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PRESENTACION

LA DIRECCION DE CENTROS EDUCATIVOS

Cuando la revista Educaciéon y Futuro: Revista de investigacién aplicada
y experiencias educativas nos invité a coordinar este monografico, pensa-
mos en un titulo que recogiera de forma muy genérica cualquier tipo de
direccion educativa. Por eso, nos inclinamos por «La Direccién de Centros
Educativos».

La propuesta pretende dar a conocer diversos modelos de la direccién edu-
cativa, desde un analisis critico, de los principales componentes de las ins-
tituciones educativas que se ven implicados.

Inicialmente tratibamos de conformar un monografico que nos acercara a
diferentes realidades internacionales, pero también a distintos estilos de
direccion competente, donde se involucre a la organizaciéon a proyectos
innovadores que aporten valor a la sociedad a través de la calidad y la exce-
lencia en la educacion.

En la situacién educativa actual, mas después de estos afios de convulsion
mundial por la pandemia, la necesidad de mejorar constantemente no es
un mero complemento para cualquier organizacién educativa. La capaci-
dad de las instituciones para aprender no es homogénea. Mientras que
unas parecen generar nuevas soluciones desde dentro y adaptarse mejor a
las necesidades educativas actuales, otras han ido enquistandose en sus
formas de hacer, ignorando estas necesidades.

En este sentido, el aporte de los relatos de este monografico trata de pro-
porcionar una vision teérico-practica que permita ejercer las funciones de
direccion e identificar y analizar los elementos en los que se han basado
esas organizaciones con capacidad de adaptacion, las organizaciones exce-
lentes, para que sirvan de modelo.

El articulo de la profesora Beatriz Grisales Herrera, de la Universidad Icesi
(Cali, Colombia), bajo el titulo Direccién educativa y transformacion en la
educaciéon superior en Colombia: pautas para el diseiio microcurricular
basado en competencias, plantea desde un area de Direccidén educativa
como es la Decanatura de Innovacion Educativa y Fortalecimiento
(Universidad Icesi), fortalecer el Proyecto educativo institucional de la
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universidad para trazar rutas que orienten al profesorado en el diseno de
sus asignaturas, en clave de la mejora continua y la calidad educativa desde
una visiéon de adaptacion a los contextos de aprendizaje, lo cual exige
replantear la ensenanza. Para ello, se proponen pautas para el disefio micro-
curricular en el contexto de la educacion superior colombiana, en respuesta
a las demandas de un mercado laboral en evolucién y a los cambios globa-
les, y que se proyectan en identificar los procesos de aprendizaje que los
estudiantes deben desplegar dentro del desarrollo de un modelo educativo
por competencias, destacando la importancia de implementar curriculos
flexibles e innovadores. Y es la direccion educativa quien debe liderar estos
movimientos, porque es quien asegura asi la calidad de los procesos curri-
culares a cualquier nivel (macro, meso y micro).

El articulo de las docentes brasilenas Aline A. da Silva, Heloisa T. 1. Saito y
Solange F. R. Yaeghasi, titulado Gestdo Escolar e pratica pedagégica na
Educacdo Infantil: compartilhando uma experiéncia brasileira, presenta
una propuesta de formacion colaborativa continua, organizada por el equi-
po directivo de un Centro Municipal de Educaciéon Temprana. En ella se pre-
sentan aspectos de esta formacién como un relato de experiencia, y el papel
del equipo directivo del centro en este proceso, ademéas de exponer como se
organizo, se ejecutd y los resultados obtenidos. Se trata de constatar como
pueden vencerse las debilidades en la formacion continua que ofrecen los
organismos gubernamentales de Brasil (estadual y municipal), ante temas
generales que debieran satisfacer las necesidades de un ntimero importante
de profesionales; si estas condiciones no se facilitan, se imposibilita el dia-
logo y el intercambio de experiencias sobre los desafios y los retos que se
presentan diariamente en la vida escolar. Considerando estas debilidades, y
con el firme proposito de indicar posibilidades en el ambito de la direccién
educativa en relacion con la imparticion de esta formacién, se presenta esta
alineacion colaborativa, organizada por el equipo directivo del Centro de
Educaci6on Infantil (CMEI).

La doctora Anna Maria Nicolosi nos habla de la importante, y a la vez com-
pleja, figura de la direccion escolar en el sistema educativo en Italia en su
articulo titulado Il modello di direzione scolastica in Italia. Describe como
en la actualidad este rol se encuentra caracterizado por distintos componen-
tes caracteristicos que lo sittian en el ambito de lo burocratico, méas centra-
do en cuestiones administrativas; no obstante, mantiene aspectos relaciona-
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dos con el liderazgo educativo-didactico. A través del relato, la finalidad que
se persigue es perfilar la figura de la direccion escolar, asi como el estilo de
liderazgo que se ejerce en el contexto italiano, desde las tareas que le ocu-
pan, sus responsabilidades de gestion y organizacion, y la capacidad de pla-
nificacion donde pivota la innovaciéon y la mejora del contexto educativo en
el que opera.

Seria inconcebible obviar un modelo de direccién como el que Don Bosco
aport6 en su sistema preventivo salesiano, tratdndose de una revista sale-
siana. Para ello, contamos con el articulo El directivo salesiano, autoria del
responsable de la Coordinacién de Escuelas Salesianas de Europa de los
Salesianos Don Bosco, Antonio Rodriguez Lopez. Con un anélisis de dife-
rentes escritos del fundador de la congregacion salesiana, se consideran los
principales atributos del directivo salesiano y de las relaciones que se esta-
blecen con el resto de miembros de la comunidad. El autor se detiene en
conferir importancia a la gestion econémica, porque solamente si se mueve
en unos parametros 6ptimos, sera productiva. Destaca aspectos importan-
tes que, en ocasiones, pasan desapercibidos en el éxito de un modelo edu-
cativo, como lo es el marquetin en la captacién del alumnado de un centro.
No se debe olvidar el carisma como sefia de identidad, por lo cual la
vivencia religiosa adopta un papel preponderante en la mision, vision y
valores de la institucién, y de quien la dirige. Implicarse en el proyecto
significa conferir el sentido de pertenencia a la escuela salesiana, y valo-
res como la empatia, la cercania, o el afecto, se proyectan como cualida-
des necesarias e indispensables para quien es directora o director en una
institucion salesiana, muy acorde también con la idea de Don Bosco de
su «patio salesiano».

En el elenco de articulos cerramos con el que lleva por titulo Gestion
Directiva e Innovacion Educativa: La experiencia de una escuela normal
mexicana norestense, escrito desde México por Petra E. Gonzalez Rivera y
Adriana Dominguez Saldivar. Su idea central gira en tono al concepto de
planificacion estratégica, como elemento preciso para que una instituciéon
educativa se involucre en proyectos innovadores y los desarrolle con el fin
de optimizar procesos de calidad. Desde una visi6én que nos aproxima al sis-
tema educativo de México, para conocer su estructura, y con algunas preci-
siones conceptuales necesarias para contextualizar esta realidad, las auto-
ras hablan de las instituciones de educaciéon superior (alla denominadas
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escuelas normales), para reflexionar como desde esa planeacién estratégi-
ca atraen recursos para los proyectos de todo tipo en los cuales estan impli-
cadas, ya sean de investigacion, de innovacion, de mejora de la calidad o,
simplemente, para mejorar sus infraestructuras. Presentan una experien-
cia de una escuela normal centenaria, ubicada en el noreste de México, la
denominada Escuela Normal Miguel F. Martinez Centenaria y Bene-
mérita, institucién con una larga trayectoria histérica, que data de 1870 y
que es baluarte de la ensefianza a nivel nacional.

Por ltimo, la seccién de Materiales, El proyecto de direccién como mode-
lo de liderazgo educativo, de Cristelle Torio Fontana y Juan Carlos Sanchez
Huete, proyecta un marco tedrico donde se fundamenta como se ha cons-
tatado, desde el ambito de la investigacion, que la direccion escolar es fac-
tor determinante de la eficacia del centro educativo en los programas desa-
rrollados y, por supuesto, elemento vertebrador del liderazgo efectivo.

La autora ha presentado este proyecto de direccién en el concurso publico
que se convoc) para ejercer la direccion en el CEIP «Iberia», para un perio-
do de cuatro cursos escolares'.

El coautor, profesor durante el periodo académico comprendido entre los
afnos 2016 a 2022 de la asignatura «Direccién de Centros Educativos»,
correspondiente al plan de estudios del Grado de Pedagogia, basa la parte
tedrica desde la corriente del liderazgo para cristalizar la idea de la impron-
ta que aquel deja en los procesos de un centro educativo.

Los objetivos propuestos en el Proyecto son, sin duda, un ejemplo del poder
transformador de la Educacién, con planteamientos innovadores, como
por ejemplo impulsar la lectura en el Centro con un Plan Lector que imple-
mentara el Plan de Competencia Lingiiistica centrandose, no s6lo en pro-
fundizar en la oratoria tomando como referencia el «Proyecto de oratoria
Cicer6én», sino también en admbitos emocionales que requieren nuestra
atencion, como puede ser la tematica de «La Pedagogia de 1a Muerte».

Juan Carlos Sanchez Huete
Coordinador del n° 50 de Educacién y Futuro

Resolucion N© 5257/2023 de la Direcciéon General de Personal y Formacion del Profesorado
por la que se convoca procedimiento para la seleccion de directores y directoras de los cen-
tro publicos de ensefanzas no universitarias de la Comunidad Auténoma de Canarias para el
periodo de mandato 2024-2028.
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Direccion educativa y transformacion en la educacion superior
en Colombia: pautas para el diseiio microcurricular basado en
competencias

Educational Leadership and Transformation in Higher Education
in Colombia: Guidelines for Competency-Based Microcurricular
Design
BEATRIZ EUGENIA GRISALES HERRERA
MAESTRIA EN EDUCACION. ESPECIALISTA EN EDUCACION Y TIC CON ENFASIS EN GESTION ESCOLAR.
LIDER DEL AREA DE ASEGURAMIENTO DE LA CALIDAD DE LOS APRENDIZAJES.

PROFESORA DE LA UNIVERSIDAD ICESI DE CALI, COLOMBIA
HTTPS://ORCID.ORG/0009-0002-5747-5536

Resumen

Este articulo se propone ofrecer pautas para el disefio microcurricular en el contexto de la edu-
cacion superior de Colombia, en respuesta a la necesidad de adaptarse a los cambios globales y
a las demandas de un mercado laboral en evolucién y, a partir de la experiencia de una
Universidad en Cali, Colombia. Dichos lineamientos de disefio microcurricular se enfocan en
identificar los procesos de aprendizaje que los estudiantes deben desplegar para lograr los obje-
tivos y resultados de aprendizaje, dentro del desarrollo de un modelo educativo por competen-
cias, destacando la importancia de implementar curriculos flexibles e innovadores que prioricen
la mejora de habilidades practicas, lo que precisa la inclusion de resultados de aprendizaje como
derroteros de lo que se espera en el aprendizaje. La direccién educativa debe guiar esta transfor-
macion, lo cual invita a considerar el aseguramiento de la calidad de los aprendizajes desde una
mirada mas amplia que incluye no sélo condiciones de calidad curriculares a nivel macro y meso
curricular de las instituciones educativas, sino que llega al microcurriculo.

Palabras clave: disefio microcurricular, formacién por competencias, resultados de apren-
dizaje, aseguramiento de los aprendizajes.

Abstract

This article aims to provide guidelines for microcurricular design in the context of higher educa-
tion in Colombia, in response to the need to adapt to global changes and the demands of an evol-
ving job market, based on the experience of a university in Cali, Colombia. These microcurricu-
lar design guidelines focus on identifying the learning processes that students must develop to
achieve the objectives and learning outcomes within the development of a competency-based
educational model. It highlights the importance of implementing flexible and innovative curricu-
la that prioritize the development of practical skills, which requires the inclusion of learning out-
comes as guidelines for what is expected in learning. Educational leadership should guide this
transformation, inviting consideration to ensure the quality of learning from a broader perspec-
tive that includes not only curricular quality conditions at the macro and meso-curricular levels
of educational institutions but also extends to the micro-curriculum.

Keywords: microcurricular design, competency-based education, learning outcomes, assu-
rance of learning.
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Direccién educativa y transformacion en la educacién superior en Colombia:
pautas para el diseiio microcurricular basado en competencias

1. INTRODUCCION

La direccion educativa juega un papel fundamental en la organizacién de las
dinamicas institucionales que permiten a las universidades adaptarse a los
constantes cambios del entorno global. La implementacién de politicas y
estrategias que respondan a los desafios actuales es crucial para garantizar
una educacién superior relevante y de calidad. En este contexto, el sistema
de educacién superior en Colombia se ha visto influenciado por lineamien-
tos internacionales que el gobierno colombiano ha asumido, orientados a la
estandarizacion, movilidad y preparaciéon de los estudiantes universitarios
en aspectos laborales y personales. Se ha adoptado un modelo de formacion
basado en competencias, que busca una evolucién desde un paradigma
educativo tradicional, caracterizado por la acumulacién de conocimientos,
hacia uno enfocado en habilidades practicas y competencias que permitan
a los estudiantes enfrentar desafios reales con conocimiento, habilidad,
actitudes y valores éticos.

La formaciéon basada en el desarrollo de competencias ha sido numerosamen-
te definida desde diferentes contextos o perspectivas lo que, a su vez, ocasio-
na distintas orientaciones directivas que han generado miultiples formas de
entenderlas, disefiarlas y muy importante, implementarlas en los curriculos
educativos, especialmente a nivel microcurricular.

Por otro lado, las grandes transformaciones de la sociedad, en especial en el
presente siglo XXI, han generado la necesidad de actualizar las practicas edu-
cativas, ya que los cambios se hacen cada vez més evidentes. Un ejemplo claro
de ello es la creciente diversidad, heterogeneidad y variedad de propositos de
la poblacién que accede a la Educacion Superior, ademas de que, el mercado
laboral estd demandando cambios en los procesos de formacion. Ante este
panorama, los diferentes actores del sistema educativo y los diversos contex-
tos nos instan a proponer curriculos cada vez més flexibles e innovadores,
enfocados en el desarrollo de competencias y habilidades en lugar de la mera
memorizacién de contenidos o repeticién mecanica de procedimientos. La
sociedad actual demanda que la educacion esté en sintonia con las necesi-
dades y desafios del mundo contemporaneo que implica, entre otras cosas,
poner en contexto los saberes que se construyen o aprenden. Sin embargo,
este enfoque formativo que parece de comun abordaje, atn representa enor-
mes retos y de una gran voluntad para superar el paradigma tradicional de la
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Beatriz Eugenia Grisales Herrera

educacion y poder asi, proponer o explorar practicas alternativas innova-
doras que significan nuevas formas de pensar la ensehanza, el aprendizaje
y la evaluaciéon en Educacion Superior en la actualidad.

Por lo tanto, es esencial adaptar nuestras practicas educativas y los proce-
sos de aseguramiento de calidad para que los estudiantes no solo adquie-
ran conocimientos, sino que también desarrollen habilidades y competen-
cias clave para navegar con éxito en el siglo XXI. Esto implica promover un
enfoque pedagogico centrado en el desarrollo integral del estudiante. Asi,
el aseguramiento de la calidad educativa debe evolucionar para convertir-
se en una herramienta que garantice la formacién efectiva de individuos
capaces y competentes para contribuir positivamente en la sociedad.

La Universidad Icesi ubicada en la ciudad de Santiago de Cali, en Colom-
bia, desde hace nueve aios cuenta con un proceso propio para asegurar
y valorar el logro de los aprendizajes por competencias en los programas
académicos. Este proceso de Aseguramiento y Valoracion de los Apren-
dizajes por Competencias (en adelante AVAC)' tiene por finalidad velar por
el mejoramiento continuo de los aprendizajes por competencias, para con-
tribuir al mejoramiento de los curriculos y del Proyecto Educativo
Institucional (en adelante PEI).

Este proceso permite la revision de competencias y del grado de cumpli-
miento de los objetivos de aprendizaje, con el fin de tomar decisiones
curriculares que sean pertinentes para optimizar la formacién en capaci-
dades y el desarrollo de competencias en cada programa académico de la
Universidad®.

En relacion al mejoramiento de los aprendizajes por competencias, no s6lo
se disefian y valoran las competencias especificas de cada programa, sino
que el proceso AVAC se lleva a cabo para valorar las competencias trans-
versales de la Universidad: Interpretaciéon y expresion de textos (en inglés

Basado en los modelos utilizados por la Facultad de Ciencias Administrativas y
Econoémicas y por la Facultad de Ingenieria para sus procesos de acreditacion internacio-
nal con AACSB y con ABET, respectivamente.

Proyecto Educativo Institucional (PEI) — Cartilla ACA (Aseguramiento de la Calidad y
mejoramiento continuo de los Aprendizajes).
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y espanol), Pensamiento critico, Multiperspectivismo y Pensamiento glo-
bal/local para la participacion social y politica®.

Ademas de lo anterior, teniendo en cuenta el contexto normativo nacional,
el gobierno colombiano expide el Decreto 1330 del afio 2019 que exige:

Con el proposito de promover los mecanismos de autorregulaciéon y
autoevaluacion de las instituciones, fortalecer sus sistemas internos
de aseguramiento de la calidad, lo cual redundara en la solidez del
Sistema de Aseguramiento de la Calidad de la Educacién Superior
del pais. (Hoja N© 3)

Este decreto establece las generalidades, caracteristicas, condiciones de
calidad de los programas, su evaluacion, y el tramite para obtener o reno-
var el registro calificado de programas académicos de educacion superior.
En este documento, el Ministerio de Educacién Nacional (MEN) considera
como una condicion de calidad institucional que «la institucion establezca
las politicas académicas asociadas a curriculo, resultados de aprendizaje,
créditos y actividades» (Hoja N© 8).

En este sentido, uno de los principales propositos para la expedicion del
Decreto 1330 de 2019 del Gobierno Nacional y del Acuerdo 02 de 2020 del
Consejo Nacional de Educaciéon Superior —CESU—-, es establecer resulta-
dos de aprendizaje como requisitos y objetivos de la formacién académica
tanto a nivel meso como microcurricular y la necesidad de contar con indi-
cadores de logro, los cuales se usarian para dar seguimiento y evaluar los
resultados de aprendizaje.

Este marco normativo / regulatorio nos invita como Universidad a volver
sobre el proceso interno del AVAC para estructurarlo, desarrollarlo y, princi-
palmente, mejorarlo. Si bien es cierto que la Universidad ha desarrollado un
proceso propio de aseguramiento y valoracion de la calidad de los aprendiza-
jes por competencias desde antes de la normativa gubernamental (2014), se
hace evidente que, frente a las exigencias actuales, se responda no sélo en

3 Cabe sefialar que algunos programas académicos de la Universidad llevan a cabo procesos
internacionales de acreditacién, que incluyen el mejoramiento de los curriculos. En este
caso, el proceso AVAC proporciona el analisis sistemético, la valoracién reflexiva y el
seguimiento de las acciones, para el mejoramiento de las competencias u objetivos de
aprendizajes transversales a la formacion de los estudiantes en la universidad.
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adaptacion a esta realidad u obligacién normativa promoviendo asi la aplica-
cion del proceso AVAC a todos los programas académicos ofrecidos por la
Universidad, desde el pregrado hasta el posgrado, tanto en la modalidad
presencial como en la virtual, sino también de promover, desde la direccion
educativa, una cultura del disefio y gestion curricular acorde con los propé-
sitos formativos por desarrollo de competencias y que ahora incluye los
Resultados de Aprendizaje en clave del mejoramiento continuo.

Teniendo en cuenta lo anterior, una propuesta muy significativa que permi-
te no soélo la proyeccion del proceso AVAC en la Universidad, consiste en la
ampliacion de procesos de aseguramiento y mejoramiento de la calidad de
los aprendizajes a nivel de la concrecidén microcurricular en clave de alcan-
zar una coherencia curricular que dé cuenta de la calidad de los aprendizajes
y del desarrollo de competencias que declara la universidad en su PEI. Para
ello, es necesario establecer algunas pautas generales que seran expuestas
aqui, para actualizar el proceso de disefio y gestion curricular, centrandose en
los resultados de aprendizaje y prestando especial atencién al paso del dise-
fio meso al microcurricular en el contexto de la formacién por competencias.
Estos resultados de aprendizaje son fundamentales para demostrar el proce-
so de formacion y desarrollo de los conocimientos, habilidades y competen-
cias especificas de cada programa académico. Todo esto, en consonancia con
la vision pedagogica establecida por la Universidad Icesi, al respecto de la
Activacién del aprendizaje y la formacion por competencias.

El presente articulo tiene como propoésito presentar pautas generales que,
desde un area de la direccidon educativa como es la actual Decanatura de
Innovacién Educativa y Fortalecimiento del PEI, y mas concretamente
desde el Area de Aseguramiento de la Calidad de los Aprendizajes, se ha
consolidado para orientar la praxis docente en relacion con el disefio
microcurricular en respuesta a los desafios anteriormente expuestos.

Se abordara como las transformaciones sociales del siglo XXI han creado
la necesidad de actualizar las practicas educativas para reflejar una reali-
dad en constante cambio y, para ello, se discutira la importancia del dise-
fio microcurricular, que se centra en los detalles especificos del contenido
del curso, métodos de ensefianza, estrategias de aprendizaje y evaluaciéon
destacando como la Universidad Icesi ha respondido a estas exigencias
mediante el mejoramiento del proceso AVAC llevado ahora al ejercicio de
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disefio microcurricular con especial atencion en el enfoque de la evaluacion
de y para los aprendizajes. Se presentaran las pautas generales para actua-
lizar el disefio y gestion curricular y se incluiran estrategias para garantizar
una coherencia entre los objetivos formativos por desarrollo de competen-
cias y la vision pedagogica institucional.

Se concluira con recomendaciones practicas para los lideres educativos
sobre como implementar cambios efectivos en el disefio microcurricular
que responda a las necesidades formativas en la actualidad resaltando la
importancia del liderazgo colaborativo y la gestidon participativa en el
proceso de transformacion en los procesos de disefio y gestion curricular,
asegurando desde la perspectiva del mejoramiento continuo, que estos se
mantengan relevantes y sean pertinentes.

2. SOBRE LA FORMACION POR COMPETENCIAS EN EL
ESCENARIO ACTUAL DE LA EDUCACION SUPERIOR

Este apartado tiene como objetivo configurar un panorama general sobre
el estado actual de los modelos educativos basados en competencias. Para
ello, se revisaron diferentes documentos nacionales e internacionales* que
ofrecen una exposiciéon de la comprension de lo que son las competencias,
las aspiraciones en su implementacién curricular, los resultados reales de
esas implementaciones y las apuestas educativas innovadoras que preten-
den complementar este enfoque por competencias. Asi, a continuacion, se
presentan dificultades y necesidades y, los hallazgos implicados en un dise-
fio curricular por competencias que permiten dar las pistas que orientaran
la propuesta del presente articulo.

Si bien el establecimiento de procesos de aprendizaje por competencias ha
representado una ventaja para el mundo educativo a nivel global en tanto
que permite no sdlo estandarizar los conocimientos y habilidades que posi-
bilitan a los estudiantes una insercién mas orientada a realidades contex-

4 Se revisaron en total 6 documentos internacionales y 11 documentos nacionales. Sin
embargo, para efectos del presente articulo se hara referencia a algunos de ellos que se
citan a lo largo de este apartado.
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tualizadas, también es cierto que esta adquisicién de conocimientos y habi-
lidades estan, sobre todo, orientadas hacia la inserciéon en el mercado pro-
ductivo y laboral (Medina-Méndez, 2021) lo cual implica un esfuerzo
importante en su comprension para orientar las lineas maestras que, desde
la direccién educativa, se deban abordar. El sujeto representa entonces un
medio para cumplir un fin: hacer parte y mantener logicas econémicas
mayoritariamente econdémicas. La formacion por competencias pareciera
educar para convertirse en capital humano, responder antes las necesida-
des del contexto, pero con un énfasis bastante marcado en las necesidades
productivas (Gilyazova et al., 2021).

Se plantean tres ejes centrales para el desarrollo de competencias: satis-
facer las demandas del mercado laboral, los requerimientos de la socie-
dad, y la bisqueda de autorrealizacion desde la construccién del proyec-
to ético de vida (citado en Navas-Rios y Ospina-Mejia, 2020). En teoria,
la ensefanza-aprendizaje por competencias consider6 el desarrollo inte-
gral de las personas. Sin embargo, la aplicacion de las mismas se ha
hecho de forma arbitraria.

2.1 Dificultades y necesidades

1. Como una primera dificultad, se hace evidente el desconocimiento
o la confusion en términos conceptuales de lo que significa una com-
petencia por parte de los gestores de las instituciones de educacion
superior. Asi como también sobre lo que quiere decir la gestion curri-
cular o incluso del término curriculo (Lurie y Garret, 2017). Por tanto,
es necesario entonces determinar qué es lo que se entiende por estos
conceptos, como han sido establecidos y por quién. Este ejercicio de
cuestionamiento e indagacién, permitiria pensar una definiciéon y
aplicacién de este modelo educativo que no sélo considere su utilidad
con relacion al desempeiio laboral y econémico, sino que también se
entienda y materialice el aporte de los conocimientos y habilidades a
la esfera personal del individuo, la interaccién consigo mismo, con los
demas y con el entorno (Orjuela Benavides y Estrada Montoya, 2013).

2. Existe una desarticulacion y falta de alineacion entre los tres niveles de
gestion curricular (macro, meso y microcurriculo) lo cual representa
una dificultad para lograr la mirada integral de la propuesta formativa
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en una Institucion de Educacion Superior. Se identifica que, dentro del
proceso de reestructuracion y disefio del curriculo, no se lleva a cabo
un trabajo colectivo de toda la comunidad educativa, sino que éste es
desarrollado mayormente por algunas areas de las instituciones. La
participacion no es homogénea y se expone una confusion general
sobre cuales son las responsabilidades y funciones de cada una de las
partes, lo que ocasiona un diseino e implementaciéon con pocas proba-
bilidades de tener éxito (Guzman Droguett et al., 2015).

3. Respecto a la flexibilidad curricular una dificultad identificada con-

siste en que, teniendo en cuenta que uno de los pilares de la imple-
mentaciéon del modelo por competencias, los estudios muestran que
en varias universidades —tanto a nivel nacional como internacional—,
el componente obligatorio de los planes de estudio es mucho mayor
al componente electivo. En el caso de la Universidad Icesi, el compo-
nente electivo de los planes del estudio es del 18%, siendo uno de los
mas altos en las universidades colombianas (Medina-Méndez, 2021).

a. Hay una marcada influencia en el desarrollo curricular de las
regulaciones y politicas estatales, lo cual es obligatorio e inelu-
dible. El problema radica en que las universidades se limitan a
estas regulaciones estatales y que estan grandemente influen-
ciadas por el sector productivo (Medina-Méndez, 2021).

b. La adaptabilidad y accesibilidad de la educacion superior a las
necesidades y capacidades de todos los estudiantes permanece
adn en etapas incipientes (UNESCO, 2022).

Aparece la necesidad imperativa de que la universidad sea una insti-
tucién que tenga un impacto transformador en el espacio donde se
ubica. Que provea las condiciones y los recursos para establecer un
trabajo en conjunto con la comunidad, procurando que sus activida-
des académicas se conecten con las necesidades de la comunidad (IES
UCEVA, 2020)°, que las facultades y los estudiantes estén en la capa-
cidad de desarrollar proyectos que respondan a esas necesidades.

5 Institucién de Educacién Superior Unidad Central del Valle del Cauca.
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5.

a. La formacién por competencias tiene como objetivo responder
a las necesidades del contexto, sin embargo, como se menciona
anteriormente, pareciera que el objetivo es responder a necesi-
dades productivas y econémicas del contexto. Hay necesidades
localizadas, de comunidades —por lo general invisibilizadas—
que no giran en torno a la actividad productiva y laboral sino,
por ejemplo, al reconocimiento y resguardo del patrimonio cul-
tural, de la resolucién de conflictos armados, de practicas vio-
lentas arraigadas, etc. (Florez et al., 2021).

Frecuentemente los maestros no son entendidos como agentes politi-
cos, como mediadores y generadores de transformacion individual y
social. Lo anterior representa una dificultad en tanto que, por lo gene-
ral se visualizan como transmisores del conocimiento o guias a través
de la adquisicion de los mismos. En el area de la educacion, es mas
frecuente que el maestro se conciba desde este rol; sin embargo, es
necesario que esta concepcion no se limite a los profesores de la facul-
tad de educacién o de ciencias sociales, sino que se expanda a los
maestros de todas las disciplinas impartidas por las instituciones
educativas (Florez et al., 2021).

La formacion por competencias habla también sobre desarrollar en los
estudiantes la capacidad de aprender a aprender, de integrar a su siste-
ma de conocimientos, saberes que les sean practicos para el resto de su
vida (Lifelong Learning), lo cual arroja una necesidad que requiere de
estrategias que, por ejemplo, desde la direccion educativa puedan posi-
bilitar su abordaje. No obstante, como se ha venido mencionando, la
orientacion de esta intencién se mantiene hacia el mercado laboral. El
aprendizaje para toda la vida, no implica solamente que una persona
sea capaz de desarrollar habilidades mas alla de su eleccién disciplinar,
sino también de expandir la oferta educativa hacia otros tipos de pobla-
ciones distintas a personas jovenes. Los adultos son una poblacion a la
que generalmente las instituciones educativas no le apuntan. El apren-
dizaje para toda la vida propone que cualquier persona, en cualquier
tipo de condicion y estilo de aprendizaje, debe tener la posibilidad de
acceder a la educacion, y que las instituciones que la proveen, deben
priorizar a la variedad de aprendices (UNESCO, 2022). El aprendiz no
es sblo una persona joven que recién se gradia del colegio y que adelan-
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ta estudios en las disciplinas convencionales; aprendices son todas las
personas que pueden desarrollar capacidades que les permitan vivir
mejor en sus contextos y condiciones particulares.

Hallazgos

Existen distintos modelos de transiciéon a un modelo curricular por
competencias propuestos por expertos alrededor del mundo. Cada
uno tiene sus fases y conceptos, pero es posible rastrear unos pasos
que son comunes a los mas conocidos modelos: 1. fundamentacion,
analisis del contexto e investigacion de las demandas sociales. 2. dise-
fio, elaboracion y evaluacion del perfil profesional por competencias.
3. disefo curricular o malla de estudio. 4. modelos de evaluacion y
evaluacion curricular. Las universidades no se cifien a una estrategia
en particular, sino que realizan combinaciones que les son pertinen-
tes seglin sus recursos (econdémicos, humanos, de tiempo, etc.) y aspi-
raciones de desarrollo institucional.

En la mayoria de instituciones de educacion superior se propone,
para la formacion por competencias, una perspectiva de problemati-
zacidén contextualizada. Se acufia el término glocal (Universidad de
Oxford, n. d. en Florez et al., 2021) para referirse a un conocimiento
que da lugar a distintas formas de saber, cultura y problemaéticas que
promuevan la investigacion, extra-polarizacién, y el compromiso
social a nivel local y a nivel internacional.

En relacion a la flexibilidad, se establece la pertinencia de un modelo
pedagobgico interestructurante e interdisciplinar que permita el dialo-
go entre las disciplinas, que genere interacciones que demanden la
basqueda de nuevos conocimientos. Se da lugar a los contenidos,
pero el estudiante tiene mayor libertad sobre el camino y la organiza-
cion de los mismos.

a. Se pretende una ruptura con la dictadura de la secuencialidad
de los temas y las unidades, y en vez de eso, las estrategias se
centran en dar respuestas a preguntas problematizadoras a tra-
vés de proyectos; asi lo reconoce UCEVA (2020):

Asi, se ha evidenciado en el trabajo de articulaciéon de asignatu-
ras en cada programa académico, en donde los grupos de estu-
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4.

6.

dio dan respuesta a una pregunta problematizadora, un enun-
ciado, un proyecto integrado, entre otras experiencias significa-
tivas en la construccion del conocimiento alrededor de objetivos
de aprendizaje. En esta oportunidad el cambio se debe dar hacia
la verificacién de los resultados de aprendizaje... (p. 10).

b. En este sentido, es ideal que el proyecto profesional de los estu-
diantes esté atravesado por sus preguntas e intereses personales,
de tal forma que exista una motivacion genuina. Estas preguntas
e intereses no estan por lo general situadas en una sola discipli-
na, sino que para responder a ello es necesario el enfoque multi-
disciplinar. Asi, promover la universidad como un espacio en el
cual es posible construir la autorrealizacion personal.

Se procura implementar la evaluacion formativa. Aquella en la que la
evaluacion es entendida como un proceso y no como un momento
final. Permite identificar errores al contrario de tener miedo a come-
terlos (IE.S. UCEVA, 2020). Este tipo de evaluacién ha tenido mayor
implementacion en el area de humanidades que de ciencias exactas e
ingenierias.

Respecto al curriculo, se intenta transitar hacia la comprensiéon que,
como manifiestan Carr y Kemmis (cfr. IES UCEVA, 2020), «no es un
modelo tinico, que debe ser deconstruido y reconstruido» (p. 15); si es
una hipétesis que se verifica a través de la practica, que requiere
actualizacion permanente y se construye de forma colectiva median-
te la investigacion en la que participan las diferentes partes de las
IES: administrativa, docente y estudiantil (I.E.S. UCEVA, 2020).

a. El proceso de disefo curricular necesita una continua proble-
matizacion frente a la pertinencia contextual, pedagogica y filo-
sofica. Es un proceso semejante al camino y no a la llegada (Roa
Mendoza, 2019).

b. La mayoria de IES exponen una formacién por competencias
orientado con énfasis hacia los resultados de aprendizaje.

El aprendizaje por problemas y proyectos es una alternativa altamen-
te viable y utilizada por las IES con el fin de desarrollar competencias
puesto que permite (Pérez Granado, 2018):
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a. Aplicar conocimientos en los contextos inmediatos.
b. El desarrollo de habilidades blandas (habilidades para la vida).

c. Posibilita un curriculo mas humano: conocimiento contextuali-
zado no sélo en lo econémico sino con relacion al entorno social
y ambiental.

d. Da lugar al desarrollo de competencias transversales, por mas
lejanas que parezcan entre si las disciplinas:

e Uso del arte en proyectos de ingenieria: el uso de habilidades
en un contexto extrafio y desconocido moviliza nuevos proce-
sos y vias de pensamiento que expanden el horizonte y las
aspiraciones de los estudiantes y mejora su capacidad de
entendimiento (Castro Peléez et al., 2019).

3. PROPUESTA DE LINEAMIENTOS PARA EL DISENO
MICROCURRICULAR POR PROCESOS DE APRENDIZAJE
Y PARA EL DESARROLLO DE COMPETENCIAS

En el contexto de una institucion de educacion superior, y especificamen-
te desde las areas de direcciéon educativa, la creacién de lineamientos
microcurriculares se presenta como una necesidad imprescindible para
garantizar un proceso educativo coherente, efectivo y adaptado a las exi-
gencias del entorno académico contemporaneo. Estos lineamientos, o
carta de navegacion, se configuran como una estructura detallada y flexi-
ble a nivel de asignaturas y unidades de estudio, permiten a los docentes
y directivos disenar curriculos que respondan de manera precisa a los
objetivos formativos establecidos por la institucion y las necesidades
especificas de los estudiantes. Ademas, la implementacién de lineamien-
tos microcurriculares facilita la actualizacion constante de los contenidos
y metodologias de ensenanza, promoviendo asi una formacién integral,
pertinente y acorde a los avances tecnologicos y cientificos que impactan
el campo educativo en la actualidad.

Para el caso de la Universidad Icesi y la evolucion del paradigma educati-
vo, se ha observado un cambio significativo en la consolidacién del enfoque
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pedagdbgico pasando de una vision de «aprendizaje activo», a la «activacion
del aprendizaje», marcando un giro sustancial en la forma en que concebi-
mos y abordamos la ensefnanza y el proceso de construccion de conoci-
mientos.

Si bien el aprendizaje activo ha sido ampliamente valorado por su enfoque
en la participacion activa del estudiante en su proceso de aprendizaje, la acti-
vacién del aprendizaje va mas all al enfocarse no solo en la accion del estu-
diante, sino también en la estimulacién y motivacién intrinseca que permita
al individuo implicarse plenamente en la construcciéon de su conocimiento.
Esta nueva perspectiva reconoce la importancia de generar experiencias
educativas significativas, contextualizadas y flexibles que promuevan la
curiosidad, la reflexion critica y la autonomia, dando lugar a un aprendizaje
mas profundo y duradero en los estudiantes. Al adoptar esta vision de acti-
vacion del aprendizaje, se busca transformar la educacion en un proceso
enriquecedor y transformador, centrado en el estudiante como protagonista
activo de su propio crecimiento intelectual y desarrollo personal.

La presente propuesta de disefio microcurricular tiene como objetivo
proporcionar una ruta clara y efectiva para los docentes de la Univer-
sidad, que les permita disefiar y evaluar sus situaciones de aprendizaje de
manera innovadora y orientada hacia el éxito de la experiencia educativa
de los estudiantes.

Reconociendo la importancia de adaptar constantemente las practicas edu-
cativas a las necesidades y desafios del entorno actual, se enfatiza en la
integracion entre el enfoque pedagdbgico y las metodologias activas para
fomentar un proceso de ensefianza-aprendizaje significativo y estimulante.
Ademas, se ubica a la evaluaciéon como eje central de la ensefianza para asi
proporcionar retroalimentaciéon oportuna y precisa sobre el alcance de
competencias de los estudiantes. Con esta propuesta, se busca impulsar
una cultura educativa centrada en el estudiante, donde la curiosidad, el
pensamiento critico y la creatividad sean el pilar fundamental para el desa-
rrollo integral de los futuros profesionales de la Universidad Icesi.

Por tanto, teniendo en cuenta la propuesta de Castro Rubilar (2005) y de
Schwab (citado por Contreras Domingo, 1990), quienes sefialan la impor-
tancia del rol docente activo y reflexivo dentro del diseno y la gestion curri-
cular al proponer que:
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Las teorias del curriculum y de la ensefianza y el aprendizaje no pue-
den por si solas decirnos qué y como ensenar, porque las cuestiones
sobre qué y como ensenar surgen en situaciones concretas, llenas de
detalles particulares y concretos de tiempo, lugar, personas y circuns-
tancias. (p. 197)

La gestion de los aprendizajes en las Instituciones Educativas implica,
como indica Castro Rubilar (2005):

La necesidad de reconceptualizar los procesos de ensefianza y apren-
dizaje de acuerdo a los contextos y a los sujetos que participan de esta
construccion de conocimiento. Esto implica resituar a la escuela, ya
no como la reproductora de los saberes producidos por otros, sino
como la generadora de nuevos conocimientos en la medida que éstos
son reflexionados y contextualizados. (p. 19)

Se propone a continuacién una posible carta de navegacidon que resulte
«provocadora» y «disruptiva» y, a la vez, con la intencién de fomentar la
reflexividad docente para que, desde la ensefianza, se piense el aprendiza-
je de manera contextualizada.

3.1 Planeacion del microcurriculo pensado desde la evaluacion

Tal y como menciona CREA® (en prensa) en su documento de trabajo «el
disefio de situaciones que sittian el pensamiento en el centro del proceso de
enseflanza-aprendizaje, permitira concentrarnos no en los productos (con-
tenidos, datos e informacién) que pueden derivarse de procesos del pensa-
miento, sino en la competencia» (p. 3); es decir que, al disefiar ambientes
de aprendizajes, los docentes, deben tener presente que el aprendizaje acti-
vo tiene como enfoque movilizar pensamientos que posibiliten alcanzar las
competencias propuestas por parte del curso que se ofrece. Por ello, se
debe evitar replicar la idea que el enfoque pedagbgico de la universidad
consiste en planear actividades que permitan abordar unos contenidos; por
el contrario, los profesores, deben orientar su diseno teniendo en mente la
siguiente pregunta: dcémo disefiar un curso/asignatura que favorezca el

6 Centro de Recursos para el Aprendizaje (en prensa).
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desarrollo de las competencias propuestas? A través de una estrategia de
evaluacion se puede abordar un buen diseno de ambiente de aprendizaje,
dado que, como menciona Opazo Salvatierra et al. (2015):

La evaluacion tiene como uno de sus propoésitos determinar en qué
medida se estan logrando los aprendizajes, cual es el nivel de cumpli-
miento de los objetivos propuestos, cual es la calidad de la formaciéon
profesional que se ofrece, entre muchos otros. En este sentido, la eva-
luaciéon es un proceso que utiliza estrategias para obtener informa-
cién véalida y confiable sobre las consecuencias de acciones especifi-
cas, para asi optimizarlos esfuerzos e introducir mejoras. (p. 20)

La evaluacion es un proceso por el cual se apunta a que el educando
logre alcanzar los objetivos planteados; ademés, por medio de los dife-
rentes tipos y momentos de evaluacion (Pedagbgica, acreditativa, de
caracterizacion/diagnostica, formativa y sumativa) se puede reconocer el
proceso de cada estudiante, identificando sus fortalezas y aquello que
necesita reforzar.

Por ende, la planeaciéon debe estar enfocada en el planteamiento de una
estrategia de evaluacidén que permita trazar un resultado de aprendiza-
je, es decir, lo que se espera que logren los estudiantes al finalizar el
curso; ademas, se organiza el paso a paso para alcanzar dicho objetivo y
se desarrollan aquellos mecanismos de valoracion que facilita reconocer
los saberes (procedimentales, actitudinales y conceptuales) que se abor-
daran en cada una.

1. Identificacion de competencias del Programa Académico, sus
Resultados de Aprendizaje del Programa y en qué medida el
curso aportara al desarrollo de los aprendizajes asociados (introduc-
torio, fortalecimiento o valoracion), tanto para competencias especificas
del Programa Académico como comunes de la facultad o transversales
(genéricas) de la Universidad.

2. Objetivo General de aprendizaje: Los objetivos de aprendizaje son
declaraciones claras y especificas que describen lo que los estudiantes
deben ser capaces de hacer, entender o demostrar al final de un curso
o unidad de ensenanza. Estos objetivos guian el proceso de ensenan-
za y permiten a los estudiantes y a los docentes tener una comprension
clara de lo que se espera que se logre. Los objetivos de aprendizaje son
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esenciales para el disefio y la evaluacion del curriculo y el proceso de
ensenanza-aprendizaje.

Los objetivos de aprendizaje claros y bien construidos ayudan a los
estudiantes a comprender lo que se espera de ellos y proporcionan una
guia para la ensefianza. Ademaés, facilitan la evaluacion y la retroali-
mentacidn, ya que los criterios de desempefio son medibles y observa-
bles. En un enfoque de activacion de aprendizajes, estos objetivos son
fundamentales para guiar a los estudiantes en la resolucion de proble-
mas, la creacion de proyectos y la aplicacion del conocimiento en con-
textos del mundo real.

Recomendaciones para la escritura de objetivos de aprendi-
zaje: tanto las competencias, como los objetivos o metas y los sabe-
res son aprendizajes que deben desarrollar y alcanzar los estudiantes.
Esto quiere decir que todos los procesos o situaciones de aprendizaje
deben estar centradas y dirigidas para movilizar la autonomia de los
estudiantes. En términos de redaccion, todos los aprendizajes se
sugieren que estén descritos teniendo en cuenta los siguientes ele-
mentos: contexto de aprendizaje y audiencia, acciéon de aprendizaje,
objeto sobre el que recae la accién, contextos o condiciones de evalua-
cién y finalidad. Para lo anterior se proponen las siguientes recomen-
daciones:

¢ Redactar objetivos de aprendizajes que sean para los estudiantes,
acerca de las competencias, acciones, operaciones o comporta-
mientos, que ellos estaran en capacidad de alcanzar al finalizar un
proceso formativo como un curso o asignatura. Con frecuencia se
observa que, bajo el paradigma tradicional, estos objetivos son
declaraciones de las intenciones de la ensefianza y no desde la
perspectiva de quien aprende.

¢ Describir objetivos precisos de acuerdo al desarrollo de competen-
cias, alcances y/o perspectiva disciplinar.

¢ Redactar objetivos claros, coherentes y alineados, segiin las capaci-
dades o competencias que se pretenden desarrollar.

¢ Describir un sdélo resultado en cada objetivo, es decir que todos
los saberes son acciones, y deben ser declarados en verbos en infi-
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nitivo: identificar, inferir, analizar, comprender, expresar, argu-

mentar, proponer.

Por altimo, para la escritura de objetivos de aprendizaje se debe evitar:

a)
b)

c)

d)

e)

9]

g)

confundir el objetivo con el contenido;

confundir el objetivo con una actividad de aprendizaje.
Ejemplo: Realizar los ejercicios de la pagina 22;

confundir el objetivo por una actividad a realizar por parte del
profesorado. Ejemplo: Explicar el pase picado en Baloncesto;

confundir con un objetivo del profesorado. Ejemplos: 1. Pro-
porcionar una base tedrica de las rocas metamoérficas. 2. desa-
rrollar las competencias investigativas en los estudiantes.

No tener claro el verbo a utilizar. Por ejemplo, la diferencia
entre el conocer desde el punto de vista practico y el punto de
vista tedrico, para este tltimo es mejor utilizar verbos como dis-
tinguir, diferenciar, identificar.

En objetivos a corto plazo, utilizar verbos ambiguos. Ejemplo:
«Despertar el interés...».

Emplear el verbo sustantivado. Se utiliza el infinitivo, o la intro-
duccién de una frase que senale la capacidad a desarrollar: «Que
el estudiante sea capaz de...».

3. Definicion de los Resultados de aprendizaje de la asignatura
(RAA): estos deben ser claros, medibles y especificos para que se

pueda

evaluar el progreso de los estudiantes en el desarrollo de las

competencias.

La Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion
(ANECA), dispuso en el afo 2013, una Guia de apoyo para la redaccion,
puesta en practica y evaluacion de los Resultados del Aprendizaje,
desde donde referencia algunos acercamientos sobre estas definiciones,
que podemos consultar en la tabla 1.
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Tabla 1
Definiciones de estos Resultados de Aprendizaje que han sido
apropiados en el Espacio Europeo de Educacién Superior

Los resultados del aprendizaje son
declaraciones de lo que se espera que
un estudiante conozca, comprenda y/o
sea capaz de demostrar después de
terminar un proceso de aprendizaje,
segun el Glosario de Tuning Educacio-
nal Structures.

Los resultados del aprendizaje son declara-
ciones explicitas de lo que queremos que
nuestros estudiantes sepan, comprendan y
sean capaces de hacer como resultado de
completar nuestros cursos, segun Uni-
versidad de New South Wales, Australia.

Los resultados del aprendizaje de los estu-
diantes se definen en términos de conoci-
mientos, competencias y habilidades que un
estudiante ha alcanzado al final (0 como
resultado) de su compromiso con un con-
junto concreto de experiencias de educa-
cion superior, segun Council for Higher
Education CHEA, EE.UU.

Los resultados del aprendizaje son
declaraciones verificables de lo que
un estudiante debe saber, comprender
y ser capaz de hacer tras obtener una
cualificacion concreta, o tras culminar
un programa o sus componentes,
segln La Guia de Uso del ECTS.

Los resultados del aprendizaje son declara-
ciones de lo que se espera que un estudian-
te sea capaz de hacer como resultado de la
actividad de aprendizaje, segun (Jenkins y
Unwin, 2001). Un resultado del aprendizaje
es una declaracion escrita de lo que se
espera que el estudiante exitoso sea capaz
de hacer al final del médulo/asignatura o
cualificacion, segin Adam, 2004.

Los resultados del aprendizaje como
aquello que se espera que un estudian-
te conozca, comprenda o sea capaz de
hacer, segin el ambito espafol,
Articulo 2 del Real Decreto 1027/2011,
de 15 de julio, por el que se establece
el Marco Espafol de Cualificaciones
para la Educacion Superior (MECES).

Nota. Elaboracién propia a partir de la Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y
Acreditacién (2013),

Guia de apoyo para la redaccion, puesta en prdctica y evaluacién de los resultados del
aprendizaje, ANECA.

Al revisar las seis definiciones proporcionadas por el marco de referencia
de ANECA, que igualmente es el referente del Ministerio de Educacién
Nacional’, se pueden identificar los siguientes elementos comunes que sir-

ven para comprender en qué consisten los Resultados de Aprendizaje:

1. Declaraciones explicitas y verificables: son declaraciones claras y
concretas que describen lo que se espera que los estudiantes
sepan, comprendan y sean capaces de hacer al finalizar un proce-
so de aprendizaje. Estas declaraciones deben ser verificables, lo
que implica que deben ser medibles y observables.

7 https://www.mineducacion.gov.co/portal /micrositiossuperior/SACES/Notas-Orientadoras/
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2.

Conocimiento, comprension y habilidades: no se limitan a la
adquisicion de conocimientos. también abarcan la comprension
(la capacidad para interpretar y hacer sentido de la informacién)
y las habilidades (la capacidad para aplicar el conocimiento y la
comprension en contextos practicos).

Resultado de una experiencia educativa: son el producto de la
participacion del estudiante en una experiencia educativa especi-
fica, ya sea un curso, modulo, programa o cualificacion.

Expectativas del estudiante: describen lo que se espera que el
estudiante sea capaz de hacer al final del proceso de aprendizaje.
Esto puede variar dependiendo del nivel de la cualificacion o del
contenido del programa.

Por tanto, los Resultados de Aprendizaje son declaraciones
explicitas, verificables y medibles de lo que se espera que un
estudiante conozca, comprenda y sea capaz de hacer como resul-
tado de una experiencia educativa especifica. Es asi como, el
incluir resultados de aprendizaje en nuestros disefnos curriculares
favorece la perspectiva de mejoramiento que la Universidad
declara desde su PEI en tanto, los Resultados de Aprendizaje:

¢ Orientan el proceso de ensefianza-aprendizaje: proporcionan
una guia clara tanto para los docentes como para los estu-
diantes sobre lo que se espera que se logre al final del curso o
programa. Esto ayuda a los docentes a planificar sus métodos
de ensenanza y evaluacion, y a los estudiantes a entender qué
se espera de ellos.

e Visibilizan la coherencia curricular: ayudan a garantizar que
todas las partes del curriculo (contenido, métodos de ensefian-
za, actividades de aprendizaje, evaluaciones) estén alineadas y
trabajen juntas para apoyar el logro de los mismos objetivos.

e Aportan a la evaluacion del aprendizaje: proporcionan una
base para la evaluacién del aprendizaje. Permiten a los docen-
tes tener claridad sobre los aspectos a evaluar para hacer
seguimiento del proceso de aprendizaje y también medir si los
estudiantes han adquirido el conocimiento, las habilidades y
la comprensién esperados.
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e Aportan a proceso de Aseguramiento de la Calidad de los
Aprendizajes: son importantes para demostrar la calidad
y la relevancia de un programa o curso. Pueden ser utili-
zados para revisar y mejorar continuamente el curriculo
(AVAC) y para demostrar a las partes interesadas (como
los organismos de acreditacion) que el programa o curso
esta logrando sus objetivos.

éComo escribir un resultado de aprendizaje?:

a.

Empezar con un verbo de accién en presente simple®:
1. Utilizar s6lo un verbo por cada resultado de aprendizaje.

2. Tener en cuenta que las habilidades de orden superior pre-
suponen las de nivel inferior.

3. Estructura (verbo + contenido + contexto).

4. Revisar la guia con los verbos para la creaciéon de resulta-
dos de aprendizaje (Grisales Herrera, 2024).

Declara el contenido explicitamente; cuales son sus resultados glo-
bales del programa (relacionados a los objetivos del curso).

Es importante recordar que el resultado de aprendizaje debe ser
observable y medible.

Plantear el mecanismo de evaluacion, tener en cuenta que con
un mecanismo podemos valorar diferentes resultados.

Junto con los Resultados de Aprendizaje de la Asignatura se
sugiere abordar cuales seran los aspectos a valorar para
hacer seguimiento al aprendizaje, pero también para acreditar-
lo, de esta manera tomara mas sentido dentro de la definicion
de las unidades didacticas, la eleccion de las actividades de
aprendizaje/evaluacion, los recursos y la eleccion de los
momentos, mecanismos, instrumentos de evaluacion.

8 Se sugiere revisar los verbos de la taxonomia de Bloom de orden superior.
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6. Diseno de situaciones de aprendizaje: a partir de los propoésitos de
aprendizaje declarados desde el objetivo general de aprendizaje y los
resultados de aprendizaje de la asignatura en clave del desarrollo de
las competencias y los niveles de tributacion a las mismas podria
sugerirse la siguiente ruta en el disefio de las situaciones de aprendi-
zaje para el desarrollo del curso (planificaciéon de la ensenanza):

a. La provocaciéon: En este punto se sugiere pensar en la
posible pregunta problema o generadora relacionada
con el contexto de los estudiantes y la vinculacién con la vida
real en la que se pudiera resolver o aplicar los diferentes
saberes a desarrollar en la asignatura. Se sugiere una pre-
gunta que englobe la totalidad de ejes teméticos conceptua-
les, procedimentales y actitudinales a desarrollar a lo largo
de la asignatura.

b. Unidades didacticas o situaciones de aprendizaje: Se
refiere, no solo a enlistar los temas que deberan abordarse en
un periodo de tiempo de manera secuencial cronologica, sino
que también, este apartado podria incluir la descripcion de
las actividades o estrategias que se utilizaran para ayudar a
los estudiantes a desarrollar los aprendizajes asociados a las
competencias identificadas en el curriculo del programa aca-
démico y que se desarrollaran durante esta unidad para favo-
recer el alcance del objetivo general de aprendizaje en la asig-
natura. Aqui es muy importante poder definir con claridad
cuéles seran las estrategias de aprendizaje activo que favore-
ceran los aprendizajes, por ejemplo: resolucion de proble-
mas, trabajo colaborativo, investigacién guiada, ensehanza
basada en proyectos, etc.

c. Diseiio de la estrategia evaluativa: esta debe ser plani-
ficada de manera integral y continua, para poder medir y
hacer seguimiento al progreso de los estudiantes en el logro
de los Resultados de Aprendizajes de Asignaturas estableci-
dosy, por ende, el desarrollo de las competencias. La evalua-
cion debera estar alineada con los procesos de aprendizaje y
con los objetivos de aprendizaje. Se ampliara sobre esto mas
adelante.
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d. Seleccion de recursos y materiales: Para cada unidad
didactica se deben seleccionar los recursos y materiales adecua-
dos para apoyar el desarrollo de habilidades y competencias. En
este punto no se trata solo de lecturas, también es posible pen-
sar en juegos, aplicaciones, tipo de ejercicios, videos y todos los
materiales did4cticos necesarios.

Figura 1
Planeacién de asignaturas con enfoque en el desarrollo
de competencias

No son listas de temas; aqui los temas son
orientadores para el abordaje y elaboracion
de la pregunta guia de la asignatura. Se trata
de definir el contenido a desarrollar en cada

Se puede formular a partir de lo que
se espera que el estudiante sea
capaz de hacer al finalizar el proce-
so de aprendizaje en la asignatura.

unidad.

Pregunta Definicién
problema o de unidades de
generadora aprendizaje para

del curso el desarrollo del

problema

Obijetivo general de
aprendizaje y RAA

A partir de los RAA se identifican los aspectos a
evaluar, que permitiran conocer el alcance de
los mismos por parte de los estudiantes lo que,
a su vez, favorece claridad para definir: momen-
tos para evaluar, tipos de evaluacion a imple-
mentar y definicibn de mecanismos e instrumen-
tos pertinentes con los aprendizajes esperados.

A partir del Objetivo de Aprendi-
zaje y los RAA tomara sentido la
seleccion de metodologias induc-
tivas apropiadas y coherentes
con el desarrrollo de aprendiza-
jes esperados.
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4. CONSIDERACIONES FINALES

Con lo anterior se propone la mirada sobre la estrecha relacién entre el
enfoque pedagbgico de activacion del aprendizaje, la formacion por com-
petencias y las practicas de disefio curricular y planeaciéon de las situacio-
nes de aprendizaje en las asignaturas; para ello, desde la direccién educa-
tiva se plantea un modelo de disefio microcurricular como guia, que oriente
la planificacion de los profesores, y que parta de la identificacion de los
procesos de aprendizaje que los estudiantes deben desarrollar para lograr
los objetivos y resultados de aprendizaje, en lugar simplemente de enume-
rar los contenidos o temas que se deben cubrir en un semestre o periodo
formativo.

Este enfoque estad en consonancia con los propositos de formacion del
Proyecto Educativo Institucional, que busca el desarrollo integral del sujeto
a través de la formaciéon de competencias, que comprenden el ser (dimen-
sién valorativa del sujeto), el conocer (dimension cognitiva del sujeto) y el
hacer (dimensiéon practica del sujeto-praxis). Esta conjunciéon entre los
conocimientos y habilidades que componen las destrezas y, por otro lado,
las disposiciones que hacen referencia a las actitudes y valores incorpora-
dos, son los elementos que permiten el logro de ciertas capacidades indis-
pensables para ser ciudadanos criticos y profesionales que respondan con
buen desempeio en contextos complejos y auténticos, lo que indiscutible-
mente debe ser promovido y desarrollado desde toda la oferta formativa en
la Universidad. En este sentido, y para el proposito de este apartado final, se
busca trascender la mirada tradicional sobre la forma como disefiamos el
curriculo, comprendiendo que el aprendizaje es un proceso continuo y que
los estudiantes necesitan desarrollar competencias que les permitan apren-
der a lo largo de toda la vida. Cabe resaltar también que, bajo un enfoque de
disefio microcurricular a partir de procesos de aprendizaje, la evaluaciéon no
es solo un proceso de medicion, sino que también es un proceso de retroali-
mentacion que favorece el aprendizaje continuo de los estudiantes.

Promover desde la direccién educativa esta perspectiva de la evaluacion,
ocupa un lugar trascendental para corresponder con el enfoque del disefio
microcurricular bajo el enfoque del desarrollo de competencias y con inclu-
sion de resultados de aprendizaje y, por tanto, es importante resaltar varios
aspectos:
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1. Se habla de la importancia de una evaluacién como posibilidad de
aprendizaje, que va mas alla de la evaluacion tradicional centrada en
la acreditacion del estudiante (sumativa).

2. Serequiere un cambio de paradigma tanto de docentes como de estu-
diantes en la manera de concebir la evaluacién, no sélo como una
acreditacion/comprobacion de resultados, sino como una practica
centrada en los procesos de aprendizaje.

3. Para disefiar una estrategia evaluativa bajo el enfoque de la activaciéon
del aprendizaje y orientada a la formacién por competencias, es nece-
sario considerar aspectos como la implementacion de estrategias
pedagogicas para el desarrollo de procesos metacognitivos, la cons-
truccion de una pedagogia de la pregunta para favorecer una actitud
hacia el aprendizaje y la reflexion del docente en la apropiacién de
estrategias para la evaluacion formativa en los tres momentos que las
constituyen: planeacion, desarrollo y retroalimentacion.
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Resumo

No Brasil, a formacgao continuada é prevista nos documentos oficiais que regem a educacao
nacional, sendo dever dos estados e municipios proporciona-la aos docentes. Entretanto, ainda
encontramos fragilidades na formacao continuada ofertada pelos 6rgaos governamentais, pois
ela ocorre com temas gerais e para um numero significativo de profissionais, o que impossibilita
o dialogo e a troca de experiéncia, sendo que os temas, geralmente, sdo de cunho motivacional,
desconsiderando o contexto e os desafios que se apresentam diariamente no cotidiano escolar.
Considerando tais fragilidades e objetivando apontar possibilidades no ambito da gestao educa-
cional em relacdo ao encaminhamento dessa formacao, neste texto descreveremos e analisare-
mos como se efetivou uma proposta de formagao continua colaborativa in loco organizada pela
equipe diretiva de um Centro Municipal de Educac¢io Infantil (CMEI). Trata-se de um relato de
experiéncia no qual apresentamos aspectos da Formagao Continua Colaborativa in loco e o papel
da equipe diretiva escolar nesse processo, bem como delineamos como foi organizada, efetivada
e os resultados obtidos a partir dessa proposta formativa.

Palavras-chave: Gestao escolar; Formacao docente; Formacdo continua colaborativa in loco;
Educacao Infantil.

Abstract

In Brazil, continuing education is provided for in the official documents that govern national edu-
cation, and it is the duty of states and municipalities to provide it to teachers.

However, there are still weaknesses in the ongoing professional development offered by govern-
ment bodies, as it often covers general topics and involves a significant number of professionals,
which hinders dialogue and the exchange of experiences. Additionally, the topics are usually
motivational in nature, disregarding the context and challenges that arise daily in the school
environment. Considering these weaknesses and aiming to identify possibilities within the scope
of educational management regarding the direction of this training, this text describes and ana-
lyzes how a proposal for collaborative ongoing professional development in loco was implement-
ed by the management team of a Municipal Center for Early Childhood Education (CMEI). This
is an experiential report in which we present aspects of the Collaborative Ongoing Professional
Development in loco and the role of the school management team in this process, as well as how
it was organized, implemented, and the results obtained from this training proposal.

Keywords: School management, Teacher training, Collaborative ongoing professional training
in loco, Early Childhood Education.
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1. INTRODUCAO

Neste estudo objetivamos descrever e analisar as agdes propositivas de uma
experiéncia de formacao colaborativa in loco em um Centro Municipal de
Educacao Infantil - CMEI em um municipio do noroeste do Estado do
Parana/Brasil. A proposta de formacio colaborativa in loco foi pensada a
partir da vivéncia de uma das autoras deste artigo, que na ocasiao, integra-
va a equipe diretiva do CMEI como supervisora educacional.

Por meio do trabalho que vinha sendo realizado na referida unidade edu-
cativa, a equipe diretiva percebeu, mediante as observagoes do cotidiano
escolar e por meio dos didlogos com os profissionais, a fragilidade da equi-
pe pedagogica em alguns aspectos que eram fundamentais para a realiza-
¢ao de um trabalho qualitativo com as criancas, dentre eles, podemos des-
tacar a auséncia de compreensao acerca do referencial teérico adotado pela
Secretaria de Educacao do referido municipio.

Nesse sentido, a proposta formativa foi pensada e organizada pela equipe
diretiva' do referido CMEI, junto aos profissionais docentes que compun-
ham a equipe pedagogica e que atuavam com criancas de 0 a 5 anos, no
periodo de 2019 e 2020. Salientamos que a proposta formativa buscou dia-
logar nao apenas com os profissionais que atuavam diretamente na sala de
aula com as criancas, mas também com as profissionais responsaveis pelo
asseio e conservagdo do CMEI e com as responsaveis pela alimentacao,
uma vez que em nosso entendimento, estes profissionais também atuam
como educadores, pois convivem e interagem com as criancgas constante-
mente no espacgo educativo.

Vale ressaltar que essa forma de encaminhar a proposta formativa, em uma
perspectiva colaborativa, foi pensada porque compreendemos que o trabal-
ho pedagogico escolar tera maior possibilidade de éxito, se todos os atores
envolvidos no processo educativo trabalharem em uma mesma concepcio,
ou seja, tendo o mesmo entendimento sobre infancia, desenvolvimento e
aprendizagem.

1 Eimportante esclarecer que no municipio em questfio, a equipe diretiva ¢ formada pelo dire-

tor escolar, orientador educacional e supervisor educacional.
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No Brasil, a Educacdo Infantil tem reconhecimento de ordem legal.
Conforme a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n°
9.394/96, em seu Artigo 29, «... a educacao infantil, primeira etapa da edu-
cacdo basica tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianga
até seis anos de idade, em seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e
social, complementando a a¢do da familia e da comunidade» (Brasil, 1996).
A partir dessa Lei, a Educacao Infantil passou a integrar a Educacao Basica,
juntamente com o Ensino Fundamental e o Ensino Médio. Sobre essa ques-
tao, Saito e Oliveira (2018) pontuam:

Em se tratando da educacao infantil como primeira etapa da educa-
¢do basica, podemos afirmar, no contexto atual, que ela se constitui
como inicio e processo para a formacao integral da crianca nas
demais etapas da vida educacional. Como institui¢do formativa e
educacional, tem o compromisso de ampliar o universo de conheci-
mentos, saberes, experiéncias e potencialidades das criangas, princi-
palmente entre 0 e 5 anos, com propostas diversificadas e consolida-
doras de novas aprendizagens; além de contribuir para a formacao
humana do sujeito, com olhares para ac6es mediadoras no campo da
criatividade, socializacao, criticidade e expressividade humana. (p. 2)

Diante disso, é possivel perceber a releviancia da Educacao Infantil na for-
macao do sujeito, que por meio de agOes sistematizadas e intencionais,
pensadas e organizadas pelos profissionais que atuam nessa etapa de ensi-
no, possibilitam seu desenvolvimento e sua aprendizagem. Por isso, a ideia
de que qualquer pessoa pode trabalhar nessa etapa educacional perde a
forca, pois ndo é qualquer profissional e nao é qualquer ensino, faz-se
necessario um profissional qualificado que tenha condicoes de organizar
um ensino qualitativo com as criangas.

Paralelamente a isso, o direito a formac¢do continuada também foi uma
conquista, sendo dever dos estados e municipios proporciona-la. Contudo,
nossas vivéncias evidenciam que, por vezes, a formac¢ao continuada oferta-
da pelos 6rgaos governamentais sao insuficientes, uma vez que é comum
que esta seja organizada de forma abrangente, buscando atender um
nimero significativo de profissionais por turma, o que impossibilita o dié-
logo e a troca de experiéncias. Utilizam-se temas gerais, de cunho motiva-
cional e que geralmente nao se aproximam da realidade e angutstia dos pro-
fissionais. Infelizmente essa é uma realidade que se repete em véarios
estados brasileiros. A respeito disso, Favero, Tonieto e Consaltér (2019)
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afirmam que em muitos municipios do Brasil, de diferentes estados, a for-
macao continuada nao tem contribuido de forma efetiva para a melhoria
do trabalho pedagdgico dos professores da educacio basica, pois os cursos
ofertados nas semanas pedagogicas abordam temas gerais, de cunho afeti-
vo, em detrimento de contetidos que, de fato, sdo necessarios a pratica
pedagobgica.

Na mesma perspectiva, Imbernon (2010) ressalta que nas formacdes ofe-
recidas, hd um «... predominio ainda da formacao de carater transmissor,
com a supremacia de uma teoria que é passada de forma descontextualiza-
da, distante dos problemas praticos dos professores e de seu contexto,
baseada em um professor ideal que tem uma problematica sempre
comum... » (Imbernén, 2010, p. 40).

No que diz respeito a oferta, pelos 6rgaos governamentais de formacao
continuada, verifica-se que esta ocorre para atender a exigéncia legal e nao
com a intenc¢ao de qualificar a pratica docente.

A partir dessa realidade de formacao continuada, entendemos que a reor-
ganizacao das acOes realizadas nas instituicoes é possivel por meio de uma
proposta de formacao pautada em estudos continuos, com base em uma
perspectiva de educacdo que vise a humanizacio, possibilidade que se
apresenta nas pesquisas da Ciéncia, da Historia e da Teoria Historico-
Cultural. Esse referencial tem subsidiado nossas reflexdes e possibilitado a
compreensao acerca do processo de formacao e atuacao de professores.

Em nossa acepc¢ao, a formacao continua colaborativa in loco escolar, pen-
sada, organizada e efetivada pela equipe diretiva, justifica-se pela compre-
ensio e defesa de que a crianca se desenvolve de forma integral desde que
sejam oferecidas condi¢oes que oportunizem sua aprendizagem e desen-
volvimento pela apropriacdo do conhecimento cientifico oportunizado e
potencializado desde os primeiros anos de vida nas instituicoes de
Educacao Infantil.

Com isso, € essencial que o profissional docente, que atua nessa etapa edu-
cacional, tenha uma formacao especifica, consistente e continua com aces-
so aos conhecimentos teoérico-praticos que o instrumentalize a realizar um
trabalho de qualidade que possa coadunar com as necessidades e especifi-
cidades do desenvolvimento das criancas, associado com aquilo que ha de
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mais elaborado acumulado historicamente. Cabe destacar que, para a rea-
lizagdo de uma proposta formativa no préprio contexto de trabalho, faz-se
necessario considerar o cenario econoémico, politico e social no qual os pro-
fissionais docentes estao inseridos, por entendermos que as ideias se
expressam a partir da materialidade objetiva, como afirmam Marx e Engels
(2001).

Em nosso entendimento, o trabalho realizado na Educacao Infantil junto
as criancas é de suma importancia e requer acoes sistematizadas e inten-
cionais, que sejam permeadas de sentido e significado, que apresente o
mundo social e cultural a elas por meio de acoes propositivas que possibi-
litem o encantamento, a aprendizagem e o desenvolvimento.

Ao professor da infancia cabe a responsabilidade de se assumir um
profissional fundamentado nas intengoes claras e objetivas do ensi-
no, com formacgao so6lida e coerente com as necessidades da crianga
como sujeito em processo de formagdo e aprendizagem. Para tanto,
as agOes devem ser exprimidas com intencionalidade objetivadas em
planejamentos educativos, tendo em vista o ensino, a mediacao, a
aprendizagem e o desenvolvimento da crianca da educagao infantil.
(Saito e Oliveira, 2018, p. 2)

Em conformidade com as autoras supracitadas, acreditamos que é preciso
investir na formacao inicial e continua do profissional que atua na
Educacao Infantil, uma vez que é ele que estid conduzindo e possibilitando
o conhecimento as criancas. Nesse sentido, firmou-se em uma das autoras,
enquanto membro da equipe diretiva de um CMEI, a necessidade de dedi-
car esforgos para a efetivacdo de uma formacao continua colaborativa in
loco junto aos profissionais docentes que atuam nesta etapa de ensino.

Nesse sentido, salientamos a premissa de que, para pensar e organizar o
ensino, a rotina e o planejamento, em todas as etapas educacionais, é
essencial aprimorar os estudos e as vivéncias ja iniciados na formacao ini-
cial do profissional docente na graduacao e nas formacoes continuadas
ofertadas pelas Secretarias de Educagao, a fim de estabelecer o didlogo com
o contexto no qual os docentes estao inseridos, para que seja possivel pro-
mover a aprendizagem e o desenvolvimento dos sujeitos envolvidos no
processo. Com isso, destacamos a importancia da efetivacao de uma forma-
¢do continua colaborativa in loco escolar. A respeito disso, Oliveira-
Formosinho e Formosinho (2002) destacam a seguinte compreensao:
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O desenvolvimento profissional é um processo vivencial ndo pura-
mente individual, mas um processo em contexto. O desenvolvimento
profissional conota uma realidade que se preocupa com 0s processos
(levantamento de necessidades, participacao dos professores na defi-
nicdo da acdo), os contetdos concretos aprendidos (novos conheci-
mentos, novas competéncias), os contextos da aprendizagem (forma-
¢ao centrada na escola), a aprendizagem de processos (metacognicio),
a relevancia para as praticas (formacgdo centrada nas praticas) e o
impacto na aprendizagem dos alunos. (p. 6)

Em consonancia com os autores, compreendemos que, sendo o desenvol-
vimento profissional um processo que ocorre nos contextos de trabalho, é
necessario promové-lo inserido no desenvolvimento organizacional desses
contextos de agoes docentes. Nesse sentido, entendemos que o desenvolvi-
mento profissional é influenciado pelo contexto em que o trabalho aconte-
ce, ou seja, o meio no qual esse profissional esta inserido, as condi¢oes do
contexto, os recursos e as relagoes que sdo estabelecidas ali, influenciam no
desenvolvimento do seu trabalho de modo geral e, consequentemente, em
seu desenvolvimento profissional. Por isso destacamos a importancia do
trabalho coletivo, do trabalho em equipe.

De acordo com Libaneo (2001), o trabalho em equipe é uma forma de desen-
volvimento da organizacao que, por meio da cooperacao, do didlogo, do com-
partilhamento de atitudes e de modos de agir, favorece a convivéncia, possi-
bilita encarar as mudancas necessarias, rompe com praticas individualistas e
leva os alunos a produzirem melhores resultados de aprendizagem.

Nesse processo de efetivagdo de um trabalho em equipe, a equipe diretiva
(direcao, orientacdo e supervisao educacional) tem um importante papel,
considerando sua influéncia na criagdo de um clima organizacional favora-
vel. Considerando o papel de referéncia que a equipe diretiva desempenha,
podemos dizer que o desenvolvimento de praticas autenticamente demo-
craticas no interior da escola vai depender de uma nova postura a ser assu-
mida por esta equipe.

A escola nao pode ser vista apenas como local de trabalho; deve ser
ao mesmo tempo espaco de formacdo. E preciso investir prioritaria-
mente na formacgao permanente e em servico do professor, para que
possa ter melhor compreensao do processo educacional, postura e
métodos de trabalho mais apropriados. O trabalho coletivo constan-
te é uma estratégia decisiva para isso. (Vasconcellos, 2019, p. 179)
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Diante disso, entendemos que o espaco escolar é também espaco de forma-
¢ao constante, no qual, de forma coletiva, é possivel refletir sobre as ques-
toes e desafios que se apresentam naquele local. Nesse sentido, vale desta-
car que o papel da equipe diretiva escolar é determinante para a efetivagao
de uma formacao continua colaborativa in loco, por isso, é fundamental
que os membros da equipe diretiva tenham consciéncia, conforme explici-
tam Gomide e Batistao (2017, p. 61), «... da relacao da escola com os valo-
res dominantes, observando que nela encontram-se os espacos de contra-
dicdo e as possibilidades de ruptura e de transformacao social». Dessa
maneira, percebemos a relevancia da equipe diretiva nesse processo, tendo
em vista que, para que seja possivel realizar tal proposta formativa, faz-se
necessario antes, que a equipe diretiva escolar tenha instrumentalizacao
tebrico-pratica consistente, para assim, poder oferta-la.

Vale ressaltar também que, para efetivacdo de uma proposta formativa
continua colaborativa in loco, é fundamental que a gestao seja pautada nos
principios democréaticos, pois dessa maneira, € possivel refletir e estabele-
cer estratégias de forma coletiva e colaborativa para o desenvolvimento
profissional. A gestdo democratica é assegurada na LDB 9394/96, em seus
artigos 14 e 15:

Art. 14 — Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestao demo-
cratica do ensino publico na educagao bésica, de acordo com as suas
peculiaridades e conforme os seguintes principios:

1. Participacao dos profissionais da educacio na elaboracao do proje-
to pedagogico da escola;

I1. Participagdo das comunidades escolar e local em conselhos esco-
lares ou equivalentes.

Art. 15 — Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares
publicas de educagdo bésica que os integram progressivos graus de
autonomia pedagogica e administrativa e de gestao financeira, obser-
vadas as normas de direito financeiro publico. (Brasil, 1996)

Uma escola pautada nos principios da gestdo democratica possibilita que
seus participantes estejam coletivamente organizados e comprometidos
com a promocao de uma educacio de qualidade para todos. A equipe dire-
tiva, a partir de sua concepcao de educacao, de aprendizagem, de desenvol-
vimento humano, de sua forma de organizacdo do trabalho pedagogico,
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possui autonomia para organizar momentos de didlogo e reflexao. Cabe a
equipe diretiva mediar a inter-relagoes e interacoes, com vistas a possibili-
tar um processo de ensino e aprendizagem inclusivo e qualitativo, conside-
rando todos os profissionais que atuam na escola.

Nesse sentido, nosso texto foi organizado de modo a apresentar aspectos
histéricos e legais da formacgdo continuada no Brasil e da Formacao
Continua Colaborativa in loco, bem como o papel da equipe diretiva na
organizacao dessa formacao. Apresentamos, também, como foi organizada
e efetivada uma proposta formativa em um CMEI brasileiro, no periodo de
2019 e 2020, e os principais resultados alcangados.

2. EQUIPE DIRETIVA E SEU PAPEL EM UMA PROPOSTA DE
FORMACAO CONTiINUA COLABORATIVA IN LOCO

Nesta secdo, abordaremos aspectos da formacgao continuada e formacao
continua colaborativa in loco, a fim de compreendermos sua importancia
para a organizacio e a efetivacao da pratica docente junto as criancas.
Discutiremos, ainda, a gestdo democrética e seu papel enquanto facilitado-
ra e promotora de uma proposta formativa em contexto escolar.

Ao tratar da formacao, capacitacio ou qualificacao continuada precisamos
ter clareza de que é um procedimento que se realiza de fato —cursos, encon-
tros, seminarios e eventos— organizado tanto nos estados quanto nos
municipios, havendo, inclusive, dotacao orcamentaria para tal finalidade.
Todavia, percebemos que, geralmente, a formacao continuada, principal-
mente na Educacdo Infantil, é pensada e organizada para abordar aspectos
teorico-metodologicos de maneira geral, visando atender os desafios e as
necessidades em comum, das instituicoes educativas.

Vale destacar que a promulgacdo da Constituicao Federal de 1988 des-
empenhou um papel importante para a formacao continuada, pois no
Artigo 206, Capitulo V da Carta Magna encontra-se fixada como um dos
principios do ensino a valorizacao do profissional (Brasil, 1988). Nesse
sentido, a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional (LDBEN), n.°
9.394/96 (Brasil, 1996) estabelece que os sistemas de ensino devem favo-
recer a valorizacao dos profissionais da educacao, indicando, ainda, que
a progressao funcional deve basear-se na titulacao e na avaliacao do des-
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empenho. A referida Lei estabelece que a Unido, os estados e os munici-
pios devem promover investimentos na capacitacdo do quadro docente,
tanto das escolas quanto dos centros municipais de Educacao Infantil.
Acrescenta-se a isso o Plano Nacional de Educacao (PNE) (Brasil, 2014),
que reafirma a necessidade de Formacao Continuada.

Cabe destacar que a mobilizacio para a capacitacdo dos profissionais da
Educacao Infantil, de fato, ndo ocorreu na mesma proporcao que nos
demais niveis educacionais, mesmo sendo considerada a primeira etapa da
Educacao Basica, conforme estabelece o Artigo 29 da LDBEN n.° 9.394
(Brasil, 1996).

O documento intitulado Referenciais para a formacao de Professores,
publicado pelo Ministério da Educacao (MEC), em 1999, ressalta a impor-
tancia da formacao continuada de professores, ao destacar:

A atualizagdo, o aprofundamento dos conhecimentos profissionais e
o desenvolvimento da capacidade de reflexao sobre o trabalho educa-
tivo deverao ser promovidos a partir de processos de formacao conti-
nuada que se realizardo na escola onde cada professor trabalha e em
acoes realizadas pelas Secretarias de Educacao e outras instituicoes
formadoras, envolvendo equipes de uma ou mais escolas. (Brasil,
MEC, 1999)

Compreendemos, assim, que a formacao do profissional dentro de seu local
de trabalho apresenta-se como uma possibilidade para promover o diélo-
go, a troca de experiéncias entre os profissionais, bem como proporciona
uma reflexdo sobre sua pratica pedagogica acerca dos desafios que se apre-
sentam na propria instituicdo educativa. O documento supracitado ainda
explicita o seguinte aspecto:

E preciso garantir espacos e tempos reservados na rotina de trabalho
na escola, para que os professores e coordenadores pedagdgicos
(também chamados de orientadores ou supervisores, dependendo do
sistema de ensino) realizem préaticas sistematicas de: analise das
acoes desenvolvidas, estudo, troca de experiéncia, documentacao do
trabalho, discussao de observacgoes, criacio e planejamento coletivo
de propostas didaticas, etc. (Brasil, MEC, 1999)

Em concordancia com o que esta redigido nos Referenciais para a forma-
¢ao de Professores (Brasil, 1999), a formacao colaborativa in loco colabora
para a reflexdo do profissional docente sobre sua pratica pedagogica coti-
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diana. Para efetiva-la nessa direcao, consideramos que a Teoria Histoérico-
Cultural contribui para que os profissionais que atuam na primeira etapa
da Educacdo Béasica, pensem e organizem uma educacao para e com as
criancas (Teixeira e Barca, 2017).

Vale aqui destacar que, de acordo com essa abordagem teorica, a crianca é
um sujeito ativo e participante do processo social de formacao de sua perso-
nalidade, ou seja, «... se a crianga é um ser social e seu meio é o meio social,
se deduz, portanto, que a propria crianca é parte de seu meio social»
(Vigotski, 1996, p. 382). Compreendendo que os processos vividos pela
crianca no plano social sao reconstruidos pela crianga no plano psicologico,
o papel do professor nessa perspectiva se constitui como uma tarefa de sig-
nificativa responsabilidade e exige mais e melhor formacao, tendo em vista
que nos, professores, somos os organizadores do ambiente social educativo.

Destacando o papel do professor, Teixeira e Barca (2017) assinalam a
importancia e a necessidade de uma formacao cientifica que nos possibi-
lite ser intelectuais de nossa propria pratica, ou seja, uma formacao que
nos permita refletir, pensar, planejar, registrar, executar, avaliar e trans-
formar a pratica pedagobgica junto com as criancas, pensando em acoes
educativas que promovam o desenvolvimento integral. Para isso, nao
podemos organizar as acOes propositivas para e com as criancas, sem
considerar o contexto no qual elas estdo inseridas. Isso evidencia a
importancia da gestdo democratica escolar, tendo em vista que esse
modelo de gestao possibilita o didlogo entre os pares e os diferentes seto-
res educacionais, permitindo, dessa maneira, uma visdo ampla dos
aspectos sociais, cognitivos e culturais que cercam as criancas, gerando
uma participacao e flexibilidade na organizacao da educacao.

No que diz respeito ao termo gestao escolar, este vem sendo utilizado
para designar atividades administrativas. Segundo Barroso (2001), este
termo refere-se a funcao executiva destinada a por em pratica as politi-
cas previamente definidas, ou seja, esse é um conceito mais abrangente,
uma vez que na area educacional a gestdo escolar vai além do comando
e pode designar uma forma de administrar por meio do dialogo e do
envolvimento do coletivo.

Coelho e Volsi (2017) explicam que a gestao democratica foi estabelecida
como um principio na Constituicao Federal de 1988, o qual foi reafirma-

Educacion y Futuro, 450 (2024), 41-65
50



Aline Aparecida da Silva, Heloisa Toshie Irie Saito y
Solange Franci Raimundo Yaegashi

do na LDB/96. Para além de sua legalidade, precisamos pensar a gestao
democratica como uma possibilidade de transformagdo educacional.
Essa perspectiva de gestao exige dos envolvidos algumas qualidades, tais
como: 1) ter consciéncia das questoes legais e burocraticas do trabalho
educacional; 2) articular o didlogo e as acoes entre os diferentes segmen-
tos e sujeitos que compdem o ambito escolar; 3) organizar momentos de
reflex6es e definicbes de metas e estratégias para a transformacido ou
superacao dos inimeros desafios que se apresentam cotidianamente na
escola; e 4) promover a formagao continuada em contexto dos profissio-
nais que atuam diretamente com as criancas.

Vale destacar que se analisarmos o cenario educacional atual do Brasil e as
politicas publicas vigentes, a tarefa da gestao escolar se torna ainda mais
complexa, especialmente se considerarmos que essa gestdo acontegca em
uma perspectiva democratica. A LDB de 1996 atribui aos estabelecimentos
de ensino algumas funcées, dentre as quais destacam-se:

Art.12. Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas
comuns e as do seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de:

I. Elaborar e executar sua proposta pedagogica;
I1. Administrar seu pessoal e seus recursos materiais e financeiros;

III. Assegurar o cumprimento dos dias letivos e horas-aula estabe-
lecidos;

IV. Velar pelo cumprimento do plano de trabalho de cada docente;
V. Prover meios para a recuperacdo de alunos de menor rendimento;

VI. Articular-se com a familia e a comunidade, criando processos de
integracao da sociedade com a escola;

VII. Informar os pais e responsaveis sobre a frequéncia e o rendimento
dos alunos, bem como sobre a execuc¢ao de sua proposta pedagogica;

VIII. Notificar ao Conselho Tutelar do Municipio, ao Juiz competente
da Comarca a ao respectivo representante do Ministério Publico a
relagdo dos alunos que apresentem quantidade de faltas acima de cin-
quenta por cento do percentual permitido em lei. (Brasil, 1996, p. 5-6)

Diante dessas atribuigoes € possivel perceber o quao complexo e dificil é a
tarefa da equipe diretiva escolar. As atribuicdes do cargo sao iniimeras e
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somadas aos desafios que se apresentam cotidianamente na pratica educa-
tiva, organizar uma formacao continua colaborativa in loco, torna-se um
desafio. Entretanto, mesmo com tantas tarefas e dificuldades que se apre-
sentam na e para a gestdo escolar, compreendemos que é possivel, por
meio da perspectiva democrética e coletiva, organizar momentos de Forma-
¢do continua colaborativa in loco. Nas palavras de Coelho e Volsi (2017):

... uma gestao escolar democratica nao significa prescindir das fun-
¢oes especificas desenvolvidas pelos profissionais competentes. A
direcdo e a coordenacdo, por exemplo, sdo funcoes especificas e
estratégicas no ambiente escolar [...] no entanto, a atuagao dos pro-
fissionais que ocupam tais cargos devem se organizar no sentido de
canalizar o trabalho realizado coletivamente para a busca dos resul-
tados pretendidos. (p. 122)

Em conformidade com os autores, nossa defesa é de que tanto o diretor
quanto o coordenador escolar devem organizar a gestao da escola de modo
a considerar as funcoes especificas dos profissionais que ali atuam, as
necessidades formativas apresentadas pela equipe, bem como possibilitar
o didlogo e a articulagdo entre os pares para que, de forma coletiva, possam
estabelecer estratégias para alcangar os objetivos estabelecidos no projeto
politico pedagogico e no plano de acdo da escola. No que se refere as fun-
¢Oes da equipe diretiva:

A direcao ... é por em acio, de forma integrada e articulada, todos os
elementos do processo organizacional (planejamento, organizacao,
avaliagdo) envolvendo atividades de mobilizacdo, lideranca, motiva-
¢do, comunicagdo e coordenacgao ... O coordenador pedagbgico res-
ponde pela viabilizacao, integracdo e articulacao do trabalho pedagé-
gico-didético em ligacdo direta com os professores, em funcio da
qualidade do ensino. (Libaneo, 2001, pp. 215-219)

Nesse sentido, ao pensar em uma proposta formativa que considere o con-
texto escolar, é preciso que a equipe diretiva (diretor, supervisor e orienta-
dor) articulem suas fung¢oes e busquem integrar as dificuldades observadas
por eles, com as angustias elencadas pelos profissionais em prol da apren-
dizagem e desenvolvimento das criangas.

Compreendemos que uma proposta formativa continua colaborativa in
loco pode possibilitar a superacdo do senso comum e promover praticas
sustentadas por um conhecimento tebrico de forma consciente, critica e
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criativa. Vale destacar que esse movimento nao é simples, tampouco natu-
ral. Pelo contrario, exige esforcos e condicGes concretas estabelecidas para
esse fim. Portanto,

... entendemos que os gestores escolares podem buscar tais condicoes.
Nao desconsideramos as dificuldades impostas pelo sistema, como
condicoes de trabalho, defasagens da formacgao inicial, entre outras,
mas temos como pressuposto que hé possibilidade de mudanca no
interior das unidades escolares. (Borges e Alcantara, 2019, p. 170)

Os desafios que se apresentam diariamente no cotidiano escolar sao
inimeros e de todas as ordens, desde a falta de recursos objetivos concre-
tos até a falta de formacao inicial dos profissionais que atuam diretamente
com as criancas, porém, tais desafios nao podem ser impeditivos para rea-
lizacao de acbes que tem como intencionalidade a transformacao, o apri-
moramento, o didlogo e a reflexdo do fazer pedagogico.

Na proxima secdo, trataremos sobre a importancia de possibilitar momen-
tos formativos in loco, pensados e organizados pela equipe diretiva, mesmo
diante dos desafios cotidianos, os quais podem auxiliar e transformar as
acoes docentes realizadas com as criancas.

3. FORMACAO CONTINUA COLABORATIVA IN LOCO:
ENCAMINHAMENTOS E POSSIBILIDADE DE RESSIGNIFICACAO
DO TRABALHO PEDAGOGICO

A fim de realizar a formacao colaborativa in loco, a equipe diretiva fez uma
pesquisa bibliografica, constituida prioritariamente de livros e artigos cien-
tificos. Ao argumentar sobre as vantagens de conduzir uma pesquisa
bibliografica, Gil (2002) explica que o delineamento bibliografico permite
ao investigador analisar uma grande cobertura de fen6menos que nao
poderia pesquisar diretamente. Ela favorece o direcionamento dos estudos
de maneira a compreender a totalidade do contexto no qual se insere nosso
objeto de estudo. Nesse sentido, nos apoiamos em capitulos de livros e arti-
gos cientificos que tratam de temas pertinentes a Formacao Continuada em
Contexto e a gestao escolar.

Posteriormente a pesquisa bibliografica, a equipe diretiva comecou a orga-
nizar a proposta de formacao continua colaborativa in loco, a qual passou
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por algumas etapas antes de sua efetivacdo. Em um primeiro momento, a
equipe diretiva da unidade educativa elaborou um projeto com a proposta
formativa, que posteriormente foi contemplado no plano de acao da equi-
pe diretiva para os anos de 2019 e 2020.

O projeto da referida proposta formativa teve como meta realizar ao menos
quatro momentos de formacao continua colaborativa in loco no decorrer
de cada ano letivo junto aos profissionais em seus respectivos dias de hora-
atividade. Para definir os temas das formacGes, foi realizado, em um pri-
meiro momento, didlogos com os profissionais docentes da instituicao edu-
cativa, a fim de identificar quais eram as angustias, os assuntos e/ou os
conteados que gostariam de estudar para aprimorar seu fazer pedagogico.

A partir da metodologia utilizada, verificamos que os principais temas
levantados pelos profissionais foram: 1) Relacdo teoria e pratica, pois
destacaram que a teoria era muito distante daquilo que era feito na pra-
tica educativa; 2) Organizacgdo do planejamento semanal, especificida-
des de cada faixa etaria (periodizacdo do desenvolvimento infantil),
documentos norteadores e avaliagdo; 3) Escrita de parecer descritivo,
como estruturar o relatério semestral das criancas; 4) A importancia do
brincar na Educacgdo Infantil; e 5) Transicao do infantil 5 para o 1° ano
do ensino fundamental.

Em seguida, partindo das fragilidades percebidas e apontadas pelos pro-
prios profissionais, somados as observacgoes por parte da equipe diretiva
das aulas e dinamica das agOes propositivas realizadas cotidianamente
junto as criancgas, foram definidos os textos e os artigos cientificos que tra-
tavam dos temas elencados pelos profissionais e equipe diretiva, tendo
como aporte tedrico os pressupostos da Teoria Historico-Cultural, referen-
cial este que é norteador do trabalho no municipio em questao.

Definidos os temas e os textos para a proposta formativa, a equipe direti-
va organizou um cronograma de execucao, buscando juntar, em cada
grupo de formacgao, profissionais dos diferentes agrupamentos, ou seja,
em um mesmo grupo formativo participaram profissionais que atuavam
no infantil 1, infantil 2, infantil 3, infantil 4 e infantil 5, bem como profis-
sionais que atuavam na hora-atividade e auxiliares, possibilitando assim,
atroca de experiéncia e o didlogo entre profissionais que atendiam as dife-
rentes faixas etérias.
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Vale ressaltar que, para conseguir realizar a proposta formativa seguindo
essa organizacao (grupos com diferentes profissionais), alguns desafios se
apresentaram no processo. A exemplo disso, destacamos dois desafios sig-
nificativos que influenciaram diretamente na realizacdo desse processo
formativo: 1) a necessidade de alterar o cronograma, previamente organi-
zado com as datas dos encontros formativos, devido a auséncia de profis-
sionais por atestado médico, exigindo assim sua reorganizacao; 2) deman-
das que se apresentaram a equipe diretiva de maneira inusitada e que
necessitavam ser resolvidas com urgéncia, atrasando o cronograma esta-
belecido inicialmente. Salientamos que tais desafios nao foram impediti-
vos para a efetivaciao da referida proposta formativa, pelo contréario, eles
foram superados e com alguns ajustes no cronograma a proposta formati-
va foi efetivada. Participaram efetivamente da formacao colaborativa in
loco, aproximadamente 38 profissionais.

Destacamos que o processo de formacao continuada colaborativa in loco
aconteceu de forma bimestral no periodo de 2019 e 2020, com carga hora-
ria de 20 h/a, distribuidas nos periodos matutinos e vespertinos durante
a hora-atividade de cada profissional, formando grupos de 4 (quatro) a 5
(cinco) profissionais para cada formacao. As auxiliares, por ndo possui-
rem direito a hora-atividade, foram agregadas aos grupos formativos, em
forma de revezamento, ou seja, a cada encontro uma auxiliar de uma
determinada turma participava.

No ano de 2019 foi possivel efetivar a formagao de um dos temas elenca-
dos, sendo ele Relacdo teoria e pratica. Esta formacao foi organizada de
forma remota, em decorréncia da pandemia da covid-19, com o titulo
«Teoria Historico-Cultural: a concretizacio da teoria em praticas pedago-
gicas» e teve como objetivo geral possibilitar a compreensao dos profissio-
nais sobre a importancia de se apropriar de um referencial teérico que sub-
sidie e instrumentalize sua pratica pedagobgica. Durante a formacao, os
profissionais estudaram e refletiram acerca da importancia de conhecer o
referencial tedrico adotado pelo municipio no qual atuavam, bem como
quais os pressupostos desse referencial teérico, de modo a enfatizar qual a
concepcao de criancga, de infancia e de desenvolvimento desse referencial e
qual o papel do professor no processo de ensino e aprendizagem.

No ano de 2020, no momento em que retomamos o trabalho presencial,

de forma escalonada, foi possivel realizar a formacao sobre a Periodizacdo
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do desenvolvimento com o titulo «Periodizacao do desenvolvimento infan-
til». Vale destacar que os profissionais realizaram, no momento em que
estavam isolados, o estudo do texto introdutério sobre a temética, sendo «A
periodizacao do desenvolvimento psiquico: atividade dominante a formacao
das funcoes psiquicas superiores» de Tuleski e Eidt (2017) e também textos
contidos no livro «Periodizacao historico-cultural do desenvolvimento psi-
quico: do nascimento a velhice» organizado por Martins, Abrantes e Facci
(2017). Os profissionais realizaram leitura sobre a tematica supracitada no
periodo home office, em 2019. Quando os profissionais retornaram as ativi-
dades presenciais, foi possivel realizar a formacao.

Durante a formacao sobre a periodizacdo do desenvolvimento infantil, os
profissionais foram instigados a refletir sobre qual a importancia de com-
preender a periodizagdo, como ocorre o desenvolvimento das funcgoes ele-
mentares em fungoes psiquicas superiores, qual a atividade guia em cada
periodo do desenvolvimento infantil e como devemos organizar o tempo, a
rotina e o espaco na Educacao Infantil de modo a considerar a periodiza-
¢ao do desenvolvimento em todas as nossas agoes junto as criancas. Vale
ressaltar que, mesmo com o retorno presencial, o funcionamento do CMEI
ocorreu de forma escalonada, o que corroborou com a inten¢ao de organi-
zar as formacoes com pequenos grupos, buscando favorecer o didlogo e a
troca de experiéncia, conforme registro nas figuras 1 e 2:

Figura 1
Formacgdo continua colaborativa in loco - Periodizagdo
do desenvolvimento psiquico (2020)

Educacion y Futuro, 450 (2024), 41-65
56



Aline Aparecida da Silva, Heloisa Toshie Irie Saito y
Solange Franci Raimundo Yaegashi

Figura 2
Formacgdo continua colaborativa in loco - Importancia do vinculo
afetivo na Educacao Infantil (2020)

O momento de discussdo foi riquissimo. Em um primeiro momento, os
profissionais relataram a dificuldade em compreender a leitura do texto,
afirmando que no inicio do texto a leitura foi dificil, mas que conforme
foram avancando as paginas, aquilo que se apresentava foi ganhando sen-
tido, pois comecaram a relacionar os periodos e fases da periodizacao ao
que vivenciavam com as criancas de sua turma. Essa compreensao acerca
do texto se fortaleceu a partir da discussao no grupo de formacao, onde a
equipe diretiva fez algumas observacoes e explicacGes sobre o texto, apon-
tando exemplos do cotidiano escolar e mobilizando os profissionais a se
perceberem em algumas situagoes junto as criancas.

O desenvolvimento dessa percepcao acerca do trabalho pedagogico desen-
volvido naquele contexto, oportunizou que cada um falasse um pouco
sobre suas vivéncias, ocasionando uma troca de experiéncias significativas,
uma vez que comecgaram a pensar em estratégias para lidar com as situaco-
es desafiadoras do cotidiano escolar. Outro ponto positivo desse tema
sobre a periodizacao, foi o fato de que os profissionais compreenderam que
é necessario organizar o planejamento considerando a atividade guia de
cada faixa etaria.

Outro tema discutido e trabalhado com os profissionais, inclusive com as
cuidadoras e operacionais (zeladoras e merendeiras) no ano de 2020 foi «A
importancia do vinculo afetivo na Educacao Infantil». O tema dessa forma-
cao, foi definido, pensando em como mobilizar os profissionais em suas
acoes pedagogicas, de modo que suas agoes considerassem, no periodo de
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pandemia, a manutenc¢ao do vinculo afetivo com as criancas e familias, que
naquele momento era primordial devido ao distanciamento causado pela
covid-19.

Para refletir sobre essa tematica, a equipe diretiva teve como premissa ser
necessario sensibilizar e mobilizar primeiro os profissionais, para que eles
tivessem condicGes de fazer o mesmo com as criancas. Nesse sentido, a
equipe diretiva elaborou um cartdo para cada profissional, com uma
frase pensada e escolhida especificamente e especialmente para ele.

Para realizar esta acdo, salientamos a importancia também, de a equipe
diretiva conhecer e estabelecer vinculos com a equipe pedagobgica e
demais profissionais que atuam na instituicdo educativa, pois a partir
dessa relacao foi possivel escolher uma frase/mensagem que provocasse
além da sensibilizacido, a afinidade e o sentimento de pertenca e reconhe-
cimento.

Essa sensibilizacdo inicial com os profissionais, foi necessaria, pois ao
receber por parte da Secretaria de Educacao e da equipe diretiva, orien-
tacOes para manutencao do vinculo com a comunidade escolar, alguns
profissionais argumentaram que os cartées eram desnecessarios pelo
fato de que as criancas nao sabiam ler. Ademais verbalizaram que as
familias nao valorizavam o que os profissionais do CMEI faziam. Diante
dessa problemética, a equipe diretiva percebeu a necessidade de promo-
ver essa sensibilizacdo, primeiro com os profissionais e, ao receberem o
cartdo com as frases/mensagens, puderam dizer qual foi o sentimento
gerado em cada um ao ler seu cartdo. Esse foi um momento significativo,
tendo em vista que muitos se emocionaram e expressaram o quanto foi
prazeroso receber o cartdo com a frase.

A partir dessa sensibilizagdo, a equipe diretiva conduziu reflexdes sobre
como pequenos gestos sdo importantes e significativos, uma vez que um
cartdo que € algo singelo, desperta tanto sentimentos nos adultos, quanto
nos bebés e criangas pequenas. Diante disso, o papel da gestao escolar é
evidenciado novamente, pois entendemos que:

A mobilizacao de saberes e a revelacao das crencas presentes na pra-
tica ndo ocorrem naturalmente, mas, ao contrario, sdo provocadas
por acoes intencionais e, como j4 foi dito, a gestao escolar pode criar
as condicgOes objetivas para essa reflexao se assumir a lideranca nos
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espagos formativo presentes na escola. Logo, o papel da gestao é
observar, revelar, desnaturalizar e transformar as praticas junto com
sua equipe. (Borges e Alcantara, 2019, p. 175)

Em conformidade com os autores, acreditamos que é papel fulcral da
equipe diretiva promover e oportunizar situacoes de didlogo, reflexao e
sensibilizacdo com os profissionais. Dai a importancia de a equipe direti-
va ser capacitada com uma formacao consistente para ter condicoes de
conduzir tais momentos formativos, pois dessa maneira, é possivel, tanto
equipe diretiva, quanto profissionais que atuam no CMEI fundamenta-
rem suas praticas em uma teoria e, assim, desenvolverem acoes cons-
cientes e intencionais.

A partir dessa formacao e sensibilizagado junto aos profissionais, estes pas-
saram a enviar junto as apostilas de atividades, cartbes com mensagens de
afeto as criangas, cartGes sensoriais e videos, conforme figura 3:

Figura 3
Formacdo continua colaborativa in loco - Importancia do vinculo
afetivo na Educacao Infantil (2020)

A sensibilizacdo para a tematica ocorreu também com os demais profissio-
nais, auxiliares, cuidadores, operacionais da limpeza e da cozinha, mobili-
zando-os de tal forma que estes também elaboraram cartdes e videos para
enviar as criancas e familias, coforme pode ser visto na figura 4:
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Figura 4
Formacgdo continua colaborativa in loco - Importancia do vinculo afetivo na
Educacgao Infantil (2020)

Um fator que merece destaque quando essas profissionais receberam tal
formacao, foi os relatos de que, sentiram-se pertencentes ao CMEI e
importantes para as criancas e seus familiares. Em decorréncia disso, soli-
citaram que tivessem mais momentos formativos para que pudessem saber
o que era realizado com as criancas no pedagdbgico, pois de forma indireta,
também poderiam contribuir para o desenvolvimento e aprendizagem das
criancas.

Por meio das formacoes realizadas nos anos de 2019 e 2020, verificamos
que os gestores que lideram uma equipe que pensa, dialoga e tem uma ati-
tude reflexiva em relacdo a sua propria pratica, também nao sao neutros,
mas ao contrario, trazem em suas acgoes, valores, conhecimentos, concep-
¢Oes que precisam ser identificados, revelados, ditos.
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4. RESULTADOS

Durante as formacgdes continuas colaborativas in loco e no decorrer dos
anos de 2019 e 2020, verificamos, por meio de observacgao e relato dos
proprios profissionais, que foi possivel realizar uma reflexao acerca da
pratica pedagogica junto as criangas a partir dos temas estudados nas
formacboes. Mesmo nao tendo conseguido cumprir com o cronograma
previsto no plano de acdo da unidade educativa, em virtude da intensa
demanda de trabalho e rotina da Educacao Infantil, foi possivel realizar
uma formacdo em 2019 e duas em 2020. Constatamos avangos no que se
refere a compreensao do referencial tedrico (Teoria Historico-Cultural e
Pedagogia Historico-Critica) adotado pela Secretaria de Educacio do
municipio. Esse entendimento possibilitou que os profissionais pudes-
sem expressar o que aprenderam da teoria na pratica, sendo contempla-
do em seus planejamentos semanais.

Vale destacar que inaimeros avancos foram observados, dentre os quais
destacam-se: 1) a melhoria na escrita e a organizacdo do planejamento
semanal dos profissionais regentes das turmas, pois passaram a contem-
plar atividades pensando na periodizacao do desenvolvimento infantil, de
acordo com a faixa etaria atendida; 2) aprimoramento das préaticas realiza-
das, uma vez que passaram a ser mais coerentes com o referencial tebrico
adotado pelo municipio em questao; 3) as profissionais operacionais em
especial as da limpeza, demonstraram mais paciéncia e empatia durante a
realizacdo de algumas atividades especificas como, por exemplo, as que
envolviam pintura com tinta guache (o que antes era motivo de divergén-
cia, pois sujava o ambiente da sala de aula e/ou espaco externo); 4) foi rea-
lizada uma alteracao no cronograma de refeitério, a qual foi decidida de
forma de forma coletiva com todos os profissionais do CMEI, buscando a
ampliacdo do tempo de refei¢cdo de cada turma, pois por meio das reflexo-
es e discussoes nos grupos formativos, foi entendido que o tempo destina-
do a essa acao era incoerente com a defesa e concepc¢ao de crianca e desen-
volvimento defendido.

Os profissionais relataram que estudar e compreender o referencial teéri-
co auxiliou nas a¢oes cotidianas como, por exemplo, organizar o espaco da
sala de aula e refletir sobre a rotina que era realizada que, por vezes, era
realizada de forma mecénica e sem significado para a crianca. A forma de

Educacion y Futuro, 50 (2024), 41-65
61



Gestao Escolar e pratica pedagégica na Educacgao Infantil:
compartilhando uma experiéncia brasileira

conversar com as criancas e a importancia da afetividade também foram
mencionadas pelos profissionais. A equipe diretiva observou que algumas
atividades que ja eram advindas de praticas enraizadas, sem uma intencio-
nalidade, apds os estudos e formacgao continua colaborativa in loco foram
sendo repensadas e modificadas. Isso foi evidenciado tanto nos planeja-
mentos semanais quanto nas praticas pedagbgicas do cotidiano escolar.

No que se refere a periodizacdo do desenvolvimento psiquico, os profis-
sionais puderam discutir e demarcar qual a atividade guia de cada peri-
odo, considerando-as na elaboracao do seu planejamento semanal, bus-
cando estratégias e atividades que estivessem coerentes com a faixa
etaria e desenvolvimento de cada crianca atendida. Verificamos que ao
compreender sobre a periodizacdo, os profissionais demonstraram
maior clareza, inclusive na escrita dos relatérios semestrais, evidencian-
do uma apropriagdo do tema estudado, uma vez que conseguiam perce-
ber o desenvolvimento de cada criancga e elencar estratégias para impul-
sionar esse desenvolvimento.

Verificamos que ao possibilitar e promover uma formacao continua colabo-
rativa in loco, a equipe diretiva escolar constrdi junto aos profissionais,
esforcos coletivos para uma educacao transformadora, além de estabelecer
vinculos e relagoes dentro do espaco educativo, tornando assim, o proces-
so formativo e de ensino-aprendizagem coletivo e continuo.

Constatamos que as formacoes continuas colaborativas in loco, pensadas,
organizadas e efetivadas pela equipe diretiva contribuem para o aprimora-
mento e a transformacio das praticas pedagogicas dos profissionais da
Educacao Infantil, tendo em vista que por meio delas, foi possivel estabe-
lecer o didlogo, a reflexao, a troca de experiéncias, o estreitamento dos vin-
culos entre os profissionais e equipe diretiva, uma vez que esses momentos
formativos evidenciaram que todos que ali atuavam estavam buscando
algo em comum, ou seja, oferecer uma educacao de qualidade a todas as
criancas, a partir de ac¢bes coletivas.

Dessa forma, reafirmamos nossa defesa de que a equipe diretiva precisa
assumir seu papel como facilitadora de momentos formativos dentro da
unidade educativa, uma vez que, em conformidade com Borges e Alcantara
(2019, p. 178-179), «[...] para existir um avanco do fazer docente é impres-
cindivel a existéncia de um par mais avancado; na auséncia desse par, as
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proposicoes nao apresentam problematiza¢cdo nem avancos, correndo até o
risco de ser naturalizadas e valorizadas como boas propostas». Ou seja, nao
podemos esperar que haja modificacoes ou reflexdes dos profissionais que
atuam diariamente com bebés e criangas pequenas se nao houver um pla-
nejamento adequado. Para tanto, é essencial a presenca de uma equipe que
possibilite, organize e conduza esses momentos.

5. CONCLUSOES

Neste texto objetivamos apresentar um relato de experiéncia no qual des-
crevemos uma proposta de formacgao continuada em contexto escolar, pen-
sada, organizada e efetivada pela equipe diretiva de um Centro Municipal
de Educacao Infantil (CMEI) do Estado do Parana - Brasil. Nossa defesa,
ao longo do texto, foi de destacar a importancia dessa proposta formativa
para a reflexao e a qualificacio da pratica pedagobgica, a fim de favorecer o
desenvolvimento das criancas.

Ao estudar sobre a formacio continua colaborativa in loco, o papel da equi-
pe diretiva e sobre questoes afetas a Educacao Infantil, entendemos que as
instituicoes educativas devem se constituir como espacgo para o pleno des-
envolvimento da criancga.

Defendemos uma Educacao Infantil em que as criancas aprendam, se des-
envolvam por meio de conteidos que tenham sentido e significado, que
sejam apresentados a elas de forma sistematizada e intencional, conside-
rando as especificidades de cada faixa etaria e da Educacao Infantil. Para
isso, precisamos de profissionais com formacao inicial e continuada de
qualidade.

Portanto, a formacao dos professores se consolida como instrumento
necessario e imprescindivel para que praticas educativas de qualidade
sejam realizadas. E fundamental aprimorar a formacao, pois, com uma for-
macao consistente, instaura-se a possibilidade de apresentar as criangas o
que ha de mais elaborado. A formacao continua colaborativa in loco esco-
lar, pensada, organizada e efetivada pela equipe diretiva, considerando o
contexto e as angustias dos profissionais se apresenta como possibilidade
de estudo, reflexao e transformacao da pratica pedagbgica, pois configura-
se como espaco privilegiado de didlogo, reflexdes, trocas de experiéncias e
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de busca por estratégias para superar os desafios com a intencao de ofer-
tar, cada vez mais, uma educacao de qualidade para todas as criancas.
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Abstract

L'importante quanto complessa figura del dirigente scolastico nel sistema
educativo in Italia appare ancora oggi caratterizzata da diversi elementi pecu-
liari che ne delineano principalmente il suo ruolo e le funzioni burocratico-
amministrative e in parte anche gli aspetti legati alla leadership educativo-
didattica.

L’obiettivo di questo articolo ¢, partendo dalla leadership del dirigente sco-
lastico, delineare la sua figura nonché lo stile di direzione presente nel con-
testo italiano, evidenziandone i compiti, le responsabilita di gestione e di
organizzazione, la capacita progettuale quale leva per innovare e migliorare il
contesto educativo in cui opera.

Parole chiave: dirigente scolastico, leadership, autonomia, gestione, orga-
nizzazione scolastica, innovazione educativa.

Abstract

The important, yet complex, figure of the school principal in the Italian edu-
cation system still seems to be characterized by several specific elements
nowadays, mainly outlining their role and bureaucratic-administrative func-
tions, and partly also the aspects related to educational-didactic leadership.
The aim of this article is to focus on the leadership of the school principal by
sketching their profile as well as the leadership style in the Italian context,
thus highlighting their tasks, management, organizational responsibilities,
and the capacity for planning as a lever to innovate and improve within the
educational context in which they operate.

Keywords: school principal, leadership, autonomy, management, school
organization, educational innovation.
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Il modello di direzione scolastica in Italia

1. INTRODUZIONE

1l dirigente scolastico in Italia € una figura professionale chiave dalle molte-
plici sfaccettature (Giunti e Ranieri, 2019). E il responsabile diretto e prima-
rio dell'istituzione che dirige. Egli governa attraverso strategie efficienti e di
qualita, attiva le scelte operative, le collaborazioni con le altre scuole, le
iniziative culturali. Il suo compito si rivela non affatto semplice, capace di
tenere insieme la funzione organizzativa e quella pedagogica (Cambi, 2019).

A questo si aggiunge I’enorme carico di responsabilita in termini di salu-
te e sicurezza sui luoghi di lavoro, contrattazioni sindacali, protezione dei
dati sulla privacy, trasparenza amministrativa e anti-corruzione (Paletta,
Avivernini e Manganelli, 2017). Il lavoro del dirigente scolastico, il piu
delle volte, risulta parecchio stressante e le sue azioni sono caratterizza-
te dalla brevita e dalla frammentarieta (Bezzina, Paletta e Alimehmeti,
2017). Inoltre, le attivita lavorative sorgono spontaneamente da proble-
maticita quotidiane non programmate perché imprevedibili e caratteriz-
zate quasi sempre dall’'urgenza (Paletta e Bezzina, 2022). Da alcuni studi
(Agasisti, Falzetti e Sorcin, 2020; Di Liberto et al., 2013) emerge I'esi-
stenza di una correlazione tra le pratiche manageriali dei dirigenti scola-
stici e i punteggi ottenuti dagli studenti nei test nazionali standardizzati
Invalsi (Agasisti e Sorcin, 2020)._

L’obiettivo di questo articolo, con allo sfondo le norme di riferimento ita-
liane sempre in costante cambiamento, & quello di delineare la figura del
dirigente scolastico nonché lo stile di direzione che maggiormente caratte-
rizza la sua leadership all’interno delle scuole, evidenziandone compiti e
responsabilita.

L’iter tracciato parte dall’analisi della figura autonoma del capo d’istituto,
sviluppatesi alla fine dello scorso millennio, fino ad approdare alla situa-
zione attuale, purtroppo ancora oggi caratterizzata da una dimensione di
leadership per alcuni versi contraddittoria e dai contorni poco chiari, nella
quale lo stile di gestione ¢ in fase di costruzione e di definizione. Inoltre, il
dirigente scolastico, in quanto legale rappresentante e diretto responsabile
dei risultati della scuola che dirige, per raggiungere degli standard di
miglioramento innovativi, € tenuto alla compilazione di diversi documenti,
dei quali forniremo una sintesi in questo articolo, evidenziandone gli aspet-
ti di innovazione educativa e la fattibilita in termini di applicazione.
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La finalita della compilazione e dell’impiego di questi documenti ministeria-
li dovrebbe essere proprio quella di facilitare il raggiungimento degli obietti-
vi di miglioramento della scuola e di attuare delle strategie di autovalutazio-
ne costanti, sempre in vista del continuo miglioramento e innovazione in
rapporto sia alle esigenze interne alla scuola, sia al contesto ambientale ester-
no. Il pit delle volte, pero, tale compito si traduce in un mero adempimento
formale con scarsa valenza propositiva e non realmente efficiente ed efficace
in termini di risultati scolastici e innovazione educativo-pedagogica.

Solamente fornendo ai dirigenti scolastici 'adeguata formazione e le
migliori condizioni di lavoro per agire all’interno di un sistema ogni giorno
sempre pitt complesso e contraddittorio, caratterizzato da continue solleci-
tazioni di ogni genere, insieme con un adeguato team di supporto profes-
sionalmente competente e ben stimolato e incentivato, puo generarsi una
leadership incisiva in termini di cambiamenti e di innovazione didattica nel
sistema educativo italiano.

2. LA LEADERSHIP EDUCATIVA

Negli ultimi anni si € sviluppata una vasta letteratura intorno al concetto di
leadership riferito alla dirigenza scolastica. Quando si parla di leadership
scolastica ci si riferisce fondamentalmente ai due tipi di leadership mag-
giormente contemplati dalla letteratura internazionale ovvero quello istru-
zionale (instructional leadership) e quello trasformativo (transformatio-
nal leadership). Il primo, il cui termine si puo fare risalire a Edwin Bridge
(1967), pone il suo interesse nella comprensione del ruolo di «dirigente
scolastico come leader educativo che assume responsabilita dirette in ordi-
ne al curricolo e alla gestione della didattica». Egli coordina, controlla,
supervisiona e sviluppa un curricolo e una buona istruzione all'interno
della scuola (Bamburg e Andrews, 1990; Hallinger e Murphy, 1985). Si
tratta di una «leadership orientata ai risultati» (Biester et al., 1984) che fa
leva sull'utilizzo di obiettivi per ottenere un maggiore impatto sulla scuola
(Bamburg e Andrews 1990; Goldring e Pasternak, 1994). La concettualiz-
zazione piu nota sulla leadership istruzionale & sviluppata da Hallinger
(2000), secondo il quale essa definisce la missione della scuola, gestisce il
programma didattico e promuove un clima positivo di apprendimento.
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Il secondo tipo di leadership, le cui origini risalgono alla pubblicazione del
1978 di James McGregor Burns, analizza la capacita di un leader di interagi-
re e ispirare le persone, trasformare I'organizzazione e sviluppare la capacita di
lavorare in modo collaborativo, superando sfide per raggiungere obiettivi
(Robinson, Lloyd e Rowe, 2008). Questa leadership si caratterizza per essere
dinamica, variante secondo le situazioni e generatrice di cambiamenti (Coronel,
1995; Leithwood, Tomlinson e Genge, 1996) sulle persone (Leithwood, 1994). A
questo riguardo Bass nel 1995 dichiara che i leader trasformativi sono leader di
cambiamento; accrescono la consapevolezza e la coscienza intorno a cio che e
veramente importante, spingono le persone ad andare oltre il loro interesse
personale per il bene comune e per gli obiettivi di gruppo. I dirigenti trasforma-
zionali sostengono lo staff, forniscono riconoscimenti, sono pit disponibili a
risolvere i problemi della scuola, seguono, cercano nuove idee e dedicano molto
tempo allo sviluppo delle risorse umane (Hallinger, 2003). Leithwood e
Steinbach (1993) attribuiscono alla leadership trasformazionale tre principali
abilita che sono: promuovere il funzionamento collegiale; sviluppare obiettivi
espliciti, condivisi, moderatamente impegnativi e raggiungibili; creare una
zona di sviluppo prossimale per il manager e per il suo staff.

Negli ultimi anni dietro il concetto di leadership trasformazionale si propone
un’altra tipologia di leadership che e quella distribuita (Gronn, 2002;
Timperley, 2005 e Spillane, 2006). Essa, per Harris (2004, 2010), € una delle
pit influenti ed emergenti nel campo educativo; Heck e Hallinger (2009) insi-
stono sui processi di delega dal leader verso il middle management e gli inseg-
nanti ovvero € distribuita sia verso il personale sia verso le strutture organizza-
tive. Si tratta di un cambiamento culturale significato in cui il dirigente affida a
tutti i membri della scuola compiti di responsabilita organizzativa e gestionale.
Egli, non € pitt un semplice burocrate, ma diventa promotore del cambiamento,
guida lo sviluppo professionale dei docenti, creando una visione partecipativa
della scuola in grado di risolvere i suoi problemi (Murillo, 2006). La leadership
distribuita non consiste nel semplice delegare o assegnare agli altri, da una pros-
pettiva centralizzata, compiti e responsabilita, ma di sfruttare le capacita e le
abilita di tutti, attraverso I'interazione tra il dirigente scolastico e il personale.

Alla leadership trasformazionale si relaziona anche la leadership morale
(Burns, 1978 e Bernard Bass, 1985). Il primo autore a rendere evidente 1'im-
portanza dell’etica nella leadership € Chester Barnard (1968). Egli indica che
la leadership & essenzialmente composta da due dimensioni: etica o di
responsabilita e tecnica. Negli ultimi decenni del Novecento Hodgkinson
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(1991) e Sergiovanni (1992) parlano di leadership morale. Entrambi insisto-
no sulle qualita di guida nell’orientare i valori della professione insegnante
verso le mete istituzionali della scuola; quest’ultima & intesa come corpo
sociale, meglio ancora come comunita che cura listruzione, bene pubblico
per eccellenza (Fullan, 2003). Tutti, capi di istituto e insegnanti compresi,
«devono condividere equamente il compito di dirigere e di guidare»
(Sergiovanni, 2000). Northouse (2012) sottolinea che «la leadership ha una
dimensione morale perché i leader influenzano la vita degli altri».

Un’altra recente proposta sulla leadership applicabile al mondo dirigenziale
scolastico € quella avanzata da Andy Hargreaves e Dean Fink, tra il 2003 e il
20006, relativa alla leadership sostenibile. In sintesi, la sostenibilita & la capa-
cita di un sistema di impegnarsi nella complessita del miglioramento continuo
coerente con i valori profondi dello scopo umano (Fullan, 2004). Sebbene
questo tipo di leadership sia in sintonia con le prospettive distribuite e con lo
sviluppo di comunita di pratiche professionali nelle scuole, rimane sostanzial-
mente individualista e ambigua rispetto ai processi sociali. Infatti, non si com-
prende se la chiave di volta continui ad essere rappresentata dall’azione del
singolo leader e/o dalla forza del contesto (Romano e Serpieri, 2006). In qual-
che modo, si delinea una certa continuita tra la leadership trasformazionale e
alcuni tipi di leadership distribuita (Nicolosi, 2023).

3. LA FIGURA DELLA LEADERSHIP SCOLASTICA E LO STILE DI
DIREZIONE

In Italia quando ci si riferisce alla leadership educativa, si avverte ancora
un clima quasi di incompiutezza rispetto a quell’autonomia scolastica che
avrebbe dovuto straformarla e conferirle una propria identita chiara e dai
contorni ben delineati'.

Di fatto, la figura del dirigente non é riuscita a rinnovarsi rispetto alla tra-
dizionale leadership «professionale» e «educativa» (Serpieri, 2012), carat-

11 D.P.R. 8 marzo 1999, n. 275 - Regolamento recante norme in materia di autonomia delle
istituzioni scolastiche, ai sensi dell’art. 21 della legge 15 marzo 1997, n. 59, prevede che le isti-
tuzioni scolastiche siano espressione di autonomia didattica, organizzativa, di ricerca, speri-
mentazione e sviluppo.
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terizzandosi ancora come figura «ibrida» (Serpieri, 2014). Sembra che la
leadership del dirigente scolastico italiano sia essenzialmente declinabile
secondo due principali visioni: quella «xmanagement-organizzativa», in cui
il ruolo di ‘manager’ € in grado di assicurare la gestione dei processi orga-
nizzativi e didattici della scuola; e quella «educativo-formativa», nella
quale ¢ il ruolo di ‘leader’ che si prende cura delle risorse professionali del
proprio istituto (Giunti e Ranieri, 2019).

In altre parole, da una parte abbiamo la figura manageriale, burocratico-
amministrativa, sempre pit preponderante nel sistema scolastico italiano.
Essa, pur caratterizzandosi per 'aumento formale dei poteri e delle respon-
sabilita, non sempre € accompagnata da una effettiva ridistribuzione di tali
poteri e responsabilita dal punto di vista gestionale e organizzativo.
Dall’altra si evidenzia la figura non perfettamente definita, ma sempre pit
necessaria, di un dirigente caratterizzato da importanti funzioni didattico-
pedagogiche e comunicative.

A questo si aggiunge il fatto che anche in Italia sono presenti ‘stili’ di leaders-
hip molto diversificati sia per 'enorme ricambio dovuto ai nuovi docenti che
hanno intrapreso la professione di dirigente scolastico, sia per la progressiva
femminilizzazione della carriera professionale (Serpieri, 2014).

Secondo Benadusi e Serpieri (2000) la figura del dirigente scolastico italiano
si distingue per quattro diversi stili di leadership: interpersonale, manageria-
le, antagonista e autoritario. Alcuni studi sui modelli organizzativi delle scuo-
le e sulla leadership si focalizzano sulla promozione di un clima collaborativo
e dunque su un tipo di leadership «condivisa e distribuita» (Paletta, 2020).

Tale modello in Italia evidenzia come spesso ’enorme carico di lavoro che
i Governi distribuiscono sulle spalle dei dirigenti scolastici, riducono per
certi versi la distribuzione a mero atto di delega del potere a ‘fidati’ colla-
boratori del dirigente, innescando e perpetrando una sorta di azione di
influenza (Serpieri, Grimaldi e Spano, 2009), in cui il dirigente mantiene
un ruolo di ‘vertice’ o al massimo di relazione leader-follower (Serpieri,
2002, 2008).

Altri modelli di ricerca si muovono verso la promozione di uno stile di lea-
dership democratica (Serpieri, 2008), ovvero dove vige una organizzazio-
ne di tipo non gerarchica (Serpieri, 2002), fatta di elementi di condivisio-
ne, di sviluppo e di partecipazione democratica (Grimaldi, 2011). In sintesi,

Educacion y Futuro, 50 (2024), 67-89
72



Anna Maria Nicolosi

in Italia il ruolo del dirigente si sviluppa secondo delle politiche scolastiche
che si alternano, fatte di conflitti e di indirizzi ideologici.

Lo stesso rapporto TALIS (OECD, 2010) distingue due stili di leadership
dirigenziale, a loro volta suddivisi in diversi sottoambiti. Quelli che preval-
gono sono lo stile didattico, il quale punta sullo sviluppo curricolare della
scuola, lo sviluppo professionale dei docenti e la promozione e migliora-
mento della didattica. Questo aspetto di leadership sembra ancora oggi in
Italia poco praticato e controllato dai dirigenti scolatici.

Di contro, lo stile amministrativo, il quale prevede, invece, la maggiore assun-
zione di responsabilita e la concentrazione di energie, tempo e interesse verso gli
aspetti burocratici, sembra essere lo stile prevalentemente messo in pratica dai
dirigenti scolastici italiani. In modo particolare, prevale I'aspetto relativo all’at-
tuazione burocratica delle norme pit che quello di assunzioni di responsabilita.

Dunque, un dirigente scolastico ancora caratterizzato da un basso profilo
didattico e da un preponderante profilo burocratico e con competenze e
abilita prettamente legislative e di gestione amministrativa e contabile. In
generale, secondo la ricerca TALIS i dirigenti italiani esercitano uno stile di
leadership «forte» sia in termini didattici, sia in termini amministrativi
(Gasperoni e Mantovani, 2013).

I risultati dell'indagine TALIS (OECD, 2019) sottolineano come i dirigenti
scolastici hanno limiti di tempo e di risorse per riuscire ad esprimere in
modo efficace la loro leadership didattica (instructional leadership), men-
tre risultano avere enormi carichi di responsabilita di gestione amministra-
tiva con compiti sempre pitt complessi e con maggiori aspettative nei loro
confronti. L’attivita lavorativa finisce per assorbire la maggior parte del
tempo e delle energie del capo d’istituto (Paletta, 2015), generando una
sensazione di impotenza e di burnout, che influenza le prestazioni lavora-
tive e che deprime il livello di soddisfazione e di motivazione (De Nobile, e
McCormick, 2010; Maxwell e Riley, 2016).

4. IL DIRIGENTE SCOLASTICO TRA AUTONOMIA E INNOVAZIONE

Il ruolo e la funzione legati all’attivita lavorativa del dirigente scolastico ita-
liano ha subito negli anni un vero e proprio processo di evoluzione che lo
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ha visto passare da direttore didattico che assolve alla gestione e coordina-
mento amministrativo®, a colui il quale favorisce in maniera determinante
la realizzazione dei processi di innovazione all'interno di scuole autonome?
fino ad arrivare al soggetto garante e responsabile della gestione unitaria
dell’istituzione, legale rappresentante di essa e responsabile delle risorse
finanziarie e strumentali e dei risultati del servizio®.

In questo contesto il dirigente scolastico assume un nuovo profilo, non piu
semplicemente direttivo, ed ¢ chiamato a diventare il leader necessario per
I’attuazione della scuola dell’autonomia (Romei, 1995). Cio conferisce al
capo di istituto italiano dei compiti cruciali quali: la programmazione del-
Pofferta didattica e il raggiungimento di obiettivi di miglioramento scola-
stici, la gestione delle risorse strumentali, umane e finanziarie, 'ammini-
strazione dei conti e il bilancio.

In altre parole, come afferma Cocozza (2000), si tratta di una evoluzione
da un modello centralistico-gerarchico a un modello orientato al decentra-
mento e alla costituzione di reti fra scuole e fra scuole e istituzioni locali.
Esse, insieme, diventano sempre piu le dirette protagoniste nel persegui-
mento degli obiettivi di istruzione, di educazione e formazione. Ma € nel
dirigente che si riversa tutta la responsabilita della gestione autonoma e dei
risultati scolastici; della creazione di una scuola quale ambiente pubblico
dove si realizza I'incontro con gli alunni, le famiglie e con gli stakeholder.

Con l'ultima riforma educativa, la legge 107 del 2015, conosciuta con il
nome di la «Buona Scuola», questi aspetti sono stati ulteriormente
amplificati. Essa, oltre a ribadire il principio dell’autonomia, potenzia e
valorizza le funzioni del dirigente scolastico in una prospettiva piu euro-
pea e internazionale che assegna grande valore alla dimensione della lea-
dership educativa. Infatti, nel disegno iniziale di questa norma si pensa
che il rilancio dell’autonomia scolastica possa avvenire non solamente
tramite il rafforzamento di iniziativa e managerialita del dirigente, ma

2 D.Lgs. n. 59/1998 — Qualifica dirigenziale.

3 Art. 21 della Legge n. 59/1997 —Riforma della Pubblica Amministrazione, nel D.P.R. n.
275/1999— Regolamento sull’Autonomia Scolastica.

4 Art. 25 del D.Lgs. n. 165/2001- Dirigenti delle istituzioni scolastiche.
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anche attraverso l'attribuzione di maggiori ‘poteri’ in suo favore. Tra
questi «nuovi» compiti di gestione assegnati al dirigente troviamo:

e L’emanazione delle linee di indirizzo per 'elaborazione del Piano
Triennale dell’Offerta Formativa (PTOF).

¢ L’individuazione del personale da assegnare all’organico dell’au-
tonomia.

e La ricerca e I'individuazione delle imprese e degli enti disponibili
all’attivazione dei Percorsi per le Competenze Trasversali e per
I'Orientamento®.

e L’attivazione di strategie per la riduzione del numero di studenti
per classe e per la sostituzione dei docenti assenti ricorrendo all’or-
ganico dell’autonomia.

e [L’attribuzione delle funzioni di tutor per la valutazione dei docenti
neoassunti.

e L’assegnazione del bonus economico per i docenti piti meritevoli
(Nicolosi, 2022).

Da tutto cio si evince come nella scuola italiana il dirigente ha un ruolo
complesso e delicato. E il responsabile della funzionalitd dellistituzione
che dirige e che governa attraverso strategie efficienti e di qualita (Cambi,
2019). Avere maggiori carichi di responsabilita e maggiori spazi per realiz-
zare in autonomia azioni concrete e decisive rispetto al sistema scolastico
centrale, presuppone un concetto sociale e pedagogico «forte», largamen-
te condiviso, che ha bisogno di una dirigenza altrettanto forte (Campione,
2008), la quale si sostanzia di elementi con funzione organizzativa e di ele-
menti con funzione educativo-pedagogica.

Questo, purtroppo, ancora oggi in Italia stenta a realizzarsi concretamente
in quanto il modello di direzione sembra essere caratterizzato da un profi-

5 I Percorsi per le Competenze Trasversali e per 'Orientamento (PCTO) secondo le Linee
Guida ai sensi dell’art. 1, comma 785, legge 30 dicembre 2018, n. 145 ridefiniscono le carat-
teristiche dell’Alternanza Scuola-Lavoro all'interno degli Istituti di Istruzione Superiore pre-
viste dalla legge 107/2015.
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lo offuscato in entrambe le declinazioni (Cerini). Si € ancora in una situa-
zione confusa e contraddittoria per il dirigente scolastico, il quale permane
in una «situazione di limbo» fra compiti manageriali e funzioni di media-
zione; «senza una chiara imputazione di responsabilita» e con la prevalen-
za di una dimensione burocratica (Capano, 2006).

In sintesi, 'acquisizione dell’autonomia che, a partire dagli anni Novanta,
avrebbe dovuto conferire alla dirigenza scolastica maggiori poteri organiz-
zativi e didattici soprattutto nei confronti del personale, non € tutt’oggi cosi
chiara in quanto permane una prevalenza di responsabilita e gestioni buro-
cratiche rispetto a quelle didattico-pedagogiche.

Per tali ragioni, secondo Paletta (2020), emerge con urgenza la necessita
di avviare un ripensamento dell’autonomia scolastica e la progettazione
organizzativa della leadership anche attraverso una maggiore condivisio-
ne con le figure di supporto alla dirigenza nonché con la maggiore parte-
cipazione e condivisione dei risultati con le famiglie e con la comunita
(Paletta, 2014) affinché il ruolo del dirigente scolastico sia sempre piu
quello di un leader educativo che abbia uno stile di direzione in grado di
tracciare una dimensione di senso, di dare una direzione e offrire un sup-
porto concreto alla sua scuola.

Insomma, una figura professionale poliedrica con variegate competenze
personali, sociali e responsabilita amministrative, di direzione e di gestio-
ne complesse in grado di accompagnare e seguire i processi di innovazione
didattica e organizzativa della scuola italiana, che vive in uno scenario edu-
cativo e socio-culturale in costante evoluzione.

5. COMPITI E RESPONSABILITA DEL LEADER EDUCATIVO

Tra i compiti e le responsabilita che qualificano la funzione dirigenziale e il
suo ruolo cruciale all'interno del sistema di istruzione e di formazione,
spiccano sicuramente quelle dei risultati, della sicurezza nei luoghi di lavo-
ro, della gestione delle relazioni sindacali e infine quelle amministrative.

Ognuna di queste responsabilita ha bisogno, ancora oggi, di una figura diri-
genziale fortemente burocratizzata, mentre sarebbe necessario per il diri-
gente fronteggiare i cambiamenti attraverso delle forme di organizzazione
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che valorizzino lo sviluppo educativo-didattico con degli approcci innova-
tivi e la collaborazione produttiva con gli stakeholder; l'attivazione di
forme profonde di sviluppo e di relazione professionale con gli insegnanti.

E all'interno di questo nuovo sistema organizzativo che assume significato
la dimensione della leadership educativa capace di coinvolgere insegnanti
e studenti nel delicato processo di conoscenza e di apprendimento. Ancora
una volta, dunque, il dirigente scolastico si pone in un’ottica di interlocuto-
re e mediatore tra la scuola e il mondo esterno, enti locali, associazioni cul-
turali, sociali ed economiche sia a livello nazionale, ma anche internaziona-
le, nonché con il personale scolastico, gli studenti e le famiglie. Egli capta i
bisogni dell’istituzione e progetta interventi mirati all'innovazione e alla
strutturazione di piani di miglioramento educativo e didattico.

Per fare questo, valorizza tutte le risorse umane che ha a disposizione
(insegnanti, personale amministrativo); condivide idee e opinioni; crea
una comunita educante orientata al miglioramento (empowerment), con-
cetto strettamente legato con quello di learning organization, che
apprende, che si assume le responsabilita e condivide le ricompense
(Kools e Stoll, 2016).

Oltre alla valorizzazione del personale, tra i compiti e le responsabilita di
un dirigente, ci sono la motivazione allo studio e il miglioramento degli
apprendimenti degli studenti come prima condizione di successo scolas-
tico. Fondamentale diventa per un capo d’istituto organizzare alcuni
aspetti migliorativi come quelli legati al’ambiente scolastico (sicurezza,
clima accogliente) e strumentali (attrezzature, arredi, spazi, strumenta-
zioni, tecnologie).

Il leader educativo fornisce agli alunni gli strumenti adatti per fare emer-
gere la loro realta, soddisfare i bisogni sociali e affrontare le esigenze del
contesto lavorativo future. La sua azione organizzativa assicura inclusione
ed equita oltre che qualita dell’educazione; incentiva sistematicamente non
solo la capacita dei singoli di migliorarsi professionalmente, ma di farlo
lavorando insieme agli altri in un progetto comune; innova gli ambienti di
apprendimento, allocando le risorse in modo strategico, solo per fare un
esempio, si occupa dell’assegnazione dei docenti alle classi e dell’orario
delle lezioni.
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Il dirigente scolastico progetta interventi mirati alle diverse situazioni;
affronta e risolve ogni tipo di problematica presente nella sua scuola, pro-
ponendo delle alternative al fine di rendere sereno e costruttivo 'ambiente
di lavoro; risponde a continue richieste sfidanti, conflitti e tensioni, quelle
che Mitchell e Castle (2005) definiscono come «fuoco incrociato», mostran-
dosi all’altezza e capace di riportare ordine; si relaziona con la comunita sco-
lastica, ma anche con il mondo esterno, con i quali costruisce una relazione
profonda fatta di scambi educativi e di condivisone di informazioni.

Questa complessita organizzativa e relazionale per un dirigente scolastico
potrebbe non esaurirsi all'interno della scuola che dirige. Infatti, una
peculiarita tutta italiana € quella di poter conferire al leader educativo
non solo I'incarico di responsabilita della sua scuola, ma anche quello di
dirigere in ‘reggenza’ un’altra istituzione scolastica, normodimensionata
o sottodimensionata®, dove per scelta governativa non & stato assegnato un
dirigente. Ovviamente, questo ulteriore incarico comporta un maggiore
aggravio di responsabilita, di impegni, di relazioni e dunque un conseguen-
te aumento del carico di lavoro per il capo d’istituto.

Ultimamente, a queste responsabilita e compiti a cui & chiamato il diri-
gente si unisce la mole di lavoro proveniente dall’attuazione delle Misure
del PNRR’. I dirigenti rilevano enormi difficolta gestionali legate all’at-
tuazione concreta di questa progettualita, a cui si uniscono i tempi ris-
trettissimi del piano di investimento caratterizzato dalle molteplici sca-
denze. Investimenti di grandi quantita di denaro e con contratti da
stipulare in tempi brevissimi anche con soggetti esterni, crea una situa-
zione di forte stress e di ansia, distogliendo i dirigenti da quelli che sono

Le scuole normodimensionate hanno un numero di alunni non inferiore a 600 unita, ridotto
fino a 400 per le istituzioni presenti in piccole isole o comunitd montane. Quelle con un
numero inferiore a 600 sono istituzioni scolastiche sottodimensionate. Le leggi di Bilancio
178/2020 e 234/2021 hanno ridotto i predetti limiti (per i soli anni scolastici 2021/2022-
2022/2023-2023/2024) a 500 € 300.

7 Piano Nazionale Riprese e Resilienza ¢ la risposta dell'Ttalia al’emergenza Covid-19 e fa parte
del progetto di ripresa europeo Next Generation EU, con ingenti risorse economiche da inve-
stire in diversi settori tra cui quello scolastico. Le azioni per la scuola sono: Didattica digita-
le integrata e formazione sulla transizione digitale del personale scolastico; Nuove competen-
ze e nuovi linguaggi; Riduzione dei divari territoriali; Scuola 4.0: nuove aule didattiche e
laboratori.
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ireali problemi scolastici e la normale gestione quotidiana delle situazio-
ni problematiche.

A questo si aggiunge la mole di lavoro in piu che ogni segreteria scolasti-
ca deve affrontare, spesso in situazioni di sofferenza e senza personale
adeguatamente formato e, in alcuni casi, neanche sufficiente per coprire
la normale gestione e amministrazione della scuola. Tutte queste difficol-
ta impattano contro l'efficacia degli interventi a cui le Linee guida del
Ministero fanno riferimento e non permettono un riscontro reale e con-
creto rispetto al miglioramento in termini di motivazione, di apprendi-
mento e di benessere degli studenti.

Infine, la tanto agognata autonomia scolastica con possibilita di scelte
didattiche, gestionali, organizzative ed economiche da parte del dirigente,
sembra finalmente essersi completamente dileguata in quanto 'imposizio-
ne dell’attuazione del piano nei confronti delle scuole, non lascia ai leader
scolastici alcun margine di iniziativa autonoma o di possibilita di non rea-
lizzazione del piano stesso.

6. GLI STRUMENTI DI GESTIONE DEL DIRIGENTE
DSCOLASTICO PER IL MIGLIORAMENTO EDUCATIVO

Il modello di direzione in Italia si sviluppa all'interno di una cornice limitata-
mente autonoma, ma contrassegnata da una serie di strumenti gestionali che
guidano il leader educativo nella realizzazione e attuazione della sua visione
di scuola e nella costruzione di una comunita scolastica di senso.

Tra questi strumenti ricordiamo il Piano Triennale dell’Offerta Formativa,
a cui si aggiungono alcuni documenti utili che le scuole utilizzano per ren-
dicontare autonomamente e in maniera trasparente gli esiti e i risultati,
ovvero: il Rapporto di Autovalutazione (RAV), il Piano di Miglioramento
(PdM), (Boccia, 2017) e la Rendicontazione Sociale.

Attraverso ognuno di essi il dirigente scolastico elabora e condivide la sua
idea di scuola, guida la comunita e l'istituzione che dirige verso una dire-
zione ben precisa, fissa degli obiettivi strategici, mette in campo delle piste
di miglioramento e realizza dei progetti innovativi per favorire 1’eccellenza
e la qualita educativa.
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Il primo documento di analisi e il Piano Triennale dell’Offerta Formativa.
Esso rappresenta lo strumento fondamentale per comprendere I'identita
della scuola, tutte le attivita educative e progettuali, la gestione del perso-
nale, I'organizzazione interna degli spazi e dei tempi. Attraverso questo
piano il dirigente si fa carico di maggiori responsabilita pedagogiche e
gestionali-organizzative. Tra gli elementi peculiari si evidenziano la sua
elaborazione che viene affidata al collegio dei docenti sulla base di indiriz-
zi generali per le attivita della scuola e delle scelte strategiche definite dal
dirigente scolastico e la sua approvazione che viene, invece, affidata all’al-
tro organo collegiale della scuola, il consiglio di istituto.

La definizione dell’atto di indirizzo da parte del leader scolastico, nel quale
si esplicitano chiaramente gli obiettivi e le finalita educative della scuola,
rappresenta un passo importante, quasi un cambio di rotta a voler indica-
re la presa in carico di differenti responsabilita da parte del dirigente sco-
lastico. E il dirigente che segna la direzione da seguire nella sua scuola,
anche se spesso questa indicazione si ferma piu ad una gestione quasi
meramente burocratico-amministrativa del sistema, e meno protesa all’i-
dea educativa di leadership trasformativa, la quale punta, invece, al miglio-
ramento della scuola, all'innovazione didattica e alla creazione di spazi
nuovi e di apprendimento altamente significativi per gli studenti e alla dis-
posizione di ambienti di qualita condivisi sia a livello scolastico che extras-
colastico.

L’altro documento che vede la partecipazione attiva di ogni istituzione e del
dirigente e il Rapporto di Autovalutazione, apparso nelle scuole italiane a
partire dall’anno scolastico 2015/2016. L’autovalutazione, prima fase del
procedimento di valutazione, € un processo di riflessione interno e dinami-
co ad ogni scuola finalizzato ad individuare concrete piste di miglioramen-
to, grazie alle informazioni qualificate e all’autonomia di cui ognuna di esse
dispone. Il fine ultimo dell’autovalutazione ¢ quello di migliorare la quali-
ta dell’offerta formativa e di conseguenza gli apprendimenti degli studenti
nelle diverse aree geografiche, valorizzando le loro competenze di base e gli
esiti a distanza e diminuendo qualsiasi forma di dispersione e di insucces-
so scolastico.

Anche in questo caso la gestione del processo di autovalutazione ¢é affidata
al dirigente, che rimane il diretto responsabile dei contenuti e dei dati inse-
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riti nel RAV. Egli, con la predisposizione e I'utilizzo di questo documento,
favorisce e sostiene il coinvolgimento diretto di tutta la comunita scolasti-
ca, le famiglie, le altre scuole, incoraggiando la riflessione interna e pro-
muovendo momenti di incontro e di condivisione degli obiettivi e delle
modalita operative dell'intero processo di autovalutazione affinché diven-
tino modelli di eccellenza da poter seguire.

Successivamente e in piena coerenza con I'autovalutazione si pone il docu-
mento relativo al Piano di Miglioramento anch’esso nella scuola italiana
gestito dal dirigente. Ancora una volta ¢ il leader educativo che ha la
responsabilita sui risultati scolastici e sul raggiungimento degli obiettivi
prefissati. Tramite il piano, il dirigente ha I'opportunita di mettere a fuoco
un processo ragionato sulle scelte attuate dalla sua scuola, agevolare la pro-
gettazione, il monitoraggio e la valutazione di tutte le azioni protese al
miglioramento dell’istituzione scolastica che dirige.

La promozione dell’innovazione all'interno della scuola deve essere soste-
nuta da una visione strategica e da una progettazione delle attivita che per-
metta le modifiche necessarie alle pratiche didattiche e organizzative. In
quest’ottica diventa fondamentale la leadership, la quale promuove la dif-
fusione dell'innovazione e la sua implementazione, per mezzo di un moni-
toraggio e una valutazione costanti (Indire, 2018). Ogni capo d’istituto
dovra coinvolgere e favorire i rapporti con l'intera comunita scolastica,
individuarne le competenze di ognuno al fine di mettere in atto le azioni
contenute nel PAM della sua scuola. Questo processo virtuoso costruisce
relazioni di senso e permette alle istituzioni scolastiche e ai dirigenti di
mettere in campo delle azioni organizzative fruttuose e considerevolmente
capaci di adattarsi al sistema educativo generale.

Un ultimo documento che rende il lavoro del dirigente scolastico italiano
direttamente legato con la sua capacita di progettare e organizzare I’attivi-
ta educativa in maniera innovativa e finalizzata alla creazione di una orga-
nizzazione eccellente in rapporto con il territorio € quello relativo alla
Rendicontazione Sociale.

Si tratta di un insieme di strumenti, attivita, azioni che relazionano la scuo-
la con gli stakeholder. Ad essi il dirigente comunica i comportamenti, i
risultati e gli impatti delle sue scelte, coinvolgendoli sotto tutti i punti di
vista, costruendo con loro un dialogo biunivoco e permanente e intercet-
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tandone operativamente le attese. E sempre il dirigente che si occupa dei
suoi contenuti e della sua divulgazione.

La gestione di questa serie di documenti con tutta la loro complessita,
insieme con le enormi responsabilita a carico di un dirigente italiano,
richiedono una figura di grande preparazione professionale e predisposi-
zione personale molto profonde. E per questo che la figura del dirigente
scolastico in Italia sembra essere definita attraverso una serie di competen-
ze quali: la propensione a innovare, la capacita di attuare azioni migliora-
tive per le prestazioni degli studenti, la capacita organizzativa, collaborati-
va con docenti e personale scolastico, relazionale con famiglie e mondo
esterno, padronanza degli aspetti normativi e la capacita di saper anticipa-
re sul piano concettuale ed etico I'innovazione da introdurre (Minello,
2011; Cortese 2012).

7. CONCLUSIONI

La letteratura analizzata attraverso i diversi modelli di leadership del diri-
gente scolastico ha fatto emergere come non esiste un’unica definizione di
essa, ma che «ci sono quasi tante definizioni di leadership quante sono le
persone che hanno tentato di definirne il concetto» (Stogdill, 1974) e che
una esplicitazione univoca di leadership € inutile, poiché semplicemente
non esiste (Richmon e Allison, 2003).

Infatti, il profilo della leadership scolastica non & uno standard che va bene
in un qualsiasi contesto educativo, quanto piuttosto il risultato di una com-
plessita di elementi e situazioni che non dipendono solamente dalle carat-
teristiche dirigenziali, ma anche dal contesto socio-ambientale, politico-
educativo, culturale e organizzativo nel quale operano.

In altre parole, non c’e¢ uno stile di leadership ottimale e unico (Fullan,
2001) sia a livello di contesto internazionale sia a livello italiano.
Quest’ultimo si caratterizza per degli stili spesso non ancora ben deter-
minati che tolgono in parte al dirigente la possibilita di intraprendere
azioni concrete e realmente migliorative e innovative per la scuola che
dirige. Il tutto & contornato da uno stato di confusione, pressioni, compi-
ti sempre piu stringenti e da portare a compimento in tempi brevissimi e
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ristrettissimi, senza alcuna forma di riflessione e di reale condivisione
con lo staff e i docenti.

Una figura in qualche modo condizionata dagli aspetti legislativi e da un
sistema ancora molto centralizzato, che richiede spesso I’'applicazione di
norme e che riduce il dirigente scolastico a mero esecutore ed applicato-
re di esse, sminuendo la sua natura educativa e le funzioni pedagogiche
connesse.

Questo risulta paradossalmente ancora piu evidente con l'aumentare
dell’autonomia conferita alle scuole e al dirigente scolastico, il quale si
ritrova spesso a governare situazioni esclusivamente burocratiche e ammi-
nistrative con un evidente aumento dei carichi di responsabilita che finis-
cono per assorbire la maggior parte del tempo di un capo d’istituto e le sue
energie intellettuali (Paletta, 2015). Inoltre, questa dimensione stretta-
mente burocratizzata del lavoro del dirigente scolastico italiano tende a
destabilizzare il suo profilo di leadership educativa che gioca un ruolo
determinante nel miglioramento dei risultati scolastici e nell'innovazione
dell’ambiente di apprendimento (Paletta, Alivernini e Manganelli, 2017).

Cio anche quando si realizzano quei documenti che vengono a supporto
dell’azione della leadership scolastica e che hanno come obiettivo priorita-
rio proprio il miglioramento delle condizioni didattiche, organizzative ed
economiche delle istituzioni. Tali documenti finiscono spesso per diventa-
re dei normali adempimenti da parte dei dirigenti senza alcun riscontro
concreto e innovativo all’interno delle dinamiche educative tra i diversi
soggetti dell’ambiente scolastico ed extrascolastico.

La quantita enorme di responsabilita e di compiti legati alla gestione di
istituzioni educative sempre pit complesse sia dal punto di vista della loro
grandezza, sia dal punto di vista delle attivita in esse presenti, evidenzia-
no la necessita di una figura dirigenziale ‘molto forte e ben strutturata’,
capace di affrontare le continue sfide educative dei tempi moderni e allo
stesso modo apportare miglioramenti e innovazione dal punto di vista
pedagogico e didattico.

Ovviamente, per realizzare questo in un sistema talmente complesso il diri-
gente scolastico ha necessita di essere supportato da validi collaboratori che
siano formati e in grado di assumersi delle responsabilita, che apportino un
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contributo significativo alla gestione e ai risultati scolastici. Figure che
richiedono formazione e incentivazione con investimenti finanziari che non
possono riguardare solo I'utilizzo delle risorse delle istituzioni scolastiche
(Paletta, 2022). Se non fosse che questi due aspetti non solo non sono nean-
che contemplati dal sistema educativo italiano, ma delegano al dirigente
scolastico il «potere» di decidere di quali collaboratori ha piu bisogno e, in
sede di contrattazione, anche i loro compensi in termini economici®.

Alla luce di questi elementi, in Italia ci sarebbe bisogno di una trasforma-
zione culturale e di un tipo di leadership in grado di cambiare direzione se
necessario, consapevole che occorre provocare una certa discontinuita
rispetto al passato e accompagnare il Paese in un processo di innovazione
e di inevitabile mutamento (Paletta e Bezzina, 2022).

Si pone anche la necessita di avere il coraggio di ripensare la figura del diri-
gente scolastico dal punto di vista umano, restituendo al capo d’istituto il
tempo e la dimensione per rivedere la sua interiorita, di riflettere sui pro-
pri limiti, di prendere coscienza e di sviluppare una forma interiore di cres-
cita personale e professionale.

In tal senso, si pone la figura e il modello di un leader educativo radicale e
inclusivo. Una persona che si caratterizza per la grande capacita di meditare
su tutti gli aspetti della vista (Nicolosi, 2023); che si distingua per la sua uma-
nita, consapevolezza, maturita, saggezza, dominio nell’ambito delle compe-
tenze personali e professionali. Solamente in questo modo si puo riorientare
il senso pit profondo della vera educazione, dei valori, dell’istruzione, ponen-
do cosi le basi per una educazione piu completa (De la Herran, 2018).

Infine, protagoniste di questo processo sono le istituzioni scolastiche, le
quali governate da dirigenti competenti e coraggiosi, devono avere la capa-
cita di affrontare le sfide del cambiamento, attraverso forme pitit 0 meno
costanti di adattamento, ma anche di rivoluzioni positive che riescano a
mettere in discussione i consolidati punti di riferimento per costruire una
comunita educativa migliore, piu giusta ed equa.

8 1 dirigente scolastico secondo quanto stabilito anche dalla legge 107 del 2015 al comma 83,
«omissis...puo individuare nell’ambito dell’organico dell’autonomia fino al dieci per cento
di docenti che lo coadiuvano in attivita di supporto organizzativo e didattico dell’istituzione
scolastica».
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El directivo salesiano

1. INTRODUCCION

Corria el afio 1861 cuando se aprobd, en el naciente estado italiano, la ley
educativa denominada Ley Casatti, en honor al ministro que la promulgb.
Venia a derogar la Ley Boncopagni del aho 1849, que era atin mas laceran-
te con los intereses de la Iglesia.

Eran anos dificiles con el inicio de la unificacion italiana que se extenderia
desde 1848 hasta 1870, aunque la Iglesia no aceptaria el estado italiano
hasta los pactos de Letran con Mussolini en 1929.

Garcia Morcuende (2017) sefiala con acierto como:

Don Bosco forma parte de un grupo de religiosos y religiosas que
durante el periodo de la historia moderna y contemporanea han eri-
gido instituciones educativas; sin embargo, en él se presenta con
mayor insistencia el fuerte vinculo entre la educacion y la santidad de
la juventud como un rasgo particular.

Ni la educacién ni la santidad son nuevas, lo que es nuevo es la natu-
raleza y el alcance de la relacion entre ellas y como se conjugan para
formar la persona nueva del joven. Puede decirse que la originalidad
y la audacia del arte educativo de Don Bosco buscé siempre ambitos
de interseccion, lugares comunes donde se daban la mano precisa-
mente el humanismo cristiano y los procesos educativos. (p. 21)

La vida de Don Bosco, su acciéon pastoral y el nacimiento de la Congre-
gacion estan profundamente marcados por el ambiente social, cultural y
politico de estos veintidos afios de lucha por la unificacién italiana. No
todos los afos fueron igual de calientes o duros, pero si hubo una constan-
te tension que condicion6 sobremanera la vida de Don Bosco.

2. INICIO DE LA OBRA SALESIANA

2.1 Los origenes

Don Bosco naci6 el 16 de agosto de 1815. Su padre se llamaba Francisco y
su madre Margarita. Con dos anos, pierde a su padre y Don Bosco narra
como su mam4 le cuenta que ya no tiene padre. El lo recordara siempre
como el primer recuerdo de su nifiez.
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La infancia de Don Bosco es muy significativa para la identidad salesiana.
El mismo le da mucha importancia y por eso nos la conté en su escrito
autobiografico Memorias del Oratorio de 1815 a 1855. Don Bosco es cons-
ciente que Dios le habia elegido y dibujado un plan, una vocacién que poco
a poco él fue siguiendo. Esto es lo que él quiere reflejar contandonos su
infancia: cdbmo Dios le fue guiando paso a paso.

A los nueve anos refiere tener un suefio que no logra entender, pero que
poco a poco va tejiendo su vida. Nunca se le fue de la cabeza este suefio.
El 16 de mayo de 1877, cincuenta y tres anos después, celebrando la
Eucaristia, en la recién inaugurada, Basilica del Sagrado Corazon de Jests
de Roma, Don Bosco no para de llorar.

Habia vuelto a tener la vision del suefio. Ese «a su tiempo lo comprenderas
todo», que le dijo una espléndida Sefiora, habia llegado. Comprendi6é su
vida, su camino; entendi6 que nunca habia estado solo. Nunca lo dudé.
Percibié que Dios lo habia mimado para que, a través suya, los jovenes
pudieran tener una puerta mas abierta al bien, a la cultura, a la educacion,
ala Trascendencia, a la vida plena, a la felicidad, la de aqui y la del mas alla.

La infancia de Don Bosco es muy importante para conocer su contexto vital
y los aspectos mas seneros de lo que le toco vivir. Desde este ambiente se
puede entender su intencionalidad con la obra salesiana escolar y, por
ende, las caracteristicas fundamentales que, para él, debiera tener todo
directivo de una escuela salesiana.

Don Bosco, desde el 5 de junio de 1841 que fuera ordenado sacerdote, va a ir
tratando de descubrir su lugar, su vocacion dentro de la Iglesia. En sus visi-
tas a las carceles descubre con su amigo, confesor y protector Don Cafasso, la
importancia de la prevencion para que cada vez hubiera menos jévenes en
la carcel. Habia que ofrecerles algo, infundir esperanza en su futuro, en defi-
nitiva, educarlos y educarlos con amor. Era necesario mostrarles con hechos
que podian tener un futuro bueno, que podian ganarse la vida con un oficio
digno, y que eso es posible para cada uno de ellos. Si hubieran tenido una
madre como yo la tuve no estarian aqui, referia Don Bosco.

Su madre, Mama Margarita, era la pedagogia de la rigidez, de la austeridad,
del carino, de la espiritualidad, de la preocupacion por el otro, de la compa-
sién y de la empatia, del amor, de la cercania, del temor de Dios. No podemos
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entender la espiritualidad salesiana sin su fundadora: Mama Margarita. Don
Bosco va a replicar continuamente la educacion, el carifio, el amor con el que
se sinti6 querido, amado por su madre. Por eso, podemos afirmar que la fun-
dadora de la espiritualidad salesiana es Mama Margarita.

El inicio de la obra salesiana esta relacionado con sus visitas a las carceles
y la idea que se grabo en su corazéon y mente que, si aquellos jovenes que
él veia en la carcel hubieran tenido a alguien que les hubiera amado, como él
lo tuvo con su madre, jaméas hubieran acabado alli. El amor, el afecto y la
disciplina de su madre fueron el sistema preventivo para que Don Bosco
pudiera madurar, crecer y desarrollarse. Ese amor preventivo esta en la
base de su obra educativa.

Francisco Bosco, muere el 12 de mayo de 1817, a los treinta y tres afios, des-
pués de cinco anos de matrimonio con Margarita a causa de una pulmonia.
Margarita se convierte en una viuda de 29 afos con cuatro personas a su
cargo: Antonio, nueve afos, José Luis, cuatro afnos, , dos afos, y la , de
sesenta y cinco, minusvalida.

Ahi, en esa dificultad emocional, en esa tensi6én econémica, en la pobreza,
muy cercana a la miseria, en la falta de bienes materiales, en la privacion
de casi todo, se forja la educaciéon del pequeiio de los tres nifios. Su madre
le ama con locura y da su vida por sus hijos. Es dura, exigente pero muy
carifiosa y, sobre todo, empefiada en que sus hijos descubran el amor de
Dios, que Dios les quiere y tiene un proyecto para ellos. Ella sabe que sus
hijos no podran vivir felices sin fe en Dios, esa imagen del «Dios te ve siem-
pre» que nos refleja el profundo e importante temor de Dios en Don Bosco
se forja con la educacién de su madre.

La devocion a la Virgen, la Madre de Dios, que nos protege, que nos ayuda,
que nos cuida... La tarea educativa de Mama Margarita esta llena de bue-
nos modales, de valores: trabajo, respeto, honradez, ayuda al necesitado,
valentia, fortaleza y temor de Dios.

Este es el modelo de educacion que Don Bosco va a tratar de repetir duran-
te toda su vida. De ahi su profunda obsesion de ser padre de sus mucha-
chos. Llamarme padre y me haréis feliz, solia decir.

Garcia Morcuende (2017) manifiesta que «la obra de Don Bosco nace con
poca carga institucional el 8 de diciembre de 1841. Comenzo6 significativa-
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mente con una simple leccién de catequesis» (p. 53). Y es a partir de la
década de 1840, cuando comienza a crear unos oratorios festivos diferen-
tes a los que ya existian, donde va a reunir cada domingo a jévenes que acu-
den por muchos motivos.

La primera estructura asistencial-educativa aparece en 1846, en Valdoco, el
Oratorio cotidiano o festivo, donde «nace y madura la experiencia pedagogica
de Don Bosco» (Garcia Morcuende, 2017, p. 56), el cual pretendia «entrete-
ner a la juventud en los dias festivos con agradable y honesta diversion, apta
verdaderamente para recrear, no para reprimir» (Gallego Gago, 1988, p. 144).

Don Bosco les ofrece juegos, comida, diversion, cariho y, sobre todo, educa-
cion religiosa. Era replicar, de una forma mas desarrollada, lo que ya hacia él
de nifio cuando se subia a una cuerda para captar la atenciéon de los deméas y
contarles el Evangelio; o competia con un charlatdn en sus maravillosos afios
de Chieri para que sus amigos rezaran. Don Bosco vivi6 el apostolado desde
siempre. No solo trat6 de vivir cerca de Dios, sino que se empend en que
aquellos que tuvieran trato con él, descubrieran el Amor de Dios.

Los primeros afios de la tarea educativa de Don Bosco estan centrados en
sus oratorios dominicales. Cada dia son méas los muchachos que acuden a
su dia de fiesta, el domingo. Cada semana va teniendo mas colaboradores.
Llegb a juntar 600 muchachos a los que debia atender, dar de comer, con-
fesar, divertir... Don Bosco empieza a rodearse de un grupo de colaborado-
res. Cada uno desde su estado tiene una funcion en el oratorio.

Los sacerdotes confiesan. Hay adultos, principalmente padres o madres de
familia, que se dedican a ensenar; otros a jugar; otros a preparar el fuego
para las ollas y otros a pelar las patatas para atender a aquella muchedum-
bre cada domingo. En esta auténtica revolucién esti naciendo el espiritu
salesiano, la familia salesiana. Ser de esta familia es pertenecer a un grupo
de personas que tienen un deseo en comin: que estos jovenes se sientan
queridos, acogidos y atendidos. Para estos educadores, y para Don Bosco
que los lidera, es muy importante que aquellos chavales sientan que su vida
les importa, que estan preocupados por ellos y que estan a su disposicion
en lo que les puedan servir.

El 2 de abril de 1846, su madre, de nuevo, va a vivir con él y se convierte en
la auténtica mama del oratorio.
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Los afios van pasando y Don Bosco es consciente que el grupo crece y que hay
muchas personas que le siguen. Los afios posteriores a 1848 van a ser muy
dificiles para él. Muchos de sus colaboradores le van a abandonar por su posi-
cion de defensa de los intereses de la Iglesia en el problema politico de la uni-
ficacion italiana. Son anos muy dificiles, de soledad, de sensacién que todo se
va a acabar, pero también de certidumbre en sus principios pedagogicos.

La opcion educativa comienza a tomar forma con los talleres y el internado.
Estamos ya en mitad de los afios cincuenta y la marca de Don Bosco va tenien-
do cada vez méas fama en Turin y su comarca. Como seria ésta que, en el ano
1857, el ministro de la izquierda méas radical del primer gobierno de coalicion
que estaba detras de la unificacion italiana y, por ende, en contra de la Iglesia
y de limitar en lo posible su peso en la sociedad, llama a Don Bosco a palacio
y le ofrece su ayuda para que pueda hacer su obra mas estable y extensa.

Nos imaginamos a Don Bosco atonito pensando en la incongruencia. Cémo
era posible que el mismo ministro que hacia unos meses les habia expulsa-
do y expropiado a los hermanos de la Salle, muy queridos en la comarca
por sus obras, y que a la vez habia expulsado a otros institutos religiosos de
Italia, estuviera diciendo en palacio, que queria ayudarle a él.

Don Bosco siempre se sintié dentro de la Iglesia. El tenia claro que su posi-
cion en aquel conflicto era estar a las 6rdenes de Pio IX, el papa que tuvo
que exiliarse de Roma en ocasiones y que fue el gran admirador y bienhe-
chor de la congregacion salesiana.

El estado italiano avanza y en su batalla cultural uno de sus objetivos es redu-
cir el peso de la Iglesia en la educacion. Al principio de la unificacion, en 1849,
se promulgo la ley educativa Boncopagni para limitar el peso de la Iglesia.
Afios mas tarde en 1861, se reforma ésta con la ley educativa Casatti.

2.2 Laley Casatti: del oratorio a la escuela salesiana

La ley Casatti, llamada asi por el nombre del ministro que la promulgé,
permite la creacion de centros. El Papa Pio IX ve la oportunidad de la
Iglesia para volver a involucrarse en la educacion y hace una llamada a
la Iglesia a ocuparse de las escuelas, de la formacion de la juventud.

Hasta la fecha Don Bosco habia tenido talleres para los jovenes e interna-
do para los nifios. Aquellos nifios o jovenes que estudiaban lo hacian, en su
mayoria, fuera del oratorio.
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Su accion educativa, por tanto, estaba totalmente centrada en talleres, que
duraban varios meses, y que ofrecian en poco tiempo formacion religiosa y
técnica para que sus alumnos se pudieran incorporar cuanto antes al mer-
cado laboral como buenos cristianos y honrados ciudadanos. Resaltamos
que, en esos talleres que duraban meses, no varios cursos académicos, Don
Bosco dejaba una impronta para toda la vida. Cuanto mas si hubiera teni-
do la oportunidad de tener al mismo alumno durante seis, ocho o quince
anos, como en muchos de nuestros colegios.

Hoy, mas que nunca, es necesario generar procesos educativos vinculados
al cambio social humanizado y, como expresa y vaticina Merchan (2015),
«urge una nueva manera de comprender la formacién en valores, de mirar
la misiéon de Don Bosco heredada a los Salesianos, de redefinir y dialogar
el sentido del concepto Buen Cristiano y Honrado Ciudadano para la
sociedad». Qué concepto de ciudadano queremos desarrollar en nuestras
obras educativas y qué pastoral para ayudar a que nuestros alumnos se
sientan parte de la Iglesia, como buenos cristianos.

El reto esta en afrontar un estilo educativo que, con frecuencia, se limita a
formar profesionales, sin transmitir valores, convirtiendo la educaciéon en
algo mercantilista, que privatiza la riqueza en una minoria mientras socia-
liza la pobreza en la mayoria. Por eso, como se pregunta Carazzoni (2013),
«équé significa hoy —en un contexto social, econémico, cultural, politico,
religioso profundamente diverso respecto a los tiempos de don Bosco—
«formar honestos ciudadanos»? (p. 186).

En este marco inspirador, la educacion al estilo salesiano posee un poder
transformador al ser humanizante, rica en valores y generadora de ciuda-
dania responsable, idonea para suscitar cambios sociales.

A partir de 1861, y detras del inicio de los colegios salesianos, esta la Ley
Casattiy el llamamiento que Pio IX hace a la Iglesia para no perder influen-
cia en la sociedad italiana.

Don Bosco siempre tuvo muy en consideracion los deseos de Su Santidad.
En estos mismos anos, el fundador de los salesianos-tiene otra muestra
mas de su compromiso con el Vaticano, como es la devocién a Maria
Auxiliadora, que Pio IX le propone a la Iglesia por los tiempos tan dificiles
que estan viviendo los cristianos. Aqui radica la razén del comienzo de la
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devocién a la advocacion de Maria Auxiliadora, y la construccién de su
Basilica en Turin, bendecida en 1868.

Don Bosco siempre se sinti6 dentro de la Iglesia y muy obediente a Su
Santidad Pio IX.

Es facil imaginarse a un Don Bosco en estos afios meditabundo y sin saber
como hacer para que su sistema educativo no perdiera su genuinidad, su
cercania, sabedor que la relaciéon académica alumno-profesor tiene muchas
connotaciones que invitan a la distancia, al desconocimiento mutuo. Por el
contrario, su sistema se basaba en la confianza, en el carifo, en el respeto,
en el amor... écomo hacer esto posible dentro de un aula?

Garcia Morcuende en su obra Educar es cosa de corazones (2017) senala
como:

Don Bosco empieza a organizar sus propias escuelas en el Oratorio
como una alternativa de educacion catdlica a ese movimiento laicista
del Estado y al progresivo descontento anticlerical frente a toda
forma de educacién catdlica. Como el santo turinés, numerosos fun-
dadores de obras educativas y de familias religiosas buscaron mante-
ner vigente una escuela preventiva, no represiva, fuertemente arrai-
gada en la tradicion de la Iglesia. (p. 63)

A partir del afio 1861, Don Bosco se lanza a la apertura de nuevos cole-
gios, puesto que le llegaban muchas propuestas. La marca salesiana era
una franquicia que un buen niimero de ayuntamientos querian tener en
su municipio.

Una de ellas, la primera fuera de Turin, fue la de Mirabello. Don Bosco
acepto y en el aio 1864 envioé a su mano derecha, a quien él mismo le habia
prometido que irian a medias, Don Miguel Raa. Este aho, 2024, se cum-
plen 160 afios de aquél primer colegio fuera de Turin. Don Bosco lleno de
miedos, dudas e ilusiones escribié un pequeio testamento a Don Ria, pri-
mer directivo salesiano.

3. RECUERDOS CONFIDENCIALES A LOS DIRECTORES

Don Bosco escribe para su hijo, su amigo, su hermano Don Miguel Raa. Asi
es como hay que entenderla. La tradicion salesiana ha visto en este documen-
to un testamento de ideas, modelos y conductas de la tarea diaria del directi-
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vo, poniendo especial atencién en la relacién con cada uno de los miembros
de los diferentes estamentos: con los maestros, los asistentes y jefes de dor-
mitorio, con los coadjutores y personal de servicio, con los alumnos, con los
externos, con los de la sociedad y finalmente sobre como se debe mandar.

Don Bosco, autor de diversos libros didacticos para sus alumnos, fue
un hombre profundamente preocupado por la pedagogia. Don Bosco fue un
apasionado de la cultura, de la sabiduria. No fue un gran intelectual, por-
que estuvo siempre en otras tareas que tenian que ver con la ensefianza y
con la pastoral. Por tanto, no tuvo tiempo para investigar mas que con su
propia experiencia.

Sin embargo, hay muchos pasajes donde él mismo nos regala su pensa-
miento, su forma de hacer. Aqui tenemos un ejemplo (2015) cuando Don
Bosco escribe a Don Bertello el 9 de abril de 1875. En el siguiente texto
podemos apreciar la sensibilidad pedagbgica, su practicidad.

Muy querido Don Bertello:

1. Considéralos como hermanos tuyos: carifio, compasioén y res-
peto; esas son las llaves de su corazon.

2. Hazles estudiar solo lo que pueden y nada més. Haz que lean
y entiendan el sentido del de texto del libro sin digresiones.

3. Pregtintales con mucha frecuencia, invitdndoles a que expon-
gan: leer y exponer, leer y exponer.

4. Anima siempre, nunca humilles; elogia cuando se pueda, sin
despreciar nunca, a no ser que se dé alguna muestra de disgus-
to cuando se hace como castigo. (p. 425)

A continuacién, analizaremos esta carta que en la tradicién salesiana se la
reconoce como «Recuerdos confidenciales a los directores»; en ella esta-
blece como debe ser la relacién del director con uno mismo, con los maes-
tros, con los asistentes y con los jefes de dormitorio, con los coadjutores y
las personas de servicio, con los jévenes alumnos, con los externos y, por
altimo, con los religiosos salesianos.

La carta comienza con el trato que el director debe tener con uno mismo. Asi
senala la maxima teresiana de nada te turbe. En los seis puntos que Don
Bosco le dedica al cuidado de uno mismo en la funcién directiva, se intuye
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la importancia de la fe, de los momentos de oracién, de reflexion, de la

importancia que tiene antes de cada una de las decisiones consultar en ora-

cion el parecer de Dios mismo. Rezar diariamente y rezar con profundidad.

Reafirma la importancia de no hacer penitencias, mas alla de las que la vida

impone y de hacerse querer antes que temer. La caridad y la paciencia todo
lo alcanzan. En su carta a Don Rta, Don Bosco (2015)" sefiala:

Evita las privaciones en la comida. Tus mortificaciones sean la dili-
gencia en los deberes y el soportar las molestias de los demas.
Tomarés siete horas de descanso cada noche. Se establece una hora
de margen en més o en menos para ti y para los otros, cuando lo pida
una causa justa, esto es 1til para tu salud y la de tus subordinados.

...Estudia como hacerte querer antes que hacerte temer («Estudia
como hacerte amar mejor que hacerte temer», asi en el ejemplar de
1886, mientras que en la copia corregida por don Bosco en 1876 se lee
claramente: «si quieres hacerte temer»). La caridad y la paciencia te
acompanen constantemente al mandar, al corregir, y procede de
manera que cada uno de los tuyos comprenda por tus hechos y pala-
bras que buscas el bien de las almas. Tolera cualquier cosa, cuando se
trata de impedir el pecado. Tus solicitudes miren al bien espiritual,
higiénico, cientifico de los muchachos, que la divina Providencia te ha
confiado. (p. 384)

En la relacién de la direccién con los maestros, Don Bosco se centra en la

importancia de su atencion, en su acompafamiento, de su seguimiento asi

dice:

Procura que no les falte a los maestros nada de lo necesario para la
alimentacion y el vestido. Ten en cuenta sus trabajos y, cuando estén
enfermos o simplemente indispuestos, envia enseguida un substituto
a su clase.

Habla a menudo con ellos, por separado y simultaneamente; obser-
va si tienen demasiadas ocupaciones, si carecen de ropa, de libros;
si tienen alguna pena fisica o moral; si en su clase hay alumnos que
necesiten correccion o cuidados especiales en la disciplina o en la
ensenanza. (p. 384)

1 Para conseguir un argumento més genuino sobre el discurso y el mensaje de Don Bosco, se
le atribuyen a él estas citas que pertenecen a la obra del Instituto Histdrico Salesiano (2015).
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Apreciamos la exquisita sensibilidad de Don Bosco (2015) cuando «reco-
mienda que pregunten a todos los alumnos indistintamente; que lean por
turno algtn trabajo de cada uno. Huyan de las amistades particulares y las
parcialidades; nunca introduzcan a ninguno en su habitaciéon» (p. 385).

Tiene importancia que el director les recuerde a los maestros (2015) que «no
dejen de anunciar con breves palabras las solemnidades, novenas y fiestas
que se celebran en honor de Maria Santisima, de algiin santo o de algiin mis-
terio de nuestra santisima Religion en la poblacion o en el colegio» (p. 385).

Finalmente, el director debe asegurarse que los maestros ejerzan el Siste-
ma Preventivo y traten a los alumnos con caridad (2015):

Vigilese para que los maestros no expulsen nunca a los alumnos de
clase, y si se vieran obligados necesariamente a hacerlo, envienlos
acompanados al superior. Tampoco peguen nunca por ningin moti-
vo a los negligentes o delincuentes. Cuando ocurran hechos graves,
avisese inmediatamente al director de estudios o al director de la
casa. (p. 385)

A continuacién. Don Bosco se refiere a como debe ser la relacion del direc-
tor con los coadjutores y personas de servicio. En primer lugar, destaca su
preocupaciéon para que éstos puedan vivir su vida y su trabajo con piedad
(2015):

Disp6n las cosas de manera que todas las mafnanas («... haz de modo
que cada mafnana...») puedan oir la santa misa y acercarse a los san-
tisimos sacramentos segtin las Reglas de la Congregacion. Exhortese
a las personas de servicio a confesarse cada quince dias o una vez al
mes. (p. 386)

Don Bosco (2015) tiene continuamente frases para enfatizar la caridad, que
el educando sienta que es amado (2015) y recomienda «tengan caridad al
mandar, dando a entender con las palabras y los hechos que deseas el bien
de sus almas» (p. 386).

Algo muy ftil es que cuando puedan surgir disputas entre las personas el
director las escuche por separado y (2015) diga «a cada uno por separado
tu parecer de modo que uno no oiga lo que se dice del otro» (p. 386).

Lo préactico en Don Bosco es su vida cotidiana. En su escrito le pide a Don
Raa que designe para el personal de servicio a (2015):
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Un coadjutor de conocida honradez, que vigile sus trabajos y su
moralidad, para que no se cometan hurtos, ni haya malas conversa-
ciones y se esmere de continuo en impedir que alguno admita reca-
dos y asuntos concernientes a los padres o a otros extrafos, quienes
quiera que fueren. (p. 386)

El siguiente punto es el referido a los jévenes alumnos. La moralidad es la
base del sistema preventivo. Por esto Don Bosco (2015) fija su mirada en que:

No aceptaras nunca alumnos expulsados de otros colegios, o te cons-
te que tengan malas costumbres. Si, a pesar de toda la cautela, acae-
ciese que se acepta alguno de esta calana, asignale enseguida un com-
pafiero seguro que lo asista y no lo pierda de vista. Si faltare en cosas
inmorales, adviértasele una sola vez, y, si recae, sea enviado inmedia-
tamente a su casa. (p. 386)

Don Bosco va a insistir continuamente en la importancia de la buena rela-

cion con los jovenes: pasar tiempo con ellos, conocerlos, decirle al oido
alguna palabra afectuosa, asi es como el educador se hace duefio de su

coraz6én. Mostrar preocupacion por su alma. Ser muy delicado en saber sus

cosas. Conocerlos, ganarse su confianza.

El director deber promover determinadas asociaciones que hacen mucho

bien a los jovenes, pero es muy importante que no sea el director, sino el

promotor. La organizacion debe ser cosa de los jovenes. Porque es impor-

tante, como senala Loyola (2015) que:

El cambio en la institucion se dara siempre y cuando quienes la inte-
gran en mayoria representativa en calidad y en nimero, de manera
espontanea asumen desde su propio rol la responsabilidad de contri-
buir para que la Misién institucional que esta muy bien escrita, se
convierta en una realidad que sea percibida y vivenciada por los dis-
tintos actores que integran la sociedad. (p. 22)

Don Bosco quiere ver al director como un padre bueno, caritativo, por eso

quiere que los papeles odiosos y disciplinares deben ser confiados a otros,
hasta donde sea posible. Con respecto a las faltas, Don Bosco (2015) afiade:

102

Cuando logras descubrir alguna falta grave, manda llamar al culpa-
ble, o sospechoso, a tu cuarto y de la manera mas caritativa procura
que declare la falta y reconozca haberla cometido»: después corrige-
lo e invitale a arreglar el estado de su conciencia. Con este medio, y
prestando al alumno asidua y benévola asistencia, se obtuvieron efec-
tos admirables y enmiendas que parecian imposibles. (p. 387)
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De hecho, se repiten los reclamos a la aplicacion del Sistema Preventivo en
el argumentario disciplinar de los centros educativos salesianos. Asi, Don
Rua en su carta® sobre el espiritu de Don Bosco, que escribe en 1894 ya
fallecido éste, recuerda, como escribe Vojtas (2022), que sea el director
quien «vigile para que se alejen los castigos demasiado largos, penosos y
humillantes, y para que ningtin superior, maestro o asistente llegue a pegar
a los jovenes» (p. 46).

En su carta a Don Rta también le invita a cuidar con mimo la relacién con
la Iglesia local, tratando de colaborar en todo lo que se pueda, sin descui-
dar la propia casa. Y asi se refiere Don Bosco (2015) al manifestar que «la
caridad y la cortesia sean las notas caracteristicas de un director, con los
internos y con los externos» (p. 387).

En esta relacion con los externos, Don Bosco le pide a Don Ria, que inclu-
so cuando se trate de objetos materiales, se debe ceder en lo que se pueda,
para que se evite el minimo litigio. Cuanta sabiduria. Ser capaz de ceder,
sabiendo que quiza no sea lo mas justo, pero con la intencién de mantener
buenas relaciones con la Iglesia local o con las autoridades civiles. Ceder,
solo si es posible e interesa.

Al final de la carta Don Bosco se dirige al director sobre como cuidar la
relacion con los demés miembros de la Sociedad.

Otra vez, nos sorprende la practicidad de Don Bosco (2015) «si quieres que
los otros te obedezcan, sé ti obediente a tus superiores. Nadie, que no sea
capaz de obedecer, es idoneo para mandar.» (p. 388).

El director debe estar muy atento a repartir el trabajo de modo equitativo,
deber aborrecer las modificaciones de las Reglas, sabiendo que lo mejor es
enemigo de lo bueno y asi se manifiesta Don Bosco (2015) y que «el estu-
dio, el tiempo, la experiencia me han convencido hasta la evidencia de que
la gula, el interés, la vanagloria fueron la ruina de Congregaciones muy flo-
recientes y de respetables Ordenes Religiosas» (p. 388).

2 Cfr.: Lettere Circolaria di don Michele Rua ai salesiani, Direzione generales delle opere sale-
siane, Torino 1965, 43-44, 120, 327-329, 393 Y 399
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Por altimo, Don Bosco (2015) pide al director que, en la medida de lo posi-
ble, no mande tareas que las cualidades del que las tendria que realizar no
le alcancen.

Nunca mandes cosas que juzgas superiores a las fuerzas de los subal-
ternos o haz de cuenta que no te obedeceran. Procura evitar manda-
tos repelentes; al contrario, ten mucho cuidado en secundar las incli-
naciones de cada uno confiandole preferiblemente aquello que sabes
es de su mayor agrado. (p. 388)

Se debe estar muy atento a no mandar algo que pueda ser danoso para la
salud o que puedan impedir que no se descanse. Al mandar se ha de tener
mucha caridad y mansedumbre, pues Don Bosco (2015) aconseja que «la
amenaza, la ira, y, mas ain, la violencia, estén lejos de tus palabras y actua-
ciones» (p. 388).

Cuando se tenga que mandar algo dificil, se ha de hacer con mucho tacto,
con frases como las empleadas por Don Bosco (2015): «tengo una cosa
importante, de la que no quisiera encargarte por ser dificil, pero no hay
otro que pueda hacerla como t1; ¢tendrias tiempo, fuerza, no te lo impedi-
ria otra ocupacion» (p. 388). Advertia asi la conciencia de que era necesa-
rio prepararse bien en el ambito cultural, humano y de fe para afrontar con
responsabilidad la vida social, con el fin de facilitar la propia e irrepetible
contribucion.

Con esta actitud, Don Bosco fusiona los tres elementos integrantes del
Sistema Preventivo: razon, religiéon y amor, para que el educador sea capaz
de comprometer a los jovenes en lo mas significativo de sus potencialida-
des: mente, corazoén, voluntad y fe.

De los tres elementos fundamentales del Sistema Preventivo, indica Ca-
vaglia (2013) que «la prioridad la tiene, sin lugar a dudas, el amor. El amor
que es afecto manifestado en palabras, gestos y actitudes familiares y de
amistad, que expresan cercania, delicadeza, cordialidad, solicitud, cuidado

y perdén» (p. 95).
En la carta Don Bosco (2015) acaba recomendando:

Hégase economia en todo, pero hagase de tal modo que no falte nada
a los enfermos. Hagase notar sin embargo a todos que hemos hecho
voto de pobreza, y que por esto no hemos de buscar ni desear siquie-
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ra comodidades en nada. Debemos amar la pobreza y los companeros
de la pobreza. Por lo tanto, evitar todo gasto que no sea absolutamen-
te necesario en vestidos, libros, muebles, viajes, etc.

Esto es como un testamento, que dejo a los directores de las casas. Si
se practican estos avisos, yo muero tranquilo, pues estoy seguro de
que nuestra Sociedad ciertamente sera bendecida por el Sefor y, cada
vez mas floreciente, alcanzara su fin, que es la mayor gloria de Dios y
la salvacion de las almas. (p. 389)

Hemos llegado al final de la carta. Aunque todo es importante, a modo de
resumen, se han de destacar estos consejos a Don Rua y, por ende, a cada
director de una casa salesiana:

e Hazte querer mas que temer.

e Haz siempre una breve elevacion del corazén a Dios antes de deli-
berar.

e La bondad y la cortesia sean siempre tus virtudes caracteristicas,
cara a los de dentro y cara a los de fuera.

¢ Procura darte a conocer por los alumnos y conocerlos pasando con
ellos todo el tiempo disponible.

¢ Confiense a otros los papeles odiosos y disciplinares.

e Procura secundar las inclinaciones de cada uno, confiandoles pre-
feriblemente los cargos que se sabe son de su mayor agrado.

¢ Cuando recibes un informe, 6yelo todo, pero procura aclarar los
hechos y oir a las partes antes de juzgar.

e Hagase economia en todo, pero de modo que a los enfermos no les
falte nada en absoluto.

¢ Aborrece como veneno las modificaciones de las Reglas. Lo mejor
es enemigo de lo bueno.

Este recorrido epistolar nos sitiia ante una estructura educativa de base,
cimentada sobre una presencia activa y amistosa y, lo més importante,
un liderazgo fuerte en el cual la premisa principal es favorecer la inicia-
tiva y, como nos recordaba el rector emérito de la Universidad Pontificia
Salesiana, Carlo Nanni (2013):
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«invitar a crecer en el bien, que anima a liberarse de toda esclavi-
tud, a fin de que el mal no dominara y redujera las aptitudes mejo-
res de las personas y del grupo («asistencia y prevenciéon»); y
modelo en la organizacion, en las dindmicas, en las funciones litar-
gicas y en el «espiritu de familia», de tal modo que todos se sintie-
sen en su propia casa». (p. 13)

La importancia de la figura de la direccion salesiana ha de fortalecerse desde
el liderazgo cimentado en el conocimiento y dominio de la realidad, en sus
debilidades y requerimientos, en las demandas y problemas que se han de
afrontar. Por eso, se solicita un perfil apoyado en el dominio de determina-
das competencias y habilidades que proporcione un rol para delimitar, impli-
car y acompafar en la gestion que se desarrollara desde la direccion.

Se deben poseer competencias y habilidades de interacciéon con las perso-
nas para saber escuchar; ser capaces de decodificar la realidad social impe-
rante; hacer del conocimiento la herramienta de acciéon para optimizar las
condiciones de la vida humana; gozar de sensibilidad para identificar lo
realmente importante en cuanto a las expectativas de la comunidad educa-
tiva; identificar y liderar un modelo de gestion agil, eficiente, ejemplar
y proactivo de desarrollo con acciones creativas; poseer la flexibilidad y
adaptabilidad para asumir roles interpersonales, informativos y decisorios;
y, por altimo, ostentar un dominio equilibrado del poder, sin abusos.

La importancia de responder a un anhelo de mejorar la calidad de la insti-
tucién se proyecta hacia un enfoque centrado en las personas, porque sola-
mente asi se valora y, como manifiesta Echegaray (2010), «cuando las per-
sonas se sienten motivadas hacia metas més altas, se comprometen con los
valores institucionales» (p. 10).

4. CONTEXTO EDUCATIVO Y RELIGIOSO DE ANTES Y AHORA

Después de este repaso del documento sobre los Recuerdos confidenciales
a los directores, es necesario profundizar en el contexto temporal que le
tocd vivir a Don Bosco.

¢Quiénes eran sus jovenes? ¢Como era la relacion de Don Bosco con sus
familias? ¢Coémo era la sociedad de Don Bosco, en cuanto a sensibilidad
religiosa? Es muy importante tratar de responder a estas preguntas en
nuestro contexto actual.
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A veces muchos educadores pueden tener la sensacion de que su tiempo
es extraordinariamente dificil. Muchos educadores salesianos, se quejan
sobremanera del tiempo que les ha tocado vivir. Suele ser frecuente escu-
char a profesores o directivos quejarse de las familias, de la superficialidad
de la sociedad, de la falta de profundidad de nuestros estudiantes, de la
falta de compromiso de sus educadores, de la pasividad de las familias y de
la ausencia de valores.

Trato de comprender estos comentarios. Entiendo el contexto y en un
intento de justificacion, me siguen reflejando dos ideas terribles. Por un lado,
el desprecio del maravilloso tiempo de salvacién que Dios nos ha dado, que
El nos ha regalado para seguir acompaiiando los suefios de cada nifio que
se acerca a nuestros colegios; y, por otro lado, una falta real de perspectiva
historica sobre la situacién del siglo XIX en Europa, en Italia, en Turin y,
sobre todo, en el contexto mismo de Don Bosco.

La vida, el contexto de Don Bosco no fue diferente y a poco que pensemos
en quienes eran y qué perfil tenian los jévenes de Don Bosco, es dificil
tenerlo mas complicado. Lenti (2010) nos hace una atinada descripcion:

Eran, pues, jovenes del lugar que vivian en los suburbios de los
barrios del norte de Turin, tratando de sobrevivir con cualquier
medio que se ofreciera, o de muchachos inmigrantes de temporada,
empleados marginalmente en el negocio de la construcciéon. Todos
eran jovenes en riesgo. Don Bosco resalta que, de hecho, muchos de
ellos habian estado en la carcel o estaban en peligro de ir a prision.
Estos chicos de mas de 25 afos algunos, si bien la mayoria, de entre
12 y 20, aunque presentaban diferentes problemas personales y pro-
venian de distintas circunstancias familiares, todos pertenecian a la
categoria que se designa en la prensa del tiempo como «pobres y
abandonados». Todos los dias, m4s de 1.000 muchachos se agolpa-
ban en la zona de la plaza del mercado de Puerta Palacio, esperando
ser contratados o, simplemente, «dando vueltas.

A estos jovenes mayores se debe afiadir un gran namero de chicos
més jovenes; muchos de los cuales trabajaban en los talleres de
manufacturas. Tal practica, tipica de la Revoluciéon industrial en
Inglaterra y Francia, era ya significativa en Turin. Los propietarios
de talleres, para ahorrar sueldos y costes en la produccién, empeza-
ron a contratar a gran nimero de muchachos y muchachas con
ocho afios solamente, asi como a mujeres. En 1844, los chicos de
diez afios o mas jovenes que trabajaban en talleres o pequenas
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fabricas por todo Piamonte ascendian a 7.184. Un alto porcentaje
de éstos trabajaba en fabricas de Turin; su horario de trabajo dura-
ba unas 16 horas. En un discurso que hizo en el Parlamento en 1850
el conde Camilo Cavour, més tarde Primer Ministro, deploraba la
falta general de preocupacion por esta situacion.

Tal vez hemos intentado por conveniencia ignorar el hecho de que en
nuestras fabricas el horario laboral de las mujeres y muchachos es el
doble de lo que es en Inglaterra. (pp. 369-370)

Estos jovenes, ademas de ser explotados, estaban en grave riesgo, expues-

tos a toda suerte de peligros fisicos y morales (2010):

Estas pobres criaturas crecen en necedad, pobreza y sufrimiento, en
completa ignorancia de cualquier verdad religiosa y moral, indefen-
sos contra los muchos peligros para su vida moral con los que se
encuentran en el lugar de trabajo. Este es especialmente el caso,
cuando muchos muchachos de ambos sexos estan juntos, amontona-
dos, como sucede de ordinario en las fabricas. La embriaguez, ade-
mas, el vicio més peligroso entre los obreros es comun incluso entre
los chicos... El resultado es la inmoralidad, cuyos terribles efectos se
evidencian en el incremento de la delincuencia y delitos cometidos
por estos muchachos, si los comparamos con sus colegas de las zonas
rurales y esto, segiin las estadisticas de arrestos policiales. (p. 370)

Acabamos de ver como eran los nifios de Don Bosco y coémo vivian, qué con-
texto familiar les rodeaba. Jamas encontraremos una queja de Don Bosco y

un desprecio de la época y de la sociedad que le toco vivir. No es la preten-

sion en este articulo, dar rienda suelta a las quejas de muchos educadores

actuales, que hablan con frecuencia solo mal de sus alumnos, familias,

sociedad... como si estuviéramos ante la época historica mas horrenda.

Veamos también como era un dia de oratorio, narrado por el mismo Don

Bosco (2015), para hacernos una idea de como eras sus muchachos. Asi lo

narra en sus Memorias del Oratorio:

108

Los dias festivos se abria la iglesia muy de mafiana y comenzaban las
confesiones, que duraban hasta la hora de misa. La misa se anuncia-
ba para las ocho; pero, para tender a la multitud de muchachos que
querian confesarse, frecuentemente se retrasaba hasta las nuevo o
mas tarde atn. Alguno de los sacerdotes, cuando los habia, asistia y
dirigia las oraciones. En la misa comulgaban quienes estaban prepa-
rados. Terminada la misa y una vez me despojaba de los ornamentos,
subia a una baja tarima para explicar el Evangelio; en aquella época se

Educacion y Futuro, 50 (2024), 91-122



Antonio Rodriguez Lopez

cambi6é y comenzamos a narrar regularmente la Historia sagrada. Los
relatos expuestos de forma sencilla y popular, revestidos con noticias
de las costumbres del tiempo, las localidades y nombre geograficos
con sus correspondientes comprobaciones, gustaban mucho a los pe-
quefios, a los adultos y a los mismos eclesidsticos presentes. Después
de la platica venia la clase, que se prolongaba hasta mediodia.

A la una de la tarde comenzaba el recreo, con bochas, zancos, fusiles
y espadas de madera, y con los primeros aparatos de gimnasia. A las
dos y media empezaba el catecismo. La ignorancia, en general, era
grandisima. Muchas veces me ocurrié que, entonando al principio el
canto del Ave Maria, entre los cerca de cuatrocientos muchachos alli
presentes, no habia ni uno capaz de responder; in siquiera de conti-
nuar, si me callaba.

Finalizando el catecismo, como no era posible todavia cantar las vis-
peras, se rezaba el Rosario. Mas adelante, se aprendi6 el Ave Maris
Stella; después el Magnificat; mas tarde el Dixis; luego el resto de los
salmos; y, finalmente, una antifona. Al cabo de un afio, éramos capa-
ces de cantar todas las visperas de la Virgen.

...Al salir de la iglesia proseguia el tiempo libre, durante el cual cada
uno se divertia a su gusto. Unos continuaban la clase de catecismo;
otros, la de cano o lectura; la mayor parte se entretenia saltando,
corriendo y disfrutando con distintos juegos y pasatiempos. Las tac-
ticas para los saltos, carreras, huegos de mano o de habilidad, cuer-
das y bastones se practicaban bajo mi direccion, puesto que las habia
aprendido anteriormente de los saltimbanquis. De esta forma se
podia frenar a aquella multitud, de la que en buena parte se podia
decir: Sicut Equus et mulus, quibus non est intellectus.

Por otra parte, en medio de tan gran ignorancia, confieso que he
admirado siempre su gran respeto por las cosas de iglesia y los sagra-
dos ministros, al igual que la fuerte inclinacién a informarse sobre
cosas referentes a la religion.

De ahi que me sirviera incluso de los recreos animados para sugerir a
mis alumnos pensamientos religiosos y animarlos a frecuentar los
santos sacramentos. A unos, con una palabra al oido, les recomenda-
ba més obediencia, una mayor puntualidad en los deberes del propio
estado; a otros, que frecuentasen el catecismo, que vinieran a confe-
sarse; y cosas semejantes. De manera que, para mi, aquellas diversio-
nes constituian un ambiente oportuno para hacerme con una multi-
tud de nifios que, el sdbado por la tarde o el domingo por la manana,
venian a confesarse con toda su buena voluntad.
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...Fuera de la iglesia, me colocaba en medio de ellos y los acompaiia-
ba, mientras cantaban o alborotaban. Al terminar la subida del Ron-
do, cantdbamos la estrofa de un canto religioso, nos citibamos para
el domingo siguiente y, ddndonos unos a otros en alta voz las buenas
noches, cada cual marchaba a su casa.

La salida del oratorio constituia una escena singular. Afuera del tem-
plo, unos a otros se deseaban mil veces las buenas noches, sin sepa-
rarse del del grupo de los compafieros, por més que dijera: Id a casa,
se hace de noche, os aguardan los familiares.

Inttil; era necesario dejar que se juntaran. Seis de los méas robustos for-
maban con sus brazos una especie de silla, sobre la cual, como un trono,
tenia yo que sentarme por fuerza. Ordenados luego en varias filas y lle-
vando a Don Bosco sobre aquel palco de brazos, desbancando por enci-
ma de los mas altos, se dirigian cantando, riendo y alborotando hasta la
rotonda llamada cominmente el Rondo... Se hacia entonces un profun-
do silencio y yo podia desearles una buena noche y una feliz semana.
Todos respondian a pleno pulmoén: buenas noches. En aquel momento,
me bajaban del trono y cada uno volvia al seno de su propia familia,
mientras algunos de los mayores me acompafiaban hasta casa, medio
muerto de cansancio. (pp. 1138-1140)

Estos son los inicios, el origen de la congregaciéon salesiana. Causa sor-
presa y emocion leer a Don Bosco. Su afirmacion que, si paraba de rezar,
no le seguia nadie cuando habia més de cuatrocientos chavales alrede-
dor. Esa era la cultura religiosa de sus jovenes. Lejos de desanimarse,
Don Bosco intent6 cambiar la situacion, como hoy en dia, hacen tantos
educadores salesianos.

Don Bosco jamas se quejo de la superficialidad de los jovenes, de su pésima
cultura religiosa, de la falta o nula colaboracién de las familias, del acoso, y
a veces derribo, que tuvo con las autoridades civiles del momento. Estuvo
astuto para salvar las circunstancias que le habian tocado vivir. Era su tiem-
po de salvacién y nunca lo desprecid, sino que lo vivié con pasién. Dios le
habia puesto ahi para hacer el bien y dar a conocer su mensaje.

Su sistema pedagogico, como escribe Alburquerque (2013) «se fundamen-
ta en la razbn, la amabilidad y la religion; no hay en él espacio para el auto-
ritarismo, para la inflexibilidad. Por encima de la “frialdad del reglamen-
to”, deben prevalecer las razones de la bondad y del corazén» (p. 52). La
educacion para don Bosco, es cosa del corazon, basada en la pedagogia de
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la confianza. Es necesario confiar en el alumno para que se revierta el pro-
ceso y que el alumno también se entregue al educador.

La misién educativa esta orientada por algunas opciones fundamentales
que configuran la accién formativa salesiana. Asi las describe Sanchez-
Huete (2020):

* Promover la formacién integral, considerando a los jovenes como
los verdaderos sujetos de su propia formacién y situdndolos en el
centro de la acciéon educativa®.

* Potenciar la conciencia ética fundamentada en los valores que pro-
mueven la justicia y la cultura de la solidaridad, mediante un
modelo de desarrollo sostenible.

* Promover un didlogo fecundo entre culturas y religiones diversas,
que ayude a la formacién de solidas convicciones capaces de orien-
tar el proyecto personal de vida al servicio de los demas.

e Estimular al compromiso por los derechos humanos, especial-
mente la justicia y la paz, para hacer una sociedad mas solidaria y
humana.

e Impulsar propuestas formativas que incidan en los procesos edu-
cativos y en las estrategias y politicas juveniles®.

* Favorecer la personalizacion de los valores, a través del testimonio
de los educadores. (pp. 80-81)

5. PRIMER REGLAMENTO DE TALLERES: 1854

El primer reglamento de los talleres, escrito en 1854, tiene mucha impor-
tancia en la pedagogia y espiritualidad salesiana. En el afio 1854 los pri-
meros talleres ya estaban funcionando en Valdocco. Don Bosco escribio
este reglamento, que atina espiritualidad, relaciéon educativa, reflexion
del profesorado conjunta sobre la vida de cada alumno, gestiéon econémi-
ca, educacion...

3 Istituto Figlie di Maria Ausiliatrice, Perché abbiano vita e vita in abbondanza. Linee orien-
tative della missione delle FMA, Torino-Leumann, Elledici 2005, n° 14, 41.

4 Cf. Identidad de las Instituciones Salesianas de Educacién Superior, Roma 2003, 19.
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El reglamento de 1854, es una joya que nos da una idea de la preocupaciéon
minuciosa de Don Bosco por cada pequeiio detalle... no sea que descuidan-
do lo menos perdamos lo mas importante, como senalaba en su carta
desde Roma en 1884.

Presentamos aqui la version que del reglamento de 1854 se hizo en 1861
(Lenti, 2011). Su conocimiento es imprescindible para quien ejerza la
direccién de un centro salesiano. La importancia de los detalles, de la rela-
cion cercana, del cuidado de lo material, de nuestra espiritualidad.

En el reglamento Don Bosco habla de la importancia de la obediencia por
parte de los alumnos, de la importancia que nadie cambio de oficio, por ejem-
plo, sin permiso del economo o del director.

Los talleres eran fuente de ingresos, por eso (Instituto Historico Salesiano,
2015):

Ningun trabajo ajeno a la casa o de cualquier importancia puede rea-
lizarse sin previa inteligencia con el economo.

Todo trabajo ser4 anotado por el asistente en un registro, con la
fecha, el precio convenido, nombre y direccion de aquel por cuenta de
quien se hace, y las demés indicaciones necesarias. (p. 71)

Otro de los aspectos muy importantes para Don Bosco es, precisamente la
moralidad aludida como una de las dimensiones de esa educacion referida
que ha de brindarse (Instituto Histérico Salesiano, 2015). A ésta hoy la lla-
mamos educacion en valores, que es méas que hablar sobre los valores,
vivirlos y que el resto lo perciba.

El asistente vigilara atentamente la conducta moral de los alumnos y
su puntualidad en el trabajo.

Tanto el asistente como el jefe de taller deben impedir toda suerte de
malas conversaciones y, cuando sepan de algtin culpable, daran cuen-
ta enseguida.

El asistente y el jefe de taller procuraran hallarse con tiempo a la
entrada de los alumnos en los talleres, para evitar los inconvenientes
que en aquel momento pudieran ocurrir y para distribuir a cada
alumno el trabajo, sin que tengan que perder tiempo.

Cuando el jefe de taller deba salir para tomar medidas u otras cues-
tiones, avisara al asistente. (p. 71)
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Como hemos dicho, la pastoral empieza por la economia (Instituto Hist6-
rico Salesiano, 2015):

Corresponde particularmente al jefe de cada taller amaestrar al
aprendiz en su propio arte y procurar que todo trabajo esté bien rea-
lizado y con economia.

Para proveer de los objetos y materiales necesarios, el asistente avi-
sara al economo, de quien recibird las 6rdenes convenientes. Si
hubiere de ausentarse para proveerse de material para juzgar del cual
no se cree lo suficientemente practico, ir4d acompafiado del jefe de
taller o de algin otro, dejando sustituto para la asistencia de los
aprendices.

El sibado de cada semana, después de consultar el parecer del jefe, el
asistente daré al economo nota sobre la conducta de todos los apren-
dices del taller, poniendo especial atencion en la diligencia en el
deber y en su comportamiento moral.

El mismo dar4 también nota al economo de todos los trabajos reali-
zados durante la semana.

Cada mes hara, de acuerdo con el jefe de taller, un inventario de todos
los materiales existentes en almacén y de todas las herramientas e
instrumentos de trabajo.

Si algo se hallase deteriorado o en falta por culpa de alguno, se pro-
veera por cuenta del culpable y, si este no se conociese, se hara por
cargo a todos los alumnos del taller.

El trabajo comenzara con el Actiones quaesumus y un Avemaria. A
mediodia se rezara siempre el Angelus, antes de salir del taller.

Recuerden los asistentes y jefes de taller que con el celo y la caridad pue-
den hacer un gran bien, por el que seran recompensados por el Sefior.

Reflexionen los alumnos que el hombre ha nacido para trabajar, y
que solamente el que trabaja con amor y constancia encuentra ligera
la fatiga y logra aprender el oficio elegido para ganarse honradamen-
te el sustento. (pp. 71-72)

Por ultimo, destacamos la practicidad de las obras de Don Bosco en los
siguientes detalles.

En los talleres, esta absolutamente prohibido fumar, beber vino,
jugar y toda clase de diversion. En ellos, se observara riguroso silen-
cio, compatible con el oficio o profesion.
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Ningin alumno puede salir del taller sin permiso del asistente;
cuando fuese necesario mandarles por cualquier trabajo o encargo
fuera de casa, el asistente procurara el oportuno permiso del ecéno-
mo o del prefecto.

Estos articulos seran leidos a los jovenes por el asistente o por quien
haga sus veces, cada quince dias, con voz clara, y habra siempre una
copia expuesta en el taller. (pp. 71-72)

El 16 de noviembre de 1873, Don Bosco escribe desde Turin una circular a
los salesianos sobre la disciplina. Destaco lo que en esta se marca como
tareas para el director del colegio:

El director debe conocer los deberes tanto de los socios en cuanto
consagrados, como de los socios asignados a algtn cargo.

No hace falta que él trabaje mucho, sino que vele para que cada uno
cumpla la parte que le corresponde.

Nuestras casas se pueden comparar a un jardin. No hace falta que el
jardinero-jefe trabaje mucho; basta con que busque obreros précti-
cos, les instruya sobre horticultura, los atienda, los avise a su tiempo
y, en las cosas mas importantes, se encuentre también presente para
ayudar al que tuviese dificultades en los aspectos de més relieve. Este
jardinero es el director; las tiernas plantitas son los alumnos, todo el
personal son los cultivadores que dependen del dueno, es decir, del
director que tiene la responsabilidad de la actuacién de todos.

El director, ademas, ganara mucho si no se aleja de la casa que se le
ha confiado, si no es por razonables y graves motivos; y cuando inter-
viniesen esos grandes motivos, no se aleje nunca sin haber estableci-
do antes quién le supla en las cosas que puedan suceder.

Con toda caridad visite con frecuencia, o al menos pida cuenta de los
dormitorios, cocina, enfermeria, clases y estudio.

Sea constantemente el padre amoroso que desea saber todo para
hacer el bien a todos y el mal a nadie. (p. 422)

En una etapa posterior, se dan estimulos en el clima socio-cultural que van
a favorecer el cambio. Se hace referencia al bienio 1870-1871, donde se
recogen los ecos de Francia, pais que pretende dar instruccion a los jove-
nes obreros. Asi, en Valdocco se busca la manera de mejorar las condicio-
nes para la instruccion de los jévenes artesanos.
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En 1875 se toman decisiones referentes a impartir clases durante todo el
ano, con un programa basado en lectura, escritura, nociones de aritmética
y lengua italiana, catecismo e historia sagrada.

Los Capitulos Generales de 1883 y 1886, analizan con esmero, como sena-
la Prellezo (2013), «la orientacién que habia que dar a la parte obrera en
las casas salesianas» (p. 108).

De esta situacion se recoge la siguiente idea:

La direccién que tiene que darse, por tanto, a la parte obrera en nues-
tras Casas salesianas debe ser adecuada para obtener el fin que nues-
tra Pia Sociedad se propone al asumir la direccion de tal clase de ciu-
dadanos, que es formar al joven artesano, de manera que saliendo de
nuestras casas, después de su aprendizaje, domine bien su oficio, con
el que ganarse el pan, y tenga ademés en campo religioso y cientifico
suficiente instrucciéon de acuerdo con su estado.

En sintesis, el documento dejo bien sentada una orientacion que se iba
a demostrar fecunda: la educacion que debe darse a los artesanos debe
tener tres dimensiones: «moral, intelectual y profesional. (p. 108)

6. LA IMPORTANCIA DE UNA BUENA GESTION ECONOMICA

Un aspecto, casi final, es la importancia que tiene la gestién econémica en
la tarea de un directivo.

Desde nuestro conocimiento de la escuela salesiana podemos ver que alla
donde hay una financiacién en forma de subvencion, concierto educativo,
acuerdos econémicos con gobiernos, nos es mas facil llevar a cabo la tarea
educativa y, ésta, es més significativa porque tenemos la posibilidad de lle-
gar a jovenes més desfavorecidos.

Por tanto, debe ser prioritario en la tarea directiva, la continua bisqueda
de fondos para sostener las obras salesianas y que en ellas las alumnas y los
alumnos puedan acceder a los mejores medios técnicos.

Esta tarea requiere mucha astucia, flexibilidad, responsabilidad... La tarea
pastoral puede realizarse cuando hacemos sostenibles y productivas nues-
tras obras.

Qué mejor para entender la importancia del aspecto econémico que mirar

a Don Bosco. iQué fue su vida, sino una constante y permanente bisqueda
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de recursos! Desde sus primeros talleres que debian autofinanciarse, hasta
los colegios que se comenzaron a abrir a partir de 1860.

El trabajo, la austeridad, el rendimiento econémico de cada obra para
poder seguir creciendo y ayudando a la expansion salesiana. La historia de
cada una de las casas salesianas es la historia de una relaciéon de alguien
que, preocupado por la situacién educativa en un contexto, llama a los sale-
sianos y comienza una relacion educativa, con la ayuda de bienhechores.

Qué importante es que el directivo salesiano busque aquellos posibles
bienhechores en cada contexto. Hoy, ademas de familias, debemos bus-
carlos en el mundo de la empresa, de las fundaciones... Hay muchas enti-
dades con las que se pueden generar sinergias, que se conviertan en
oportunidades educativas.

En sus recuerdos a los primeros misioneros el 11 de noviembre de 1875, en
la Basilica de Maria Auxiliadora de Turin, Don Bosco resaltaba la impor-
tancia de trabajar por los méas desfavorecidos de la sociedad, de este modo
nunca faltara la ayuda de los gobiernos.

La gestidén econdmica implica establecer y fortalecer las mejores relaciones
con las autoridades civiles de cada ciudad, region, pais... Es importante
estar atentos a las tendencias del mercado educativo, las oportunidades de
negocio que podamos generar y aprovechar. Fomentar las relaciones insti-
tucionales es una obligacion primordial. Miremos a Don Bosco y entende-
remos como fue astuto y 4gil para moverse, para ganarse la confianza de los
legisladores tanto civiles como eclesiasticos del momento. Esa es también
parte de la identidad salesiana.

Solo una gestidon econdémica eficaz conlleva un ardiente celo pastoral. Claro
que el dinero no es lo mas importante, pero sin dinero las oportunidades
para hacer el bien disminuyen. Por tanto, el compromiso del directivo en la
btisqueda de recursos es importante, como lo es tener muy viva la llama de
la caridad pastoral.

En el modelo de gestion econdémica, a veces, se opta por la solucién més
sencilla, que es la cuota del alumnado... Aun asi, siempre hay que buscar
alternativas mas ambiciosas de financiacién.

En cuanto a la relacién econémica con las familias, es fundamental aportar
los datos econémicos a las familias del alumnado con absoluta transparen-
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cia, para que aquellas conozcan con certeza la situaciéon econémica real y
asi conseguir su colaboracion. Esta tarea es primordial y no se puede dele-
gar en nadie. La gestion eficaz debe ser transparente.

La gestidén econ6mica pasa también por la planificacién a medio y largo
plazo en las reformas de las casas salesianas, sin dar continuos giros, sin
justificar. A veces, desde fuera, puede dar la impresion de que se esta con-
tinuamente pidiendo dinero a las familias, que luego se emplea injustifi-
cadamente en reformas, que no son ni urgentes ni necesarias. Hay que
explicar, hay que ayudar a que las familias entiendan las necesidades. Es
importante conectar con su sensibilidad y demostrar con datos como se
emplean los recursos econdémicos.

En la era de la comunicacién inmediata, el directivo salesiano debe mane-
jar de forma eficaz el sentido de la economia, qué se quiere hacer y en qué
se emplea cada céntimo que recibimos. Solo asi, la colaboracién sera cada
vez mayor.

Nuestra experiencia es que cuando un directivo trabaja, comunica, explica,
implica a la comunidad educativa en la biisqueda de recursos...y la comuni-
dad educativa se implica en la gestion de estos, esa obra se fortalece y crece.

Cuando los directivos y el profesorado estan legitimamente preocupados,
porque su colegio sea bueno en términos académicos, y la gestion de los
recursos es solo cuestion de la titularidad, de la provincia religiosa, esta
obra esta llamada a desaparecer o disminuir su eficacia pastoral.

Sin gestion econdmica positiva, no hay posibilidad de proyecto educativo.

Ser director o directora de un centro salesiano no solo es organizar una ges-
tibn académica, como si puede ser en otras instituciones. Quien ejerce la
direccion en un centro salesiano es gestor de una empresa privada, que esta
llamada a ayudar a un gran namero de nifias y nifios, que necesita recursos
para tener los mejores educadores y medios técnicos.

Existen empresas, instituciones, fundaciones, gobiernos... que en la genui-
nidad del espiritu salesiano ven la solucién a muchos de los problemas que
adolecen a nuestra sociedad. Este carisma es la mejor de las cartas de pre-
sentacion. El alumnado que egresa de las instituciones salesianas es apete-
cible para el mercado laboral porque tienen el sello de la espiritualidad, del
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trabajo, del sacrificio y de la honestidad. Seamos capaces de ayudar a nues-
tros jovenes, como hacia Don Bosco, ofreciéndoles la mejor formacion.

Una gestién econémica eficaz y productiva hara crecer cada una de las
obras salesianas. Vojtas (2022) lo expresa de manera contundente: «es
necesario salir de los cuellos de botella de una gestién tecnocratica hacia
horizontes integrantes que vean la gestién como un espacio en el que se da
la participacién, formacién, discernimiento comunitario y transformacio-
nes profundas, tanto personales como comunitarias» (p. 541).

7. A MODO DE CONCLUSION

Este ano, 2024, celebramos los 200 afios del sueno de los nueve afnos.
Hoy, los educadores salesianos, nos sentimos parte de la historia salesia-
na, somos conscientes de la obra de Dios a través de Don Bosco. Cémo El
suscité en Don Bosco ese celo incansable para que los jovenes pudieran
tener acceso a la mejor educacién y ser, asi, buenos cristianos y honra-
dos ciudadanos.

La situacion salesiana espafiola lleva a preguntarnos por el futuro de las
escuelas salesianas a medio y largo plazo. Los religiosos SDB y religiosas
FMA son menos numerosos que en otras épocas y, en muchos casos, de
edad avanzada. Como hacer vigente, sostenible las casas salesianas desde
el punto de vista econémico, pastoral y educativo.

Garcia Morcuende (2017) sefiala la corresponsabilidad como una construc-
cion compartida que descansa «sobre la buena disposiciéon de consagrados
y laicos» (p. 250), para participar del carisma salesiano. Y apunta la impor-
tancia de atender con esmero los espacios de participacién de ayuda y de
apoyo mutuo.

Sin lugar a duda, es la hora de la implicaciéon por parte de los directivos
salesianos laicos. Hasta hace no muchos afios, la mayoria de los puestos
directivos en nuestros colegios estaban ocupados por religiosos. No es asi
en la actualidad. Estamos convencidos que esta situaciéon es una gran opor-
tunidad para que el carisma salesiano siga creciendo y adaptandose. Si bien
es cierto, que esta situacion puede colocar a personas con buena formacién
académica y personal en la gestion de equipos, pero no con la suficiente
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preocupacion pastoral que se requiere en los puestos directivos. Fomentar
la caridad pastoral, el celo por la evangelizacion es primordial para esta
funcion directiva.

Los religiosos y religiosas deben entender que sean o no directivos, por
edad o por cualquier otra causa, siguen siendo salesianos y salesianas y
su compromiso con la educacion, con la economia y con la tarea pastoral
no debe desfallecer. Es evidente su responsabilidad y ha de resaltarse
la honestidad de tantos salesianos y salesianas que han dado, y contintian
dando, su vida por los jovenes. Personas que renunciaron a tener una vida
comin en familia, que dejaron todo por la tarea salesiana. Solo cabe grati-
tud por su testimonio.

Los directivos salesianos deben entender que la direccion de una obra sale-
siana se sustenta en estos tres grandes pilares: lo econémico, lo pedagogi-
co y lo pastoral. Sin cualquiera de estos tres apoyos no existe educacion
salesiana.

No obstante, cabe incidir en otras areas de competencia del perfil del
directivo, como recogi6 un estudio de una red integrada por quince uni-
versidades salesianas de Hispanoamérica (Fundazione Edulife, 2012): 1.
Promover el desarrollo institucional 2. Animacién Salesiana 3. Gestionar la
Organizacion como Comunidad de Aprendizaje; 4. Estar en Relacion, 5.
Gestionar Procesos y Recursos 6. Promover el Desarrollo de los Recursos
Humanos (se refiere a la profesionalidad).

La relacién educativa salesiana es cercana y es continua, como senala
Don Bosco en su primer reglamento. La relacion con el educador debe ir,
si o si, mas alla de las aulas. El patio, que significa el espacio donde la
relacion es informal, es nuestro lugar privilegiado de evangelizacién y de
educacion, entendido como categoria comprensiva de todas las activida-
des que ubican a los jévenes en una situacion de naturalidad y confianza,
que les ayuda a sentirse protagonistas y a expresarse con total libertad.
Porque, como indica Chévez Villanueva (2022), «es alli donde (el joven)
se manifiesta como es, abriendo de este modo la puerta de la interiori-
dad, haciéndose entonces disponible para acoger los estimulos que se
le ofrecen... En este punto es cuando salta la comunicaciéon educativa»
(p. 586), que con el término tan salesiano de amorevolezza, «expresion
fascinante que da color especial al aspecto interrelacional del educador y
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el joven» (Garcia Morcuende, 2017, p. 92), nos viene a enseiiar lo impor-
tante de la presencia con y entre los jévenes.

Un colegio salesiano no se puede cerrar cuando acaban las clases. El direc-
tivo debe seguir buscando recursos para que las instalaciones estén abier-
tas mas all4 del horario escolar y en los fines de semana puedan estar lle-
nas de jovenes, que aprenden, juegan, se divierten, hacen amigos y rezan.
De paso apostamos por la prevencion. Si un colegio salesiano no cuida este
aspecto, fomenta momentos y espacios de encuentro informales: teatros,
excursiones, deportes, montanismo... se pierde la esencia, esa extraordina-
ria y cercana relacién educativa. Ese era el miedo de Don Bosco en 1861.

La identidad de la escuela cristiana salesiana, como subraya Sanchez-
Huete (2020), «ha de responder a las necesidades concretas de los jovenes,
al servicio de un proyecto integral de educacion y de evangelizacion,
mediante el desarrollo de todas las dimensiones de la persona, desde un
humanismo pedagogico cristiano» (p. 82).

La escuela salesiana es escuela que promueve la santidad y habla de ella. El
futuro de la escuela salesiana en el mundo, en Europa y en Espaia es mara-
villoso. Es testimonio y signo de la preocupacion de Dios por los jovenes,
por su formacion, por su alegria, por su bienestar. Es testimonio de solida-
ridad y de compromiso en nuestra sociedad.

En la carta escrita desde Roma a la comunidad educativa de Turin, 10 de
mayo de 1884, Don Bosco describe como relacionarse con los jovenes:
creando ambientes familiares. Asi, como refiere Cavaglia (2013), «para
don Bosco la auténtica relaciéon educativa vive de participacion, se realiza
en el didlogo, en la comprobacion, en la espontaneidad de las relaciones
familiares» (p. 87). El lema «no basta amar» para «hacer visible» el cari-
fio, se convierte en la quintaesencia del estilo educativo de la pedagogia
salesiana. Manifestar el amor es ineludible para que los jovenes, no sé6lo
sean amados, sino que sientan que son amados.

Dios no va a dejar de acompanarnos, de iluminarnos. La Congregaciéon y el
Instituto estan en las Manos de Dios y de esas manos nadie se cae. La
humildad, la oracidn, el respeto, el estudio, la colaboracion, la inteligencia,
la prudencia, la entrega, la responsabilidad, la amabilidad son los medios
que el directivo tiene a su alcance para florecer en la obra salesiana que se
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le ha encomendado y que esta prospere, o sea, que sea cada mas salesiana:
santa, alegre, abierta y universal.
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Gestion Directiva e Innovacién Educativa.
La experiencia de una escuela normal mexicana norestense

1. INTRODUCCION

Las politicas publicas en el ambito educativo mexicano determinan y
regulan las actividades que realizan los distintos gestores educativos en
el ejercicio de su funcién. En estas politicas convergen distintos intere-
ses, «desde politicas globales e internacionales, hasta los niveles de la
escuela, en los que opera una microfisica del poder» (Ornelas, Navarro
y Navarrete, 2018, p. 11).

Los gestores educativos se van familiarizando con un lenguaje compues-
to por conceptos tales como: calidad educativa, escuelas de calidad,
innovacién educativa, autonomia de gestion, inclusion, equidad. La pre-
sion por cumplir con las exigencias e indicaciones que dicta la autoridad
educativa sobre el quehacer cotidiano, aunado a las limitaciones de tiem-
po, de presupuesto y al compromiso de asegurar la implementaciéon apro-
piada de los planes y programas de estudio, limitan hasta cierto punto la
actuacion de las y los directivos, sobre todo de educaciéon bésica (prees-
colar, primaria y secundaria) y media superior (bachillerato o prepara-
toria), para disenar y desarrollar proyectos innovadores. Por el contra-
rio, las instituciones de educaciéon superior, favorecidas por un mayor
grado de autonomia que inclusive les posibilita generar recursos pro-
pios, asi como concursar por la obtencion de fondos federales a través
de la planeacion estratégica, se encuentran en un mejor escenario para
disefiar y operar proyectos de innovacion.

2. ESTRUCTURA DEL SISTEMA EDUCATIVO MEXICANO

El trayecto de escolarizacion obligatoria en México se ha ido modifican-
do como resultado de las reformas educativas. Actualmente comprende
15 anos, de manera ideal ha de iniciar a los 3 afos y concluir a los 17. La
primera parte del trayecto formativo es gratuito y la conforma la educa-
cion bésica, que comprende tres niveles: educacion preescolar, educacion
primaria y educaciéon secundaria.

El nivel de preescolar comprende tres grados/anos, se ofrece a ninas y
nifos de 3 a 5 afios de edad. Desde el 2002, es obligatorio cursar al
menos un grado de este nivel. El nivel de primaria abarca 6 grados/anos,
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se ofrece a estudiantes de 6 a 11 anos. Tanto preescolar como primaria se
ofertan a través de tres tipos de servicio: general, comunitario e indige-
na. La educacién secundaria se lleva en 3 grados/afios (estudiantes de 12
a 14 afios) y existen cinco tipos: general, técnica, telesecundaria, comuni-

taria y nocturna para las y los trabajadores.

El trayecto formativo contintia con la educacién media superior, la cual
es obligatoria en México desde el 2012. Por lo general, este tipo de servi-
cio tiene una duraci6n de tres afos y se ofrece a adolescentes de entre 15
y 17 anos de edad. La educacién media superior se ofrece a través de tres
modelos o subsistemas: bachillerato general, bachillerato tecnolégico y
profesional técnico.

Por tultimo, la educacién superior estd conformada por cuatro tipos de
instituciones: universidades, institutos tecnologicos, escuelas normales y
universidades tecnolégicas. Comprende los niveles de técnico superior
universitario o profesional asociado, licenciatura, especialidad, maestria
y doctorado. Los subsistemas de la Educaciéon Superior son: universida-
des publicas estatales, universidades publicas federales, universidades
publicas estatales con apoyo solidario, universidades tecnologicas, uni-
versidades politécnicas, institutos tecnologicos federales, institutos tec-
nolbgicos descentralizados, escuelas de formaciéon docente (normales)
publicas, escuelas de formacion docente (normales) privadas, universi-
dades interculturales, universidades particulares, centros publicos de
investigacion, otras instituciones publicas de educacién superior.
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Figura 1.
Estructura del sistema educativo mexicano.

Nota: L = Mercado Laboral. Los niveles educativos se dan con base en la Clasificaciéon
Internacional Normalizada de la Educaciéon (CINE), version 1997. Secretaria de Educacion
Publica. (2000). La estructura del sistema educativo mexicano. Direccién General de
Acreditacion, Incorporacion y Revalidacion. Secretaria de Edu. Publica. México

(https://alianzapacifico.net/wp-content/uploads/Gu%C3%ADa-de-M%C3%Agxico-APC.pdf).

A proposito de la educacion superior, si bien es cierto que independiente-
mente del nivel a que pertenezca, cualquier institucién educativa puede
efectuar proyectos de innovacidn, en este trabajo interesa enfocar el caso
de las escuelas normales publicas, instituciones formadoras de docentes de
México, pues al ser parte de la educacion superior y mediante sus propios
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procesos de planeacion estratégica, tienen posibilidad de captar fondos
federales concursables, recursos que pueden aplicar no sblo en proyectos
de infraestructura, sino también en innovacién, investigacion, mejora de la
calidad, etc.

3. ¢QUE ES LA INNOVACION EDUCATIVA? ¢COMO DETONAR
LA INNOVACION EN LAS ESCUELAS?

El término innovacién se deriva del verbo innovar, proviene del latin inno-
vare, significa «mudar o alterar algo, introduciendo novedades» (Real
Academia Espafola, 2023). La innovacién es algo propio del ser humano.
La especie humana mediante su trabajo ha modificado el entorno, hacien-
do uso de capacidades y destrezas aprendidas para usar herramientas que
le han facilitado la produccion de bienes, primero muy rudimentarias y
progresivamente mas elaboradas o sofisticadas (Fagerberg, 2013; citado en
Gobmez, 2016).

Aunque el concepto de innovaciéon es conocido y utilizado por muchos
autores en sus producciones, se ha observado que el pais que mas publica-
ciones presenta con este concepto es Reino Unido, que tiene 32 articulos
(30.77%); asimismo, Australia y Estados Unidos. En este sentido, México
ha publicado 11 documentos, siendo la Revista Mexicana de Innovacion
Educativa (REMIE) la mejor posicionada, con 6 articulos (George &
Contreras, 2023).

Para Havelock y Huberman (1980), la innovaciéon toma forma mediante el
surgimiento de una sucesiéon ordenada de acciones que ocurren a partir de
la necesidad y circunstancias propicias para el cambio y concluyen con la
aceptacion del cambio, donde la intervencion de los sujetos implicados es
la base para lograr los resultados esperados conforme a una visién que
comparten por su condicién como creadores, planificadores, realizadores,
autoridades y usuarios de la innovacion.

De acuerdo con Moreno (2000), la innovacion «es un proceso en el cual se
involucran personas, situaciones e instituciones que interactian en un
tiempo y un espacio determinados» (p. 24). La innovacién es la insercién
de algo nuevo para aportar una mejora; implica avances en aspectos esen-
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ciales del objeto de innovacion, pero no s6lo de manera superficial o tan
solo como novedad.

En el ambito educativo, el concepto de innovaciéon puede entenderse desde
una Optica mas amplia, de acuerdo a la concepcién de diversos autores.
Bolivar (1999, citado en Gomez, 2016) considera la innovaciéon como un
proceso de formaci6n situada tanto interna como externamente en el cen-
tro educativo. Este autor concede significativa importancia a la planeacion
de la innovacién; es decir, ésta no surge de la nada o por improvisacion,
sino que implica tiempo, dedicacion, ensayo y errores.

Innovar es buscar nuevas vias para obtener los mejores resultados. Una
innovacién no puede ser aprehendida si no se toma parte de ésta, si su razéon
de ser no se comparte (Marris, 1975, citado en Fullan, 2002).

Por su parte, Margalef-Garcia y Arenas-Martija (2006) reconocen que cuan-
do se habla de innovacién educativa se tienden a entremezclar las nociones
de cambio y reforma. Por lo tanto, proponen un concepto de innovacion
educativa, que supone una idea percibida como novedosa, lo cual implica un
cambio para la mejora de una practica educativa, partiendo de un esfuerzo
deliberado y planificado alineado a la mejora cualitativa de los procesos
educativos. Ademas, se destaca el aprendizaje para los involucrados activa-
mente en la innovaciéon y, en menor o mayor medida, la relacién de los inte-
reses econdmicos, sociales o ideolégicos que influyen en el proceso de inno-
vacion educativa.

Fidalgo (2017) menciona que la definicién de innovaciéon educativa com-
prende diferentes aspectos: tecnologia, didéctica, pedagogia, procesos y
personas. Carbonell (2012), sefiala que los términos renovaciéon, cambio
y mejora podrian estar estrechamente relacionados con el de innovacion.
Plantea ademas la existencia de una serie de factores que obstaculizan la
transformacion educativa:

¢ Las resistencias y habitos arraigados de las y los docentes.

¢ La apatia y descontento de las y los docentes.

¢ Las consecuencias de las intenciones oscuras de reformas institu-
cionales.

¢ Las incongruencias de un doble curriculo (que oscila entre las prac-
ticas tradicionales y breves intentos innovadores).
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La innovacion puede generar procesos de resistencias en tanto representa
la llegada de ideas nuevas y creativas. No obstante, Fullan (2003) sefala
que «el problema principal de la educacion puablica no es la resistencia al
cambio, sino la presencia de demasiadas innovaciones impuestas o adop-
tadas sin espiritu critico y superficialmente, sobre una base especialmente
fragmentada» (p. 37).

Entonces, para que las y los docentes se apropien de una innovacion, es
importante que surja de sus propios intereses y necesidades, que sea cons-
truida, ideada o imaginada por ellas y ellos. De ahi que la innovaciéon debe
estar presente en la practica profesional actual, transformando a todo
aquello considerado como tradicional. Como lo sehalan Lopez et al. (2023),
existen momentos en que las instituciones hacen su mejor esfuerzo, pero
no siempre resulta exitoso por lo que deben reorientarse las actividades
que impliquen innovacion.

4. HABILIDADES Y COMPETENCIAS DIRECTIVAS
PARA POTENCIAR UNA GESTION EFICAZ QUE IMPULSE
LA INNOVACION

Cuando se hace alusion a las habilidades, es para hacer referencia a una
tarea, a acciones o desempefios, que involucran un entorno o campo donde
se ponen de manifiesto mediante la ejecucion de tareas que se realizan
de manera regular o periddica y van evolucionando en su grado o nivel de
dominio y eficacia (Madrigal, 2009; Moreno, 1998). Las habilidades se
aprenden y no ocurren de manera aislada puesto que se encuentran rela-
cionadas a otras (Elliot, 1993, citado en Moreno, 1998).

Con relacién a las habilidades directivas, existen diversas clasificaciones
y tipos. Aburto y Bonales (2011), hacen referencia a las sefialadas por
Madrigal (2009): comunicacién asertiva; discernimiento de ideas para
tomar decisiones; compromiso y reflexion acerca de las dificultades que
estas decisiones conllevan; poseer creatividad para generar innovaciones;
dirigir y participar en la implementacién de proyectos que se planeen en
equipo; ejercer liderazgo para impulsar las aspiraciones de progreso; y, por
altimo, organizar el propio tiempo y el de los demas.
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El concepto competencia es un término polisémico y complejo. Desde el
enfoque cognitivo, la competencia incluye todos los recursos mentales
que una persona emplea para realizar tareas importantes, para adquirir
conocimientos y conseguir un buen desempeifio. Actualmente, el concep-
to competencia-desempeno se ha ampliado hasta abarcar las competen-
cias sociales o emocionales. Esta nocién implica saber y saber hacer,
teoria y practica, conocimiento y accion, reflexiéon y accion, lo cual repre-
senta un cambio en el enfoque del conocimiento del saber qué al saber
como. En el caso de los directivos escolares, Aburto y Bonales (2011),
consideran imprescindible el desarrollo de tres competencias persisten-
tes en el tiempo:

a. El conocimiento: hace referencia a un camulo de informaciéon, no-
ciones, ideas, opiniones, experiencias, aprendizajes y estudios que
posee el director acerca de la especificidad de su funcion.

b. La perspectiva: es la capacidad para proyectar el conocimiento al
ponerlo en accion, de comprender la teoria para disponer de ella
en la practica, de emplear el conocimiento en el estudio de las
situaciones y la resolucion de problemas, asi como la conduccion
de la direccion.

c. La actitud: alude a la forma personal de proceder del directivo, de
cara a los escenarios laborales. Se manifiesta en la manera particu-
lar de lograr que las cosas sucedan, en la forma de guiar, de impli-
car, de mover a los demas, de comunicar, de mantenerse firme y
salir adelante. Implica la disposicién para renovar o transformar
las condiciones, crear un clima favorable y propiciar el disefio de
soluciones en colectivo al promover la confianza en las capacidades
del equipo.

Con base en lo anterior y a partir de las experiencias profesionales vivi-
das, se subrayan como rasgos indispensables en un directivo, capaz de
impulsar proyectos innovadores en su institucion, contar con un sélido
perfil académico, habilidad para realizar analisis retrospectivos y pros-
pectivos y capacidad de liderazgo para organizar y facilitar el trabajo de
equipo.
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5. EXPERIENCIAS DE PROYECTOS INNOVADORES EN UNA
ESCUELA NORMAL CENTENARIA NORESTENSE MEXICANA

La Escuela Normal Miguel F. Martinez Centenaria y Benemérita, es un
icono de la ensenanza del norte del pais y a nivel nacional. Es una institu-
cion con una larga trayectoria historica, que data de 1870 hasta la fecha. La
Escuela Normal ha sido un pilar muy importante en la educaciéon de Nuevo
Leodn, en particular, y de México en general, promoviendo multiples formas
de ensefianza y de aprendizaje en estudiantes y docentes. Actualmente, se
imparten cuatro licenciaturas: Licenciatura en Educaciéon Primaria (LEP),
Licenciatura en Educacién Preescolar (LPP), Licenciatura en Educaci6on
Inicial (LEI) y Licenciatura en Educacion Fisica (LEF). Para el periodo de
agosto 2023-enero 2024, se admitieron 532 estudiantes: 308 de LEP, 193
de LPP y 31 de LEL

La escuela esta conformada por 153 docentes, 2060 estudiantes, 4 Sub-
directores y 1 Director encargado. Sobre esto altimo, es importante sefialar
que este tipo de nombramiento del Director, implica que puede ser releva-
do de su cargo en cualquier momento. Este es un factor que podria tradu-
cirse en una limitante a tomar en cuenta cuando se desean impulsar pro-
yectos innovadores.

La institucién tiene como vision formar profesionales de la educacion com-
petentes para el ejercicio de la practica educativa, con altos estandares de
calidad: sentido humano, equidad, inclusion, vocacion de servicio, capacidad
reflexiva, pertenencia social, entre otros. Su misién es ser una institucion de
mayor liderazgo académico del pais, comprometida con la formaciéon docen-
te de profesionales, respondiendo a los retos de competitividad nacional e
internacional mediante un sistema de gestion de calidad con procesos certi-
ficados, programas acreditados por CIEES y proyectos de vanguardia que
consolidan préacticas profesionales y competencias docentes.

Hasta hace algunos anos, la labor docente se realizaba de manera indivi-
dual y aislada, con escaso tiempo para propiciar el trabajo en equipo con
otras y otros colegas. Esto, de alguna manera, limitaba las oportunidades
para la reflexiéon continua y sistematica, lo que deriv6 como resultado en
marcadas areas de oportunidad, ausencia de indagacion y actividad heuris-
tica por parte de docentes y gestores educativos.
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Actualmente se trabaja por proyectos, estrategia metodolégica que demanda
a los docentes reunirse para organizar, desde el inicio de semestre, los conte-
nidos del curriculo a abordar y tomar acuerdos sobre el trabajo que, en con-
junto, se presentara como cierre de proyecto. De alguna manera, esta estra-
tegia mantiene en constante comunicacion a quienes integran las academias.

Sin embargo, aunque existe comunicacion entre docentes que imparten el
mismo curso, sigue siendo un reto organizar las actividades escolares de tal
manera que se creen espacios para favorecer el trabajo colaborativo, el anali-
sis, el didlogo y la reflexiéon con las y los colegas a fin de identificar necesida-
des de mejora profesional en coman. Asimismo, es importante cuidar la
distribucién de la carga académica, de tal manera que los docentes de tiem-
po completo (40 horas, 20 de carga académica), tres cuartos de tiempo (30
horas, 18 de carga académica) y medio tiempo (20 horas, 14 de carga acadé-
mica), puedan coincidir al menos tres horas-clase (150 minutos) de un dia de
la semana, para que facilite agendar reuniones de trabajo de diversa indole.

Desde hace poco més de dos décadas, las instituciones formadoras de do-
centes de sostenimiento publico, elaboran la planeacion estratégica que
utilizan cada afio con la finalidad de captar recursos y ejercerlos en diver-
sas actividades. En el afo 2001 se inici6 el Programa de Transformacion
y Fortalecimiento Académico en las Escuelas Normales (PTFAEN), que
enmarcaba las actividades de planeacion estratégica. Aunado a éste, se
encontraba el Programa de Desarrollo Institucional (PDI) y el Programa
Anual de Trabajo (PAT). Estos programas, en conjunto, permitian el anali-
sis de algunos aspectos institucionales con la finalidad de lograr cambios
curriculares, la actualizacion de docentes y de directivos, asi como su for-
macion y el trabajo académico, entre otros. Para el 2006, el PTFAEN sufrio6
un cambio: pas6 a denominarse Programa del Mejoramiento Institucional
de las Escuelas Normales Ptblicas (PROMIN) y, en lugar de anual, la pla-
neacion estratégica se volvio bienal.

Mientras que las escuelas normales elaboraban su planeacién estratégica
(PROMIN), la Direccion de Instituciones Formadoras de Docentes (DIFD),
area de la que dependen las escuelas normales en Nuevo Le6n, elaboraba la
suya, denominada PROGEN (Programa de Gestion Estatal de las Escuelas
Normales). Ambos ejercicios de planeacion estratégica se integraban en uno
solo: el Plan Estatal de Fortalecimiento de la Educacion Normal (PEFEN),
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desde el cual se dio atencién a indicadores como egresados, personal admi-
nistrativo, académico y directivos, recursos educativos, y otros mas.

Cabe senalar que, concientizar al personal directivo, administrativo y docente
de las escuelas normales, acerca de la importancia de la planeacién estratégica
y su impacto en el desarrollo de proyectos innovadores, tomo6 tiempo e incon-
tables e intensas sesiones de trabajo. La DIFD gestion6 la participacién como
Asesor Externo del Dr. Julio Rubio Oca, experto en politicas publicas y pla-
neacion estratégica desde la metodologia del marco logico (Ortegén, Pacheco
& Prieto, 2005), la cual propicia la planeacién participativa. El acompafiamien-
to que el Asesor Externo brindé a los equipos responsables de la planeacién
estratégica en cada escuela normal, fue un elemento valioso y fructifero.

Ocho afios mas tarde, para el 2014, surgié un nuevo cambio en el PEFEN:
se integr6 al Programa de Fortalecimiento de la Calidad en Instituciones
Educativas (PROFOCIE). A través de éste, se crearon acciones que trans-
formaron el camino académico de las escuelas normales. Sin embargo, la
exigencia de nuevas organizaciones y estructuras académicas para asegu-
rar la capacidad, competitividad y mejoramiento de infraestructura en las
escuelas normales, de nuevo cambi6 y, en el 2016, se instaur6 el Programa
de Fortalecimiento de la Excelencia Educativa (PROFEXCE) y el PEFEN
paso a ser el Plan de Apoyo a la Excelencia Educativa y la Transformacion
de las Escuelas Normales (PACTEN).

Las politicas gubernamentales federales del 2018 en el ambito educativo,
dieron importancia al proceso de ensefianza-aprendizaje, en congruencia
con el Articulo 3° constitucional. En el 2021, se publicé la Ley General de
Educacion Superior (LGES); en ella se especifica la importancia de que las
instituciones formadoras de docentes cumplan con egresar profesionales
de la educacion inclusivos, democraticos y justos. De tal forma que se penso
en la necesidad de establecer programas de formacion, actualizacion y cer-
tificacién de docentes; ademas de impulsar la estrategia nacional de lec-
tura en la que se involucran todas aquellas actividades plasmadas en los
planes de estudio. Por otro lado, la Direccién General de Educacion Su-
perior para el Magisterio (DGESuM), dependencia nacional a la que se ads-
criben las escuelas normales, dio a conocer la intencién de seguir con la
transformacion de estas instituciones a través de la Estrategia de Desarrollo
Institucional de la Escuela Normal (EDINEN).
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De acuerdo a la Guia metodolégica de operacion de la Estrategia de
Desarrollo Institucional de la Escuela Normal (EDINEN) (DGESuM,
2023), la planeacion bienal de la EDINEN se efectia a partir de tres docu-
mentos fundamentales: a) EDINEN, b) ProGEN y c) ProFEN. El primero
de ellos, se centra en el contexto de las escuelas normales, especificamente
en el aspecto académico. El segundo, se enfoca en la gestion del estado; y
el tercero, «analiza la situacion académica de gestion de cada escuela nor-
mal de la entidad» (DGESuM, 2023, p.1).

La EDINEN, requiere de un constante proceso de actualizaciéon: autoeva-
luacion, planeacion, elaboracion de proyectos integrales e integralidad.
Durante el proceso se obtiene informacion, iniciando con el conocimiento
de las fortalezas, areas de oportunidad, debilidades y oportunidades del
area educativa a nivel estatal de las escuelas normales; para de ahi derivar
los objetivos, las politicas, las metas y las estrategias que cumplan con la
mision y vision de las instituciones.

En el afio 2022, desde la planeacion estratégica de la Normal se atendieron
las competencias docentes y el perfil de egreso de estudiantes a través de
cursos complementarios, asesorias, intercambios de experiencias, investiga-
cion y difusion del conocimiento. Se impartieron cursos para estudiantes de
los diferentes programas educativos: induccién, recursos tecnolbgicos, dise-
fio universal de aprendizaje (apoyo a estudiantes con discapacidad), la
Nueva Escuela Mexicana (reforma educativa del sexenio 2018-2024), ense-
fianza-aprendizaje de otros sistemas de comunicacion alternativa (Lenguaje
de senas); capacitacion sobre investigacion, evaluaciéon y metodologias acti-
vas (dirigidas tanto a docentes como a estudiantes), entre otros.

El dominio del idioma inglés fue otro aspecto que se pudo atender con re-
cursos del PROFEN: se logr6 que el 11% de la generacion de egresados de
julio 2023 se ubicara en niveles del B2 al C2. La ensefianza del francés se
inicié a partir del 2023 en la Escuela Normal a grupos que superaron el
nivel B2 de inglés.

Los fondos federales captados mediante la planeacion estratégica posibili-
taron también la realizacion de dos libros, titulados «Experiencias de inno-
vacion e investigaciéon educativa en la formacion inicial de docentes» y
«Reflexiones y experiencias sobre la formacion de docentes». Ambos tex-
tos, editados por el Fondo Editorial de Nuevo Lebn, contienen articulos
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redactados por los miembros de los Cuerpos Académicos de la Escuela
Normal. Con esta accién se impulsa la investigacion y la difusion del cono-
cimiento, ambas actividades sustantivas del profesorado de educacion
superior, nivel en que se ubican las escuelas normales.

6. LOGROS VINCULADOS A LA PLANEACION ESTRATEGICA QUE
HA TENIDO LA ESCUELA NORMAL MIGUEL F. MARTINEZ

De acuerdo a los resultados de las autoevaluaciones del PROFEN, en el afio
2010 se obtuvo un 91%; en el 2011, un 95%; mientras que en el afio 2013 se
observo un 87% de avance; en 2014 y 2015 disminuy6 a un 84%; en 2016 y
2017, nuevamente se obtuvo una evaluacion del 81%. Para el 2018 se logro
que el porcentaje de evaluacion incrementara al 89%.

El periodo de 2009 y 2010 constituy6 un parteaguas' en el quehacer de la
Normal, ya que durante este periodo se desarrollaron importantes procesos
que contribuyeron a sembrar la semilla de la innovacién: En el 2009 se rea-
liz6 la evaluacién externa por parte de los Comités Interinstitucionales para
la Evaluacién de la Educacion Superior, A.C. (CIEES) de los 3 programas
educativos. Se obtuvo el nivel 1 para la LEP y LPP y nivel 2 para la LEF. El
programa educativo de la LEF, se volvi6 a evaluar por los CIEES en febrero
2018 y, en agosto de ese ano, recibi6 el nivel 1. La obtencion del nivel 1 por
parte de los CIEES, representa la Acreditacion por cinco afos en el Padrén
de Programas de Educaciéon Superior Reconocidos por su Buena Calidad.

En el ano 2010 la Escuela Normal logro la certificacion ISO 9001:2008 de
varios procesos académicos y administrativos: a) Procesos académicos:
Ensenanza-aprendizaje y evaluacidn, trabajo colegiado, jornadas de obser-
vacion y practica docente de 1° a 6° semestres, practicas profesionales de
79 v 89 semestres; b) Procesos administrativos: Control escolar y archivo,
Compras; ¢) Procesos de apoyo académico: Tutorias, Centro de Autoapren-
dizaje de Idiomas (CAADI) y Centro de Computo y Servicios Educativos
(CECSE).

1 Americanismo de México que significa Momento o hecho decisivo que marca la diferen-

cia entre un estado previo y otro siguiente.
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El gobierno federal, en el 2009, incluy6 por primera vez a las escuelas nor-
males en un programa de apoyo dirigido a estimular la investigacién y la
difusi6on del conocimiento por parte del profesorado de Educaciéon
Superior, denominado Programa de Mejoramiento del Profesorado (PRO-
MEP). Tres docentes de la Normal lograron obtener el reconocimiento al
perfil del desempeiio docente, de un total de 17 docentes normalistas de
todo el pais que fueron reconocidos en esa primera ediciéon. Ademas del
reconocimiento, el profesorado recibi6 recursos econdémicos para el desa-
rrollo de sus investigaciones.

Ellogro que alcanzaron estos docentes represent6 un estimulo para el resto de
la planta de maestros, que se esforzo, y contintia esforzandose, en mejorar su
perfil académico a través de la realizaciéon de estudios de posgrado e integrar
la investigacién como una actividad sustantiva de su quehacer profesional.

Tabla 1
Distribucioén de la planta docente de la Normal Miguel F. Martinez
de acuerdo a su formacion académica.

Nivel Sexo Tiempo completo | 3/4 de tiempo 1/2 tiempo Horas

Licenciatura H 7 1 19
M 7 6 22
T 14 7 41
Maestria H 14 2 10
M 11 2 12 20
T 25 2 14 30

Doctorado H 2 1 1
M 7 2 2
T 9 1 3 2
TOTAL 48 3 24 73

Nota. Datos hasta enero de 2024. Se incluyen los subdirectores y director encargado.
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El mejoramiento del perfil académico del profesorado ha sido uno de los
elementos que la instituciéon ha considerado para dirigir gestiones con las
cuales busca acrecentar su oferta académica: se pretende poner en marcha
un programa de maestria, proyecto académico que probablemente se con-
solidara en este afio y arrancara sus funciones en el 2025.

Con relaciéon al periodo 2020-2021, la comunidad normalista de la
ENMFM particip6 en la actualizacion del ProFEN de la EDINEN, se anali-
z6 informacion sobre el desarrollo del ProFEN anterior y la autoevaluacion
como referentes de la nueva planeacion, desde las necesidades y problema-
ticas prioritarias. Entre las principales acciones que se realizaron fueron
los debates, reuniones de Trabajo Colegiado, entrevistas, foros de consulta
y evaluacién diagnoéstica, que permitieron determinar el punto de inicio y
término de las planeaciones de la EDINEN. A partir del diagnéstico se esta-
blecieron las politicas de operacién de la planeaciéon de la Escuela Normal
(EN), orientadas a favorecer el trabajo colaborativo, procesos de gestion,
evaluaciones internas y externas, como la norma ISO y la reacreditaciéon de
carreras a través de los CIEES.

Las fortalezas encontradas en el 2020-2021 se centraron en las siguientes:
el programa de movilidad de la Escuela Normal que cuenta con una alta
participaciéon de alumnos a nivel local, nacional e internacional; cinco
Cuerpos Académicos (CA) (tres CA en fase de consolidacion y 2 en forma-
cion) y 15 Profesores de Tiempo Completo (PTC), con perfil deseable ante
el Programa para el Desarrollo Profesional Docente (PRODEP, anterior-
mente PROMEP) y con participacion periddica en congresos, seminarios y
publicaciones en revistas arbitradas; el programa de tutorias; el programa
de asesorias, que se ha consolidado como acompanamiento de docentes a
estudiantes durante las Jornadas de Observacion y Practica Profesional
(JOPP); los programas de evaluacion interna y externa con acciones siste-
maticas para la mejora; los programas de trabajo colegiado y el cumpli-
miento de las funciones sustantivas de los docentes, acciones que impactan
en la calidad en la formacidn inicial de docentes.

Los procesos llevados a cabo para la planeacion de la EDINEN 2020-
2021, 2021-2022 y 2022-2023 han partido del anélisis de los resultados
del Programa de Fortalecimiento de la Escuela Normal (ProFEN) del
PEFEN 2018 y 2019, el cual refleja los resultados desde lo mejor de lo
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planeado (los que tuvieron mayor impacto) hasta lo que requiere mayor
atencion.

La Escuela Normal busca innovar constantemente, lo que permite a la
Subdireccion Académica planear actividades que desarrollen en los estu-
diantes sus capacidades y contribuyan a su formacion integral. Uno de los
proyectos implementados fue el denominado Proyectando suerios. En éste,
los estudiantes mostraron lo planeado desde el curriculo de cada curso
conjuntando ideas en un solo trabajo. Cada licenciatura y semestre presen-
t6 los proyectos abordados en las escuelas primarias y preescolares, donde
los normalistas realizan sus practicas. La muestra de proyecto general
obtuvo los resultados esperados y los estudiantes plasmaron de manera
fisica y digital cada proyecto.

7. CONCLUSIONES

En las instituciones educativas es imperativo el cultivo de una cultura de la
innovacion basada en el trabajo colaborativo, el desarrollo de comunidades
de aprendizaje profesional. A modo de conclusién, y con base en las expe-
riencias vividas en la institucién, podemos senalar que:

¢ Ellogro de la excelencia educativa requiere exigencias desde el area
directiva. Efectuar una buena gestion, depende de las habilidades y
capacidades de las autoridades directivas para distribuir, de mane-
ra eficaz y efectiva, el tiempo, el presupuesto con el que se cuenta,
las estrategias para implementar los planes y programas de estudio
que, de alguna forma, constituyen el eje rector para la construccion
de proyectos innovadores y asi estimular el involucramiento del
profesorado es un aspecto fundamental.

¢ Elreconocimiento de la planeacion estratégica ha transitado por un
camino dificil en la Escuela Normal, pero ha logrado instaurarse
como practica regular y ha traido beneficios en distintos rubros:
infraestructura, equipamiento, mejoramiento del perfil académico,
incremento de la cantidad y calidad de los programas educativos
que se ofrecen y mejora de los indicadores estadisticos educativos.

¢ El desarrollo de la planeacion estratégica a través de la metodologia
del marco légico ha favorecido la participacion del profesorado en
este proceso.
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¢ Con respecto a la gestion directiva, se detecta que se hacen intentos
por realizar proyectos innovadores y evaluaciones de acuerdo a las
exigencias educativas, que en muchas de las ocasiones no se logran.
Los contextos (social, cultural, econémico y politico) juegan un rol
importante que incide en los procesos internos de las escuelas nor-
males, como lo son la planeacién estratégica y el desarrollo de pro-
yectos innovadores.

¢ Se observa que el area directiva tiene buen control sobre los recur-
sos humanos y materiales, asi como de la integracion tecnoldgica,
lo que favorece el logro de aprendizajes de los estudiantes.

¢ Como se sefala en la literatura sobre innovacion respecto a las acti-
tudes de los docentes, en la Normal se han identificado entre el pro-
fesorado actitudes de resistencia hacia la puesta en marcha de
acciones innovadoras. Recurren por lo general a las practicas que
ya conocen, no les gusta salir de su zona de confort, muestran apa-
tia hacia procesos y practicas diferentes. Esto se observo al imple-
mentar la nueva reforma educativa, que hace énfasis en la meto-
dologia de proyectos, la cual se incorpor6 a la Escuela Normal.
Es importante sefialar que, aunque la estructura e implementaciéon
de proyectos son conocidos por los docentes, se requiere de lideraz-
go para lograr que éstos pongan en juego la innovacion.

e Un reto importante es la programaciéon de calendarizaciones para
reuniones colegiadas, para que los docentes dispongan de un hora-
rio extra en el que puedan coincidir con colegas con intereses aca-
démicos similares.

¢ La Escuela Normal ha participado en la EDINEN y ha logrado obte-
ner los mejores resultados y las mejores partidas econ6micas dedi-
cadas especificamente a la construccién y remodelacion de espa-
cios, considerado prioridad principal, pero se ha dejado de lado el
destinar una partida sustancial para participacion en congresos,
foros y redes profesionales que permitan fortalecer la investigacion
y difusion del conocimiento.

¢ La planta docente requiere de apoyos para su desarrollo profesio-
nal, el uso de software especializado para investigacion y equipa-
miento de sus cubiculos para cumplir con las funciones propias de
un docente universitario.
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¢ La habilitacién docente, ha estado dirigida a cursos sobre metodo-
logias que implican el trabajo por proyectos. En este sentido, la pla-
neaciéon cobra un papel importante desde la practica profesional,
sin embargo, aun con los cursos o talleres no se ha logrado que los
docentes se convenzan de innovar su metodologia.

¢ Finalmente, la falta de colaboracion interdisciplinaria se presenta
como un desafio, pues los docentes dificilmente concretan un pro-
yecto bajo una misma idea. Esta carencia limita la integracion efec-
tiva del trabajo curricular e institucional, lo que repercute en la
efectividad de las estrategias pedagogicas.
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Resumen

Diversas investigaciones han constatado que la figura de quien ostenta la direccion
escolar se convierte en uno de los factores determinantes de la eficacia del centro edu-
cativo en los diversos programas desarrollados. Y un elemento vertebrador de este lide-
razgo efectivo se cristaliza en el proyecto de direcciéon, que se desarrolla durante el
tiempo de mandato. Mostramos un ejemplo concreto: el CEIP IBERIA, de Las Palmas
de Gran Canarias. El planteamiento de los objetivos propuestos estd basado en los
resultados disponibles de los cursos precedentes, que han servido para detectar las for-
talezas y debilidades del Centro. Ello supone plantear en relaciéon con las debilidades,
nuevas propuestas; respecto a las fortalezas, su enriquecimiento basado en la optimi-
zacion de los logros. Es, sin duda, un ejemplo del poder transformador de la Educacion:
como educadores debemos tomar conciencia de la gran responsabilidad que la socie-
dad nos deposita, pues somos agentes imprescindibles en este proceso de cambio.

Palabras clave: proyecto de direccién, innovacién, liderazgo.

Abstract

Several research studies highlight that school management is one of the main factors
that will determine the efficiency of the educational institution in the programs devel-
oped. A pivotal element of this effective leadership is crystallized in the leadership proj-
ect, which is developed during the tenure. We illustrate this with a specific example: the
IBERIA Primary School, in Las Palmas de Gran Canaria. The approach of the objectives
presented are based on the results from previous academic years, which have assisted
to understand the strengthens and weaknesses of the school center. This entails pro-
posing new initiatives regarding weaknesses and enriching strengths based on the opti-
mization of achievements. It is undoubtedly an example of the transformative power of
education: as educators, we must become aware of the great responsibility that society
entrusts us with, as we are indispensable agents in this process of change.

Key words: project management, innovation, leadership.
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1. GENESIS DEL PROYECTO DE DIRECCION

1.1 Introduccion

Es interesante constatar, desde la lectura atenta de diversas investigacio-
nes, como la figura de quien ostenta la direccidon escolar se convierte en
uno de los factores determinantes de la eficacia del centro educativo en los
diversos proyectos desarrollados. Esta caracterizacion de la direccion esco-
lar, a través del liderazgo efectivo sobre la organizacion escolar, se cristali-
za en elemento relevante en relacion con la eficacia.

Weber (1971) determind el provecho educativo a través de la habilidad
lectora, pues su investigacion versé sobre el rendimiento en lectura
comprensiva basica. En los ocho factores en los que encontrd cierta
regularidad en el estudio de casos que llevo a cabo, aparece de forma
clara el liderazgo activo del director del centro, mediante su contribu-
cion a varios factores, tales como generar un buen clima en la institu-
cién escolar, a que los equipos docentes se implicaran en la planifi-
cacién de estrategias de la instruccion y, por ultimo, en la organizacion
y distribucion de los recursos del centro para alcanzar los objetivos edu-
cativos fijados previamente.

Antes de ahondar en la figura del liderazgo en la escuela, es necesario pre-
cisar sobre qué hace que una persona sea lider, cuéles son las habilidades,
rasgos y conductas que lo caracterizan. Esta cuestiéon sigue siendo contro-
vertida y en la actualidad no existe una definicion especifica, ni un tnico
modelo que lo explique en su totalidad. No obstante, en los tltimos 20 afios
sigue siendo un tema de estudio relevante (Gardner et al., 2010).

Si revisamos el desarrollo conceptual que la literatura cientifica dedica
a ello, constatamos que el liderazgo se ha desenfocado del individuo,
ampliando el concepto en los seguidores, compaiieros, supervisores
(Lopez Salazar et al., 2012), pero también en otros elementos como son
el contexto, la cultura, el cambio o el clima (Gil et al., 2011; Molero y
Morales, 2011). En cualquier caso, sin entrar en profundidad en este
complejo cuestionamiento, tomaremos como referencia lo sefialado por
Goleman et al. (2000) al referirse al lider que provoca el clima emocio-
nal positivo indispensable para movilizar lo mejor del ser humano, el que
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expresa sinceramente sus propios valores y sintoniza con las emociones
de las personas que le rodean.

Por tanto, se entiende que el liderazgo es un proceso de influencia para
el logro de determinados objetivos (Yukl, 2008). De acuerdo con esta
idea, Northouse (2021) amplia esta afirmacién convirtiendo los objeti-
vos en propoésitos y metas comunes. En esta linea de cuestionamientos
sigue abierto entre los investigadores el debate sobre si los lideres se
caracterizan por rasgos o cualidades innatas, o bien son producto de un
proceso. Cabe referenciar esta afirmacion bajo la mirada de Yukl (2008)
quien distingue al lider del gerente en tanto en cuanto que el primero se
caracteriza por la flexibilidad, la innovacién y adaptacion y, el segundo,
esta centrado en llevar a cabo tareas e instruir para que estas se desarro-
llen apropiadamente. Es por ello que a los lideres se les atribuyen cuali-
dades basadas en valores, ideales e intercambios emocionales (Castro
Solano et al., 2007).

¢Qué rasgos caracteriza un buen lider? Un lider se caracteriza por los
siguientes atributos; mando, motivacion, integridad, confianza, capacidad
cognitiva, conocimiento de las tareas (Kirkpatrick y Locke, 1991). Si bien es
cierto que las atribuciones mencionadas cumplen con un perfil ideal para
cualquier organizacion, el contexto es un factor a tener en cuenta. Dado el
asunto que pretendemos tratar los lideres mas extrovertidos son mas efec-
tivos para ambitos comunitarios, sociales y grupales como es la escuela
(Costa y Mc Crae, 1998) y la apertura a nuevas experiencias esta vinculada
con la creatividad (Yukl, 2008). Otro de los rasgos a tener en cuenta es la
responsabilidad, puesto que, en la propuesta de un proyecto de direccion,
el candidato a lider pedagogico, se postula como responsable de todas las
acciones a llevar a cabo. Al respecto se ha de senalar que asumir este atri-
buto se la relaciona con la efectividad y por lo tanto en un buen predictor
del rendimiento. Este rasgo dota al lider de persistencia y tenacidad para
el logro de los objetivos planteados en el proyecto de direcciéon (Barrick y
Mount, 1991).

Edmonds (citado en Reynolds et al., 1997), que fuera precursor en investi-
gacion sobre eficacia escolar, proyect6 en cinco factores esenciales las dife-
rencias entre una escuela eficaz y otra ineficaz. Sus contribuciones sirvie-
ron de referencia para programas de mejoramiento de la escuela; en el
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ambito que nos ocupa, el de la direccion escolar, se destaca esencialmente
la accion del rol de la direccion como apoyo a la instruccion y al control de
ésta; eso si, predominando un estilo mas definido por la caracteristica de
lo directivo que por la participacién.

Otra experiencia que refleja nuestra linea argumentativa es el programa
«The New York School Improvement Proyect» (citado en Edmonds, 1982).
Los resultados tras la aplicacion de este programa mostraron la importan-
te mejoria en lectura en los alumnos donde se aplicd, en comparacion con
los colegios que no lo emplearon. Una de las premisas planteadas para la
mejora fue la del activo liderazgo de la gestién y de la instruccion, gestio-
nado mediante el rol de liderazgo ejercido por la direccién, revelado
mediante su preocupacion en la aplicacion y desarrollo del plan lector vy,
por supuesto, de su consiguiente evaluacion.

Brookover et al. (citado en Davis y Thomas, 1995) identifican las notas
caracteristicas de lo que es una escuela eficaz de acuerdo a los resultados
aportados por el Michigan School Assessment, a través del programa de
School Improvement Proyect. Sus principales hallazgos, en el ambito de la
direccion escolar, se pueden resumir en la siguiente tabla.

Tabla 1
Comparativa sobre Escuelas eficaces e ineficaces

ESCUELAS CON PEOR ESCUELAS CON SUPERIOR
RENDIMIENTO RENDIMIENTO
(MENORES A LA MEDIA DE LA MUESTRA) (SUPERIOR A LA MEDIA DE LA MUESTRA)

So6lo un 10% dedicado a la instruccion

propiamente tal La mayor parte la dedicaban a la instruccion.

Profesores y directores creian que la
capacidad de sus alumnos era baja, los
profesores se sentian poco responsables
del rendimiento de sus alumnos.

Profesores y directores manifestaban
su creencia en que los alumnos podian
dominar el trabajo académico.

El director estaba totalmente dedicado
al liderazgo instructivo, visitando clases
frecuentemente y asumiendo las
responsabilidades educativas de la escuela.

El director asumia mas sus labores
como gestor y responsable de la disciplina
que como lider instructivo.

Nota. Reynolds., Bollen, Creemers, Hopkins, Stoll y Lagerweij (1996).
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Con ello podemos afirmar que existe una vinculacion directa entre el ren-
dimiento escolar y el ejercicio de una direcciéon con liderazgo.

Los lideres pedagogicos estan predispuestos a tomar decisiones de forma
democratica, lo cual supone una inversion considerable de tiempo. Esta
afirmacién se extrae de la lectura de autores como Maughan et al. (1990)
que, tras tres anos en escuelas secundarias urbanas de Londres, por medio
del seguimiento de todos los antecedentes académicos del alumnado (razo-
namiento verbal, ocupaciéon de las familias, problemas de comportamien-
to) al finalizar la etapa de Primaria, los llevé a una correspondencia en las
decisiones democraticas por parte de la persona que ocupaba el cargo de
direccion.

En esta linea, y de acuerdo con los vectores que constituyen el organigra-
ma de un centro escolar, la capacidad de didlogo y democratizacion ha de
ser llevada no s6lo con las familias, sino también a todos los érganos impli-
cados en el proceso educativo. Puerkey y Smith (Castejon, 1996) plasmaron
el papel de la direccion en la eficacia escolar, apuntalada en la base del lide-
razgo de la direccion escolar. Asi, el liderazgo educativo de la direccion y los
demas miembros del equipo directivo, eran fundamentales para estimular
y salvaguardar la mejora de la escuela, como también para favorecer la
toma de decisiones de manera colegiada.

Otra cuestidén que suscita interés en este asunto que nos ocupa, son los
mecanismos de eficacia diferencial de las escuelas que revierten en logros
educativos de los estudiantes. Bajo esta linea, Mortimore et al. (1988) en
sus hallazgos constataron que las escuelas eficaces estaban sostenidas por
directores que promovieron mas discusiones sobre temas curriculares,
incidiendo sobremanera en el control del progreso individual de los estu-
diantes; otra caracteristica destacable a resaltar es que solamente per-
mitian a los profesores inscribirse en cursos de formaciéon cuando concu-
rrian argumentos justificados para ello.

Teddlie y Stringfield (1993), tras un estudio realizado en el estado de
Luisiana en EEUU entre los anos 1980 y 1982, resaltan diferencias impor-
tantes entre escuelas eficaces e ineficaces, destacandose, en el ambito de la
direccion de un centro, los siguientes hallazgos:
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Tabla 2
Elementos diferenciales en distintos niveles entre una escuela eficaz
y otra ineficaz a nivel de la direccion ejercida

ESCUELA PRIMARIA JOHN F. ESCUELA PRIMARIA CALVIN
KENNEDY COOLIDGE

Liderazgo inestable, frecuentemente

Liderazgo estable y adecuado inadecuado

Estructura organizativa adecuada Estructura organizativa inadecuada

Liderazgo académico compartido

Liderazgo académico no compartido
con el profesorado

Resistente a cambios externos Acepta cambios externos

Estrecha relacion entre administradores Relaciones tensas entre administradores

Uso poco imaginativo del personal

Buen uso del personal académico de apoyo L
académico de apoyo

Nota. Reynolds., Bollen, Creemers, Hopkins, Stoll y Lagerweij (1996).

Un indicador que caracteriza la eficacia de un centro y que asegura buenos
resultados, estd directamente vinculado con el liderazgo institucional y
pedagogico; el trabajo articulado entre profesorado y la gestidon escolar que
dé apoyo a lo que acontece en las aulas. Esta afirmacion esta avalada por el
estudio realizado en Chile entre los contextos adversos y vulnerables con
logros educativos, «Efectividad escolar y cambios educativos en condicio-
nes de pobreza» (Raczynski y Munoz, 2005).

1.2 Motivaciones del proyecto de direccion

Los proyectos de innovaciéon deben partir de la iniciativa, los esfuerzos y la
colaboracion de todos sus integrantes. En este sentido los directores y las
directoras tienen un dilema fundamental, basado en la obligacion de ejer-
cer el control e interés en cuanto a la participacion en la innovacién. Santos
Guerra (2000) abre cuestionamientos del por qué no todo docente se pre-
senta a la funcion directiva, destacando aspectos como la poca formaciéon
para desempeiiar el puesto o el desinterés para ejercer un rol que puede
suponer confrontacion con los colegas del claustro de profesorado.

Para que se produzca innovacion es necesario poner en marcha procesos de
indagacién que surgen a raiz de la incertidumbre de los profesionales. Pero
durante este proceso pueden surgir dificultades.
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Asumir la direccion de un centro educativo da la oportunidad de comple-
tar una serie de tareas para lograr una mayor calidad educativa, darle un
nuevo impulso al Centro, renovar, innovar e ilusionar a la comunidad edu-
cativa. Esto se convierte en un compromiso ineludible con la comunidad
educativa y con la sociedad en general, porque el alumnado es el futuro y,
prepararlos para €l, nos enriquece a todos.

Es el entusiasmo y la ilusion que sienten los docentes hacia su labor diaria
el motor que ha de impulsar, en estos momentos, las mejoras metodologi-
cas que se precisa para esta mision.

Ocupar la direccion es responsabilizarse a ser un nexo de union entre todos
los sectores de la comunidad educativa, a encabezar, personalizar y liderar
tanto al conjunto de profesionales con los que se trabaja, como al proyecto
educativo creado.

El Proyecto de Direccion debe ser, ante todo, una propuesta coherente con
la realidad del entorno en el que se encuentra el centro, con sus recursos
humanos y materiales. Este proyecto nace de la creencia de que, juntos, se
pueden lograr los objetivos propuestos. La comunidad educativa necesita
estar unida y en sincronia; trabajar con decision para que esto sea posible.

Reflexionar sobre el compromiso que se adquiere, y las implicaciones que
ello conlleva, genera las motivaciones que el profesorado puede hallar para
participar en la convocatoria para la Direccion del Centro; son las siguientes:

e Porque existe una convicciéon que el Centro esta dotado de un
extraordinario potencial humano; en las aulas se encuentran unos
magnificos maestros y maestras que necesitan una lider que
demuestre capacidad de trabajo e innovacion pedagogica, que en-
cauce todas sus inquietudes, proyectos e ilusiones.

e Para organizar y dotar correctamente los recursos humanos y mate-
riales disponibles en el centro, todo ello orientado a mejorar la cali-
dad formativa.

e Para procurar asimismo que la Comunidad Educativa, se encuentre
cada vez mas cohesionada, con un sentido de trabajo en equipo y
responsabilidad compartida, donde se promueva la ilusién en la
organizacion, se cumpla la legalidad vigente, se esté en constante
disposicion al didlogo y se optimice la coordinacién docente.
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e Para impulsar la imagen del centro y dotarlo de identidad propia,
que ésta sea fuerte y perdure en el tiempo.

e Para que todos los miembros de la Comunidad Educativa encuen-
tren una respuesta a sus propuestas y, donde se estimulen y apoyen
todo tipo de iniciativas, ya sea en la actividad docente diaria, como
en cualquier otra de caracter complementaria o extraescolar. El
centro colaborara con cuantas personas, instituciones o entidades
estén dispuestas a emprender proyectos compartidos que enriquez-
can la experiencia educativa.

e Por el enorme valor que adquiere la participacién de las familias en
la vida del centro, serd un punto primordial que vivan el centro.
Para impulsar los espacios creativos, con aulas adaptadas a las nue-
vas exigencias, adecuando las instalaciones del centro, hacer de los
espacios un lugar vivo y adaptarlos a las nuevas necesidades.

e Para impulsar los proyectos innovadores que sirven para fortalecer
la calidad de la ensenanza.

e Para dinamizar, potenciar y optimizar al maximo las tareas de los
organos de gobierno y coordinacién docente y de trabajo en equipo
(«la unién hace la fuerza»).

e Para realizar un analisis profundo de las deficiencias y aspectos sus-
ceptibles de mejora que actualmente presenta el Centro para asi
establecer propuestas.

1.3 Modelo de direccién

La comunidad educativa estd compuesta por numerosas personas con
ideas y visiones constructivas e interesantes. Se propone un modelo de
Gobernanza Educativa basado en el Liderazgo horizontal, en el cual la res-
ponsabilidad es compartida para que exista un compromiso por parte de
toda la Comunidad Educativa. Este modelo pretende sacar las potenciali-
dades de cada miembro de la Comunidad Educativa, pero bajo directrices
comunes.

El proyecto de direccion se sustenta en los siguientes aspectos:

* De una buena direccién y gestion y de un buen liderazgo, nace un
centro que desarrolla la calidad de la ensefianza.
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Porque es necesaria una comunidad educativa donde los profesores
y profesoras trabajen con agrado, donde los padres y madres parti-
cipen y donde el alumnado cumpla con su deber y trabajo diario,
sintiéndose felices durante el proceso.

Porque es necesario liderar un proyecto educativo, creer en él,
defenderlo y hacerlo valer.

Por la importancia de la estabilidad en el cargo para la optimizaciéon
de recursos y resultados.

Porque es imprescindible crear identidad y sentido de pertenencia.

Porque una comunidad educativa debe proyectar en el entorno su
trabajo, un modelo de democratico, basado en la participacion, sus-
tentado por un equipo de personas y refrendado por un 6rgano de
participacién como es el Consejo Escolar.

Las responsabilidades en cuanto a la gestion estaran centradas en:

Fomentar la conciencia de escuela como unidad de trabajo, no
como conjunto de grupos independientes.

Interiorizar el sentimiento de pertenencia e identidad.
Fomentar el trabajo en equipo.

Propiciar un clima de trabajo que facilite la aparicion de iniciativas
pedagobgicas ttiles para la mejora, tanto de la practica educativa
como de los aprendizajes del alumnado.

Fomentar la participacion de la comunidad, buscando el consenso
en la toma de decisiones.

Aumentar considerablemente la calidad educativa del centro.
Mejorar el éxito escolar y reducir las tasas de abandono.

Potenciar la adquisicion del trabajo en Competencias por parte del
profesorado y trabajar en esa linea.

Enfatizar en la igualdad de oportunidades.
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2. DIAGNOSTICO DEL CENTRO

2.1 Ubicacion del Centro

El CEIP IBERIA esta ubicado en el barrio de Arenales y fue construido a
principios de los afios ochenta, siendo el lugar donde llegaban los ciuda-
danos del resto de los municipios de nuestra isla a realizar todas las
tareas administrativas, compras, asistencias a médicos, etc., que lleva-
ban a cabo la mayoria por medio del transporte colectivo en el desapare-
cido «Hoyo». El lugar de encuentro fue creciendo con edificios adminis-
trativos, viviendas y personas que se trasladaban en busca de los
mejores servicios del centro de una ciudad en expansion. En la actuali-
dad, el CEIP IBERIA se encuentra situado en el nticleo administrativo de
la ciudad més cosmopolita de Canarias. En este contexto, y dada su
inmejorable ubicacién dentro de la ciudad, el entorno ofrece una alter-
nativa cultural muy variada.

La actividad de la mayoria de los padres y madres estia dedicada al sec-
tor servicio publico administrativo, bien sea de la administracién local,
autonoémica o estatal, siendo su nivel socio-econémico, en la mayoria de
los casos, medio, con sesgo a nivel de remuneracion alta. En la generali-
dad de las familias, los dos conyuges trabajan fuera del hogar. En el nivel
cultural de estos, hay predominio en estudios principalmente de grado
medio o superior. Un alto porcentaje del alumnado no vive en el entor-
no escolar, de ahi la necesidad de generar actividades extraescolares de
calidad en el Centro después de la jornada laboral de los progenitores,
con el fin de conciliar su vida. Actualmente este perfil de familias esta en
proceso de cambio debido a la situacion de inestabilidad econ6émica y el
cierre de centros situados en la periferia, haciendo méas presente familias
con otras realidades en las que uno de los progenitores, o incluso los dos,
se encuentra en paro o con una situacién marcada por la precariedad y
la desestructuraciéon. Por otro lado, cabe destacar el incremento del
namero de familias separadas en las que el menor pasa a una custodia
compartida. Esto conlleva a una mayor dispersion a la hora del segui-
miento y control del aprendizaje por parte de su familia. La implicaciéon
de la familia en el Centro es elevada, existe una alta participacion de
asistencia en las tutorias, entrega de notas e implicacion en el aprendi-
zaje de sus hijos e hijas.

Educacion y Futuro, 50 (2024), 145-193
154



Cristelle Iorio Fontana y Juan Carlos Sanchez-Huete

2.2 Contexto del centro

El CEIP IBERIA es un centro de linea 2, que ofrece las etapas del 2° Ciclo de
Educacion Infantil y Educacion Primaria. Por su tipologia de centro en cuan-
to al nimero de alumnado, el Equipo Directivo del Centro esta constituido
por la figura de: direccion, vicedireccion, jefatura de estudios y secretaria.

Las etapas estan distribuidas de la siguiente manera:

Tabla 3
Distribucion de las etapas educativas del centro por niveles y unidades
ETAPA NIVELES UNIDADES
3 afos 2
INFANTIL 4 afios 2
5 afios 2
1° 2
2° 2
3° 2
PRIMARIA
4° 2
5° 2
6° 2

En este curso escolar 2023-24 el ntimero total de alumnas y alumnos es de
401 distribuido de la siguiente manera:

¢ Ed. Infantil; 6 unidades y 121 alumnas y alumnos.

¢ Ed. Primaria; 12 unidades y 280 alumnas y alumnos.

2.3 Personal del Centro

El CEIP IBERIA cuenta con una plantilla funcional de 34 maestras y maes-
tros: 12 se encuentran en comision de servicios; en Educacion Infantil, 8
maestros y maestras; en Educacién Primaria 10 mas el siguiente profesorado
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segun especialidades: Inglés 7, Francés 1, Educacion Fisica 3, Pedagogia tera-
péutica 2, Musica 1y Religion catdlica 2, siendo un total de 34 docentes.

El Centro también cuenta con una Orientadora a tiempo completo, un
Trabajador Social, asignado por el EOEP de zona, y una maestra itineran-
te de Audicién y Lenguaje. Dentro del centro también conviven otros pro-
fesionales que forman parte de la vida diaria: una administrativa, una auxi-
liar educativa, los auxiliares de comedor, una guardiana de bienes y el
personal de mantenimiento y limpieza.

2.4 Horario del Centro y oferta de servicios y actividades

2.4.1 Profesorado y personal no laboral

El horario de la actividad escolar se desarrolla de forma continua entre las
9:00 hasta las 14:00 horas, distribuido en 5 sesiones de trabajo de 55
minutos de duracion.

El horario de desayuno (recreo), se realiza de 11:45 a 12:15 horas.

Ademaés, existen otras actividades en el centro que se detallan en la siguien-
te tabla:

Tabla 4
Actividades del centro no vinculadas a la docencia
ACTIVIDAD HORARIO
Permanencia del profesorado en el centro Lunes de 16:00 a 19:00
Atencion a las familias 1°y 3° lunes de cada mes de 17:00 a 19:00
Atencion al pablico del personal administrativo Lunes a viernes de 9:00 a 11:00
Atencion al publico de Secretaria Lunes, martes y jueves de 9:00 a 10:00
Atencion al publico de Direccion Lunes, miércoles y viernes de 9:00 a 10:00
Atencion al publico de Vicedireccion Lunes y miércoles de 9:00 a 10:00
Atencion al pablico de Jefatura de Estudios Lunes, miércoles y viernes de 9:00 a 10:00
Atencion a familias Orientacion Lunes y miércoles de 9:00 a 10:00
Atencion a familias Audicion y Lenguaje 1°y 2° lunes de cada mes de 17:00 a 19:00
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2.4.2 Servicios complementarios y actividades extraescolares

2.4.2.1 Servicio Complementario de Comedor

Dicho servicio es de gestidon indirecta, pero con cocina propia bajo la con-
tratacion de la empresa Albie S.A. Inicia a las 13:30 hasta las 16:00 horas,
y cuenta con un total de 351 comensales de los 375 autorizados, distribui-
dos en los siguientes turnos:

¢ Infantil: desde las 13:30 hasta las 14:00 horas.
e Primaria:
— 19,29y 39: desde las 14:00 hasta las 14:30 horas.

— 49, 5%y 6° Grupo A: (sin inglés/actividades): desde las 14:30
hasta las 15:00 horas.

— 4%, 5° vy 6° Grupo B: (con inglés/actividades): desde las 15:00
hasta las 15:30 horas.

Se establecen dos turnos de salida:
e Primer turno: 15:00 a 15:45 horas.
¢ Segundo turno: 15:45 a 16:00 horas.
Las cuotas de pago del servicio estan distribuidas en los siguientes tramos:

Cuota A: 77 € / Cuota B: 51 € / Cuota C: 48,5 € / Cuota D: 44 € / Cuota E:
37 € / Cuota F: Cuota cero €.

2.4.2.2 Actividades Extraescolares

El Centro cuenta con multiples actividades extraescolares con el fin de con-
ciliar la vida laboral de las familias y cuya demanda es muy solicitada. Estas
son las siguientes:

Acogida temprana y recogida tardia: la empresa encargada para cubrir el ser-
vicio es «Mas vale prevenir» en horario de 7:00 a 9:00 horas y es contratada
por el AMYPA y cubre el servicio de lunes a viernes. La recogida tardia abarca
desde las 14:00 hasta 15:00 horas, o de 14:00 a 16:00 horas. Ademas, cubren
las siguientes actividades a lo largo de la semana: roboética, danza y judo. Por
otro lado, también se ofrecen clases de inglés con la empresa «All Acen».
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2.5 Instalaciones

El Centro dispone de un espacio donde se ubica la parte administrativa
y las zonas comunes: Direccién, Secretaria, Vicedireccion, Jefatura de
Estudios, banos del profesorado, zona de impresién y Sala de Profesores.
Asi como de un edificio en el que se encuentra en la planta baja: aula de
espacio creativo, aula de musica, aula polivalente, sala de psicomotricidad,
aula de NEAE y Audiciéon y Lenguaje, despacho del AMYPA, banos del
alumnado, porche cubierto y canchas. En la primera planta: 6 aulas de
Educacion Infantil, 2 aulas del primer nivel de Educaciéon Primaria, bahos
de Infantil y bafio del profesorado. En entreplanta: 2 aulas de segundo
nivel de Educacion Primaria, bano del alumnado, comedor, cocina y
dependencias de los auxiliares de comedor. En la segunda planta: 8 aulas
de 3° a 6° de Educacion Primaria, departamento de inglés, despacho de
orientacion y bano del profesorado. Actualmente el Centro precisa mejorar
su imagen fisica, pues algunos espacios y rincones necesitan renovarse,
transformarse y adaptarse a las demandas actuales, organizarse, llenarse
de luz y colorido.

3. OBJETIVOS DEL PROYECTO DE DIRECCION

El planteamiento de los objetivos que seran propuestos esti basado en los
resultados disponibles de los cursos precedentes y, que han servido para
detectar las fortalezas y debilidades del Centro. Ello supone plantear a con-
tinuacion, en relacion con las debilidades, nuevas propuestas y respecto a
las fortalezas el enriquecimiento de las mismas basadas en mis propias
ideas en la optimizacién de los logros.

Antes de hacer una propuesta de objetivos, se exponen algunos resultados aca-
démicos; a continuacion, de acuerdo con el perfil del alumnado y su realidad
socio-cultural, se incluyen objetivos en ambitos de actuacién y, finalmente, se
trataran objetivos, lineas de actuacion y actividades planteadas para su logro.

3.1 Situacion del Centro respecto a los objetivos prioritarios
Antes de generar una propuesta es necesario tener en cuenta, como punto

de partida, el rendimiento escolar del aprendizaje del alumnado, referida a
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la tasa de idoneidad del Centro en el dltimo trienio, comprendiendo los

cursos escolares 20-21, 21-22y 22-23:

Figura 1
Rendimiento educativo en Educacion Primaria desde el curso 20-21
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De acuerdo al analisis de la grafica, se observa que la tasa de idoneidad ha
sufrido un descenso de un 6% de media total, siendo méas notorio en el 2°

Ciclo de Primaria.

Figura 2

Rendimiento educativo en Educacion Infantil desde el curso 20-21
hasta el 22-23
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En este analisis se ha tenido en cuenta el Gltimo curso (5 afios), que supo-
ne el cierre de etapa; se constata que el rendimiento ha experimentado un
ligero descenso.

Figura 3
Tasa de abandono escolar en las etapas de Ed. Infantil y Ed. Primaria
en el curso 22-23 y primer trimestre del curso 23-24
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La figura recoge los datos del curso 22-23 y el primer trimestre del curso
23-24. Se constata un indice significativo de abandono escolar, siendo por
lo tanto poco relevante adoptar méas medidas que las ya establecidas.

Figura 4
Alumnado de NEAE del curso 23-24
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Figura 5
Alumnado de NEAE del curso 23-24 segiin niveles
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Los datos analizados parten del estadillo realizado en el primer trimestre
del curso 22-23, por lo que algunos indices puede que no estén actualiza-
dos, porque han variado y atin no se han recogido para su evaluaciéon. No
obstante, es un referente de la realidad del Centro.

La necesidad méas constatada, segin el analisis, va proyectada hacia el
alumnado de AL (Audicién y Lenguaje). Se debe revisar, en el Plan de
Atencibén a la Diversidad, cuales son los procedimientos que se llevan a
cabo con el fin de priorizar las actuaciones sobre este alumnado. De igual
modo, las valoraciones pendientes indican la necesidad de priorizar accio-
nes para identificar cuales son esas problematicas.

Actualmente el Centro presenta un indice evidente de alumnado TEA
(Trastorno con Espectro Autista), por lo que debera tenerse en cuenta para
establecer medidas de atencion especifica en este proyecto de direccion.

Consideramos que, a la hora de priorizar y organizar las NEAE
(Necesidades Educativas de Apoyo Educativo), se debe empezar por la
etapa de Educacion Infantil, pues en muchos casos es en esta etapa donde
se detecta la problematica que, por desgracia, ird en aumento en la etapa
de Educacion Primaria si no se toman medidas de prevencion.

Educacion y Futuro, 50 (2024), 145-193

161



El proyecto de direccién como modelo de liderazgo educativo

3.2 Actuaciones sobre las necesidades del Centro y objetivos
del proyecto

Para atajar las necesidades planteadas, tras el analisis del centro y su con-
texto, nos proponemos trabajar sobre ellas a través de las siguientes actua-

ciones:
e Mejorar el rendimiento escolar.
» Mejorar la convivencia y el clima escolar.
e Mejorar el uso efectivo de las nuevas tecnologias.
e Mejorar los espacios fisicos del Centro.

e Articular y coordinar de manera 6ptima los 6rganos de gobierno y
de coordinacion docente.

e Potenciar proyectos de mejora.

e f Acercar a las familias a la escuela y hacerles participes de la res-
ponsabilidad compartida.

En la siguiente tabla se recogen las areas susceptibles de mejora y la defi-
nicién de los objetivos, agrupados en las cinco dimensiones que se desarro-

llan en el ejercicio de la funcion directiva:
* Metas e intervenciones educativas.
e Direccién, organizacion y funcionamiento del centro.
e Liderazgo pedagobgico.
e Participacién y colaboracién de agentes externos.

e Impulso de la evaluacion y gestién del cambio.
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Tabla 5

Dimensiones, areas de mejora y objetivos

DIMENSION

AREAS DE MEJORA

OBJETIVOS

METAS E INTERVENCIONES
EDUCATIVAS

Revision e implementacion
de los planes que vertebran
la convivencia.

Mejorar el climay la
convivencia del centro.

DIRECCION, ORGANIZACION
Y FUNCIONAMIENTO DEL
CENTRO

Articulacion de las Normas
de Organizacion y
Funcionamiento del centro.

Revisar y actualizar los documentos
institucionales.

Mejora de la coordinacion
de los 6rganos de gobierno
y la coordinacion docente.

Crear estructuras y procedimientos
de coordinacion del Consejo Escolar,
Comisién de Coord. Pedagogica,
coordinaciones de Nivel/Ciclo/
Interetapa, coordinaciones
NEAE/AL/Ciclo.

LIDERAZGO PEDAGOGICO

Favorecer estrategias
metodolégicas innovadoras
que faciliten la mejora en la

adquisicion de las
Competencias

Potenciar e implementar

cambios metodologicos

innovadores a través de:

— Proyectos de trabajo.

— Proyecto de «Pensamiento
Critico».

— Plan Lector.

Medidas de atencion
a la diversidad.

Mejorar la atencion integral a
la diversidad para favorecer la
inclusion del alumnado y la
igualdad de oportunidades.

PARTICIPACION
Y COLABORACION DE
AGENTES EXTERNOS

Medidas para la mejora
de la implicacién y
participacion familiar.

Crear estructuras y procedimientos
que faciliten el acercamiento de las
familias a la escuela.
Articular procedimientos de
colaboracion y cooperacion
con el AMYPA.

IMPULSO DE LA
EVALUACION Y GESTION
DEL CAMBIO

Potenciacion del uso de datos
y resultados aportados por
distintas evaluaciones
(del alumnado, de los planes
y proyectos desarrollados), a
nivel curricular y organizativo.

Analizar y valorar los resultados obte-
nidos en las distintas
evaluaciones.

Valoracién de las necesidades
de infraestructuras y medios
materiales.Valoracion de las

necesidades de infraestructuras

y medios materiales.

Impulsar la implementacién de
«Espacios Creativos».
Optimizar el uso de otros espacios.
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3.3 Planes de actuacion

Analicemos de forma pormenorizada los objetivos planteados dentro de
cada plan de actuacién. En el anexo I hallaremos la planilla de organizacion
trimestral de planes y proyectos para su seguimiento, donde estan recogi-
dos los seis planes establecidos a continuacion.

3.3.1 Plan 1: Plan para promover metodologias innovadoras en
el aprendizaje de las competencias

El promover metodologias innovadoras conlleva ante todo al desarrollo de
Competencias y el fomento de situaciones de aprendizajes globalizadoras,
cercanas y significativas para el alumnado. También supone un alejamien-
to de los libros de texto, confinandolos a un segundo plano y no como eje
principal de los procesos de enseflanza y aprendizaje. De acuerdo con las
lineas de trabajo ya implementadas en el centro, se destacan: programa
AICLE, proyecto Newton y Brtjula. Se proponen, para su enriquecimiento
y complementacion, los objetivos siguientes.

Objetivo 1: Potenciar e implementar cambios metodologicos
innovadores para la mejor de las Competencias a través de Apren-
dizajes Basados en Proyectos de trabajo (ABP).

Innovar en la Competencia tiene una doble finalidad; por un lado, mejorar
los resultados académicos y, por otro, ofrecer una metodologia del apren-
dizaje mas ladica, significativa y basada en el aprendizaje servicio.
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Tabla 6

Acciones y actividades para desarrollar el objetivo 1 del Plan 1

INDICADORES E

Y : (?T(I:\II?[': IEE?ES TEMPORALIZACION| RECURSOS REYS :%’;iﬁg;lzs INSTRUMENTOS DE
EVALUACION
A: Formando al Claustro Primer y segundo Ponentes internos Direccion. Cuestionarios de

sobre la metodologia de
aprendizaje de
trabajo por proyectos y sus
procesos de evaluacion.

trimestre del curso
escolar 24-25,

continuando en los

siguientes cursos.

y externos bajo
asesoramiento
de CEP.

Jefatura de estudios
(Coordinador
de formacion).

valoracion al finalizar
cada formacion.
Firma de asistencia.

Ay: Acordando tematicas
a trabajar trimestralmente con
proyectos de trabajo,
de forma globalizada
y concretando una tarea
o producto final.

Tercer trimestre del
curso escolar 24-25 de
aplicacion del Proyecto

de direccion,
continuando en los
siguientes cursos.

Mediante la
planificacion de las
horas de exclusiva.

Direccion.
Vicedireccion.
Jefatura de estudios.
Comision de Coord.
Pedagogica.
Coordinaciones de
Ciclo.

Actas de
coordinacion.
Evidencia de los
productos finales.

Ag: Elaborando
«Situaciones de Aprendizaje»
(en adelante SA) donde se
reflejen los proyectos
acordados.

En el tercer trimestre
del curso escolar 24-25,
continuando en los
siguientes cursos desde
el primer trimestre.

Banco de recursos.
Através de la
plantilla

PROIDEAC /Brujula.

Direccion.
Jefatura de estudios.
Coordinaciones
Ciclo/Nivel.

Evidencia de las SA
en las programaciones
de aula de la zona
compartida de la
Consejeria de Educacion.

Ay: Realizando comisiones
de trabajos por Ciclos
en las horas de exclusiva.

Direccion.

En ellas se planteara qué En el curso escolar Mediante la Jefatura de estudios
competencias, saberes 24-25, continuando en los| planificacion de Comision de Coord. . .
. s - o Informes de Ciclo/nivel.
bésicos, objetivos, siguientes cursos desde las horas Pedagdgica.
metodologia, criterios e el primer trimestre. de exclusiva. Coordinacién
instrumentos de evaluacion, Ciclo/nivel.
se pretende graduar
en las SA.
En cada curso escolar, al Asistencia a través de
inicio de cada trimestre, Através de hojas de firmas a las
y para cada SA, se boletines Direccion reuniones y a las
Ag: Informando a las realizaran reuniones informativos, . tutorias.

" . . : Jefatura de estudios. .
familias para hacerles informativas para las circulares Coordinacion Acta de reunion
participes de los procesos familias, con sesiones explicativas Ciclo/nivel y/o tutoria donde se
y métodos de trabajo. formativas para y tutorias ' recojan los temas

orientarles en el trabajo
por proyectos, si la
ocasion lo requiere.

concertadas a
peticion individual.

Tutores y tutoras.

tratados y los
acuerdos tomados.
Boletines informativos.

Ag: Propiciar las areas
STEAM.

En el curso escolar
24-25, continuando en
los siguientes cursos.

Através de
convocatorias del
Area STEAM.

Direccion.
Vicedireccion.

Jefatura de Estudios.

Comision. de Coord.
Pedagogica.
Coordinaciones de
Ciclo/ Nivel.

Participacion en las
convocatorias.
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Objetivo 2: Implementar el Pensamiento Critico.

Trabajar el pensamiento critico facilita al alumnado la creaciéon de una
identidad solida y equilibrada, dotandolo de las herramientas necesarias
para comprender las identidades de los demas. Se trata de una serie de

estrategias que mejoran la convivencia, la competencia comunicativa y el
pensamiento critico del alumnado. Para su desarrollo tomaremos como
referencia el proyecto «Cerebros maés criticos» (CEP Norte Tenerife).

Es preciso en este objetivo recalar dos ejes vertebradores para el desarrollo
del pensamiento critico: por un lado, enfatizar la educaciéon multicultural e

intercultural, dada la situacion estratégica que ocupa Canarias en los pro-
cesos migratorios: y, por otra parte, y de manera mas global, referenciar y
trabajar los objetivos de la Agenta 20-30.

Tabla 7

Acciones y actividades para desarrollar el objetivo 2 del Plan 1

INDICADORES
:(?ﬁ\ll?I;\IESEYS TEMPORALIZACION RECURSOS RE?:%’;?GE;ES E INSTRUMENTOS
DE EVALUACION
A;: Formando al Claustro En el curso escolar Ponentes bajo asesora- Direccion.

de Profesores sobre la
metodologia de trabajo del
Pensamiento Critico.

25-26, continuando en los
siguientes cursos desde
el primer trimestre.

miento de CEP.
Proyecto «Cerebros
mas criticos» CEP

Norte Tenerife.

Jefatura de estudios
(Coordinador de
formacion).

Cuestionarios de valoracion
al finalizar cada formacion.
Firma de asistencia.

A,: Acordando teméticas a
trabajar trimestralmente
basadas en los ODS y la
educacion multicultural e
intercultural, concretando una
tarea final.

Segundo trimestre
del curso escolar 25-26,
continuando en los
siguientes cursos.

Mediante la
planificacién de las
horas de exclusiva.

Agenda 20-30.

Direccion.
Vicedireccion.
Jefatura de estudios.
Comision. de Coord.
Pedagogica.

Coordinacion de Ciclo.

Actas de coordinacion.
Evidencia de los
productos finales.

A;: Elaborando SA donde se
reflejen los objetivos de las
ODS y las tematicas de la

Segundo trimestre del
curso escolar 25-26,
continuando en los

.Banco de recursos.
A través de la plantilla

Direccion.
Jefatura de estudios.
Coordinaciones

Evidencia de las SA en las
programaciones de aula de
la zona compartida de la

educacion multicultural e siguientes cursos desde | PROIDEAC / Brijula. Ciclo/Nivel Conseieria de Educacion
intercultural acordadas. el primer trimestre. ’ d ’
Direccion.
Aq: Realizando reuniones En el curso escolar Mediante la Jefatura de estudios.

de coordinacién en las
horas de exclusiva.

25-26, continuando en los
siguientes cursos desde
el primer trimestre.

planificacion de las
horas de exclusiva.

Comisién. de Coord.
Pedagogica.
Coordinaciones
Ciclo/Nivel.

Informes Ciclo/nivel.

A;: Informando a las
familias para hacerles
participes del proceso
metodologico del
Pensamiento Critico.

Al inicio de cada trimestre
se realizaran reuniones
informando a las familias
y creando si la ocasion lo
requiere sesiones
formativas para
orientarlos sobre método
del Pensamiento Critico.

A través de boletines
informativos, circulares
explicativas y tutorias
concertadas a peticion
individual.

Direccion.
Jefatura de estudios.
Tutores y tutoras.

Asistencia a través de
hojas de firmas a las
reuniones y a las tutorias.
Acta de reunioén y/o tutoria
donde se recojan los
temas tratados y los
acuerdos tomados.
Boletines informativos.
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Objetivo 3: Impulsar el Plan Lector.

Impulsar la lectura en el Centro implica acompanarlo de un Plan Lector
que contemple actividades y tareas a realizar durante todo el curso escolar.
Dicho plan implementara el Plan de Competencia Lingiiistica del Centro y

pretende centrarse, no s6lo en profundizar en la oratoria tomando como

referencia el «Proyecto de oratoria Cicerén», sino también en ambitos

emocionales que requieren nuestra atenciéon, como puede ser la teméatica
de «La Pedagogia de la Muerte» (Gonzalez Collado, Pedregal Valle, de la
Herran Gascon y Rodriguez Herrero (2021).

Tabla 8

Acciones y actividades para desarrollar el objetivo 3 del Plan 1

INDICADORES
ACCIONES Y A RESPONSABLES
ACTIVIDADES TEMPORALIZACION RECURSOS Y AGENTES E INSTRUMENTOS
DE EVALUACION
A,: Adecuacion de la Primer trimestre del Dotaciones concedidas por la
biblioteca de aula'y zona de | curso escolar 24-25, Consejeria de Educacion. Informes de
lectura en el patio, dotando continuando en los Partidas econémicas destina- Ciclo/Nivel.
con colores y elementos | siguientes cursos desde | das a la reposicion de libros. Memoria final de
atrayentes que inviten a el primer trimestre en Préstamo de la Biblioteca curso.
viajar con los libros. adelante. itinerante que ofrece el CEP.
Direccion.
A,: Exposicion de la bibliote- Vicedireccion.
ca itinerante acorde a las . . Jefatura de estudios.
efemérides establecidas en Dgtgrc]:;?;siacgzcgg:]dcz;sc%?]r la Coordinacion
el Centro: Finado- Desde el curso escolar NSl - L del Plan Lector.
Partidas econémicas destina- Informes de

Halloween, Dia Internacional
contra la Violencia de
género, Navidades, Dia de
la Paz, Dia de la Mujer,
Carnaval, Dia del Libro y
Dia de Canarias.

24-25,
continuando en los
siguientes cursos.

das a la reposicion de libros.
Préstamo de la. Biblioteca

itinerante que ofrece el CEP.

Aportaciones de las familias.

Tutores y tutoras.

Ciclo/Nivel y Memoria
final de curso.

A;: Formacion del Proyecto
de oratoria Ciceron.

Primer trimestre del

curso escolar 25-26,
continuando en los
siguientes cursos.

Proyecto de oratoria Cicerén.
Ponentes bajo
asesoramiento de CEP.

Direccion.
Jefatura de estudios
(Coordinador de
formacion).

Cuestionarios de
valoracion al finalizar
cada formacion.
Firma de asistencia.

A,: Implantacion del
Proyecto de oratoria Ciceron
mediante elaboracién de SA.

Segundo trimestre del
curso 25-26,
continuando en los
siguientes cursos.

Banco de recursos.
A través de la plantilla PROI-
DEAC /Brujula.

Direccion.

Jefatura de estudios.

Coordinaciones
Ciclo/Nivel.

Con la inclusion de las
SA en las programa-
ciones de aula
expuestas en la la
zona compartida.

As: Formacion del Proyecto
«La practica de la
Pedagogia de la Muerte».

En el primer trimestre
del curso escolar 26-27,
continuando en el dltimo

curso escolar 27-28.

Ponentes bajo
asesoramiento de CEP.

Direccién.
Jefatura de estudios
(Coordinador de
formacion).

Cuestionarios de
valoracion al finalizar
cada formacion.
Firma de asistencia.

Ag: Implantacion del
Proyecto «La practica de la
Pedagogia de la Muerte»
mediante
elaboracion de SA.

En el segundo
trimestre del curso
escolar 26-27,
continuando en el Gltimo
curso escolar 27-28.

Banco de recursos.
A través de la plantilla
PROIDEAC /Brujula.

Direccion.

Jefatura de estudios.

Coordinaciones
Ciclo/Nivel.

Con la inclusién de las
SA en las programa-
ciones de aula que
estaran expuestas en
la zona compartida.
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3.3.2 Plan 2: Plan para la mejora de la atencién a la diversidad

Las medidas de atencién a la diversidad, de caracter organizativo o curri-
cular, permitiran al Centro en el ejercicio de su autonomia, una organiza-
cion de las ensenanzas adecuada a las caracteristicas de nuestro alumnado.

Desde los principios educativos de respeto a las diferencias y a la no discri-
minacion, y a la garantia de la igualdad de oportunidades, pretendemos
alcanzar el pleno desarrollo de la personalidad a través de un modelo de edu-
cacion inclusiva, basada en la igualdad de derechos de oportunidades entre
mujeres y hombres, que ayuden a superar cualquier discriminacién y favo-
rezcan la accesibilidad universal a la educacion para que ésta actiie como ele-
mento compensador de las desigualdades personales, culturales, econémicas
y sociales, con especial mencion a las derivadas de cualquier tipo de discapa-
cidad, de acuerdo con lo establecido en la Convencion sobre los Derechos de
las Personas con discapacidad, ratificada en 2008 por Espafia.

En este objetivo se pondra especial atencion a las necesidades constatadas,
por un lado, en el alumnado con NEAE vinculadas con el Trastorno de
Espectro Autista (TEA).

Por otra parte, considerando el nimero de casos pendientes de valoraciéon
(constltense graficas 7, 8 y 9), estimamos oportuno identificar cuales son
las dificultades, trastornos, etc., para que fueran atendidas de forma ade-
cuada. Merece una reflexion que una de estas dificultades podria estar rela-
cionadas con el trastorno de la dislexia, pues tal y como algunos autores
manifiestan, en las aulas «hasta un 20% del alumnado tienen dificultades
de aprendizaje del lenguaje escrito, de ellos seran disléxicos entre el 4 y el
7%» (Penafiel Puerto, 22, 2023). Es necesario pensar que el diagndstico y
la intervencion en la escuela debe ser una preocupacion del profesorado.
Villafranca Gil (2023) expresa «la gran prevalencia que tiene esta dificul-
tad en las aulas, asi como la demostrada falta de formacién por parte de los
maestros (como primer eslabon en la cadena de atencion a la dislexia), ya
que son los que pueden detectarla de forma temprana para llegar cuanto
antes a su posible diagnostico» (p. 77). Para paliar esta dltima situacion
descrita, contamos con una herramienta: PRODISLEX, (Protocolos de
Deteccion y Actuacion en Dislexia), creada desde la asociacién DISFAM y
en colaboracién con la Universitat de les Illes Balears, y que es de acceso
publico y gratuito en la web.
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Objetivo 1: Mejorar las medidas de atencidén a la diversidad.

Tabla 9

Acciones y actividades para desarrollar el objetivo 1 del Plan 2

INDICADORES

ACCIONES Y ACTIVIDADES | TEMPORALIZACION RECURSOS RE?;%’;?G:;ES E INSTRUMENT’OS

DE EVALUACION

A;: Actuaciones a nivel NEAE
A, 1: Estableciendo y definiendo . ”

(1:r1iterios de evaluacion en las A D | A‘-‘i Inclusién de Igs SA
rogramaciones de aula: 1.1 Durante la en las programaciones
flepxibles tanto en las formas elaboracion de las SA, de A, : Plantilla o de aula expuestasl enla

como instrumentos, criterios cada curso escolar, 24-25, PROIDEAC/BrUqua Direccion. la zona compartida.

y procedimientos.

A, ,: Estableciendo criterios de
promocion, ajustados y definidos
en la concrecion curricular de
cada uno de los ciclos.

A, 3: Estableciendo protocolos
de observacion en el aula para
la deteccion de dificultades de
aprendizaje.

A, 4: Protocolos de Deteccion y
Actuacion en Dislexia
(PRODISLEX).

25-26, 26-27 y 27-28.
A : Alinicio de cada
curso escolar, 24-25,
25-26, 26-27 y 27-28.
Aq3Y Aq4: Alinicio del
curso escolar, 24-25, 25-
26, 26-27 y 27-28, en las
evaluaciones iniciales
y en los Informes de
evaluacion trimestral.

A, 5: Curriculo de Ed.
Infantil y Ed. Primaria.
A, 3: Protocolos de
observacion.

A, 4: Protocolo de
deteccion y actuacion
en dislexia
«PRODISLEX>.

Especialista de NEAE.
Departamento de
Orientacion.
Jefatura de estudios.
Comision de Coord.
Pedagdgica.
Tutores y tutoras.
Ponentes externos.

A, 5: Actas de reunion
de CCP, Ciclo.

A, 3 Informes de
Valoracion para su
posterior derivacion y/o
plan de actuacion.
A, 4 Evidencia de la
aplicacion en aula de

Protocolos de Deteccion

y Actuacion en Dislexia
(PRODISLEX).

A, Actuaciones a nivel de
grupo/aula.

A, ;: Estableciendo las medidas
en la programacién de ciclo/aula.
A, ,: Contemplando
adecuaciones metodolégicas.
A, 3: Adecuando los
procedimientos e instrumentos
de evaluacion.

Az1, Aypy Ayz: Durante la
elaboracion de las
programaciones de

ciclo/aula de cada curso
escolar, 24-25, 25-26,
26-27 y 27-28.

Através de la
inclusién en la planilla
de programaciones de

ciclo/aula que ira
incluida en la Carpeta
pedagégica de cada
tutor/a y especialista.

Direccion.
Jefatura de estudios.
Comision de Coord.
Pedagdgica.
Coordinadores de
Ciclo/Nivel.
Tutores y tutoras.

Entrega de las SA
Jefatura de Estudios.
Através de las actas

que recogen los
acuerdos y medidas
tomadas.

A;: Actuaciones a nivel
organizativo:

A; 1: Revision de los expedientes
y elaboracion de un listado de
alumnos que presentan
dificultades.

A, ,: Sesion de coordinacion
entre tutor/a - especialista de
NEAE y Audicién y Lenguaje y
Orientador/a.

A3 3: Incluyendo medidas
adoptadas en el Plan de
Accion Tutorial.

A;4: En reunion de Equipos
Educativos y CCP
A, 5: Mediante protocolos de
derivacion y Plan de Atencion
a la Diversidad.

A, : Jornadas formativas de
deteccion y prevencion
A; 7: Formacion en el Protocolos
de Deteccion y Actuacion en
Dislexia (PRODISLEX).

A g: Aplicacion del Protocolos
de Deteccion y Actuacion en
Dislexia (PRODISLEX).

A 4: Al inicio de cada
curso, tras la asignacion
de tutorias de cada curso

escolar, 24-25, 25-26,

26-27 y 27-28.

A;,: Una vez al mes,
haciéndola coincidir con el
cierre de cada trimestre
cada curso escolar, 24-25,
25-26, 26-27 y 27-28.
A3 5: Una vez al trimestre
tras acuerdos tomados en
CCP cada curso escolar,
24-25, 25-26, 26-27 y 27-28.
A, 4: Una vez al mes cada
curso escolar, 24-25,
25-26, 26-27 y 27-28.
Az5Y Az Durante todo el
curso cada curso
escolar, 24-25, 25-26,
26-27 y 27-28.

A3 7: Segundo trimestre del
curso escolar 25-26 y
curso escolar, 26-27 y 27-28.
A; g: Tercer trimestre del
curso escolar 25-26 y
curso escolar, 26-27 y 27-28.

Az 4: Permitiendo el
acceso a los
expedientes de alum-
nos, se hara entrega
de una planilla a
complementar.
A;,: Estableciendo un
tiempo y planilla con
los puntos a tratar.
A; 3: Haciendo entrega
del Plan de accion
tutorial con las
actuaciones a llevar a
cabo.

A3 4: Estableciendo un
tiempo y planilla con
los puntos a tratar.
A5 Através de los
formularios de
derivacion.

Az Y As7: Ponentes
bajo asesoramiento
CEP.

A;g: Protocolos de
Deteccion y Actuacion
en Dislexia
(PRODISLEX).

Direccion.

Jefatura de estudios.
Comisién de Coord.

Pedagdgica.

Orientador/a.
Especialista NEAE y
Audicion y Lenguaje.

Tutores y tutoras.

A 1: Entrega de la
planilla.
Aj,: Actas de
coordinacion.
A3 3: Confirmacion de

las medidas anexadas a

los informes de grupo.
Az, Y Ays: Actas de
coordinacion donde se
deja constancia por
escrito de los acuerdos
alcanzados y las
medidas tomadas.
Mediante la inclusion

del alumnado a atender
en el Plan de Atencion a

la Diversidad.
Ass Y Asz
Cuestionarios de
valoracion al finalizar
cada formacion.
Firma de asistencia.
A; g: Aplicacion de

Protocolos de Deteccion

y Actuacion en Dislexia
(PRODISLEX).
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3.3.3 Plan 3: Plan para la mejora de la convivencia y del clima
escolar

Uno de los objetivos basicos de la educacion es despertar en los alumnos
actitudes positivas y habitos que les permitan, como miembros de una
sociedad, conocer, saber y hacer uso de sus derechos y, al mismo tiempo, a
respetar los derechos de los otros cumpliendo con sus deberes.

La comunidad educativa, con la participacion de todos sus miembros se
convierte en garante del fomento de la cultura de la paz, mediante la edu-
cacion de los valores de tolerancia, respeto mutuo, valores democraticos y
los derechos humanos.

En la linea de trabajo de este Plan, queremos plantear el desarrollo de una
técnica de analisis para el buen clima del aula: la sociometria. Con este
meétodo trataremos de situar las relaciones entre el alumnado de aula, por-
que al conocerlas, el profesorado puede favorecer el buen clima, tanto a
nivel de competencia social como en los procesos de ensefnanza y aprendi-
zaje (Sanchez Huete, 2019).

Objetivo 1: Mejorar el Plan de Convivencia.

La mejora del Plan de Convivencia exige a su vez revisar e implementar
acciones en los planes siguientes: Acci6on Tutorial, Acogida, Bienestar,
Igualdad, Mediacién, Acoso Escolar y Protocolo para el alumnado

Trans.
Tabla 10
Acciones y actividades para desarrollar el objetivo 1 del Plan 3
INDICADORES
Y :é:ﬁ\ll?gngS TEMPORALIZACION | RECURSOS REYS;%'E?G:;ES E INSTRUMENT’OS
DE EVALUACION
) Direccién. Acuerdos tomados
A Revisi AA1| A2 .A3aA4 y(ffv' Se facilitara al Jefatura de estudios | en actas de Ciclo, de
d 1 hevision inicio de cada profesorado los Claustro. Comision de la Coord.
e los Planes curso escolar | Coordinad d Pedagbai del
y protocolos. (24-25, 25.26, 26-27 | Planes para su oordinadores de edagogica y de
y 27-28). revision. Ciclo/nivel. Claustro de
Tutores y tutoras. Profesores.
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ACCIONES . RESPONSABLES | _ INDICADORES
Y ACTIVIDADES TEMPORALIZACION| RECURSOS Y AGENTES E INSTRUMENTIOS
DE EVALUACION
A,: Constitucion de la Comisién
de Convivencia.
A;: Establecer las figuras de: s
Mediador, Coordinador del Plan Direccion. ;
de Igualdad, coordinador del Jefatura de Numero
Plan de Bienestar y proteccion estudios. de incidencias
del alumnado y, posibles tutores | Ay, Ay, Ay, Ay y Ag: Al Normativa Comision de registradas.
y tutoras afectivos. inicio de cada curso Libro de ’ Convivencia. Actas de Comision de
A,: Acordar modelo del Libro escolar (24-25, 25- . . Comision de la la Coord. Pedagogica.
de incidencias para los planes 26, 26-27 y 27-28). incidencias. Coord. Pedagégica. Actas del Equipo
que vertebran la convivencia Mediador. de Gestion de
del centro. Profesorado. Convivencia.
) As: Acciones de Tutores y tutoras.
intervencion en los planes,
segun protocolos que
articulan la convivencia.
Ag: Acordando a través de la Direccion. Acta de acuerdos
Com[s!on de dgsarrol_lo de las Alo largo del curso Recursos Vicedireccion. tomados. Evidencias y
Efeméridesacciones vinculadas escolar cada curso humanos, Comision de difusion de las
con: Dia internacional contra la escolar, 24-25, 25- didacticos y P .
Violencia de género, Dia de la 26, 26-27 y 27-28. materiales. Efemerides. actl\(ldades
Mujer y Dia de la Paz. Tutores y tutoras. realizadas.
Proyecto
. Tercer trimestre del «Cerebros
Az Eggﬁ::rig:?:igflczrr?ﬁcm curso escolar 25-26, | mas criticos»
laboracion d ncart con continuidad al CEP N_orte Direccion. Evidencias y difusion
elaboracion de pancartas finalizar cada Tenerife. Vicedireccion. de las actividades
reivindicativas con el . ’
alumnado de 6° de trimestre de los Recursos Tutores y tutoras. realizadas.
Ed. Primaria. cursos escolares humanos,
26-27 y 27-28. didacticos y
materiales.
" L ) Direccion. Cuestionarios de
Ag: Formacién d?' Al inicio de cada Ponentes_bajo Jefatura de estudios | valoracion al finalizar
profesorado de los métodos curso escolar, 26-27 | asesoramiento Coordinador d da .,
de sociometria. y 27-28. de CEP. (Coor, inador de _caqa lormacion.
formacion). Firma de asistencia.
Segundo trimestre del Direccién.
curso escolar 26-27, Recursos Jefatura de estudios
Ag: Aplicacion de los métodos con continuidad humanos, Comision de Coord. Informes de
de sociometria. durante cada trimestre |  1didéacticos Pedagogica. 01Ciclo/nivel.
el curso escolar y materiales. Coordinacién
y 27-28. Ciclo/nivel.
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3.3.4 Plan 4: Plan para la mejora de las normas de organizacion
y funcionamiento, la coherencia en la distribucién de
tareas, la eficiencia en la toma de decisiones y la gestiéon
del tiempo

Al Equipo directivo se le atribuye, entre otras, la responsabilidad de reco-
ger las propuestas manifestadas por el Consejo Escolar, el Claustro de
Profesores, la Comisiéon de Coordinacion Pedagogica y el resto de la
Comunidad Educativa. De este modo se construye el Proyecto Educativo de
Centro, caracterizando de identidad propia a una escuela. Todos los ele-
mentos del Proyecto Educativo deben organizarse de forma coordinada
para dar respuesta a las necesidades que plantea la educacién por lo que,
dentro de este contexto, el buen funcionamiento de un centro parte en
tener claro como nos vamos a organizar y funcionar en el quehacer de la
vida diaria, realizar predicciones de situaciones que se pueden dar y como
suplirlas de manera eficaz. Es importante que dichas medidas sean consen-
suadas para asi, poder ser interiorizadas y aceptadas.

Objetivo 1: Mejorar el funcionamiento de nuestra organizacion,
asegurando la coherencia en la distribucion de las tareas, la efi-
cacia en la toma de decisiones en las reuniones de trabajo y ges-
tionando mejor el tiempo.

Tabla 11

Acciones y actividades para desarrollar el objetivo 1 del Plan 4

ACCIONES
Y ACTIVIDADES

TEMPORALIZACION

RECURSOS

RESPONSABLES
Y AGENTES

INDICADORES
E INSTRUMENTOS
DE EVALUACION

A,: Establecer con
claridad las
funciones y criterios
para la distribucién

Al inicio de cada

Equipo Directivo,

Actas de las reuniones
efectuadas.
Cumplimiento de los
criterios para la

de tareas de cada curso escolar, Normativa glrz?:;;or:: distribucion de tareas
o6rgano: Equipo 24-25, 25-26, vigente.NOF L ’ de las diferentes
S Comision de Coord.
Directivo, Claustro 26-27 del centro. Pedagoaica estructuras
de Profesores, y 27-28. Actas de ) 9 g ’ organizativas.
L . Coordinacion de -
Comision de Coord. 6rganos. Elaboracién de un

Pedagogica,
Coordinacién de
Ciclo y Consejo

Escolar.

Ciclo y Consejo
Escolar.

documento consensuado
por el Claustro de
Profesores que se
incorporara al NOF.
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ACCIONES . REsPONsABLEs | _ INDICADORES
Y ACTIVIDADES TEMPORALIZACION | RECURSOS Y AGENTES E INSTRUMENT’OS
DE EVALUACION
A,: Estudio de
las caracteristicas Al inicio de cada
de los diferentes curso escolar, .
tipos de 24-25, 25-26, ygcrmﬁgxfog Direccion. Actas de las
~ reuniones: 26-27 varios. Vicedireccion. reuniones efectuada&
informativas, de y 27-28. Cumplimiento de
andlisis, de toma los criterios para la
de decisiones. distribucién de tareas
de las diferentes
estructuras
organizativas.
Direccion. Elat;orac:nnctie un
Orden del Vicedireccion. conse?]?slsjago ;or el
A;: Definir el dia. Jefatur_a de Claustro de
modelo mas Tablon de Estudios. Profesores que se
adecuado para } Comision de Coord. | . 59
cada reunion. anuncios de Pedagbgica. incorporara al NOF.
reuniones.
Claustro de
Profesores.
A,: Proporcionar
al Claustro de Zona Direccion. Cumplimiento del
Profesores el plan compartida. Vicedireccion. trabajo mensual
de trabajo mensual Tablon de Jefatura de de las horas de
de las horas de anuncios. Estudios. permanencia.
permanencia.
A;: Acceso del
Claustro de
Profesores a todos
I_os Qchmento*s Documentos Publicacion de los
institucionales R
que rigen el institucionales Equipo directivo. . .doclumentos
. . Protocolos de institucionales en la
funcionamiento ” )
. actuacion. zona compartida.
del Centro, asi
como a los
protocolos de
actuacion.

Nota. Cabe destacar que los documentos institucionales son documentos vivos por lo que, las
actuaciones vinculadas a cada uno de ellos son susceptibles de cambios y mejoras a lo largo

de todo el curso escolar, siendo abiertos y adaptables a las circunstancias.
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3.3.5 Plan 5: Plan de acercamiento de las familias a la escuela
y de su participacion responsable y compartida

La Constitucion Espafiola en su articulo 27, puntos 1y 7, garantiza no sélo
el derecho a la educacion, sino que también, otorga a los profesores, padres
y alumnos su intervencion en el control y gestion del centro. Aqui es preci-
so hacer una puntualizacién relativa al uso del término padres que, en el
contexto educativo actual introducimos como familias. Esta mencién con-
lleva necesariamente hablar de diversidad puesto que la idea de familia no
obligatoriamente hace referencia a lazos de sangre; no obstante, la natura-
leza de las relaciones interpersonales que se establecen son un factor clave
del desarrollo de las nifias y de los nifios en el nicleo de la familia, més
incluso que la propia estructura familiar.

De acuerdo con esta reflexion introductoria, la implicacion familiar ha de
comenzar por hacerles participes del proceso, mantenerles informados de
los objetivos que se plantean y las actuaciones que se llevan a cabo. No solo
ha de realizarse a través del Consejo Escolar, sino también de forma indi-
vidualizada, a través de las tutorias o por parte del Equipo Directivo respe-
tando su jerarquia de actuacién, ademas de los eventos que estan abiertos
para ellas.

Objetivo 1: Implicar a las familias y hacerlas participes en el pro-
ceso educativo de sus hijas e hijos

Tabla 12
Acciones y actividades para desarrollar el objetivo 1 del Plan 5
INDICADORES
ACCIONES | repoRALIZACION | RECURSOS [RESPONSABLES ¢ \orpymENTOS
Y ACTIVIDADES YAGENTES | b EvALUACION
A;: Asambleas A ’ )

- s Al inicio de cada Direccion ) h
famll,lares, exposicion por| L e escolar, Jefatura de PIan|IIz‘;1 de hpja
tutorias de los contenidos en todos los cursos | Pro : h de asistencia.

. ) gramacion estudios. ;

y criterios de evaluacion escolares es de aula Envio de correo
. . Tutores P
planteados, asi como (24-25, 25-26 tut electrénico.
actividades 26-97 v 27—28)’ y toras.
a llevar a cabo. y ’
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ACCIONES . RESPONSABLES | _ INDICADORES
Y ACTIVIDADES TEMPORALIZACION| RECURSOS Y AGENTES E INSTRUMEN'[OS
DE EVALUACION
Al inicio de cada Ir;str_u(_:c_mr;es Envio del Boletin
A,: Publicacion curso escolar, en cu(:s?:rgitigo informativo (por
del boletin todos los cursos por Ia Direccion. correo electronico)
informativo de escolares (24-25, Consejeria de Vicedireccion. a las familias.
inicio de curso. 25-26, 26-27 - Publicacion en el
y 27-28). Educacion. Blog.
Blog del Centro.
Durante cada Formulario de Direccion.
A;: Concertar citas trimestre durante cita. Jefatura de Listado de
trimestrales con todos |0|S cursos Actta tde(zj temas estudios. asistencia.
" escolares ratados y Tutores Actas de tutoria.
todas las familias. | >4 »5 "55.06, 26-27 acuerdos y tutoras.
y 27-28). tomados.
Durante cada Formulario Direccion.
Ay: Concertar citas trimestre durante de cita. Jefatura Listado de
trimestrales con todos |0|S cursos Actta tdztemas deTestudios. A asis(:encia.
- escolares ratados y utores ctas de tutoria.
todas las familias. (24-25, 2526, acuerdos y tutoras.
26-27 y 27-28). tomados.
Familias con
o disponibilidad y
As: Comision de Al inicio de curso, voluntad para Direccién
madres y padres en todos IIO S CUISOS | colaborar en el Vicedireccion. Listado de
del AMYPA para (22_82?’ ere_sza desarrollo de Tutores colaboradores.
actividades puntuales. 26-27 y 27-28). actlwdades_ y tutoras.
complementarias.
AMYPA.
Ag. Convocatoria de Cada mes, durante Aplicacion .
reuniones mensuales | todo el curso escolar, ?’incel. Direccion. pggi i)es lg::;?
de coordinacién con en todos los cursos Correo Vicedireccion. tratados y acuerdos
los representantes (24-25, 25-26, electrénico. tomados
del AMYPA. 26-27 y 27-28). ’
Az P:r)tzlga;:?ala Jornadas tematicas.
esrz:uela/familia/ Alumnado y Equipo directivo. | Convenios formales
comunidad mediante Durante todo el curso Familias. Comision de Coord.| Y nq f_orm_a’IeS de la
comisiones de escolar, en todos los Entidades Pedagogica participacion de los
expertos cursos (24-25, 25-26, | colaboradoras Coordinaciones agentes
colaboradores 26-27 y 27-28). externas. Ciclo/nivel. colaboradores.

(internos y externos)

y aprendizaje servicio.

Difusion de las
acciones.
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3.3.6 Plan 6: Plan para potenciar el uso efectivo de las nuevas
tecnologias

Las nuevas demandas sociales se trasladan al mundo educativo, actual-
mente marcado por la multiculturalidad y la diversidad. El quehacer peda-
gogico debe ser estimulante, asertivo, motivador y ofrecer al alumno una
educacion acorde con las demandas actuales de la sociedad. Es por ello que
las TIC son de gran ayuda, ya que pueden considerarse un medio de acce-

der al curriculum, una herramienta favorecedora y muy motivadora en los
procesos de ensenanza y aprendizaje, un reforzador didactico, un medio de
individualizar la ensefianza y una herramienta fundamental de trabajo del

profesorado.

Objetivo 1: Potenciar el uso de las TIC.

Tabla 13

Acciones y actividades para desarrollar el objetivo 1 del Plan

ACCIONES
Y ACTIVIDADES

TEMPORALIZACION

RECURSOS

RESPONSABLES
Y AGENTES

INDICADORES
E INSTRUMENTOS
DE EVALUACION

A;: Organizando dentro
del plan de exclusivas

Al inicio de curso,

Recursos materiales

Direccion. Jefatura

Con la inclusiéon
de las SA en las

y coordinaciones de nivel | en todos los cursos y didacticos. ) programaciones de
. L ] de estudios.
y ciclo actividades y/o escolares (24-25, Através de la s aula expuestas en la
) ] Coordinaciones :
tareas curriculares que 25-26, 26-27 plantilla Ciclo/Nivel la zona compartida.
se desarrollen en y 27-28). PROIDEAC /Brujula. ’ Informes de
soporte digital. Ciclo/nivel.
A,: Estableciendo trabajos
de investigacion y
busqueda de informacion,
entre el alumnado a Planilla de
través del uso de los Direccion. programaciones

dispositivos digitales y
aula de Espacios
Creativos.

A;: Potenciando el blog
del centro entre el
profesorado, creando un
espacio a cada nivel.
A,: Potenciando la
plataforma EVAGD.

As: Creando en la zona
compartida un banco
de recursos digitales.

Durante cada
trimestre, en todos
los cursos escolares
(24-25, 25-26, 26-27
y 27-28).

Aula de Espacios
Creativos.
Dispositivos
digitales.

Coordinacion TIC.
Jefatura de
estudios.
Tutores y tutoras
y Especialistas.

NUmero de visitas
registradas en el Blog.
Evidencias de
actividades
programadas en
EVAGD.

Zona compartida del
profesorado.

Direccion.
Coordinacion TIC.
Tutores y tutoras

y Especialistas.

Evidencias en la
zona compartida.
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3.4 Temporalizacion

Para mostrar la temporalizacion de los seis planes establecidos para des-
arrollar este proyecto de direcciéon, durante los cuatro cursos escolares
que comprende (24-25, 25-26, 26-27y 27-28), se ha empleado un diagra-
ma de Gantt, donde se puede visualizar los componentes basicos de cada
uno de los objetivos correspondientes a cada plan, mediante las acciones
y actividades que se van implementando durante los tres trimestres de
cada curso escolar.

Estas tareas se programan en la linea de tiempo que establece el diagrama
y siempre considerando las dependencias entre las tareas (acciones y acti-
vidades) los recursos que se han fijado para su consecucion, las personas
responsables y agentes implicados, asi como los indicadores e instrumen-
tos de evaluacion fijados.

Es necesario puntualizar que todo proceso es susceptible de cambio o
modificacion, por lo que la interpretaciéon de las acciones no es rigida y
esta auspiciada por la flexibilidad que el cotidiano de un centro educati-
vo impone.

Para una visualizaciéon completa, la tabla 12 con este diagrama aparece en
la siguiente pagina.

Tabla 14

Temporalizacién de los Planes para los cuatro cursos escolares

CURSO 24-25 CURSO 25-26 CURSO 26-27 CURSO 27-28

10T |2°T |3 T|1°T|2°T|3°T|1°T |22 T|3°T[1°T|2°T(3°T

Obj. 1
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CURSO 24-25 CURSO 25-26 CURSO 26-27 CURSO 27-28

10T |20 T|8°T|1°T [ 2°T|3°T[1°T|2°T|3°T[1°T |2°T|3°T

Obj. 2

Obj. 3

Obj. 4
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Obj. 1

Obj. 1

Obj. 1
>
s

Obj. 1
>
w

3.5 Recursos y organizacion del Centro para el logro de los
objetivos

En el apartado 3.3, referente a los planes de actuacion, se recogen algunos
de los recursos que intervienen en los mismos. Aqui se muestran, de mane-
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ra desglosada, los recursos y la organizacién con que cuenta el Centro para
el logro de los objetivos planteados.

En el anexo II se muestra la planilla de evaluacion del proyecto de direc-
cion. En los anexos III, IV y V se encuentran los cuestionarios de valoracién
de la funcién directiva para el profesorado, para el alumnado de los cursos
de 4°, 5° y 6° de Educacion Primaria y para las familias, respectivamente.

3.5.1 Aspectos generales

e Horario general de 9:00 a 14:00 horas, con un recreo de media hora
(de 11:45 a 12:15 horas).

e Atencidon a familias los lunes primero y tercero de cada mes.

¢ Publicacion de los horarios del Equipo directivo, personal de admi-
nistraciéon y Equipo de Orientacion.

3.5.2 Funcionamiento de los 6rganos de gobierno, de
coordinacion y de participacion

Teniendo en cuenta el marco legislativo que rige las funciones atribuidas a
cada 6rgano, este apartado pretende, haciendo uso de la autonomia que se
le otorga a los centros educativos, una mejor distribucién y organizacion
para el logro de los objetivos planteados.

3.5.2.1 Equipo Directivo

Esta formado por cuatro cargos directivos. Se establecera una hora diaria
de coordinacién del Equipo con un seguimiento conjunto e individualizado
mediante la herramienta digital «Trello», que nos permitira gestionar el
proyecto y flujo de trabajo, al mismo tiempo que supervisar las tareas.

3.5.2.2 Consejo Escolar

Es el 6rgano de gobierno y participaciéon del Centro en el que estan
representados todos los miembros de la Comunidad Educativa, segin se
recoge en el Reglamento Organico de Centros. Las reuniones se convo-
caran cuantas veces sean necesarias, pero siempre acompafadas de una
planificacién eficaz del tiempo, de modo que el Equipo Directivo, salvo
situaciones sobrevenidas, elaborara dentro su organizacién una previ-
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sion de convocatorias que seran acordes a procedimientos ya estableci-
dos por la Consejeria de Educaciéon y que requieren la aprobaciéon de
dicho 6rgano.

3.5.2.3 Claustro de Profesores

Organo colegiado con peso decisivo en todas aquellas cuestiones pedagogi-
cas, asi como las relacionadas con la organizacién académica y el Proyecto
Educativo de Centro. La comunicaciéon con este 6rgano ha de ser fluido y
constante. Teniendo en cuenta el tipo de reuniones definidas en la tabla 9,
objetivo 1 del plan 4, el Equipo Directivo convocara este 6rgano con carac-
ter de Reunidn general en la que se recogeré acta de los temas tratados y
acuerdos tomados.

3.5.2.4 Comisién de Coordinacién Pedagogica

Se reunira a comienzo del curso para preparar su plan de trabajo, asi como
todas aquellas cuestiones relacionadas con la revision de la PGA y el Plan
de Mejora. Para garantizar un seguimiento mas continuo en el tiempo, se
ajustara el horario lectivo del profesorado para que dicho 6rgano se retina
una vez a la semana y asi garantizar una mayor eficacia de sus funciones.
Al final de cada curso escolar se realizard una memoria donde se evaluara
dicho plan.

3.5.2.5 Equipos de Ciclo

Constituyen un 6rgano de coordinacion que precisan tiempo para que las
decisiones y acuerdos tomados cumplan con el principio de equidad e
igualdad de oportunidades para el alumnado. Es por ello que uno de los cri-
terios en la elaboraciéon de horarios estara centrada en que dicho érgano
pueda reunirse una vez en semana en las horas lectivas, sin menoscabo a
los criterios horarios que beneficien el proceso de ensenanza y aprendizaje
del alumnado.

3.5.2.6 Equipo de Orientaciéon y Equipo Docente

Se estableceran momentos de coordinaciéon, como minimo, al inicio y final
de cada trimestre dentro de la planificacion horaria de permanencia en el
centro.
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3.5.2.7 Tutores y tutoras

Tal y como contempla la normativa vigente, se les otorgard las horas
correspondientes al Plan de accion tutorial, PAT, que, en el caso de no
poder cumplir con al menos una de las establecidas dentro del horario lec-
tivo, se ajustaran en la planificacion de exclusivas.

3.5.2.8 AMYPA

La asociacién de madres y padres Mercedes Miranda, es una pieza clave en
la vida del Centro y es imprescindible involucrarlos en la vida la escuela y
compartir lineas de actuacion. Es por ello que se estableceran reuniones
mensuales entre la Direccidén y los representantes, para implicarlos de
forma coordinada.

3.5.3 Agentes externos

3.5.3.1 Ayuntamiento de Las Palmas

Esta institucion se encargara del arreglo y mejora de todas las instalaciones
del Centro y patrocinando talleres y actividades promovidas por el mismo.

3.5.3.2 Centro de Salud

Coordinara servicios con el Centro educativo para mejorar habitos de salud
y colaborar en la justificacién de las ausencias del alumnado cuando asis-
ten a consulta. También, asesorando y orientando a toda la comunidad
educativa sobre protocolos de actuacion ante la administraciéon de medica-
ci6n del alumnado con enfermedades croénicas, cursos formativos sobre
primeros auxilios y cuantas necesidades pudieran surgir relacionadas con
su ambito de actuacion.

Asimismo, se colaborara con todas aquellas instituciones privadas o publi-
cas que puedan ayudar en el logro y desarrollo de los objetivos marcados.

3.6 Seguimiento y evaluacién de los resultados e indicadores
de logro

El seguimiento y evaluacion de este proyecto de direccion vienen definidos

adecuadamente en el desarrollo de los diferentes planes propuestos en los
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apartados anteriores. No obstante, tal y como se adelant6 en el punto dedi-
cado al modelo de direccién, dicho modelo se basa en el de liderazgo com-
partido.

Para ello se tomara como punto referencial el modelo propuesto por John
Paul Kotter, profesor emérito de liderazgo en la Escuela de Negocios de
Harvard, pero adaptandolo al contexto educativo. El objetivo de este
modelo es conducir de manera correcta y estratégica los procesos de cam-
bio y transformacion propuestos.

Los ocho pasos del modelo Kotter agrupados en tres bloques de
accion:

¢ Acciones para definir:

— Paso 1: Establecer un sentido de urgencia. Detectadas las
necesidades de cambio, es preciso contar para ello la implica-
cion de todos los componentes que intervendran en el cambio.
Para generar este interés colectivo se debe propiciar un senti-
miento comun de urgencia. El punto de partida sera exponer las
dificultades, debilidades y mejoras que necesita el centro para
hacerlas propias.

— Paso 2: Crear coalicion. A pesar de que el cambio requiere la
suma de esfuerzos colectivos, debe existir una figura de lideraz-
go que dirija hacia la meta que ha sido trazada. Para ello se
detectaran lideres entre la Comunidad Educativa que uniran sus
fuerzas como responsables directos de una correcta transforma-
cion. En este paso es fundamental que dichos lideres creen coa-
liciones y formen parte de la toma de decisiones.

— Paso 3: Desarrollar vision y estrategia. Los objetivos son
puntos a cumplir y las visiones son escenarios de una situaciéon
futura e involucra un plan méas grande, acompafiado de proyec-
tos. Las visiones deben ser: imaginables, deseables, realizables,
flexibles y comunicables. Para generar cambios no basta con
disenar objetivos, sino que, ademaés, se debe de contagiar la
vision para que sea adaptada por todos los miembros del colec-
tivo. De este modo no soélo se les dird qué hacer, sino también
por qué es importante hacerlo.
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e Acciones para implementar:

— Paso 4: Comunicar la visiéon del cambio. Una vez genera-
do el plan de accion y definida la visiéon de futuro, es momento
de compartir estos ideales con el resto de la Comunidad
Educativa. De este modo los colaboradores no sblo sabran qué
tienen que hacer y por qué es importante hacerlo: también
sabran como lograrlo. Aqui la difusién es imprescindible.

— Paso 5: El empoderamiento. Para ello es fundamental gene-
rar conciencia colectiva y establecer entre la comunidad la res-
ponsabilidad compartida.

— Paso 6: Establecer objetivos a corto plazo. Establecer una
meta lejana en el tiempo puede ser un incentivo, sin embargo, a
la larga puede provocar desanimo e incluso generar desinterés.
Es por ello que, para mantener la motivacion, hay que disefiar
pequenas metas que representen triunfos. Esto permite que
exista una evidencia tangible de los sacrificios y esfuerzos
que estan rindiendo frutos.

* Accion para asegurar:

— Paso 7: Consolidar los triunfos e incentivar mas cam-
bios. Consolidar los cambios permite que, a partir de ese logro,
se generen nuevos objetivos menores y de ese modo se manten-
ga una actitud activa. De este modo consolidamos eslabones
resistentes para seguir construyendo.

— Paso 8: Afianzar el cambio en la cultura del Centro.
Llegados a este punto se ha alcanzado el objetivo, y no formaran
parte real del proceso de transformacion metodoldgica de traba-
jo hasta que se vuelva parte de la cultura del Centro y se integre
dentro de su idiosincrasia como elemento identitario.
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Tabla 15
Secuenciacién de las acciones segiin modelo de Kotter
¢ Por qué es necesario el cambio?
1. Establecer la urgencia. ¢ Donde estan nuestras
dificultades y debilidades?
DEFINIR 2 Crear coalicion. .Identlflcar Iog lideres que
implementaran el cambio.
. A 2 .~
3. Desarrollar vision y estrategia. ¢Qué vamos a hacer? ;Como
vamos a hacerlo?
4. Comunicar la vision Estos son los pasos que
del cambio. vamos a seguir.
IMPLEMENTAR 5. Empoderar. Generando conciencia colectiva.
6. Establecer objetivos. Fijando objetivos alcanzables
a corto plazo.
7. Consolidar los triunfos. Medir y evaluar el cambio.
ASEGURAR ) .
. Introducir el cambio en la cultura
8. Fortalecer el cambio.
del Centro.

4. EPiLOGO
«El poder transformador de la Educacion»

La Educacidn es una potente herramienta transformadora social, y como
educadores debemos tomar conciencia de la gran responsabilidad que
tenemos atribuida; somos agentes imprescindibles en este proceso de
cambio.

En el momento actual en el que nos encontramos, de vulnerabilidad a nivel
planetario, no s6lo marcado por el paso del COVID y la inestabilidad social,
sino también por la crisis climatica mundial en la que nos encontramos, es
nuestra misiéon como docentes preparar a nuestro alumnado a ser resilien-
tes frente a los grandes desafios que el devenir les tiene preparado.

Por lo tanto, la escuela necesariamente debe ser permeable, permitiendo
un flujo de entrada y salida con su entorno més inmediato. Preparar al
alumnado, no sbélo desde una perspectiva competencial, sino desde el valor

Educacion y Futuro, 50 (2024), 145-193




El proyecto de direccién como modelo de liderazgo educativo

de pertenencia a un colectivo, sin perder de vista el cuidado de su estado
emocional. No podemos olvidar de conectarlos con el medio ambiente, la
naturaleza que, con tanta urgencia, necesita ahora ser atendida.

Y, por tltimo, hacerles participes en la toma de decisiones para preparar-
los para adoptar un papel méas activo en la sociedad, desarrollando una
actitud critica ante la vida.

La educacion es una de las armas mas potentes y mas mortiferas con-
tra la injusticia, la tirania, la guerra, el hambre. Muchas de las luchas
que perviven en el mundo, y las que vendran, podrian evitarse si los
gobiernos, con decidida voluntad, se implicaran con més tesén en
arriesgadas politicas educativas que en gastos armamentisticos. La
educacion, entre otras facultades propias del ser humano, nos dife-
rencia de los animales. (Sanchez-Huete, 2008, p. 5)
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ANEXOS

Anexo I: Planilla de organizacion trimestral de planes y pro-
yectos para su seguimiento

La planilla estara distribuida con los siguientes elementos:

()

()

3)

4)

(5)

(6)

)

€))

Proyecto anual: se iniciara cada curso escolar estableciendo un
proyecto anual que estara vinculado directamente con elementos
identitarios del Centro, asi como su contexto mas préximo. Y este
serd quien inspire los planes y proyectos del centro que conformaran
pequeiios productos.

Trimestre: la distribucién temporal vendra determinada en tres
trimestres, de acuerdo con el calendario escolar.

Plan/proyecto: se especificaran en planes y proyectos que susten-
tan el Proyecto de Centro. Plan Lingiiistico, Plan de Contenidos
Canarios, Plan de Igualdad/Convivencia/Mediacién, Plan TIC, Plan
de Bienestar, Proyecto de Pensamiento Critico, Proyecto de
Oratoria, Plan TIC.

Acciones y actividades: todas aquellas iniciativas acordadas
entre los diferentes 6rganos de participacion, asi como las que pro-
ponen el Centro en consonancia a las efemérides establecidas; son
las siguientes: celebracion del dia de los Difuntos con Halloween;
Dia Internacional contra la violencia de género; Festividad de
Navidad; Dia de la Paz; Festividad del Carnaval; Dia Internacional
de la Mujer; Dia del Libro; y Dia de Canarias.

Temporalizacion: indicando el momento concreto de realizacion
de las acciones y actividades dentro del trimestre establecido.

Recursos: especificando los correspondientes a cada accién y acti-
vidad.

Responsables y agentes: especificando los correspondientes a
cada accidn y actividad.

Indicadores e instrumentos de evaluacion: especificando los

correspondientes a cada accion y actividad.
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PROYECTO ANUAL: « XXX » (1)

Trimestre: (2)

PLAN/PROYECTO: Denominacion (3)

Responsables

Indicadores
e instrumentos

Acciones y N
o Temporalizacion Recursos
actividades 5) ©6) y agentes de evaluacién
@) @ 8
(8)
CENTRO
Efeméride:

Denominacién

ED. INFANTIL

ED. PRIMARIA
1er Ciclo

ED. PRIMARIA
2° Ciclo

ED. PRIMARIA
3er Ciclo

Anexo II: Planilla de evaluacion del proyecto

PLANES DE ACTUACION

INDICADORES DE LOGRO

OBJETIVOS

No conseguido | En proceso

Conseguido

PLAN PARA PROMOVER
METODOLOGIAS
INNOVADORAS,
EN EL APRENDIZAJE

Potenciar e implementar

cambios metodolégicos

innovadores para la
mejora de las

Competencias a través
de Aprendizajes

basados en proyectos
de trabajo, ABP.

DE LAS
COMPETENCIAS

Implementar el
Pensamiento Critico.

Impulsar el Plan Lector.

PLAN PARA MEJORAR
LA ATENCION A LA
DIVERSIDAD

Mejorar las medidas
de atencion a la
diversidad.
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PLAN PARA LA MEJORA Meiorar el Plan de
DE LA CONVIVENCIA Y CLIMA ! ) -
ESCOLAR convivencia.
PLAN PARA LA MEJORA DE Mejorar el funcionamiento
LAS NORMAS DE ORGANIZACION | de nuestra organizacion,
Y FUNCIONAMIENTO, LA asegurando la coherencia
COHERENCIA EN LA en la distribucién de las
DISTRIBUCION DE TAREAS, LA tareas, la eficacia en la
EFICENCIA EN LA TOMA DE toma de decisiones en las
DECISIONES Y GESTION reuniones de trabajo y ges-
DEL TIEMPO tionando mejor el tiempo.
PLAN PARA ACERCAR A LAS Implicar a las familias y
FAMILIAS A LA ESCUELAY hacerles participes en el
HACERLES PARTICIPES DE LA proceso educativo de sus
RESPONSABILIDAD COMPARTIDA hijos/as.
PLAN PARA POTENCIAR EL USO Potenciar el uso de las
EFECTIVO DE LAS NUEVAS TIC's
TECNOLOGIAS '

Anexo III: Cuestionario de valoracion de la funcién directiv
para profesorado

*Valoracién: 1 = muy poco; 2 = poco; 3 = regular; 4 = bien; 5 = muy bien.

CUESTIONARIO VALORACION

¢ Consideras adecuada la planificacion general del Centro?

¢ Consideras adecuada la organizacion del Centro?

¢Es Util la coordinacién docente realizada?

¢Da respuesta el Equipo Directivo a las necesidades
académicas planteadas?

¢ Ha mejorado la convivencia en el Centro?

¢Ha atendido el Equipo Directivo los problemas
y cuestiones planteadas?

¢ Se han resuelto con eficacia los conflictos planteados?

¢ Te sientes satisfecho o satisfecha en el Centro?

¢ Consideras adecuada la participacion de la Comunidad
Escolar en la vida del Centro?

¢ Consideras que el alumnado recibe suficiente ayuda
y apoyo por parte del profesorado?

OTRAS CUESTIONES O PROPUESTAS DE MEJORA:
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Anexo IV: Cuestionario de valoracion de la funcién directiva
para alumnado (4°, 5° y 6°)

Valoracion: 1 = muy poco; 2 = poco; 3 = regular; 4 = bien; 5 = muy bien.

CUESTIONARIO VALORACION

¢ Consideras que el profesorado informa
de la manera en que va a evaluar?

¢ Consideras que, en general, el profesorado
te trata bien?

¢ Consideras que el Centro da respuesta
a tus intereses?

¢,Ha mejorado la convivencia en tu aula?

¢ Ha mejorado la convivencia en el Centro?

¢ Consideras adecuada la participacion
de la Comunidad Escolar (personal laboral, familia,
profesorado y alumnado) en la vida del Centro?

¢, Consideras que el alumnado recibe suficiente
ayuda y apoyo por parte del profesorado?

¢ Ha atendido y dado respuesta el Equipo
Directivo a los problemas y cuestiones
planteadas por el alumnado?

OTRAS CUESTIONES O PROPUESTAS
DE MEJORA:
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Anexo V: Cuestionario de valoracion de la funcion directiva
para familias

Valoracién: 1 = muy poco; 2 = poco; 3 = regular; 4 = bien; 5 = muy bien.

CUESTIONARIO VALORACION

¢ Consideras adecuada la planificacion general del Centro?

¢ Consideras adecuada la organizacion del Centro?

¢ Considera adecuada la atencion dada por parte
del profesorado?

¢ Da respuesta el Equipo Directivo a las necesidades
académicas planteadas?

¢ Ha mejorado la convivencia en el Centro?

¢ Consideras adecuada la participacion
de la Comunidad Escolar (personal laboral, familia,
profesorado, alumnado) en la vida del Centro?

¢ Cree que se ha mejorado en la participacion
de las familias en el Centro?

¢ Considera que el alumnado recibe suficiente ayuda
y apoyo por parte del profesorado?

¢, Se han resuelto con eficacia los conflictos planteados?

¢ Te sientes satisfecho o satisfecha en el Centro?

OTRAS CUESTIONES O PROPUESTAS DE MEJORA:
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Resumen

El programa de intervenciéon para adolescentes con conducta suicida se
basa en el apoyo social para prevenir los suicidios para personas, entre doce
y dieciocho anos, que residen en el centro terapéutico RECURRA GINSO.
Es un disefio cuasi experimental que utilizan test con media pre post: el
inventario de depresiéon de Beck, la Escala de Ideacion Suicida de Beck, la
Escala del Sentido de Vida de Steger, y la escala Multidimensional Scale of
Perceived Social Support. Los resultados esperados son disminuir la con-
ducta suicida, los niveles de depresion y de ansiedad, y aumentar la auto-
estima, el apoyo social y la bisqueda del sentido de vida.

Palabras clave: conducta suicida, adolescentes, sentido de vida, autoesti-
ma, apoyo social.

Abstract

The intervention programme for adolescents with suicidal behaviour is
based on social support to prevent suicides among individuals aged twelve
to eighteen residing in the therapeutic centre RECURRA GINSO. It is a
quasi-experimental design utilizing pre-post mean tests: the Beck
Depression Inventory, the Beck Scale for Suicidal Ideation, the Steger's
Meaning in Life Scale, and the Multidimensional Scale of Perceived Social
Support. Expected outcomes include reducing suicidal behaviour, levels of
depression and anxiety, and increasing self-esteem, social support, and the
search for meaning in life.

Key words: suicidal behaviour, adolescents, meaning in life, self-esteem,
social support.
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Programa de intervencion con apoyo social
para reducir la conducta suicida en adolescentes

1. JUSTIFICACION

Uno de los desafios criticos en la salud publica global es la Conducta
Suicida (CS), con tasas de intento y suicidio consumado que han aumenta-
do alarmantemente en los tltimos cincuenta afios, especialmente en jove-
nes y adolescentes. Lo que conlleva graves consecuencias sociales, famil-
iares y personales. En respuesta a este suceso tragico, los medios de
comunicacion y los familiares de los fallecidos responden con ocultamien-
to y silencio. (Gomez Tabares et al., 2019; Carmona et al., 2017). En la ulti-
ma década, ha habido una mayor sensibilizacion, y existe una creciente
demanda social para abordar esta problematica. La Organizacion Mundial
de la Salud (OMS) est4 fomentando que la prevencion del suicidio sea una
de las principales medidas de salud publica a nivel internacional, reforzan-
do los esfuerzos en la poblacidon adolescente (OMS, 2021a).

Segtin la OMS, en el afio 2019 se suicidaron mas de 700,000 personas en todo
el mundo, una de cada 100 muertes es por esta causa, siendo una proporcion
mayor que las muertes por VIH, conflictos bélicos y homicidios (OMS, 2021b).
La proporcion de muertes por suicidio en adolescentes es preocupante, sien-
do la cuarta causa de defuncion entre jovenes de 15 a 19 afos (INE, 2021). Los
datos del Instituto Nacional de Estadistica (2021) muestran que, en Espafia,
se produjeron 309 suicidios en jovenes (235 hombres y 74 mujeres), siendo el
suicidio en este grupo de edad la primera causa externa de mortalidad, por
encima de los accidentes de trafico. La adolescencia es una etapa crucial del
ciclo vital en la que se desarrollan importantes habilidades socioemocionales,
por lo que la deteccidon temprana y la gestion de los factores de riesgo para la
CS deberian ser una prioridad, especialmente para los menores con trastornos
mentales que son especialmente vulnerables (Carballo et al., 2020).

Se ha prestado especial atencion a la dinamica dentro de la familia, existe
una estrecha relacion entre entornos familiares disfuncionales y los inten-
tos de suicidio en los adolescentes (Bahamon et al., 2018; Machell et al.,
2016). La correspondencia entre los comportamientos suicidas y la familia
es bidireccional, las conductas autoliticas son potentes estresores dentro
del seno familiar (Fulginiti et al., 2016).

Ultimando de esta manera; la importancia de la familia en la prevenciéon de
la CS, el Apoyo Social (AS) y tener un sentido de vida como factores protec-
tores. Por ello, el presente programa se basa en: la buasqueda de sentido, y en
mejorar el apoyo familiar y social para la prevencion de la conducta suicida.
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2. MARrcCO TEORICO

2.1 Conducta suicida

La CS se refiere a cualquier comportamiento que tenga como objetivo la
muerte del individuo y puede incluir pensamientos, planes o intentos de
suicidio. Es un fenémeno complejo y multifactorial que involucra factores
biolbgicos, psicologicos, sociales y culturales (Gunnell et al., 2015).

En Espaiia, el nimero de suicidios ha aumentado en los tltimos afos, con-
virtiéndose en un problema de salud puablica. Uno de los factores de riesgo
méas destacados es la enfermedad mental, especialmente los trastornos
depresivos, que se encuentran en el 90% de los suicidios. Otros factores de
riesgo incluyen el abuso de sustancias, la violencia doméstica, el desempleo
y la falta de AS. Entre los factores de proteccion que ayudan a prevenir la
CS se encuentran la resiliencia, el acceso a recursos sociales y de salud
mental, el apoyo social y una actitud positiva hacia la vida (Baca et al., 2010;
Blasco-Fontecilla et al., 2019).

Los factores de proteccidon para abordar la CS son: (1) Apoyo Social (AS):
la presencia de relaciones sociales satisfactorias. Puede proceder de ami-
gos, familiares, profesores o miembros de la comunidad (Diaz-Castilla et
al., 2020); (2) Autoestima y autoeficacia: buena autoestima y un sentido
de autoeficacia positivo disminuyen las conductas suicidas. Variables que
pueden ser promovidas a través de la educacion, el apoyo emocional y la
promocién de habilidades sociales y de resolucién de problemas (Garcia-
Fernandez et al., 2020); (3) Resiliencia. Los adolescentes que tienen una
mayor resiliencia son menos propensos a desarrollar conductas suicidas.
La resiliencia se puede mejorar mediante el fortalecimiento de habilida-
des sociales y de afrontamiento (Gonzalez-Castro et al., 2021); (4) Acceso
a servicios de salud mental, entre los servicios de se incluye terapia indi-
vidual, terapia de grupo, asesoramiento y atencién médica (Osa-Gomez et
al., 2021); y (5) Habilidades sociales. Incluye la capacidad de comunicar-
se efectivamente, resolver conflictos y establecer relaciones saludables. La
mejora de las habilidades sociales se logra mediante la formacién en
habilidades sociales y el fomento de relaciones sociales (Pérez-Lopez et
al., 2019).
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Para la revision de programas que se han realizado con anterioridad, se han
encontrado 4 dirigidos a adolescentes que presentan CS, llevados a cabo entre

2012 y 2017 (tabla 1). Todos comparten el objetivo de prevenir y disminuir la

CS. Trabajan temas como la asertividad, limites, mejora de la autoestima, dis-

torsiones cognitivas, apoyo familiar y social, ansiedad y depresion, etc.

Entre las limitaciones se encuentran la falta de programas que integren el
sentido de vida, el apoyo familiar y el AS. Son terapias reducidas en tiem-
po y en nimero de pacientes. Por los motivos expuestos, el presente pro-

grama de intervencion se basa en la busqueda de sentido vital, en la mejo-

ra del apoyo familiar y social, teniendo en cuenta la autoestima y la
sintomatologia ansiosa y depresiva, y se trabaja de forma grupal para mejo-
rar las relaciones interpersonales.

Tabla 1

Revision de los programas previos

NOMBRE DEL | AUTORES OBJETIVO 7 VARIABLES QUE LIMITACIONES
PROGRAMA | YANO | GENERAL L3l UElandel e TRABAJAN Y RESULTADOS
«Terapia (Rossouw | — Mejorar la — Del total de la muestra de 80 | — Mentalizacion. | — Puede ser dificil para
Basada en la | y Fonagy, capacidad adolescentes se evaluaron las| _ |nsjght. algunos adolescentes
Mentalizacién | 2012). de los autolesiones, la asuncion de | _ Enfermedad que tienen dificultades
para adolescentes| riesgos y el estado de animo mental. para reflexionar sobre
Adolescentes para al inicio y en intervalos de 3 sus estados mentales
(MBT-A)». reflexionar, meses hasta los 12 meses | ~ Patrones de y los estados mentales
comprender | presentando la mayoria pensamiento y | yg |os demas.
los estados | trastorno limite de la comportamiento. | _ o s cnica
mentales de | personalidad por o que se — Toma de especializada que
los demas, y| dejan de lado otras patologias. decisiones. requiere
manejar las | — Aumentar la capacidad para | — Manejo de entrenamiento
relaaones comprender sus propios situaciones especifico para los
interperso- estados mentales y los de emocionales y terapeutas.
nales de los demas. relaciones — Puede no ser efectiva
manera — Ayudar a identificar patrones interpersonales. | hor s sola, por lo que
efectiva. de pensamiento y comporta- | — Calidad de puede ser necesario
miento problematicos. vida. combinarla con otras
— Fomentar la toma de — Sintomas intervenciones
decisiones conscientes y psicologicos. terapéuticas o

racionales basadas en una
comprension profunda de los
estados mentales y las moti-
vaciones subyacentes.

— Mejorar la capacidad para
manejar situaciones emocio-
nales y relaciones interper-
sonales de manera efectiva.

— Aumentar el insight.

farmacoloégicas.

— Es una intervencién
eficaz para reducir
las autolesiones en
adolescentes con TLP
pero no sabemos si
en el resto de
enfermedades
mentales.
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NOMBRE DEL | AUTORES OBJETIVO OBJETIVOS VARIABLES QUE LIMITACIONES
PROGRAMA Y ANO GENERAL ESPECIFICOS TRABAJAN Y RESULTADOS
«Terapia (Mufson | — Reducir la — Identificar y — Gestion — Como enfoque de
Interpersonal | et al., ideacion comprender las emocional. terapia relativamente
para 2012). suicida del emociones y _ Conducta suicida. | nuevo, se ha investigado
Adolescer_n!es adolgscente pensamientos _ Habilidades de de manera Iimita_da _
con Ideacion y mejorar su influyen en la iz y existe poca evidencia
L. ; . o - comunicacion. o
Suicida capacidad ideacion suicida. 3 empirica que respalde su
(IPT-Ap> para manejar | _ Mejorar las - Sintomas de efectividad en compara-
sus emociones|  habilidades de ansiedad y estrés.|  ion con otros enfoques
y relaciones comunicacién — Ideas auto liticas | mas establecidos.
interpersonales|  interpersonal para y conductas no | _| 4 efectividad dependera
de manera que construya suicidas. en gran medida de la
mas efectiva. | relaciones mas — Relaciones relacion entre el terapeuta
saludables. personales. y el paciente.

— Ayudar a identificar — Puede ser menos
y abordar los efectiva en casos de
problemas en sus ideacion suicida grave o
relaciones cronica, donde se
interpersonales que necesita una intervencion
contribuyen a su mas intensiva y acompa-
ideacion suicida. fiada de farmacos.

— Fortalecer la — Algunos adolescentes
capacidad para pueden tener dificultades
afrontar el estrés y para participar activamente
las dificultades de en la terapia o para aplicar
manera efectiva. lo aprendido debido

a la falta de motivacion,
la resistencia al cambio o
la falta de habilidades
cognitivas y emocionales.
«Programa | (Jiménez- | — Prevenir el — Brindar un enfoque | — Caracteristicas — Es una iniciativa del
de Atencién | Trevifio et suicidio y multidisciplinario demogréficas y Ministerio de Sanidad,
a Personas | al., 2014; ofrecer que aborde la clinicas de las Servicios Sociales e
con Garcia- atencion ideacion suicida y personas Igualdad y se
Ideacion Portilla especializada otros problemas de atendidas. implementa en
Suicida etal., a personas salud mental. _ Historial familiar diferentes centros de
(PAI)» 2012). que presenten| _ Sensibilizar y formar de salud mental. salud mental y unidades
ideacion a profesionales de | — Factores de de atencién primaria en
suicida. la salud.

— Promover
estrategias de
afrontamiento
saludables y la
prevencion de
recaidas.
Informar y ofrecer
apoyo a los
familiares.
Proporcionar un
tratamiento
adecuado y
personalizado.

riesgo y proteccion
para el suicidio.
— Evaluacién de
los resultados de
las intervencio-
nes terapéuticas,
reduccion de los
sintomas
depresivos y el
aumento del
funcionamiento
social y laboral.

todo el pais, pero podria
impartirse en colegios,
institutos y universidades.

— Solo tiene en cuenta a
personas mayores de
18 anos que presenten
ideacion suicida.

— Es efectivo en la
reduccion de la CS en el
corto plazo, se necesitan
estudios a largo plazo
para evaluar la eficacia
del programa en la
prevencién del suicidio.
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NOMBRE DEL | AUTORES OBJETIVO ? VARIABLES QUE LIMITACIONES

PROGRAMA |  YARNO GENERAL | OBJETIVOSESPECIFICOS | ™rppppjaN Y RESULTADOS
«Terapia (Eckshtain | — Reducir el — Dotar de habilidades | — Estilos de — Es efectiva en
Interpersonal | etal., 2017). riesgo de sociales. comunicacion. estudios clinicos,
para suicidio y — Identificar los factores | — Conducta los resultados
Adolescentes mejorar la de riesgo y protecciéon suicida. pueden no
con Riesgo calidad de que influyen en el — Habilidades generalizarse a
de Suicidio vida de los riesgo de suicidio. sociales. otras poblaciones.
(IPT-AS)» adolescentes — Calidad de — Se enfoca

que presentan vida. principalmente en

pensamientos
e ideacion
suicida.

abordar los factores
relacionales y
sociales que
contribuyen al
riesgo de suicidio.
Requiere que a
psicélogos
capacitados en
esta intervencion
especifica.
Requiere que el
adolescente esté
motivado y
comprometido
con el proceso
terapéutico, algo
complicado en
algunos casos de
adolescentes con
ideacion suicida.

3. METODOLOGIA

3.1 Objetivos

El objetivo es prevenir la conducta suicida en adolescente. A partir del

objetivo general se plantean los objetivos especificos:

¢ Mejorar la capacidad de regular las emociones y la resolucion de

problemas.

¢ Fortalecer la autoestima y mejorar la confianza para enfrentar

situaciones dificiles.

¢ Desarrollar habilidades interpersonales y mejorar las relaciones

con los demas.
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Fomentar un sentido de propoésito y significado en la vida.
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3.2 Tipo de disefo

Es un diseno cuasi experimental con medida pre y post. Se utiliza para
evaluar el efecto de una intervenciéon o tratamiento en un grupo. Aunque
no cumple con todos los criterios de un diseno experimental puro, este
enfoque permite obtener informacién valiosa sobre los cambios ocurridos
después de la intervencion.

3.3 Instrumentos de medida

e El inventario de depresion de Beck (BDI), evalta la
gravedad de los sintomas depresivos en adultos y adolescentes.
Fue desarrollado por Beck y sus colegas en la década de 1960.
Consta de 21 items que evalaa aspectos de la depresion, como el
estado de 4nimo deprimido, la culpa, la fatiga, la pérdida de
interés en actividades placenteras, los cambios en el apetito y el
suefio. Cada item puntda en una escala de 0 a 3, segin la intensi-
dad de los sintomas experimentados durante la dltima semana.
Muestra coeficientes alfa de Cronbach superiores a 0,80, lo que
indica una confiabilidad adecuada (Beck, 1979).

¢ La Escala de Ideacion Suicida de Beck (SSI), evalia la inten-
sidad y la gravedad de los pensamientos suicidas en individuos que
estan experimentando depresiéon. Consta de 21 items que evalaan
aspectos de la ideacion suicida, como la frecuencia de los pensa-
mientos de muerte, la presencia de planes suicidas concretos, la
sensacion de deseo de morir y la creencia en la posibilidad de lle-
var a cabo el acto suicida. Tiene una consistencia interna con coe-
ficientes alfa de Cronbach que varian entre 0.85 y 0.94. Cada item
se punttia en una escala de 0 a 2, segin la intensidad y la frecuen-
cia de los pensamientos suicidas experimentados en las tltimas
dos semanas. La puntuacidén total oscila entre 0 y 38, una puntua-
cion mas alta es indicativa de una mayor gravedad de la ideacion
suicida (Beck, 1979).

e La Escala del Sentido de Vida de Steger (SPS), evalta el senti-
do de vida y su importancia en la vida. Fue desarrollada por Steger y
sus colegas en 2006. Muestra unos coeficientes alfa de Cronbach que
oscilan entre 0.85 y 0.90. Consta de 10 items que evaltian aspectos

Educacion y Futuro, 50 (2024), 197-224

203



Programa de intervencion con apoyo social
para reducir la conducta suicida en adolescentes

del sentido de vida, como la busqueda activa de sentido, la sensacién
de que la vida tiene un propoésito y significado, y la conexién con algo
trascendental. Los items se presentan en formato de afirmaciones y
los participantes deben indicar su grado de acuerdo en una escala de
siete puntos, que va desde «totalmente en desacuerdo» hasta «total-
mente de acuerdo» (Garcia Alandete et al., 2020).

e La escala MSPSS (Multidimensional Scale of Perceived
Social Support). Fue desarrollada por Zimet, Dahlem, Zimet y
Farley en 1988 y ha sido traducida y validada en varios idiomas.
Evaltia la percepciéon de apoyo social percibido de tres fuentes dife-
rentes: apoyo familiar, apoyo de amigos y apoyo significativo. Mues-
tra una consistencia interna con coeficientes alfa de Cronbach que
oscilan entre 0.80 y 0.95. Consta de 12 items, con 4 items para cada
una de las tres fuentes de apoyo social. Los participantes indican el
grado de acuerdo en una escala de 7 puntos, que va desde «total-
mente en desacuerdo» hasta «totalmente de acuerdo». Se obtiene
puntuaciones separadas para cada una de las tres dimensiones
(D'Arrigo y Reppold, 2016).

3.4 Poblacién Diana

Adolescentes, entre doce y dieciocho afios, que residen en el centro tera-
péutico RECURRA GINSO, se consideran un grupo reducido de un maxi-
mo de diez personas. Ademas, podran participar las familias, parejas y
amigos de los participantes, siendo un total de cuatro acompanantes por
cada participante. Este grupo podra participar en todas las actividades del
programa.

3.5 Acciones y Tareas Vinculadas a los Objetivos Especificos

En la tabla se muestran las acciones relacionadas con los objetivos especi-
ficos.
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Tabla 2

Acciones y Tareas vinculadas a objetivos especificos

OBJETIVO
ESPECIFICO

ACCION

TAREAS

1. Mejorar la capacidad 11

de regular las
emociones y la
resolucion de
problemas.

1.2
1.3

1.4

1.5

Informar sobre los
objetivos que se van a
trabajar, presentacion de
los participantes, crear
sentimientos de
confianza, pertenencia
y cohesion.

Dar a conocer que es la
regulacion emocional.

Expresar e identificar

sentimientos y emociones.

Integrar y aceptar las
emociones que genera
pensar en la muerte.

Disminuir los niveles de
ansiedad.

— Mi mapa vital. Actividad 1.

— Pensamientos que encadenan.
Actividad 2.

— Retomar el vuelo. Actividad 3.

2. Fortalecer la 2.1
autoestima y mejorar
la confianza para

enfrentar situaciones

dificiles.

Trabajar sobre el auto
concepto y la autoestima.

— Retomar el vuelo. Actividad 3.
— El bosque interior. Actividad 4.

3. Desarrollar habilidades | 3.1
interpersonales

efectivas y mejorar la
calidad de las relacio-

nes con los demas.

Dotar de habilidades
sociales.

— El bosque interior. Actividad 4.

— Pensamientos que encadenan.
Actividad 2.

— Regalos cotidianos. Actividad 5.

4. Fomentar un sentido 41
de propésito y

significado en la vida. 4.2

Conocer los dones y
capacidades.

Buscar un sentido de
vida.

— El bosque interior. Actividad 4.
— Retomar el vuelo. Actividad 3.

5. Prevenir futuros 51
episodios de conducta

suicida.

Promover pensamientos
positivos.

— El bosque interior. Actividad 4.

— Retomar el vuelo. Actividad 3.

— Regalos cotidianos. Actividad 5.
— El placer de aterrizar. Actividad 6.

4. DISENO DEL PROGRAMA

4.1 Desarrollo de las sesiones

El programa de intervencion (tabla 3) consta de seis actividades que van

incorporadas en tres sesiones, con una duraciéon de dos horas. En total, se
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dedicaran doce horas al programa, con descansos de quince minutos. Esto

se hace para evitar una saturacién emocional en los participantes y brin-

darles tiempo para desconectar y relajarse, fomentando asi la interacci6n

entre los participantes.

La persona encargada de proporcionar el programa es un terapeuta con la

debida formacioén especifica en CS, ayudado por un psicologo especializado

en la Terapia Interpersonal (IPT). En caso de que algiin participante se remo-

viera se cuenta con un psicélogo para ser atendido de manera individual.

Tabla 3
Resumen de las actividades del programa de intervencion

IDENTIFICACION OBJETIVOS N° SESION |N° ACTIVIDAD DESCRIPCION A
DENECESIDADES| ESPECIFICOS | "“REAS | yNOMBRE | YNOMBRE | DELAACTIVIDAD |PURACION | MATERIALES
Falta de Identificar y Taller de Sesion 1. | 1. Los participantes 180 Cuaderno
introspeccion, | modificar los presentacion, | Ave fénix. | Mi mapa | reciben una minutos. | y carpeta,

que conlleva | pensamientos | compartir el vital. introduccion sobre una sala,
distorsiones | pensamientos | mapa de los objetivos a sillas,
cognitivas y distorsionados | vida y trabajar y se les mesas,
pensamientos | que contribuyen | completar los entrega un cuaderno boligrafos,
negativos. a la ideacion cuestionarios. y una carpeta con test, fichas,
suicida y CS. la informacion. Se folios, papel
realiza una continuo, y

presentacion para
conocerse con una
forma adaptada de
la linea de vida,
donde los
participantes
dibujan un mapa de
su vida, incluyendo
hitos importantes,
lugares significativos
y personas que han
sido importantes en
su vida, y luego
comparten sus
mapas con el grupo.
Se entregan los
cuestionarios para
medir el estado de
animo y las actitudes
de los participantes.
Esta actividad puede
ser Util para que los
participantes
comprendan mejor
su propia vida y la
de los demas, lo
que puede ayudar a
construir relaciones
mas solidas y
significativas en el
grupo.

rotuladores.
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IDENTIFICACION
DE NECESIDADES

OBJETIVOS
ESPECIFICOS

TAREAS

N° SESION
Y NOMBRE

N° ACTIVIDAD
Y NOMBRE

DESCRIPCION
DE LA ACTIVIDAD

DURACION

MATERIALES

Falta de
habilidades
sociales y de
reconocimiento
emocional.

Mejorar la
capacidad de
regular las
emociones y
la resolucion
de problemas.

Lectura del
cuento
«Elefante
encadenado»
anélisis
funcional de la
CS.

Sesion 1.
Ave
fénix.

2
Pensamientos
que encadenan.

Se busca que los
participantes
identifiquen sus
pensamientos y
distorsiones cognitivas
para poder
modificarlas con el
cuento del «Elefante
Encadenado» de
Jorge Bucay para
hablar sobre la
indefensién aprendida
y la limitacién que uno
se impone a si mismo
por creencias erroneas.
Se les pide que anoten
sus distorsiones
cognitivas.

Luego, se les pide
que cuestionen su
validez, busquen
evidencias contrarias,
encuentren alternativas
y practiquen la nueva
forma de pensar. Se
recomienda que
familiares, parejas

y amigos ofrezcan
alternativas de
pensamiento, y se
realiza un roll playing
para practicar
diferentes frases y
pensamientos en la
misma situacion.

180
minutos.

Una sala,
sillas, mesas,
boligrafos,
fichas,
cuento del
«Elefante
encadenado»,
ordenador y
altavoces para
reproducir
musica.

Baja
autoestima y
poca
confianza en
si mismos, en
el mundoy en
los demas.

Fortalecer la
autoestima y
mejorar la
confianza
para
enfrentar
situaciones
dificiles.

Informar y dar
psicoeducacion
sobre los
factores de
riesgo y
proteccion
frente a la CS.
Lectura del
cuento del
«Ave fénix».

Sesion 1.
Ave
fénix.

3. Retomar
el vuelo.

Se realiza una
pregunta para conocer
su actitud frente a la
muerte. Después se
recoge la informacion
y se proyecta una
presentacion de Power
Point donde se explica,
con un lenguaje
sencillo y facil de
comprender, los
factores de proteccion
y de riesgo del suicidio,
mitos y realidades.
Para trabajar la
resiliencia y la
autoestima se
procede a la lectura
del cuento «El ave
fénix» de Oscar
Wilde.

180
minutos.

Una sala,
sillas, mesas,
boligrafos,
cuento del
Ave fénix,
fichas y
folios.
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DENTIPCACION|  ogygmvos | 10 | NPSESION |\ ACTIVIDAD DESCRIPCION DURACIGN | MATERIALES
ESPECIFICOS Y NOMBRE | Y NOMBRE DE LA ACTIVIDAD
NECESIDADES
Falta de Desarrollar Explicacion| Sesion 2. | El bosque | Se busca que los participantes 180 Una sala,
habilidades y| habilidades y guiade | Renacer. | interior. descubran su proposito de vida | minutos. | sillas,
estrategias. | interpersonales| la visuali- a través de un ejercicio de mesas,
Establecer | efectivasy zacion. visualizacion en el que se imaginan boligrafos,
redes mejorar la viviendo su vida ideal y fichas,
sociales calidad de las alcanzando sus metas. Realizan ordenador
positivas. relaciones con un ejercicio de visualizacion en, y altavoces.
los demés. donde se encuentran con una
version mas sabia y
experimentada de si mismos que
les habla sobre su proposito de
vida. Al finalizar, se les pide que
dibujen cémo seria ese bosque en
el que pueden descansar y estar
en armonia. Este ejercicio es Util
para conectar con uno mismo y
acercarse al proposito vital.
Buscar Fomentar Ejercicio | Sesién 2. | 5. Regalos | Se proponen diferentes ejercicios| 180 Una sala,
un sentido | un sentido de | de agrade- | Renacer. | cotidianos. | de agradecimiento para llevar a | minutos. | sillas,
vital y proposito y cimiento. cabo en terapia grupal o en mesas,
conocer significado casa. El agradecimiento consiste boligrafos,
los dones. | en la vida. en centrarse en lo positivo y fichas,
reconocer lo bueno en nuestras papel
vidas, lo que puede mejorar la ontinuo,
autoestima y tener un impacto pinturas,
positivo en la salud mental. Se lapices,
sugieren actividades como la gomas de
constelacion de la autoestima, la borrar,
escritura de cartas de apreciacion rotuladores
y el diario de gratitud, que pueden y folios.
ayudar a aumentar la autoestima
al enfocarse en las cualidades
positivas de cada persona y
escuchar los cumplidos y elogios
de los demés miembros del grupo.
Falta de Prevenir Negociar | Sesion 3. | 6. El placer | Mejorar las relaciones 180 Una sala,
esperanza | futuros sobre Evaluacion| de aterrizar.| interpersonales mediante la minutos. | sillas,
y una episodios de | problemas | programa técnica de negociacion mesas,
percepcion | CS y mejorar | cotidianos. | y cierre. colaborativa, que permite trabajar boligrafos
de mala la calidad de juntos para resolver un conflicto y test.
calidad de | vida. y fortalecer las relaciones y la
vida. comunicacion entre los

participantes y sus acompafantes.
Se les pide que identifiquen un
conflicto y que trabajen en
equipo para encontrar una
solucion satisfactoria para todos.
Al finalizar, intercambian los
problemas para ver las soluciones
encontradas. Finalmente, se
vuelven a pasar los test para
evaluar el estado emocional

y la autoestima, asi como la
efectividad del programa.

208

Educacion y Futuro, 50 (2024), 197-224




Estefania Igartua Escobar

4.2 Desarrollo de una actividad del programa

4.2.1 Sesion 2. Renacer: Actividad 5. Regalos cotidianos

Se plantean actividades, para realizar en la terapia grupal y en casa, de
agradecimiento. Investigaciones recientes han demostrado que el agrade-
cimiento mejora la autoestima y tiene un impacto positivo en la salud men-
tal, es una herramienta efectiva para mejorar el bienestar emocional y psi-
cologico (Emmons et al., 2011).

Se comienza con el ejercicio de reconocimiento de logros: cada participan-
te comparte un logro personal y los demas brindan retroalimentacién posi-
tiva y lo felicitan por su logro. Esto ayudar a aumentar la autoestima al
reconocer y celebrar los éxitos personales. A continuacion, se realiza la
constelacion de la autoestima: los miembros de cada grupo crean una cons-
telacion en una hoja a la que tienen que dar un alias y escriben sus nom-
bres en las hojas. Luego, cada uno escribe una cosa positiva acerca de si
mismo y la coloca en su estrella. Esto ayuda a aumentar la autoestima al
enfocarse en las cualidades positivas de cada persona.

La tercera actividad consiste en escribir las cartas de aprecio: escriben car-
tas de aprecio y reconocimiento para sus acompanantes y compaieros.
Luego, las cartas se intercambian y se leen en voz alta. Esto puede ayudar
a aumentar la autoestima al escuchar los elogios y la apreciacién de los
demas. Para terminar, se realiza la actividad del espejo positivo, los miem-
bros del grupo se sientan en circulo y se turnan para decir algo positivo
acerca de la persona sentada a su derecha. Esto ayuda a aumentar la auto-
estima al escuchar los cumplidos y los elogios de los demas.

Se les manda para casa realizar un diario de gratitud donde anotan tres cosas
positivas cada dia. Los miembros pueden compartir sus experiencias y refle-
xiones sobre como la practica de la gratitud ha mejorado su autoestima.

Recursos

No cuenta con financiamiento de ninguna institucion puablica o privada, los
costos seran asumidos por la entidad, asociaciéon o empresa. Se estima un
total de 2.867 € en total. Los gastos se encuentran detallados en el Anexo
3. Se destaca la necesidad de contar con dos psicologos sanitarios, capaci-
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tados en el manejo de comportamiento suicida en adolescentes. Es nece-
saria la formacion especializada en Terapia Interpersonal (IPT). El progra-
ma incluye componentes que pueden modificarse, lo que permite brindar
ayuda personalizada e individual si algin participante se ve afectado. Un
profesional proporcionara apoyo durante las actividades.

Cronograma

Tiene una duracién de 6 semanas, durante los meses de septiembre y octu-
bre. Cada actividad se lleva a cabo semanalmente y tiene una extension de
dos horas, con una pausa de quince minutos.

Tabla 4
Cronograma
SESIONES SEPTIEMBRE OCTUBRE
13 23 33 43 1ﬂ 28

semana | semana | semana |semana | semana | semana

4.3 Evaluacion del Programa y del proceso

Se realizan dos tipos de evaluacion: la evaluacion del proceso (Anexo V)
durante y la evaluacién de los resultados. En la Tabla 5 se presenta el pro-
ceso de evaluacion.
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Tabla 5
Indicadores de la evaluacién del proceso

ACCIONES INDICADOR 1 INDICADOR 2 INDICADOR 3
1. Informar de las Inscritos vs asistentes. | Dudas resueltas N° de hitos escritos
caracteristicas del satisfactoriamente en el mapa de vida.
programa y presentacion Vs preguntas
de cada uno de los planteadas

participantes, para
fomentar la cohesién
y la confianza.

2. Expresar e identificar N° de intervenciones | Dudas resueltas N° de distorsiones
distorsiones cognitivas. | realizadas por los satisfactoriamente cognitivas anotadas.
asistentes relativas a | vs preguntas
la explicacion frente planteadas.
al nimero total de

asistentes.
3. Trabajar sobre el N° de preguntas con- | Dudas resueltas
auto concepto y la testadas sobre el satisfactoriamente
autoestima. cuento de El ave fénix. | vs preguntas
planteadas.
4. Dotar de habilidades Dudas resueltas satis- | Grado de implicacion | Grado de participacion
sociales. factoriamente versus | en la tarea de en el dibujo del
preguntas planteadas. | visualizacion. bosque interior.
5. Conocer los dones N° de cartas de Grado de implicacion | N° de estrellas en
y capacidades. agradecimientos en la tarea del diario | la constelacion de la
escritas. de gratitud. autoestima.

6. Promover pensamientos| Grado de implicacion | Tiempo en conseguir | N° de intervenciones
positivos y llegar a de los participantes. ponerse acuerdo. por participantes.
acuerdos.

4.3.1 Analisis de datos
Se realizan los siguientes analisis con el programa SPSS:

1. Anaélisis descriptivo para las variables relevantes: las puntuaciones en
BDI, SSI, SPS y MSPSS. Examinar la distribucién de los datos y obte-
ner una comprension inicial de los puntajes promedio, la variabilidad
y cualquier patrén estadisticamente significativo.

2. Prueba t de Student o la prueba de Wilcoxon, para comparar las
puntuaciones pre y post: intervencion en BDI, SSI, SPS y MSPSS.
Determina si hay cambios significativos en estas variables después de
la intervencion.
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3. Correlaciones entre las diferentes variables utilizando el coeficien-
te de correlacion de Pearson o el coeficiente de correlaciéon de
Spearman. Se investiga si existe una correlaciéon entre los niveles de
depresion y la ideacion suicida, o si hay una asociacién entre la auto-
estima y el apoyo social percibido. Ayuda a comprender las relaciones
entre las variables.

4. Analisis de regresion para examinar la relacion entre las variables
independientes (como la participacién en el programa, la inclusién
de familiares y amigos) y las variables dependientes (CS, depresion,
autoestima, apoyo social y bisqueda del sentido de vida). Sirve para
conocer que variables independientes son predictores significativos
de los cambios observados en las variables dependientes.

5. Anélisis de comparacién de grupos: hay grupos distintos (adoles-
centes con diferentes diagnosticos psiquiatricos y diferencia de
sexo), se realiza un anéalisis de varianza (ANOVA) o pruebas no
paramétricas para comparar los cambios en las variables de interés
entre los grupos.

4.3.2 Resultados

Los resultados tras la realizacién programa: (1) Reduccion de la conduc-
ta suicida: disminuciéon en los pensamientos suicidas, intentos de suici-
dio y comportamientos autolesivos; (2) Disminucion de la depresién:
disminucion de la tristeza, la apatia, la desesperanza y otros sintomas
asociados con la depresién; (3) Aumento de la autoestima. A través de
estrategias y actividades que fortalecen la confianza, mejoran su percep-
cion y desarrollan una imagen mas positiva; y (4) Mejora del apoyo
social. Los participantes se sientan mas respaldados y conectados con
sus familiares. Esto incluye la mejora de las habilidades de comuni-
cacion, la construccion de relaciones sélidas y la identificacion de fuen-
tes de apoyo.

Es importante tener en cuenta que los resultados pueden variar segin
la implementacién y adaptacion especifica del programa, asi como la
dedicaci6on y participacion de los adolescentes. Es recomendable
realizar un seguimiento a largo plazo para evaluar los efectos y ajustar
el programa.
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4.3.3 Discusion

Este trabajo de intervencion se diferencia de los programas anteriores, en
la especificidad de objetivos dirigidos a la mejora de la autoestima, en la
basqueda del sentido vital y en la participacion social, fomentando el AS
percibido y recibido y la cohesion grupal para facilitar la confianza y mejo-
ra las relaciones interpersonales.

Las actividades se caracterizan por su flexibilidad y apertura, participan
hombres y mujeres. Se proporcionan técnicas para aplicar fuera del pro-
grama, y son beneficiosas para reducir el estrés, acrecentar la autoestima y
reducir los sentimientos de angustia y desesperanza.

Es importante destacar la falta de programas de ayuda psicolégica para adoles-
centes considerando las estadisticas de suicidio en Espana. Por consiguiente,
este programa de intervencion fue desarrollado para abordar esta necesidad.

5. CONCLUSIONES, LIMITACIONES Y PROSPECTIVA

Este trabajo de intervencion se disen6 con la finalidad de apoyar a los ado-
lescentes con CS, y no tienen suficiente apoyo psicologico ni AS. Se eligio
esta poblaciéon para prevenir la CS y que no se agrave la sintomatologia
depresiva, viendo necesario reducir estos sintomas y encontrar un sentido
de vida, mejorar la confianza, la autoestima y la forma de relacionarse, y
tener una vision mas esperanzadora del mundo.

La CS es un asunto social sin resolver, a pesar de ser una cuestién que impac-
ta a una gran cantidad de personas. Durante el confinamiento el nimero de
casos no disminuyo. Las conductas suicidas aumentaron debido al aumen-
to de la depresion, ansiedad y el estrés. Algunos informes sugieren un
aumento en las tasas de suicidio, hay estudios mixtos y es dificil establecer
una relaciéon directa entre la pandemia y los suicidios. Algunos estudios
encontraron un aumento en los suicidios entre adolescentes durante la
pandemia (Taquet et al., 2021; OMS, 2021; Pirkis et al., 2021).

Se requieren intervenciones y programas preventivos para reducir la CS
y brindar apoyo a los jovenes con el objetivo de promover un fun-
cionamiento saludable en todas las esferas de la vida y fomentar un
desarrollo integral.
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A medida que se investigaba y desarrollaba el marco tedrico, surgieron res-
tricciones, tales como la falta de antecedentes de programas de interven-
cion en grupo relacionados con el uso de técnicas que incluyan la partici-
pacion de familiares, parejas y amigos, y la falta de programas que incluyan
la variable del sentido vital.

En limitaciones nos encontramos con los instrumentos de medida que se
basa en autorreportes, sujetos a sesgos y a la interpretacion subjetiva. Las
escalas evaliian constructos complejos y multifacéticos. Evaltian la percep-
cion de depresion, sentido de vida, CS y AS, y no la cantidad o calidad real
de estas variables. Las respuestas estén influenciadas por el contexto, la
personalidad, el estado de &nimo y otros factores individuales.

Como limitaciones destaca la cantidad limitada de sesiones para los objetivos
establecidos, demandan méas tiempo para implementarse y lograr resultados
duraderos, y la exclusion de algunos adolescentes debido a su edad. Se afiade
la falta de acceso, solo acuden los adolescentes que residen en Recurra Ginso.
Algunos adolescentes pueden sentir que buscar ayuda es una senal de debili-
dad. El programa no aborda todos los factores de riesgo y de proteccién indi-
viduales que pueden estar contribuyendo a la CS. Se afiade la falta de compro-
miso y la necesidad de una participaciéon activa. Si los adolescentes no estan
dispuestos a participar, el programa es menos efectivo. Y por altimo el estigma
en torno a la salud mental puede hacer que los adolescentes se sientan avergon-
zados o reacios a buscar ayuda (O'Connor y Kirtley, 2018; Pirkis y Blood, 2019).

Ademas, se consideran algunas mejoras para futuras intervenciones, como
monitorear a los participantes en sesiones de grupo o individuales con el
objetivo de mejorar los sintomas y reducir el riesgo.

Es fundamental que los programas consideren la inclusiéon de la terapia
familiar sistémica. El apoyo social y familiar tiene un efecto positivo en la
reduccion de la CS. La familia, amigos y otros miembros de la comunidad
brindan un apoyo emocional que ayuda a prevenir el aislamiento y la sole-
dad, asi como promueven un sentido de pertenencia y bienestar (Beautrais
et al., 2019; Marco et al., 2019).

Es importante destacar que, a pesar del creciente interés y preocupaciéon
por el suicidio en la sociedad, se requiere un esfuerzo considerable para
mejorar y crear programas especializados en la prevencion y tratamiento
de la conducta suicida en adolescentes.
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ANEXO 1: PRESUPUESTO PARA LOS RECURSOS MATERIALES

CATEGORIA

Papeleria

Combustible

Musica y entretenimiento
Impresién

Otros recursos

Sesion especializada psicologo
Contratacion laboral

Otros recursos humanos
Gastos totales

Papeleria
3%

Contratacion laboral
49%

ESTIMADO
76,00
120,00
35,00
68,00
508,00
300,00
1.400,00
1.800,00
2.507,00

Musica y
entretenimiento
1%

Septiembre-Octubre 2023

Programa de intervencién para adolescentes con conducta suicidas

Presupuesto programa de intervencion

REAL DIFERENCIA
74,00 2,00
150,00 -30,00
40,00 -5,00
97,00 -29,00
606,00 -98,00
500,00 -200,00
1.400,00 0,00
1.900,00 -100,00
2.867,00 -460,00

Impresion

3%

Otros recursos
materiales
21%

Sesion especializada
psicoélogo
17%
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Gastos Recursos materiales

Material papeleria

CATEGORIA ESTIMADO REAL DIFERENCIA
Papeles de colores 6,00 5,00 [ ] 1,00
Tijeras 10,00 7,00 [ ] 3,00
Folios 15,00 12,00 [ ] 3,00
Papel continuo 15,00 20,00 5,00
Boligrafos 10,00 8,00 [ ] 2,00
Rotuladores 20,00 22,00 2,00
0,00 0,00 6,00
0,00 0,00 0,00
Total material papeleria 76,00 74,00 2,00
Combustible
CATEGORIA ESTIMADO REAL DIFERENCIA
Combustible trayecto
(10 euros trayecto, 12 trayectos) 120,00 150,00 -30,00
Total combustible 120,00 120,00 -30,00

Musica y entretenimiento

CATEGORIA ESTIMADO REAL DIFERENCIA
Altaboces con conexion bluetooth 35,00 40,00 -5,00
0,00
0,00
Total de la musica y el entretenimiento 35,00 40,00 -5,00
Impresion
CATEGORIA ESTIMADO REAL DIFERENCIA
Impresion tarjetas 20,00 30,00 -10,00
Impresion sesiones 8,00 7,00 ® 1,00
Impresién cuadernillos 40,00 60,00 -20,00
Total Impresion 68,00 97,00 -29,00
Otros
CATEGORIA ESTIMADO REAL DIFERENCIA
Cuestionarios 500,00 600,00
Pariuelos desechables 8,00 6,00 ® 2,00
0,00 0,00 0,00
0,00 0,00 0,00
Total otros 508,00 606,00 2,00
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ANEXO 2: PRESUPUESTO PARA LOS RECURSOS HUMANOS

Gastos Recursos humanos

Compaiieros psicologos

CATEGORIA ESTIMADO REAL DIFERENCIA
Psicologo de apoyo 300,00 500,00 -200,00
Total compafieros psicélogos 300,00 500,00 -200,00

Cotratacion laboral

CATEGORIA ESTIMADO REAL DIFERENCIA
2 Psicologos a jornada parcial 1.400,00 1.400,00 0,00
Total contratacion laboral 1.400,00 1.300,00 0,00

Total de otros gastos recursos humanos 1.800,00 1.900,00 -200,00

ANEXO 3: CUESTIONARIOS PARA LA EVALUACION DEL PROCESO

Ficha de participacion: Hoja de Firmas

NOMBRE N° DE

Y APELLIDOS |ACOMPANANTES| FECHA ik

PARTICIPANTE
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Ficha Grado de Implicacion del Participante

Valora cada categoria y al final calcula la media de las tres categorias.

PUNTUACION
. 1-3 4-6 7-8 9-10
CATEGORIA DE CADA
MEJORABLE | ADECUADO | MUY BUENO | EXCELENTE CATEGORIA
Actitud El participante | El participante| El participante| El participante
se muestra se incluye en | se muestra recibe la
reacio a la ladinamica, y| abierto a la dindmica con
dinamica, atiende, pero | dinamicay iniciativa,
negandose no realiza realiza animando al
a realizarlay | aportaciones. | algunas resto a
ajeno a ella. aportaciones. | involucrarsey
realizando
aportaciones.
Aportaciones| No se incluye | Se incluyey Realiza Realiza
y no realiza escucha las aportaciones | aportaciones
aportaciones. | aportaciones | propias, propias y
de los demas, | haciéndose anima al resto
pero no realiza| escuchar. a tomar parte
aportaciones en la
propias. dindmica.
Habilidades | No muestra Muestra Muestra Se muestra
sociales respeto hacia | respeto hacia | una actitud respetuoso
opiniones los demas, respetuosa, y | hacia otros
contrarias a la| pero presenta| comparte sus | puntos de
suya, intenta dificultades opiniones de | vistay busca
imponer su ala hora de manera el trabajo en
punto de vista.| compartir su eficaz, equipo de
opinién. demostrando | manera
buenas adecuada.
habilidades.
TOTAL

Ficha de Conocimiento sobre factores de riesgo y proteccion
frente a la conducta suicida

Contesta las siguientes afirmaciones segin el nivel de acuerdo o

desacuerdo:

«He oido hablar sobre los 1 2 3 4 5
factores de riesgo y proteccion | Muy en Desacuerdo | Ni de acuerdo| De acuerdo | Muy de
frente a la conducta suicida y | desacuerdo ni en acuerdo
conozco cuales son». desacuerdo

«Siento que puedo contra 1 2 3 4 5

mis problemas a mi familia Muy en Desacuerdo | Ni de acuerdo | De acuerdo | Muy de
y amigos y cuento con su desacuerdo ni en acuerdo
apoyo». desacuerdo
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«Soy consciente de la utilidad | 1 2 3 4 5

que tiene tener factores de Muy en Desacuerdo| Ni de De acuerdo| Muy de
proteccion para reducir la desacuerdo acuerdo ni en acuerdo
conducta suicida dia». desacuerdo

«Soy consciente de que 1 2 3 4 5

los factores de riesgo Muy en Desacuerdo| Ni de De acuerdo| Muy de
pueden aumentar la desacuerdo acuerdo ni en acuerdo
conducta suicida dia». desacuerdo

Ficha de nivel de apoyo percibido en el grupo

Contesta las siguientes afirmaciones segun el nivel de acuerdo o

desacuerdo:

«Me siento apoyado/a 1 2 3 4 5

cuando comparto mis Muy en Desacuerdo | Ni de acuerdo | De acuerdo | Muy de

opiniones con el resto del desacuerdo ni en acuerdo

grupo». desacuerdo

«Dentro del grupo hay 1 2 3 4 5

personas con las que me Muy en Desacuerdo | Ni de acuerdo | De acuerdo | Muy de

siento comoda/a expresando | desacuerdo ni en acuerdo

mis emociones». desacuerdo

«El grupo representa un 1 2 3 4 5

lugar seguro al que acudir Muy en Desacuerdo | Ni de acuerdo | De acuerdo | Muy de

cuando lo necesito». desacuerdo ni en acuerdo
desacuerdo

ANEXO 4: CUESTIONARIOS PARA LA EVALUACION DE
RESULTADOS

Ficha de utilidad del programa

Contesta las siguientes afirmaciones segun el nivel de acuerdo o

desacuerdo:
«¢En qué medida consideras 1 2 3 4 5
que el programa puede resultar | Nada Poco Suficiente Bastante | Mucho
beneficioso para ti en tu dia
a dia?».
«¢,En qué medida crees que 1 2 3 4 5
podras aplicar lo aprendido Nada Poco Suficiente Bastante | Mucho
durante el programa?».
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«Rosenberg Self-Esteem Scale» (RSES)

—_

O © ® N O U A N S

. En general, estoy satisfecho(a) conmigo mismo(a).
. A veces me siento indtil.

. Tengo una actitud positiva hacia mi mismo(a).

A veces me siento que no soy bueno(a) en nada.

. Estoy orgulloso(a) de lo que he logrado.

A veces me siento avergonzado(a) de mi mismo(a).

Tengo una actitud positiva hacia mis habilidades y capacidades.

. A veces me siento como si no fuera bueno(a) para nada.
. En general, me gustaria mi mismo(a).

. A veces siento que no tengo mucho de qué estar orgulloso(a).

Escala de Sentido de Vida de Steger

0 N O g B~ WO N =

. He descubierto un propésito o un sentido para mi vida.

. Vivo una vida significativa.

. Mi vida tiene un sentido claro y definido.

. En mi vida, tengo una idea clara de lo que quiero lograr.
. Mi vida tiene un sentido y proposito.

. Entiendo mi lugar en la vida.

. Me siento positivamente acerca de mi vida.

. He hecho planes concretos y he tomado medidas para lograr lo que

quiero en la vida.

9. Siento que he encontrado un significado en mi vida.

. Estoy satisfecho con mi vida.

Ficha de Conocimiento Adquiridos

Contesta las siguientes afirmaciones segun el nivel de acuerdo o desacuer-
do (1 el nivel maximo de desacuerdo y 5 el nivel méaximo de acuerdo):

Antes de la formacion

«Tengo conocimiento 1 2 3 4
sobre la CS». Muy en Desacuerdo | Ni de acuerdo ni | De acuerdo
desacuerdo en desacuerdo

5
Muy de
acuerdo
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«Tengo conocimiento 1 2 3 4 5
sobre la CS» Muy en Desacuerdo| Ni de acuerdo ni| De acuerdo| Muy de
desacuerdo en desacuerdo acuerdo
«Tengo grandes conocimientos | 1 2 3 4 5
acerca de las variables Muy en Desacuerdo| Ni de acuerdo ni| De acuerdo| Muy de
mantenedoras de la CS» desacuerdo en desacuerdo acuerdo
«Se reconocer mis 1 2 3 4 5
distorsiones cognitivas y Muy en Desacuerdo| Nide acuerdo ni| De acuerdo| Muy de
expresar las emociones» desacuerdo en desacuerdo acuerdo
«Conozco técnicas de 1 2 3 4 5
visualizacién que me sirven Muy en Desacuerdo| Ni de acuerdo ni| De acuerdo| Muy de
para disminuir la ansiedad» desacuerdo en desacuerdo acuerdo
«Conozco mi sentido 1 2 3 4 5
de vida» Muy en Desacuerdo| Ni de acuerdo ni| De acuerdo| Muy de
desacuerdo en desacuerdo acuerdo
Después de la formacion
«Tengo grandes conocimientos| 1 2 3 4 5
tacerca de las variables Muy en Desacuerdo| Nide acuerdo ni| De acuerdo| Muy de
mantenedoras de la CS». desacuerdo en desacuerdo acuerdo
«Se reconocer mis 1 2 3 4 5
distorsiones cognitivas y Muy en Desacuerd | Nide acuerdo ni| De acuerdo| Muy de
expresar las emociones». desacuerdo| o en desacuerdo acuerdo
«Conozco técnicas de 1 2 3 4 5
visualizacién que me sirven Muy en Desacuerdo| Nide acuerdo ni| De acuerdo| Muy de
para disminuir la ansiedad». desacuerdo en desacuerdo acuerdo
«Conozco mi sentido 1 2 3 4 5
de vida». Muy en Desacuerdo| Nide acuerdo ni| De acuerdo| Muy de
desacuerdo en desacuerdo acuerdo
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A Practical Example of Gamification for Secondary Spanish
Students
REBECA SANZ MONGE

DEPARTAMENTO DE INGLES.
CUERPO DE PROFESORES DE ENSENANZA SECUNDARIA DE LA COMUNIDAD DE MADRID, ESPANA

Resumen

La gamificacion es el proceso de aplicar elementos y procedimientos de juego, como recompensas,
retos y puntos, a actividades no ltdicas. En el ambito educativo, la gamificacién tiene como objetivo
aumentar la motivacién y el interés de los alumnos por las asignaturas que les ensefiamos.

Una de las ventajas de la gamificacion en la educacion es que ayuda a los estudiantes a desarrollar
habilidades importantes, como la resolucion de problemas y el pensamiento critico. Ademas, puede
mejorar la motivacion y el interés de los estudiantes en el aprendizaje, ya que les permite ver la edu-
cacion como algo maés divertido y desafiante, aumentando asi su implicacion.

Sin embargo, los docentes conocen bien los inconvenientes de la gamificacién. Uno de los principa-
les problemas es que puede distraer a los alumnos de los objetivos educativos reales, que es apren-
der. Asimismo, la gamificacion no es facil de implementar y requiere un gran esfuerzo para desarro-
llar y mantener los juegos y las actividades educativas.

Existen aplicaciones que utilizan retos y recompensas para motivar a los alumnos a aprender mientras
juegan. Sin embargo, eso no es lo que estamos buscando al hablar de transformar nuestras unidades
didacticas en unidades didacticas gamificadas. Eso implica mucho mas y es eso lo que vamos a apren-
der en este articulo, para ser capaces de crear una unidad didactica gamificada efectiva.

Palabras clave: gamificacion, unidad didactica gamificada, alumnos, profesor, recompensas, acti-
vidad, reto, juego.

Abstract

Gamification is the process through which gaming elements and procedures, such as challenges and
points, are used in nongame activities. Regarding the educational field, gamification’s goal is to raise
students’ motivation and interest towards the subjects we are teaching.

One of the advantages of gamification in Education is the fact that it helps students develop impor-
tant life skills such as problem-solving and critical thinking. Additionally, it can enhance students’
motivation and interest in learning, as it allows them to view education as more fun and challenging,
thereby increasing their engagement.

However, teachers are well aware of the drawbacks of gamification. One of the main problems is that it can
distract students from real educational objectives, which is learning. Moreover, gamification is not easy to
implement and requires significant effort to develop and maintain games and educational activities.

There are applications that use challenges and rewards to motivate students to learn while playing.
However, that’s not what we’re aiming for when talking about transforming our teaching units into
gamified teaching units. It involves much more, and that’s what we’re going to learn about through
this article: to be able to create an effective gamified teaching unit.

Key words: gamification, gamified teaching unit, students, teacher, rewards, activity, challenge,
game.
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1. INTRODUCTION

Gamification is a relatively new field, and as such, it is still developing a the-
oretical framework. However, there are several key theories and frameworks
that are commonly used to understand and design gamified experiences.

One of the most remarkable ones is the so-called Self-Determination Theory
(SDT) which is based on motivation, since it states that people are motivat-
ed by their inherent psychological needs for autonomy, competence, and
relatedness. Therefore, gamification can be used to support these needs by
providing users with a sense of control over their experience, opportunities
to learn and develop new skills, and social interactions with others.

It is also important to mention the Flow Theory which is a psychological
theory that describes the state of being completely immersed and engaged
in an activity. Thus, gamification can be used to create flow by providing
users with clear goals, feedback on their progress, and challenges that are
matched to their skill level.

From the Behavioral economics perspective, which is a field of study that
applies psychological insights to economic decision-making, gamification
can be used to nudge users toward desired behaviors by providing incen-
tives, creating social norms, and framing choices in a way that makes des-
ired outcomes more salient.

Overall, the theoretical framework of gamification is still evolving as the
field grows and matures. Gamification designers draw on a variety of theo-
ries and frameworks to create engaging and effective experiences that moti-
vate users to take desired actions, learn new skills, and solve problems.

2., METHODOLOGY

Since the aim of gamification is to increase engagement, motivation, and
participation, as Burke (2014), Werbach and Hunter (2012) explain, our
methodology is going to be based in communication in English, since they
need to communicate with each other and with the teacher in English, but
also on behavioral psychology whose target is to motivate users to engage
in desired behaviors. This involves creating a rewards system that rein-
forces positive behaviors and encourages users to continue engaging with
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the system. For example, badges, points, and levels can be used to reward
users for completing specific tasks or achieving specific goals.

Having into consideration that we are creating a gamified unit, we also need
to use a methodology based on gaming. There are several methodologies we
may find useful according to Kapp (2012). The first useful methodology is
the game mechanics, which is a methodology that involves using game
mechanics, such as challenges, quests, and competitions, to create an engag-
ing and motivating experience. Game mechanics can be used to create a
sense of progression, challenge, and achievement, which can increase
engagement and motivation; The game design principles, which involves
using game design principles, such as narrative, characters, and themes, to
create an immersive and engaging experience. By creating a compelling
story or theme, users can become emotionally invested in the experience,
which can increase motivation and engagement; the Feedback loops, which
involves providing users with feedback on their progress and performance.
Feedback can be used to reinforce positive behaviors and encourage users to
continue engaging with the system. For example, progress bars, notifica-
tions, and leaderboards can be used to provide feedback on user perform-
ance and progress; and last but not least, the personalization methodology
which involves tailoring the gamification experience to the individual user.
By understanding the user's goals, preferences, and behavior, the gamifica-
tion experience can be customized to meet their needs and increase engage-
ment. Personalization can be achieved through techniques such as adaptive
difficulty, personalized rewards, and personalized feedback.

3. GETTING STARTED

In order to create our unit, there are many steps to follow and many con-
siderations and decisions to take before truly getting started. We need to
know how games work (Schell, 2008) and we need know different plat-
forms and resources to use (Ferrara, 2015) Once the year for which we are
going to create our gamification has been decided, the first step to create
gamification is finding the topic. Our didactic unit is designed for 3°ESO
and it is included in the subject of English as a foreign language curricu-
lum. Regarding the topic, it is historical and it is to be set in the Modern
Ages. Therefore, the next step is deciding how we are going to reward our
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students for overcoming the games. Since the gamification will be set in the
Modern Ages, instead of points, they will be rewarded with an ancient cur-
rency: the shilling. These shillings need to be useful for them so they can
buy things with them. Our students will be provided with a vouchers book
of rewards they will be able to buy with the earned shillings. Obviously,
these rewards are to be something they will be happy to have within the
academic context. Another interesting aspect of these vouchers is that the
vouchers book is shared within the team, so they need to agree on who they
allow to keep the rewards. Thus, we will be not only elevating their compet-
itive part, but also their generosity and team-work skills.

It is of great importance to remember that in the creation and design of
gamified units, the esthetics are very significant so every element needs to
be in compliance with the rest of them: logotype, background of the web-
page, name of the gamification...

Figure 1

Shillings

Figure 2

Rewards to buy
REWARDS SHILLINGS

You can hand in your homework one day later 15
You are allowed to go the toilet 10
You get a positive 20
The day the teacher decides you get to choose a game or a video 25
You have 2 minutes extra at the beginning of the exam 15
You are allowed to talk in class without raising your hand during a period 20
You are allowed to decide where to sit during a period 25
You choose the punishment of a classmate who is misbehaving 30
You get a good comment in your agenda 25
Yoy are allowed to chew gum in class 30
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The next step is to decide how to measure the progress of the students,
since every game consists of going to the next level. When you get to the
next level, your character is upgraded. In this unit our character will begin
as a Peasant when having between 0 and 20 shillings, then it will be
upgraded to Page when having between 21 and 50 shillings, next it will
become a knight when having between 51 and 70 shilling, and after that it
will achieve the highest level which is becoming Minister once having
between 71 and 9o shillings.

Since we want our students to work in teams, and not any team but a unit-
ed one, the following step is to find roles for each member of the team. In
our case we want to make groups of 5 to 6 people. Therefore, we need to
find six roles which are in compliance with the times and must complement
the other members. Besides, we need to describe which are the skills and
responsibilities of each member. We are going to use Robin Hood as an
inspiration, so they need to feel they form a band integrated by: a thief
whose skills are being quick and smart and who needs to help the team to
complete each quest successfully; a spy who needs to know how the other
teams are doing in order not to get behind them; a monk who is to be in
charge of culture and writing, as well as the pacifier when things get a lit-
tle bit out of hand; a lieutenant who is the second-in-command, so he/she
must help the leader; a leader who is the person in charge, so he/she must
help all the members to agree and to do things right. In cases of groups of
six, we will use the character of Lady Marian who is not a damse-in-dis-
tress, but a warrior, so she needs to keep the challenging feeling up so she
can help her team to win.

Once we have all the previous steps mentioned clear and well designed,
we can think of the title of our gamified didactic unit as well as the nar-
rative to be used. In our case, since we are travelling to the Modern Ages,
we are going to be inspired by the Spanish show EI Ministerio del
Tiempo. Therefore, the name of our unit is Portals of Time, which is also
the key to the last activity. Regarding the narrative, Henry VIII is to be
the center of our gamification and narrative. In order to get our students
involved in the story, once they have been divided into groups and have
formed a band, they will be told their bands have been chosen as mem-
bers of the Ministry of Time to solve a mystery. Once all these basic
aspects have been established, we need to design each session and each
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activity before creating a web page (www.wixsite.com is my recommen-
dation) and creating the materials we are going to need so we know how
to design the web page and create the necessary materials. It’s important
to be aware of the fact that this is a whole didactic unit, so it must cover
our four basic skills (reading, writing, listening and speaking), together
with grammar and vocabulary related to the topic and the unit. In this
example of gamified didactic unit, we are going to divide each session
into 3 activities or games. Students will need to have access to a compu-
ter per team.

It is of great importance for teachers not to forget to take note of the
shillings you award to each team during each session.

3.1 First Session

This first session is to be devoted to the explanation of the project. Thus,
students are to be informed of the game rules, their groups and roles, how
they will be earning shillings and what they can buy with those shillings.
They will also be shown the Home Page of our website to learn what the
project is about and be aware of the fact that they have been chosen to be
members of the Ministry of Time and they need to solve a mystery. They
are also to be informed of the fact that they need to overcome each activity
in order to get a password that will give them access to the next activity or
game. During this first session, the teacher will have to answer any ques-
tions students may have.

3.2 Second Session

Before we start this second session, we need to hide some parchments in
the playground. Then, students will be told that something they should see
has been found, so they need to go to the playground and look for it. When
they find the parchment, they need to read the message from Henry VIII
that it contains.
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Figure 3
Parchment

Once they have read the parchment, they need to give it back to their
teacher who will award them with the first shillings in a brown organza bag
where they will be able to keep all the shillings they will be earning along
the unit. As soon as they have got this, they need to get to the computer to
access activity 2 which consists of a video that explains who was Catherine
of Aragon, Henry VIII’s first wife. After watching it, they need to answer
some comprehension questions which are shown in the web page under-
neath the portrait of Catherine of Aragon.

Where was Catherine of Aragon from?
Who were her parents?

How many children did she have with Henry VIII and how many survived
to become adults?

What was her religion?

Did Henry VIII kill her?
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Once they have the answers, they will show them to the teacher. The num-
ber of awarded shillings will depend on the number of correct answers (up
to ten shillings). They will also be given the next password which will be
homework and consists of an explanation of relative clauses.

3.3 Third Session

Those bands that have done their homework will be recipient of their per-
tinent shillings. After that, they are to be shown Challenge 2 in the web
page that will explain the next activity.

Figure 4
Challenge 2, Activity 1

Nota. Rebeca Sanz Monge, Portals of Time (2017). https://rsanzmonge.wixsite.com/portal-
softime/challenge-2

Once they have read what this next challenge is about, they will be given a
parchment with burnt gaps for them to fulfill regarding relatives.
Therefore, they will be practicing the grammar explanation they had to
revise as homework the previous day.
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Figure 5
Burnt Letter

Having finished completing the parchment, the teacher will award them
with a shilling per correct answer excepting answer to number one, which
will be worth 2 shillings. After having received the shillings, they will also
receive the next password, so they can move to the second activity of the
session. This activity consists of listening to a conversation of two citizens
gossiping about the king and the queen. As soon as they have listened to
the conversation, they will be given the next password (and no shillings).
In the third activity they will be asked to inform the King of what they have
heard. In order to accomplish their duty, they need to write a formal letter.
The number of shillings they will receive will depend on their letters’
marks: Task 2 Shillings, Coherence & Punctuation 2 Shillings, Vocabulary
2 Shillings, Connectors 1 Shillings, Grammar & Spelling 3 Shillings.
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3.4 Forth Session

It is a good moment to show their progress in the game and recount their
shillings, so we help them all to find motivation to do better in the rest of
the activities. Having shown every team’s progress, it is time to move to
Challenge 3. Students will be given the password of the first activity which
consist of learning about prefixes and suffixes, since it is part of the gram-
mar of this didactic unit.

Figure 6
Challenge 3, Activity 1

Nota. Rebeca Sanz Monge, Portals of Time (2017). https://rsanzmonge.wixsite.com/portal-
softime/activity-1

As soon as they have finished reading this explanation carefully, the
teacher will give them the password for the next activity (this activity is not
to be rewarded with shillings). Therefore, they need to go to the second
activity of the challenge 3 and click on the picture that will lead them to a
prefixes and suffixes game in which they will be awarded with shillings
depending on the punctuation they achieve: 120-110 points = 10 shillings,
100-90 points = 9 Shillings, 80 points = 8 Shillings, 70 points = 7 Shillings,
60 points = 6 Shillings, 50 points = 5 Shillings, 40 points = 4 Shillings, 30
points = 3 Shillings, 20 points = 2 Shillings, 10 points = 1 Shilling, 0 points
= 0 shillings.
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Figure 7
Challenge 3, Compound words Game

The in the economy has had a bad efffet on everyone in the country

upturn downturn

Nota. Rebeca Sanz Monge, Portals of Time (2017). https://rsanzmonge.wixsite.com/portal-
softime/activity-1

At the end of this game, students will also be given the next password so
they move to the next activity. Again, they need to click on the picture to
access to the game in which they will have to complete a word formation
chart and they cannot finish until they have all the correct answers. The
shillings will be awarded in order of speed (15t = 10 shillings; 2nd = 8 shi-
llings; 3rd = 6 shillings; 4th = 4 shillings; 5th = 2 shillings).

Figure 8
Challenge 3, Word Formation Game

Verb Noun Adjective Adverb

Nota. Rebeca Sanz Monge, Portals of Time (2017). https://gamification.itch.io/gamification
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3.5 Fifth Session

The teacher will give the students the password to access Challenge 4 which
will require research.

Figure 9
Challenge 4, Activity1

Wow, you are doing great, you are very close to

solve the mistery. Just a couple of steps further

and this will be over. We have some unresolved
questions here which need to be answered.

Time to do sqrrg:és

alfChn. ~

o o by

IWhose bones wera found Parking [ot? Clue: He said "My kingdom
1

¥ for a horse”

Nota. Rebeca Sanz Monge, Portals of Time (2017). https://rsanzmonge.wixsite.com/portal-
softime/challenge-4

When they are capable of telling the teacher the answer to the proposed
question, which is Richard III, students will be awarded with 10 shillings
and the next password. In the next activity they need to prepare and pres-
ent to the teacher, in low voice, a presentation on Richard III. Depending
on how they do and the quality of the information provided, students will
be awarded with a certain number of shillings or another: date of birth and
death, why he was important, marriage and children = 3 Shillings; anecdo-
tes or remarkable things he did = 5 Shillings; if they make a proper presen-
tation = 7 Shillings; if their explanation involves all the members and do it
fluently = 10 Shillings). Once the presentation has been presented, the tea-
cher will give them the next password for the last activity of the session that
also implies research to find the answer to the question, which is
Shakespeare.
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Figure 10
Challenge 4, Activity 3

Nota. Rebeca Sanz Monge, Portals of Time (2017). https://rsanzmonge.wixsite.com/portal-
softime/activity-3-3

3.6 Sixth Session

Students have reached the best hidden room of the Ministry of Time. They
are facing five doors that will teleport them to a different period of history.

Figure 11
Challenge 4, Activity 3

Nota. Rebeca Sanz Monge, Portals of Time (2017). https://rsanzmonge.wixsite.com/portal-
softime/activity-3-3
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The final recount of earned shillings will be the key of each team to choose
the door they prefer. Thus, the team with the biggest number of shillings
will be the first one to choose a door and the team with the smallest num-
ber of shillings will be the last one to choose. Having all the teams chosen
their doors, the teacher will show the explanation to the whole class by
clicking on the Activity 2 of Challenge 3 in the web page. This activity con-
sists on preparing a drama play settled in the place and the time to which
the door has teleported them to. Students will be given a few lessons to pre-
pare their drama play and perform it in front of the class on the day the tea-
cher decides. The mark of this speaking activity will be rewarded once
again with shillings from 1 to 10.

At the end of this didactic unit, they will have the last chance to buy
rewards with their vouchers because they have to return all their shillings
and left vouchers (those not bought) to the teacher and they will lose those
shillings they do not spend on vouchers.

4. RESULTS

This Gamification has been carried out twice in two different schools. The
first time was in 2017 and the second one in 2019.

Out of teacher’s observation during the whole process in both years, it’s
possible to say that most of the students were really participative, they got
totally enrolled in the teams and the tasks. They had fun and that made
them be eager to continue. Having the possibility of buying rewards also
reinforced their willing to do things right in order to earn more shillings to
buy those rewards.

Nevertheless, we need to face the reality of our students having to take tra-
ditional exams in their lives to check their knowledge levels, which means
that this way of learning may be very beneficial regarding behavioral
aspects and other aspects which might be more difficult to quantify such as
team skills, leadership, generosity, competitiveness and motivation.

Therefore, once the gamification was finished each and they had a self-
evaluation as well as the chance to assessed the gamification through a sur-
vey. 100% of the students evaluated the gamification positively and said
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they had loved it. However, when asked if they thought they had learned as
much as they normally did with the traditional method and whether they
wanted to take the traditional exam without any more traditional exercis-
es, 98% of them required more traditional exercises to practice before the
exam. Also, 62% of the students referred that some of the students in their
groups had not worked enough and had taken advantage of the rest of the
team’s work.

This proves that, while these strategies and methodologies may have a
great way to enhance many of their abilities, traditional practicing ways
cannot be left aside, we need to find a way to implement these innovative
techniques in a balanced way with traditional ones.

5. CONCLUSION

To conclude, facing the creation of a gamified didactic unit is greatly chal-
lenging and overwhelming and, probably, the main thought is for all the
requirements we may need and the lack of certain materials and means,
such as computers or a good internet reception in our educational centers.
The second thought is probably addressed to how difficult and time-
demanding it is going to require to create a web page. The third thought
will probably be devoted to the hesitation of how much they will truly learn
after making all this effort and how to assess the learning process and what
they have really learnt in the end.

Seldom find students activities which really end up in engagement on their
part, so any chance of achieving this sort of feeling among them which may
motivate them to feel involved within the subject and the group is worth
trying. Each group is different and any method is likely to not be effective.
However, as teachers, trying to innovate and do our best to help our stu-
dents learn, will always be meaningful.
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LIBROS

Nuestro cuerpo. Siete
millones de atnos evolucion

ARSUAGA, J. L. (2023).
DESTINO. 654 PAGS.

Juan Luis Arsuaga, antropologo,
se esta convirtiendo en un escri-
tor de moda. Sus conocimientos
de la paleoantropologia le estan
sirviendo de base para hablar
sobre otros temas antropologicos:
la vida, la muerte, el cuerpo
humano. Este es el caso de la obra
que nos ocupa.

Se trata de una obra extensa,
compuesta de tres grandes partes,
que reciben nombres originales,
descriptivos: de cintura para
abajo (primera parte), de cintura
para arriba (segunda parte) y del
cuello para arriba (tercera).
Cuenta, ademaés, con tres aparta-

dos introductorios: un prélogo (la
brecha) donde orienta la produc-
cion, qué tipo de antropologia ha
querido hacer; en segundo lugar,
Aprobado general, donde se da
un repaso a la anatomia que cono-
cemos para conseguir movernos
mejor luego en el interior de la
obra y, finalmente, tercer aparta-
do introductorio, Paseo por el
museo del Prado. Aqui el autor
nos invita a tomar la escultura
grecolatina como modelo para
reconocer en ella la fisiologia que
describe en su obra. Y cuatro
apartados conclusivos: epilogo,
apéndices anatomicos, el indice
completo y las notas. Una obra
muy completa y minuciosa.

La orientacion de Juan Luis
Arsuaga con frecuencia conduce a
una comprension materialista del
ser humano. Como él indica en el
apartado Aprobado
«este un libro de anatomia evolu-

general,

tiva, lo que quiere decir que ire-
mos al registro fosil para conocer
los huesos y dientes de nuestros
antepasados y averiguar cémo
nos hemos convertido en lo que
somos» (p. 24). En primer lugar,
se trata de una visi6on de anatomia
evolutiva, no filosé6fica, aunque
tenga logicamente ramificaciones
filosoficas el discurso.
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En segundo lugar, Arsuaga, no
para de reivindicar la conviccidén
de que el cuerpo «es una maquina
perfecta» (p. 25). Y, como bien
dice, en la historia los seres huma-
nos pensaron durante mucho
tiempo que la maquina por exce-
lencia, por su perfecciéon y comple-
jidad, era el reloj. Esa metafora del
reloj acompané durante siglos la
filosofia (tanto en su versiéon mas
cartesiana-newtoniana, como en
la leibniziana) y su reflexion sobre
el ser humano y también sobre el
Creador.

Aunque no sea imprescindible
para el ptblico espafiol presentar
a Juan Luis Arsuaga (es muy
conocido), si que conviene sefa-
lar algunas notas a modo de sem-
blanza biografica: Juan Luis
Arsuaga Ferreras (1954) es cien-
tifico, profesor y paleonto6logo
espafiol. Doctor en Ciencias Bio-
logicas y catedratico de Pa-
leontologia por la Universidad
Complutense de Madrid. Tam-
bién dirige el Centro UCM-ISCIII
de Evoluci6on y Comportamien-
to Humanos y como profesor
visitante, colabora con el
Departamento de Antropologia
del University College of London
y ha dado conferencias en univer-
sidades de todo el mundo. Co-
dirige las excavaciones en la
Sierra de Atapuerca (Burgos) y ha

participado en otras
Cueva del Conde en Asturias y
Pinilla del Valle en Madrid.

Finalmente, sus escritos. Publica

como:

en las revistas cientificas mas
prestigiosas de ambito cientifico
como Nature, Science y Pro-
ceedings of the National Aca-
demy of Sciences. Ademés, ha
escrito ensayos y libros de divul-
gacion cientifica, entre los que
cabe destacar:

Con Martinez, 1., La especie ele-
gida (1998); con Cervera, J.;
Bermuadez de Castro, J. M.;
Carbonell, E. y Trueba, J. Ata-
puerca. Un millén de anos de
historia (1998); EIl collar del
Neandertal (1999); con Ber-
mudez de Castro, J. M.; Car-
bonell, E. y Rodriguez, J. (eds.)
(1999) Atapuerca. Nuestros ante-
cesores (1999); El enigma de la
esfinge (2001); Los aborigenes
(2022); con Martinez, 1., Amalur.
Del atomo a la mente (2002);
Con Bermudez de Castro, J. M.;
Carbonell, E. y Trueba, J. (2003)
Los primeros europeos: Tesoros
de la sierra de Atapuerca
(2003); El mundo de Atapuerca
(2004); con Martinez, 1. Ata-
puerca y la evolucion humana
(2004); La saga humana (2006);
Mi primer libro de la prehistoria:
Cuando el mundo era nino
(2008), EI reloj de Mr. Darwin

Educacion y Futuro, 50 (2024), 243-267

244



(2009), Elemental, queridos hu-
manos (2010); El primer viaje de
nuestra vida (2012), Con Martin-
Loeches, M. El sello indeleble.
Pasado, presente y futuro del ser
humano (2013); Vida, la gran
historia: Un viaje por el laberin-
to de la evoluciéon (2019); con
Millés, J. J. La vida contada por
un sapiens a un neandertal
(2020); con Millas, J.-J., La
muerte contada por un sapiens a
un neandertal (2022) y Nuestro
cuerpo (2023).

No me ha pasado desapercibido
la curiosa y a la vez nitida dife-
rencia en el ser humano entre la
anatomia del dolor y la anatomia
del placer. Dice Arsuaga que «con
los anos se va aprendiendo una
anatomia del dolor, porque cada
vez nos duelen més partes del
cuerpo. Y eso hace que los mayo-
res conozcan mejor su Cuerpo que
los jévenes, que solo conocen la
anatomia del placer. El cuerpo
joven es un cuerpo glorioso, el
cuerpo viejo es un cuerpo dolien-
te» (p. 12). José Luis Guzén
Nestar.

Un extranjero llamado
Picasso

COHEN-SOLAL, A. (2023).

PAIDOS. 627 PAGS.

El libro de Annie Cohen-Solal
sobre Picasso, Un extranjero lla-
mado Picasso (Paidds, Barcelona
2023), ofrece una mirada fresca y
atractiva sobre la relacion de
Francia con Picasso, un genio que
eligi6 vivir y crear en Francia a
partir de 1901. Y, sin embargo, de
Francia al inicio solo consigue el
rechazo: el gran pais de los maes-
tros del siglo XX: Mir6, Brancusi,
Dali, Brauner, Wols, Max Ernst,
Apollinaire, Ghérasim Luca...
Francia, enriquecida con talentos
venidos de fuera, niega la naciona-
lidad francesa al gran monstruo de
la pintura del siglo XX. Pero
Picasso se mantuvo por la admira-
ci6on de los mercados americanos
y ruso. Solo en 1951 el Musée
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National d'Art Moderne comproé su
primer cuadro. Cuarenta afios des-
pués que los rusos, y tras negarse a
donar Las sefioritas de Avignon al
Louvre.

El libro comienza con la primera
llegada del espanol a Paris en 1900
y termina en los albores de la déca-
da de 1950. Aunque se hizo famoso
con bastante rapidez, el pintor
estuvo sometido a todas las presio-
nes que supone el simple hecho de
no ser francés. So6lo solicito la natu-
ralizacion una vez, pero a destiem-
po. Antes, las cosas habrian sido
mas faciles. Pero en 1940 las cosas
estaban muy dificiles. Todo empe-
z6 en 1901, cuando Picasso conocio
al «anarquista» Pierre Manach,
que actuaba como su marchante.
La prensa y los soplones lo alimen-
tarian a lo largo de los afios. En
1932, el afio en que Picasso tuvo
su primera retrospectiva en un
museo, en la Kunsthaus de Zarich,
la policia se asombro de la prospe-
ridad econdémica del pintor, sin
cambiar su opinion sobre él.

Su autora es Annie Cohen-Solal,
persona familiarizada con la inves-
tigacion biografica desde la publi-
cacion de su magistral «Sartre
1905-1980» en 1985. Desde hace
tiempo, la historiadora ha vuelto a
las bellas artes. En 2009, relato la
vida del galerista Leo Castelli.

Después, la de Mark Rothko y
otros grandes temas.

Esta obra, Un extranjero llamado
Picasso, galardonado con el Prix
Femina essai 2021, y la exposi-
cion Picasso 1'étranger (Picasso el
extranjero) revelan, con la ayuda
de archivos inéditos (reproducidos
en un magnifico catalogo), que el
pintor mas famoso del siglo XX fue
considerado durante mucho tiem-
po indeseable, literalmente, por
cierta Francia, esa «Francia moho-
sa» de la que Philippe Sollers
(1999) decia que «siempre ha
odiado a los alemanes, a los ingle-
ses, a los judios, a los arabes, a los
extranjeros en general, al arte
moderno, a los intelectuales que se
parten el pelo, a las mujeres dema-
siado independientes o que pien-
san, a los trabajadores sin supervi-
sioén y, en fin, a la libertad en todas
sus formas».

Parece que ya se ha dicho todo
sobre Picasso. Sin embargo, no es
asi y, aunque los libros dedicados
al hombre y al pintor llenarian una
sélida biblioteca, queda mucho por
conocer, por enfocar bien. En con-
secuencia, parece imposible inno-
var, aportar una perspectiva dife-
rente y elementos nuevos.

El texto es de facil lectura, aunque
no deja de ser un libro de investi-
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gacion, un libro académico. Annie
Cohen-Solal también ha puesto
mucho de si misma en su prosa
tanto literal como figuradamente.
En primer lugar, el publico la
sigue mientras lleva a cabo su
investigacion. La ve ir de archivo
en archivo. La oyen intercambiar
informacién con especialistas de
vanguardia. Siempre los necesita
como guias. La historiadora tam-
poco oculta sus convicciones socia-
les y politicas. A la izquierda, pero
sin ser radical. ¢Hasta doéonde
podemos integrarnos sin desinte-
grarnos? ¢Qué es una concesion?
Asi pues, Picasso siguidé siendo un
espafiol de Francia, pais que aban-
don6 muy poco, aunque solo fuera
para viajar.

Es un trabajo muy documentado,
que cuenta con cuatro partes (que
hacen un total de 59 capitulos o
epigrafes), ademas, una bibliogra-
fia seleccionada, notas, indice de
nombres propios, indice de obras
citadas, fondos de archivos consul-
tados, agradecimiento y, una cosa
original, tratdndose de un pintor,
un cbédigo QR en la pagina 7, que
nos da acceso virtual directo a las
obras de Pablo Picasso.

Picasso, el pintor, dibujante y cera-
mista, es hoy universalmente acla-
mado. Usted cree saberlo todo
sobre sus complicadas relaciones

con las mujeres, sus numerosas
amistades y su vida, la lectura del
libro de Annie Cohen Solal Un
étranger nommé Picasso, Fayard,
Paris (2021) no hace volar por los
aires esos topicos. José Luis
Guzon Nestar.

La costumbre ensordece.
La fascinante historia que
esconden nuestras rutinas
diarias

DELGADO, M. A. (2023).

ARIEL. 207 PAGS.

Partimos del hecho de que no
conocemos bien la historia. Detras
de esta afirmacion y su realidad
hay muchos elementos relaciona-
dos: no interesa la historia (somos
una cultura presentista), se conoce
poco, se ensefia mal...Podriamos
continuar..., pero debemos afirmar
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que hay un modo sutil, pero a la
vez muy interesante de conocer la
historia parandose a pensar y dar
vueltas a una jornada, a un dia en
la vida de las personas. Este es el
hilo conductor de «La costumbre
ensordece».

Esta obra de Miguel A. Delgado
recoge la perspectiva de la micro-
historia, la reduccién de escala, la
intrahistoria unamuniana, etc. Es
pensar que detras de los grandes
acontecimientos, hay otras histo-
rias de diversa escala que explican
y acompanan la gran historia.
Delgado sostiene que «los libros de
historia con los que estudiamos en
las aulas, o incluso los que leemos
por entretenimiento, raramente las
tienen en cuenta. En el peor de los
casos, resumen siglos enteros en
largos culebrones donde los reyes
se casaban con alguien y por eso
acaban guerreando contra no sé
quién, sin que comprendamos muy
bien por qué... Muy pocos libros
introducen, ademas, la perspectiva
cientifico-tecnologica» (p. 11).

Una de las motivaciones que le han
llevado a pensar en esta perspecti-
va microhistoérica ha sido la pande-
mia Covid 19, pues «aparte de sus
evidentes danos en lo personal y
en lo econ6émico, nos ha situado, a
muchos que viviamos a lomos de

esa rutina continuamente renova-
da, ante una situaciéon inédita, la
de plantearnos cosas que ddbamos
por sentadas porque estaban ahi,
muchas de ellas ya cuando naci-
mos. Y. sin embargo, nos hemos
hecho preguntas que quiza no
habiamos considerado antes: épor
qué nuestra casa no tiene balco-
nes? ¢Por qué nunca nos habiamos
fijado en que viviamos continua-
mente rodeados, e incluso invadi-
dos, por microorganismos que
pueden dafiarnos? ¢Por qué nunca
habiamos reparado en que el sim-
ple gesto de darse la mano puede
contribuir a que una enfermedad
dé la vuelta al mundo? ...» (p. 10).

Su autor es Miguel Angel Delgado
(Oviedo, 1971), escritor, periodis-
ta, divulgador y comisario de expo-
siciones. Es autor de los ensayos
Yo y la energia, dedicado a Nicola
Testa, e Inventor en el desierto,
sobre inventores espafioles injus-
tamente olvidados; y de las nove-
las Tesla y la conspiracién de la
luzy Las calculadoras de estrellas.
Ha comisariado exposiciones para
la Fundacion Telefénica en torno a
personajes como Tesla, Houdini o
Verne, y temas como las pioneras
de la danza moderna o el color, que
han superado los tres millones de
visitantes en diversas sedes inter-
nacionales. Es colaborador habi-
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tual de El ojo critico (RNE), ABCy
Principia. Asimismo, es socio fun-
dador y director de Contenidos y
Comunicaciéon de Curiosa.

Si «la costumbre ensordece» (Sa-
muel Becket, Esperando a Godot)
—titulo del libro—, el an&lisis deta-
llado, la lupa cercana, nos puede
ayudar a salir del letargo, reavivar-
nos y asimilar todo lo que hay
detras de los grandes aconteci-
mientos, de la gran historia. José
Luis Guzo6n Nestar.

Pedagogia antifascista.
Construir una pedagogia
inclusiva, democratica y
del bien comun frente al
auge del fascismo y la
xonofobia

DIEZ, E. J. (2022).

OCTAEDRO. 203 PAGS.

La obra de Enrique Javier Diez
Gutiérrez invita al lector a repen-
sar sobre las posibilidades que
ofrece la educacién —como practi-
ca moral y politica— para decons-
truir los «valores» neofascistas y
neoliberales que se estan infiltran-
do en los contextos sociales y edu-
cativos —en ocasiones de forma
explicita y otras de forma oculta—y
adquirir un compromiso con un
modelo basado en la préxis critica,
capaz de crear las posibilidades
para una transformacién social y
educativa orientada hacia la bus-
queda del bien comun.

El libro se divide en dos partes. En
la primera, se analizan los discur-
sos clasicos del neofascismo, asi
como aquellos vinculados con el
pensamiento neoliberal que ha
incorporado el neofascismo actual.
En la segunda, se plantean pro-
puestas para avanzar hacia un
modelo de educacién antifascista,
inclusivo y democratico al servicio
del bien comun, orientado a la
transformaciéon de las praxis en
clave de justicia social.

En relacion con los discursos cla-
sicos, se repasan varios temas,
incluyendo el adoctrinamiento en
«valores patrios» y la censura
docente, la «educacion» patrioti-
ca militar como solucion «logica»
para la defensa de la «libertad»
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ante los enemigos de la patria, la
«educacion» en la insensibilidad
ante el maltrato animal en aras de
la defensa de la «cultura» nacio-
nal, la «educaciéon» en la desme-
moria bajo la retéorica de «no
reabrir viejas heridas» o «dejar
a los muertos en paz», o la «edu-
caciobn» neomachista como re-
vulsivo ante las «feminazis» que
quieren tomar el poder. Estos
discursos, si bien se sustentan
bajo argumentos diferenciales,
comparten algunos elementos
que apunta el autor y que es nece-
sario reconocer en este tiempo de
la postverdad.

El primer elemento se relaciona
con la neolengua y su capacidad
para resignificar principios (sig-
nificar la libertad como la defensa
del interés propio) y disfrazar rea-
lidades (la defensa oculta de la
segregacion bajo el amparo de la
«excelencia»). El segundo tiene
que ver con el discurso que afirma
que todo lo que no es su ideologia
—en este caso se resignifica bajo el
término de «libertad»— es adoc-
trinamiento, olvidando (o enmas-
carando) que la educacion y las
politicas educativas neutras no
existen, ya que siempre se desa-
rrollan desde un paradigma: la
légica del economicismo y la com-
petitividad de la OCDE o la légica
del bien comun y la liberacion de

Paulo Freire. El tercero es el uso
de un discurso simplificador en el
que detectan supuestos proble-
mas (la invasion de los inmigran-
tes que quieren destruir nuestra
cultura) y definen la solucion
(medidas que vulneran los dere-
chos de la infancia y los tratados
internacionales sobre derecho
migratorio) en funciéon de como
han delimitado el problema. El
cuarto tiene que ver con la difu-
sion de discursos orientados a
generar desconfianza y miedo
hacia los «enemigos de la patria»
bajo la construccion de una dico-
tomia basada en la otredad que
configura un nosotros y un ellos.
El quinto tiene que ver con la nor-
malizacion de la violencia y la
deseducacion en cualidades inhe-
rentemente humanas como la
empatia y la compasion. El sexto
se relaciona con la invisibilizacion
y desacreditacion de todo aquello
que cuestione el mantenimiento
del status quo.

Sobre los nuevos discursos vincu-
lados con el neoliberalismo, se
destacan temas como la «educa-
cion» en el triunfo individual y la
«educaciéon» meritocratica, que
atribuye la culpa del fracaso a las
personas que ostentan identida-
des no hegemonicas en vez de
cuestionar las estructuras institu-
cionales que traducen la diversi-
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dad en desigualdad; la «educa-
cion» autoritaria frente a la cultu-
ra de la participacion y el dialogo;
la «educacién» en el racismo y la
xenofobia bajo la divisién de un
nosotros y un otros peligroso que
apela a la emocion frente a la
razon; o la «educaciéon» ecofascis-
ta, que ampara desde discursos
negacionistas hasta otros que des-
vian la atencién del problema a la
busqueda de soluciones indivi-
duales en vez de estructurales.

En el caso de estos discursos, el
elemento comun se relaciona con
el capitalismo como fin y como
medio. En interesante, asi mismo,
que en este caso el éxito del siste-
ma radica en el proceso de inte-
riorizacién colectiva por el que
nos adherimos «libremente» a lo
que se nos induce a creer.
Algunos principios que merece la
pena destacar son la «libertad»
(resignificada como la capacidad
de defender el interés propio libe-
rado de cualquier obligacion
moral de solidaridad colectiva), la
exaltacion del individualismo y
cualquiera de los elementos adhe-
ridos a él (competitividad, insoli-
daridad, éxito individual, egois-
mo, insensibilidad, meritocracia,
privilegios merecidos, etc.) y la
desvalorizacion de lo colectivo y
del bien comin. En el caso de los
contextos educativos, es relevante

destacar especialmente la retérica
de la igualdad de oportunidades
de partida —negacionista de las
diversidades que se traducen en
desigualdades— frente a la equi-
dad y la justicia social. Asi mismo,
también hay un elemento estraté-
gico muy peligroso, que tiene que
ver con los esléganes sin argu-
mentos (emocion frente a razon)
que obligan a optar entre una
dicotomia simple y maniquea, y
que impera a volver a explicar y
argumentar lo evidente. De esta
forma, consiguen normalizar dis-
cursos que hasta hace poco eran
impensables.

Para afrontar esta situacion, el
autor propone diferentes lineas
pedagobgicas para construir un
modelo educativo que permita, de
una parte, formar a una ciudada-
nia sabia, critica y consciente; y, de
otra parte, que esta ciudadania
pueda contribuir al desarrollo de
una sociedad més justa, equitativa,
solidaria, ecoldgica, feminista,
inclusiva y feliz.

Entre las propuestas destaca la
pedagogia critica, como paradig-
ma capaz de construir conoci-
mientos y capacidades para que
las personas ganen autonomia a
partir del desarrollo de su propio
juicio; la pedagogia en valores
que permitan avanzar hacia los
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ideales de paz, libertad (en su
sentido genuino) y justicia social;
la pedagogia de la memoria, que
garantice el derecho a la verdad,
la justicia, la reparaciéon y la no
repeticion; la pedagogia feminis-
ta, como modelo capaz de recono-
cer las situaciones de privilegio y
no privilegio, asi como de cons-
truir procesos de aprendizaje
basados en la corresponsabili-
dad, los cuidados o la expresion
de las emociones; la pedagogia
del apoyo mutuo, que pone en
valor la cooperacion y la bisque-
da del bien comin frente a la
competicion; o la pedagogia
inclusiva, que promueve cambios
estructurales en las instituciones
para erradicar todo tipo de exclu-
siones, entre otras.

Con todo ello, el autor hace una
apologia de la Pedagogia del Bien
Comun, entendiendo que el dere-
cho a la educaciéon no es posible
garantizarlo en un contexto social
desigual. Asi, invita a repensar
sobre nuestras praxis y sobre si el
sistema educativo actual esta al
servicio de un proyecto de libera-
cion y justicia social, o si se orienta
cada vez mas a una educacion ban-
caria, no problematizadora, pura-
mente instrumental y al servicio de
la ideologia dominante. Maria
Naranjo Crespo.

Migraciones y racismo

ESCALANTE LERMA, R. J.
(2023).
ALJIBE. 114 PAGS.

Este proyecto curricular disefiado
para Educacion Primaria es muy
completo y parte de un plantea-
miento tebrico envidiable. Senala
en la introduccién Juan Ignacio
Lopez Ruiz, Coordinador de este
Proyecto, que nuestra sociedad se
caracteriza por los siguientes ras-
gos: digitalizacion, multicultura-
lidad, globalizaci6on y degrada-
ciébn medioambiental. Aunque la
descripcién no es exhaustiva, evi-
dentemente, sin embargo, estas
caracteristicas si que explican en
cierto sentido nuestro momento
actual.

Estas caracteristicas nos exigen
un profundo cambio educativo y
el redisefio del curriculum. Este
optsculo que nos ocupa en con-
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creto es un cuadernillo del pro-
yecto global que enfoca la cues-
tion de las migraciones y el racis-
mo y cuyas bases pedagdbgicas
serian las siguientes: educacion
global o para la ciudadania mun-
dial, ensenanza critica para el
cambio eco-social y, finalmente,
aprendizaje auténtico, profundo y
holistico.

Tras la presentacion, el autor nos
ofrece en el segundo capitulo el
marco tedrico. Comienza defi-
niendo los conceptos de racismo
y xenofobia, conceptos que hoy
estan muy desarrollados en el
ambito literario y pedagobgico.
Concluye, con Raffino (2020) que
hay diferentes tipos de racismos
(cultural, institucional, racismo
inverso o discriminacién racial
‘positiva’, racismo aversivo y
racismo oculto), todos ellos deno-
tan un rechazo y/o discrimina-
cion a personas de diversa cultura
o etnia por el simple hecho de
serlo.

Tras la clarificacién de conceptos,
un poco de historia del racismo.
En eso es también interesante la
historia breve que nos presenta y
sus protagonistas: Bartolomé de
las Casas, Anténor Firmin, Oskar
Schindler, Desmond Tutu, Rosa
Parks, Malcolm X...

A continuacién, dedica unos apar-
tados a explicar los movimientos
migratorios en nuestro mundo
actual (paises que mas acogen,
paises de los que parten) para
hacernos ver como en los lugares
de residencia de estas personas
migrantes se generan dindmicas
de exclusion y racismo.

Su propuesta de acercamiento al
problema parte de una realidad
educativa multifocal que tiene
visos de ser muy realista y con
capacidad para afrontar las diver-
sas situaciones que se plantean:
desde la educaciéon para los dere-
chos humanos, desde la educa-
cion para la ciudadania global,
desde la educacién intercultural
y, finalmente, desde la educacion
fisica y el deporte, disciplina de la
que el autor es especialista.

En el capitulo tercero desarrolla la
propuesta de intervenciéon: una
unidad didactica global, donde
sefiala objetivos, competencias
clave, redes de contenidos, meto-
dologia global y una evaluacion
holistica.

El capitulo 4 es de conclusiones,
aunque también incluye implica-
ciones y limitaciones de esta pro-
puesta educativa.

Un capitulo 5 breve de bibliogra-
fia y un 6 capitulo, que también
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recomiendo vivamente, que deno-
mina «banco de recursos didacti-
cos»: material impreso, medios
audiovisuales, recursos TIC e ins-
tituciones.

Completa la obra un capitulo de
anexos donde nos ofrece cuestio-
narios de ideas previas, graficos y
otros elementos que nos pueden
ayudar a erradicar en el ambito
escolar el racismo existente.

Su autor, Rafael José Escalante
Lerma es graduado en Educacion
Primaria por la Universidad de
Sevilla en la que se especializ6 en
Educacion Fisica. Se dedica profe-
sionalmente al mundo de la educa-
cion y el deporte, enfocando este
altimo como un medio extraordi-
nario de formacion e inclusion de
las personas. Actualmente, cursa
la especialidad de Ensefianza de la
Lengua Inglesa en la Universidad
de la Rioja.

Desconozco el resto de opusculos
del Proyecto, pero este creo que
bien vale la pena para concienciar
y ayudar en la tarea educativa a
profesores y educadores. José
Luis Guzé6n Nestar.

Historia del mundo.
Un atlas

GRATALOUP, C. (2023).

PENINSULA. 658 PAGS.

Desde su creaciéon, L'Histoire
publica articulos de historiadores
que informan sobre los ultimos
avances de sus investigaciones.
Estos articulos suelen ir acompa-
fnados de uno o varios mapas.
Christian Grataloup ha selecciona-
do, recreado y comentado 515
mapas de esta excepcional colec-
cion cartografica, trazando el curso
del mundo desde los origenes de la
humanidad hasta nuestros dias.
Este atlas esta ala vanguardia de la
investigacion historica y es accesi-
ble al ptblico més amplio posible.

Les Arénes publicé este libro en
2019 y no han dejado de multipli-
carse las ediciones y las traduc-
ciones. Es una obra que ha gusta-
do. La edicion de Peninsula es
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extraordinaria. A pesar del volu-
men de paginas (658) el volumen
es manejable gracias a su magni-
fica encuadernacion, que incluye
papel cartoné, tapas flexibles y
un separador para facilitar la
consulta.

Sus autores son Christian Gra-
taloup, especialista en geohistoria,
es «el mas historiador de los ged-
grafos». Profesor emérito de la
Universidad de Paris Diderot, ha
colaborado en numerosas publica-
ciones: Géohistoire de la mondia-
lisation (Armand Colin, 2015),
¢Faut-il penser autrement Uhistoi-
re du monde? (Armand Colin,
2011), L'Atlas global (Les Arénes,
2014y 2016).

Otro coautor es Patrick Bou-
cheron, historiador y profesor en
el Collége de France, donde ocupa
la catedra de «Histoire des pou-
voirs en Europe occidentale, XIIIe-
XVlIe siecle».

Finalmente, Frédéric Miotto y su
empresa Légendes Cartographie
llevan mas de veinte afios produ-
ciendo mapas para la revista
L'Histoire y numerosos atlas y
manuales escolares.

Creo que este tipo de obras es
mejor consultarlas por internet o
con medios electronicos, pero no
obstante, es loable el esfuerzo de la

editorial por abrir esta obra al gran
publico. Sera de mucha utilidad
para profesionales de la historia y
estudiantes de historia.

Como rezan algunos de las recen-
siones de este excepcional trabajo:
iPor fin un atlas histérico para los
lectores del siglo XXI! Mario E.
Meyer.

Cronografia de la Segunda
Guerra Mundial

GUILLERAT, N. Y MONTBAZET, T.
(2023).
CRITICA. 32 PAGS.

La demanda de una cronologia de
la Historia esta en todas partes,
tanto en las escuelas como, mas en
general, entre los amantes de la
Historia. Y qué mejor manera de
satisfacer esta demanda que con
una infografia. Por eso Nicolas
Guillerat, notable datadesigner de
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la Infographie de la Seconde
Guerre mondiale (2018) y de la
Rome antique, se ha asociado con
un joven y agil historiador,
Thibault Monbazet, para ofrecer la
primera cronografia mundial de la
Segunda Guerra Mundial. A través
de un enfoque tan ladico como
estético, se presentan y relacionan
todas las grandes fechas de la
época, con el fin no solo de propor-
cionar informacién bésica, sino
también de dar un sentido anadido
a la multitud de acontecimientos
que constituyeron este cataclismo
mundial. Hacia falta un objeto
capaz de cumplir tal ambicioén, y
este librito extensible, este mural,
de 32 paginas permite una lectura
facil y agradable, al tiempo que
ofrece un fresco de excepcional
disefio grafico.

Sus autores son, como he senala-
do, Nicolas Guillerat y Thibault
Montbazet . Guillerat es grafista de
formacio6n y, tras un rodeo por la
publicidad, ha orientado su activi-
dad hacia el campo de la visualiza-
cion de datos. Imparte clases de
disefio de datos y es coautor, entre
otras obras, de Historia visual
de la segunda guerra mundial
(Critica, 2019).

Por su parte Thibault Montbazet,
es historiador y profesor adjunto
de Historia, a la vez que estu-

diante de doctorado en la Paris
Autor
también de Une année terrible e

I-Panthéon-Sorbonne.

Historie biographique du siege
de Paris 1870-1871, entre otros
escritos.

La obra corresponde a una deman-
da més grafica que se puede detec-
tar en la ensenanza de la historia,
pero —senalan los autores— en su
«Proélogo», que igual que cualquier
obra (también de historia) son
fruto de elecciones, de tomar
opciones: hay unos mapas y no
otros, hay unas voces y no otras y
es que «la aparente vista cenital no
deja de ser una ilusién. La inmen-
sidad de los teatros de operacio-
nes, el nimero de actores involu-
crados y la complejidad de los
desafios a menudo imponen una
simplificaciéon. Por consiguiente,
no ha sido posible dar cabida en
toda su extensién a las dimensio-
nes imperiales y coloniales del
conflicto, ni a la infinidad de acto-
res locales implicados en la colabo-
racion o la resistencia. En este
aspecto, la cronografia es una
puerta que invita a adentrarse y
profundizar, a través de la lectura
de los historiadores e historiado-
ras, en un conflicto cuyo alcance
sigue sorprendiendo» (p. 2).

Este libro excepcional, tanto en su
forma como en su contenido, es el
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resultado de una combinacioén de
competencias complementarias
reunidas por primera vez. Se basa
en una constataciéon: la masa de
datos disponibles sobre la Se-
gunda Guerra Mundial nunca ha
sido tan grande, pero se ha hecho
dificil darles sentido y, sobre
todo, comunicarlos a un publico
amplio. Por tanto, era necesario
inventar, con un enfoque historia-
dor y recurriendo a las mejores
fuentes internacionales, una
forma que permitiera a la vez pro-
cesar la masa de datos disponi-
bles y hacerla inteligible para el
mayor namero posible de perso-
nas. Esta forma es la infografia, y
el resultado es impresionante, ya
se trate de renovar nuestros cono-
cimientos, de visualizar las gran-
des lineas del conflicto, de com-
prender facilmente fendémenos
complejos o simplemente de vin-
cular aspectos de la guerra que
antes estaban fragmentados.

La verdad es que se agradece este
libro-infograma que puede ayu-
dar enormemente en la didactica
de la historia, a las generaciones
que todavia estudian estos hechos
que, aunque luctuosos y terribles,
forman parte de nuestra historiay
han configurado de un modo muy
marcado el presente del mundo
occidental, como la Segunda
Guerra Mundial. Lo relatan de un

modo original, ladico, gréafico y
por teméticas (asedios, desem-
barcos, operaciones aerotrans-
portadas...) y esto contribuira de
un modo extraordinariamente
positivo a su estudio. José Luis
Guzén Nestar.

Territorio desconocido

LEANTE, L. (2023).

EDEBE. 242 PAGS.

Esta novela de Leante aborda el
problema del bullying escolar. Lo
hace de una forma magistral. Por
desgracia, sabemos que o del bull-
ying es una realidad muy extendi-
da en el mundo educativo.

La intimidacién escolar puede defi-
nirse como la situacion en la que
uno o mas alumnos (los acosado-
res) sefialan a un nifio (la victima) y
tienen la intencién de incomodarlo
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o hacerle dano. Un acosador se
dirigira repetidamente a la misma
victima varias veces. En cualquier
circunstancia, los acosadores tie-
nen ventaja sobre la victima, ya
que poseen mas poder. En compa-
racion con la victima, los acosado-
res suelen ser fisicamente mas
fuertes, con un circulo de amigos
méas amplio o una posicion social
mas elevada. El acoso puede infli-
gir dafo fisico, angustia emocio-
nal y humillacién. Este es el
«territorio desconocido» (titulo
del libro), la humillaci6n, que
tiene unas consecuencias muy
duras en las personas, mas que la
ira u otros sentimientos posibles
en el ser humano.

Mas del 95% de los centros de
enseflanza sufren acoso escolar en
todo el mundo. El acoso debe cum-
plir unos requisitos especificos
para ser considerado acoso esco-
lar. Tales requisitos incluyen la
repeticion, el desequilibrio recu-
rrente de poder y la provocacién.
El acoso puede producirse en las
escuelas, en el campus o en las
afueras de la escuela, pero su esce-
nario debe haberse creado dentro
de la escuela. Independientemente
de la posicion, todas las partes
interesadas en un contexto escolar,
como padres, educadores, ninos y
miembros de la comunidad, deben
contribuir a la prevencién del

acoso escolar. El acoso escolar se
esta convirtiendo cada vez mas en
un problema social en la sociedad
moderna. Idealmente, existen
varios tipos de acoso escolar liga-
dos a diferentes causas. Los efectos
del acoso escolar pueden clasifi-
carse en dimensiones psicologicas,

econdmicas y académicas.

La novela comienza hablandonos
de un incendio en un almacén de
un pueblo. A lo largo de las paginas
asistimos a la investigacion del
suceso, a través de la que vamos
descubriendo una trama mucho
mas enmaranada de lo que podia
parecer a primera vista. Y es que
cuando empiezan a rascar la super-
ficie, salen a la luz secretos oscuros,
falsas apariencias y un terrible caso
de acoso que se vuelve insostenible
en el momento en el que la victima
es humillada en publico, a través de
las redes sociales.

El autor aborda no solo el asunto
del acoso escolar, sino también el
peligro de la excesiva importancia
que se da en la sociedad a la popu-
laridad y al fisico, ademas de mos-
trarnos céomo las apariencias no
siempre coinciden con la realidad.
Uniendo todos estos ingredientes,
nos invita a reflexionar acerca de
que lo que solemos ver de este tipo
de casos de abuso no es méas que la
punta del iceberg; rara vez nos
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paramos a pensar en todo lo que
hay debajo de la superficie.

Todo ello, como suele en su litera-
tura, utilizando un emocionante e
intrigante estilo narrativo, propio
del thriller o los documentales de
true crime.

Una experta en literatura juvenil,
Inés Diaz Arriero, sefiala: me ha
parecido una novela juvenil con un
aura oscura, una estructura
inquietante y original, que aborda
la lacra del acoso escolar desde un
punto de vista coral, donde las pie-
zas no terminan de encajar hasta la
ultima pagina. Una lectura intere-
sante, dura y muy emocionante.
José Luis Guzon Nestar.

Modelos de Educacion
Sexual. El modelo biografico
y ético. Teoria y practica.
LOPEZ SANCHEZ, F. (2023).

PIRAMIDE. 289 PAGS.

«Hoy no se concibe la vida sin la
actividad sexual, se entiende como
requisito  indispensable para
alcanzar el placer y tener una vida
saludable», frase con la que
comienza el prologo y que nos
sitda en los desafios de la educa-
cion sexual en el siglo XXI. El
autor de este libro, Félix Lopez
Sanchez, catedratico de Psicologia
de la Sexualidad en la Universidad
de Salamanca, fundamenta esta
publicacidén en sus treinta anos de
reconocida experiencia investiga-
dora, con una trayectoria de refle-
xion y praxis en todo el proceso
evolutivo de la persona, desde la
escuela y la universidad hasta la
edad adulta y la vejez.

En el contexto actual, es reconoci-
ble el paso que hemos dado de una
cultura represiva con relacion a la
vida sexual y amorosa a una socie-
dad de consumo en la que la activi-
dad sexual, con frecuencia, tiende
a considerarse un producto mas de
consumo. Este rapido y profundo
cambio plantea no pocos proble-
mas para la educacion, tanto en la
familia como en la escuela. De ahi
que este libro es una oportunidad
para avanzar en la educaciéon
sexual.

Modelos de educacion sexual,
parte de una reflexién sobre los
nombres que se le han dado, y de
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su bondad para la justificacion,
fundamento e importancia de
estos, puesto que de ellos se des-
prenden los objetivos, los conteni-
dos y la practica educativa conse-
cuente. La larga trayectoria del
autor en este tema le ha llevado a
un modelo que llama biografico,
profesional y ético. Biografico por-
que «lo mas especifico de la sexua-
lidad humana es que cada persona
puede tomar decisiones sobre su
vida sexual y amorosa»; profesio-
nal «porque los profesionales y los
criterios de salud tienen un rol
importante»; y ético «porque la
libertad de la persona para cons-
truir su biografia sexual debe con-
llevar una ética de las relaciones
sexuales y amorosas, para asi res-
petar la libertad de los demas y
promover el bienestar propio y el
de la pareja». Nombres que ponen
el acento en la libertad y la autono-
mia de la persona, en el rol que
deben cumplir los profesionales de
la educacibn, y en la ética de las
relaciones sexuales y amorosas. El
componente ético se presenta
como el complemento necesario
para la construccion de la biografia
de la persona.

El autor parte de una reflexion cri-
tica de los modelos teoricos y prac-
ticos de educacion sexual. La edu-
cacion sexual en la escuela esta
impregnada de un -curriculum

oculto escolar y ofrece un plan
estructurado de formacién, con
objetivos, contenidos, actividades
y evaluacion del aprendizaje.
Modelos que aceptan, con mas o
menos convencimiento, la conve-
niencia de que haya educacion
sexual formal en las escuelas, sien-
do muy diferentes sus plantea-
mientos. Se trata de modelos que
se han hecho a lo largo de la histo-
ria, teniendo en cuenta que toda la
persona se socializa de manera
diferente en relacion con la sexua-
lidad y las relaciones amorosas.

A lo largo del primer capitulo, el
autor realiza un anadlisis critico de
los modelos tedricos y practicos de
educacion sexual, siguiendo una
misma estructura en los diferentes
modelos, procurando la reflexi6on
para formar a los educadores de
manera critica y ayudarles a tomar
conciencia de la importancia que
tienen para la teoria y la practica.
Asi expone el modelo de riesgos, el
modelo religioso-moral, el modelo
liberal y revolucionario, junto a los
dos modelos prescriptivos actua-
les, y finalizando con los modelos
holistico e integral.

El anélisis estructural comienza
con el origen y el marco tedrico del
modelo, para continuar con el de-
sarrollo de los objetivos, conteni-
dos, metodologia, responsables,

Educacion y Futuro, 50 (2024), 243-267

260



temporalidad y valoracién. Se
puede destacar en este analisis el
profundo conocimiento que tiene
el autor de cada modelo, y la rique-
za de la valoracion que aporta, no
solo desde la teoria sino, sobre
todo, desde la investigacion y la
praxis que ha desarrollado en su
vida profesional como investiga-
dor, formador y educador.

Los modelos holistico e integral
son dos nombres que hacen refe-
rencia a la relaciéon a una propues-
ta similar, aunque no idéntica. En
Europa prefieren el término holis-
tico y dan mas peso a los Derechos
Humanos y al concepto de ciuda-
dania, mas cercano a la ética, mien-
tras que la Asociacion Mundial de
Sexologia se centra mas en la espe-
cificidad de los derechos sexuales
de las personas, el género y las di-
versidades sexuales. Desde un
punto de vista profesional, la
Asociacion Mundial de Sexologia
(WAS, 1997) y las Recomen-
daciones Europeas sobre educa-
cion sexual (OMS, 2010) proponen
un modelo integral y holistico que
incluye un concepto positivo de la
sexualidad. Estos son propuestas
abiertas, dentro de las cuales el
autor ubica su propia propuesta.

En el segundo capitulo, el autor
propone un modelo a seguir para
tener una vida buena sexual y

amorosa, evitar los malos usos de
la libertad en este campo y decidir
de forma inteligente y ética. Somos
los inicos animales con conciencia
de identidad personal, es tiempo
de tener una propia biografia,
tomar decisiones, tener un estilo
de vida personal, respetar las
diversidades, las minorias y los
individuos. Asi mismo afirma que
no se puede organizar la sexuali-
dad solamente desde la Ciencia.
Pues el conocimiento cientifico es
una condicion deseable para evitar
prejuicios y errores, pero la Cien-
cia tiene un conocimiento limita-
do. Tampoco se puede dejar la
sexologia en manos de los gobier-
nos, que siempre estan tentados de
aplicar modelos ideologizados, ni
tampoco en manos de las familias,
que muchas veces niegan a sus
hijos e hijas una biografia sexual
propia. Sino que se han de crear
las condiciones para la libertad y
la educacién para la autonomia y
la ética sexual y amorosa.

Desarrolla las condiciones socia-
les y personales para la libertad,
sostiene la necesidad de recono-
cer las actitudes, asi como ayudar
a promocionar las propias y capa-
citar para cambiarlas, haciendo
propuestas especificas para traba-
jar con el alumnado. Plantea con
claridad que las leyes son necesa-
rias, siempre que no contradigan
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los principios éticos, pero no pue-
den legislar las conductas sexua-
les intimas.

Este modelo parte de un enfoque
positivo de la sexualidad, intentan-
do guiar, educar, proteger y ayudar
en la toma de decisiones de las
personas. Los derechos humanos y
los principios de ética universales
deben ser la guia para todos y los
que se deben trabajar en la escue-
la. Ofrece pues una metodologia
que posibilita la reflexiéon y la
argumentaciéon con el alumnado.
Desarrolla en este punto la impor-
tancia de la ética, su modelo bio-
grafico y ético, el rol de la persona,
la familia y los profesionales y los
criterios de salud sexual, con crite-
rios contrastados.

Las referencias que recoge el libro
a manuales sobre la sexualidad del
mismo autor son un buen comple-
mento para quien quiera ahondar
en este tema, tanto en conocimien-
tos como en la reflexion y en la
practica.

El cuarto es un capitulo de suma
importancia sobre el conocimiento
de la sexualidad prepuberal, en la
pubertad y en la adolescencia.
Junto a los cambios en la anatomia
y en la fisiologia sexual, expone
sobre los juegos sexuales, los pro-
cesos basicos y los problemas
sexuales, las practicas de riesgo, la

orientacion del deseo, la transe-
xualidad y el transgénero, los abu-
sos y agresiones sexuales, y los
problemas con los afectos. El capi-
tulo quinto presenta la escuela
como agente educativo. Partiendo
de las razones de la educacion
sexual, presenta los objetivos,
competencias y contenidos para
las etapas de infantil (0-6 afios),
primaria (6-12 afios) y secundaria
(12-18 anos).

El tercer capitulo aborda un pro-
grama practico de como trabajar
con las familias, segtin el modelo
biogréafico y ético. Y el sexto capi-
tulo, versa sobre los programas
de educacion sexual, prioriza
ejemplos de los modelos integra-
les y holisticos, en concreto del
modelo biogréafico y ético, desde
la propuesta de la Asociacion
Mundial de Sexologia (WAS) y
la Organizacién Mundial de la
Salud (OMS). De todos los pro-
gramas citados en la bibliografia,
hacen la presentacion de tres de
ellos:

e La guia para el desarrollo
de la afectividad y de la
sexualidad de las perso-
nas con discapacidad inte-
lectual.

e La ética de las relaciones
sexuales y amorosas.
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e El programa de Javier
Goémez Zapiain, como
ejemplo de un buen mode-
lo biografico con adoles-
centes.

En definitiva, es un libro de cabece-
ra para quien quiere conocer un
modelo de educacion sexual ade-
cuado al siglo XXI, especificamente
para el sector educativo, si bien su
contenido supone una reflexion
sobre la propia biografia sexual del
lector y la construcciéon de esta.
Libro de referencia para toda inves-
tigacion y reflexion sobre el tema.
M2 José Arenal Jorquera.

El nanomundo al
descubierto. Un vigje

a lo mas profundo de la
materia... y al futuro

MORALES, A. (2023).

PAIDOS. 271 PAGS.

Anna Morales, El nanomundo al
descubierto. Un viaje a lo mas
profundo de la materia... y al
futuro. Paidés, Barcelona, 2023.
271 pp. ISBN: 978-84-493-3994-3.

Comencemos por delimitar un
poco el campo. Dice R. W. Siegel:
«La ciencia y la tecnologia de las
nanoestructuras es un area amplia
e interdisciplinar de investigacion
y desarrollo que en los tultimos
anos ha crecido explosivamente en
todo el mundo en los @ltimos afios.
Tiene el potencial de revolucionar
la creaci6on de materiales y produc-
tos y la gama y naturaleza de las
funcionalidades a las que se puede
acceder» (Executive summary. In
National Science and Technology
Council (NSTC) Committee on
Technology, The Interagency Wor-
king Group on NanoScience, Engi-
neering and Technology (IWGN)

1999, p. xvii).

La nanociencia se refiere al estudio
cientifico de materiales de tamafio
nanométrico, es decir, una milmi-
llonésima parte de un metro (The
Royal Society, 1994). Es una com-
binacién de avances en quimica
del estado sélido, quimica sintéti-
ca, biologia molecular la fisica y la
ingenieria del estado s6lido y el
tanel de barrido.

Por su parte, la nanotecnologia se
refiere a diversas tecnologias para
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producir materiales de altisima
precisiéon y dimensiones en la esca-
la de la milmillonésima parte de
un metro. (Norio Taniguchi, de la
Universidad de Ciencias de Tokio,
acuiié el término «nanotecnolo-
gia» en 1974). Esta disciplina
«implica la capacidad de generar y
utilizar estructuras, componentes
y dispositivos de un tamafo com-
prendido entre 0,1 nm (escala ato-
mica y molecular) a unos 100 nm
(0o mas en algunas situaciones)
mediante control a nivel atémico,
molecular y macromolecular» (M.
C. Roco, Research programs on
nanotechnology in the world,

1999, p. 131).

Esta obra nos invita a introducir-
nos en el espacio de lo pequeiio
para descubrir estas materias, sea
la nanociencia que la nanotecnolo-
gia, y ver como podemos manipu-
lar, trabajar la materia hasta que
adquiera ciertas propiedades.

La obra repasa diversos aspectos
de esta tecnociencia en siete capi-
tulos, una introduccion, epilogo,
agradecimientos, glosario, bi-
bliografia-libros recomendados y
anexo. La verdad es que si el libro
es interesante, especialmente el

cuerpo doctrinal (los siete capitu-
los) también lo son las otras partes
que generalmente gozan de menor
apreciacion. Recomiendo viva-
mente tanto el glosario como la
bibliografia recomendada, porque
nos ponen sobre la pista de las alti-
mas innovaciones y descubrimien-
tos en estos campos.

Anna Morales se gradu6 en estas
disciplinas en la Universidad
Auténoma de Barcelona y obtu-
vo su maestria en I’Ecole Poly-
technique Fédérale de Lausanne
(Suiza) donde se dispone a con-
cluir su doctorado sobre la fabri-
cacion de cementos con menor
huella medioambiental. Ademas,
es divulgadora y combina su
pasion por la ciencia de las cosas
pequeiias con la cultura pop en su
canal SizeMatters (el tamano
importa).

El horizonte de la ciencia (particu-
larmente, fisica, quimica y mate-
maticas) se juega en lo microscopi-
co y macroscopico. El mundo
mesoscoOpico tiene cultivadores,
pero muchos han cambiado su
ocupacion. José Luis Guzén
Nestar.
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Per una conversione
ecologica

SKA, J. L., SARTORIO, U., Y
KUREETHADAM, J. L. (2023).

CASTELVECCHI. 80 PAGS.

El tema de la ecologia ha estado
siempre en candelero en las ulti-
mas décadas del siglo XX y el
comienzo del XXI, pero eclesial-
mente la enciclica Laudato Si, del
papa Francisco (2015) ha revolu-
cionado el panorama, en el sentido
que nos ha hecho dirigir nuestra
mirada hacia la misma ecologia,
pero desde una perspectiva méis
amplia: una ecologia integral.

El libro pretende ver en qué medi-
da el cristianismo es causa en parte
de la crisis ecologica que se ha pro-
ducido en nuestro mundo y cémo
puede colaborar, en la medida de
sus posibilidades, a la mejora (con-
version) de sus actitudes.

Efectivamente, hay quien piensa
que la crisis ecolbgica es conse-

cuencia del antropocentrismo de
matriz hebraico-cristiana, y en
particular del tipo de relaci6n
hombre-naturaleza del cristianis-
mo occidental. O, también, de la
sucesiva distorsién de los relatos
biblicos que han permitido el
dominio del hombre sobre la natu-
raleza. Per una conversione ecolo-
gica se mide con estos temas a par-
tir del relato de la Creacion en
Génesis, demostrando la potencia-
lidad a favor de un cambio ecol6gi-
co en nuestro pensamiento, en
nuestro estilo de vida y en la valo-
raciéon de nuestra responsabilidad.
En este sentido, son conscientes
los autores en que para permitir
una «transicion ecologica» son
necesarias una nueva comprension
de la naturaleza y el reconocimien-
to de la violencia que se ha infrin-
gido a ésta. Convertir nuestra vida
podra resultar o parecer incoémo-
do, pero hara posible que haya
abundancia de bienes para todos
en el futuro.

Una palabra sobre sus autores.
Jean Louis Ska es profesor de
Exégesis del Antiguo Testamento,
biblista, te6logo jesuita. Esta con-
siderado una de los mejores exege-
tas contemporaneos. Por otro lado,
Ugo Sartorio, es un fraile francis-
cano conventual, profesor de
Teologia sistematica en la Facultad
Teolbogica del Triveneto. Ha sido
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director editor del «Messagero di
Sant’Antonio», de las «Edizioni
Messaggero Padova» y de la revis-
ta «Credere oggi». Finalmente,
Joshtrom Isaac Kureethadam,
salesiano, titular de la catedra de
Filosofia d ela Ciencia, director
del Instituto de Ciencias Sociales
y Politicas de la Universidad
Pontificia Salesiana y coordinador
del sector «Ecologia y creacion» en
el Dicasterio vaticano para el
Servicio del Desarrollo Integral.
Los tres autores ponen su buena
contribucién al servicio de persua-
dir a todos los creyentes a esta con-
versién ecologica. José Luis
Guzon Nestar.

La asignatura que
transformara nuestra
sociedad

VALDIVIA, M. G. (2023).

AMAZON. 121 PAGS.

La obra de Monchi es una intro-
ducciéon muy personal a una disci-
plina que hoy goza de gran consi-
deracion, el desarrollo personal.

¢De qué se trata? El desarrollo per-
sonal es un proceso que dura toda
la vida. Es una forma de que las
personas evaltien sus capacidades
y cualidades, consideren sus obje-
tivos en la vida y se fijen metas
para realizar y maximizar su
potencial.

Esta obra de Monchi puede ser una
ayuda inestimable para identificar
las competencias que necesitamos
para fijarnos objetivos vitales que
mejoren nuestras perspectivas
de empleo, aumenten nuestra
confianza y nos conduzcan a una
vida més satisfactoria y de mayor
calidad. Planifiquemos nuestras
opciones y decisiones vitales para
el futuro de forma pertinente,
positiva y eficaz, a fin de potenciar
nuestra autonomia personal.

Aunque el desarrollo en las prime-
ras etapas de la vida y las primeras
experiencias formativas en el seno
de la familia, en la escuela, etc.
pueden ayudar a formarnos como
adultos, el desarrollo personal no
debe detenerse mas adelante en la
vida.

La obra de Valdivia contiene infor-
macioén y consejos que nos pueden
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ayudar a reflexionar sobre su de-
sarrollo personal y las formas en
que podemos trabajar para alcan-
zar nuestros objetivos y desarrollar
todo el potencial.

La obra consta de una introduc-
cion y doce capitulos breves, uno
de los cuales es totalmente auto-
biografico. Monchi explica cémo
cambi6é su vida cuando se ha
adentrado en las raices de esta
disciplina y la evolucion que ha
experimentado. También recuer-
da algunas personas que cultivan
este ambito del pensamiento y que
para él han sido de provecho.

Ramoén G. Valdivia («Monchi»
(1994), es graduado en Magisterio
de Educacién Primaria con espe-

cializacion en Educaciéon Fisica
(2015-2019) y graduado como
Técnico en actividades fisicas y
animacion deportiva. Actualmente
ejerce de profesor de Religion en la
Comunidad de Madrid. Entre sus
otras cualidades él mismo sefala
que es inversor en diferentes acti-
vos como los fondos indexados,
lector y gran apasionado del
mundo del desarrollo personal,
emprendimiento, salud y espiri-
tualidad, y un aventajado de la filo-
sofia kaizen (mejora constante).

Deseamos que esta obra pueda lle-
gar a mucha gente y sirva de ins-
trumento de mejora de la vida de
muchas personas. José Luis
Guzén Nestar.
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