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1. Caracteristicas generales del centro

Nuestro Centro surge debido a las necesidades de escolarizacidon que presenta nuestra localidad.
Es por ello que nuestro Colegio asume en estos momentos la llegada del nuevo alumnado, una
llegada que es continua a lo largo de todo el curso escolar, hecho que va a caracterizar de
manera diferente a nuestro Centro. Nuestro Centro es actualmente un Instituto con una parte
de Aulas prefabricadas, que de manera temporal, estan ubicadas en uno de los lados del edificio
principal.

Las familias que envian a sus hijos e hija a nuestro centro ha cambiado mucho: ha dejado de ser
una poblacién mayoritariamente agricola para convertirse en una poblacion que trabaja en el
comercio o que estan desempleada. La asistencia a reuniones de las familias es baja y en general
la participacién es muy escasa.

Las situaciones familiares, laborales y las necesidades econdmicas de las familias, generan cada
vez mas, otras dificultades en nuestro alumnado, que inciden directamente en su actitud,
educacion, estado fisico y psiquico, ambiente de estudio, utilizacion del tiempo libre y como
consecuencia en su rendimiento académico y posible desfase curricular.

A nivel del profesorado contamos con profesores interinos/as a excepcidn de la profesora de
Educacién Fisica y del Equipo Directivo, esto hace que el curso que viene no sepamos con
seguridad si el profesorado que esta colaborando en la realizacién de este Proyecto Educativo
estard el afio que viene para su continuidad por lo que las sefias de identidad deberan de ser
revisadas igual que la totalidad del Proyecto.

Conviene sefialar que la mayoria del profesorado es de otras provincias enriqueciéndonos
todos/as de las aportaciones que han realizado y de sus propias experiencias ya que la
implicacion en la realizacion del Proyecto Educativo del Centro ha sido del 100 %.

Considerando las caracteristicas del entorno social y cultural del centro, los intereses y las
expectativas de las familias, asi como las metas educativas que nos proponemos alcanzar, nos
marcamos las siguientes prioridades de actuacién:

e Potenciar la lectura comprensiva en todas las areas.

e Cuidar la expresion oral y escrita (tanto en espafiol como en inglés y/o francés) para que
cuenten con un rico vocabulario y sean capaces de expresar con claridad el propio
pensamiento.

e Capacitar a nuestros alumnos para el uso de las tecnologias de la informaciéon y la
comunicacion como medios de aprendizaje e investigaciéon en todas las areas del
curriculo.
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El PEC que estamos elaborando refleja la realidad de nuestro centro a través de sus sefias de
identidad. Es también la pieza fundamental de la maquinaria que permitira un optimo
funcionamiento a todo el conjunto de la comunidad Educativa. El Proyecto Educativo de Centro
(PEC), se elabora para servir de documento de comunicacion entre todos los miembros de la
comunidad educativa: profesores, padres y alumnos.

Nuestro PEC es el camino hacia la busqueda de una mejora en la calidad de la ensefianza
atendiendo a la diversidad del alumnado. La mayor parte del profesorado asume lo que decia
Stenhouse que el poder de un profesor o una profesora es limitado. Sin sus esfuerzos jamds se
podrd lograr la mejora de las escuelas; pero los trabajos individuales son ineficaces si no estdn
coordinados y apoyados (Stenhouse, 1984). Sin embargo, tanto el profesorado como las familias
son conscientes de que nos queda un largo camino para hacer realidad esa idea.

2. Objetivos seleccionados en el plan de mejora

El centro ha identificado como sus dos grandes zonas de mejora la colaboracién con las familias y
la colaboracidn con otros centros educativos a través de distintos proyectos. El centro aspira a
gue una mejora en la gestion del conocimiento le permitira elevar el nivel de desarrollo de las
competencias institucionales y personales y confia en que estas mejoras se hardn sostenibles si
logra modificar las estructuras actuales y la cultura escolar actual para lo que se propone mejorar
su nivel de inclusividad y de colegialidad.

Por eso ha centrado su plan de mejora en los siguientes indicadores, confiando en que la
formacidon en centros, la participacién en proyectos, y la elaboracidn de recursos propios
contribuyan a un ajuste entre los diferentes componentes de su capacidad profesional docente.

El centro es consciente de que en los proximos cursos escolares tendran que hacer un gran
esfuerzo para aprender a mejorar su capacidad profesional docente y que eso supone, no sélo un
aprendizaje para los miembros de la comunidad educativa, sino que supone ante todo un
aprendizaje para la organizacién.

Los indicadores seleccionados para definir la zona de mejora actuaran como los pespuntes que se
utilizan para sefialar las costuras que hay que realizar para todo encaje y la capacidad profesional
( su talla) esté en consonancia con las necesidades de su alumnado vy las caracteristicas del centro
(expresadas en su proyecto educativo)

A) Desarrollo de las competencias institucionales

A.9 El centro dispone de planes y/o proyectos de colaboracién con las familias

A.10 El centro esta integrado en alguna red de colaboracion con otros centros educativos
A.11 El centro participa en planes y/o proyectos definidos por las administraciones
publicas

A.17. El centro cuenta con la colaboracion de las familias para facilitar los apoyos
necesarios a todo el alumnado de acuerdo con sus propias caracteristicas

B) Desarrollo de una cultura escolar mas inclusiva
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B.1 En este centro, el equipo educativo y los padres/tutores colaboran para ampliar las
oportunidades de aprendizaje de cada estudiante

B.5 En este centro, los grupos de ensefianza y aprendizaje se organizan de forma equitativa
para apoyar el aprendizaje de todos los estudiantes.

B.11 En este centro, las actividades de aprendizaje se han planificado considerando a todos
los estudiantes, se han previsto distintas vias de comunicacién y distintas formas de
realizacion.

B.12 En este centro, se anima a todo el alumnado a participar activamente en las
actividades y tareas disefiadas facilitindoles una valoracién continuada de sus logros

C) Desarrollo de una cultura escolar mas colegiada

C.3 El profesorado de este centro se siente miembro de una comunidad educativa mas
amplia que incluye al alumnado, a sus familias y al personal no docente

C.4 El equipo directivo del centro actia democraticamente compartiendo su informacion y
consensuando sus decisiones con los restantes drganos de direccion y de participacion

C.5 Las decisiones se toman en reuniones o a través de distintos canales de comunicacion
en los que participa el profesorado de los distintos cursos y niveles.

C.6 El equipo directivo del centro proporciona y aprovecha los espacios y tiempos
necesarios para realizar el trabajo en equipo, y se facilita la creacion de estructuras de
participacion de docentes, familias y alumnado a través de delegados y comisiones

D) Desarrollo del nivel de gestion del conocimiento profesional

D.8 En este centro, el alumnado es animado a obtener informacion y conocimiento
localizado en distintas fuentes, incluyendo bibliotecas, museos, universidades, etc., para lo
cual se le ofrecen multiples oportunidades y orientaciones

D.9 En este centro, los grupos son constituidos para todo el afio, pero los estudiantes
individuales pueden ser cambiados de lugar a un grupo diferente para alcanzar un mejor
rendimiento

D.10 En este centro, el alumnado trabaja en sus tareas, mientras el profesor circula entre
ellos para asegurar que logran realizar sus tareas y/o para sugerir recursos, ideas y
orientaciones que le ayuden a superarlas

D.11 En este centro, el profesorado ayuda a los estudiantes para que aprendan cémo,
cuando, y por qué usar estrategias diferentes y les aporta las pistas y la realimentacion
necesaria

D.12 En este centro, el profesorado mejora sus propios conocimientos a la vez que lo hacen
los estudiantes y con los estudiantes.

E) Desarrollo del nivel de competencia personal del profesorado

E.9 Guio y oriento los procesos de aprendizaje (retroalimentacion) de manera eficaz tanto
en sesiones colectivas como individuales

E.10 Gestiono de manera inclusiva la atencién a la diversidad de situaciones individuales y
contextuales de cada uno de mis estudiantes para promocionar su aprendizaje

E.11 Colaboro con mis colegas en proyectos compartidos y me coordino con ellos para el
desarrollo de diversas actividades educativas
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E.12 Promuevo ideas y acciones de innovacion educativas con diferentes colectivos de mi
centro y me implico en su desarrollo.
E.13 Me implico en la vida del centro, asisto a las reuniones que se convocan desde
diferentes estamentos y participo en ellas constructivamente.

3. Contenidos relativos al caso

3.1. Cuadro epistémico (conocimiento explicito)

Hechos Conceptos Modelos y/o | Procedimientos, | Bases
probados teorias métodos y | normativas
técnicas
Capacidad Modelos de | Técnica de los
Las practicas | profesional ensefianza. seis sombreros

educativas son la
expresion de la

capacidad
profesional
docente

La practicas
educativas se
configuran a

partir tanto de
conocimiento
explicito  como
de conocimiento
implicito

docente (CPD)

Aprendizaje
organizativo (AO)

Gestion del

conocimiento

Practica
educativa

Autonomia

Teoria del doble
circulo

Modelo (I+A+D)
integrado de
investigacion-
Accion-
Desarrollo
(basado en
Nonaka y
Tokeuchi)

para pensar

3.2. Desarrollo del cuadro epistémico

3.2.1. Los centros educativos como organizaciones auténomas (basado en trabajo previo de

José Moya)

Los centros educativos son la unidad basica en la que se estructuran los sistemas educativos, de
hecho, esta unidad se suele complementar con otras dos unidades: los servicios y los programas.

El hecho de formar parte de un sistema educativo supone para los centros tanto un conjunto de
limitaciones como de posibilidades, en cualquier de los casos, las acciones que se podran
desarrollar en los centros educativos serdn acciones condicionadas, dado que un sistema, por
definicidon, es un conjunto de elementos relacionados entre si y sujetos a un conjunto de
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limitaciones. Es decir, lo que caracteriza a un sistema es tanto la interaccion entre sus elementos
como la relacién con el medio exterior.

Los sistemas educativos son pues estructuras integradas por diversos elementos cada uno de los
cuales puede llegar a mantener un cierto margen de autonomia relativa, es decir, puede tomar
decisiones propias aunque estén condicionadas por decisiones precedentes. El nivel de
autonomia relativa que puede llegar a tener unos u otros componentes del sistema nos indica el
grado de centralizacidén o descentralizacion del sistema educativo.

Pero los sistemas educativos son también entidades histéricas y culturales, de tal modo que en
cada sistema sobreviven de algin modo los productos, los habitos, los procedimientos, y las
normas heredadas de sus configuraciones anteriores.

Los centros educativos son organizaciones muy complejas que asumen una amplia variedad de
funciones y las desarrollan con estructuras, infraestructuras y modelos de funcionamiento muy
débiles. La debilidad de los centros educativos suele estar en relacion con la rigidez y la
centralizacion de los sistemas educativos. Hay paises que confian mds en una arquitectura del
sistema educativo que no otorgue demasiadas competencias a los centros educativos, y paises
gue confian mucho en la capacidad de los centros educativos para hacer frente a los retos que
plantea la educacién.

El sistema educativo espanol, como ya hemos dejado escrito, es un sistema descentralizado en el
gue las distintas administraciones publicas se distribuyen las competencias. Sin embargo, sigue
siendo un sistema en el que los centros educativos tienen muy pocas competencias.

La autonomia de un centro educativo puede ser definida como la capacidad que se le reconoce a
un centro para adoptar, por si mismo ciertas decisiones. Pues bien, esta capacidad de autonomia,
puede ser reconocida y medida, poniendo asi de manifiesto uno de los rasgos esenciales de
cualquier sistema educativo.

La autonomia de los centros educativos ha sido idea muy repetida desde la Ley General de
Educacién (1970), pero esta permanencia no ha dejado de evidenciar las profundas diferencias
entre el modo en que se ha venido definiendo y desarrollando. Un ejemplo de estas profundas
diferencias se pueden encontrar entre la autonomia tal y como se concebia en la LOGSE y en la
LOMCE.

Un informe elaborado por la OCDE en 1993, es decir poco después de aprobada la LOGSE, ponian
de manifiesto las diferencias en el nivel de autonomia entre los centros educativos de los paises
desarrollados. Asi por ejemplo, mientras los centros educativos ingleses eran responsables del
74% de sus decisiones, los centros daneses del 42%, los centros espaioles solo eran responsables
del 28% de sus decisiones. El porcentaje de autonomia de los centros espafioles se amplio con la
LOGSE, llegando casi al 40%.

Los centros educativos se han convertido en un tipo de organizacidn muy especial: son
organizaciones gestionadas por proyectos. Esto significa que son los proyectos que desarrollan
los que otorgan el valor educativo a todas sus actuaciones. Dicho de otra forma, los centros
educativos articulan todas sus acciones a través de distintos proyectos y son estos proyectos los
gue garantizan la necesaria unidad, coherencia y progresividad de su propuesta educativa.
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La LOE definid dos grandes tipos de proyectos y ha hecho de estos y otros proyectos, la razén de
ser de la autonomia de los centros. Los dos proyectos basicos de un centro educativo seran el
proyecto educativo y el proyecto de gestion. Alrededor de estos proyectos se articularan el resto
de proyectos y planes que el centro podra desarrollar.

La autonomia de los centros educativos plantea una cuestidon de gran importancia. La cuestion
que nos preocupa es esta: si los centros necesitan hacer un uso eficaz de sus competencias
entonces debe transformarse en organizaciones con capacidad de aprendizaje.

La concepcién de un sistema educativo en el que todos los centros reproducen idénticas
soluciones educativas, como ocurrié con el sistema definido por la LGE, es una concepcién que
confia la eficacia y la calidad del sistema a su capacidad de generalizar soluciones preformadas.
En este sistema, el valor mas estimado es la eficiencia, es decir: hacer lo mismo con el menor
coste posible. En el marco de este sistema educativo, los centros sélo pueden ser entidades
dependientes y los o las profesionales que en ellos trabajan sélo pueden ser “subordinadamente
inteligentes”, esto significa que sélo pueden desarrollar una inteligencia capaz de adoptar las
soluciones transmitidas y aplicar sin producir trastornos significativos. Por contra, quienes
elaboran las soluciones preformadas que otros y otras se encargan de aplicar, son los
depositarios y las depositarias de la razén y el testimonio vivo del saber.

La concepcidn de un sistema educativo con diferentes centros de decisién y en el que los centros
tienen competencias reconocidas y ambitos para su utilizacién, implica que el sistema, como tal,
reduce su capacidad de transmisiéon y réplica, para ampliar las fronteras de la elaboracién de las
respuestas educativas por parte de los centros. En este sistema educativo, el valor mas estimado
es la eficacia, entendida como la capacidad de proporcionar a cada persona el tipo de ayuda
pedagdgica que necesita. En este nuevo sistema, los centros educativos son entidades
auténomas y los y las profesionales que en ellos trabajan deben hacer uso de sus destrezas,
habilidades y competencias para generar una respuesta educativa adaptada a cada situacioén.

Es evidente, pues, que considerar los centros educativos como entidades autdnomas supone
reconocerles la capacidad para arbitrar soluciones propias, y no sélo capacidad para implantar
soluciones preformadas. Pues bien, en esta creencia y en este contexto, adquiere todo su sentido
lo que, a mi juicio, debe ser la base de la convergencia del proceso de reforma y de los procesos
de mejora.

Nuestra opinién es que desde la LOGSE el sistema educativo ha dejado de estar ordenado para
poner en practica soluciones preformadas, sino que esta disefiado para dotar a los centros y a los
profesionales que trabajan en ellos de capacidad para generar soluciones. Esta es nuestra

vision, y es aqui donde adquiere todo su valor la otra cara del principio de autonomia: una nueva
cultura profesional de los educadores.

Tal y como ha puesto de manifiesto Bolman y Deal (1984), la cultura de cualquier organizacion es
vital para que puedan cumplir con los fines que tiene asignados. Esta perspectiva cultural,
orientada hacia los centros educativos, pone de manifiesto los siguientes elementos:

1) Lo relevante de cualquier suceso o situacién es el significado que le dan sus participantes,

es decir la interpretacién que los que participan en la organizacion hacen de ellos, ya que
serd esa interpretacion la que les lleve a tomar decisiones.
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2) La mayoria de los acontecimientos que tiene lugar en una organizacidon son ambiguos e
inciertos, normalmente no es sencillo saber lo que esta ocurriendo, aunque los miembros
de la organizacién logren desenvolverse en ella.

3) La ambigledad de los acontecimientos y sus interpretacion variable dificulta
notablemente el proceso de adopcion de decisiones.

4) Los centros educativos, al no generar un conocimiento compartido, presentan notables
dificultades para lograr interpretaciones compartidas y procesos de decision eficaces.

En definitiva, las organizaciones muestran comportamientos inteligentes en funcién de la cultura
gue sostiene a la organizacién, de aqui la necesidad de lograr una cultura profesional asentada
sobre la colegiacidn voluntaria de los educadores y sobre nuevos modos de pensamiento.

La nueva configuracion del sistema educativo plantea a los centros la necesidad de ser
gestionados a través de diversos proyectos (Proyecto Educativo, Proyecto Curricular, Plan de
Accién Tutorial, etc.) lo cual supone la aparicion de un nuevo modelo de gestion. La gestidn por
proyectos, implica la vinculacién de toda la actividad del centro al desarrollo de los diferentes
procesos que se desarrollan en él, y reclama una organizacién del centro en la que todos los
organos personales y unipersonales asuman sus respectivas funciones dentro de cada proyecto.

Pues bien, los procesos de mejora pueden desarrollarse desde las dos condiciones anteriores, es
decir a través de la constituciéon de comunidades educativas sélidamente organizadas, y de la
formulacion y el desarrollo de proyectos que permitan actuar de una forma ordenada y
sistematica. En tal sentido, la mejora de la escuela puede suponer tanto una forma diferenciada
de realizar los proyectos ya definidos (proyecto educativo, proyecto curricular, plan de accién
tutorial), como la elaboracién de algunos proyectos especificos.

3.2.2. Los centros educativos como instituciones que aprenden (Basado en un trabajo previo de
A. Bolivar)

El funcionamiento del aprendizaje organizativo (memoria organizativa, cultura organizativa y
aprendizaje, o gestion del conocimiento), asi como los procesos requeridos para la adquisicion
del conocimiento, su diseminacidn y uso, en los que no voy a entrar aqui, pero que conforman el
nucleo explicativo basico del aprendizaje de la organizacion. Me importa mas, destacar ahora,
una posible representacidon de una escuela que aprende (ver Figura), que he realizado a partir de
Dalin y Rolff (1993).

Generar nuevas competencias en los miembros de una organizacién, comporta como dos caras
de la misma moneda la experiencia de una actividad cualificadora o formativa, y que el conjunto
de la organizacién lleve a cabo proyectos conjuntos que contribuyan a aprender. Incrementar y
utilizar todo el potencial de aprendizaje de los individuos y grupos, en un clima de aprendizaje
continuo y mejora, es propio de una organizacién que ha situado el aprendizaje como su principal
activo y valor. El aprendizaje organizativo no es la suma acumulativa de aprendizajes individuales,
tienen que darse densas redes de colaboracidon entre los miembros, pues en ausencia de
intercambio de experiencias e ideas no ocurrira.
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Figura 1: El centro educativo como organizacién que aprende
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En cada angulo de la Figura 1 aparecen cuatro condiciones requeridas para fomentar el
aprendizaje organizativo de un centro escolar. Las dos superiores (cambios en el entorno, y en la
politica educativa) referidas a factores externos, las inferiores (experiencia anterior de desarrollo,
e historia y cultura escolar) a factores intraorganizativos. Para que tengan lugar los procesos
internos de la Figura 1, por una parte, debe haber unas relaciones mutuas y abiertas con dichos
factores, al tiempo que fomenten o, al menos, no impidan el desarrollo de la organizacién.

Una clave para el inicio del proceso es que el centro educativo esté inmerso en programas
integrados y compartidos de desarrollo. Si no hay proyectos de trabajo conjuntos, no hay base
para el aprendizaje organizativo. Estos presuponen, como indica la Figura, una aceptacién
compartida de visiones y necesidades, que debe entonces ser el punto primero de actuacion; y a
su vez van a ir provocando un cambio en la cultura escolar (por ejemplo del individualismo o
reinos de taifas a la colaboracién). Justo entonces, se puede hablar de desarrollo de la
organizacién, que cuando llega a institucionalizarse, por procesos internos y conjuntos de
autorrevision y planes de accion para el desarrollo, daria lugar a irse acercando a una
organizacién que aprende. El proceso requiere tiempo para desarrollar esta vision compartida,
por medio de procesos colectivos de autorrevision que permitan dar lugar a un proceso colectivo
de aprendizaje, donde el proceso de autoevalucién institucional adquiere a la vezpotencialidades
formativas para los agentes.
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El aprendizaje de la organizacién, como conjunto, se inscribe entre un doble nivel:

(a) Los profesores como aprendices: procesos que emplean los individuos para aprender en la
organizacién. Un amplio corpus de conocimiento ha resaltado condiciones y formas que
incrementan las competencias profesionales. Si bien sin aprendizaje individual no puede haber
aprendizaje institucional, el primero no garantiza el segundo, si no se dan interacciones
individuales en comunidades de practicas. La coordinacidn y transferencia de los aprendizajes
individuales capitaliza el potencial de la organizacién.

(b) El aprendizaje en grupos y equipos: la teoria de la cognicidn distribuida (Salomon, 1998)
explica bien como el conocimiento pueda distribuirse entre los grupos. Cada miembro del grupo
se especializa en una funcién que pasa al grupo, y en ese sentido la capacidad total del grupo se
distribuye entre los miembros. Las relaciones contextuales en que trabajan los miembros,
cooperando en torno a proyectos comunes en comunidades profesionales, son igualmente muy
relevantes.

El aprendizaje de la organizacién como conjunto es el mas complejo y dificil de explicar. La forma
habitual es transferir a la organizaciéon como metafora los modos de aprendizaje individual:
écomo la organizacion almacena y accede al conocimiento?, éiqué formas de conocimiento
procedimental son mas funcionales?, icdmo las organizaciones perciben, filtran, procesan vy
almacenan informacién en la memoria a largo plazo?. En un libro sobre el tema (Bolivar, 2000a)
hemos dado cuenta y revisado el asunto. Pero parece evidente que el aprendizaje de la
organizacioén trasciende la suma de aprendizajes individuales. Empieza a ocurrir dentro de grupos
gue trabajan en colaboracion, como miembros que mutuamente confrontan problemas y
desarrollan soluciones. Las ensefianzas adquiridas mediante la resolucion problemas llegan a
formar parte de la cultura de la escuela, y como tales pasan del grupo a los nuevos miembros.

Ademads, no podemos desdefar los estimulos para que una organizacién aprenda. Mucha
literatura sobre este campo (Leithwood, 2000), pone en primer plano las demandas y presiones
del entorno como un factor que obliga a que la organizacién tenga que aprender para responder
a ellos o, al menos, acomodarlos. Igualmente, que la organizacion como conjunto perciba un
desequilibrio@ entre lo que pretende hacer y lo que realmente esta consiguiendo o se les
demanda, por ejemplo, en resultados del alumnado. Una cierta ética de mejora de modo
continuo es, en ultimo extremo, la fuente del aprendizaje organizativo.

Ademas, las organizaciones no aprenden por aprender, sino que el objetivo mismo de los centros
educativos es que tengan un impacto positivo, a nivel de aula y centro, en las experiencias
educativas de los alumnos. No basta redisefiar la estructura organizativa y relaciones entre los
profesores y equipos si no contribuye a mejorar los resultados e incrementar el compromiso con
el aprendizaje de los alumnos. El ambiente actual de presiones competitivas intercentros por la
eficacia de la escuela ha situado, en primer plano, esta dimensidn, que marcarda en ultimo
extremo si la organizacién esta aprendiendo o no.
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3.2.3 Barreras y obstaculos para el aprendizaje organizativo

Senge (1993) plantea siete barreras o condiciones que constituyen obstaculos para que una
organizacién aprenda:

* “Yo soy mi puesto”: cuando las personas de una organizacion sdlo se preocupan por las tareas
propias de su puesto y no sienten ninguna responsabilidad por el efecto de su actividad en otras
partes de la organizacidn, ni por lo que ocurre en el resto de la misma, se dificulta el aprendizaje.
La falta de visién sistémica impide el necesario intercambio entre personas para que el
aprendizaje se produzca.

* “El enemigo externo”: se refiere a la practica generalizada de echar la culpa de los errores a los
demads, y no reconocer nunca los propios errores. Esto imposibilita la correccién de los mismos,
asi como el cuestionamiento de las premisas en las que se fundamentan las propias acciones, lo
cual impide, de este modo, el aprendizaje.

e “Lailusién de hacerse cargo”: esta “ilusion” consiste en pensar que responder con agresividad a
los problemas es sinébnimo de proactividad, esto es, de hacerse cargo de los mismos y afrontarlos
antes de que estallen. La agresividad es, a menudo, reactividad disfrazada, mas que proactividad,
y conduce al bloqueo del aprendizaje.

e “La fijacion en los hechos”: consiste en prestar atencion tan sélo a lo inmediato, sin ir mas alla
de los problemas visibles e ignorando aquellos procesos soterrados y a largo plazo, que
constituyen la causa de problemas futuros. Esta miopia condena a la organizacién a la
reactividad, imposibilitando la adopcién de comportamientos proactivos y de soluciones
creativas a los problemas. El aprendizaje a nivel “generativo” es asi bloqueado, quedando
espacio, Unicamente, para un aprendizaje meramente “adaptativo”.

e “La parabola de la rana hervida”: hace referencia a la incapacidad de ver cambios lentos y
graduales, siendo solamente sensibles a los cambios rédpidos y bruscos. Como consecuencia de
dicha incapacidad, la organizacién adopta medidas para adaptarse a estos ultimos, pero no para
adaptarse a los primeros. El resultado es, a menudo, que para cuando se da cuenta de éstos ya es
demasiado tarde y, entonces, no tiene tiempo de adaptarse. Por lo tanto, su ceguera le impide
aprender y prepararse para el futuro. En este mismo sentido argumenta Gary Hamel “La mayoria
de las personas en una industria estan ciegas de la misma manera, es decir, que todas estan
prestando atencion a las mismas cosas y desatendiendo las mismas cosas” (2000, p. 172)

e “La ilusion de que se aprende con la experiencia”: muchas organizaciones asumen que se
aprende mejor de la experiencia, sin tener en cuenta que, en muchas ocasiones, no es posible
experimentar directamente las consecuencias de determinados actos o decisiones importantes.
Algunos actos o decisiones tienen consecuencias a muy largo plazo. La creencia de que la
experiencia directa constituye la fuente principal de aprendizaje, puede impedir la comprensién
de muchos fenémenos que tienen efectos a largo plazo, limitando, por lo tanto, la capacidad de
aprendizaje real de la organizacion.

e “El mito del equipo administrativo”: o mito que se concreta en la creencia de que el equipo
directivo estad formado por un grupo de personas capacitadas para resolver todos los problemas.
Esta creencia puede obstaculizar claramente el aprendizaje, en aquellos casos en que el equipo
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directivo no tenga capacidad para resolver determinados problemas. En estos casos, resulta mas
inteligente y constructivo reconocer con humildad la propia limitacidon para hacer frente al
problema o problemas planteados.

El profesor Argyris reconoce, ademas, otras cuatro barreras organizativas para el aprendizaje:

e La “Incompetencia competente” (Skilled incompetence): corresponde con aquellas
situaciones en las que la accién de los individuos produce resultados contraproducentes para
sus intenciones, por actuar de acuerdo con sus “teorias en uso”. En efecto, con frecuencia los
indi-viduos cometen errores o incongruencias sin ser conscientes de ello. Son Feles a sus
“teorias en uso”, que no cuestionan, y por ello, no son capaces de descubrir que éstas
orientan su accidon de forma equivocada. En estos casos, los individuos son incompetentes,
precisamente, por aplicar competentemente sus “teorias en uso”.

e Las “Rutinas defensivas” (defensive routines): “son acciones o practicas que impiden a los
individuos o partes de la organizacién experimentar miedo o confusién”. Estas tienden a ser
adoptadas por los individuos para protegerse de los efectos de situaciones perjudiciales o
amenazadoras. Es frecuente su adopcién cuando éstos tratan de evitar o ignorar los errores
cometidos o las consecuencias negativas de sus acciones, y se comportan como si nada
hubiera ocurrido. En estos casos, los individuos son incapaces de aprender, al no ser capaces
de admitir los errores y reorientar su accién para corregirlos, lo cual diFculta, en
consecuencia, el aprendizaje de los mismos y de la orga-nizacion.

e El “Autoengafio” (fancy footwork): se identifica con aquellas situaciones en las que los
individuos permanecen ciegos a las incongruencias de sus acciones o bien niegan que éstas
existan, autoenganandose. O incluso, si no pueden hacer ni lo uno ni lo otro, culpan a otras
personas de ser las causantes de las mismas. De este modo, el aprendizaje, tanto individual
como organizativo, no se ve favorecido, al no aceptarse la posibilidad de mejorar las propias
acciones mediante la correccién de las incongruencias.

e El “Malestar organizativo” (organizational malaise): es la situacién que se deriva de la practica
extendida del autoengaino. Cuando muchas personas de la organizacidn se niegan a aceptar
las incongruencias y los errores, se crea un clima de malestar generalizado. La gente no se
siente bien pero, al mismo tiempo, es incapaz de cambiar la situacién. Los sintomas del
“malestar organizativo” son, de acuerdo a Argyris, los siguientes: 1) criticar a la organizacion,
pero sin aceptar la responsabilidad de corregir los errores; 2) acentuar lo negativo,
minimizando lo positivo; 3) aceptacion de valores que se saben irrealizables, pero actuando
como si no lo fuesen.

3.2.4 Desempeio docente, desarrollo profesional y buenas practicas de formacién en centros
(basado en un trabajo previo de Javier Valle y Jesis Manso)

El Consejo Europeo de Lisboa establecié las bases para la modernizacion de la ensefianza
secundaria dentro del marco de la Union Europea (Consejo de la Unidon Europea, 2000). Los
amplios estudios de los que hoy disponemos sobre la educaciéon, asi como el desarrollo
tecnoldgico en el que se incluye de forma relevante lo que se ha venido en llamar «sociedad del
conocimiento», han altera- do la visidon tradicional de la educacién, introduciendo nuevas
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propuestas para conseguir mayor calidad y equidad, tanto en los procesos como en los
resultados, asi como mayor eficiencia en su organizacién (Blazquez, 2001; Guttman, 2003;
Hargreaves, 2003; UNESCO, 2004).

El objetivo que se planted, dentro del marco del llamado proceso de Copenhague (Comisién
Europea, 2002), busca una cooperacion reforzada en materia de educacion entre los distintos
estados, y trata de facilitar la atraccién y modernizacidn de la ensefianza secundaria superior y la
ensefanza universitaria para permitir que Europa pueda ser competitiva dentro del marco de la
sociedad del conocimiento. En el caso de Espafia, este cambio se ha concretado en una nueva
normativa reguladora general de los niveles educativos preuniversitarios (LOE, 2006) vy
universitarios (LOMLOU, 2007).

Este proceso de modernizacion pasa por la adecuacién de la formacidn de los profesionales en
cada uno de los paises miembros (Buchberger et al., 2000). En el caso de Espaia, constituye un
reto esencial la mejora de la formacion inicial de aquellos graduados que orientan su vida laboral
hacia la docencia en la ensefianza secundaria (Puelles, 2009), hasta el momento escasamente
formados en materias pedagdgicas, organizativas e institucionales, propias de la profesidn
docente (Benso y Pereira, 2003).

Una de las cuestiones precisas, aunque igualmente importante y a veces olvidada, es que la
carrera docente requiere un trabajo previo centrado en la atraccidn y accesibilidad a dicha
profesién. De hecho, han sido especialmente las organizaciones internacionales las que en los
ultimos afos se han cen- trado en el estudio internacional y la comparacion de estas cuestiones y
su efecto en el posterior desarrollo profesional de los docentes (Eurydice, 2004; OECD, 2005).

A partir de la Ley General de Educacidon de 1970, se intentaron algunos pasos que iniciaban una
mejora de la cualificacion de los formadores. Con la modernizacion de Espafia, a partir de
mediados de los setenta (tanto politica como econdmicamente), y con su entrada en la entonces
Comunidad Econdémica Europea (CEE) en 1986, fueron surgiendo nuevas necesidades de
formacion para los futuros docentes. Las propuestas de cambio en la formacién inicial del
profesorado de secundaria, recogidos en la LOGSE (1990) y posteriormente la LOCE (2002), no
llegaron a implantarse de manera generalizada.

En la actualidad, la propuesta derivada de la LOE y consecuente con el EEES, reconoce, con la
implantacion de un Master para la FIPS, que no basta con la preparacidon cientifica que
proporcionan los grados correspondientes, sino que es necesario que la formacién
psicopedagogica sea mucho mdas amplia y profunda, proponiendo un afio (60 créditos ECTS)
destinado a esta tarea. Este modelo de formacidn del profesorado es el denominado consecutivo
ya que, a la formacidn disciplinar, le sucede en el tiempo la didactica y pedagdgica. Sin embargo,
este modelo no es el Unico, ni el mas extendido. El ultimo informe de Eurydice senala que el
modelo concurrente sigue siendo la tendencia dentro de los paises pertenecientes a la Unidn
Europea (Eurydice, 2009: 149). El modelo concurrente se define por converger la formacién
disciplinar con la didactica y pedagdégica de manera simultanea (Murillo, 2006; Domingo, 2008).

Los estudios relacionados con la construccién de la identidad docente y el proceso de
profesionalizacién coinciden mayoritariamente en la importancia del modelo concurrente
(Bolivar, 2007). Sin embargo, no se encuentran diferencias significativas que relacionen la
aplicacion de un modelo u otro y los resultados educativos de los alumnos.
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Podemos definir cuatro conclusiones concretas del estudio que se corresponden con los cuatro
factores que definen a los centros de buenas practicas expli- cados e interpretados desde la
aportaciéon y opiniéon de los profesores.

En primer lugar, en todo centro de calidad es necesario la existencia de planteamientos
pedagdgicos claros y compartidos por los miembros del centro. Debe- mos ser conscientes de
gue cualquier disefio pedagdgico, por muy bueno que sea y muy bien que esté hecho, en si
mismo no es suficiente. Debe caracterizarse por ser claro y compartido por todos los miembros
del centro. Lo ideal no es que el director del centro tenga muy claro lo que quiere que se haga,
sino que se comparta por todos. Esto puede llevarnos a pensar en la necesidad de saber
consensuar los aspectos y ceder en los mismos favoreciendo una direccion mads precisa que
favorezca el avance y evite el estancamiento que, en ultimo término, repercutiria negativamente
en las dindmicas del centro y en el aprendizaje de los alumnos.

En segundo lugar, debemos considerar que dichos planteamientos son también compartidos por
las familias, con las que asimismo se mantiene una relacion de confianza, y estan implicadas de
forma activa en la educacién de sus hijos. La importancia de la familia en el proceso educativo se
confirma con los resultados obtenidos, destacando la necesidad de que estén implicadas de
forma activa en la educacién de sus hijos. Para esto se requiere una actitud receptiva y
colaboradora tanto por parte de la institucion educativa como por la familia, poniendo en el
medio la educacién y aprendizaje del alumno.

La tercera cuestion sobre la que conviene reflexionar es la relacionada con el tipo de liderazgo
gue ejerza el equipo directivo. Los resultados obtenidos ponen de manifiesto que es necesario un
estilo de gobierno basado en un liderazgo participativo alineado con los planteamientos
pedagdgicos. Dos son las reflexiones que pueden derivarse de este tercer factor. La existencia de
liderazgo participativo seria la primera de ellas, la cual no sorprende revisando la amplia
literatura que sobre esta cuestién existe. Sin embargo, la segunda reflexion resulta mas
interesante, ya que el trabajo realizado nos sefiala la importancia de la relacién de este liderazgo
con los planteamientos pedagdgicos a los que haciamos referencia en la primera cuestion de este
apartado de discusiones. En este sentido se pone de manifiesto la influencia del equipo directivo
sobre los planteamientos pedagdgicos del centro, resaltando la importancia del gobierno de los
centros en este tipo de cuestiones.

Por ultimo, diriamos que también los centros de buenas practicas se deben caracterizar por tener
una cultura de solucién de problemas explicitada en planes concretos de intervencion educativa.
Puede parecer un aspecto especialmen- te concreto, pero lo que se estd poniendo de manifiesto
en esta cuestion es, por un lado, la conceptualizacién del problema vy, por otro, la explicitacion y
valentia del centro a la hora de abordarlo. El primer paso para solucionar un problema es
reconocer que existe y esto supone que se ha pensado sobre lo que es un problema y lo que no
lo es. El segundo paso seria hacerlo explicito y reconocer que se requiere una planificacién para
solucionarlo. Aqui no se entra a valorar lo que se entiende por problema o la mejor manera de
abordarlo, sino la importan- cia de pensar sobre ello y explicitarlo de alguna forma. Se trata, en
definitiva, de centros cuya politica de atencidén a los problemas es anticipatoria y no reactiva.

Como conclusién de todo lo expuesto a lo largo del articulo podemos sefialar que es posible
reconocer centros de buenas practicas educativas que se caracterizan por unos factores
concretos. Las conclusiones anteriormente presentadas no responden a todas las cuestiones
relativas al problema de esta investigacién, pero si que ofrecen unas de las claves mas
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importantes definidoras de estos buenos centros. A la luz de esta investigacién, la cuestion
principal es que las administraciones educativas y universidades correspondientes sean capaces
de aceptar éstos y otros resultados de investigaciones rigurosas para que finalmente las practicas
de los futuros profesores de secundaria sean de mayor calidad, lo que favoreceria una mejor
formaciodn inicial de estos profesionales.

A partir de estas conclusiones es posible formular algunas recomendaciones tanto para las
administraciones educativas como para los centros

En relacidn a las administraciones educativas de las CCAA, se recomienda que establezcan un
sistema mediante el cual se puedan reconocer los centros que sean adecuados para realizar las
practicas de la Formacidn Inicial del Profesorado de Secundaria segun sefiala La Orden Ministerial
ECI/3858/2007 en su apartado 5. Asimismo, deben abrir un espacio de reflexion sobre las bases
de planes especificos de formacién para quienes vayan a ser tutores de las practicas de la
Formacién Inicial del Profesorado de Secundaria y velar por su correcto desarrollo. Por ultimo, se
requiere que actien como verdaderos apoyos a los centros para alcanzar el nivel adecuado de
calidad.

Por su parte, los centros de Educacion Secundaria son el escenario concreto donde se lleve a
cabo un tipo u otro de practicas. Por esta razén, consideramos fundamental que favorezcan un
clima que permita un desarrollo de las practicas arménico con la cultura del centro y que
enriquezca su quehacer diario, evitando que las practicas sean vistas como elemento disruptivo.
Como colaboradores con las administraciones educativas, también es necesario que disefien un
plan de formacién para sus profesores en practicas y un plan de acogida para los pro- fesores
noveles que estén en armonia con la cultura profesional del centro. La realizacién de
evaluaciones sistémicas constructivas de dicho plan seria la ultima recomendacién a estas
instituciones.

Recomendariamos a las universidades que, en primer lugar, adecuaran las estructuras
institucionales al nuevo modelo de Formacidn Inicial del Profesorado de Secundaria, para un
seguimiento eficaz del desarrollo de las préacticas en los centros. Ademas, deben ser ejemplo de
colaboracién con las administraciones competentes y las instituciones implicadas en la formacion
de los tutores y en la evaluacion del desarrollo de las practicas en los centros. En esta misma li-
nea seria interesante y enriquecedor crear redes virtuales y plataformas digitales donde los
centros de practicas se constituyan como una comunidad virtual de aprendizaje.

3.2.5 Gestion del conocimiento profesional: conocimiento transmisible y conocimientos
transmisor (Basado en un trabajo previo de José Moya)

Las competencias profesionales que los docentes deben adquirir para hacer frente a las tareas
gue entrafia su profesién reclaman un tipo de saber (un conocimiento y una cultura profesional)
y unas condiciones para su formacién. Estos dos elementos guardan entre si una estrecha
relacion, entre otras cosas son dos componentes necesarios del reconocimiento de una actividad
como profesion.

El saber que se ha transmitido a los docentes, a lo largo del tiempo, en diferentes instituciones,
ha partido de una distincidn inicial propuesta por Herbart: un saber que transmite y otro saber
gue necesita para transmitir el anterior. El saber transmitido podia ser muy variado, desde la
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escritura y la lectura de los textos sagrados hasta la filosofia o la medicina. El saber necesario
para transmitirlo era la psicologia, la pedagogia y la ética. Estas saberes, ocuparian el lugar de lo
gue hoy llamamos las fuentes de decisién del curriculo.

Los dos saberes definidos por Herbart se han venido desarrollando siguiendo su propia historia.
El saber necesario para una adecuacién transmitir ha terminado por transformarse en nuevas
disciplinas cientificas, especialmente las denominadas ciencias de la educacion.

Por un lado podemos reconocer una saber derivado de las disciplinas, artes, o cultura que tienen
gue transmitir a sus alumnos, esto es lo que podriamos Ilamar un saber curricular. Este el saber
gue poseen para transmitirlo. Es el saber ensefiado.

Pero hay otro conjunto de conocimientos y saberes que poseen para lograr que el conocimiento
transmitido se transforme en capacidades y/o competencias humanas; este el saber para
ensefar.

De todos los saberes que se han ido construyendo para lograr el éxito educativo, las llamados
saberes para ensefiar, podemos reconocer dos tipos distintos: unos serian saberes disciplinares,
cientificos o tecnoldgicos, y otros serian saberes practicos. Estos dos conjuntos de saberes los
vamos a denominar, respectivamente: saberes educativos y conocimientos pedagdgicos.

La importancia que esos dos tipos de saberes (saberes curriculares y saberes educativos) han
tenido y sigue teniendo en los docentes es desigual, por lo menos en nuestro pais: sélo los
docentes cuyo funcién se centra en lo que se denomina “cultura basica” se ha visto obligados a
adquirir el saber necesario para adquirir esa cultura, el resto, profesores de ensefianzas medias y
universitarios, no lo adquieren obligatoriamente.

Sin lugar a dudas esa doble diferenciacién del saber, asi como la existencia de dos tipos de
docentes, ha actuado como una factor retardador de la profesionalizacidon docente. Pese a todo
hoy parece claro que es el saber necesario para transmitir el saber dominado, el que identifica al
docente como profesional.

En este momento y desde hace algunas décadas el cuadro de los saberes necesarios par ejercer la
profesion docente ha ido creciendo notablemente. Por ejemplo, Shulman (1987) distingue los
siguientes tipos de conocimientos para el docente:

1.-Conocimiento del contenido

2.-Conocimiento pedagdgico general

3.-Conocimiento curricular, de los materiales y el programa
4.-Conocimiento de contenido pedagdgico

5.-Conocimiento de los alumnos y de sus caracteristicas
6.-Conocimiento del contexto educativo

7.-Conocimiento de los fines, propdsitos y valores educativos

Edgar Shein (1980) distingue tres componentes en todo conocimiento profesional:

1. Un componente de ciencia basica
2.Un componente de ciencia aplicada
3.Un componente de competencia y actitudes.
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Los dos primeros componentes configuran lo que nosotros hemos llamado “saberes educativos”
mientras que el tercero formaria parte de lo que llamamos conocimientos pedagdgicos. Los
conocimientos pedagdgicos ocupan un lugar central en el éxito educativo dado que constituyen
la parte mas importante del pensamiento docente. Esta distincién se corresponderia con lo que
a menudo se suele llamar el conocimiento explicito (saberes educativos) y el conocimiento
implicito (conocimiento pedagdgico). El pensamiento docente es el puente a través del cual
ambas formas de conocimiento se comunican y también el puente entre las diferentes formas de
conocimiento y la accién de educar.

La vida cotidiana de cualquier profesional prdctico depende del conocimiento tdcito que activa y
elabora durante su propia intervencion. El profesor, bajo la presion de las multiples y simultdneas
demandas de la vida del aula, activa sus recursos intelectuales en el mds amplio sentido de la
palabra (conceptos, teorias, creencias, datos, procedimientos, técnicas ) para elaborar un
diagndstico rdpido de la misma, valorar sus componentes, disefiar estrategias alternativas y
prever, en lo posible, el curso futuro de los acontecimientos. La mayoria de estos recursos
intelectuales que se activan en la accion son de cardcter tdcito, implicito, y aunque pueden
explicitarse y hacerse conscientes mediante un ejercicio de metaandlisis, su eficacia consiste en su
vinculacion a esquemas y procedimientos de cardcter semiautomadtico, una vez consolidadas en el
pensamiento del profesor (Zeichner, 1987; Clandini'y Connely, 1986 en Pérez Gomez, 1988: 135)

Desgraciadamente el pensamiento docente no ha sido considerado como un elemento
diferenciado hasta hace muy poco tiempo. La razén esencial por la que se ha llegado a esta
despreocupacién es sencilla: se considera que el profesor al disefiar su practica se limitaba a
“aplicar” el conocimiento adquirido. La realidad es muy distinta, el profesor, ni “reacciona”, ni
“aplica”, sino que elabora, crea, construye su propia practica educativa, y lo hace integrando de
un modo singular los saberes educativos, su experiencia, su valores, etc.

Por una parte, el profesor posee significados adquiridos explicitamente durante su formacion y
también otros que son resultado de experiencias continuadas y difusas sobre los mds variados
aspectos que podemos distinguir en un curriculum: contenidos, destrezas, orientaciones
meteoroldgicas, pautas de evaluacion, etc. La interaccion entre los significados y usos prdcticos
del profesor, las condiciones de la prdctica en la que ejerce y las nuevas ideas, configuran los ejes
de la prdctica pedagdgica.....Por otra parte, las posiciones pedagdgicas ante problemas
relacionados con la ensefianza, en general, o con los contenidos del curriculum, no son
independientes de la mentalidad, cultura global y actitudes de diverso tipo del profesor (Marrero,
1993: 244)
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Tareas

Tarea 1. Analizar el caso propuesto y compararlo con el centro en el que trabajo el trabajo
que completara el caso. Responder a las siguientes cuestiones, una vez, leido el caso con
atencién y de forma individual.

¢Qué cuatro aspectos destacarian como caracteristicos del centro que sirve de referencia para este
caso?

¢Qué dos debilidades presenta el centro que sirve de referencia?

1.-
2.-
¢Qué dos fortalezas presenta el centro que sirve de referencia?

1.-

2.-

¢ Qué debilidades y qué fortalezas son similares a las que presenta vuestro centro?

Debilidades Fortalezas
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Tarea 2. Valorar la mejora de la capacidad profesional del centro teniendo en cuenta el
conocimiento explicitado en este caso (esta tarea esta asociada al proceso de combinacién y
por tanto se basa en el intercambio de conocimiento explicito)

La posibilidad de ampliar el potencial para el aprendizaje de un centro educativo mejorando su
capacidad profesional docente abre una perspectiva en los centros educativos que conviene
analizar y valorar con cuidado. Por eso, vamos a comenzar el estudio de este Caso con una tarea
que ayude a compartir inquietudes, creencias, sentimientos y, sobre todo, esperanzas y temores.

Utilizando la técnica de los seis sombreros para pensar el profesorado del centro valorard la
posibilidad de mejorar su propia capacidad profesional docente.

Seis sombreros para valorar la posibilidad de mejorar la CPD de mi centro

Blanco
¢Qué informacién necesaria para mi
valoracion?

Rojo
¢Qué sentimientos provoca en mi
esta posibilidad?

Amarillo
¢Qué pasaria en mi centro si
lograramos mejorar nuestra CPD?

Negro
¢Qué pasaria en mi centro si no
lograramos mejorar nuestra CPD?

Verde

¢Qué podriamos hacer de forma
diferente a lo que venimos haciendo
para mejorar nuestra CPD?

Azul
¢Como podriamos saber si estamos
haciendo lo que nos comprometimos
a hacer y si estamos mejorando la
CPD?

Nivel individual. Cada profesor y/o profesora elaborard valorara la mejora de la capacidad
profesional docente utilizando los distintos sombreros para pensar.

Nivel grupal. El profesorado del centro en grupo valorara la posibilidad de mejorar la capacidad
profesional docente del centro teniendo en cuenta las valoraciones realizadas por el profesorado

Producto final: Elaborar un Cuadro con los resultados obtenidos en cada uno de los sombreros
para que todo el equipo de trabajo del centro pueda conocerlo.
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Tarea 3. Un profesional ejemplar (esta tarea aparece asociada al proceso de socializacion y
contribuye al desarrollo de la competencia personal se base en el intercambio de
conocimiento tacito)

En 1957 tras recibir el Premio Nobel de Literatura, Camus le escribe en una carta a su maestro
Germain, reconociendo la importancia que ha tenido en su propia vida. El texto dice asi

He recibido un honor demasiado grande, que no he buscado ni pedido. Pero cuando supe la
noticia pensé primero en mi m dre y después en usted. Sin usted, sin la mano afectuosa que
tendio al nifio pobre que era yo, sin su ensefianza y su ejemplo, no hubiese sucedido nada de todo
esto. No es que dé demasiada importancia a un honor de este tipo. Pero ofrece por lo menos la
oportunidad de decirle lo que usted ha sido y sigue siendo para mi, y de corroborarle que sus
esfuerzos, su trabajo y el corazon generoso que usted puso en ello continuan siempre vivos en uno
de sus pequefios escola- res, que, pese a los afios, no ha dejado de ser su alumno agradecido

Este bello testimonio de un gran escritor nos recuerda que, con frecuencia, el profesorado vincula
su ideal de profesionalidad a un ejemplo concreto de profesor o profesora que conocié en algin
momento de su vida, ya fuera como estudiante o0 como docente.

La primera tarea que nos gustaria proponer guarda una estrecha relacion con esta primera vision
ejemplar del quehacer profesional. Nos parece que compartir esa vision puede ayudar a que todos
comprendamos y valoremos mejor nuestro quehacer profesional.

Descripcion de la tarea.

Nivel individual. Cada profesor y/o profesora elaborara un texto breve (no méas de media pagina)
en la que describira aquello que recuerde de su profesor(a) ejemplar poniendo de manifiesto
aquello que mas le llamo la atencion.

Nivel grupal. El profesorado del centro elegira un compafiero(a) con los que compartir sus
recuerdos de vida profesional y se irdn configurando grupos cada vez mas amplios hasta llegar a
compartir toda la historia profesional.

Producto final: Elaborar un Cuadro con los diferentes perfiles de profesionales ejemplares que han
marcado la vida profesional del profesorado del centro y que destaque sus rasgos de
profesionalidad.
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Tarea 4. Practicar la educacion en mi centro. Elaborar un mapa de las préacticas educativas
dentro y fuera del aula (esta tarea esta asociada al proceso de exteriorizacion y por tanto se
basa en la transformacion de conocimiento tacito en conocimiento explicito)

Una préctica profesional definida en los términos propuestos desde la antigiedad clasica, es, ante
todo un conjunto de acciones orientadas al mismo fin y cuyo fundamento es un principio o
conjunto de principios bien conocidos y generalmente admitidos.

En un centro educativo es posible identificar diferentes tipos de practicas, desde préacticas
organizativas, hasta practicas de gestion o practicas de ensefianza y evaluacion. Sin embargo, con
frecuencia el profesorado del centro no siempre es consciente de la existencia de estas précticas.
En numerosas ocasione la existencia de estas practicas solo se hace evidente cuando se ven
obligados a explicarlas a un profesor o profesora novel o a un alumno o alumna en précticas.

Denominacion de la tarea:

Finalidad de la tarea Acciones que incluye Condiciones que | Agentes que la
requiere desarrollan

Nivel individual. Cada profesor y/o profesora elaborara un texto breve (no méas de media pagina)
describiendo dos tipos de practicas: a) una practica institucional (es decir, una practica del centro)
y b) una practica en el aula (ya sea una practica de ensefianza o de evaluacién o de tutorizacién)

Nivel grupal. EI profesorado del centro elegira un compafiero(a) con los que compartir sus
ejemplos de practicas y se iran configurando grupos cada vez mas amplios hasta llegar a compartir
todos los ejemplos de préacticas.

Producto final: Elaborar un Mapa de préacticas profesionales en el centro partiendo de los ejemplos
seleccionados anterioremente.
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Tarea 5. Identificar el fundamento epistemoldgico de una practica educativa y el tipo de
pensamiento docente que requiere (esta tarea esta asociada al proceso de combinacion y por
tanto se basa en el intercambio de conocimiento explicito)

El quehacer cotidiano de un centro ofrece numerosas oportunidades para el aprendizaje
organizativo, no obstante, estas oportunidades a menudo sélo se aprovechan individualmente y
en forma de conocimiento tacito.

Por ejemplo, con ocasién de una sesién de evaluacidén aparecen con frecuencia conceptos, reglas,
y formas de actuar que son propias de cada profesor y que responden, a menudo, a las
particulares circunstancias de su clase o a su particular forma de concebir la evaluacién.

Sin embargo, también es posible que una sesidn de evaluacion se convierta en una oportunidad
excelente para profundizar en la creacion del conocimiento y, por tanto, en la mejora de la
capacidad profesional docente.

Para realizar esta tarea convendria emplear una adaptacion al método de indagacién de los dos
columnas desarrollando por Chris Argyris. Esta adaptacién incluye tres columnas en lugar de dos

Lo que se dice en la reunién El conocimiento | EI conocimiento | Tipo de
(Breve resefa literal de lo que estoy | explicito implicito pensamiento
oyendo) (breve resefia | (breve resefia | que expresa
literal de lo que | literal de lo que | (breve resefia
pienso) pienso) literal de lo que
pienso)

Nivel individual. Cada profesor y/o profesora completara las columnas en una situacion diferente
describiendo algunos ejemplos de conocimiento explicito que actian como fundamento de las
practicas identificadas en la tarea 1 (por ejemplo, un concepto, un modelo o una teoria, 0 una
norma) destacando especialmente la relacion entre esas formas de conocimiento (por ejemplo, son
contradictorias, son complementarias, son concreciones....etc)

Nivel grupal. EI profesorado del centro elegira un compafiero(a) con los que compartir sus
conclusiones sobre los fundamentos de la practica y se iran configurando grupos cada vez mas
amplios hasta llegar a compartir todos los ejemplos de practicas.

Producto final: Elaborar un Cuadro epistemoldgico del fundamento explicito de algunas préacticas
educativas desarrolladas en su centro y sefialar, explicitar el conocimiento que las fundamenta y el
tipo de pensamiento docente. Asi mismo, si los hubiera, los enfoques o puntos de vista en conflicto
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Tarea 6. ELABORACION DESDE EL CENTRO

Identificacion y estudio de una practica ejemplar dentro del aula, o del conjunto del centro,
en relacion con los niveles de logro muy altos de CONOCIMIENTO O PENSAMIENTO
DOCENTE. Proponemos al profesorado hacer un trabajo que les ayude a identificar una
buena préctica de aula en su centro, y otra en su caso de centro, Yy proponerla como
préactica ejemplar a otros centros educativos. La practica o practicas, seleccionada pondra/n
de manifiesto alguna de las fortalezas del centro (asociada a niveles altos de conocimiento y
pensamiento docente)

3.1. Descripcion de las practicas seleccionadas siguiendo el esquema utilizado en la Tarea 1.

PRACTICAS Acciones Acciones de | Contexto de Contexto de Recurso
ANALIZADAS | del los alumnos | tareas (que relacion (qué | utilizados
profesor actividad tipo de Y enlaces donde
desarrollada el relacion ver documento y
alumnado en el | mantiene el ejemplificaciones
aula) alumnado
entre siy qué
tipo de
relacion
mantiene con
el profesor(a)
a)aula
b)centro

4.2. Criterios valorativos utilizados para seleccionar la practica ejemplar

a)
b)

4.3. Descripcién de la practica educativa considerada ejemplar de acuerdo con los criterios
expuestos

a)
b)

4.4, Descripcidn de las condiciones que permitirian transferir la practica ejemplar de aula a otros
centros educativos.

a)

b)

4.5. Profesionales especialistas del centro que pueden ser ponentes difusores de la practica

a)

b)
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