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ABSTRACT

El modelo actual de sociedad demanda de
los profesionales de la educacién, una actua-
lizacion permanente en el desarrollo de las
competencias profesionales necesarias pa-
ra un buen ejercicio de la profesion; enten-
diendo como buenas practicas aquéllas que
garanticen el éxito educativo de todos los
alumnos. El presente articulo, después de
justificar la necesidad de formacién, expli-
citada anteriormente, y una vez analizadas
las modalidades formativas mas solicitadas
en Castilla y Leon, su relacion con el modelo
de desarrollo competencial del profesorado
y el grado de contribucién al desarrollo de
practicas inclusivas; plantea un modelo for-
mativo alternativo al actual, que pudiera fa-
vorecer la irradiacion de practicas inclusivas
como medio para alcanzar el éxito de todos
los alumnos. Este nuevo planteamiento se
caracteriza por la alteracion en la secuencia
de competencias a desarrollar, eligiendo pa-
ra ello la variante formativa mas idéneas y
en un intento de implantar culturas colabo-
rativas de trabajo entre los profesores.
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Today’s society demands that educators con-
tinually update the development of the key
professional skills required to provide a go-
od educational practice, bearing in mind that
we consider good practices those that gua-
rantee the academic success of every single
student. After justifying the aforementioned
need for training and analysing the training
models most demanded in Castilla y Ledn,
their relationship with teacher’s competence
development and the extent of their contri-
bution to the spread of inclusive practices,
this paper proposes an alternative training
model that will favour the implementation
of inclusive practices as an effective means
to help all students to achieve academic suc-
cess. This new approach typically changes
the competence development sequence by
selecting the most suitable educational op-
tion and favouring the implementation of
collaborative work among teachers and de-
partments.
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ACTIVIDADES DE FORMACION PERMANENTE DEL PROFESORADO Y EDUCACION INCLUSIVA

Introduccidn

En estos ultimos anos, la sociedad ha ex-
perimentado grandes transformaciones re-
lativas a la modificacion de estilos de vida,
modelos de familia, niveles econdmicos,
politicos, culturales, laborales, formas de
acceso a la informacién etc. El vertiginoso
ritmo al que se van produciendo estos cam-
bios obliga a un continuo ajuste y replan-
teamiento de las politicas y practicas edu-
cativas, de tal forma que se dé respuesta a
las necesidades demandadas por los dife-
rentes contextos. La formacion del profeso-
rado debe, en consecuencia con el contexto
apuntado, modificarse de acuerdo con la
realidad con la que trabaja y en la que ha de
contribuir como profesional a su desarrollo,
en el marco de una educaciéon compensa-
dora de las desigualdades ocasionadas por
los inevitables diferentes ritmos de acceso a
estas transformaciones. La cambiante reali-
dad y el proceso formativo del profesorado
se abordara, entendiendo que su origen se
encuentra en las heterogéneas y variopintas
situaciones de desigualdad que se dan en
nuestras aulas como reflejo de la sociedad
en la que vivimos.

Asi pues, el presente articulo tiene una
triple finalidad:

— Por una parte justificar la necesidad de
formacion del profesorado en practicas
inclusivas de cara a la mejora de la par-
ticipacion y el éxito de todo el alumna-
do en su proceso de incorporacion a la
sociedad.

- En segundo lugar, analizar la situacion
que, en cuanto a formaciéon permanen-
te, se da en Castilla y Leén y sus apor-
taciones a la préctica y dinamizacion
de metodologias inclusivas.

— Por ultimo, reflexionar acerca de las
posibles modificaciones, en los plantea-
mientos de la formacion permanente,
que pudieran contribuir a la expansion
de practicas eficaces y al aumento del
éxito educativo de todos los alumnos.

No menos importante, sera, tal como mas
adelante se aborda, entender que la pro-
pia idiosincrasia de cada centro justifica la
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puesta al dia en ambientes colaborativos,
de habilidades y destrezas que faciliten el
proceso de ensefanza y aprendizaje. Cada
escuela debe ajustar sus necesidades de
formacion a las caracteristicas de sus alum-
nos, facilitando para ello politicas de actua-
lizacion profesional (Ainscow, Hopkins,
Southworth, West, 2001).

Con el fin de investigar acerca de las politi-
cas formativas de nuestro entorno el articulo
analizard las modalidades de formacién mas
demandadas en Castilla y Ledn y su vincu-
laciéon con las prioridades de mejora detec-
tadas en las escuelas. Para ello se revisara la
legislacion que regula el desarrollo de estas
modalidades, y nos centraremos en dos de
ellas dada su relevancia: los planes de for-
macion de centro y las actividades de par-
ticipacion individual de caracter ajeno a los
centros, pero que reunen a participantes con
intereses formativos comunes. De esta mane-
ra, se expondrd una visién general tanto de
los intereses profesionales individuales co-
mo de las necesidades formativas colectivas
y su vinculacién con la inclusién educativa.

Desarrollo

Haciendo eco de lo apuntado, el avance
hacia una escolaridad de calidad para todos
dependerd, en gran medida, de aceptar que
las dificultades que experimentan algunos
alumnos y que contribuyen al aumento de
los indices de fracaso escolar y exclusion
social, son resultado de ciertas formas de
organizacion escolar y de los modelos de
ensefianza que se ofrecen (Echeita, 2006). Si-
guiendo a este autor y al concepto desarro-
llado por él de “Barreras para el aprendizaje y la
participacién” (Echeita, 2006: 113), podemos
definir como barrera todo aquello que favo-
rece el surgimiento de frustraciones y exen-
ciones de igualdad de oportunidades entre
el alumnado. Sera el cambio hacia una acti-
tud positiva ante la diversidad por parte del
profesorado, la principal promotora de un
cambio de modelo. Esta actitud, no obstante,
debe crecer sobre un sélido sentimiento de
competencia profesional que facilite el de-
sarrollo de un autoconcepto positivo (Pérez,
Reyes y Juando, 2001; Gallego, 2002).



Cabe destacar en el articulo que nos ocu-
pa, las conclusiones vertidas por el informe
WARNOCK (1987), acerca de la necesidad
del replanteamiento de la formacién inicial y
dela formacion permanente del profesorado,
como uno de los aspectos que favorecen la
educacién inclusiva y el cambio de actitudes.
En este sentido, la UNESCO puso en marcha
un importante paquete de recursos para la
formacion del profesorado (UNESCO, 1993)
con la finalidad de proporcionar un material
de apoyo que ayude a los profesores a mejo-
rar sus practicas hacia una escuela inclusiva.
En este documento se abordan, entre otros
temas, la introduccion de estrategias mas
eficaces para apoyar el trabajo de cada pro-
fesional. Destacamos, por ejemplo, la intro-
duccién de nuevas formas de organizacion,
el cambio de expectativas hacia los procesos
de ensefianza y aprendizaje, la modificacion
de métodos pedagdgicos, la adquisicién de
nuevas habilidades profesionales a través de
distintos procedimientos descritos en el do-
cumento, etc.

Siendo la formacién inicial del profesora-
do uno de los principales pilares que susten-
ten el afrontamiento de nuestra tarea como
docentes, no debemos olvidar la necesaria
adaptacion a las exigencias contextuales de
nuestra practica. La variabilidad de circuns-
tancias a la que el profesorado se encuentra
expuesto en el desarrollo de su profesion,
hace necesaria la formacién permanente en
diferentes estrategias de acomodacién a las
necesidades del alumnado a su cargo. La
idiosincrasia propia de cada centro justifica
la puesta al dia en ambientes colaborativos,
de habilidades y destrezas que faciliten el
proceso de ensefianza y aprendizaje. Cada
escuela debe ajustar sus necesidades de
formacion a las caracteristicas de sus alum-
nos, facilitando para ello, politicas de ac-
tualizacién profesional (Ainscow, Hopkins,
Southworth, West, 2001).

Esta formacion se da, a menudo, con for-
matos de participacion individual, siendo
disefiada por personas ajenas a las caracte-
risticas de la comunidad educativa a la que
va dirigida. Este hecho da lugar a que, en un
numero ciertamente significativo de valora-
ciones acerca de la formacion recibida, los
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profesores no confien en la extrapolacion, a
su aula, de las practicas mostradas, o crean
que no existe una coherencia entre la teoria
planteada y la realidad habitual en la que se
desenvuelven.

Basandose en el reconocimiento por parte
de la Ley Organica de Educacién de que “La
formacién permanente constituye un derecho
y una obligacion de todo el profesorado y una
responsabilidad de las Administraciones edu-
cativas y de los propios centros” (LOE, 2006:
17184) la Consejeria de Educacion de la co-
munidad de Castilla y Ledn, propone entre
sus modalidades formativas, el diseno de
Planes de Formacién de Centros que deben
ser considerados, como una unidad sujeta a
unas necesidades de formacion concretas y
especificas derivadas de sus caracteristicas,
la busqueda de la excelencia y el desarrollo
de las competencias profesionales (ORDEN
EDU/351/2001). Siguiendo a Ainscow, Ho-
pkins, Southworth y West (2001), el centro
debe tener una politica de formaciéon que
valore el ajuste a las necesidades, la rele-
vancia y la efectividad de lo aprendido para
el proceso de ensehanza aprendizaje de sus
alumnos. Sin estas condiciones es dificil que
la escuela mejore en su conjunto.

Con el fin de investigar acerca de las poli-
ticas formativas de nuestro entorno pasare-
mos a analizar las modalidades de forma-
ciéon mas demandadas en Castilla y Leén y
su vinculacién con las prioridades de mejora
detectadas en las escuelas. Para ello revisa-
remos la legislacion que regula el desarrollo
de estas modalidades, y nos centraremos en
dos de ellas dada su relevancia: los planes
de formacion de centro y las actividades de
participacién individual de cardcter ajeno a
los centros, pero que retinen a participantes
con intereses formativos comunes. De esta
manera obtendremos una visiéon general
tanto de los intereses profesionales indivi-
duales como de las necesidades formativas
colectivas y su vinculacién con la inclusiéon
educativa.

La formacién permanente y la actualiza-
cion didactica del profesorado, en pro del
desarrollo de sus competencias profesio-
nales y la mejora del proceso de ensefianza
aprendizaje, se considera tanto un derecho
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como un deber (ORDEN, 2001). EI modelo
de formacién que la Consejeria de Castilla y
Ledn, considera més adecuado dadas nues-
tras peculiaridades, se caracteriza a grandes
rasgos, por estar basado en la practica do-
cente y adecuado a las necesidades del pro-
fesorado. Para ello se facilitara que se desa-
rrolle en el propio lugar de trabajo y tendra
caracter voluntario (ORDEN, 2001).

El desarrollo de la formacion permanente
se apoyara en la red de Centros de Forma-
cién e Innovacion Educativa (ORDEN 2008)
y se contara con la colaboracién de otras ins-
tituciones educativas, como las Universida-
des. Se considerara a la Universidad como el
principal referente en la formacién cientifica
y se podran establecer férmulas que permi-
tan la colaboracion para la formacién perma-
nente. La labor investigadora serd un mode-
lo a seguir en la formacién de los docentes.

La colaboraciéon con otras entidades sin
animo de lucro, en materia de formacion
permanente, sera otra opcién viable sujeta,
siempre, a la aprobacion de los proyectos
presentados por parte de la Consejeria de
Educacion y Cultura.

La Comisiéon Provincial de Formacion
asumird entre sus funciones, el diseno de
las lineas de formacion mas adecuadas para
cada provincia, teniendo en cuenta las pecu-
liaridades de cada una. Cada Plan Provin-
cial de Formacién del Profesorado, recogera
las acciones formativas disefiadas asegu-
rando el equilibrio (contenidos/modalida-
des, necesidades individuales/colectivas...)
y la coherencia interna. Para ello se partira
de la detecciéon previa de necesidades de
formacioén del profesorado y de su posterior
andlisis, dando lugar a una propuesta de
formacion de cada uno de los CFIE.

Finalmente, una vez evaluado se procede-
rd a la redaccion del plan de formacién que
constara de los siguientes apartados:

a) Andlisis previo

b) Lineas de formacién propias
c) Objetivos previstos

d) Modalidades de formacion
e) Actividades formativas

f) Criterios de asignacion de recursos.
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Las caracteristicas de las dos modalidades
sefnaladas anteriormente son las siguientes:

— CURSOS (ORDEN, 1992): el formato
varia desde los cursos presenciales,
on-line, en convenio con la Universi-
dad hasta aquellos disefiados en co-
laboraciéon con entidades sin animo
de lucro. Partiendo del andlisis de las
necesidades individuales de formacién
del profesorado detectadas, y con la in-
tencion de contribuir a su satisfaccion,
las diferentes Comisiones Provinciales
de Formacién propondran una serie de
cursos. Pese a la tradicional aceptacion
de las modalidades formativas presen-
ciales, la formacion on-line comienza a
posicionarse como uno de los cauces
principales de formacién continua.
La gran oferta proporcionada por in-
numerables instituciones de cardcter
educativo, asi como la flexibilidad y
comodidad que este recurso nos brin-
da, en cuanto a horarios y temporaliza-
cién, constituyen unos de los motivos
mas esgrimidos a la hora de elegir este
cauce. Mientras algunas comunidades
consideran el curso como la tinica mo-
dalidad susceptible de ser trabajada
a distancia, en otras, como Castilla y
Ledn, también se pueden realizar de
esta manera los grupos de trabajo. Con
el proposito de ampliar la oferta forma-
tiva del profesorado, la Consejeria esta-
blece las bases reguladoras de ayudas
a instituciones privadas sin animo de
lucro destinadas a financiar la organi-
zacion de actividades de formacion del
profesorado de ensefanzas no uni-
versitarias, (ORDEN EDU/318/2009).
Siguiendo en esta linea, la propia Red
de Formacion en colaboracién con los
Departamentos de las Universidades
y coordinados por las Direcciones Pro-
vinciales, podrdn programar activida-
des docentes basandose en las necesi-
dades detectadas.

- PLANES DE FORMACION DE CEN-
TROS: La actual concepcién de forma-
cién del profesorado de la Consejeria,
considera al centro educativo como
una unidad con unas necesidades



formativas concretas derivadas de su
idiosincrasia y contextualizacién, la
buisqueda de la excelencia y el desarro-
llo de las competencias profesionales.
Para ello, la red de formacion asesorara
y apoyard el desarrollo de itinerarios
formativos, acercandolos a los colecti-
vos que lo demanden e integrandolos
en los proyectos educativos y curricu-
lares de estos centros; pudiendo parti-
cipar en dicha convocatoria, los centros
publicos y los servicios educativos de
apoyo. Su informacién debera ser fa-
vorable por el Claustro de profesores y
ser incluidos en las PGA o en el Plan de
Actuacion del servicio educativo.

Como requisito previo, se debe partir del
analisis de la situaciéon mediante el sistema
de evaluacion proporcionado por la Junta
de Castillo y Ledn, los informes del Area de
Inspeccioén, los documentos de planificacion
del centro y las aportaciones de propuestas
de mejora recogidas en las memorias.

Los aspectos prioritarios a desarrollar se-
ran:
— El programa de Exito Educativo

— Fomento y mejora de la Convivencia
Escolar

— Formacién en competencias comunica-
tivas y lingtiisticas en lenguas extranje-
ras

— Integracion didactica de las tecnologias
de la informacién y de la Comunica-
cion.

— Formacion en competencias cientificas
y didActicas en las diferentes areas y
materias.

La duracién de los Planes sera de un mi-
nimo de dos cursos escolares y maxima de
cuatro y podran estar integrados por uno o
varios itinerarios formativos que promue-
van el desarrollo y/o la actualizacion de las
competencias comunes para todo el profe-
sorado, las especificas para un determinado
colectivo, departamento o equipo o el desa-
rrollo de objetivos y programas especificos
del centro o servicio.

Su secuencia formativa (que se desarrolla-
ra a través de las distintas modalidades de
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formacioén recogidas en la legislacion vigen-
te) sera la siguiente:

— Sensibilizacién, informacién y forma-
cién, para la que se podra solicitar el
apoyo y asesoramiento, tanto de los
asesores del CFIE de referencia como
de expertos contratados al efecto.

— Trabajo en grupo mediante las moda-
lidades de Grupo de Trabajo y/o Semi-

nario.

— Aplicacién al aula y evaluacion de los
resultados aportando reflexion critica
de los aspectos desarrollados y pro-
puestas de mejora, si las hubiere, para
desarrollar en futuros cursos escolares
y convocatorias.

El desarrollo de todas y cada una de es-
tas actividades formativas tendran la con-
sideracion de prioritarias en el plan de ac-
tuacion del CFIE, por lo que se garantizara
su apoyo y asesoramiento por parte de los
equipos externos. Asi mismo, en los cen-
tros y servicios educativos se establecera un
equipo de formacién que sera responsable
de la ejecucién del plan y que estard for-
mado por el director del centro o persona
del equipo directivo en quien delegue, el
responsable de formacién y los profesores
coordinadores de cada una de las activida-
des formativas que integren el plan. Entre
sus funciones destacaran: la preparacion de
la documentacién exigida en la convocato-
ria y la coordinacion del desarrollo del plan.

En cuanto a los equipos externos, estaran
formados por un inspector de educacién y
por un asesor de la red de formacién de esa
provincia. Seran funciones del equipo exter-
no las siguientes:

— Asesoramiento en el disefio, elabora-
cién y planificacion.

— Planificacién de las acciones formativas
junto con el responsable de formacion.

— Seguimiento de la ejecucion del plan.

— Evaluacion final anual.

De esta manera, podemos constatar coO-
mo se facilita, a priori, la participacion
en proyectos formativos basados en la
colaboracion y la planificacién conjunta
de actividades surgidas del andlisis de
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las necesidades formativas detectadas.
Asimismo, siguiendo a Hopkins, West y
Ainscow (1996), encontramos también
condiciones externas favorecedoras del
desarrollo de practicas inclusivas, tales
como la financiaciéon de dichos proyectos
y el apoyo y asesoramiento externo.

Una vez descrito, a grandes rasgos,
el marco en el que se desarrolla la for-
macion permanente del profesorado en
nuestra comunidad, pasaremos a analizar
los planes de formacion en centros mas
solicitados, su relacion con la adquisicion
de competencias profesionales y, concre-
tamente, con las relacionadas con la pues-
ta en marcha de practicas inclusivas. Para
ello revisaremos el modelo competencial
del profesorado desarrollado por la Con-
sejeria de Castilla y Ledn (CSFP, 2010),
en el que se recogen y se clasifican de la
siguiente manera, las competencias nece-
sarias para un adecuado ejercicio profe-
sional.

SABER: Competencia cientifica y cog-
nitiva.

SABER SER: Competencia intra e inter-
personal.

SABER HACER: Competencia did4ctica.

Competencia organizativa y de gestion
del centro.

Competencia en gestiéon de la convi-
vencia.

SABER HACER

COMO: Competencia en trabajo en
equipo.

Competencia en innovacién y mejora.

Competencia comunicativa y lingiiistica.

Competencia digital.

SABER ESTAR: Competencia social-
relacional.

Es légico pensar en la necesidad de
una respuesta formativa que favorezca el
desarrollo equilibrado de todas las com-
petencias mencionadas, introduciendo
variedad de contenidos. Ademas, esta
respuesta, si el objetivo es el acercamien-
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to hacia la inclusion, debera edificarse
sobre una reflexion conjunta de cémo
atender a la diversidad (Ainscow, 1999;
Morina, 2006; Parrilla, 2003). Este sera un
aspecto crucial al que se llegara median-
te practicas de aprendizaje colaborativo
por parte del profesorado (competencia
en trabajo en equipo, competencia intra
e interpersonal), fomento de la participa-
cién activa de todos los integrantes (com-
petencia social - relacional), coordinacion
compartida (competencia organizativa y
de gestion de centro) y con el objetivo de
fomentar la innovacién y mejora de la
planificacion didactica (Morifia, A. 2005;
Parrilla, A. 2003). Dicho de otra manera,
la pretensidon de convertir el centro edu-
cativo en una verdadera “comunidad que
aprende” (Ainscow, Hopkins, Soutworth,
West, 2001: 77) lleva implicito la inclusion
de los siguientes aspectos:

— Elaboracién de un plan de formacion
fundamentado en las areas reales de
mejora detectadas.

— Una politica formativa de centro sis-
tematizada y organizada de tal ma-
nera que, efectivamente, sea relevan-
te y eficaz.

— Una mejora de la calidad de aprendi-
zaje de TODOS los alumnos.

El niimero de Planes de Formacion so-
licitados por los centros ha ido aumen-
tando progresivamente, empezando a ser
aceptados como la modalidad de forma-
cién mads acorde tanto a necesidades del
profesorado, como a las de los alumnos.
Durante el curso 2011/2012, 208 centros
de nuestra comunidad estdn desarrollan-
do Planes de Formacién, los cuales, a su
vez, desarrollan un total de 335 itinera-
rios formativos, que acogen la puesta
en marcha de cursos, grupos de trabajo,
seminarios y proyectos de formacién en
centros. A continuacidon se muestra, en la
figura 1, un primer analisis de los planes
de formacién solicitados y aprobados
(ORDEN EDU/351/2011) en el que pode-
mos comprobar la trayectoria de desarro-
llo competencial que se esta llevando a
cabo.
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Fig. 1. Planes de Formacion en Centros en Castilla y Ledn.

En esta figura se ve reflejado el numero de
veces que ha sido elegida una competencia
u otra en las multiples actividades acogidas
bajo los planes de formacion desarrollados
en los centros de cada una de las provin-
cias de Castilla y Ledn. La mayoria de los
itinerarios de los planes de formacién en
centros estarian dirigidos a la adquisiciéon
de conocimientos relacionados con las nue-
vas tecnologias (C. Digital 57,83%: entornos
virtuales, navegacién, gestion de redes...).
A estos le siguen los relacionados con el
uso correcto del lenguaje (C. Lingiiistica
17,16%), la realizaciéon de propuestas didac-
ticas contextualizadas (C. Didactica 7,83%),
la gestion y promocion de la convivencia (C.
Gestion de Convivencia 6,32%) seguida de
todo aquello relacionado con la materia ob-
jeto de la especialidad del profesor (C. Cien-

tifica 4,81%). Dentro del rango de las cinco
competencias menos instadas, estarian las
relacionadas con la presentacion eficaz de
los conocimientos de acuerdo a los estilos
de aprendizaje de los alumnos (C. Intra e
Interpersonal 3,31%), gestion de los diferen-
tes contextos educativos (C. Organizacion y
gestion de centros 1,20%), interaccion efec-
tiva (C. Social-relacional 0,90%), desarrollo
colectivo de proyectos (C. Trabajo en equipo
0,30%) y nuevas tendencias pedagdgicas (C.
Innovaciéon y mejora 0,30%). Observamos
como el 75% del desarrollo profesional esta
dirigido al aspecto de “Saber hacer cémo”,
el cual se ver liderado por las competencias
digital y lingiiistico-comunicativa. Por el
contrario, el trabajo en grupo o la innova-
cion y mejora, pertenecientes al mismo as-
pecto, quedan relegados al 0,60%.
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Pasaremos ahora a revisar los cursos ofre-
cidos por los diferentes CFIE de las nueve
provincias castellano leonesas. La progra-
macion de estos cursos se hara en base a la
deteccion de necesidades (ORDEN, 1992)
realizada con anterioridad y a las diferentes
demandas realizadas por los destinatarios
en funciéon de sus intereses individuales.
Obviamente, estos intereses pueden obede-
cer a varias razones que irian, de la mera-
mente necesidad individual de formacién
en uno u otro aspecto por causas de desarro-
llo personal, hasta las demandas realizadas
en base a la necesidad de desarrollo profe-
sional en funcion del contexto educativo en
el que se encuentre cada uno. La figura n® 2
expone la distribucién por competencias de
la formacion realizada en cada provincia.

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

AVILA
BENAVENTE
BURGOS
PALENCIA
PONFERRADA
SALAMANCA
SEGOVIA

De nuevo observamos como los cono-
cimientos, las capacidades, habilidades,
destrezas, actitudes y comportamientos re-
lacionados con la competencia digital (22,
29%) y lingiiistica (18,13%), forman parte de
una gran mayoria de los cursos disefiados
en base a las necesidades de formacién de
caracter individual del profesorado. Si bien,
cabe destacar el significativo aumento con
respecto a la modalidad anterior, de aspec-
tos competenciales relacionados con la pro-
gramacion, las didacticas especificas, meto-
dologia, atencién a la diversidad, gestion de
aula, etc. (C. Didactica, 19, 01%). Aumenta
también la formacion relativa al uso de las
capacidades cognitivas para la adquisicion,
empleo y gestion del conocimiento, referido
al area de una materia (C. Cientifica, 11,33%)
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Fig. 2. Cursos de participacion individual.




y aquella necesaria para el desempefio de
funciones relacionadas con la organizacién
y gestion del centro (C. Organizativa y de
gestién del centro, 9,06%). No obstante, y
al igual que sucedia en la modalidad ante-
riormente citada, siguen estando por debajo
del 5% las actividades que solicitan el de-
sarrollo de las siguientes competencias: C.
Gestion de Convivencia (4,40%), C. Intra e
Interpersonal (4,91%), C. Social-relacional
(3,77%), C. Trabajo en equipo (3,77%) y C.
Innovacién y mejora (3,27%)

Basandonos en el Modelo de Competen-
cias Profesionales del Profesorado desarro-
llado por el Centro Superior del Formacién
del Profesorado (CSFP, 2010),, y en el mo-
delo europeo (Comité mixto OIT/UNESCO,
2009; Eurydice European Unit, 2002, 2003;
OCDE, 2006) el estudio realizado muestra
que la formacion que actualmente se estd
desarrollando en Castilla y Ledn en lo refe-
rente a Planes de Formacion de Centros y
Cursos, tiende al desarrollo de los siguien-
tes ambitos (fig. 3) ordenados en funcién
de la demanda de los centros y de la oferta
institucional:
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1. En primer lugar destaca la formacién

relacionada con el “Saber hacer cémo”
debido a la amplisima mayoria de ac-
ciones dirigidas al desarrollo compe-
tencial en nuevas tecnologias (80,12%)
y a la adquisicion de competencia
lingiiistica en una lengua extranjera
(35,12%). Estos resultados sittian a es-
te ambito en una posicién de indiscu-
tible liderazgo; sin embargo, las otras
dos competencias que conforman este
conjunto (C. en trabajo en equipo y C.
en innovaciéon y mejora) obtienen los
resultados mas bajos del cémputo to-
tal, no llegando el nimero de empre-
sas con ellas relacionadas, al 8% del
total (4,07% Y 3,57% respectivamente).
Por lo tanto podemos afirmar que las
actitudes relacionadas con la colabora-
cidn, la cooperacidn, la implicaciéon en
proyectos comunes, el afrontamiento
del cambio, la investigacion y la eva-
luacidn, entre otras, se ven escasamen-
te desarrolladas en el planteamiento
actual de la formacion permanente del
profesorado. Mientras, hay una exa-

TOTAL
BTOTAL

Fig. 3. Resultados globales 1.
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gerada inquietud por el dominio de
destrezas relacionadas con la comuni-
cacion, tanto en la lengua propia como
en lenguas extranjeras, y con el conoci-
miento de tecnologias y su uso didacti-
co. Este dato es de especial relevancia
a la hora de cuestionarnos la relaciéon
entre generalizaciéon de précticas in-
clusivas en las escuelas y formacion
del profesorado puesto que, tal y como
sefialan Ainscow y Miles (Aisncow, M;
Miles, S. 2008) este progreso sera real
y efectivo, en tanto en cuanto se pro-
duzcan situaciones de aprendizaje so-
cial mediante practicas colaborativas.
No serd, por tanto, la introduccién de
determinadas técnicas especiales por si
mismas, el factor determinante de una
mejora de la practica docente y, por
ende, del alcance de una educacion de
calidad para todos. No obstante la con-
sideracion de éstas como herramienta
consensuada en un marco comun y con
una clara finalidad inclusiva, podrian
dotar de plenitud al desarrollo de un
“Saber hacer cdmo” para lograr el éxito
educativo de todos los alumnos.

. En segundo lugar, se observa la tam-

bién significativa expectacion que ge-
nera la formacion en el ambito “Saber
hacer qué” siendo la programacion,
las did4cticas especificas, metodologia,
atencion a la diversidad y gestién de
aula, lo mas solicitado (C. Didactica,
26,84%). Paralelamente la formacion
en gestion de calidad (10,26%) y pro-
mocién de convivencia (10,72%), ne-
cesarias también para el desarrollo de
este apartado, suman entre ambas el
20,98 % de los intereses. Los comporta-
mientos derivados del desarrollo com-
petencial en organizacion y gestion de
los centros (CSFP, 2010) permitiran la
identificacion de necesidades forma-
tivas en funcidén del contexto social,
laboral, econémico y educativo del
centro y la fecundaciéon de elementos
compartidos de cultura organizativa
y valores comunes. Asimismo, la pro-
mocion de la convivencia beneficia los
sentimientos de confianza, tolerancia

y consenso siendo ambos procesos
los que conforman la cultura del cen-
tro que, tal y como describen Booth y
Ainscow (Booth, T.; Ainscow, M. 2000)
constituye un factor determinante en
la prosperidad de los procesos de en-
sefianza y aprendizaje. Es decir, los
valores subyacentes compartidos por
todos los miembros de la comunidad
escolar guiaran las politicas escolares
(las formativas también) que, a su vez,
desembocaran en determinadas practi-
cas. Seran estos contextos caracteriza-
dos por una cultura de colaboracion,
los que en mayor medida beneficiaran
el avance en materia de educacién in-
clusiva y obtendran mayores indices
de acceso a la educacion entre su po-
blacién (UNESCO, 2005).

. El tercer puesto lo ocupan las practicas

englobadas bajo el nombre de “Saber”
o gestion del conocimiento en las di-
ferentes areas de Educaciéon (C. Cien-
tifica 16,14%). Los comportamientos
implicados haran referencia a la actua-
lizacién en conocimientos tedrico-cien-
tificos y en la participacion en investi-
gaciones que generen conocimientos
relativos al campo de la educacion.
Sera la mejora de la actividad educati-
va, la finalidad ultima de las practicas
relacionadas anteriormente. Para ello,
las nociones adquiridas han de con-
templar, también, las caracteristicas de
los alumnos y sus implicaciones en el
tratamiento de la informacion.

. El desarrollo de habilidades persona-

les, accién tutorial, gestion y promo-
cién de valores y la equidad y la gestion
de la participacion, “Saber ser”, es uno
de los capitulos menos requerido (C.
Intra e Interpersonal 8,22%). El desa-
rrollo de estrategias de participacion de
todos los miembros de la comunidad
educativa es una de las aptitudes po-
tencialmente desplegadas con el logro
de esta competencia. Este sentimiento
de pertenencia y colaboraciéon de los
distintos agentes comprometidos en
la educacién, induce al éxito en las es-
cuelas, tal y como describen multiples



investigaciones (Ainscow et al. 2001).
Para ello, hay que facilitar herramientas
al profesorado para aprender a analizar
las politicas de participacion existentes
y para implementar, mejorar o ampliar
los procedimientos organizativos que
hagan fluidas estas relaciones. Todo
ello ird conformando un clima abierto
de didlogo y de reflexién conjunta que
impregnara las multiples interacciones
dadas en la practica diaria.

5. Por ultimo senhalaremos la baja inci-
dencia de los esfuerzos encaminados al
desarrollo del “Saber estar” (C. Social —
Relacional, 4,67%). Este componente de
nuestro desarrollo profesional permitira
la puesta en practica de habilidades so-
ciales y relacionales esenciales en nues-
tro trabajo, encontrandose, ademas, in-
timamente relacionada con las practicas
inclusivas descritas con anterioridad. Es
irrebatible el hecho de que nuestro pro-
greso como personas conlleva el perfec-
cionamiento de procesos de comunica-
cidén, empatia, asertividad y habilidades
relacionales en general estando, como
estamos hoy en dia, envueltos en una
sociedad de la informacién y la comuni-
cacidén en la cual la gestion de relaciones
sociales acontece como una dimension
ineludible de nuestra personalidad.

Conclusiones

Una vez analizada las tendencias forma-
tivas en nuestra comunidad, entrevemos la
aparicion de nuevas caracteristicas que van
provocando una evolucién favorable en el
modelo de formacién permanente. Esta evo-
luciéon viene marcada por la propension, en
los ultimos afios, a realizar proyectos o pla-
nes centrados en las caracteristicas de los
centros, lo cual, dota de mayor autonomia a
éstos en la programacion de su propia for-
macion. Cabe destacar también, el acerca-
miento a algunas de las nuevas necesidades
demandadas por nuestra sociedad: actuali-
zacion en herramientas TIC, generalizacion
de la competencia lingiiistica tanto en una
lengua extranjera, como en el significativo
aumento de interés por dinamizar bibliote-
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cas y practicas lectoras. No obstante quedan
aun ciertas variables que pudieran ser incor-
poradas, en mayor medida, a los procesos
formativos, con la intencidon de crear culturas
de trabajo colaborativas que favorezcan los
procesos inclusivos. En primer lugar se su-
braya la, ain escasa, cultura de colegiacion
que permitiria la reflexién conjunta sobre la
practica docente asi como la coordinacién
real de esfuerzos dirigidos a la consecucién
de unos fines consensuados (competencias
de trabajo en grupo, social — relacional, inter
e intrapersonal, innovacién y mejora y, por
supuesto, gestion y organizacion de centros).
Atendiendo alo aportado por Imbernén (Im-
bernén, 2007), la formacion deberia fomentar
no solo, el desarrollo personal del profesora-
do, sino también el profesional e institucio-
nal potenciando el trabajo colaborativo para
transformar la practica. De esta manera, se
conseguira que los proyectos desarrollados
pasen a formar parte de la cultura del cen-
tro y no queden como innovaciones aisladas
que desaparecen mads alla de las puertas de
un aula o con la marcha de aquél que la pu-
so en practica. Dicho de otra manera, no es
suficiente la formacién en didacticas especi-
ficas o en aspectos competenciales determi-
nados. Se trata de calar esta actualizacion de
metodologias colaborativas de reflexién y
actuacion conjunta. La unificacion de crite-
rios de centro en cuanto a concepciones so-
bre calidad educativa y el desarrollo de va-
lores inclusivos, derivardn en principios que
guiaran las politicas y las practicas llevadas
a cabo por el conjunto de la comunidad. Sin
este consenso es presumible prever un ct-
mulo de contenidos formativos basados en
aspectos tedricos y generales que no parten
de situaciones concretas y, por lo tanto, pue-
den no contribuir a la mejora de situaciones
también concretas.

Como propuesta complementaria a este
modelo de formacién por competencias, se
plantea la siguiente secuencia formativa, en
un intento de conjugar las pautas facilitadas
por Booth y Ainscow en la “Guia para la eva-
luacién y mejora de la educacion inclusiva” y
nuestro actual modelo formativo. El objeti-
vo es que la propia formacion se convierta
en un modelo de practica inclusiva.
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Como primer paso, se considera necesa-
rio partir de una sensibilizacién del centro
respecto a los vinculos existentes entre una
educacién de calidad y una educacién inclu-
siva. En esta primera fase, podria ser conve-
niente un asesoramiento externo que ayude
a la comunidad educativa a seleccionar la
modalidad formativa mas adecuada. En este
momento, los esfuerzos deben ir encamina-
dos a unificar criterios, acercar experiencias
y orientar acerca del encadenamiento de ac-
tuaciones necesario para una buena puesta
en practica, de tal manera que se entienda la
inclusion tanto en su vertiente filosofica co-
mo practica. Seria una primera fase de for-
macion externa que implicaria a la totalidad
de profesores de un mismo centro o de va-
rios centros de caracteristicas similares. Las
actitudes que se pretenden desarrollar du-
rante este periodo, son las relacionadas con
la planificacién, la organizacion y la gestion
del centro centrdndose en las necesidades e
intereses del colectivo destinatario. Es decir,
la competencia organizativa y de gestion de
centros, tomaria aqui un papel de especial
relevancia con el fin de establecer las bases
para generar elementos compartidos de cul-
tura organizativa y valores comunes.

Como segunda medida, los centros de-
berian incluir, de forma relativamente fre-
cuente, procesos de evaluacion, tanto inter-
nos como externos, que les proporcionen
retroalimentacién de las empresas llevadas
a cabo y que les ayuden a estructurar pla-
nes de mejora. La puesta en practica de es-
ta tarea puede ser llevada a cabo de forma
no excluyente, por los actuales modelos de
autoevaluacién propuestos a nivel institu-
cional y por el aportado por los autores an-
teriormente citados. La importancia de esta
etapa, no residira solo en la puesta en mar-
cha sistemadtica de procesos evaluativos, si-
no también, y sobre todo, en la reflexién, la
puesta en comun y la elaboracién conjunta
por parte de la comunidad, de documentos
acordes a las peculiaridades de cada con-
texto y a las finalidades que se pretenden.
El grado de éxito educativo alcanzado por
todos los alumnos y las diferentes variables
implicadas en él, deberdn constituir el refe-
rente final. Para llevar a cabo esta misidn,
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serd necesaria la creaciéon de un grupo coor-
dinador constituido en forma de seminario
o grupo de trabajo, el cual debera desarro-
llar actitudes de cooperacién y colabora-
cion, implicacién en proyectos comunes,
toma conjunta de decisiones y asuncién de
responsabilidades. El avance hacia la com-
petencia en trabajo en equipo sera un ele-
mento esencial para la superacion de la cul-
tura individualista que ha solido marcar los
procesos de formaciéon permanente. Otros
aspectos que se deberian trabajar en este
periodo son todos aquellos relacionados
con la empatia, asertividad, comunicacion,
etc. es decir, los envueltos en la dimensién
social — relacional.

Una vez fijados los objetivos y llevada a
cabo la evaluacién, es momento de analizar
las areas de mejora detectadas y comenzar a
tomar decisiones en varios campos. Por un
lado habria que buscar soluciones creativas
de forma colegiada que conduzcan nuestra
practica hacia ese éxito escolar demandado.
Es la hora de proponer ideas de cambio o
movilizacién de elementos del proceso de
enseflanza y aprendizaje, que pudieran
favorecer el aumento de la calidad de la
ensefianza. Todos los sectores han de ser
escuchados y debe haber un compromiso
conjunto en la realizacion de propuestas.
Por otra parte, puede ser necesaria la ac-
tualizacion en dindmicas organizativas, cu-
rriculares y metodolégicas que hasta ahora
no se hubieran llevado a cabo. Para ello, el
propio centro debe disefiar sus planes de
formacion que, a tal efecto, ayuden a través
de itinerarios formativos, a investigar sobre
los modelos de actuaciéon mas adecuados.
Las competencias de Innovacion y mejora y
de desarrollo intra e interpersonal protago-
nizan de lleno esta etapa, ya que la creacion
de un clima de confianza y de disposicion al
cambio, debe liderar este espacio.

Después de toda esta travesia, la imple-
mentacion de los cambios propuestos debe
llevarse a efecto. Para ellos pueden ser de
gran utilidad la organizaciéon de diferen-
tes comisiones y subcomisiones a través
de seminarios y grupos de trabajo, que
coordinen cada uno de los itinerarios pro-
gramados. Ademas los responsables de las



diferentes especialidades podran aportar
criterios metodologicos especificos, recur-
sos y todo aquello susceptible de mejorar
los procesos, que valoren como adecuados.
Las competencias anteriormente sefialadas
siguen estando activas, pues todas las deci-
siones y practicas han de ser convenidas y
analizadas. Ademds entrarian en juego las
actitudes propias de la competencias cienti-
fica, didactica, digital y comunicativo — lin-
gliistica, ya que los conocimientos aporta-
dos por las diferentes dreas contribuirian al
ajuste metodoldgico mas adecuado.

Por ultimo, es necesario evaluar de nuevo,
con el fin de obtener una sintesis del pro-
ceso, de las ventajas, de los inconvenientes
y de los resultados obtenidos en todos los
apartados. Esta evaluacion dard lugar a
nuevas propuestas, modificaciones, nueva
deteccién de necesidades y también, a la di-
fusién o divulgacion de los resultados entre
la comunidad educativa.

En definitiva, la propuesta descrita, rei-
vindica una alteraciéon de los indices de
desarrollo entre las competencias profesio-
nales a desarrollar, en la que aquellas rela-
cionadas con la organizacion de centros, tra-
bajos en grupo, desarrollo social, promociéon
de la convivencia y de la innovacion, pasen a
tener un papel protagonista. Después de ha-
ber creado esta cultura de trabajo en equipo
de y para la comunidad, entrarian en juego
las actualizaciones en competencias mas es-
pecificas que facilitaran, sin duda, la marcha
hacia éxitos escolares para todos.
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