-
dades de cursos, seminarios y grupos de trabajo, res-
pondian a lo que denominamos formacién individualiza-
da o de pequeiios grupos de docentes del mismo o de
diferentes centros, de caracter fundamentalmente disci-
plinar, centradas en las dreas/materias curriculares para

la actualizacién cientifico-didactica del profesorado. Ha
sido la tradicién autondmica y estatal. Representaba un
viejo y caduco modelo de formacién del profesorado, a
superar, por su escasa transferencia al aula, por su dudo-
sa “rentabilidad didactica” y la poca eficacia en la mejora
global de los resultados escolares de los centros.

Los datos numéricos de la tabla evidencian que has-
ta el curso 2007-2008, el numero de actividades referi-
das a los Proyectos de Formacion de Centro, son insignifi-
cantes.

En el curso 2006-2007 se publicaron las érdenes del
Curriculo Aragonés (desarrollo de la L.O.E.) que incorpo-
raban un nuevo y trascendental elemento curricular: las
competencias basicas (CCBB).

Los directores de los siete CPRs de la provincia de
Zaragoza vieron necesario que para que las CCBB se in-
corporaran al curriculo real de los centros y de las aulas,
de forma generalizada, no se podia seguir haciendo mas
de lo mismo: cursos y "cursillos" de “expertos” a los que
los docentes acuden voluntariamente a "oir" y sin garant-
fa alguna de que los contenidos del curso tuvieran la
minima transferencia al aula para la mejora de la compe-
tencia profesional y de los resultados escolares. Si quer-
iamos resultados distintos debiamos emplear caminos
diferentes a los conocidos y usados hasta entonces.

Durante el curso 2007-2008, se gesto el Plan Provin-
cial de Formacion del Profesorado en Competencias Basi-
cas de la Provincia de Zaragoza 2008-2010 (Anexo 1), con
el apoyo de la Directora Provincial Ana Isabel Ayala. Se

EVOLUCION EN LOS ULTIMOS
10 ANOS

EEE.
Conviv. e
intercultural.

Proy.
Form.
centro

trazé un plan formati-
vo para dos cursos en
la modalidad de Pro-
yectos de Formacion

2000/01 24

2001/02 17

2002/03 16
2003/04 16

2004/05 10

2005/06 22

2006/07 a7
2007/08 67

2008/09

2009/10

e “en y de” centros,
Innovac. . .
Educat. incorporando impor-
=) tantes novedades
61 .
o formativas, tanto
- para los asesores-
89 ponentes como para
los docentes-
participantes.
Los asesores del
CPR deberian asumir

un nuevo rol de ex-
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pertos; el profesorado participante deberia asumir una
formacion colectiva de centro (solicitada por el Claustro),
para el centro (para mejorar la practica educativa de
forma colectiva) y en el centro, como espacio fisico de
formacion y aprobando un calendario de reuniones gene-
rales del claustro y/o de la Comision Pedagdgica dedica-
das exclusivamente a la formacién en CCBB. (dos sesiones
trimestrales de hasta dos horas de duracion).

El Plan de Formacién en CCBB como intento de me-
jora del modelo formativo tipico de los Centros del Profe-
sorado, significé un antes y un después. El problema era
como articular y organizar en la practica el nuevo mode-
lo.

Los CPRs de Zaragoza con “todos” sus asesores en-
traron en el corazén de los colegios e IES, porque intervi-
nieron directamente como ponentes en los claustros y en
las CCPs. Era el inicio de un nuevo modelo, muy comple-
jo, con un asesor experto en procesos de mejora y pre-
sente en los centros, y con unos asistentes a la formacién
gue podrian aplicar en su centro y aula el contenido de
las ponencias y documentos, eso si, contextualizandolo y

sesiones formativas de los claustros y de las CCP fue ex-
traordinariamente valorada con 3,2 sobre 4 puntos. Esto
requirié una rigurosa formacién de la red, dirigida por un
experto: D. José Moya Otero.

3.- La coordinacion entre los diferentes apoyos ex-
ternos a la escuela (Inspectores, Orientadores y Asesores)
habia que mejorarla.

2. Los CPRS optaron por la priorizacion de la formacion

colectiva en PFC
La evaluacién del Plan en CCBB nos indicé que se precisa-
ba menos formacidon individualizada y disciplinar y mas
colectiva e interdisciplinar que permitiera a los centros
responder a los retos de mejora de la calidad de la edu-
cacion, usando otras competencias profesionales, para
mejorar los resultados escolares en una escuela inclusiva.
El fin de la formacion debe ser ayudar a cada centro, a
encontrar respuestas a “sus problemas y necesidades”
sentidas como tales: sean de organizacién y/o del proce-
so de ensefianza-aprendizaje.

La “histérica, tradicional y rutinaria” formacion indi-

adaptandolo a su realidad.

Las conclusiones ex-
traidas, en el primer afio
del plan formativo en
CCBB, a partir de una ex-
haustiva evaluacion del
plan on-line con mas de
1.005 encuestas del profe- .
sorado de las CCPs en mas
de 150 centros, fueron
categdricas e ilusionantes: C

1.- El modelo de for-
macioén colectiva. El mode-
lo de formacidn en el pro-
pio centro, acordado por
los O6rganos directivos y
colegiados,  desarrollado .
por una mayoria del claus-
tro, sobre tematicas curri- ]
culares interdisciplinares,
incorporado a la PGA... se
consideré muy vdlido y
con una extraordinaria
potencialidad cara al futu-
ro: la formacién de centro
como ayuda para la mejora
de la escuela. Un 89 % del .
profesorado  participante

origenes y/o causas:

lados y jubilaciones.

de gestion.

La rutinaria formacion individualizada ha tenido diversos

A) Por inercias del pasado desde 1985:

= Seminarios y Grupos de Trabajo solicitados,
por grupos de docentes al amparo de las con-
vocatorias anuales realizadas por los propios
Consejos de los CPR.
Cursos y Seminarios disefiados y ofertados por
los propios CPRs.
B) Por ofertas nuevas al profesorado:
Cursos y Seminarios derivados de programas
institucionales del Departamento de Educa-
ciéon como Ramédn y Cajal, Bibliotecas escola-
res, Escuela 2.0...

= Cursos Yy Seminarios a distancia ofertados a
través de AULARAGON.

La formacion individualizada presenta insuficiencias:
El docente participa frecuentemente como sujeto pasi-
vo: asistir, escuchar y firmar.
Las innovaciones son, casi siempre, “personales” y no
del centro: desaparecen cuando las personas que las
promovian abandonan el centro por concursos de tras-

= La transferencia de esta formacidn al centro y al aula es
escasa. No hay mecanismos de seguimiento posterior ni
de evaluacion de su impacto en el aula.

. La presencia de asesores en los centros es reducida.

Bajo nivel de asesoramiento externo.

Los asesores y el CPR ejercen, esencialmente, funciones

vidualizada y/o disciplinar
de antes se debia de subor-
dinar a la formacién de
centro, colectiva e interdis-
ciplinar.

En el curso 2009-2010,
se constituydé el Seminario
Autonémico con todos
Directores de los CPRs de
Aragén y las Unidades de
Programas Educativos de
las tres provincias, alentado
y coordinado por el, enton-
ces, Jefe del Servicio de
formacion del profesorado
Manuel Santiago. EI Semi-
nario empezd a establecer
criterios comunes en multi-
ples aspectos de organiza-
cion y funcionamiento de
los CPRs que, hasta ese
momento, eran dispares
entre las 3 provincias e,
incluso, entre CPRs de la
misma provincia. Sin em-
bargo, lo mas trascendente
fue asumir y empezar a
compartir entre los direc-

propuso que el centro
continuase otro curso mas con el Plan.

2.- Los asesores habian crecido profesionalmente.
Del rol de gestor, mas cdmodo pero poco gratificante, se
habia pasado al rol de asesor-experto en procesos, con
mas trabajo, mas complejo pero mas satisfactorio. La
presencia fisica real de los asesores de los CPRs en las

tores de CPRs de Aragon,
que estdbamos en un nuevo tiempo en el que se debia
priorizar decidida e inequivocamente una formacion
colectiva e interdisciplinar: los Proyectos de Formacién
de Centros, con unos asesores especializados en proce-
sos de mejora.
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Con esta idea y aprove-
chando la experiencia y las con-
clusiones extraidas del Plan
Provincial de Formacién de CCBB
2007-2010 de Zaragoza, que
algunos directores de los CPRs
de Zaragoza se encargaron de
transmitir en el seminario de
directores de CPRS de Aragon,
se iba perfilando un nuevo mo-
delo formativo aragonés que,
hasta el Junio de 2012, supuso:
2.1 La estabilidad de las lineas
prioritarias de formacion:

Las lineas prioritarias de
formacion establecidas por el
Departamento variaban cada
curso, en numero y contenido,
dificultando la continuidad de

todos los CPRs de Aragon,
un procedimiento 'y un
formato unificados de de-
teccion de necesidades
formativas que pretendid
que los centros, en sus
drganos - Claustro y/o CCP-
analizaran, debatieran,
consensuaran y priorizaran
sus necesidades formativas,
nunca individuales ni per-
sonales e iniciaran la cons-
truccion de su propio itine-
rario formativo. El proce-
dimiento se iniciaba en el
ultimo trimestre del curso y
finalizaba a mitad de octu-
bre del nuevo curso.

Desde la deteccién de

algunas actividades formativas y
obligando a continuas modifica-
ciones en las responsabilidades

necesidades elaborada por
cada centro docente, el
Equipo Pedagdgico y el

asignadas a los asesores.

Desde el 2008-2009 y hasta el 2011-2012, permane-
cieron invariables las cuatro lineas prioritarias de forma-
cién. La estabilidad permitié que los centros expresaran
necesidades formativas cada 2 cursos, que la convocato-
ria de Proyectos de formacién de centro contemplara el
caracter bianual y, en definitiva, que se pudieran desarro-
llar proyectos con seguridad de continuidad. Las cuatro
lineas eran: Desarrollo Curricular e Innovacion, Calidad y
Equidad, Competencia Linguistica/Bibliotecas/Proyectos
Europeos y Escuela 2.0.

2.2 La modificacidn y unificacion de los perfiles de todas
las asesorias.

La red de formacion, empezaba a asumir un perfil
de asesor de procesos que estimulara, facilitara y apo-
yara los proyectos formativos que, enmarcados en las
lineas prioritarias, se desarrollaran en los centros. Este
nuevo perfil de asesor, requeria una formacion de calidad
que capacitara a la red para intervenir con rigor en un
claustro, una CCP, un ciclo o un departamento. Asi, los
perfiles de las asesorias se definieron, desde el curso
2010-2011, por etapa educativa y por lineas prioritarias
de formacion, estableciéndose su formacion, de forma
continua, a lo largo del curso, en seminarios autonémi-
cos. lbamos avanzando poco a poco...

2.3 La determinacion de un procedimiento unificado de
deteccion de necesidades formativas.

Hasta el curso 2008-2009, cada CPR desarrollaba su
propio procedimiento de deteccion de necesidades for-
mativas. Unos recogian deseos individuales del profeso-
rado, otros recogian opiniones de ciclos/departamentos
de los centros... pero no era habitual recoger la necesidad
de formacidén general del centro.

Por ello, en el curso 2009-2010, como muestra de
una priorizacion de la formacion colectiva, se instaurd, en

Consejo del CPR, como
responsables y expertos en formacién del profesorado,
elaboraban con cada centro, la respuesta formativa mas
adecuada para responder a las necesidades detectadas.
2.4 La unificacion en todo Aragén de la convocatoria de
Formacion de centros.

En el curso 2009-2010, como otra muestra de la
priorizacién de la formacion colectiva, se unificé, para
todo Aragdn, la convocatoria de Proyectos de Formacion
en Centros y se introdujeron numerosas modificaciones,
ahora ya, consensuadas con todos los Directores de los
CPRS:

e Se les cambié el nombre, de proyectos de formacion
EN centros a proyectos de formacién DE centros sig-
nificando con ello que se pasaba del centro como es-
pacio fisico de formacién al centro como unidad
basica de formacion.

e Se definieron como modalidad prioritaria en la For-
macién del Profesorado con atencién preferente de
los CPRs, tanto de los medios econdmicos como de
recursos humanos disponibles. Cada PFC contaba con
un asesor para su disefio, desarrollo, seguimiento, in-
tervencién y evaluacion.

* Los PFC empezaron a ser considerados la modalidad
formativa idénea para el profesorado. Esta idoneidad
se fundamentaba en que los PFC, al tener que apro-
barse en Claustro e informarse al Consejo Escolar,
era la uUnica formacion de todo el centro, consti-
tuyéndose como su formacidn institucional.

*  Enun PFC se exigia una participacion significativa del
claustro y del Equipo Directivo. El coordinador debia
ser el representante de formacién o un miembro del
equipo directivo, debia constar en la PGA y las con-
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clusiones debian incluirse en la documentacién insti-

tucional del centro...

e EIPFCerala modalidad formativa mas flexible ya que
se adaptaba a los diversos niveles de compromiso,
que con la formacion que existe en los centros. Esta
flexibilidad se contemplaba asi:

0 En contenidos: Permitia conjugar y combinar di-
ferentes temas segln las necesidades del centro
en ponencias propias de los cursos, reflexiones
de seminarios y elaboracion de materiales como
grupo de trabajo.

0 Enduracién: Permitia de 20 a 60 horas.

0 En organizacién: Médulo 1, comun y obligatorio
para todos, destinado a sesiones de planificacién
y puesta en comun y de asesoramiento externo-
asesores 0 ponentes-. Las ponencias podian ser
hasta el 30% del total de horas. Médulo 2, para
trabajo en grupos a nivel de ciclos, departamen-
to, especialidades... Su dedicacién horaria podia
ser diferente en funcidn del trabajo que asumian
o las posibilidades de dedicacién de sus compo-
nentes.

0 En certificacion: Cada grupo de profesores certi-
ficaba por las horas que se comprometia con el
PFC: las horas comunes del Mddulo 1 + las horas
que dedicaba a cada ciclo o departamento del
Mddulo 2.

Los PFC empezarian a ser, deberian ser, sin duda, la
futura senda de la formacién porque:

= Reforzaban la autonomia pedagdgica del centro
al reconocerle como unidad bdsica de formacion para
responder a las necesidades formativas colectivas para la
mejora bdsica del proceso educativo. De poco sirve al
equipo directivo que sus docentes se formen individual-
mente y con poca o nula repercusion en la vida del centro.

=  Promovian el liderazgo del Equipo directivo al
requerir que el Director era el solicitante y el Jefe de es-
tudios el coordinador.

= Potenciaban los érganos colegiados de gobier-
no y coordinacion del centro al asignarles un papel activo
en la solicitud- aprobaciéon en Claustro, informacién al

Consejo Escolar-, en la implicacion —participacion signifi-

cativa del Claustro y del Equipo

= Fortalecian al centro como institucion al incluir-
se en la PGA y en la Memoria del centro y, sobre todo, al
incorporarse las mejoras logradas- sus conclusiones y los
materiales elaborados- al funcionamiento del centro, a su
prdctica educativa y a la documentacion oficial.

3. Propuestas de futuro derivadas de este modelo

Para continuar avanzando con el modelo propuesto,
resultaba del todo imprescindible mantener la red de
Centros de Profesores, mantener los 17 Centros de Profe-
sores diseminados por el amplio territorio aragonés aun-
que se hubiese tenido que reducir los Equipos Pedagdgi-
cos. La sustitucion de todos los CPRs rurales con sus
equipos (Calatayud, Ejea, Tarazona, La Almunia, Caspe,
Monzén, Graus, Fraga, Sabifidnigo, Calamocha, Utrillas,
Alcafiiz y Andorra) por UFIS (Unidades de Formacién
aisladas, solitarias y sin perfiles concretos) puede dificul-
tar mucho el progreso de este modelo. Los centros de
profesores podrian haberse mantenido respetando a
rajatabla los criterios econdémicos del Departamento
porque el gasto generado por las horas adjudicadas a los
nuevos responsables de formaciéon en cada centro no
serd inferior al ahorro derivado del cierre de 13 CPRs.

Estdbamos empezando a construir un nuevo modelo
formativo fruto de la reflexion profesional, que empeza-
ba a experimentarse, que iba penetrando en los centros,
que la red iba asumiendo, que podia adaptarse a las nue-
vas situaciones econdmicas, presentado y muy bien valo-
rado en el Ultimo Congreso Estatal del MEC sobre forma-
cién del profesorado...

Un documento muy similar a este articulo, fue remi-
tido a la Direccion General mucho antes de que se toma-
ra la histdrica decisién de suprimir todos los Centros de
Profesores y Recursos de Aragon.

A los diecisiete Centros de Profesores y Recursos de
Aragon, tras veintisiete afios de funcionamiento, no se les
concedid el derecho ni la oportunidad a una evaluacién
objetiva, externa y de calidad. No. Los directores de For-
macién de Aragdn, como técnicos expertos en formacién
del profesorado, no pudimos participar colegiadamente
en el disefio del nuevo modelo.

Directores de los Centros de Profesores de Zaragoza
han sido requeridos co-

Directivo-, en la organizacion del
trabajo- Claustro, CCP, ci-
clos/departamentos,..

= Favorecian la labor de
equipo y su compromiso y res-
ponsabilidad compartidos en un
proyecto comun de mejora del
centro acordado por el profeso-
rado en sus drganos de gobier-
no y coordinacion para ir super-
ando la carencia de compromi-
sos conjuntos y de labor de
equipo que tanto se dan en los
centros.

mo ponentes en el Con-
greso Estatal del MEC en
Madrid, Malaga, Huelva,
Tenerife, Albacete, Balea-
res, Madrid, Santander,
Murcia, Teruel, Huesca,
seminarios de equipos
directivos... han sido
asesores del MEC en el
Programa Estatal COM-
BAS (Competencias Basi-
cas) en el que han parti-
cipado 150 centros de la
mayoria de las CCAA...
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3.1 La necesaria puesta en valor de los representantes
de formacion de los centros.

En un modelo de formacién individualizada y disci-
plinar, el Ilamado representante de formacién del centro
en el CPR ha sido una figura formal. Su funcién se ha
limitado, casi siempre a “colgar los papeles” que enviaba
el CPR. En un modelo de formacién colectiva de centro e
interdisciplinar, basada en los PFC, el representante de
formacion debe ocupar un papel determinante. Ha de
cambiar el perfil, nombre, funciones, compensaciones y
reconocimientos.

El perfil idéneo es el de alguien del equipo directivo.
En cualquier caso deberia ser un profesor comprometido
o interesado en la formacidn, dispuesto a colaborar con
el Equipo Directivo, con la maxima estabilidad en el cen-
tro y perteneciente a la CCP. La pertenencia o asistencia
a la CCP es fundamental pues en este drgano se eviden-
cian dificultades o problemas del profesorado en relacién
a la practica docente y al funcionamiento del centro.

Su nombre ha de pasar de representante de forma-
cién a coordinador de formacién pues ésta ha de ser la
esencia de sus funciones. Estas, deberian ser:

0 Detectar y recoger las dificultades y necesidades

formativas del centro y del profesorado—anuales
o puntuales-, priorizarlas y trasladarlas al CPR.

0 Informar, al profesorado del centro, de la oferta
formativa y de los recursos del CPR.

0 Estimular la participacién del profesorado en las
actividades de formacion del centro y del CPR.

0 Colaborar con el CPR en la elaboracién de la
propuesta formativa -anual o puntual- para el
centro.

0 Participar en las reuniones informativas y forma-
tivas que se establezcan desde el CPR.

0 Coordinar el Plan formativo que desarrolle el
centro.

0 Evaluar el Plan formativo del centro y elaborar la
Memoria correspondiente.

0 Elegiry ser elegido en el Consejo del CPR.

Para tener coordinadores de formaciéon que asu-
man y desarrollen estas funciones hay que establecer
compensaciones y reconocimientos. Lo deseable seria
crear, en cada centro, el departamento de formacion, con
los derechos y deberes de cualquier departamento. En
todo caso, el coordinador de formacion debe tener una
reduccion horaria en funcién de las necesidades y planes
formativos del centro, y reconocerse su funciéon como
mérito docente.

3.2 Renovacidn y reforzamiento de los Consejos de los
CPRs

Llevdbamos muchos afios con unos Consejos de los CPRs
en los que los representantes del profesorado no habian
salido de ningun proceso electivo. Podriamos decir que ni
el profesorado sabia quiénes eran sus representantes en
el Consejo del CPR, ni los representantes sabian a quién
representan.

En un modelo de formacion colectiva de centro, con
la puesta en valor de los representantes de formacidn,
era necesario que los representantes del profesorado en
los Consejos de los CPRs fueran elegidos entre y por los
coordinadores de formacion, cada 4 afios.

Sabiendo que la coordinacién entre los diferentes

agentes externos implicados en el asesoramiento a cen-
tros -orientadores de centros y EOEPs e inspectores- es
esencial para unificar y dar coherencia a los discursos
que, desde unos u otros, llegan a los centros, era necesa-
rio que en el Consejo de los CPRs tuvieran representacién
tanto los inspectores como los orientadores que trabajan
en el mismo ambito territorial.
3.3 Ordenacion de la formacion segun sus caracteristicas
Para que la formacion permanente del profesorado con-
tribuyera a una mejora de la calidad de la educacién y de
la prdctica docente en las aulas y a afrontar los nuevos
problemas y necesidades de centro, habia que favorecerla
y ordenarla con criterios de sentido comun.

Proponiamos encuadrar la formacién en 3 bloques:

Uno.- La formacion de las estructuras esenciales pa-
ra el funcionamiento de los centros: equipos directivos,
coordinadores de formacion, coordinadores Escuela 2.0,
coordinadores evaluacion de diagnédstico, responsables
de bibliotecas... a través de la modalidad de Seminarios
institucionales con convocatoria.

Esta formacién que “interesa a la empresa” pues es
la que propicia mejoras en las estructuras de los centros,
deberia realizarse en horario de trabajo lectivo y tener un
caracter obligatorio. Para ello bastaria con que en los
horarios de los Equipos directivos, representantes de
formacion, coordinadores Ramon y Cajal,... se reservase,
toda o parte de su reduccién horaria, en el dia y horario
que se determinase con el CPR de su ambito.

Dos.- La colectiva e interdisciplinar, la de centro, a
través de la modalidad de PFC, y la derivada de los pro-
gramas institucionales —Bibliotecas, Escuela 2.0,..- a
través de las modalidades de cursos, Seminarios y grupos
de trabajo.

Esta formacién que “interesa a la sociedad” pues es
la que propicia mejoras en la calidad de la practica docen-
te y afrontar los problemas y necesidades de los centros,
deberia realizarse en horario de trabajo no lectivo y tener
un caracter cuasi-obligatorio.

Tres.- La formacidn individualizada ofertada desde
los CPRs y la solicitada por grupos de docentes que apro-
baban los Consejos de los CPRs. Esta formacion que “in-
teresa al docente-individuo”, deberia realizarse fuera del
horario de trabajo.

3.4 Racionalizacidn de la formacidn

Mucha parte de la formacion se vehiculiza a través
de los diversos y variados convenios que establece el
Departamento de Educacidn con las diversas entidades.
Son los llamados “cursos homologados”. Estudiando esta
oferta formativa se aprecia que se financia con dinero
publico mucha formacién para docentes que oferta y
puede ofertar la red de formacién publica, una formacion
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que, por otra parte, muchas veces, no responde a las
finalidades de la entidad conveniada.

A nuestro juicio, habria que racionalizar los conve-
nios de formacidn en base a unos criterios:

a) No conveniar la formaciéon destinada a docentes
que pueda asumir y desarrollar la red de formacién publi-
ca.

b) No conveniar la formacién cuyos contenidos no
respondan al fin de la entidad.

4. La necesidad de nuevo programa formativo en to-
dos los centros

Tras el Programa de Ramdn y Cajal, Bibliotecas Esco-
lares, Escuela 2.0... era necesario disefiar un nuevo pro-
grama formativo a nivel autonémico destinado a mejorar
los resultados escolares, destinado a que los chavales
aprendan mas y mejor, a que las escuela les prepare
mejor aun para esta vida tan compleja.

La incorporacién y evaluacién de las competencias
basicas en el curriculo oculto de las aulas es una oportu-
nidad de mejora que requiere la elaboracién de planes de
mejora articulados como proyectos de formacion en
centros elaborados desde las necesidades de los centros
y con el apoyo coordinado de los agentes externos a la
escuela: inspeccién, red de formacién y red de orienta-
cién.

Esta propuesta no esta refiida con las bases del an-
teproyecto de la nueva LOMCE, aprobada en el Consejo
de Ministros del 21 de septiembre de 2012.

ANEXO |: PLAN PROVINCIAL DE FORMACION EN CCBB.
ZARAGOZA 2008-2010

A.- Fase de diseminacion, explicaciéon y motivacion:

En abril del 2008, la Directora Provincial Ana Isabel Ayala,
convocd a todos los Directores de centros educativos
publicos de Primaria y Secundaria de Zaragoza a una
reunién plenaria de caracter informativo en la que se dio
a conocer a los docentes el "Proyecto de Formacion en
Centros en Competencias Bdsica" que presentaron los
Centros de Profesores tras una determinante y convin-
cente conferencia de D. José Moya Otero. (Atlantida).

En mayo del 2008, cada uno de los 7 CPRs de la provincia
de Zaragoza convocé un curso para todos los centros de
su ambito en el que participaron, al menos, dos represen-
tantes de cada uno de ellos, uno del Equipo directivo y
otro de la CCP, con la misién de dinamizar y coordinar en
el centro su posible futuro proyecto de formacién en el
préximo curso 2009/2010.

B.- Fase de formacién de la red de formacion:

En septiembre del 2008 y, posteriormente en Diciembre y
Febrero, contando con el asesoramiento de un experto
(D. José Moya Otero), se fijé, con claridad el contenido
del asesoramiento, el rol a desempefiar por los asesores y
las dinamicas de asesoramiento que deberian desarrollar
en los centros. Tras ello, cada Equipo Pedagdgico adapté
la formacién del "experto" a la realidad de los centros

que debian asesorar. En esta formacion participaron
muchos orientadores de los centros y EOEPs y una repre-
sentacion de Inspeccién educativa e Ignacio Polo, director
del CPR 1 de Zaragoza, ya intervino como ponente en el
novedoso tema de la evaluacién de las CCBB.

C.- Fase de toma de decisiones:

Las direcciones de los centros, con el visto bueno del
claustro y del Consejo Escolar, decidieron o no participar
en la convocatoria. Participaron en torno a 200 centros
de Primaria y Secundaria de Zaragoza, de entre los 260
centros a los que se les ofertd el Plan.

D.- Fase de implementacion y desarrollo:

D.1.- Curso 2008/2009. Seis sesiones extraordinarias de
Claustro o CCP con los siguientes contenidos:

0 Introduccién a las CCBB équé son y qué supo-
nen? Determinacién de la zona de mejora del
centro.

0 Orientaciones para revisar la practica de aula y
las programaciones desde las CCBB.

0 Incorporar el analisis y la estructura de tareas a
la practica analizando las diferencias entre ejer-
cicios, actividades y tareas, reconvirtiendo acti-
vidades en tareas, introduciendo otro tipo de ac-
tividades: tareas Instrumentos para la evalua-
cién de diagndstico, de tareas, de competencias.

Los asesores de los CPRS actuaron como ponentes en las
seis sesiones. La teoria estaba lanzada. Los miembros de
la CCP, debian replicar "en cascada" las sesiones formati-
vas a los ciclos y departamentos. Aqui se produjeron
errores a mejorar porque “la cascada” no siempre fun-
ciond nillegé al profesorado.

D.2.- Curso 2009/2010. Cuatro sesiones extraordinarias
de claustro o CCP con orientaciones para que los ci-
clos/departamentos disefiaran, aplicaran y evaluaran
tareas. Era el momento de la practica en las aulas. Hubo
errores, momentos de desconcierto, criticas al guién
orientativo, cansancio y abandonos... pero se realizaron
cerca de 200 tareas concretas de trabajo en las aulas
utilizando como guia el “cuaderno de tareas” disefiado
por los CPRs y una web, www.competenciasbasicas.net
gue con mas de 825.000 consultas, sigue dando vida al
Plan en el verano de 2012.

E.- Fase de evaluacion

Los docentes participantes expresaron, en encuestas
anénimas:

0 Alto grado de satisfaccién y utilidad con los pro-
yectos desarrollados.

0 Un 91,7 % veia conveniente mantener la estruc-
tura formativa de Proyecto de Centro como
forma de mejorar la realidad de su centro y de
su propia practica docente.

0 La funcién asesora en los centros fue considera-
da como util y fundamental en el desarrollo de
los proyectos. Los asesores, que vivieron un duro
reto profesional, fueron muy bien valorados y
considerados. (3,12 sobre 4)
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Los Centros de Profesores: un modelo
frustrado de formacién permanente

Como comentaba en trabajos anteriores nuestro sistema
educativo no deberia ver recortados sus recursos por la
crisis econdmica ya que a lo largo de los ultimos afios no
hemos alcanzado aun la media de inversion de los paises
de la OCDE. En todo caso, la crisis deberia permitir ajustar
esta inversion, redistribuyendo los recursos de forma que
se favorezcan los programas que han mostrado su efica-
cia y se reconduzcan o modifiquen aquellos otros que no
han alcanzado los objetivos deseados. Para ello deberian
utilizarse instrumentos de evaluacién no sélo aplicables a
los alumnos sino también a los programas institucionales,
los centros, los equipos directivos, el profesorado, la
inspeccion... Las evaluaciones deberian permitir princi-
palmente corregir las desviaciones producidas entre los
fines y los medios.

La Administracién educativa aragonesa ha puesto en
marcha una reforma de los centros de profesores y de
recursos existentes que modifica sustancialmente el mo-
delo de formacidén permanente del profesorado; se trata
de una de las primeras medidas anunciadas y ejecutadas
en parte, ya que aun no han puesto en marcha el sistema
alternativo. Sin entrar ahora a analizar la propuesta en
profundidad, ya que aun se desconocen detalles funda-
mentales, el modelo alternativo parece responder mas a
la necesidad de recortar recursos (principalmente a la
escuela publica) y a un reajuste de los puestos de respon-
sabilidad que a un modelo basado en la evaluacién y el
andlisis de la experiencia acumulada. Entre las medidas
destaca la eliminacién de gran parte de la red rural de
Centros de Profesores, y la reduccion de efectivos de los
centros que se mantienen. A su vez se propone, como
justificacién, un cambio en la politica de formacién que
ahora pasara a circunscribirse al centro.

Origen y puesta en marcha de los centros de Profesores
Para empezar es imprescindible remontarnos al ori-
gen y recordar el contexto en el que surgen, asi como los
objetivos que se les destinan. Es en 1984 cuando se crean
en Espaiia los Centros de Profesores® (CEP) en un mo-
mento histérico en el que habia grandes expectativas de

! Los interesados en todo tipo de detalles sobre la génesis de los
centros de profesores pueden consultar el trabajo de Luis y
Romero (2009) que a partir de documentos aportados por
Miguel A. Pereyra, asesor del Ministerio de Educacién entre
1983 y 1986 y de su propia indagacidn reconstruyen sus orige-
nes. También puede consultarse la obra de Julia Varela (2007) a
la que dan réplica: Las reformas educativas a debate (1982-
2006) publicada en Madrid por la editorial Morata.

Fernando Andrés Rubia
Maestro y socidlogo

cambio educativo. El afio anterior los Movimientos de
Renovacién Pedagdgica (MRP) habian conseguido que
mas de 50.000 profesores, principalmente de EGB, parti-
ciparan en sus actividades formativas®, organizadas en
colaboracién con sindicatos y ayuntamientos. Se presen-
taban asi como una alternativa a los Institutos de Ciencia
de la Educacidn (ICE) a los que por un lado se miraba con
un cierto recelo ideoldgico y por otro se veian incapaces
de ofrecer una oferta que diera satisfaccién a la demanda
del profesorado. Ademas con la Ley de Reforma Universi-
taria (1983) y el reconocimiento de la autonomia univer-
sitaria, los ICE dejaban de mantener una relacién directa
con el Ministerio de Educacion.

Los MRP y los sindicatos recibieron su creacién con
satisfaccidon especialmente porque suponian un recono-
cimiento a la madurez profesional de los docentes. Los
CEP se presentaban como una alternativa moderna y
democratica, basada en el modelo de los Teachers’ Cen-
tres® que habfan demostrado su eficacia, y respaldada por
una teorizacion que exaltaba la profesionalizacion del
profesor. Para el profesorado, la formaciéon permanente
pasa a convertirse en una reivindicacion y la defienden
como parte de sus pretensiones profesionalistas y de
servicio publico, es decir, consideran fundamental la
actualizacién periddica de conocimientos y técnicas asi
como la mejora de la calidad de la ensefianza.

Se configuran asi como centros de actualizacién y
formacion permanente, de desarrollo curricular e investi-
gacién, aunque también de informacién y orientacion.
Miguel A. Pereyra, asesor entonces del Ministerio, de-
fendia su creacidon porque revitalizaban la ensefianza;
permitian la difusién de la experiencia acumulada por los
docentes en el aula; fomentaban la participacién de los
profesores y de los organismos locales; estaban controla-

% En concreto organizaron 60 Escuelas de Verano en todo el te-
rritorio.

3 Aunque suele hablarse exclusivamente del modelo del Reino
Unido se manejaban también los modelos de EE.UU., Paises
Bajos, Japén, Australia... y la experiencia de la Casa del Maestro
de Gijén. Los Teachers’ Centres aparecen en el Reino Unido a
mediados de los afios sesenta como lugar de encuentro de los
docentes, para el intercambio de ideas, la solucién de proble-
mas y la elaboracion de materiales curriculares. El Schools
Council se convirtié en una institucién coordinadora que favore-
cid la innovacién educativa, la investigacién, la evaluacién y el
desarrollo curricular mediante la financiacion de proyectos.
También la entonces Comunidad Econémica Europea valoraba
positivamente este tipo de centros y recomendaba su generali-
zacion a los estados miembros.
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dos fundamentalmente por los propios docentes y se
ocupaban conjuntamente del desarrollo profesional del
profesorado de primaria y secundaria.

La concepcidn de la formacién permanente del pro-
fesorado también cambiaba, se potenciaba el modelo de
profesor-investigador, se acentuaban los enfoques cuali-
tativos tanto en la evaluacién como en la investigacion.
Entre las funciones que se les encomendaban estaban: el
desarrollo de las iniciativas del profesorado para su per-
feccionamiento, promover estudios aplicados o la ade-
cuacién de los contenidos a las peculiaridades del medio.

Los CEP pretendian ofrecer una alternativa al mode-
lo basado en el “cursillo” con una participaciéon mas acti-
va, promoviendo la produccion de materiales para el
aula, el intercambio
de experiencias y la
reflexion tedrica.
Ademas, y para refor-
zar sus objetivos, el
Ministerio puso en
marcha unos cursos
especificos para los
profesores que se
iban a incorporar a
los centros recién
creados, en los que
se potenciaban estos
enfoques. La organi-
zacion de los CEP
significaba una ruptura con los modelos tradicionales,
pretendian acabar con el aislamiento de los docentes
mediante el trabajo conjunto, superando ademas las
diferencias por asignaturas y niveles, tan marcadas en
Espafia por las distinciones de cuerpos docentes.

Entre los objetivos mas importantes estaba también
acabar con las dos vias por las que discurria el perfeccio-
namiento tradicional del profesorado, paralelas pero
inconexas, con diferentes objetivos y métodos, la jerar-
quica o vertical en la que la Administracién era la prota-
gonista y la periférica u horizontal, en la que los propios
docentes orientaban su formacién.

Los primeros cambios llegarian con la puesta en
marcha de la reforma educativa de la LOGSE (1990), en-
tre los principios basicos de actuacién aparecerd ahora la
idea de la carrera docente, entendida como un recono-
cimiento social y econémico del profesorado. Se trataba
también de apoyar las experiencias y fomentar el trabajo
en equipo, facilitando la comunicacién entre centros y
profesores. Pero ahora los planes de perfeccionamiento
del profesorado estarian supeditados al marco general de
la politica educativa y en estrecha relacién con la reforma
iniciada.

Como consecuencia de ello, se ponen en marcha los
registros personalizados de las actividades realizadas que
servirdn para certificar los créditos obtenidos por cada
profesor. La reforma convertira la formaciéon permanente
en un derecho y una obligacién del profesorado, servira a

la Administracién educativa para actualizar al profesora-
do en las exigencias de la reforma a la vez que se le re-
compensa mediante los sexenios y en funcién de su par-
ticipacion en los cursos. A través de estos dos mecanis-
mos la reforma gana consenso entre los profesores y se
legitima socialmente, pero para ello se introduce una
nueva estratificacion en el profesorado, mas alld del tra-
dicional primaria/secundaria, que reforzara la antigliedad
(ya reconocida en los trienios) como criterio de distincién
salarial.

Primeras valoraciones y estudios sobre su funciona-
miento

Ya desde su puesta en marcha surgieron voces dis-
crepantes, entre ellas la
de Garcia Alvarez, un
técnico del Ministerio
que trabajé en el dise-
fio de los CEP, y que en
articulos publicados en
1984 y 1986", hacia una
critica de la nueva insti-
tucién de formacioén, ya
que consideraba que de
la experiencia britanica
y norteamericana se
podia concluir que los
CEP no habian conse-
guido que el profesora-
do controlara su propia formacién continua y que la Ad-
ministracién seguia ejerciendo un gran control de las
decisiones. Insistia en que el CEP se constituia en institu-
cién bdsica de la formacidn frente al modelo mas partici-
pativo de la formacién focalizada en los centros. También
consideraba los peligros de una formaciéon centrada en la
practica y su ruptura con otras instituciones como la
universidad, lo que podria acabar en un simple intercam-
bio de experiencias, o el riesgo de mantener solo motiva-
ciones extrinsecas (credenciales) y menos intrinsecas
(utilidad). Planteaba también el problema de la sobrecar-
ga de tareas administrativas y burocraticas de los CEP o
que la formacién individual repercute poco en la trans-
formacidn de los centros.

Ocho afios después de la aparicion del los CEP, Sara
Morgenstern (1992) realiza una investigacion sobre el
funcionamiento de los primeros 56 centros, en la que
constata que los profesores mas dinamicos, la llamada
vanguardia pedagdgica, habian abandonado los CEP, a la
vez que éstos se habian ido desvinculando poco a poco
de los movimientos de renovacién. Descubre también
qgue la mayoria de los nuevos asesores eran ajenos a las
iniciativas de innovacién educativa u otras de ambito
ciudadano constatando que la mayoria se limitaban al
horizonte de su aula. Dos terceras partes de los asesores
habian ingresado por razones estrictamente individuales

* Citado por Luis y Romero (2009).
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entre las que no se excluia la promociéon personal.
Ademas, muchos de ellos, especialmente los de secunda-
ria, no se sentian respetados por sus compafieros de las
aulas (los mas reticentes a participar en actividades de
formacion y los mas indiferentes frente a los cambios que
impulsaba la Reforma del sistema educativo) que los
vefan como enchufados o desertores. También constatd
que pervivia el modelo tan criticado de cursillismo. La
conclusion es que pese a la retdrica establecida, los ase-
sores estaban al margen del modelo basado en la forma-
cién y la investigacion. Destaca que ya entonces se juzga-
ba que habia una enorme desproporcién entre la forma-
cién asignada a las llamadas Nuevas Tecnologias (hoy
Tecnologias de la Informacién y de la Comunicacién o TIC)
frente a otras dreas.

Morgenstern constata que la asistencia del profeso-
rado estaba relacionada con la obtencién de certificacio-
nes que suponian entonces valiosos credenciales para los
concursos de promocion o traslado, a los que se afiadir-
fan los sexenios o el concurso-oposicién. Asi, poco a poco,
se fue constituyendo un modelo, que se fue prolongando
en el tiempo hasta la actualidad, de caracter burocratico-
credencialista basado

ideal de servicio, el credencialismo y la voluntad de cam-
bio.

Feito y Guerrero analizaron 245 proyectos de for-
macién en centros aprobados en la convocatoria de 1993:
la primera conclusidn era que la formacién en centros no
emanaba, como podia pensarse, de las inquietudes, de la
practica o de la deteccion de problemas del profesorado
en los centros. Por el contrario, la mayoria hacian alusién
a los nuevos documentos con los que pasaba a nutrirse la
burocracia educativa: disefio curricular basico, proyecto
curricular, proyecto educativo de centro, adaptaciones
curriculares... Los autores sefialaban ademas que en su
observacion participante se daba la siguiente paradoja
“detectamos un comportamiento por parte de los profe-
sores similar al de los alumnos en clase: indiferencia,
pasividad, gente que habla entre si, profesores que corri-
gen examenes, etc.”

Por ultimo, Hernandez y Beltran (2006) consideran
gue en manos de los gobiernos conservadores, los CEP
“se han transformado en sucursales servodependientes
de politicas educativas de corte tecnocratico, que some-
ten la formacién continua a la ley de la oferta y la de-

en cursos de tiempo
reducido (la mayoria
apenas duraban 20
horas) que no permi-
te la reflexion pro-
funda ni el trabajo en
equipo. Los primeros
signos de resistencia
o incluso de rechazo
se justificaran porque
los cursos se realiza-
ban fuera de los
centros y del horario
escolar, es decir, por
la distancia y los
desplazamientos o la
incompatibilidad

Porcenta)e de profesores de ESO que han desarrollado actividades de formaciénen los

Didlogoinformal para mejorar la enseneanza
Lectura de literatura profesional

Mentoria y ohservacion de companieros
Investigacionindividualy colaborativa

Red de desarrollo profesional

Visitas de observacién a otras escuelas
Programas de cualificacion
Conferencias y seminarios

Cursos vy talleres

Ultimos 18 meses

horaria.

Incluso desde dentro de los CEP, comenzaron a re-
organizarse discursos curricularmente neoconservadores
gue pondran de relieve las incoherencias de una reforma
educativa todavia sin cuajar, uniéndose o encabezando a
los profesores mas reticentes con la reforma.

Como hemos visto, la reforma impondrd un nuevo
modelo, coordinado por los CEP, pero que tendra al cen-
tro como lugar de desarrollo y que tendra como finalidad
la mejora de la funcién docente y la promocién de la
reflexién sobre las practicas docentes. Feito y Guerrero
(1996) descubren, en un estudio sobre el tema, que junto
a la presion oficial cuatro seran los motivos argumenta-
dos por el profesorado para participar en los proyectos
de formacién en centros: la inseguridad o la incertidum-
bre creadas por los cambios que introducia la reforma, el

manda. Atendiendo a esta dinamica la formacidn se tra-
duce en, y se reduce a, una oferta de cursos a la carte en
funcidn de la demanda de los docentes considerados
ahora desde una perspectiva clientelar”. Estos autores
consideran que todo ello ha tenido consecuencias fun-
damentales en la actitud del profesorado: “entre la des-
gastadora resistencia y la prometeica oposicién, los do-
centes eligen (o quiza son elegidos por) la acomodacion”.
En su estudio, basado en la Encuesta sobre la calidad de
vida en el trabajo, descubren que los docentes se en-
cuentran entre los profesionales que se consideran sufi-
cientemente formados, lo cual lleva a los autores a plan-
tear que se trata de “un hecho cargado de ambivalencia:
0 muestran una buena dosis de confianza en su forma-
cién inicial y en su capacidad para trazar itinerarios auto-
formativos, o muestran un claro escepticismo hacia el
actual escaparate formativo”.
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La formacion permanente y los estudios internacionales
Veamos ahora otros estudios, ahora de caracter in-
ternacional, realizados recientemente y en perspectiva
comparativa que puede darnos luz sobre la situacién
espafola. En el informe TALIS (2009) realizado por la
OCDE se aborda la cuestion de la formacién permanente
exclusivamente del profesorado de secundaria. Destacan
algunos datos globales, como que practicamente el 100%
del profesorado entrevistado en Espafia declaraba haber
participado en actividades de formacion en los ultimos 18
meses. Se trata del porcentaje mds elevado de los paises
del estudio, cuya participacién media en estas actividades
es superior al 85%. La media de dias al afio que los profe-
sores espafioles dedican a la formacion es 25 y supera
también la media de la OCDE que se encuentra en 17.

Las demandas de formacién se centran en Espafia
en aquellas dareas en las que el profesorado se siente
menos preparado, como son la ensefianza de alumnos
con necesidades educativas especiales, la utilizacidn
didactica de las TIC y la ensefianza en entornos multicul-
turales.

Sin embargo, estos datos proporcionados por el pro-
fesorado contrastan con la opinién de los directores de
los centros que opinan que la falta de preparacién pe-
dagdgica de sus profesores dificulta la ensefianza. Mas
del 30% de los directores de paises como Méjico, Italia,
Espafia, Brasil o Irlanda destacan la falta de preparacién
pedagdgica de sus profesores, lo que puede deberse a
que, hasta ahora, la formacion inicial y permanente del
profesorado de secundaria tiene un caracter mas cientifi-
co que pedagdgico y didactico.

Es cierto que los profesores espafioles deben parti-
cipar en actividades de formacién porque son un requisi-
to para la obtencién de los sexenios, pero también hay

ejercicio de su profesién. Salvo en los paises mediterra-
neos, un porcentaje elevado de profesores disfruta de
reduccion horaria para asistir a actividades de formacién.
En el caso espafiol, la gratificacién fundamental, como
sabemos, son los sexenios.

Entre las actividades de formacién que consideran
mas positivas para su trabajo se encuentran, en este
orden, las relacionadas con la investigacion individual y
conjunta de los propios profesores, los programas que
conducen a una nueva titulacién, el didlogo informal
entre companieros sobre las circunstancias de la ensefian-
za y la literatura profesional. Contrasta esta percepcién
con el moderado numero de profesores que de hecho
lleva a cabo actividades de formacién relacionada con la
investigacién o conducentes a nuevas titulaciones.

Por lo general, los profesores de todos los paises
tienden a intercambiar y a coordinar ideas e informacién
con mas frecuencia que a colaborar directamente. Este
desfase es mas acusado en paises como Espafia, Bélgica y
Brasil. Potenciar este tipo de colaboracion podria mejorar
la eficacia de las ensefianzas.

Entre los criterios adoptados por los diferentes pai-
ses para la evaluacién del profesorado destaca la mayor
importancia asignada a las practicas innovadoras, la for-
macién y el desarrollo profesional de los profesores y los
resultados de los alumnos. Sin embargo en Espaiia, el
criterio mds destacado es este ultimo. Destaca la escasa
influencia del resultado de las evaluaciones y la informa-
cién que recibe el profesorado en el énfasis y el esfuerzo
que los propios profesores aplican a la mejora de los
resultados de sus alumnos. TALIS concluye que es necesa-
rio establecer un vinculo entre la evaluacién del profeso-
rado y el reconocimiento de su trabajo.

TALIS también destaca que los progresos en la for-
macioén inicial del

Porcentaje de profesores de ESO que contestan tener un"altc nivel de necesidad” enlas
siguientes dreas:

profesorado, en
los procesos de
seleccion y acce-

Orientecionde los alumnos so a la funcién
Ensefiar en contexto multicultural docente y en el
Gestion escolar apoyo y forma-
Disciplina y problemas de conducta Ciéh . que deben
Necesidaces educativas especiales 35,8 recibir los nuevos
fiCs profesores al
) incorporarse a las
Metodologia
o clases pueden ser
=standares fundamentales
Gestion de clese para contribuir a
Evaluacionde los alumnos 5.8 la mejora de Ia
Contenidos 6,0 ensefianza y de
' ' los  resultados
00 50 100 150 200 250 30,0 350 40,0 educativos  del
alumnado.

que resaltar que el 60% declara que hubiera querido
participar en mayor medida de lo que lo hicieron, porcen-
taje superior a la media TALIS. El profesorado espafiol
muestra un notable interés por mejorar su formacion y el

Para terminar este apartado, sefialaremos breve-
mente que el Informe Mckinsey de 2012 considera que
en Espafia el nimero de horas de formacién del profeso-
rado es suficiente, sin embargo existe un problema en el
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contenido de las mismas. El informe recoge muchas de
las ideas ya expresadas como la dependencia del sexenio
frente a la utilidad, la escasa repercusién en el aula o la
falta de participacion del profesorado en la planificacién
de la formacién. Propone replantearse tanto el fondo
como la forma y ofrece modelos alternativos de buenas
practicas realizadas con éxito en otros paises.

Dificultades que los CEP no han sido capaces de recon-
ducir

A lo largo de los afios, el dificil equilibrio entre el
modelo formativo vertical (centralizado y tecndcrata)
propiciado por la Administracién y

procedimientos, plazos, registros, nimero de horas, asis-
tencia... Los CPR en vez de apoyar las iniciativas de los
centros intentan imponer modelos educativos que no
interesan a una buena parte del profesorado pero que
son apoyados por la Administracion. La oferta y la de-
manda de cursos se mueven en un dificil equilibrio pocas
veces coincidentes, en los ultimos afios hemos visto in-
tensificarse temdticas como las competencias bdsicas que
no consiguen penetrar en la vida escolar.

Su funcién de proveedores de recursos queda pron-
to limitada ya que en pocos afios la incorporacién de las
TIC acaba desbordando sus perspectivas: en la red pode-

mos encontrar practicamente

el modelo horizontal (periférico y
espontdaneo) que se corresponde
con los intereses del profesorado
se vio roto con frecuencia y siem-
pre a favor de la Administracion.
Aunque los CEP nacen con el fin de
equilibrar estas dos tendencias, lo
cierto es que han canalizado mas
las iniciativas de la Administracion
que las del profesorado. Quiza
podamos hablar de dos momentos
clave coincidentes con las refor-
mas: en primer lugar con la LOGSE
(1990) y la puesta en marcha de un
discurso psicologista basado en el
constructivismo y posteriormente
con la LOE (2006) y la incorpora-
cién de las competencias basicas.
Este intervencionismo oficial
se vio incrementado y consolidado
con el traspaso de las competen-
cias a las comunidades auténomas.
En vez de promover diferentes vias

Sien algo han fracasado
los CPR es que han sido
incapaces de auspiciar de
forma generalizada la
necesaria transformacion
de la escuela para
adaptarse al modelo del
siglo XXI, una tarea
titdnica para la que
probablemente no
contaban con los medios ni
los recursos necesarios,
tanto personales como
materiales

todos los recursos al libre y
comodo acceso del profesorado.
Ademads apareceran nuevos cen-
tros pero ahora con caracter
especifico que abordaran pro-
blematicas surgidas en el sistema
como la intensa inmigracion con-
centrada practicamente en una
década, el CAREI o la satisfaccion
de necesidades especificas en el
ambito tecnoldgico: repositorios
y servicios especializados (blogs,
paginas, correos electronicos,
wikis...), el CATEDU.

Si en algo han fracasado los
CPR es que han sido incapaces de
auspiciar de forma generalizada
la necesaria transformacion de la
escuela para adaptarse al modelo
del siglo XXI, una tarea titnica
para la que probablemente no
contaban con los medios ni los
recursos necesarios, tanto perso-

de formacién la tendencia fue a la

simplificacion de los modelos formativos, y de nuevo el
cursillismo, promoviendo una amplia oferta pero poco
diferenciada a la que se sumaron asociaciones profesio-
nales y organizaciones sindicales. Sorprendentemente la
universidad se mantuvo, salvo escasas excepciones, al
margen y aumento la distancia y el desencuentro entre
las facultades de educacion, las aulas y el profesorado.
Como se ha destacado, los intentos por conseguir que el
profesorado trabajara y reflexionara en grupo sobre su
actividad en el aula y la mejora de los procesos de ense-
flanza-aprendizaje han sido vanos y los logros muy esca-
sos, imponiéndose una organizacién muy burocratizada,
la |6gica del libro de texto, las metodologias tradicionales
e incluso las evaluaciones sumativas.

La formacién y su remuneracion econdmica a través
del sexenio, acaban convirtiéndose en una fusién perver-
sa que relega los temas fundamentales y produce un
efecto burocratizador bajo control administrativo, los
asesores acabardn poniendo el acento en los temas que
promueve la Administracidon y en los aspectos formales:

nales como materiales. Tras afios
de formacién permanente las pautas tradicionales de la
ensefianza se mantienen, el profesorado no ha internali-
zado metodologias alternativas a la clase magistral, al
aula silenciosa o al trabajo individualizado.

La situacion aragonesa

En 1985 empiezan a funcionar en Aragdn seis CEP
gue van aumentando progresivamente en nimero hasta
alcanzar un total de 17 al extenderse por las zonas rura-
les, que serian traspasados a la comunidad auténoma
cuando en 1999 asume las competencias en educacién.
Unos afios antes, en 1994 una disposicién fusiond los CEP
y los Centros de Recursos pasando a denominarse Cen-
tros de Profesores y Recursos (CPR).

Durante afios han funcionado de forma desigual
arrastrando algunos de los problemas ya mencionados
como el burocratismo, el dirigismo administrativo, el
credencialismo, el cursillismo... Lo cierto es que en las
areas rurales consiguieron una mayor conexién con un
profesorado que por las peculiaridades del territorio
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aragonés y de su despoblamiento se sentia mas aislado y
encontraba en estos centros un apoyo profesional alen-
tador. Si el objetivo era incorporar a los centros practicas
innovadoras que lograran extenderse en el espacio y en
el tiempo como practicas usuales, pocas iniciativas lo
lograron. Por un lado las TIC han dominado en exceso
todos los ambitos de innovacidn, condicionando cual-
quier practica; por otro, un cierto desanimo del profeso-
rado, entre otras cosas por falta de estimulo al carecer de
un modelo de carrera docente coherente. Aln asi ha
habido experiencias positivas que se han trasladado a las
aulas e incluso se han generalizado en algunos centros,
entre ellas, centros implicados en el aprendizaje coopera-
tivo, las buenas practicas en educacién fisica... pero poco
han podido hacer, frente al dominio del libro de texto de
la actividad del aula.

Si como hemos visto, a lo largo de los afios, los CPR
han probado todo tipo de modelo formativo, ahora la
Administracién decide impulsar el modelo de formacion
en centros muy alejado de la formacién a la carta. Antes
de evaluar el sistema elimina recursos, en Aragén se
reducen los centros que pasan de 19 a 6 (aunque se man-

tienen delegaciones en Alcafiiz, Calatayud, Ejea y Mon-
z6n) y se desmonta principalmente la red rural que mas
dindmica se habia mostrado y que mejor respondia a las
necesidades del profesorado en cuanto a salvar el obsta-
culo del aislamiento. Los que quedan cambian de nom-
bre, una estrategia usual para ocultar un simple cambio
de imagen, ahora seran Centros de Innovacién y Forma-
cién Educativa (CIFE) ubicados en Huesca, Teruel y Zara-
goza y contardn con Unidades de Formacidn e Innovacion
(UFI) encabezadas por un asesor. Esta red, extremada-
mente menguada (pasard de 108 asesores a 68) contard
ahora en cada centro educativo con la figura del coordi-
nador de formacién, que junto al equipo directivo esta-
blecera y dinamizarad el plan de formacién del centro.
Ademds, manteniendo la tradicional tension verti-
cal/horizontal, deberan tener en cuenta las lineas priori-
tarias fijadas por el Departamento de Educacion y conju-
garlas con sus propias necesidades. El coordinador de

formacion sustituye al hasta ahora representante del
centro en los CPR cuya mision principal era la difusion de
sus actividades y que generalmente suponia la tarea de
colocar en el tablén de la sala de profesores los dipticos
remitidos.

Algunas ideas finales

Lamentablemente las medidas adoptadas en Aragén
no tienen en cuenta la experiencia y las valoraciones que
muestran muchos de los estudios citados. Hubiera sido
mejor partir del modelo existente y plantear una reforma
programada a largo plazo que permitiera corregir los
problemas y las desviaciones de los objetivos. La solucién
planteada, de la que se desconocen aun los detalles fun-
damentales, tiene como primer objetivo sencillamente
desmantelar la red. Cualquier decision al respecto, y mas
de este calado, deberia haberse basado en una evalua-
cién con criterios publicos y trasparentes. Dar un nuevo
caracter a los Centros de Profesores requiere incorporar,
como en los inicios, al profesorado mas innovador y re-
flexivo, corresponsabilizando a la universidad y en espe-
cial a la Facultad de Educacion, promoviendo la colabora-
cién, la investigacion en el
aula y la innovacién. Aun-
que para ello también haga
falta dar un impulso a la
facultad y darle los recur-
sos necesarios para realizar
esta tarea; si en estos mo-
mentos tiene dificultades
para responder a la forma-
Cién inicial de los futuros
profesores écomo asumir
nuevas funciones?

Las autoridades edu-
cativas espafiolas no se
plantearon nunca seria-
mente la creaciéon de una
institucion dinamizadora y
coordinadora que cumpliera funciones similares a las
desarrolladas por el Schools Council inglés. Quiza hubiese
sido interesante crear un Consejo técnico del que forma-
ran parte los docentes y los asesores pero también otros
representantes de la comunidad educativa y ciudadana
que incidieran en el reequilibrio vertical/horizontal, per-
mitiendo una mayor independencia de la Administracién
y una mayor proximidad a los problemas reales del aula.

La idea de la formacién en centros puede ser positi-
va porque parte de la proximidad al profesorado y de su
propio entorno de trabajo, pero debe tener en cuenta la
autonomia de centros y la dificultad para reactivar equi-
pos de profesores. Ademas, la innovacion no puede que-
dar exclusivamente a expensas de la autonomia de los
centros, si no se toman medidas activas de preparacién
de profesores, si no se mejoran las condiciones de trabajo
y si no aumentan los medios disponibles para alterar la
cultura organizativa, dificilmente se conseguira avanzar.
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La importancia de la formacién permanente para la
mejora de la educacién requiere una mayor atencién por
parte de la Administracién y un mayor seguimiento que
contemple proyectos a medio y largo plazo y sistemas de
evaluacién que permitan su reorientacion hacia los obje-
tivos. Unos objetivos que invariablemente, sea el signo
politico del gobierno, debe ser la calidad educativa a
través de la mejora de los procesos de ensefianza-
aprendizaje, combatiendo el fracaso escolar y elevando
los niveles de éxito, reduciendo las tasas de repeticidn y
de abandono escolar prematuro.

Un aspecto relevante que resaltaba TALIS es el rela-
tivo a la orientacion, la tutoria y la formacién que reciben
los profesores que se incorporan a la ensefianza. En Es-
pafia un 60% de este profesorado ejerce en centros sin
programas de formacion inicial u orientacién especifica
en el puesto de trabajo, en contraste con lo que ocurre
en los paises de la Unién Europea.

Por ultimo, nombrar dos experiencias que se plan-
tean la formacién desde criterios colaborativos y tenien-
do en cuenta experiencias de buenas pricticas.

El informe McKinsey, ya citado, propone modelos al-
ternativos desarrollados en otros paises, en los que se
analiza el rendimiento de todos los estudiantes para
identificar cudles son las necesidades de cada centro y de
cada profesor, asi como quienes son los profesores y
directores de centro cuyos alumnos obtienen mejores
resultados y convertirlos en formadores del resto. Los
directores-formadores revisan los datos con sus compa-
fleros y mantienen entrevistas en las que escuchan y
hacen recomendaciones basadas en su experiencia. Los
formadores de profesores apoyan a sus compafieros de
otros centros en un proceso desarrollado en tres fases:
primero ven a sus compaferos dar una clase, después
imparten una clase juntos y finalmente dan la clase ellos
solos. El proceso intenta ser lo menos invasivo posible,
entran en las clases con la autorizacidon de los compafie-
ros y mantienen la confidencialidad de lo observado.

También, destacar el modelo de evaluacién entre
iguales puesto en practica por Xavier Chavarria en Cata-
lufia, a partir de una experiencia de Goteborg (Suecia).
Utiliza una metodologia cualitativa de evaluacién entre
compafieros orientada a la mejora de su practica y se
basa en la cooperacién para el desarrollo de la calidad
docente y en la experiencia que favorecen el crecimiento
profesional. El modelo se basa en la observacién (técnica
de Mervyn Benford) entre profesorado de diferentes
centros para identificar aspectos de calidad a tener en
cuenta para la mejora. Profesores con reconocimiento
por sus buenas practicas y formados en este proyecto,
actuan de observadores externos. Dos profesores obser-
vadores visitan durante una semana las aulas de otros
profesores en centros diferentes en los que se propone la
mejora de la practica y que acceden a la experiencia vo-

luntariamente. Antes de las visitas se concreta un aspecto
del proyecto educativo sobre el cual se centrard de ma-
nera especial la observacién. El punto de partida es la
percepcidn de las necesidades de mejora desde el punto
de vista del profesorado. Las visitas tienen como finalidad
el analisis y la reflexién sobre el desarrollo de la secuen-
cia didactica en el aula. Posteriormente se pone en
comun el resultado de la observacion y se formulan las
propuestas de mejora. Finalmente es el propio profesor
observado el que redacta el informe a partir de la re-
flexiéon hecha conjuntamente con los observadores en
una sesion de trabajo de contraste sobre todo el proceso.

Graficas
Las graficas pertenecen al trabajo de Marcelo Garcia
(2011) y estan basadas en los datos de TALIS.
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La formacion del profesorado y la inspeccidn de
educacion. El caso espanol y francés

Angel Lorente Lorente
Ana Isabel Ortells Ramén

Inspectores de Educacion, ex presidentes de la Asociacion de Inspectores ADIDE-Aragon

Resumen

El presente articulo presenta cudl es y puede ser el papel
de la Inspeccion de educacién en relacion con la forma-
cion del profesorado tanto en Espafia como en Francia. Se
exponen las actuaciones concretas, las limitaciones y las
potenciales de dicho rol, en un momento educativo en
Aragon de reforma del modelo de dicha formacion.

1.- A vueltas con la formacion del profesorado

Los retos que tiene planteados la educacidn instituciona-
lizada en el umbral del siglo XXI han llevado a replantear
la formacidn inicial y permanente del profesorado, siendo
un campo de reflexién y de investigacidn en el ambito del
desarrollo profesional de los docentes. Al plantearnos
qué puede aportar y qué aporta de hecho la Inspeccién
de Educacidn espafiola y francesa a la formacién del pro-
fesorado, no podemos obviar como cuestién previa que
se trata de modelos de sistema educativo, de Inspeccién
y de desarrollo profesional claramente diferenciados.

Pero ademas, al abordar la formacién del profeso-
rado, habria que clarificar en primer lugar a qué modelo
nos referimos, al menos desde el plano tedrico. Si bien las
Administraciones educativas suelen optar por modelos
de formacién denominados técnicos y centrados en una
didactica instrumental, hay abundante literatura sobre la
formacion del profesorado desde enfoques meramente
técnicos e instrumentalistas a enfoques criticos (Rozada,
1997). En Francia y en Espafia encontramos un profeso-
rado mayoritariamente funcionario que forma corpora-
ciones docentes y comparte los codigos profesionales
construidos histéricamente en torno a las etapas educati-
vas y las areas y materias curriculares. No es lo mismo
formar un mero cientifico o un técnico en didactica que
formar a un profesor que ademds sea un profesional
reflexivo y critico sobre su propia practica y critico con el
propio sistema educativo.

Por otro lado, nos encontramos ante el anuncio de
la enésima reforma educativa y en Aragén con un cambio
de modelo en la formacién del profesorado desde 2012-
13, motivado a nuestro juicio mds por prioridades de
politica educativa, incluidos los recortes de personal, que
por una evaluacién y un diagndstico certero que hubiera
aportado datos empiricos sobre los aspectos positivos y

Miembros del FEAE de Aragdn

negativos del modelo de formacién de los CPR', ahora
sustituidos por los CIFE. Asimismo, se ha optado por una
apuesta de la formacién en centros’, modalidad por cier-
to, nada nueva si vemos la reciente historia de la forma-
cién del profesorado espaiiol en los ultimos 25 afios.

Pero nuestro objetivo en este articulo consistird en
plantearnos qué tiene que ver la formacién del profeso-
rado con la Inspeccion de Educacion en Espafia y Francia
y si esta tiene algo cualitativo que aportar a la misma. Es
un tema que preocupa a nuestro colectivo profesional,
como lo demuestra que la revista electrénica “Avances
en supervisién educativa”, editada y publicada por nues-
tra asociacion profesional ADIDE-Federacion, dedicase al
tema un niumero monografico, el n2 3 en mayo de 2006.

Expondremos a continuacién cémo se plantea el
tema en Espafia y lo contrastaremos con el caso de Fran-
cia, pais que conocemos bien por haber hecho los auto-
res de este articulo diversas visitas de estudios a centros
docentes y por el intercambio de experiencias e informa-
cién con inspectores de I’Académie de Bordeaux, poten-
ciados institucionalmente desde hace cuatro afios por la
Direccion de la Inspeccion de Aragén.

2.- La formacion de los docentes y la inspeccion en Es-
pana

Centraremos esta parte en dos aspectos: en primer
lugar qué relacion tienen las funciones de la Inspeccion
con dicha formacién del profesorado y como dato empi-
rico qué responsabilidades tienen los inspectores en
relacién con la formacion inicial y permanente del profe-
sorado, teniendo en cuenta que en el caso espafiol, a
diferencia del francés, se ha optado por un modelo gene-
ralista de inspeccién desde la Ley General de 1970 (des-
arrollado y puesto en practica a mitad de los afios 80),
pasando por la LOGSE y la LOE, modelo de Inspeccion
mas centrado en la organizacion y funcionamiento de los
centros que en las dreas y materias curriculares, lo cual

1 Ver el R.D. 1693/1995 y La Orden de 18 de marzo de 1996 del
Ministerio de Educacién, vigente todavia en nuestra Comunidad
Auténoma.

% A fecha de hoy, a la espera de la regulacidon del nuevo modelo,
disponemos Unicamente como texto legales de unas Instruccio-
nes de la Direccion General de Politica Educativa y de Forma-
cion Permanente de 2 de octubre de 2012.
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tiene sus fortalezas, pero también sus puntos débiles,
como veremos al establecer comparaciones con lo que
hacen nuestros colegas franceses.

2.1. Qué tareas y responsabilidades se ha encomendado
a la Inspeccion en relacion con la formacion del profeso-
rado desde la LOGSE a la LOE

No es ahora el momento para rastrear histérica-
mente como la Inspeccién en Espafia ha estado muy
vinculada a la formacidn inicial del profesorado a lo largo
del s. XX, sobre todo a las Normales de Magisterio, con la
Inspeccidn de Primaria. También sabemos que las distin-
tas regulaciones de la extinta Inspecciéon de Bachillerato
también tuvieron en cuenta que la Inspeccién tenia que
velar por la formaciéon del profesorado de Ensefianza
Media desde mediados del s. XX Ese peso practicamente
ha desaparecido y apenas hay presencia de la Inspeccién
como organo de la Administracidn en la formacién inicial
(Grados de Maestro y Master de Secundaria), a diferencia
de Francia.

Partiendo de que la vigente Ley Orgdnica de la Edu-
cacion de 2006 establece que “la formacidon permanente
constituye un derecho y una obligacién de todo el profe-
sorado y una responsabilidad de las Administraciones
educativas y de los propios centros” (Art. 102), es un
referente importante para la Inspeccién. . De hecho para
acceder al cuerpo de inspectores, hay un tema especifico
de la oposicion, el n2 20, dedicado a “La formacion del
profesorado: la formacion inicial y la formacién perma-
nente. Estructuras de la formacion del profesorado. Eva-
luacion de la incidencia de la formacion en la prdctica
docente”?

Siendo muy practicos, vamos a partir de datos que
conocemos y desde nuestra propia experiencia sobre lo
gue hemos visto y hecho a lo largo de nuestra permanen-
cia en la Inspeccidn, en relacion con la formacién inicial y
permanente del profesorado de la ensefianza publica.
Hasta le fecha hemos participado directa o indirectamen-
te:

a) En la planificacidn de la formacion, es decir en el
“Plan de formacién permanente del profesorado
de Aragén”, pero de forma secundaria ya que las
UPE y CPR llevan la voz cantante. A la Inspeccion
se nos ha pedido desde los afios 90 que detecte-
mos determinadas necesidades de formacién del
profesorado, por etapas educativas, tanto a nivel
provincial como autondmico, siendo lo mas rele-
vante deteccidn de necesidades de formacién de
equipos directivos, en evaluacion de alumnos y
determinadas actualizacidn en materias curricula-
res creadas “ex novo” con motivo de reformas
educativas...

3 Ver el anexo | de la Orden EDU/3429/2009, de 11 de diciem-
bre (BOE del 21), por la que se aprueba el temario de la fase de
oposicion del procedimiento selectivo de acceso al Cuerpo de
Inspectores de Educacién.

b)

c)

d)

f)

g)

h)

En la formacion inicial del profesorado

- Como ponentes en cursos de formacion para
profesores en practicas que han superado un
concurso-oposicién o destinados a profeso-
res interinos.

- Control de cdmo se desarrolla la fase de
practicas de los funcionarios que han apro-
bado un concurso oposicion, si bien es un
proceso que estd muy burocratizado.

En la Formacién permanente del profesorado

- Como ponentes en cursos de formacién en
los Centros de Profesores y recursos.

- En la elaboracién de determinados materia-
les que orientaran la evaluacion de alumnos
en la ensefianza obligatoria.

Participacién en la seleccién de proyectos de for-
macidn e innovacidn. Las nuevas Instrucciones de
la DGPE y EP de 2 de octubre de 2012 quieren cen-
trar dichos proyectos en aspectos de mejora que
hayan sido detectados por los propios centros o
por “los informes de Inspeccion”.

También los inspectores tienen experiencia en su-
pervisar y evaluar proyectos de formacién en cen-
tros y en su caso, grupos de trabajo o de innova-
cién, animando incluso a que se solicitaran apro-
vechando convocatorias ad hoc, tanto cuando per-
teneciamos al MEC como desde que la Comunidad
Auténoma tiene competencias educativas (1999).
En la formacidn institucional de directores y equi-
pos directivos

- La inspeccién codirigia con los directores de
los CPR unos estupendos cursos de forma-
cion en los anos 90, en los que ademas era
frecuente que inspectores intervinieran en
ponencias dedicadas a la organizacién y el
funcionamiento, la evaluacién de centros, el
trabajo en equipo...

- Desde el modelo de direccion LOCE y luego
LOE, sigue codirigiendo los actuales cursos de
formacion inicial para los directores seleccio-
nados por concurso. En estos cursos hay una
participacién significativa de inspectores de
educacion de las tres provincias como ponen-
tes

- La Inspeccién, ademas, propone temas vy
aporta ponentes a los seminarios provinciales
de formacién de equipos directivos

Presencia en comisiones autondmicas y provincia-
les que abordan distintas cuestiones relativas a la
formacion del profesorado: seleccion de proyec-
tos, acreditaciones y reconocimiento de activida-
des, etc.

Asimismo, la Administracion tiene interés en que
en los Planes de los CPR figuren mecanismos de
coordinacién institucional entre ellos y la propia
Inspeccion de Educacion (de hecho cada CPR tiene

6, octubre de 2012

’

s

én, nam.

N U"‘ Férum Arag



un inspector de referencia y a nivel Provincial la
Inspeccidn esta coordinada con la UPE).

En cambio, la Inspeccidn espafiola ha estado y estd
muy ausente de cdmo se lleva a cabo la actualizacién
cientifico-didactica del profesorado, dado el caracter
generalista del inspector espafiol, a diferencia de la Ins-
peccién francesa, como luego se vera. Asimismo, otra
diferencia que se aprecia es el escaso papel que tienen
los inspectores espafioles en la evaluacion del profesora-
do, salvo en momentos puntuales y como rendicidn de
cuentas, en convocatorias de concurrencia competitiva
ya desaparecidas (licencias por estudios, acreditacion
para la direccién, acceso a catedras antes de la LOGSE,
etc.)

2.2. Las actuales funciones legales de la Inspeccion,
épotencian la formacidn del profesorado?

Sin duda pueden potenciarla sobre todo desde la
funcidn de evaluacién y de asesoramiento. En cuanto a la
primera, no podemos olvidar que si la Inspeccién, como
ocurrio con el Plan EVA, evalta

otras como la mediacion desde un enfoque preventivo o
el arbitraje ante los multiples conflictos de la vida escolar
y de la micropolitica (Gonzdlez) a los que sera preciso
hacer frente. Aunque pueda parecer pretencioso, si el
inspector es cabal y ejerce un “liderazgo situacional”,
puede ayudar a que los equipos directivos aprendan a
resolver conflictos, lo cual es también una formacién que
proviene de la vida y de la experiencia. Como sefialdba-
mos en otro lugar (Lorente y Madonar), estudios realiza-
dos sobre la funcidén supervisora en otros paises con los
que podemos identificarnos, sefialan el cambio de rol en
sistemas mds homogéneos a los actuales en los que pre-
domina “la negociacidn y el tratamiento de los conflictos
entre los diversos grupos e intereses” (Goldhammer,
1977, citado por Fullan, 2002). Johnson, 1996 (citado
también por Fullan, 2002) sefiala tres formas de liderazgo
que se derivan de los inspectores influyentes: “liderazgo
educativo (énfasis en la pedagogia y el aprendizaje), lide-
razgo politico (asegura recursos y consenso), liderazgo
directivo (genera estructuras de participacion, supervi-
sién, apoyo y planificacion)”.

a los centros, evalta a los direc-
tores (actual proceso de reno-
vacion) y en menos medida ha
evaluado a los docentes (época
de las licencias por estudios en
las que la calificacién de la Ins-
peccién era determinante),
tiene la capacidad de asesorar
para reforzar en aquellos aspec-

La Inspeccidn espaiola ha
estado y estd muy ausente de
como se lleva a cabo la
actualizacion cientifico-
diddctica del profesorado

Hasta aqui algunas pince-
ladas sobre la contribucién de la
Inspeccidn espaiiola y aragone-
sa para que el profesorado
mejore su labor docente con
una formacién de calidad. A
continuacién veremos y compa-
remos esa aportacién con lo
que hacen los inspectores fran-

tos profesionales mas positivos
y a proponer aspectos de mejora en aquellos que se de-
tecten como deficitarios. Con todo, cabe decir que la
evaluacion individual de profesores suele ser una evalua-
cién de rendicion de cuentas, como la francesa, pero con
menores repercusiones en la carrera docente, como
luego expondremos, con lo cual tiene el limite de que
puede ser escasa su contribucién al desarrollo profesional
de los docentes.

Desde la funcién de control, la evaluacién y el ase-
soramiento sobre la organizacién, el funcionamiento de
los centros y de los érganos de coordinacién, del trabajo
en equipo, etc., la valoracion de la Inspeccion y el aseso-
ramiento cualificado que hace puede contribuir a la me-
jora de la institucién escolar, como organizacién que
aprende. Muchas veces insistimos a los profesores que
son lugares privilegiados de formacién entre iguales las
reuniones de coordinacidon docente, los proyectos de
centro, las reuniones de tutores, con el intercambio de
experiencias, etc., sin olvidar los formativos que son mu-
chos intercambios de informaciones y materiales en mo-
mentos y lugares “no formales” de coordinacién entre
profesorado.

Ademas de esas clasicas funciones de control, eva-
luacién y asesoramiento de la Inspeccidn, por las que sera
preciso que los directivos y profesorado en general tam-
bién se formen y actualicen de manera continua surgen

ceses.

3. El papel de la inspeccion en la formacion del profeso-
rado en Francia: otro modelo

A diferencia de lo que ocurre en nuestro pais, en
Francia los inspectores de educacion tienen asignadas
institucionalmente funciones explicitas en relacién con la
formacion del profesorado, ya que ésta forma parte indi-
soluble de las tareas de “conduccidn pedagdgica”, “ma-
nagement” del personal educativo y “asesoramiento”,
que el Cédigo de Educacidén, concretado en la Circular del
Ministro de la Educacién Nacional, de 19 de mayo de
2009, les otorga®

Los inspectores actuan bajo la autoridad del Rector
de la Academia® en la que estan destinados, en el marco
de un proyecto: el programa de trabajo académico (PTA)
disefiado por el Rector y que se concreta, para cada ins-

* Dicha circular se denomina “Missions des corps d'inspection :
inspecteurs d’académie-inspecteurs pédagogiques régionaux et
inspecteurs de I'Education nationale affectés dans les acade-
mies” y, como se desprende de ese titulo, define las tareas de
los diferentes cuerpos de inspeccidon que conforman la supervi-
sién educativa en Francia.

> Las Academias son grandes circunscripciones que dividen el
territorio del pais en “regiones educativas” cuya maxima auto-
ridad es el Rector
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pector, en una “lettre de mission”, un compromiso de
tareas de duracién concreta que busca contribuir a la
conduccién del sistema educativo y al logro de los objeti-
vos cuantitativos y cualitativos marcados.

Expertos en su campo disciplinar o en su especiali-
dad, los inspectores franceses trabajan, ademas, en rela-
cién funcional, con la Inspeccién general de la Educacién
nacional, de dmbito estatal (no olvidemos que el sistema
educativo francés es muy centralista).

Consecuencia légica de este conocimiento profundo
y concreto del trabajo del profesorado y de las acti-
vidades de los centros es la participacion de los ins-
pectores en la planificacidon de la formacién conti-
nua del profesorado, en la seleccion de tutores de
los docentes que se incorporan al sistema y en el
seguimiento y evaluacion de estos ultimos durante
su periodo de practicas.

La evaluacion individual de los do-

En efecto, hemos visto que, mien-
tras que desde mitad de los afios 80 en
Espafia la Inspeccién educativa se ejerce
desde una concepcidn generalista de la
supervisién, en Francia, al contrario,
uno de los pilares de la profesion es la
especializacion, en particular para los
inspectores encargados de la ensefianza
secundaria (del “segundo grado”), espe-
cialistas de una disciplina concreta de
las que integran el curriculo (Francés,
Historia, Fisica y Quimica, Inglés, Espa-
fiol, etc.) o de una rama de la organiza-
cién escolar. Sin embargo, en la actuali-
dad, se estan produciendo circunstan-
cias que hacen evolucionar la supervisidn francesa hacia
campos de mayor interdisciplinariedad. La mas importan-
te de ellas es el desarrollo de politicas europeas en torno
a las competencias basicas, el denominado “socle com-
mun” que obliga al establecimiento de objetivos educati-
vos transversales y condiciona, por tanto, el trabajo de
los inspectores educativos.

3.1. Funciones

La citada Circular del Ministerio de 2009 establece tres

funciones para la Inspeccién educativa francesa:
1. Pilotage pédagogique que traduciremos como

“conduccidn pedagdgica”.
Los inspectores contribuyen a fijar el rumbo de las
ensefianzas y de la planificacién educativa, mante-
nerlo o modificarlo, en funcién de las necesidades y
circunstancias, para alcanzar los objetivos marcados.
Dice el Ministro en su circular que “la competencia y
legitimidad de los cuerpos de inspeccion estdn fun-
dadas en su dominio de su disciplina o especialidad.
Los inspectores evaluan las ensefianzas, los centros
docentes y los campos disciplinares. La inspeccion
individual de los profesores en sus clases es esencial
para verificar la calidad de la ensefianza, asi como
para asegurar la buena conduccion de la accion
educativa en la academia” Esta evaluacién de la
funcion docente, ademas, “permite una observacion
fina y un conocimiento profundo del estado de las
materias disciplinares y de las actividades de los
centros docentes, comprueba el respeto del curricu-
lo, la aplicacion de las reformas y mide la eficacia de
la ensefianza dispensada en funcion de los resulta-
dos y de los aprendizajes de los alumnados”.

centes se completa con la participa-
cién y el seguimiento de equipos
disciplinares en el ambito del centro
docente o en otros mas amplios,
equivalentes al provincial o al auto-
némico en el contexto espafiol. En
este sentido, la experiencia indica
que las tareas de evaluacion estan
directamente relacionadas con las
de asesoramiento. Asi se constata en
la practica supervisora en nuestro
pais, aunque se reduzca, en nuestro
caso, el asesoramiento a cuestiones
organizativas o pedagodgicas mas
generales, sin entrar de lleno y en
profundidad en cuestiones didacticas concretas de
tipo curricular, sélo pertinentes cuando el inspector
concernido es, ademas, especialista en una deter-
minada materia. Sin embargo, en Francia, el nucleo
identitario de la profesidn exige que el inspector sea
experto en su disciplina o especialidad lo que, por
otra parte, le otorga una autoridad profesional re-
conocida por los docentes y permite que gran parte
de su actuacién se convierta, de hecho, en forma-
cién permanente del profesorado.

La propia Circular ministerial mencionada confiere a
las tareas de supervisidon un contenido que entra de
lleno en el campo de la formacidn al disponer que
“los cuerpos de inspeccion tienen el deber de aseso-
rar a los profesores, impulsar y animar las buenas
prdcticas”. Este trabajo experto desplegado en dife-
rentes ambitos territoriales, alcanza el aula, el cen-
tro docente o una zona escolar amplia y permite, en
el ambito de la ”Academia”e, la elaboracién de in-
formes transmitidos al Rector y puestos a disposi-
cién de la inspeccién general de la Educacion nacio-
nal.

2. El “management”, o gestién del personal docen-

te.

Las intervenciones directas del inspector respecto a
los docentes entran de lleno en gestién de recursos
humanos. La opinién del inspector es solicitada por
la autoridad académica en todos los grandes actos
de gestion de personal: titulaciéon, evaluacién, pro-

6 £ . . . . o . s .
Ambito territorial propio de la Administracién educativa fran-

cesa, que equivaldria, por tamafio aunque no por competencias

educativas asumidas, al de una comunidad auténoma espafiola.
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mocién y destino, sin perjuicio del papel que se
otorga también en estos temas a otras figuras do-
centes y directivas como los consejeros de educa-
cion o los directores de los centros. En este sentido,
puesto que la evaluacidn y el asesoramiento experto
del inspector sobre los docentes se produce de ma-
nera continua y ciclica, repercutiendo sobre su pro-
mocidn profesional, el papel de la inspeccién educa-
tiva vuelve a ser clave en la formacién permanente
del profesorado tanto para su desarrollo profesio-
nal, como para la garantia de una ensefianza de ca-
lidad. Como se puede observar, es otro rasgo dife-
rencial respecto de la Inspeccién espafiola.

Asi se reconoce en la Circular que regula las misio-
nes de los cuerpos de inspectores, cuando establece
que la inspeccion individual de gestidn interviene,
sobre todo, en el comienzo de la carrera profesio-
nal, en balances intermedios, en el caso de dificul-
tades en el ejercicio de la profesién o cuando el do-
cente desea proseguir su

Concreta la norma que “el Rector puede confiar a los
inspectores tareas de concepcién, impulso, anima-
cion o evaluacidn del dispositivo de formacién conti-
nua de los docentes en estrecha colaboracion con las
universidades”. Apreciamos otra diferencia con el
caso espafiol, donde la colaboracién con la universi-
dad es limitada y posiblemente insuficiente. Se
constata pues la gran responsabilidad atribuida a los
inspectores de educacién en el ambito de la forma-
cién, en consonancia con su prestigio profesional,
de sus competencias profesionales y de sus funcio-
nes en la gestion de recursos humanos y en la con-
duccidon pedagdgica.
3. El “conseil”
La ultima de las funciones que el Ministerio de Edu-
cacion nacional atribuye a los cuerpos de Inspeccidn
es la de “conseil”. Asi, ademas del asesoramiento
derivado de su actuacion en el pilotaje pedagégico y
la gestion del personal docente, el inspector puede
ser solicitado por el rector para

carrera en la enseflanza
superior o en la funcién di-
rectiva o inspectora.

Se incorpora como mision
de los inspectores la de-
teccion de talentos y de su
promociéon en la Acade-
mia, en interés de la insti-
tucion escolar.

Los cuerpos de inspeccién’
deben asegurar la organi-
zacion de las “formaciones
de adaptacion al empleo”
de los nuevos docentes, es
decir de la formacién de
estos durante su periodo
de practicas, tras los estu-

En Francia, la responsabilidad
e implicacion real de los
cuerpos de inspeccion en la
formacion permanente del
profesorado y de los
directores que de ellos
dependen es muy amplia,
segun se desprende de los
contactos mantenidos con
inspectores

tareas de asesoramiento a di-
rectores de centros docentes o
a otros inspectores, asi como a
las autoridades académicas, que
pueden tener que ver con as-
pectos de formacion de cuadros
directivos, aunque de modo
indirecto. Finalmente, los ins-
pectores pueden, si asi lo re-
quieren las inspecciones gene-
rales o las autoridades de la
educacion nacional, participar
en tribunales, o en grupos de
expertos, “siempre que ello no
interfiera inudtilmente en sus
misiones esenciales de conduc-
cion pedagdgica”.

dios universitarios previos

de master. Aseguran, ademas, la calidad de esta
formacion inicial y son consultados sobre los prime-
ros destinos mas convenientes para los profesores
noveles, cosa impensable en el sistema educativo
espaiiol.

En lo que concierne a la formacién permanente de
los docentes, la circular de 2009 en vigor atribuye al
inspector la funcién de velar para que esta sea con-
cebida y planificada de manera que incida en la me-
jora de la calidad profesional de los profesores.

’ Mientras que en Espafia un solo cuerpo docente reagrupa a
todos los inspectores, el Cuerpo de Inspectores de Educacion,
en Francia existen varios, con funciones especializadas y ambi-
tos educativos diferenciados: inspecteurs d’académie, inspec-
teurs pédagogiques régionaux (IA IPR) et inspecteurs de
I’éducation nationale de I'enseignement technique et de
I’'enseignement général (IEN ET EG).

3.2. Actuaciones con el profesorado de Secundaria

Si este es el marco tedrico y normativo de la Ins-
peccién educativa en Francia, un informe de la Inspeccion
general de la Educacién nacional, de marzo de 2011,
sobre el papel y la actividad de los inspectores pedagdgi-
cos de ensefianza secundaria titulado “Mision sobre el
papel y la actividad de los inspectores pedagdgicos de
ensefianza secundaria” pone de relieve las dificultades a
las que se enfrenta la inspeccién educativa en su practica
profesional cotidiana. Dicho informe fue elaborado, a
peticion del decano de la inspeccidn general, en las aca-
demias de Bordeaux, Nancy-Metz, Nice, Paris y Stras-
bourg, durante los meses de noviembre de 2010 a febre-
ro de 2011, mediante entrevistas con los rectores y otras
autoridades académicas asi como con nimerosos efecti-
vos de los diferentes cuerpos de inspectores integrados
en las academias. En lo que se refiere a la evolucion de
sus tareas en la formacidn inicial y permanente del profe-
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sorado el informe recoge, entre otras, las siguientes cir-
cunstancias:

Los inspectores franceses colaboran con la universi-
dad en la busqueda de estancias de observacién y de
practica acompafiada para estudiantes de los master
que desembocan en la docencia.

En lo que concierne a la formacién inicial, los inspec-
tores son quienes designan a los tutores de los do-
centes noveles. Tradicionalmente, disponen de listas
de profesores a quienes conocen bien a través de sus

como a la evolucién de las practicas pedagogi-
cas de la evaluacion®.

Para darles respuesta, son los propios inspec-
tores quienes acuden a equipos de formadores
y a docentes cuyas competencias se han cons-
tatado en inspecciones individuales. Ellos pro-
ponen los temas mientras que los profesores
formadores concretan las problematicas y la
organizacion. La oferta se ha visto algo reduci-
da a consecuencia de los ajustes presupuesta-

tareas de evaluacion docente y de pilotaje pedagégi- rios.

co y de quienes solicitan su participacién en la for-
macion inicial del nuevo profesorado. Se trata de ex-
celentes profesionales, verdaderos pilares de la en-
sefianza de las diferentes materias. En los ultimos

afios el nimero de profeso-
res dispuestos a cumplir
con estas tareas de tutela
ha disminuido por lo que
los inspectores han tenido
que acudir a otros profeso-
res, menos conocidos o de
profesionalidad menos
acreditada, con el consi-
guiente perjuicio para el
sistema educativo.

En cuanto a la formacién
continua del profesorado,
la responsabilidad de Ia
inspeccion es esencial, tan-
to en la deteccidn de nece-
sidades como en la organi-
zacion de las actividades:

— Los cuerpos de ins-
peccién contribuyen
de manera activa a la
definicién y a la reali-
zacion de los planes
académicos de for-
macioén, en torno a
las lineas generales
establecidas por la

La Inspeccidn de educacion
tiene que jugar un papel
acorde con las funciones que
le corresponden a la hora de
plantear su contribucion a la
formacion inicial y
permanente del profesorado
y esta debe estar relacionada
con la evaluacion individual
de los profesores, pero
también con los equipos de
docentes y en dltima
instancia con la evaluacion
del centro como institucion
escolar

En general, el informe de la Inspecciéon General
(IGEN) pone de relieve que la intervencion directa de los
inspectores en la formacidon permanente del profesorado
evoluciona tendiendo a ser delegada cada vez con mas

frecuencia en otros formadores,
con el riesgo de hacer de estos
ultimos los portadores del dis-
curso institucional y del modelo
pedagédgico. Ello se debe, por
una parte, a que los inspectores
no desean ver reducida su fun-
cion a la de formadores (se
trata aqui de una cuestion de
estatus profesional) pero esta
también relacionado con Ia
escasa disponibilidad de tiempo
que se deriva de la multiplicidad
de tareas que se imponen a los
cuerpos de inspectores. De
hecho, no hace tanto tiempo,
segln testimonio de los inspec-
tores mas antiguos, la profesion
consistia en tres misiones: ins-
peccionar (80%), formar (10%) y
pilotar exdmenes (10%), mien-
tras que en la actualidad la
profusion de tareas es tal que
los inspectores tienen la impre-
sion de vivir en un zapping per-
manente, de tener que estar en
todos los sitios sin estar en

administracion educativa.

Los inspectores participan en la formacion del
profesorado de su @mbito disciplinar animando
reuniones pedagodgicas y difundiendo informa-
ciones a través de las vias académicas (circula-
res de inicio de curso, recursos pedagdgicos,
extension de buenas practicas).

En inspecciones individuales a docentes, asi
como en reuniones mas amplias se detectan
necesidades de formacidon precisas. Actual-
mente, se ponen de relieve las carencias en
torno a nuevos dispositivos y programas, asi

ninguno. Una impresidn, por cierto, comun a la de los
inspectores de educacion espafioles. Asi lo hemos perci-
bido nosotros en nuestros encuentros con los colegas de
I’Académie de Bordeux.

La responsabilidad e implicacién real de los cuerpos
de inspeccion en la formacidon permanente del profeso-
rado y de los directores que de ellos dependen es muy
amplia, segun se desprende de los contactos mantenidos
con inspectores tanto de “primer grado” (para educacion

8 En el marco de varios encuentros profesionales entre inspec-
tores de educacion de Aragén y de Inspectores de la academia
de Burdeos se ha podido constatar, asimismo, el interés general
por las nuevas y complejas practicas de evaluacion de compe-
tencias.
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maternal y primaria) como de “segundo grado”, en una
reciente Visita de Estudio, dentro del Programa de
Aprendizaje Permanente de la UE, que ha tenido lugar en
la “Ecole Supérieure de I'Education Nationale” (E.S.E.N.),
la institucion encargada de la formacién de los adminis-
tradores de la educacién, directores e inspectores, fun-
damentalmente. A titulo de ejemplo, en la Academia de
Poitiers, todos los docentes deben realizar dieciocho
horas de formacidn permanente al afio, fuera del horario
escolar. Pues bien, es el inspector o inspectora de refe-
rencia quien recibe el encargo y el presupuesto para
organizar dicha formacion, en funcién de las necesidades
que haya detectado previamente, contando, igualmente,
con dieciocho horas que dedicarad a ese menester.

Finalmente, aun a riesgo de simplificar excesiva-
mente, queremos facilitar un cuadro comparativo entre
algunos de los contenidos que hemos expuesto entre el
caso espafiol y francés:

ESPANA FRANCIA
Sistema Descentralizado Centralizado
educativo
Modelo de Unificada y gene- | Varios cuerpos
inspeccidén ralista de inspeccidn.

Especializacion
Frecuentey

Evaluacién del | La Inspeccion

profesorado apenas interviene | sistematica a
cargodela
Inspeccion
Planes de Interviene de Interviene
formacién del | forma secundaria | activamente
profesorado

Materias
curriculares

Participacion
en actividades
de formacion
Carrera
docente

Organizaciény
funcionamiento
de los centros
Sexenios

Por evaluacién

4.- Conclusiones

La Inspeccion de educacion tiene que jugar un papel
acorde con las funciones que le corresponden a la hora
de plantear su contribucion a la formacién inicial y per-
manente del profesorado y esta debe estar relacionada
con la evaluacion individual de los profesores, pero tam-
bién con los equipos de docentes y en ultima instancia
con la evaluacidn del centro como institucién escolar. Es
evidente, que el papel de la Inspeccién esta subordinado
a ello y a las politicas e instituciones que gestionen la
formacion tanto en Espafia como en Francia. El estudio
comparativo que aqui solo hemos esbozado sirve de
contraste para valorar e incluso mejorar la actuacién de
los inspectores espafioles en relaciéon con la formacién
del profesorado y, en ultima instancia, con su evaluacidn
y desarrollo profesional. En todo caso y siguiendo a Jon-
son (1996, citado por Fullan, 2002) pensamos que los
inspectores podemos llegar a “... ser maestros en los tres
terrenos —educativo, politico y directivo- disefiando y

construyendo la capacidad de directores, responsables
docentes y otros miembros de la comunidad escolar”,
siempre dentro de las funciones que nos corresponden,
de acuerdo con las politicas educativas del momento y en
colaboracién con las instituciones que gestionen en cada
periodo la formacién del profesorado. Todo un reto en
tiempos de nuevas reformas educativas en las que no
sabemos con certeza cdmo se va a modificar el rol docen-
te y la carrera profesional y el desarrollo profesional del
profesorado espafiol, ante el anuncio de un siempre
anunciado Estatuto de los docentes.
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Trabajo cooperativo del profesorado: clave para la

eficiencia de la formacion

Begoia Vidal Pallarés

Responsable del Departamento de Orientacidn del Colegio M. M2 Rosa Molas de Zaragoza

La gestidon y organizacién de la formacién en nuestros
colegios, un total de 17 en Espafia (16 en la Peninsulay 1
en Menorca), esta encargada, desde el Gobierno Gene-
ral de la Congregacion, al Equipo Interprovincial de Cen-
tros Educativos, en adelante EICE, cuya mision se dirige a
la elaboracidn del Plan estratégico que unifique criterios
y lineas de actuacién para impulsar y coordinar la direc-
cién y gestidon pedagdgica, econdmica, y apostdlica de
nuestros centros educativos siendo fieles a nuestra iden-
tidad carismatica.

El EICE, busca con sus lineas estratégicas que los
equipos de nuestros centros estén cohesionados profe-
sionalmente desarrollando: Formacidn Directivos Conso-
lacion, Formaciéon Hermanas en el ambito educativo,
Formacién Departamentos de Orientacién, Formacion
Profesores de Nueva Incorporacion y Formacién de Claus-
tros.

Desde el afio 2009 pertenezco al Equipo responsa-
ble de la formacidn de los Departamentos de Orientacién
de nuestros centros. Junto a dos compafieras orientado-
ras, trabajo en implementar estrategias para que nues-
tros Departamentos de Orientacién tengan un eje verte-
brador comun y crezcan enriqueciéndose de las aporta-
ciones de cada uno de ellos.

Las indicaciones iniciales del Equipo EICE centraron
los contenidos de dicho trabajo en la concrecion de los
Planes de Actuacién institucionales en los que el Depar-
tamento de Orientacidn tenia funciones y responsabili-
dades asignadas. Asi:

* En el curso 2009-2010 iniciamos el camino en es-

ta modalidad de formacion con la elaboracion del Plan de
Orientacion.

e En el curso
2010-2011 se trabajé
en el Plan de Atencién
a la Diversidad.

e En el curso
2011-2012 se realiza-
ron unas Jornadas de
Buenas Practicas donde
cada centro expuso su
experiencia.

e En el presente

elce

quipo nterprovincial entros ducativos

dnibo ugeLbroaCisf 6UFLO2 qrICIFIA0
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curso 20012-2013 estd previsto trabajar en el Plan de
Accién Tutorial.

La experiencia de estos tres afios ha ido definiendo
y reconduciendo nuestros planteamientos iniciales: nues-
tra pretension era tratar un Plan institucional cada afio
pero las aportaciones hechas por los propios participan-
tes (dirigidas a “compartir” ) nos han hecho dar un giro
significativo y plantearnos el trabajo en cada Plan como
un proyecto bianual: un primer afio de trabajo en equipo
dedicado a valorar la situacién de partida, a la asimilacién
de contenidos y creacidn o redisefio del documento que
cada colegio adaptard a su realidad y el segundo afio
centrado en la aplicacién operativa de lo trabajado com-
partiendo cada centro sus recursos de buenas practicas
que enriquecen al grupo.

A continuacion expongo una breve sintesis de las fa-
ses del proceso:
FASE A: Disefio- Programacion

anual

ORIENTACION

FASES EN EL PROCESO DE FORMACION DE LOS DEPARTAMENTOS DE

Fase de elaboracién del di-
sefio y de la programacion que se
va a desarrollar ese afio. El Equi-

FASEA FASEB FASEC FASED

Disefio Preparaclén Jornada | Conclusivnes

Jornzda |

FASE E

Preparaclén
Jornada Il

po de formacién decide la tema-
tica a trabajar durante el periodo
de dos afios, establece el crono-
grama de las lineas de accién y
presenta la convocatoria para ese
curso. Desde el EICE se comunica,

FASEE

Jornada Il

1er afio

a través de las directoras de cada
centro, la planificacién para ese
ano.

22 aiio

Una vez recibida la comuni-
cacion, los Departamentos de
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Orientacidn de los centros empiezan su trabajo mediante
la recopilacion de la documentacidon sobre el Plan de
Actuacion elegido para ese afio, que deberan enviar al
Equipo para su estudio.

FASE B: Preparacion de la Jornada |

Fase de recopilacidon de los Planes de los Centros,
andlisis y busqueda del esquema comuin que servira de
borrador del documento marco. Este trabajo los realizan
las coordinadoras del Equipo.

FASE C: Jornada |

Fase de celebracién del encuentro entre los Depar-
tamentos de Orientacion. Durante esta Jornada se pre-
senta el documento marco del Plan de Actuacion sujeto a
debate. Esta presentacion se inicia con una introduccidn
que recuerda nuestras sefias de identidad como Orienta-
dores de la Consolacién y establece lazos de unién entre
nosotros.

Tras la presentacion de la base tedrica que funda-
menta el documento marco, se facilita el guién de trabajo
que servird a los diferentes centros para que debatan,
revisen y ajusten su propio documento siguiendo las
lineas base del documento marco dadas.

Cada centro al finalizar la Jornada se va con su Plan
elaborado o un esbozo del mismo a completar en su
colegio en el plazo de tiempo establecido (posibilidad
durante este tiempo de resolver dudas via on line a través
del Equipo u otros compaiieros orientadores).

Encuesta de satisfaccion
FASE D: Conclusiones

Fase con varias etapas cuyo fin Ultimo se centra en
que lo Centros dispongan ya de su propio Plan elaborado
o reelaborado y puedan recibir feedback de todo el pro-
ceso. Envio por parte de cada Centro del documento
definitivo al Equipo. Andlisis de los mismos siguiendo el
documento marco, sugerencias de modificaciones y de-
volucién a los Centros.

FASE E: Preparacion de la Jornada Il

Fase de recopilacién de programas, dindmicas, mate-
rial que cada Centro ha valorado como fortaleza de su
Plan de Actuacidn (envian dos).

Tras recibir los documentos el Equipo elige de las dos
fortalezas una de ellas para evitar que se los contenidos,
disefios,... sean similares y pueda haber mas riqueza. Tras
la toma de decisiones se comunica a los centros la elegida
para que la preparen con mayor profundidad (sera la que
compartan con los demas el dia de la Jornada).

Cada centro, una vez tenga preparada la “buena
practica” definitiva la envia al Equipo para que planifique
la presentacion de la Jornada y elabore el DVD que se
entregara a los Centros con toda la documentacién.

El Equipo disefia el orden del dia de la Jornada donde
estdn incluidas todas las presentaciones de los Centros.
FASE F: Jornada Il

Fase de celebracion del encuentro entre los Departa-
mentos de Orientacién de una jornada de Buenas Practi-
cas”. Durante esta Jornada cada centro presenta, tras la
introduccién hecha por el Equipo recordando el por quéy

para qué estamos reunidos (identidad carismatica), su
fortaleza. Al finalizar se entrega la documentacion con el
material que cada Centro ha aportado. Encuesta de satis-
faccion:

Muy de De

acuerdo acuerdo
Interés despertado 79.5% 18.5%
Respuesta a expectativas 52.5% 40.5%
Aplicacién profesional 57.5% 37.7%
Aportacién de algo nuevo 51% 42.5%
Convivencia entre participantes 72.5% 24%
Valoracioén global 62.5% 36%

Para terminar, presento la media de los porcentajes
de algunos de los indicadores de evaluacién de las Jorna-
das recogidos en las encuestas de satisfaccion:

Estos resultados de las encuestas, asi como los co-
mentarios recibidos de los participantes (muestra que les
resulta positivo “poder compartir experiencias”, “desper-
tar el interés para marcarnos nuevos objetivos” “poder
reunirnos los orientadores para compartir nuestras reali-
dades y aprender”, “comprobar que todos tenemos las
mismas dificultades y problemas pero que todo es mejo-
rable”, “organizar una linea comun en todos los centros” ,
“la sensacién que queda después de este encuentro de
que los orientadores de la consolaciéon somos grupo”, “el
buen clima de trabajo”, “ideas de continuidad”, “re-
flexionar acerca de la tarea desempefiada” entre otras),
nos indican que queremos y debemos seguir trabajando
en esta linea de aprendizaje compartido.

La experiencia de estar en este Equipo me ha permiti-
do llegar a la conclusion de que el mayor logro de estos
afios lo encuentro en el hecho de que hemos sido capa-
ces de motivarnos, que deseamos compartir conocimien-
to y participar activamente en nuestro proceso de forma-
cién, que entendemos que el camino es el aprendizaje
cooperativo ("La suma de las partes interactuando es
mejor que la suma de las partes solas" Spencer Kagan).
Todos los que hemos participado trabajamos, colabora-
mos y nos ayudamos en este proyecto comun de enri-
quecimiento formativo mutuo. Estamos convencidos de
la necesidad de compartir para crecer, y el hecho de
pertenecer a un grupo con un objetivo en comun
ademas, nos permite estrechar lazos en y nos genera
sentido de pertenencia.

“TENEMOS QUE ESTAR A LA ALTURA DE LA SANA ILUSTRACION
DE LA EPOCA”,

Esta frase dicha por M2 Rosa Molas, mujer interesada por el
mundo, inquieta por estar al dia y comprometida con el futuro
que desconoce, supone para nosotros, sus seguidores, la fuente
de inspiraciéon que guia nuestra actualizacién permanente.
Estar al servicio de la educacidn hoy en dia, supone ser capaces
de anticiparnos para ofrecer a nuestros alumnos lo mejor, y lo
mejor tiene que nacer de nosotros mismos.

! Kagan, S. (1994). Cooperative learning. San Clemente: Re-
sources for Teachers.
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Entrevista

Begona Martinez, Eva Cid y Enrique Garcia nos
hablan de los Grados y del Master de formacion

de los docentes

Habiamos quedado en el decanato
de la Facultad de Educacién para
hablar de los cursos de formacién
inicial de maestros y profesores de
secundaria con Begofia Martinez,
artifice del proceso de creacién del
Master; con Eva Cid, Vicedecana de
Nuevas Titulaciones; y con el propio
decano que ha protagonizado estos
procesos de cambio en los ultimos

afios. Empeza-
mos  hablando
con Begofia

Martinez y con
Enrique Garcia,
poco después se
incorpora  Eva
Cid.

éCémo fue
la puesta en
marcha de las
nuevas titula-
ciones del
Master?

Begoia
Martinez: Poner
en marcha el
Master fue muy
un trabajo pre-
cipitado porque el Real Decre-
to establecia que habia que
empezar en un determinado
curso y habia que aprobar
antes el Plan de estudios. El
Plan tenia ademas que apro-
barlo la ANECA (Agencia Na-
cional de Evaluacién de Ia
Calidad y Acreditacién), la
DGA, la universidad... y ponerlo
en marcha. Teniamos unos
plazos muy delimitados vy lle-
gaba septiembre y no tenia-
mos las autorizaciones, ni de la
DGA, ni de la ANECA, que tam-

bién se retrasd, nos hizo correccio-
nes y hubo que hacer modificacio-
nes, para que lo aprobasen. Se nos
exigia que cumpliéramos unos

estandares: hacer costar el material,
profesores con los que se contaba,
definir las asignaturas y su progra-
ma, el tipo de evaluacién y todo
cumplimentando unas fichas muy
completas. Era complejo pero se

Begofa Martinez es profesora de
Diddctica de las Ciencias y forma
parte del equipo del decano de la
Facultad de Educacion de la
Universidad de Zaragoza. Fue
responsable de la puesta en mar-
cha del Mdster en profesorado.
Eva Cid pertenece al
Departamento de Matemdticas de

la Facultad de Educacion y es
Vicedecana de Nuevas Titulaciones.
Enrique Garcia, profesor de
Diddctica, es decano de la Facultad
de Educacion

hizo. Costd que llegase la aprobacidn
de la ANECA, también la de la DGA
pero en mayo ya nos habiamos
puesto a trabajar para que estuviera
todo preparado. Habia también que
organizar un examen previo porque
podian acceder ademas de aquellos
que tenian la titulacién correspon-
diente, los estudiantes que hubiesen
cursado un numero de créditos de
determinadas
especialidades o
aquellos que no
tenian ni la
titulacion ni los
créditos  pero
podian demos-
trar  mediante
una prueba
tener los cono-
cimientos de
una  especiali-
dad. Esto se da
sobre todo en la
especialidad de
inglés, estudian-
tes con una
licenciatura
cualquiera que
quieren ser profesores de
inglés porque dominan el
idioma aunque carecen del
titulo de filologia inglesa.

A estas alturas no tene-
mos pruebas de todas las es-
pecialidades, por ejemplo las
de formacion profesional, ya
que dentro de una especiali-
dad hay varias subespecialida-
des. Todo este tipo de cosas
fue costoso, empezamos con
prisas y muy precipitadamente
pero mds o menos bien, y eso
nos permitié empezar en no-

6, octubre de 2012

s

s

4n, num.

) -h‘ Férum Arag



viembre. Teniamos la opcion de
empezar en enero, pero pudimos
hacerlo en noviembre. Fue bueno
para hacer la primera parte tedricay
organizar el Practicum que también
era dificil. Para el Practicum la gente
que habia en la DGA se porté muy
bien porque asumid la responsabili-
dad, asumieron pagar inicialmente a
los profesores de secundaria y selec-
cionar entre todos los institutos de
una manera abierta y teniendo en
cuenta lo que los alumnos deseaban,
incorporar a los centros rurales... Yo
creo que eso funciond bien también.
Fue un agobio porque habia que
firmar un convenio entre la universi-
dad y la DGA. Las practicas empeza-
ban, el primer periodo en febrero, el
segundo casi en abril y lo importante
es que se cumplié el calendario, tal
como estaba previsto: lo que tenia
que ser la docencia presencial de las
asignaturas tedricas y también de la
docencia presencial de las asignatu-
ras practicas. Sali6 muy dignamente
aquel primer curso.

Tuvimos también un problema
importante con las pruebas de idio-
ma porque los estudiantes del
Madster tienen que acreditar un nivel
de idioma de B1l. No teniamos la
estructura necesaria para acreditarlo
y los estudiantes, como era la prime-
ra vez, tampoco tenian las certifica-
ciones. La universidad tenia que
encargarse de hacer la prueba co-
rrespondiente y eso suponia una
serie de negociaciones con departa-
mentos de filologia francesa, ingle-
sa... y eso también fue muy laborio-
so. Las negociaciones se prolongaron
hasta mayo, justo cuando los estu-
diantes estaban acabando el master.
Los estudiantes desconocian la fecha
de la prueba y eso provocé malestar
y se quejaron al rector e incluso al
Justicia de Aragdn. Finalmente se
hicieron las pruebas y aun creo que
nos quedan diez estudiantes a los
que no se les puede dar el titulo,
pendientes de que acrediten el nivel
de idioma.

Enrique Garcia: El problema
gue tenemos con el tema de la len-
gua es justamente el contrario, los
estudiantes que vienen de fuera que

no tienen el nivel de B1 en espaiiol.
Pero es verdad que el tema del
idioma sigue siendo un gran handi-
cap, en estos momentos hay muchos
estudiantes que solicitan plaza en el
Master que se quedan fuera porque
no tienen la titulacion de Bl y no
superan la prueba de nivel.

Se incorpora Eva Cid alamesa y
continuamos la conversacion.

Durante afios se hablé de una
actualizacién de la formacién inicial
del profesorado de secundaria pero
se ha tardado mucho en establecer
el nuevo plan ¢{Qué ventajas pre-
senta el Master frente al CAP?

Begofia Martinez: Es un cambio
muy positivo, la ventaja es que a lo
largo de un afio los estudiantes que
vienen de las licenciaturas donde
tienen una formacién sélida en un
area de conocimiento, haciendo el
Madster adquieren una visiéon de la
psicologia del adolescente al que van
a dar clase, de como seran los alum-
nos con los que se va a encontrar,
cual va a ser su comportamiento, se
le ofrecen recursos para afrontar los
problemas del aula, para disefiar una
metodologia que favorezca los
aprendizajes, para resolver proble-
mas concretos de ensefianza de su
materia... Pero ademas tendran la
oportunidad a través del Practicum
de contrastar lo que se les estd di-
ciendo en el Master. Pueden com-
probar la diversidad que hay en el
aula, los problemas que los alumnos
plantean, problemas en relacién con
las materias, problemas entre los
propios alumnos...

Aunque desde mi punto de vis-
ta, tendrian que ser dos afios para
que lo que aprenden se asentara, un
afio resulta muy precipitado y no
acaban de cogerle el gustillo, es todo
muy novedoso: la psicologia, la pe-
dagogia... es un mundo nuevo para
ellos y radicalmente diferente de
todo lo que han estudiado. Es invia-
ble, pero en un plano ideal me pare-
ceria lo mas adecuado. Desde luego
la mejora con respecto al CAP es
sustancial.

éSu puesta en marcha desde la
Facultad de Educacién ha generado

algin tipo de tension con otras
facultades?

Enrique Garcia: El Master no es
de la Facultad de Educacion es inter-
facultativo aunque toda la gestién y
su desarrollo recae sobre nosotros.
Pero bueno hemos ido haciendo una
labor de atraccién hacia nuestra
Facultad y ademas el resto de facul-
tades se han ido dando cuenta de
que era un Master que superaba con
creces su organizacion. La compleji-
dad se puede medir por el nimero
de departamentos que intervienen,
son mas de 30 departamento impli-
cados y ademas todas las facultades,
aunque también es verdad que la
mayoria de los alumnos procede de
las facultades de Filosofia y de Cien-
cias.

Eva Cid: El porcentaje mas alto
de créditos lo estdn dando los depar-
tamentos de ciencias de la educa-
cién, de psicologia y sociologia y los
de las didacticas especificas. En estos
momentos la intervencién de dareas
que pertenecen a departamentos
diferentes de los que estdn aqui en
la Facultad de Educacion casi, casi se
cifie a la disciplina de contenidos
disciplinares, porque dentro del
Madster hay una asignatura de con-
tenidos disciplinares donde alli ya
solo se habla de Fisica, de Geologia,
de Biologia... Claro ahi si que siguen
interviniendo, sin embargo las didac-
ticas no las podian abordar.

¢El Master puede variar mucho
en créditos y nimero de horas pre-
senciales de una universidad a otra?

Begoiia Martinez: En principio
el Master estd definido como un
Master de un afo y con 60 créditos,
y eso es para todas las universida-
des.

Enrique Garcia: Incluso la pro-
pia orden sefialaba que al menos el
80% de los créditos deberian ser
presenciales. Puede ser que las uni-
versidades privadas intentaran hacer
una oferta con el fin de atraer a los
alumnos pero incluso a nivel de
precios hemos sido mas competiti-
vos, incluso con la subida de las tasas
se ha mantenido un precio cercano a
los costes. El Master del profesorado
ha quedado al margen de la gran
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subida de tasas que ha habido en
otros. El precio se ha incrementado
al mismo nivel de un Grado.

Begofia Martinez: Puede haber
contrastes en las universidades no
presenciales, en las universidades a
distancia. Como la ley descartaba a
la UNED de estas condiciones supo-
nemos que estas universidades pri-
vadas estaran también al margen. Su
obligacidn serad garantizar las practi-
cas...

Enrique Garcia: Por cierto que
nuestro gobierno de Aragén ha fir-
mado convenios para las practicas
con la Universidad Internacional de
Valencia...

Begofia Martinez: Y la de la
Rioja.

¢Y el alumnado, como ha res-
pondido a la exigencia de tener que
realizar una formaciéon especifica
mas prolongada para acceder a la
profesion docente?

Begofia Martinez: No te voy a
engafiar, hay de todo, les cuesta un
poco entrar y siempre comienzan
qguejandose de por qué les ha tocado
a ellos.

Enrique Garcia: Yo creo que
hay también una cultura diferente,
vienen de una formacién en otra
facultad de cuatro, o en muchos
casos aun, de cinco anos en la que se
les inculca unas cosas. Aqui sabemos
que estamos formando gente que
después se va a dedicar a ensefiar y
por tanto lo que tu estds haciendo
en la clase debe tener una cierta
coherencia con lo que estds diciendo
y que luego van a tener que hacer.
Entonces cuando llegan aqui y se
encuentran con otra forma de hacer,
entonces se preguntan pero esto
que es, estos de que van. Estan acos-
tumbrados mas a una clase en la que
predomina una exposicidn de conte-
nidos y al final una aclaraciéon de
dudas, cuando aqui lo que hacemos
o intentamos es ponerles en situa-
cién, usted tiene este problema
como consigue resolverlo, eso cues-
ta.

Begofia Martinez: Otro pro-
blema que incrementé el malestar
de los alumnos era la propia estruc-
tura de los estudios: tiene dieciocho

especialidades y aqui estamos im-
partiendo quince. Tiene asignaturas
que son comunes a las quince espe-
cialidades, asignaturas que son co-
munes a dos o tres especialidades,
asignaturas propias de cada especia-
lidad y dentro de cada especialidad
optativas, también hay optativas a
todas las especialidades. Claro, con
el fin de optimizar esfuerzos, las
asignaturas y las optativas que son
comunes a todas las especialidades
se impartieron el primer afio en
cuatro grupos. Como la matricula fue
alta, los grupos fueron casi de 100
personas. Puedes imaginar que los
alumnos se quejaban de que estaban
haciendo un Master con mas alum-
nos que cuando estaba haciendo la
carrera.

Eva Cid: Y como se esta empe-
zando ademas lo que se cuentan son
conocimientos elementales de mate-
rias que empiezan y que descono-
cen, luego no tiene ese sentido que
tiene un Master en que tu te espe-
cializas continuando con tu materia.
Asi que de pronto les empiezas a
hablar de cosas que desconocen.
Hay también un problema de fondo
relacionado con la mentalidad del
alumnado, piensan que para ensefiar
tienen que conocer en profundidad
la materia que vas a ensefiar, lo cual
es cierto pero no es condicién sufi-
ciente. Cuando llegamos a clase y
empezamos a hablar de que deben
tener otros conocimientos no aca-
ban de creérselo y lo viven como una
imposicidon porque piensan que no
es necesario. Cuando van a las pri-
meras practicas y se ven de pronto
en el papel de profesor, porque la
ensefianza la conocen como alum-
nos, y se empiezan a dar cuenta de
todas las dificultades. A partir de ahi
empezamos a notar un cierto cam-
bio de mentalidad y a medida que
van avanzando en las practicas.

Begoiia Martinez: En poco
tiempo saldran los graduados de
otras facultades y se supone que
mejorara la actitud pues los estu-
diantes tendrdn asumida la estructu-
ra: “hemos empezado un Grado y
después hay que hacer un Master”,
se verd como algo natural.

é¢Cémo ha sido la colaboracion
del profesorado de secundaria?

Enrique Garcia: Las cosas van
bien y hay algun problema que se ha
solucionado. Hubo un cambio que
nos generd problemas, el hecho de
que se decidiera en su momento que
el profesorado de secundaria iba a
percibir unos emolumentos mientras
que el de primaria no los recibia, y
acabé por rebotarnos en nuestras
practicas y a nuestros tutores. Esto
nos llevé a proponer que todos deb-
fan cobrar, lo que pasa es que luego
vino la crisis, los recortes y las reba-
jas. Hemos tratado, salvo en casos
excepcionales, de que cada maestro
tenga un solo alumno, mientras que
en secundaria por aquello de cobrar
y ahorrar nos dijeron que cada pro-
fesor tuviera mas de uno. Entende-
mos que un alumno es una ayuda,
dos empieza a ser una dificultad, tres
es un incordio y cuatro supone tra-
bajar mas con ellos que con los pro-
pios alumnos de clase. Este afio ha
habido un poco mas de dificultad
que otros afios en el caso de secun-
daria. Y es que claro el profesorado
de primaria se ha formado haciendo
practicas y sabe lo que significa para
la formacion de un joven porque él
ha sido aprendiz de maestro, las
practicas para él han supuesto mu-
cho. Hay una aceptacién solidaria.
Mientras que en el caso de secunda-
ria no tenemos aun casi profesores
gue han hecho el Master. Afortuna-
damente hay profesores que estan
colaborando porque verdn que es
una ayuda. También tenemos que
mejorar el contacto entre esos pro-
fesores y la Facultad, nosotros te-
nemos también que hacer un esfuer-
zo de acercamiento, intentar des-
arrollar proyectos comunes, de in-
novacién que propicien un mayor
contacto.

La puesta en marcha del
Master ha coincido también con el
momento en el que la universidad
cuenta con menos recursos y ha
tenido que recurrir mas al profeso-
rado asociado...

Enrique Garcia: El Master ha
funcionado con una parte importan-
te de profesorado asociado. En algu-
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nos casos estaba bien porque era
profesorado procedente de institu-
tos y eso suponia un enriquecimien-
to. Pero tampoco la Administracion
es capaz de actuar de una forma
coordinada, no podemos disponer
de excelentes profesores porque no
disponen de compatibilidad horaria
éno formamos parte todos del mis-
mo sistema: Departamento de Edu-
cacion, universidad y centros educa-
tivos? Deberia interesarle sobre todo
al Departamento que la formacion
inicial la impartieran los mas prepa-
rados. La verdad es que no se facilita
suficientemente ni se han buscado
férmulas para que el profesorado
dentro de su dedicacién se contem-
plase también la posibilidad de im-
partir unas horas en la Facultad.
Begofia Martinez: Lo ideal

antes habia siete especialidades y
cada una era una titulacion distinta y
ahora eso se ha reducido a dos,
Primaria e Infantil. Los planes de las
diplomaturas anteriores dieron mu-
cha importancia a las especialidades,
pero por ley el especialista estaba
capacitado para ser profesor genera-
lista, entonces lo que sucedié es que
la formacién en las espacialidades
era bastante buena y la formacion
generalista quedaba muy por debajo
de los estandares aceptables. Y aho-
ra ha cambiado el panorama, ahora
la formacion del generalista es equi-
valente a la que recibia el especialis-
ta de entonces pero ahora se les da a
todos. Es decir ahora todos saldran
con una formaciéon generalista am-
plia. Sin embargo, la formacién de

los que tienen la especialidad de
Primaria hubiera estado muy bien.
Pero a la Administracién le interesa
utilizar al maestro tanto para unas
materias como para otras y entonces
trata de mezclar las dos cosas y unas
veces la mezcla favorece la especia-
lidad y otras al generalista.

Yo creo que la solucién final, a
la que tarde o temprano se acabara
llegando, sera un Unico titulo de
formacion de Magisterio que dara
lugar al maestro de Primaria y des-
pués un Master de especialidad de
60 créditos para formar al especialis-
ta con unos requisitos de entrada
que tengan que ver con las ensefian-
zas que va a impartir, nivel de lengua
extranjera para el que quiera espe-
cializarse en un idioma, conocimien-

tos de conservatorio para el que

seria que un profesor de secun-
daria estuviera exento de dar
unas horas en el instituto y las
diese aqui, entonces se podrian
organizar de forma mas ade-
cuada los horarios. No ha sido
posible, y menos en esta situa-
cién de crisis en que los profe-
sores de secundaria tienen que
dar cuantas mas horas mejor.
iComo se le van a quitar para
gue vaya a la universidad!
Enrique Garcia: El porcen-
taje de profesorado asociado es
muy alto, en general estamos

Hay también un problema de
fondo relacionado con la
mentalidad del alumnado,
piensan que para ensefar

tienen que conocer en

profundidad la materia que

vas a ensenar, lo cual es

cierto pero no es condicion

suficiente (Eva Cid)

quiera acceder a la especialidad
de Mdsica, etc. Pero de mo-
mento no hemos llegado a eso.

¢Qué otros cambios, mas
relacionados con los conteni-
dos, se han producido?

Eva Cid: Otras cuestiones
relacionadas con la estructura
del Grado han sido muy impor-
tantes. Antes teniamos una di-
plomatura en tres afios con 207
créditos, ahora tenemos un Gra-
do en cuatro afios con 240. Aho-
ra estamos dando 60 créditos al
aflo mientras que antes eran 70.

por encima del sesenta, setenta

por ciento y como hay mucha nece-
sidad de coordinacién sobre todo
cuando pones en marcha unos nue-
vos planes, aunque ya implantados
también exigen un mayor trabajo
conjunto, pues claro resulta que no
tienes disponibilidad para esa coor-
dinacién. No tienen horas, general-
mente les exigen seis horas de do-
cencia mas seis de tutoria, que por el
dinero que les pagan la exigencia es
desproporcionada, las horas de
examenes no se les deben contabili-
zar...

Pasamos a hablar de los Gra-
dos de Maestro y de las novedades
que han supuesto frente al modelo
anterior

Eva Cid: En cuanto a la estruc-
tura de los planes el cambio es claro,

especialistas es la que se ha visto
reducida, ha quedado en una men-
cién y son 30 créditos, nosotros
concretamente los hemos concen-
trado en el dltimo curso. La forma-
cién del especialista antes era equi-
valente a unos 60 créditos. Desde mi
punto de vista de formadora de
profesores generalistas hemos ga-
nado pero es verdad que los especia-
listas se ven con unos contenidos
reducidos. Se ha impuesto el modelo
de maestro con una pincelada de
especialidad para que se puedan
ocupar de un drea especifica, mien-
tras que antes se imponia el maestro
especialista.

Si en la formacién anterior
hubieran dicho que para dar la for-
macion generalista sélo lo hicieran

Antes la mayor parte de las asig-
naturas del Plan de Estudios eran
muy pequefias, de 4 créditos, entre
esto y que se daban mas créditos por
afio hacia que los alumnos llevaran
entre 7 y 8 asignaturas cada cuatri-
mestre. En estos momentos hemos
puesto todo asignaturas de 6 crédi-
tos y resultan 5 asignaturas por cua-
trimestre. Esto que no es ninguna
tonteria ha contribuido al mayor
éxito y que hayan aumentado el ren-
dimiento de los alumnos de la Facul-
tad respecto a las diplomaturas. En
realidad los alumnos al dedicarse a
menos asignaturas pueden centrarse
mas y no dispersarse. Hemos podido
también establecer unos buenos
horarios: de 9 a 13 horas para los
horarios de mafiana y de 16 a 20
horas para los grupos de tarde. Las
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clases son mas aprovechables asi,
antes tenian horarios de 8 a 14 horas
y a partir de las 12 el nivel de aten-
cién bajaba muchisimo, ninguna
persona puede aguantar seis horas
seguidas prestando atencion. Ahora
los horarios son mas razonables y las
asignaturas estan mejor organizadas
en 6 créditos. En cuanto a los conte-
nidos no hay grandes diferencias
porque los planes anteriores fueron
bastante profesionales. Los cambios
brutales se produjeron entre los
planes del 71 y las diplomaturas que
estamos acabando ahora.

Donde si ha habido un gran
cambio es en la metodologia, ahi si y
la verdad es que hay que decir que
los profesores han puesto en marcha
su trabajo con muchos tipos de acti-
vidades, las clases practicas se han
potenciado reduciendo los grupos de
alumnos. Tenemos menos alumnos,
se cierran a 60 los grupos y ademas
podemos hacer desdobles, esto ha
favorecido el desarrollo de clases
mucho mas practicas.

¢Como ha sido la respuesta de
los alumnos?

Eva Cid: Las tasas de éxito y de
rendimiento son muy buenas, mu-
cho mejores que en la diplomatura.
Otro tema que ha ayudado son las
normas de permanencia, el Consejo
Social aprobé un reglamento de nor-
mas de permanencia, en el que puso
en marcha una serie de ideas intere-
santes. Antes el alumno estaba obli-
gado a matricularse en primero en
todo el curso pero a partir de ahi
podia hacer lo que quisiera, es decir,
que si suspendia 7 asignaturas en
primero las dejaba y se matriculaba
en todo segundo, podia hacerlo.
Podia matricularse como quisiera,
cuando quisiera y en las materias
que quisiera, no tenia limites para
hacer la carrera, podia tardar 30
afios. Ahora los alumnos estan obli-
gados a que deben matricularse en
las asignaturas que suspenden. Asi
desaparecen ciertas fantasias de si
estoy en un curso o en otro aunque
me falte casi todo lo anterior por
aprobar. Esto ha hecho cambiar la
mentalidad del alumnado, estd mas
preocupado por aprobar. A esto con-

tribuye también que cada vez que se
tienen que volver a matricular el
coste es tremendamente mas alto.

La asistencia en realidad no es
obligatoria, lo que pasa es que si los
alumnos no van haciendo las tareas
que se piden a lo largo del curso, esa
parte de la nota que pueden conse-
guir no la obtienen. El examen es
solo una parte de la nota y sin duda
para los alumnos es mas cémodo
este sistema. Los que no asisten a
clase tienen que enfrentarse a un
examen global al final y se lo juegan
todo a un examen.

Begofia nos abandona porque
tiene que atender a una alumna
pero continuamos.

éHay alguna posibilidad de que
la Facultad intervenga en la forma-
cion permanente del profesorado?

Enrique Garcia: es un tema en
el que sigo siendo muy pesimista. Yo
defiendo desde hace mucho tiempo
la union que deberia haber entre la
formacion inicial y la formaciéon per-
manente pero no acabo de ver que
en estos momentos se pueda produ-
cir un acercamiento entre estas dos
formaciones. La verdad es que siem-
pre ha habido una especie de divor-
cio. Cuando se discutian los planes
de estudio de los del 93 se estaba
discutiendo la LOGSE. Las universi-
dades estdbamos haciendo los pla-
nes de estudio por un lado y la LOG-
SE se planteaba por otra parte la
formacion permanente, sin comuni-
cacion alguna.

Esa separacion entre lo univer-
sitario y lo no universitario debe

interesar a todo el mundo. Desde la
Ley General de Educacion se impuso
a las universidades la formacién del
profesorado y se ha hecho pero
siempre parece que se haya conside-
rado que el tema de la educacion era
un tema de segunda. Tampoco la
Administracién ha apoyado que sea
de otra manera, que no sea asi. Es
verdad que deberiamos acercarnos
mas, quiza no hacemos todo lo que
podriamos hacer pero la otra parte
tampoco se mueve o se aproxima. Si
no hay mayor colaboracién es por-
gue no encontramos los mecanismos
para encontrarnos.

Un ejemplo, una profesora de
la Facultad, doctora, decide partici-
par en un centro para conocer mejor
la realidad de las aulas. Pues ha
tenido que ir finalmente al aula de
un ex alumno suyo que le ha facilita-
do las cosas pero de aquellas mane-
ras, que no se sepa mucho y si viene
el inspector tu despareces, algo asi.
Cuando deberia ser lo mds natural
que un profesor de la Facultad parti-
cipe en las aulas de una escuela.
Todos somos empelados publicos. Es
deseable pero...

Eva Cid: La administracién re-
solvié la formacién permanente por
otra via, los CEP, después CPR y yo
creo que se veia la universidad con
cierta desconfianza.

Enrique Garcia: Una cosa que
estoy tratando de hacer estos dias es
una asociacién de ex alumnos de la
Facultad, de aqui han salido muchos
maestros muy capacitados y valiosos
gue hacen muchas cosas por la edu-
cacion y que reciben premios que a
veces no son suficientemente bien
reconocidos. Una de las actividades
a desarrollar claramente es la de
constituir unas Jornadas de buenas
practicas. Nunca me ha parecido que
sea légico que la formacién inicial
vaya por un lado y la formacidn
permanente vaya por otro. Nosotros
formamos un tipo de maestro que
luego parece que haya que rehacer
porque hemos decidido que sea de
otra manera.

Fernando Andrés Rubia
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Articulos y colaboraciones

Il Seminario “Valores educativos y ciudadanos: la
interculturalidad en el entorno educativo”

La Fundacién Manuel Giménez Abad celebré en el Palacio
de Reuniones y Congresos de la Fundacién Santa Maria
de Albarracin el Il Seminario “VALORES EDUCATIVOS Y
CIUDADANOS: LA INTERCULTURALIDAD EN EL ENTORNO
EDUCATIVO", los dias 3 y 4 de septiembre de 2012. La
finalidad con la que nacio el seminario fue la de crear un
foro de reflexion permanente en el que expertos del
ambito nacional e internacional pudiesen reunirse
anualmente con profesionales de nuestra Comunidad
Auténoma para tratar temas relacionados con los Valores
Educativos y Ciudadanos en el entorno escolar.

En este segundo encuentro han participado 13 ex-
pertos de la Comunidad Auténoma de Aragdén como invi-
tados, y 3 ponentes de reconocido prestigio: Carlos
GOMEZ BAHILLO, profesor titular de la Facultad de
Econdmicas, Area de Sociologia de la Universidad de
Zaragoza; Fidel MOLINA LUQUE, catedratico de Sociologia
de la Universidad de Lleida; y Marta SOLER GALLART,
profesora contratada Doctora, del Departamento Teoria
Sociolégica de la Universidad de Barcelona.

El programa del Seminario se estructurd en 4 sesio-
nes de 45 minutos cada una: “La sociedad multicultural:
¢Qué nos aporta la interculturalidad?"; "La construccion
de la identidad colectiva entre los jévenes de una socie-
dad multicultural”; “¢ Como se atiende la interculturalidad
en los centros educativos? La participacion, motor de
convivencia”; y para finalizar “¢ Como sensibilizar e involu-
crar a las familias y la comunidad en la educacion inter-
cultural?” La ponencia inaugural "Politicas europeas para
la interculturalidad" corrié a cargo del profesor del I.E.S.
Pilar Lorengar y coordinador del Seminario Fernando
Yarza Gumiel.

Tras la exposicion de cada una de las sesiones se
abrié un coloquio entre los ponentes y los asistentes
invitados: Lourdes ALCALA IBANEZ, Inspectora del Servi-
cio Provincial de Teruel; Ignacio COLERA BEAMONTE,
Profesor del IES Miguel Servet de Zaragoza; Visitacion
ELENA JARQUE, Asesora de Formacion del CIFE de Teruel;
Fernando GUAZA MEDINA, Jefe de Estudios adjunto del
IES Piramide (Huesca); Oscar IBANEZ MUNOZ, Director
Educacién Secundaria del Colegio Nuestra Sefiora del
Carmen y San José (Zaragoza); José Maria LAPRESTA
DOMINGUEZ, Director del IES Tiempos Modernos de

45

Fernando Yarza Gumiel
Profesor del I.E.S. Pilar Lorengar de Zaragoza
Coordinador del Seminario

Zaragoza; Antonio MARTINEZ BORRAZ, Director del IES de

Alcorisa (Teruel); Javier MUNOZ PAMPLONA, Profesor de

Educacién Fisica del CRA “Palmira Pla” de Cedrillas (Te-

ruel); Ana ORTELLS RAMON, Inspectora del Servicio Pro-

vincial de Zaragoza; Fernando PABLO URBANO, Director
del IES Rodanas de Epila (Zaragoza); Manuel PINOS QUI-

LEZ, Profesor del CEIP Hilarién Gimeno de Zaragoza; y

José Maria VALENTI MORENO, Profesor del CEIP Juan

XXII (Huesca).

Fernando Yarza presenté el documento 14353/09
de 20 de octubre de 2009 de la Secretaria General del
Consejo de la UE al Comité de Representantes Permanen-
tes: Conclusiones del Consejo sobre la educacién de los
nifios procedentes de la migracién, en el que se INVITA A
LOS ESTADOS MIEMBROS A:

1. Adoptar las medidas adecuadas al nivel de compe-
tencias que corresponda -local, regional o nacional-
con objeto de garantizar que se ofrezcan a todos los
nifios oportunidades justas y equitativas, asi como el
apoyo necesario para que desarrollen todas sus po-
sibilidades con independencia de su origen. Esas me-
didas podran incluir, en particular:

e elaborar conjuntos integrados de medidas que
permitan alcanzar esos objetivos;

e crear o reforzar los mecanismos contra la dis-
criminacion, a fin de promover la integracion so-
cial y una ciudadania activa;

e aumentar la permeabilidad de los itinerarios
educativos y suprimir los obstaculos internos de
los sistemas escolares;

e mejorar la calidad de las prestaciones en las es-
cuelas y reducir las diferencias entre ellas,
haciendo en particular esfuerzos por atraer y
mantener a los mejores profesores y fortalecer
la funcién de direccidn en las escuelas con bajos
rendimientos;

e potenciar el acceso a la ensefanza y a la asisten-
cia infantil de alta calidad;

e ofrecer una ensefianza mds personalizada y un
apoyo individualizado, especialmente para los
hijos de migrantes que tienen un bajo nivel de
resultados educativos;




facilitar formacion especializada para gestionar
la diversidad lingliisticay cultural y para dotar de
competencias interculturales a los directores de
los centros escolares, a los profesores y al per-
sonal administrativo;

establecer politicas apropiadas para la ensefian-
za de la lengua del pais anfitrién y considerar las
posibilidades de que los alumnos procedentes
de la migracién conserven y mejoren sus lenguas
maternas;

garantizar que los planes de estudio tengan alta
calidad e interesen a todos los alumnos, inde-
pendientemente de su origen, y tomar en consi-
deracion las necesidades de los nifios proceden-
tes de la migracién en los métodos y materiales
de ensefianza;

crear asociaciones con las comunidades de mi-
grantes y aumentar los esfuerzos para mejorar la
comunicacion con los padres procedentes de la
migracion;

ofrecer apoyo especifico a los alumnos proce-
dentes de la migraciéon que tienen asimismo ne-
cesidades especiales;

recopilar y analizar datos

sensibilizacién por parte de los representantes politicos y
de la administracién, dirigida al conjunto de la sociedad,
familias, profesores y alumnos, para dejar de considerar
la interculturalidad como “problema” vy vivirla como
“oportunidad”. Necesidad de cambiar el discurso politico:
la inmigracidn no constituye Unicamente un gasto (social,
sanitario, educativo...), sino una oportunidad para dina-
mizar el mercado laboral y posibilitar el reemplazo gene-
racional, especialmente en comunidades envejecidas
como la aragonesa. Necesidad de tener una vision de
futuro, de pensar en la sociedad de dentro de una o dos
décadas y proponer un modelo educativo que forme y
prepare a las jévenes generaciones para vivir en ella. En
los afios sesenta y setenta del siglo pasado, se aprobd la
Ley general de Educacién que supuso un cambio trascen-
dental en la concepcién de la educacion (derecho ciuda-
dano) y que permitié preparar a la poblacion mas joven
para un modelo de sociedad democratica y obtener una
cualificacion profesional y laboral que permitié el desa-
rrollo y crecimiento econdmico, y responder a los retos
ocupacionales del mercado laboral de afios posteriores.
En estos momentos de crisis, sefiald, es necesario tener
esa vision de futuro y apostar por la educacién, y no hipo-
tecar a las jévenes generaciones.

En cuanto a la ADMINISTRACION

en este campo, con vistas a
contribuir a la definicién de
las politicas;

intercambiar buenas practi-
cas en este dmbito con vis-
tas a mejorar las politicas y
medidas en el plano perti-
nente.

Impulsar, en el contexto del
nuevo marco estratégico para la
cooperacién europea en la en-
sefianza y la formacion ("ET
2020") y utilizando el método
abierto de coordinacion, el
aprendizaje mutuo de las mejo-
res practicas para la ensefianza
de los educandos de proceden-
cia migrante.

“La verdadera
educacion inclusiva
ha de enraizarse en

los proyectos

autonomos de los
centros, que deben
ser elaborados de
manera participada
Fidel Molina

EDUCATIVA, indicé la necesidad de
desarrollar politicas educativas con
una perspectiva amplia. La educaciéon
constituye la principal via de prepara-
cién para la sociedad multicultural. Es
necesaria una resocializacién de los
jévenes, tanto aléctonos como autdc-
tonos, y capacitarles para la nueva
sociedad multicultural. De lo contra-
rio, estaremos manteniendo la igno-
rancia sobre el “otro” lo que facilita la
construccién de identidades exclu-
yentes y la aparicion de grupos
xenofobos y violentos. También sub-
rayé que es importante favorecer la
constitucién de equipos directivos
convencidos de la necesidad de cam-
bio en los centros y que sean capaces

V4

Utilizar de forma mas adaptada
el Programa de aprendizaje
permanente, el Fondo Social Europeo y otros recur-
sos como el Fondo Europeo para la Integracion de
Nacionales de Terceros Paises, con objeto de fomen-
tar y apoyar proyectos relativos a la ensefianza inter-
cultural y a la ensefianza de los educandos de proce-
dencia migrante.

El Dr. Carlos Gémez Bahillo, profesor titular de la Fa-
cultad de Econdmicas, Area de Sociologia de la Universi-
dad de Zaragoza, hizo una serie de recomendaciones, en
primer lugar, a la Administracion y a los Partidos Politi-
cos: Necesidad de un cambio de filosofia y planteamiento
en las politicas interculturales. Resulta necesaria una
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de desarrollar un modelo educativo
que responda a la realidad social del momento, v,
ademas, que tengan actitudes e ilusién para asumir un
liderazgo capaz de involucrar en este nuevo reto al con-
junto de la comunidad educativa (profesores, alumnos y
familias). Facilitar los recursos e instrumentos necesarios
al profesorado para desarrollar su labor en un contexto
multicultural, lo que supone necesariamente un incre-
mento de dotaciones econdmicas, a pesar de la crisis,
para el mantenimiento de los profesores de apoyo y de
los programas educativos que desarrollan, y para la pre-
paracién personal y profesional de los profesores para la
nueva realidad socioeducativa: aulas y contexto multicul-
turales. Es necesario que estos profesionales dispongan



de las competencias necesarias para “educar en la ciuda-
dania”, con lo que estaremos ayudando a consolidar el
modelo democratico.

Hace un llamamiento a los CENTRO EDUCATIVOS
para elaborar proyectos educativos con propuestas de
intervenciones realistas que respondan a las cuestiones
que se plantean en el centro, en funcidn de las caracteris-
ticas y peculiaridades de los alumnos y de sus familias;
involucrar a las familias en el disefio y propuestas educa-
tivas; abrir el centro al entorno, y al barrio en el que se
encuentra ubicado, para convertirse en un centro de
referencia de interculturalidad.

Y por ultimo,

nacionales de incorporacién enmarcan de una manera
fundamental la practica educativa de los centros, si bien
podemos encontrar diversas experiencias (escolares y
extraescolares) que destacan sobre otras por ser buenas
practicas que acaban siendo, sino extrapolables, indicios
y orientaciones para adecuar a cada realidad y contexto.
De hecho, las comunidades de aprendizaje y los planes
educativos de entorno, con la implicacion de diversas
entidades publicas y privadas, las familias, diversos profe-
sionales de la educacidn y del trabajo social, voluntariado
y diferentes instancias de la Administracién (ayuntamien-
tos, consejos comarcales, departamentos de educacidn,
salud, trabajo, inmi-

invita a los MEDIOS
DE COMUNICA-
CION SOCIAL a
cambiar el discurso
cuando se trata de
analizar cuestiones
relacionadas con la
multiculturalidad;

evitar estereotipos
existentes, que no
se corresponden
en absoluto con la
realidad, y que se
reflejan de manera
manifiesta o laten-

te en la presenta-
cién de las noticias o comentarios que se hacen en rela-
cién a la poblacién aldctona.

Para el Catedratico de Sociologia de la Universidad
de Lleida, Dr. Fidel Molina Luque, las dos tendencias
preponderantes a la hora de abordar la tematica de la
incorporacion de alumnado extranjero y/o de minorias
étnicas en el sistema educativo, se puede polarizar entre
la asimilacion o el multiculturalismo relativista. Pero es el
planteamiento intercultural el que valora la diversidad
cultural como una oportunidad de enriquecimiento mu-
tuo. El concepto de interculturalidad es la pieza clave
para posicionarse sin ambages en defensa de los dere-
chos humanos como universales y de la igualdad por
encima de las diferencias. La educacién intercultural no
es lo mismo que el multiculturalismo (la mera coexisten-
cia de los grupos culturales diferentes), ya que aboga por
una aceptacién critica de la diversidad cultural, a través
de la negociacion y el didlogo, reconociendo un plantea-
miento individual que tenga en cuenta también su con-
texto comunitario, como miembro de un colectivo. El
sistema educativo debe ser adaptativo y transformador,
considerando las diversas realidades socioculturales y
econdmicas, en un marco de interaccién comunicativa.

La UNESCO ha recordado en mas de una ocasién
que la Educacidn es el medio mas eficaz para prevenir el
racismo y la intolerancia, y también una de las vias mas
idéneas en las politicas de inclusidn. En este sentido se ha
de reconocer que las politicas educativas y los modelos
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gracioén, etc.) suelen
consolidar alternati-
vas exitosas imbri-
cando directamente
niveles de infantil-
primaria con secun-
daria.

La educacion in-
tercultural ha de ser
una educacion en la

solidaridad e igual-
dad (mas alld de una
tolerancia 'y una
comprension  pater-
nalistas), en una
sociedad plural. La

educacion intercultural aboga por el didlogo y la comuni-
cacion, y, lejos de un posicionamiento estdtico multicul-
tural, pretende proponer alternativas que ayuden en esta
dindmica de relacion.

El Plan Educativo de Entorno es un trabajo en red
que debe contar con el impulso y liderazgo de los ayun-
tamientos y los departamentos de Educacién, con la par-
ticipacion de las entidades civicas del territorio. Se pre-
tende educar para la ciudadania a partir de la educacion
intercultural, basada en la igualdad de oportunidades y el
derecho a la diferencia. El espacio del plan educativo de
entorno es una zona educativa (0-18 afios) definida con el
conjunto de centros educativos y sus interrelaciones, la
inspeccion educativa, los servicios educativos, los esta-
mentos de las administraciones, local y autondmica, im-
plicadas en la educacidn, asi como todas las entidades y
asociaciones del barrio o de la poblacidon que colaboran
activamente.

En este sentido, y en el terreno de las denominadas
competencias interculturales, se debe repensar el curri-
culum del sistema educativo (Infantil, Primaria, Secunda-
ria y Universidad), ya que el curriculum es una “selec-
cién”, se decide qué se incorpora y qué no; también hay
que tener especial cuidado con el denominado “curricu-
lum oculto” y el “curriculum nulo” (Molina, 2009).

La educacién “formal” (y no formal) puede ser el re-
vulsivo que dé sentido a una educacidn universalista de la



diversidad (Molina 2002, 2008 y 2010) que ha de enmar-
carse en un proceso de reforma educativa continuado.

La verdadera educacién inclusiva ha de enraizarse
en los proyectos auténomos de los centros, que deben
ser elaborados de manera participada: se trata de crear
culturas inclusivas y construir una comunidad en el que
todo el mundo se sienta acogido y todas las instituciones
de la localidad se involucren en la escuela. De alguna
manera, la educacién inclusiva debe ser una educacion
intercultural y viceversa, ya que los procesos de socializa-
cién se desarrollan y se basan en las interacciones que se
dan en los diferentes contextos, que deben ser integra-
dores.

Estas recomendaciones pueden concretarse de la
manera siguiente:

e En la formacion inicial y en la formacién perma-
nente del profesorado de infantil, primaria y se-
cundaria se debe incluir teoria y practica sobre
educacion intercultural. Debe cuidarse una pre-
paracién teorico-practica de calidad en la forma-
cién inicial universitaria: tanto en el Grado de
Magisterio como en el Master de Formacion de
Profesorado de Secundaria. Tanto a través de
temas y mddulos en los créditos obligatorios,
como en asignaturas optativas. En relacion con
la formacion permanente, a través de cursos,
asesoramientos, seminarios y talleres de sensibi-
lizaciéon y de actualizacién de conocimientos y
nuevas propuestas educativas (a través de los
centros de formacion, ICEs, etc.).

* Reforzar la autonomia de los centros facilitando
el disefio, desarrollo y aplicaciéon de Proyectos
Educativos participados y participativos, del tra-
bajo en red (disefio de un plan de desarrollo ba-
sado en las posibilidades reales de los centros,
por proyectos). La autonomia de los centros de-
be ser una herramienta eficaz para desarrollar
proyectos
educativos
participados
y participa-
tivos:  hay
que  crear
una estruc-
tura escolar
apropiada.

* En este sen-
tido, se de-
be valorar la
importancia
de la orga-
nizacion de
los centros,
los equipos
directivos vy
la integra-

cion de un
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claustro consolidado de profesores.
Metodoldgicamente tendria que apostarse por
lainteraccién y el refuerzo en el aula, con apoyo
de diversos profesionales (educadores, trabaja-
dores sociales e incluso voluntarios). En dltimo
extremo si hicieran falta refuerzos de ensefian-
za-aprendizaje fuera del aula ordinaria, tendrian
que ser temporales, manteniendo el grupo-clase
(el aula ordinaria) como aula de referencia.

En este sentido, se debe impulsar el trabajo co-
operativo y el aprendizaje interactivo (interac-
cién del alumnado, instruccién compleja, con
grupos heterogéneos, etc.)

La evaluacién debe cumplir la doble misién for-
mativa, valorativa del proceso, y también acredi-
tativa. Se recomienda que en estadios interme-
dios se pueda establecer una evaluacion contex-
tualizada, teniendo en cuenta los procesos indi-
viduales de aprendizaje, a la espera de cerrar la
evaluacion acreditativa (“con notas”) en las fases
ultimas que necesariamente implican la obten-
cién de una titulacion y la posibilidad o no del
acceso a una nueva etapa en el sistema educati-
vo.

Las personas y los grupos sociales se integran y
se socializan en unos contextos en los que las in-
teracciones facilitan y promocionan actitudes,
valores y habitos de manera explicita e implicita
(vivenciada). Por ello, se recomiendan las alter-
nativas que vayan mas por afianzar, reforzar y
ampliar modelos claramente inclusivos como los
planes educativos de entorno o las comunidades
de aprendizaje, o refuerzos y trabajo interactivo
dentro de las propias aulas, mas que las deno-
minadas aulas de acogida. Las interacciones so-
ciales con los otros tienen un efecto potente so-
bre los académicos.

Para la pro-
fesora de la Uni-
versidad de Barce-
lona, Dra. Marta
Soler Gallart, /a
participacién  de
las familias en
educacién inter-
cultural no consis-
te en sensibilizar o
convencer a las
familias de la
rigueza de la in-
terculturalidad en
los centros escola-
res, del conocer y
aprender de otras
culturas. Al con-
trario, la educa-




cién intercultural es una practica que tiene que ser vivida
en la vida cotidiana de los centros, y que consiste en la
participacién de todos los nifios y nifias y todas las fami-
lias, de todos los grupos culturales de la comunidad, en
las diferentes actividades educativas.

El proyecto de investigacion INCLUD-ED. Strategies
for inclusion and social cohesion in Europe from education
(el proyecto de investigacidon de mas nivel cientifico y mas
recursos sobre educacion escolar del Programa Marco de
la Unién Europea) ha demostrado que no todos los tipos
de participacién de las familias se relacionan con mejoras
educativas. Entre los diferentes tipos destaca la participa-
cién educativa, cuando familiares y miembros de la co-
munidad se involucran en actividades de aprendizaje, ya
sea de sus hijos e hijas o de las propias personas adultas.
La posibilidad de participar en actividades educativas
consigue un mayor involucramiento de familiares de
grupos inmigrantes o de poblacién gitana, mucho mas
significativa que la organizacidn de actividades festivas,
deportivas o dias de convivencia.

Recogiendo las evidencias cientificas del proyecto
INCLUD-ED, la Unién Europea ya ha hecho diferentes
recomendaciones que ya han sido aprobadas por el Par-
lamento Europeo, la Comisién Europea y el Consejo de
Europa. Por ejemplo, en 2009 se aprobé una resolucién
para la educacién de las niflas y niflos inmigrantes en
Europa donde se recomendaba evitar cualquier tipo de
segregacion en aulas especiales a este alumnado y la
participacién educativa de sus padres y madres en las
escuelas. En el

- Posibilitar una mayor estabilidad de los proyectos
que estén dando buenos resultados, facilitando la estabi-
lidad de aquél profesorado comprometido con ese pro-
yecto.

- Destinar recursos humanos para la aplicacién de
actuaciones educativas de éxito en los centros con alta
diversidad cultural, posibilitando la realizacién de grupos
interactivos, refuerzo extra-escolar y formacién de fami-
liares.

- Facilitar la colaboracidn de los centros escolares
con los recursos educativos del entorno (escuela de adul-
tos, biblioteca municipal, asociaciones, etc.) que pueden
depender de diferentes administraciones.

Se recomienda a los centros educativos (profesora-
do, equipos directivos y asociaciones de madres y pa-
dres).

- Fomentar la participacion educativa (en activida-
des de aprendizaje) de todas las familias en el centro, y
en especial de las familias de grupos culturales como el
pueblo gitano e inmigrantes que normalmente participan
menos.

- Ofrecer desde el centro formacién de familiares
basada en los intereses de las propias familias. Preguntar-
les a través de asambleas de familiares a diferentes hora-
rios y de personas mediadoras que pueden comunicarse
con mas facilidad y cercania.

- Fomentar la implantacién de actuaciones educati-
vas de éxito en formacidn de familiares como las tertulias
literarias dialdgicas de clasicos de la literatura universal,

las clases de lengua

2010, entre las
medidas aprobadas
para luchar contra
el abandono escolar
temprano en Euro-
pa, se recomiendan
“escuelas como
comunidades de
aprendizaje”, que
aumentan el com-
promiso de alum-
nado, profesorado,
familiares y otros
agentes implicados
para mejorar la
calidad y el desarro-
llo en el centro.

En este sentido, y partiendo de las directrices euro-
peas, se recomienda a la administracién educativa:

- Facilitar el desarrollo de proyectos de centro séli-
dos, dialogados y consensuados por toda la comunidad
educativa (profesorado, alumnado y familiares). Y, en
esta linea, dar apoyo a todos los centros que deseen
convertirse en una Comunidad de Aprendizaje y mejorar
sus resultados educativos a partir del trabajo conjunto
con su comunidad.
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espafiola como se-
gunda lengua, los
clubs de familias o
espacios de refuerzo
escolar compartidos,
entre otras actua-
ciones.

- Utilizar los es-
pacios de participa-
cién social de Ia
comunidad (asocia-
ciones culturales, de
vecinos, religiosas,
deportivas) para
acercarse a las fami-
lias que no partici-
pan de la vida del
centro. En este sentido, utilizar los recursos existentes de
relacién con la comunidad (mediadores), asi como perso-
nas de referencia y de respeto en la comunidad, para
informar de las actividades formativas para las familias de
grupos culturales que normalmente no participan.

Las ponencias estan disponibles en la web de la
Fundacién Manuel Giménez Abad:

http://www.fundacionmgimenezabad.es/




Otras voces, otras miradas

Contamos en esta ocasion con la colaboracion de una antropdloga, profesora de la Facultad de Educacion de la Univer-
sidad de Zaragoza que desarrolla también su actividad profesional en Ebrépolis y que aborda el tema de la educacién en

un contexto urbano como clave del desarrollo estratégico.

Educacion y ciudad. La educacion como
elemento clave del desarrollo estratégico

territorial

Mar Rodriguez Beltran

Profesora de Sociologia de la Educacion en la Facultad de Educacion de la Universidad de Zaragoza
EBROPOLIS. Asociacion para el desarrollo Estratégico de Zaragoza y su entorno

En nuestra sociedad, fruto de la globalizacién, la ciudad
ha pasado a ser una pieza clave, un nuevo marco de refe-
rencia a escala mundial. En este proceso de urbanizacién
la respuesta a los desafios complejos de la realidad urba-
na exige recurrir a enfoques que activen el potencial de
los territorios e involucren a los actores locales y a los
ciudadanos. Lograr una ciudad equitativa, mas habitable,
con mayor calidad de vida y con un grado de cohesidn
social fuerte posibilitard un desarrollo sostenible e inte-
grador.

La planificacién estratégica territorial tiene como
objetivo este desarrollo y en su evolucion se ha ido cen-
trando en el papel nuclear de las personas como sujeto y
activo principal de estos procesos. Por ello, nunca se
habia sido tan consciente de la importancia de la forma-
cién en el desarrollo personal y colectivo. La educacién es
la clave del bienestar, desarrollo y progreso de una ciu-
dad, de un territorio, que mejora la salud y el medio am-
biente, reduce la pobreza y desigualdad, aumenta el
emprendimiento, la productividad y la competitividad y
estimula la libertad y la democracia.

Este importante el papel de la educacién en la plani-
ficacion estratégica territorial la lleva a convertirse en
uno de los principales ejes estratégico de las ciudades.
Para ello se hace necesario conocer las necesidades edu-
cativas, determinar objetivos y metas y las lineas priorita-
rias de ese territorio mediante procesos de participacion,
logro de consensos y, sobre todo, articulacion de los
diferentes agentes.

Cuando hablamos de educacién y territorio creemos
que se debe de hacer en una doble vertiente:

e La ciudad como agente educativo: la ciudad co-
mo educadora y generadora de ciudadania.

e El papel de la educacién y la formacién de los
ciudadanos en el desarrollo de la ciudad
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La ciudad educadora

Ya en 1972 Faure en su informe para la UNESCO
Aprender a Ser plantea la ciudad como educativa, gene-
radora de conocimientos y valores, la necesidad de arti-
culacién entre educacién formal, no formal e informal y
el valor de la educacién permanente. Mas tarde , en
1996, el informe La educacion encierra un tesoro, dirigido
por Jacques Delors, se plantea la importancia de la edu-
cacion a lo largo de la vida que aboca a una sociedad
educativa.

Pensadores como Ivan lllich con su propuesta de
“desescolarizacion”, pedagogos como Paulo Freire con su
pedagogia de la libertad, del oprimido, su proceso de
aprendizaje “dialégico” plantean el valor educativo del
entorno.

Por otra parte no podemos dejar de mencionar, en
este contexto, las experiencias educativas enmarcadas en
el paradigma pedagdgico de las “comunidades de apren-
dizaje” que apuestan por el aprendizaje dialégico en
centros abiertos al entorno con el que se establece una
continua interaccion.

Destacar aqui el movimiento de ciudades educado-
ras que se concreta en el | congreso Internacional de
Ciudades Educadoras en 1990 articuldndose en la Asocia-
cién Internacional de Ciudades Educadoras. Como apunta
Pilar Figueras, Secretaria General de la Asociacion Inter-
nacional de Ciudades Educadoras’, se acufia este concep-
to con laidea de que la ciudad es educativa por el hecho
de ser ciudad, es fuente de educacién en ella misma,
pero es educadora cuando imprime la intencionalidad y
es consciente de que sus propuestas tienen consecuen-
cias en actitudes y convivencias y generan nuevos valo-

! http://www.bcn.es/edcities/aice/estatiques/espanyol/
sec_educating.html



res, conocimientos y destrezas. Esta intencionalidad su-
pone un compromiso politico compartido.

Freire participa en el Il Congreso Internacional de
este movimiento y aporta “La ciudad se convierte en
educadora a partir de la necesidad de educar, de apren-
der, de imaginar... siendo educadora, la ciudad es a su
vez educada. Una buena parte de su labor educadora
estd ligada a nuestro posicionamiento politico, y obvia-
mente, a cémo ejercemos el poder en la ciudad, a cdmo
la utopia y el suefio que impregnan nuestra politica en el
servicio a aquello y aquellos a quienes servimos -la politi-
ca de gasto publico, la politica cultural y educativa, la
politica de salud, transporte y ocio”

Por lo tanto se da la necesidad de dar de nuevo sen-
tido al lugar, al espacio fisico pero también cultural y
simbdlico. El territorio desde esta concepcidon se consti-
tuye como espacio de desarrollo, de articulacidn de poli-
ticas, de posibilidades de ejercicio de la ciudadania. La
constitucién de espacios publicos y su revalorizacion de
encuentro, de participacion, de creatividad, innovacion y
solidaridad.

El modelo de ciudad, su configuracién urbanistica e
intervenciones sociourbanisticas condicionan la calidad
de vida y la cohesidn social de los ciudadanos: Una ciudad
compacta, multifuncional, que posibilita la mixtura social
y que establece unas relaciones equilibradas con su en-

Aunque el ambito de las politicas educativas es au-
tondmico y estatal, el ambito local es donde se concretan
estas politicas y donde se pueden dotar de la transversa-
lidad necesaria para el desarrollo de los territorios. Por lo
tanto, hay que destacar la importancia de lo local como
articulador de politicas y posibilitador de ambitos de
participacién. De ahi la necesidad de la vinculaciéon de la
educacidn con el territorio en sus distintos niveles, con la
necesaria definicidn de la propia identidad educativa y la
articulacién territorial de las administraciones, pues si
bien el gobierno local no tiene competencias en educa-
cién formal, complementa estos sistemas formales desde
los otros dmbitos. En este sentido también es importante
la relacion de la planificacion urbana y la educativa para
la previsién de centros y dimensionamiento de los mis-
mos y de las necesidades reales de los territorios.

Este planteamiento y las propuestas en materia
educativa para Zaragoza y su entorno se pueden ver en el
documento base de la Estrategia Zaragoza 2020 para el
ambito de Cohesidn Social (Rodriguez, 2011). En el caso
de la ciudad de Zaragoza y su area metropolitana hay que
abordar la realidad municipal y la falta de la definicién
comarcal, que puede afectar negativamente. Por lo tanto
el reto es lograr una concurrencia de las diferentes plani-
ficaciones con criterios de intersectorialidad y transver-
salidad.

torno. Por lo - — Es intere-
tanto, tiende N sante, en el
puentes para marco del
salvar las concepto de
fronteras y las ciudad educa-
rupturas  es- dora, la defini-
paciales, cién de un
sociales y Proyecto edu-
culturales, cativo de ciu-
evitando los dad, conside-
procesos de rado como un
gentrificacidn, proyecto  es-
de conforma- tratégico  de
cién de gue- ciudad desde
tos y de des- el punto de
igualdad. vista educati-

Una ciu- vo. En la ciu-

dad policéntrica en la que los barrios son los nucleos de
intervencidn y participacién y el anclaje de las politicas y
los servicios con un enfoque de proximidad. Asimismo es
necesario que estos Asimismo es necesario que estos
servicios, centros educativos, centros de salud, centros
culturales, etc., cambien su orientacidn hacia un enfoque
comunitario en el que se abren a su territorio constitu-
yendo espacios publicos. Para ello son indispensables los
cambios organizacionales que posibiliten el trabajo en
red interdisciplinar e intersectorial.

Paulo Freire. Il Congreso Internacional de Ciudades

Educadoras, Goteburgo, Suecia, 1992

51

dad de Zaragoza ya se han dado pasos en el marco de la
administracion municipal pero podia ser util la definicidn
de un proyecto educativo de ciudad con la implicacién de
todos los sectores y administraciones. Asi mismo se pue-
de contemplar esta metodologia en otros ambitos terri-
toriales como los barrios o distritos y otros municipios del
entorno. En este marco se puede dar la articulacion de la
educacion formal y no formal en la que en este ultimo
caso tiene competencias el municipio y una trayectoria y
oferta muy dilatada asi como multitud de agentes socia-
les. Asi como la deteccién de necesidades a abordar.

En esta relacién territorio - educacién también se
hace necesario impulsar la participacion de todos los
agentes y miembros de la comunidad educativa en todos



los niveles: centro, barrio, ciudad. En concreto, se consi-
dera necesario el impulso a los consejos escolares y al
Consejo Escolar de Zaragoza. Asi como la apertura de los
centros educativos al entorno como agentes dinamizado-
res siguiendo la estela de las escuelas como “comunida-
des de aprendizaje” y la entrada de la comunidad a los
centros.

También es importante la relacion del sistema edu-
cativo con otros sistemas del dmbito social enfocdndose a
las necesidades de las personas: atencién a la desigual-
dad y exclusidn social, a los inmigrantes, educacién de 0 a
3 aflos, conciliacion de vida familiar y laboral, etc.

Papel de la educacidn y la formacion en el desarrollo de
la ciudad

Por otra parte en esta relacion ciudad - educacion se
hace patente la necesidad de

los motores del crecimiento econémico y del empleo
para la préoxima década. Un crecimiento que debe ser
inteligente lo que significa mejorar el rendimiento de en
materia de:

* educacidn: estimular a las personas a aprender,
estudiar y actualizar sus conocimientos

* investigacidon e innovacién: crear nuevos pro-
ductos y servicios que generen crecimiento y empleo y
ayuden a afrontar los desafios sociales

* sociedad digital: utilizar las tecnologias de in-
formacion y la comunicacion.

Hoy la educacion se halla ante el reto de dar res-
puesta a unas exigencias que reflejan la sociedad en que
vivimos. Un mundo globalizado, muy competitivo, alta-
mente cambiante y de una complejidad creciente que

demanda profesionales dispues-
tos a formarse continuamente,

avances cualitativos en la for-
macién de los ciudadanos para
que estos sean cada vez mas
ciudadanos activos con capaci-
dad de ejercer la ciudadania y
contribuir a la gobernanza,
ciudadanos formados que pue-
dan responder a nuevas necesi-
dades de la sociedad del cono-
cimiento y una nueva estructura
productiva.

Aunque cueste a veces
verlo, dado que su elevado
rendimiento se percibe entre 15
y 20 afios mas tarde mientras
que los ciclos politicos prome-
dio suelen ser entre 4 y 8 afios,
no existe otra inversion que
produzca mayores y mejores
retornos sociales y econémicos
que la que se realiza en educa-
cién. Como advierte el ultimo
informe de la UNESCO, Educa-

Deberia plantearse el modelo
de centro educativo con
criterios de calidad y
profundizar en la autonomia
de los centros; cuidar el paso
de la educacion primaria a
secundaria; el desarrollo de
un modelo propio en
orientacion y en formacion
del profesorado con énfasis
en la innovacion
metodoldgica que potencie
un educador con nuevas
capacidades

capaces de innovar y de adap-
tarse a las innovaciones y de ser
flexibles para manejarse con
soltura en un entorno muy
distinto del de hace pocas
décadas. Pero ademids la di-
mension civica de la educacion
constituye el nucleo de todo
sistema democratico. La escuela
forma, efectivamente, a profe-
sionales, pero sobre todo a
ciudadanos que puedan partici-
par, de manera consciente y
activa, en el progreso de la
comunidad a la que pertenecen.
La calidad del sistema educativo
no sélo es un indicador de los
niveles de desarrollo y bienestar
alcanzados, sino también ve-
nideros. No en vano proveer
una escolaridad universal que
sea ademas capaz de estimular

cién para Todos 2012, cada

euro invertido en educacidon supone un retorno de diez
para la economia. Por lo tanto es necesario conceptuali-
zar la financiacién de la educacion y formacién como
inversidn, no como gasto, y en el caso de Aragdn alcan-
zar el nivel medio de Espafia teniendo como horizonte la
Unién Europea’.

Por primera vez la educacién es una prioridad en la
Estrategia Europa 2020. Los jefes de Estado y de Gobier-
no han considerado que la educacién es uno de los cinco
objetivos prioritarios para conseguir una salida sostenible
de la crisis econémica y para el cambio de modelo que se
producird durante la préxima década en todos los Esta-
dos miembros. La educacidn se ha convertido en uno de

3 Ver Monogrdfico de Educacion del Sistema de Indicadores de
EBROPOLIS
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el desarrollo integral de nifios y
jévenes es un objetivo estraté-
gico de primera magnitud en las naciones mas avanzadas
(Fernandez Enguita, 2010).

La actual crisis econémica ha tenido un gran impac-
to social, cuya consecuencia mds grave ha sido una im-
portante destruccion de empleo y el acusado aumento
del paro. Este impacto ha sido particularmente intenso
en Espafia respecto al resto de los paises europeos si bien
en Aragén y en Zaragoza no se llega a los niveles espafio-
les. La destrucciéon de empleo ha afectado con mayor
intensidad a las personas jévenes. Son diversos factores
los que han contribuido al mayor impacto laboral de la
crisis en los jévenes, de un lado, la concentracién secto-
rial del empleo de este colectivo en sectores especial-
mente golpeados por el cambio del ciclo econdémico,
especialmente en el caso de los varones. De otro, el nivel
formativo, dado que la crisis ha afectado en mayor medi-



da al empleo de las personas con niveles formativos mas
bajos, ya que fruto del mencionado modelo productivo y
de una cultura muy enfocada a lo material han abando-
nado su formacién prematuramente.

Asi vemos que seguimos teniendo tasas muy eleva-
das de abandono escolar prematuro, 22,7% en 2011, muy
lejos del objetivo europeo del 10%; también es mejora-
ble la tasa bruta de graduados en ESO que se cifra en
74%. Asimismo comprobamos que el 41% de alumnos de
42 de ESO ha repetido al menos un curso en su vida esco-
lar®. Todo ello con un importante desequilibrio entre
hombres y mujeres con peores resultados de los varones.

Ello nos lleva a la necesidad de abordar el fracaso
escolar en un sentido amplio como un problema comple-
jo y multifactorial que como aportaba Fernandez Enguita
(2010) se da en muchos casos un proceso de progresiva
desvinculacion de la escuela que tiene su origen mucho
tiempo antes de que el problema se manifieste. Para ello
es necesaria una serie de medidas como son: flexibilizar
el sistema educativo, ahondar en la atencion a la diversi-
dad y en la atencidn individualizada a los alumnos, bajar
ratios, realizar desdobles, etc. asi como todas las que
vayan encaminadas a la compensacidn de las carencias
del medio sociocultural mediante actuaciones integrales.
Desde los expertos se cuestiona la repeticidn, ya que no
existen expectativas de mejora en los resultados de los
alumnos repetidores.

Para esto deberia plantearse el modelo de centro
educativo con criterios de calidad y profundizar en la
autonomia de los centros; cuidar el paso de la educacién
primaria a secundaria; el desarrollo de un modelo propio
en orientacién y en formacion del profesorado con énfa-
sis en la innovaciéon metodoldgica que potencie un edu-
cador con nuevas capacidades para una nueva educacion
apropiada para el siglo XXI.

También es necesario potenciar las ensefianzas
postobligatorias en especial las referentes a la Formacién
Profesional, la formacién a lo largo de la vida y la vincula-
cién con la innovacién, el emprendimiento social y la
creacion del conocimiento.

Aunque se reconocen los buenos resultados de
Aragdn en las evaluaciones de competencias basicas del
alumnado (competencia lectora, en matematicas y cien-
cias), se debe continuar en la mejora de dichas compe-
tencias emulando a las comunidades con mejores resul-
tados y a otros paises de la OCDE. Y sobre todo, es impor-
tante conseguir un avance evolutivo dentro de la propia
comunidad auténoma, ya que en el Ultimo estudio PISA
se empeord respecto a los resultados obtenidos en la
anterior edicién.

Un territorio que aspire a un crecimiento inteligente
pero también integrador y sostenible necesita que la
educacion de sus ciudadanos pase a ser un elemento

* Ver Monogrdfico de Educacién del Sistema de Indicadores de
EBROPOLIS

prioritario de las politicas y de las agendas de todos los
agentes sociales.
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Noticias y eventos

The Horizon Report 2012

El Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de For-
macién publicé en junio un documento resumen del
informe The Horizon Report 2012 K-12 Edition, elaborado
por New Media Consortium (NMC), Consortium for
School Networking (CoSN) e International Society for
Technology in Education (ISTE). El informe pretende
identificar las nuevas tecnologias y su repercusién en la
educacion (aprendizajes, investigacion y creatividad) en
los préximos cinco afos, centrandose en las etapas de
primaria y secundaria. Entre ellas, destacan los capitulos
dedicados a los mdviles y sus aplicaciones, las tabletas, el
aprendizaje basado en juegos, los entornos personales de
aprendizaje, etc...

Aqui vamos a destacar Unicamente dos de los dispo-
sitivos analizados, para mas informacién os remitimos al
documento que lo encontrareis en la pagina web que
tenéis al final del texto.

Entre los dispositivos que analiza destacan las table-
tas, dispositivos que se consideran

permiten la convergencia de tecnologias tales como la
posibilidad de anotacién, aplicaciones para la creaciony
la composicion, GPS, herramientas para la captura y edi-
cién digital de imagenes, video y audio, etc.

A continuacion podéis encontrar la versién resumi-
da en espafiol y la versidn integra en inglés.

http://recursostic.educacion.es/blogs/europa/media/blo
gs/europa/informes/Informe Horizon INTEF _Univ_marz

0_2012.pdf

http://www.dreig.eu/caparazon/2012-Horizon-
Report.pdf

Dictamenes del Comité Economico
y Social Europeo

Se han publicado en el DOUE (Diario Oficial de la Unidn
Europea) dos dictdmenes relativos a

ideales para la escuela por su facil
trasporte y su pantalla tactil, confir-
man ademds que cada vez estan sien-
do adoptadas por mas centros educa-
tivos. Considera que las tabletas fo-
mentan la adquisicion de las compe-
tencias del siglo XXI por parte de los
alumnos, incluidas la creatividad, la
innovacioén, la comunicacién y la cola-
boracién. Los resultados de la utiliza-
cién de las tabletas en el aula son muy
positivos: un incremento del compro-
miso del alumnado, una mejor comunicacion entre ellos y
una mayor facilidad para el trabajo en equipo.

En cuanto a los dispositivos moviles sefiala que se
han convertido en una de las principales vias de interac-
cién entre jévenes y adolescentes, ya que cada vez dis-
ponen de un Smartphone o similar a una edad mas tem-
prana. Estos dispositivos, como el iPhone y terminales
Android, han cambiado nuestra manera de entender la
informatica movil pero también la concepcién que tene-
mos del software, debido al espectacular desarrollo de
aplicaciones. Entre las muchas posibilidades que ofrecen
se encuentran la localizacion de datos, la deteccidon de
movimientos, el acceso a las redes sociales, la busqueda
en Internet, etc. Estos dispositivos moviles y sus aplica-
ciones estdn comenzando a ser introducidos como
herramientas de aprendizaje en los curriculos y en los
programas educativos de primariay secundaria, ya que
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"Educacion y Formacién" interesantes. El
primero aborda la modernizacién de los
sistemas de educacidn superior con el fin
de impulsar el crecimiento econémico y
el empleo:

- 2012/C 181/25 Dictamen del
Comité Econdmico y Social Europeo
sobre la «Comunicacién de la Comisién
al Parlamento Europeo, al Consejo, al
Comité Econdmico y Social Europeo y al
Comité de las Regiones — Apoyar el
crecimiento y el empleo: Una agenda
para la modernizacion de los sistemas de educacion
superior en Europa»/COM(2011) 567 final]

http://eur-
lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0J:C:20
12:181:0143:0149:ES:PDF

Diario Oficial de la Unidn Europea, C 181, 21 de junio

de 2012.

En el segundo se plantea la extensién de los programas

Erasmus:

- 2012/C 181/27 Dictamen del Comité Econdémico y
Social Europeo sobre la Propuesta de Reglamento del
Parlamento Europeo y del Consejo por el que se crea
«Erasmus para todos» — El Programa de educacion,
formacion, juventud y deporte de la Unién [CO-
M(2011) 788 final — 2011/0371 (COD)]



http://eur-
lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0J:C:20
12:181:0154:0159:ES:PDF

Diario Oficial de la Unidn Europea, C 181, 21 de junio
de 2012.

Por primera vez en 20 anos
disminuye el profesorado de la
enseianza publica

Segun datos publicados por el Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte, en el curso 2011-2012, se produjo por
primera vez en 20 afios un descenso del nUmero de pro-
fesores de la escuela publica en el conjunto del Estado,
con una reduccién del 0,6%, es decir, 2870 docentes
menos. Todo ello como resultado de los recortes produ-
cidos durante el afio 2012 en la mayor parte de las co-
munidades auténomas.

La reduccién del personal docente no ha sido
homogénea. El profesorado disminuyd en nueve comuni-
dades auténomas, siendo las mas destacadas Madrid con
1.279 docentes menos (-2,53%), Galicia, con un recorte
de 1.137 (-3,82%) y Castilla-La Mancha, con 803 profeso-
res menos (-2,6%); mientras que se incrementd espe-
cialmente en Cantabria, con 412 mds (6,37%) y Asturias,
con 374 mas (3,57%).

Los datos son diferentes en la ensefianza privada y
concertada, que ha experi-
mentado un incremento de un
2,2% en cuanto al alumnado y
de un 1,1% en las contratacio-
nes de profesorado. Asi, se
calcula que los colegios priva-
dos y concertados escolariza-
ron a 2.519.054 de alumnos,
mientras que el numero de
docentes empleados llegd a los
188.713.

También hemos sabido, a
través de los datos facilitados
por el Ministerio, que después
de mas de diecisiete afos de crecimiento constante, la
inversidn publica en la ensefianza no universitaria cambid
de tendencia en 2010, cuando las administraciones gasta-
ron en conjunto casi 876 millones de euros menos que en
2009, es decir, un 2’37% menos. Esto supone que la in-
version en educacién en relacion con el PIB pasa a situar-
se en 2010 en el 4,96%, frente al 5,02% de 2009.

Segun estos datos, aun provisionales, el total de in-
gresos que la escuela privada recibié en concepto de
conciertos y subvenciones de las administraciones publi-
cas también cayd por vez primera después de afios de
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subida, en concreto un 1’52% menos con respecto a
2009.

Cabe destacar que especialmente disminuyeron las
transferencias del Ministerio de Educacién a las comuni-
dades auténomas que se redujeron en 756,4 millones, un
6,43 %.

Segun se deduce de los datos aportados, sélo tres
comunidades llegaron a gastar mas que en 2009: Castilla-
La Mancha (0,96 %), Navarra (0,71 %) y Andalucia (0,08
%). Por el contrario, la inversion bajé en el resto, con mas
fuerza en términos relativos en Canarias (-6,6 %), Extre-
madura (-5,57 %), Madrid (-5,47 %), Castillay Ledn (-4,97
%), Asturias (-4,84 %) y La Rioja (-4,54 %).

Movilizaciones en Educacion
contra los recortes

Los ultimos meses del curso pasado asistimos a un fuerte
incremento en las movilizaciones del profesorado contra
las medidas adoptadas tanto por el gobierno central
como por el gobierno aragonés. Los temores causados
por las medidas adoptadas en otras comunidades
auténomas y el conocimiento de los primeros recortes
en las plantillas de los centros probocaron un inmediato
rechazo de la comunidad educativa y una enorme
preocupacion entre los profesionales ante lo que pudiera
anunciar la consejeria aprovechando las vacaciones del
periodo estival.

Todo ello supuso que durante el mes de julio y
agosto continuaran las
movilizaciones y se hayan
poducido concentraciones vy
manifestaciones en contra de

unas medidas que se
consideran injustas y que
perjuican seriamente a la

calidad educativa del sistema
publico. Los sindicatos y otras
organizaciones relacionadas se
han agrupado en torno a
Marea Verde y la protesta ha
logrado asociarse con la
simbdlica camiseta verde.

El gobierno regional ha aplicado recortes en todos
los niveles educativos pero especialmente se han visto
perjudicados los centros rurales y los institutos de
secundaria. En secundaria, los sindicatos calculan que se
han reducido 700 plazas entre interinos y jubilaciones sin
cubrir aunque la Administracién intenta encubrirlo con
mas contratos de jornadas reducidas (los mas afectados
han sido los de matematicas e inglés). El sindicato CC.00.
ha calculado, teniendo en cuenta las jornadas
incompletas y las jubilaciones, que el recorte de plantillas
global en Primaria y Secundaria afectaria a 1.076 plazas.



A los recortes ademds se han afiadido la circunstancia del
aumento de alumnado. En Secundaria y Formacion
Profesional, por ejemplo, hay 3.000 alumnos mas
respecto al curso anterior.

Las movilizaciones se han sucedido durante el
comienzo de curso, las presentaciones, el primer dia de
clase, reuniones de directores, etc... También un grupo
numeroso de inspectores de educacién (21 de Zaragoza,
3 de Teruel y 2 de Huesca) firmaron un documento en
defensa de la escuela publica. A nivel estatal CEAPA
apoyé las convocatorias del Sindicato de Estudiantes y
llamé a las familias a la huelga el dia 18 de octubre

Voy a terminar la escuela

La Organizacién de Estados Iberoamericanos para la Edu-
cacion, la Ciencia y la Cultura (OEl), ha presentado en
Madrid el proyecto Voy a Terminar la Escuela La campa-
fia ha sido realizada por la OEl y cuenta con la colabora-
cién de la Obra Social Caja Madrid. El proyecto surge de
las conclusiones de un estudio sobre trayectorias de éxito
y fracaso Escolar donde se sefiala la importancia de rete-
ner a chicos y chicas de entre 12 y 18 afios en la escuela y
disminuir las altas tasas de abandono escolar.

La campafia cuenta con la colaboracién de la actriz
Maria Ledn, reciente premio Goya a la mejor actriz y el
musico Macaco, miembros de la Fundaciéon VOCES, que
también forma parte de la iniciativa. Ambos artistas pro-
tagonizan dos piezas
audiovisuales en las
que destacan la impor-
tancia que la escuela y
el compromiso con los
estudios han tenido en
su camino hasta alcan-
zar el éxito profesional.
Los videos se difunden
a través de Internet y
las redes sociales.

El estudio de Ia
OEl Insercion en la
escuela espafiola del
alumnado inmigrante
iberoamericano se
llevd a cabo entre los s =
afios 2009 y 2011, identificaba la falta de motivacién
como una de las causas principales de las altas cifras de
abandono escolar temprano entre los jévenes estudian-
tes en Espafia. El estudio, realizado junto con el Colectivo
loé y bajo un convenio con el Ministerio de Trabajo e
Inmigracion, pretendia ofrecer una mirada a la situacion
del alumnado inmigrante en la escuela espafiola,
centrandose en el colectivo iberoamericano. La investiga-
cién ponia de manifiesto la importante bajada de califica-
ciones del alumnado iberoamericano a su llegada al sis-
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tema educativo espafiol e identificaba diferentes causas
que dan lugar a las altas tasas de fracaso escolar que se
registran en este colectivo.

Segun datos de la Encuesta de Poblacién Activa del
segundo trimestre de 2010, la tasa de abandono escolar
temprano de jévenes residentes en Espafia y con nacio-
nalidad latinoamericana, de edades entre 16 y 19 afios,
es del 22,3%; muy por encima del 13,3% de la juventud
con nacionalidad espafiola de esa misma franja de edad;
aungue en una mejor situacion que los jovenes de esas
edades de otros paises, que llega a alcanzar el 26,3%.

Mas informacion y el video se pueden encontrar en:

http://www.oei.es/noticias/spip.php?article11166

El libro Insercién en la escuela espafiola del alumna-
do inmigrante en Iberoamérica. Andlisis longitudinal de
trayectorias de éxito y fracaso también se puede descar-
garen:

http://www.oei.es/70cd/insercion.pdf

Las obras de la Facultad de
Educacion en Zaragoza siguen
paradas

Como nos explicaba en el nimero anterior el decano de
la Facultad, Enrique Garc-
fa Pascual, las obras del
nuevo edificio siguen
paradas y la falta de es-
pacio obliga a impartir las
clases en ocho edificios
diferentes del campus.
Ante la falta de respuesta
por parte de la Adminis-
tracion, el decano ha
tomado la original inicia-
tiva de mandar cartas a
los integrantes de la lista
Forbes, los hombres mas
ricos del mundo, solici-
tando su ayuda para
financiar los costes fina-
les de la obra. Se calcula que se necesitarian alrededor de
cinco millones de euros para terminar el edificio y el
decano promete a cambio, si aparece el mecenas, poner
el nombre del donante a un aula o incluso a todo el edifi-
cio. Hasta ahora parece ser que no ha habido ninguna
respuesta favorable.

Ademas el decano invita a todos los egresados de la
que fue Escuela de Magisterio y de la Facultad de Educa-
cién, a participar en un jornada en defensa del sistema
educativo el préximo viernes 23 de noviembre a las 18




horas en el edificio de la calle San Juan Bosco. Ese dia se
pretende hacer una gran foto que muestre el compromi-
so y la unién de los profesionales con la educacion,
ademas pretende impulsar la dignificacidn de la profesidn
docente, cada vez mas denostada y menos valorada por
la sociedad.

La OCDE publica “Education at a
Glance 2012”

En esta nueva publicacién de la OCDE podemos encontrar
un analisis de los escenarios que se han convertido en
una constante en los ultimos afios en el dmbito interna-
cional. Nos referimos al ascenso de la economia del co-
nocimiento, al crecimiento de la formacién superior en
todo el mundo, pero también a la grave recesién global
que iniciada en 2009 no parece llegar a su fin.

Los datos con que cuenta esta organizacion parecen
demostrar que, en general, la demanda de empleados
altamente cualificados en la OCDE ha seguido creciendo
incluso durante la recesion.

La OCDE opina que los niveles educativos mds altos
estan relacionados con una mayor expectativa de vida,
con mayores tasas de participacion electoral y actitudes
de mayor apoyo a los derechos igualitarios para minorias
étnicas.

La compensacién de los docentes constituye usual-
mente la mayor parte del gasto en educacién y, por con-
siguiente, del gasto por alumno. Los ingresos han aumen-
tado en la prime-
ra década del
siglo pero nada
dice de los efec-
tos durante Ia
recesién. Destaca
también que hay
un claro proceso
de envejecimien-
to de los docen-
tes.

Education at a Glance 2012

CECD BNOICATORS

)

Hay un au-
mento de la esco-
larizacién en Ia
etapa infantil. la
matricula para la
primera infancia
aumenté de 63% de los nifios de tres afios en 2005 a 69%
en 2010, y de 77% de los nifios de cuatro afios en 2005 a
81% en 2010. Mas de tres cuartos de los nifios de cuatro
afios en los paises de la OCDE estdn matriculados en
educacion infantil.

Otros datos destacados son: la mayor participacion
de la mujer en los paises de la OCDE en la educacién
superior y también, el incremento del nimero de estu-

@) OECD
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diantes extranjeros en esta formacién. Sin embargo,
sigue siendo un reto por alcanzar, el mejorar la equidad y
las oportunidades educativas para todos los estudiantes.
Los interesados pueden encontrar la versién com-
pleta del documento, en inglés en el siguiente enlace.

http://www.oecd.org/edu/eag2012%20%28eng%29--
Ebook%20%28FINAL%2011%2009%202012%29.pdf
Y una version resumida en espafiol en:

http://www.oecd.org/edu/eag-2012-sum-es.pdf

La séptima reforma educativa de la
democracia

Asi se anunciaba a finales de septiembre el antepro-
yecto de ley elaborado por el gobierno. Se trata de una
ley que nace, en principio, no sélo sin acuerdo sino
ademas con un amplio rechazo de las fuerzas politicas,
asociaciones de padres y sindicatos de profesores. La Ley
Orgdnica de Mejora de la Calidad Educativa, la LOMCE,
presenta muchas novedades y entre ellas recogemos las
siguientes:

* Un aumento de los contenidos determinados
por el estado hasta el 75%.

Se reduce la comprehensividad del sistema cre-
ando un nuevo ciclo de formacién profesional
dentro de la ensefianza obligatoria que se de-
nominard Formacidn Profesional Bdsica. Este
titulo no conducird a otros estudios sino direc-
tamente al mercado laboral.

Se realizardn evaluaciones externas al final de
las etapas de Primaria, Secundaria Obligatoria y
Bachillerato, que seran revalidas en los dos
ultimos casos.

Los alumnos de tercero de Primaria hardn tam-
bién una evaluacién pero sin consecuencias
académicas.

Las areas instrumentales contaran con una ma-
yor carga horaria y se reducen las materias.

Los Consejos escolares pasaran a ser érganos
consultivos.

Desaparece la asignatura de Educacién para la
Ciudadania.

Por acuerdo del equipo de redaccién, el monografi-
co del préximo ndimero de nuestra revista Forum Aragon
que aparecerd alrededor del mes de marzo, estara dedi-
cado a la Ley Organica de Mejora de la Calidad Educativa.
Mientras tanto se puede consultar el texto provisional del
anteproyecto en la siguiente direccion:

https://docs.google.com/file/d/0B2pRDvRnrkg-
VExGOEhHa1Z7JZjg/edit




Planteamiento, situacion y
perspectivas de la educacion de
0 a 6 anos

Después de casi cuatro afios de trabajo ve la luz el docu-
mento elaborado por la Plataforma Estatal en Defensa de
la Etapa de Educacién Infantil de cero a seis afios. En este
informe, las autoras presentan un analisis global de la
situacién de la educacion infantil en el territorio espafiol.
Aunque no pretende ser un estudio exhaustivo, ya que se
dan un gama extensisima de situaciones particulares en
cada comunidad auténoma, sin embargo, si recoge las
ideas centrales de los diferentes planteamientos auto-
ndémicos y muestra la gran heterogeneidad en la que nos
encontramos.

El trabajo pretende ser una llamada de atencién so-
bre la grave situacion actual y una propuesta para cons-
truir un futuro basada en los avances cientificos, espe-
cialmente en el campo de la psicopedagogia. Se trata de
una defensa de la dignidad del trabajo de los educadores
y maestros en la primera infancia, y de la importancia de
su valor formativo y educativo. Las autoras lanzan el reto
de difundir el concepto de ciudadania desde el nacimien-
toy alo largo de toda la vida.

http://plataformademadrid06.blogspot.com.es/2012/09/
sabado-29-de-septiembre-en-el-ateneo.html

Informe de la UNESCO sobre los
jovenes y las competencias

La UNESCO acaba de publicar en espafiol el documento
Estudio Anual Educacién para Todos 2012: “Los jovenes y
las competencias. Trabajar con la educacién. Resumen”.
El estudio recoge el progreso de los objetivos educativos
fijados en Dakar el afio 2010 y que tenian como fecha
limite de cumplimiento el 2015.

En él se constatan algunas informacio-
nes relacionadas con los jévenes espafioles,
como que el desempleo afecta especialmen-
te a los jovenes que no han terminado la
secundaria o que uno de cada tres alumnos
abandona la escuela secundaria, frente a la
media europea que es de uno de cada cinco.
El informe presenta nuestro pais como el
territorio europeo con las tasas de fracaso
escolar mas altas.

El estudio acude a la expresién “ninis”
para referirse a los jovenes que ni tienen trabajo ni lo
buscan, y sefiala que "al menos un cuarto de los jévenes
espaioles que dejaron sus estudios al acabar el primer
ciclo de ensefianza secundaria y un quinto de los que los
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abandonaron después del bachillerato tampoco buscan
empleo".

La UNESCO manifiesta su preocupacién debido a la
gravedad de la crisis econdmica y el alto nivel de desem-
pleo de los jovenes, que en marzo de 2012 afectaba al
51%.

El estudio advierte que la falta de competencias
profesionales de los jovenes europeos les condena a
“desaprovechar su potencial, les hace perder oportuni-
dades de empleo y les impide ayudar a sus respectivos
paises a volver a la prosperidad"

El informe indica también que "Europa debe formar
a jovenes con competencias profesionales adecuadas,
con experiencia previa y con capacidad de adaptacién a
las nuevas tecnologias". Por eso insiste en fomentar las
practicas y pasantias, y en mejorar la formacion profesio-
nal con el fin de preparar a los jovenes para el mundo
laboral. Segln los cdlculos de esta institucién, se estima
que cada délar invertido en educacién y en competencias
supone un retorno de 10 ddlares para la economia del
pais.

Este documento de gran interés, de poco mas de
cincuenta paginas, se puede descargar en la siguiente
direccidn:

http://unesdoc.unesco.org/images/0021/002175/217509
S.pdf

Informacion sobre la pagina del
Instituto Nacional de Evaluacion
Educativa

El Instituto Nacional de Evaluacion Educativa se ha pues-
to en contacto con nosotros para informarnos de su
pagina web que contiene importante informacién sobre
informes, estudios y recursos de interés para administra-
dores de la educacion, investigadores y profesorado.

El INEE es el organismo responsable
de la evaluacién del sistema educativo.
Entre sus publicaciones se pueden encon-
trar las evaluaciones de diagnéstico, estu-
dios internacionales de evaluacién, los
informes sobre la evaluacién del sistema
educativo espafiol, los sistemas de indica-
dores y sintesis de los principales docu-
mentos y estudios.

También edita en espafiol PISA in Fo-
cus, una pequeia publicaciéon de la OCDE
de apenas cuatro paginas de caracter men-
sual y que aborda en cada ndmero un tema especifico.
Los interesados pueden encontrar toda la informacién y
los documentos de libre acceso en la siguiente pagina:

LT TR T

http://www.educacion.gob.es/inee




Lecturas

Una teoria del
desarrollo humano y
la justicia social bdsica

Crear capacidades. Propuesta para
el desarrollo humano

Nussbaum, Martha C.

Editorial Paidos

Barcelona (2011)

Martha Nussbaum, premio Principe
de Asturias de Ciencias Sociales
2012, es una filésofa norteamericana
que ha destacado por sus trabajos
relacionados con el desarrollo
humano, la mujer y

aspectos de las vidas individuales no
pueden ser reducidos a “una métrica
Unica sin distorsionarse”. El enfoque
de las capacidades puede definirse
de forma provisional como “una
aproximacion particular a la evalua-
cién de la calidad de vida y a la teori-
zacion sobre la justicia social basica”.

Esta propuesta sostiene que la
pregunta clave que debe hacerse
cuando se comparan sociedades y se
evalian conforme a su dignidad es
équé es capaz de hacer y de ser cada
persona? Es decir, este enfoque
concibe cada persona como un fin
en si misma y no se limita a pregun-
tar por el bienestar total o medio de
una poblacidn. Parte de una concep-

la ética. Colabora-
dora estrecha del
pensador de origen
indd y Premio Nobel
Amartya Sen, am-
bos han elaborado
un modelo de eva-
luacion del desarro-
llo humano basado
en las capacidades
que pretende ser
una alternativa al
tan extendido e
inadecuado
que del PIB. Los dos

Nuss;)aum

enfo- Capacidades

cion pluralista en
cuanto a los valores
y se ocupa de las
injusticias y las
desigualdades  so-
ciales que obedecen
a la discriminacién y
la exclusion.

Su concepcidn,
claramente enmar-
cada dentro del
liberalismo politico,
asigha una tarea
urgente al estado y
a las politicas publi-
cas de mejora de la

C.

autores pertenecen
a la escuela liberal norteamericana
(diferente a lo que entendemos en
Europa ya que aqui sus posiciones se
entenderian dentro un marco pro-
gresista) y se consideran, en parte,
herederos del gran pensador John
Rawls autor de la Teoria de la Justi-
cia.

Nussbaum se propone desarro-
Ilar una ética aplicada que sea racio-
nal e independiente de las ideologias
politicas. El modelo de las capacida-
des de Nussbaum enfatiza que los
elementos mas importantes de la
calidad de vida de las personas son
diversos y cualitativamente diferen-
tes. Para la autora, la salud, la inte-
gridad fisica, la educacién y otros

calidad de vida para
todas las personas; calidad de vida
definida por sus capacidades.
Las capacidades son un conjun-
to de oportunidades para elegir y
actuar, no son simples habilidades
sino que incluyen también las liber-
tades creadas por la combinacion
entre las facultades personales y el
entorno politico, social y econdmico.
Nussbaum distingue entre las capa-
cidades internas, que son fruto del
entrenamiento y el desarrollo del
equipamiento innato en interaccion
con el entorno social (los rasgos de
su personalidad, sus capacidades
intelectuales y emocionales, su esta-
do de salud y de forma fisica, su
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aprendizaje interiorizado o sus habi-
lidades de percepcién y movimiento)
y las capacidades combinadas, que
son la suma de las capacidades in-
ternas y las condiciones sociales,
politicas y econdmicas en las que
puede elegirse realmente el funcio-
namiento de aquellas.

Por ultimo, en su construccion
tedrica emplea el término capacida-
des basicas para definir las faculta-
des innatas de la persona que hacen
posible su posterior desarrollo vy
formacion. A partir de aqui es facil
entender que un enfoque de la justi-
cia social debe preguntarse qué es lo
que se necesita para que una vida
esté a la altura de la dignidad huma-
na, es decir, que es lo minimo o
esencial que se exige a una vida
humana para que sea digna. Al ser
una teoria de los derechos politicos
fundamentales propone una lista
concreta de capacidades centrales
que cualquier orden politico acepta-
ble estd obligado a procurar a todos
los ciudadanos y ciudadanas.

Estas diez capacidades son: vi-
da; salud fisica; integridad fisica
(desplazarse libremente, proteccion
y oportunidades en el ambito sexual
y la eleccion reproductiva); sentidos,
imaginacién y pensamiento; emo-
ciones; razén practica; afiliacion,
otras especies; juego y control sobre
el propio entorno.

El trabajo desarrolla y especifi-
ca que supone cada una de estas
capacidades pero aqui, a pesar de su
interés, sélo vamos a prestar aten-
cién al papel que Nussbaum da a la
educacion en su teoria. La educacidn
forma las actitudes ya existentes en
las personas y las transforma en
capacidades internas, es también
una fuente de satisfaccion para toda
la vida. “Ejerce asimismo una fun-
cién capital para el desarrollo y la
ejercitacion de otras muchas capaci-
dades humanas: es, pues, un funcio-
namiento fértil de suma importancia



para abordar los problemas de la
desventaja y la desigualdad”.
Nussbaum critica que la mayo-
ria de las naciones modernas estan
mas preocupas por el crecimiento de
la renta nacional o su posicion en el
mercado global, lo que les lleva a
centrarse en habilidades comerciali-
zables que generen beneficios a
corto plazo, en vez de desarrollar
habilidades relacionadas con las
humanidades y las artes. La autora
destaca el pensamiento critico, la
habilidad de imaginar y entender a
los demas poniéndose en su lugar o
la comprensién de unas nociones
elementales acerca de

La guetizacion por
arriba

La ségrégation scolaire
Merle, Pierre

Editions La Découverte
Paris (2012)

El Tribunal Supremo ha puesto de
actualidad el tema de la segregacion
por sexo al establecer en dos sen-
tencias, emitidas durante el mes de
agosto, que los centros que separan
a sus alumnos por sexo, discriminan,
y aunque esto es legal, sin embargo

el Tribunal cuestiona

la historia y del actual U que reciban dinero
orden econdmico mun- Si . publico. En Espafia
dial como habilidades La segregation hay unos 150 cen-
esenciales para el fo- scolaire tros que separan a
mento de una ciuda- sus alumnos por
dania democratica res- sexo, la mayoria
ponsable asi como de vinculados a organi-
otras capacidades. zaciones  catdlicas
También recuerda que conservadoras, de
debe prestarse una los cuales unos 70
atencion especial tanto ) — estan concertados.

a las cuestiones pe- !‘ El tema de la
dagdgicas como de —~ segregacién escolar

contenido, en lo que

respecta al papel asignado al pen-
samiento critico y a la imaginacion
en el trabajo diario, con el fin de
cumplir los objetivos relacionados
con la ciudadania.

Nussbaum defiende el com-
promiso del Estado con las capaci-
dades de sus ciudadanos y ciudada-
nas y el objetivo de contar con una
ciudadania informada y capaz. Por
eso aboga por una accién guberna-
mental agresiva que convierta la
educacion primaria y secundaria en
obligatoria y que propicie apoyo y
estimulo a la educacion superior.

La autora aborda muchos otros
temas de interés como la exclusion
social y la desventaja, las desigual-
dades de género, la importancia de
la atencion asistencial, los derechos
de los animales o la calidad medio-
ambiental... En todo caso esta breve
resefia sélo pretende ser una invita-
cién a la lectura de una obra de
tanto interés.

F.A.R.

ha sido poco abor-
dado en Espafia, no asi en otros
paises como Francia. Merle, socidlo-
go y profesor en la universidad de la
Bretaiia, comienza su trabajo clasifi-
cando en cuatro los tipos de segre-
gacién escolar que pueden darse:
por sexo, étnica, académica y social.
En la primera se encuentran los
centros que segregan a los alumnos
por razén de sexo, es decir, aquellos
que sélo admiten aulas masculinas o
femeninas. En el segundo caso se
encuentran los sistemas que favore-
cen el agrupamiento de alumnos en
razén de su origen étnico, asi pode-
mos encontrar centros con una po-
blacién mayoritariamente inmigran-
te y otros en los que predomina la
poblaciéon autéctona. En el tercer
caso hablariamos de sistemas y cen-
tros educativos que agrupan a sus
alumnos en diferentes aulas en
razon de su rendimiento académico
y asi nos encontrariamos con aulas
de “buenos” y de “malos” alumnos”;
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de la misma forma, algunos centros
admiten exclusivamente alumnos
con un buen rendimiento y ponen
todo tipo de dificultades para los
alumnos con mas bajo rendimiento.
Por dltimo nos quedaria la discrimi-
nacién social en la que claramente
los centros optarian sélo por alum-
nos pertenecientes a una élite social
y cerrarian sus puertas a las familias
de origen mas humilde.

Pierre Merle sostiene que la
segregacion escolar avanza rapida-
mente en Francia como resultado de
un contexto histdrico-social favora-
ble. Este contexto se caracteriza por
la inflacién de los titulos académicos
que establece una nueva relacién
con el empleo, la eliminacién pro-
gresiva del centro Unico, la supresién
de las politicas de ayuda a los alum-
nos con dificultades y la flexibiliza-
cién del mapa escolar.

Sin embargo el autor no consi-
dera que se trate de un fendmeno
europeo o que afecte de forma ge-
neral a los paises del entorno, por el
contrario muestra que en paises
como Finlandia, Noruega, Islandia o
Australia la desigualdad de éxito
escolar tiene menos que ver con el
origen social y en general, los resul-
tados medios en las pruebas inter-
nacionales de competencias son
superiores. Estos paises tienen orga-
nizaciones escolares mds justas y
eficaces y sus centros se diferencian
poco entre si. Para Merle, estos
paises demuestran que cuando las
familias sélo pueden elegir entre los
centros cercanos a su domicilio, la
segregacion se reduce, los niveles
educativos se aproximan y los alum-
nos, por término medio, mejoran su
nivel de competencia.

Para el autor la organizacidn
escolar eficaz y equitativa se basa en
una oferta escolar homogénea pero
esto, en Francia, provoca grandes
resistencias y polémicas enconadas.
Estos modelos son atacados por
favorecer la nivelacién por abajo, el
igualitarismo, la uniformidad, el
rechazo de la competencia, del méri-
to y del esfuerzo. Para Merle son
juicios ideoldgicos que son desmen-
tidos por los estudios internaciona-



les, en realidad con estos argumen-
tos, lo que pretenden es eliminar de
la competencia escolar a una parte
de los alumnos, precisamente a los
que pertenecen a los grupos mas
modestos, con el fin de reservar los
buenos colegios para los hijos de las
familias pertenecientes a la élite.

El autor considera que en el sis-
tema educativo francés, la homoge-
neizacion de la oferta escolar reque-
rirfa reducir las diferencias estructu-
rales entre los sectores publico y
privado. La especializacién social de
las dos redes, la popularizacién rela-
tiva del sector publico y la atencidn a
la poblaciéon burguesa del sector
privado, tiene un efecto directo
sobre la segregacion.

F.AR.

Un nuevo paradigma
de aprendizaje

Aprendizaje invisible. Hacia una
nueva ecologia de la educacion
Cobo, Cristébal y Moravec, John W.
E. de la Universitat de Barcelona
Barcelona (2011)

Cristobal Cobo es Research Fe-
llow en el prestigioso Oxford Inter-
net Institute y Jonh W. Moravec es
miembro del Department of Organi-
zational Leadership, Policy and Deve-
lopment de la Universidad de Min-
nesota. Los autores parten de que la
educacion tradicional necesita re-
pensarse desde nuevas perspectivas
porque resulta insuficiente y en
muchos casos inadecuada. Factores
ambientales constantes como el uso
intensivo del conocimiento, la ex-
pansion de la globalizaciéon y la
irrupcion de una era que ellos defi-
nen como  “eco-info-bio-nano-
cogno” suponen una creciente con-
fianza en el papel de las tecnologias
de la informacién y el I+D. Todo ello
ha alterado “la atmdsfera en el pla-
neta de la educacién”.

Como sus autores explican, el
aprendizaje invisible es una propues-
ta conceptual que procura integrar

diversas perspectivas en relacion con
un nuevo paradigma de aprendizaje
y desarrollo del capital humano,
especialmente relevante en el marco
del siglo XXI. Se centra en como
aprender y no qué aprender, lo que
requiere un profundo cambio estruc-
tural y operativo en el sistema edu-
cativo: desde formar estudiantes con
el conocimiento suficiente para
llevar a cabo una tarea con funcio-
nes predefinidas hasta el hecho de
preparar a los estudiantes para que
desempefien nuevas funciones,
utilizando las habilidades de pensa-
miento critico, la evaluaciéon de las
oportunidades de su entorno, la
creacion de nuevos conocimientos y
el liderazgo proactivo. Estas habili-
dades son esenciales para el éxito de
un agente del conocimiento en un
entorno econdmico que demanda
constantes innovaciones.

Esta mirada toma en cuenta el
impacto de los avances tecnoldgicos
y las transformaciones de la educa-
cion formal, no formal e informal. El
aprendizaje invi-
sible no pretende
proponer una
teoria como tal,
sino una metate-
oria capaz de
integrar diferen-
tes ideas y pers-
pectivas. Lo invi-
sible no es lo que
no existe sino lo
gue no es posible
observar: ense-
flamos mas de lo
que podemos
evaluar y no todo
lo que se aprende se recoge en la
educacion formal. Sus planteamien-
tos se aplican a la educacion desde
el nivel de primaria hasta los estu-
dios universitarios.

Creen que la educacion formal
actual estd mas preocupada por los
procesos institucionales, los marcos
legislativos y regulatorios o por los
sistemas de acreditacion y certifica-
cién que por el debate sobre como
enriquecer las formas de aprendiza-
je. Cobo y Moravec apuntan algunas
criticas interesantes a la escuela,
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entre ellas, no dejan de impactar las
siguientes. Algunos trabajos mues-
tran que personas de gran éxito en
diversos dmbitos mantuvieron su
talento “anestesiado” durante su
educacién formal, afortunadamente,
en muchos casos estos talentos
afloraron por otras vias una vez
abandonada la escuela. También
entienden que la mayoria de las
pruebas y exdmenes que se realizan
en la escuela penalizan el error
cuando la posibilidad de equivocarse
se ha mostrado eficaz para desarro-
llar la creatividad y generar nuevos
aprendizajes. Muchas destrezas
digitales que se consideran funda-
mentales en los discursos no apare-
cen en los curriculos ni se trabajan
en las aulas. Los contenidos que
protagonizan las evaluaciones son
los que se olvidan a una enorme
velocidad. Critican, también el mal
uso que hace la escuela de la memo-
ria pues hoy la retencién de infor-
macién puede reforzarse mediante
todo tipo de dispositivos portatiles.

Para ellos es ne-
cesario abrir los recur-
sos de la educacidn al
mundo y desdibujar
los limites del aprendi-
zaje formal, ya que el
uso de estrategias de
apertura posibilita que
profesores y estudian-
tes, junto a otros gru-
pos de la poblacion,
puedan acceder a esos
recursos, aprender de
ellos y mantenerse en
un estimulante ciclo
de aprendizaje per-
manente y creativo. Por eso propo-
nen el reconocimiento de que lo que
se aprende fuera de la escuela y que
sea igual o mas importante que
aquello que se aprende para una
evaluacion, es tiempo de pensar en
como aproximar los aprendizajes
formales a los informales y combi-
narlos.

Entre las propuestas innovado-
ras que aportan me gustaria desta-
car el aprendizaje entre pares, el
aprendizaje permanente, el aprendi-
zaje incidental o el aprendizaje ubi-



cuo. Para los autores, debemos
abandonar el reduccionismo instru-
mental de software y hardware, y
poner el énfasis en la manera en que
educamos nuestro mindware, es
decir, nuestra capacidad para apren-
der, imaginar, crear, innovar, com-
partir, etc. Independientemente del
dispositivo o aparato digital que
usemos, lo que tenemos que actuali-
zar y expandir constantemente son
nuestras capacidades humanas.

Los autores nos invitan a leer
este libro e impedir que sea invisible,
creo que es una gran idea.

F.A.R.
Revistas

Convives, Revista de la Aso-
ciacion para la convivencia
positiva en los centros educa-
tivos. Num. 1, julio de 2012.
Monografico: Formacion para
mejorar la convivencia.

Después de un nimero 0 con el que
iniciaban su andadura tenemos ya en
la red el primer nimero de esta
revista que quiere ser un referente
en temas de convivencia escolar. La
asociacion, que estd presidida por
Pedro Urufiuela, cuenta ademas en
la direccién de la revista con Neli
Zaitegi, muy conocida en el Forum
como directora de la revista OGE vy
como conferenciante. Entre las cola-
boraciones de este numero encon-
tramos trabajos de Alejandro Cam-
po, Eloisa Teijeira y Marina Caireta.
El propio Uruiiuela aborda también
el tema de la formacién de las fami-
lias en la convivencia. Entre las expe-
riencias destacan dos de institutos
de secundaria de Ubeda y Valladolid.

Revista de Educacion, num.
359, septiembre-octubre de
2012. Monografico: Las posi-
bilidades de la voz del alum-
nado para el cambio y la me-
jora educativa

La voz del alumnado parte del reco-
nocimiento de los derechos de la
infancia, especialmente del derecho
a la participacion en las instituciones
educativas. Los trabajos que encon-
traremos en este voluminoso nime-
ro defienden la participacién de los
alumnos en la vida escolar a través
de numeros canales y no exclusiva-
mente el institucional, el formal o el
representativo.

La revista es una invitacién a
repensar nuestras prdacticas escola-
res para dar cabida a nuevas formas
gue permitan que el alumnado deci-
da y gestione aspectos relevantes de
la vida escolar. De tal forma que la
participacién se convierta en un
objetivo pedagdgico importante y
contribuya a la modificacion de la
cultura de los centros en aspectos
fundamentales
como las relacio-
nes, los flujos de
poder o las sub-
jetividades de
alumnos y profe-
sores.

Entre su
contenido po-
demos encontrar
tanto aportacio-
nes en el plano
tedrico con la
fundamentacion
pedagdgica que
lo sustenta, co-
mo trabajos basados en experiencias
y en la investigacion. Las experien-
cias que se muestran son tanto es-
pafiolas como internacionales y se
refieren a alumnos de primaria y
también de secundaria.

Por ultimo, destacar el trabajo
del gran especialista internacional
Michael Fielding: Beyond Student
Voice: Patterns of Partnership and
the Demands of Deep Democracy.
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Apenas unos dias antes de ce-
rrar la edicion hemos sabido de Ila
publicacién de un ndmero extraordi-
nario de la Revista de Educacion
dedicado a las politicas publicas de
apoyo y refuerzo educativo. Se trata
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de un monogréfico de gran interés
que ha sido coordinado por asuncidn
Manzanares Moya y Nuria Manzano
Soto. En él se incluyen trabajos so-
bre experiencias internacionales, el
PROA, la educacién compensatoria y
la educacidn inclusiva, orientacion y
tutoria y las politicas de lucha contra
el fracaso escolar.

RASE, Vol. 5, nim. 3, sep-
tiembre de 2012. Monografi-
co: La sociologia del profeso-
rado hoy: debates y lineas de
investigacion desde una pers-
pectiva internacional.

Coordinado por Mar Venegas y Fran-
cisco Ferndandez Palomares presen-
tan un numero muy interesante
dedicado al estudio
del profesorado y que
cuenta con una im-
portante colaboraciéon
internacional.

Los propios co-
ordinadores presen-
tan un trabajo de gran
interés con el titulo
del monografico.
También podemos
encontrar el articulo
de Joan Amer sobre
Lo académico y lo
profesional en los
programas de cualifi-
cacion profesional
inicial: los discursos y las prdcticas
del profesorado. En el marco auto-
nomico Sonsoles Sanroman, Lola
Frutos y Belén Pascual presentan
Identidad del profesorado de secun-
daria en tomo al abandono escolar y
eleccién del alumnado en contextos
autondmicos distintos y de Begofia
Zamora El discurso del profesorado
sobre la etnia, un planteamiento
segregador.

En perspectiva internacional
encontramos el trabajo de Maurice
Tardif La division du travail éducatif
en Amérique du Nord; o el articulo
de Christian Maroy y Branka Catto-
nar Professionnalisation ou dépro-
fessionnalisation des enseignants? Le



cas de la communauté frangaise de
Belgique. Andrea Lange-Vester pre-
senta Teachers and habitus, the
contribution of teachers’ action the
reproduction of social inequality in
school education.

Ferndndez Enguita contribuye a
la revista con un trabajo titulado
Private interest defense and public
interest rhetoric in the strategy of a
profession, the cases of pupils’ com-
pressed school day. David Doncel
presenta su trabajo Magister doloro-
so, la identidad colectiva del docente
no universitario desde la perspectiva
de las organizaciones sindicales.

Todas ellas se pueden encontrar
disponibles en la red para descar-
gar.

Cine

La educacion prohibida
Direcciéon: German Doin
Produccién: Verénica Guzzo,
Cintia Paz y Franco lacomella
Intérpretes: Gaston Pauls
Nacionalidad: Argentina

Ano: 2012

Duracién: 145 minutos

El pasado 13 de agosto se es-
trend esta pelicula documental de
forma simultdnea en 151 salas de
119 ciudades (en 13 paises) y fue
vista a la vez por mas de 18.000
espectadores. Se trata ademds de la
primera pelicula estrenada en espa-
fiol financiada mediante un modelo
de crowdfunding o financiaciéon en
masa ya que ha contado con la con-
tribucidon econémica de mas de 700
pequefios coproductores. Como
propuesta independiente, fuera de
los circuitos comerciales de las salas
de cine, se encuentra ademas en la
red en libre acceso, lo que permite
su copia y reproduccidn gratuita.

Se trata de un proyecto cine-
matografico basado en la documen-
tacion obtenida a partir de 90 entre-
vistas a educadores de una duracién
préxima a las 2 horas y media. La

pelicula estd estructurada en 10
capitulos tematicos que combinan la
parte documental, bdsicamente
resultado de las entrevistas, una
parte de ficcidn y otra de animacidn
(para ello han contado con la colabo-
racion de artistas de todo el mundo
a través de internet).

La pelicula cuestiona la logica
interna de la escolarizacion y la for-
ma actual de entender la educacion,
mostrando experiencias de nueve
paises (Argentina, Chile, Colombia,
Ecuador, Espafia, Guatemala, Méxi-
co, Perl y Uruguay) que se presen-
tan como alternativas educativas.
Entre ellas, se encuentran represen-
tadas instituciones educativas vincu-
ladas a pedagogias Waldorf, Mon-
tessori, Cossettini, la Educaciéon Po-
pular, la Educacién Libertaria o el
movimiento de Homeschooling,
todas ellas dentro de los marcos
pedagdgicos progresistas.

Aunque la escuela ha cumplido
200 afios como institucion y es con-
siderada la principal forma de acceso
a la educacién, no ha dejado por ello
de ser criticada por sus rigidas es-
tructuras y practicas obsoletas. Las
primeras criticas van dirigidas a la
formacién de una ciudadania obe-
diente al poder, la escuela ensefia
siguiendo un modelo vertical y jerar-
quico, sin la participacion de los
alumnos, ni en los contenidos curri-
culares ni en las metodologias, al
servicio del modelo productivo vy
siguiendo mo-
delos homoge- . .
neizadores
como si todos
los alumnos
tuvieran las
mismas capaci-
dades y debi-
eran aprender
de la misma
forma, al mis-
mo ritmo y en
el mismo mo-
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mento. Se
cuestiona si la
educacién

oficial satisface
las necesidades
de los indivi-
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duos y de la sociedad, si los prepara
para el mundo del siglo XXI aten-
diendo a la libertad, la responsabili-
dad y los vinculos sociales. La Educa-
cion Prohibida propone un debate
alrededor de los principios en los
que se fundamenta el modelo tradi-
cional, ofreciendo opiniones criticas
y propuestas basadas en la educa-
cién integral con referencias a los
modos de aprender, el respeto, la
libertad, el desarrollo individual y
colectivo o el amor. La pelicula hace
un recorrido por numerosas expe-
riencias, explora principalmente sus
ideas y fundamentos tedricos, tra-
tando de encontrar los elementos
comunes de todas ellas.

La pelicula es demasiado larga y
en muchas ocasiones reiterativa,
podria perfectamente haber tenido
una duracién mds proxima a lo habi-
tual. En mi opinién abusa también
del formato del entrevistado cuando
podia haber ilustrado mas sus opi-
niones con imagenes de los centros
de referencia, de los modos de tra-
bajar, de la distribucién de los espa-
cios... Incluso podia haber dado mas
protagonismo a los alumnos. Tam-
bién se echa en falta alguna opinidn
discrepante, alguna critica o auto-
critica.

El nifio, una vez mas ausente (o
poco presente), es mostrado como
el protagonista de la educacién pero
se habla mas del nifio pequefio, del
nifio de infantil o de los primeros
cursos de prima-
ria que del ado-
lescente.

Es una de
esas peliculas que
todos debemos
ver y juzgar con
nuestros propios
criterios. Cargada
de muchas razo-
nes en sus criticas
al modelo tradi-
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cional, deberia
llevarnos a re-
flexionar y actuar
sobre tantos
aspectos mejora-
bles.

F.A.R.
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