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Primera Parte
LOS RESULTADOS DE LA EVALUACION
DEL CURRICULO DE LA
EDUCACION SECUNDARIA OBLIGATORIA







1. El sentido de esta primera parte

El objetivo que se pretende con este trabajo es el
andlisis de los planes de estudio y los métodos de en-
senanza en la Educacion Secundaria Obligatoria.

En esta primera parte se presentan las conclusiones
a modo de introduccion y sintesis de la investigacion. Tl
examen detenido puede realizarse en la segunda parte.

Estudiar los planes de estudio y los métodos de
ensefianza supone realizar una evaluacion del curriculo,
una evaluacién de lo que se proyecta ensefiar y como
se pretende hacetlo, el diseio curvicntar, y de la puesta
en practica de lo proyectado, el desarrollo curricular.

Diseno y desarrollo se encuentran en gran parte
condicionados por la presencia de una serie de situa-
ciones contextuales que interaccionan con los com-
ponentes estrictamente curriculares, y que es
obligado considerar. Aspectos didictico-organizat-
vos o decisiones de politica educativa tales como la
atencion a la diversidad, la comprensividad, el clima
de clase y la disciplina no pueden ignorarse en una
evaluacion cutriculat.

Esta evaluacion se ha realizado tomando como
fuente de informaciodn al profesor con experiencia
en Educacion Secundaria Obligatoria, asi como, en
algunos casos —en los «grupos de diagnosticor—
directivos y expertos.

Se utilizaron dos procedimientos de recogida de
informacién: una encuesta a profesores y una serie
de sesiones de trabajo en grupo, los denominados
«grupos de diagndsticos.

La segunda parte de esta monografia presenta el
«corpusy de la investigacién, la informacion analitica.
Los datos del proceso metodologico seguido apare-
cen de modo detallado en el capitulo 1. Los conteni-
dos especificos, en los capitulos 2 al 10.

La recogida de la informacién se realizé en mayo
y junio de 1997.

Las conclusiones que ahora se presentan pueden
ser consideradas en gran parte como datos ya cono-
cidos. Los resultados se han conseguido a partir de la
opinién de los profesores. No cabe esperar que se

aporten informaciones radicalmente innovadoras, o
datos desconocidos,

El valor que hay que conceder a este trabajo es
su contribucion a desvelar la opinién dominante
existente entre el profesorado que imparte la Educa-
cion Secundaria Obligatoria sobtre determinados te-
mas que hacen referencia a ese nivel de ensefianza.
Algunos son de naturaleza esencialmente polémica.
Con este trabajo las opiniones se ponderan y refuer-
zan con el alcance de los datos obtenidos.

2. El diseno curricular

2.1. EL DISENO CURRICULAR EN LA
EDUCACION SECUNDARIA OBLIGATORIA

Una de las innovaciones externas mas llamarivas de
la reforma educatva fue la instrumentalizacion de la
fase preactiva, del momento de prevision anticipado-
ra de lo que luego habra que realizar en el aula, por
medio de los proyectos curriculares, Sila reforma de
la Educacion Primaria de 1965 fue la de las Unidades
Didacticas y la de 1970 la de la Educacion Personali-
zada, ésta podria ser la de los Proyectos Curriculares.

El proyecto curricular debe integrar esencial-
mente las intenciones educativas v las actividades
previstas para alcanzarlas. La articulacion de estos
dos componentes, junto con la determinacién basica
de las directrices de la evaluacién, constituyen los
elementos bisicos del proyecto curricular.

Las intenciones educativas se explicitan a través
de una serie de capacidades terminales, de objetivos
peculiares del ciclo al que se refieren. Se configuran
unas areas en sustitucion de las tradicionales asigna-
turas, y se distinguen tres categorias diferentes:

— Areas curriculares, que son aquellos «agrupa-
mientos de los contenidos en conjuntos cohe-
rentes en torno a disciplinas afines».

— Temas transversales, que se caracterizan como
grandes temas que engloban mildples conteni-
dos que dificilmente pueden adscribirse especi-
ficamente a ninguna de las dreas.
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— Asignaturas opcionales, que se entienden
como la via de flexibilizacion del curticulo, y
que se concretan en una serie de materias y
areas que el alumno puede elegir.

Las distintas dreas estrucruran sus contenidos en
tres apartados basicos: contenidos conceptuales,
procedimentales y actitudinales.

La fase preactiva, tal como se regula en la Refor-
ma educativa, supone que para la planificacion del
proceso educativo los miembros de la comunidad es-
colar, fundamentalmente los profesores, han de tomar
una serie de decisiones compartidas y cooperativas que
habrin de plasmarse en distintos documentos: el
Proyecto Educativo de Centro, el Proyecto Curricu-
lar de Centro / Etapa y la Programacion Anual del
Centro.

Por medio de estos instrumentos se pretendian
sustituir las programaciones anteriores, por conside-
rar que tenfan un sentido predominantemente dis-
funcional y burocratico.

Los componentes del disefio curricular se abor-
dan analiticamente en los capitulos 2 (Infenciones, con-
tenidos y obyetivos de la Educacidn Secundaria Obligatoria) v
3 (La fase preactiva: proyecto curricilar y programacion).

2.2. COMO PERCIBEN LOS PROFESORES
EL DISENO CURRICULAR DE LA ESO

La valoracion que bacen lor profesores en la encuesta a las
cuestiones sobre los objetivos, las drear y los temas fransversales
son mny altas, se sitiian entre la valoracidn de «bastante im-
portantey y «xy mportantey.,

L valoracion que se have de los objetivos de la ESO, tal
como aparecen expresados en la LOGSE (art. 19) no plantea
discrepancias significativas, wi en los datos recogidos en la en-
cuesta ni en los «grupos de diagndsticov. Pero se realizan alon-
nas matizaciones acerca del sentido mascimalista que suponen,
o acerca de su generalidad. Ein lineas generales hay que subra-

yar ¢l nivel de acuerdo excistente.

Las dreas de la Educacidn Secundaria Obligatoria al-
canzan la valoracon mdxima en atanto a la importancia que
le conceden los profesores: supera los 4 puntos en una escala
ey rango es de 1 a 5.

Un problema que aleanga relevancia especial es ef de la
carga horaria atribuida a cada wna de las dreas. Junegan en
esta decision intereses diversos, desde los atribuibles a la inpor-
tancia y valoracion de los contenidos de cada drea para la for-
macion de los alumnos hasta refvindicaciones corporativas.

B cnrioso que apenar excista relacidn entre la importan-
cla que se concede a cada drea y el horario que se considera que
bay que asipnarle en la ensefianza. Horario e importancia wo
10K concordanes.
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Las discrepancias entre valoracion y horario parecen esiar
modnladas por la adseripeidn de fos profesores a las dreas: los
profesores de cada drea lienden a demandar mayor nsimero de
horas para sus propias asignatiras.

Se solicita con frecuencia una mayor atencion o los hora-
rias de las malerias instramentales.

En estrecha relacion con el problema de fos horarios apa-
recen las actividades que se han determinado como alternativas
a la ensedanza de la Religion. Estas actividades, de compo-
nente lidico a veces, tienen en general dudosa consistencia. Y
consumen un tiempo del borario que es significativo.

La introduccicn dentro del horarvio de estas actividades
genera discrepancias. Se resalta la incoberencia gue supone el
f.f'mfpa que acpan cnande es fan escaso el dedicads a otras dis-
ciplinas gue se consideran esenciales.

Los temas transversales e valoran y sus contenidos se
consideran importantes, pero plantean problemas frecuentes de
ubicacign, por cuanto en su desarrollo seria necesario levar a
cabo una farea interdisciplinar que no restita facil en la pric-
tica.

Las materias optativas plantean también problemas pe-
culiares en los centros como consecuencia de las posibilidades y
lar dificultades materiales de atender a la demanda. La casuis-
tica es mny amplia: desde las coptativas obligatoriasy en los
centros gue fenen una sola lea, hasta la oferta de asisnatu-
rar que pueden ser consideradas irrelevantes. De fodos modos,

 en el momento en el que se vealiza el estudio de campo, se es-

linta que la oferta es excesiva.

Estos oljetivos y contenidos han de ser plasmados en aloinos
imstrumentos de planificacidn de la tarea escolar. Cuadernos de
preparacion de leeciones, fichas, programariones y proyectos curri-
aulares son nombres que han ido recibiendo estos medios que fie-
nen micho de similar, en una ceremonia que reviste en gran parte
una diprension retorica. Ell andlisis que se ha efectuady pone de
snanifieste la coexcistencia de, al menos, tres modalidades de previ-
sion inmediata del desarrollo curviciiar, y gue se han identificado
copo;

1. Planificacién convencional, gue supone la
utilezacion de programaciones fanto individuales como
de departamento, adaplaciones cirriculares (considerando
priontariamente los objetivos gue se prefendia consegnir
con los alumnos), el material diddctico y los recursos
disponibles. Supone la aceptacion de una programa-
cign coberente y valida, pero con un cierto distancia-
miento de los modos progravadores propugnades por
la reforma educativa.

2. Programacion experiencial, caracterizada
por el wso de notas y apuntes personales del profecor,
procedentes de cursos anteriores, ¢ libro de texcto y fa
uta diddclica que suele aconspaiarle.

3. Programacion basada en la Reforma, que supone
e wtilizacion de los instrimsentos diseriados a partir de la re-
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Jorma edueativa: el proyecto educativo de centro, el pro-
yecto currientar y la programacion ansal.

Los medios que consponen estos tres tipos de programacio-
nes han sido evaluados a partir de dos cuestiones. En una se
solicitaba que se expresara la inportancia que, a juicio de los
profesores, tenia cada uno de los medios de planificacion. En
la otra, ve pedia gue se seralara la frecuencia de su wiilizacion
real en la ensenanza.

B/ Proyecto Eiducativo de Centro y ef Proyecto Curricular se
valoran de un mode diseretamente positivo. Sin embargo, se decla-
1a qute sif wtilizacion es mny baja. Justanente lo contrario a lo gue
OCHITE COR INSTTHIAERTOS 19GS convencionales ) que se valoran sen-
siblesnente menos que se wtilizan. Las notas personales y, sobre
todo, ¢l libro de texto se valoran bajo, pero se ntilizan mucho.
Esta discrepandia, junto con las informaciones recogidas en los
«wgripos de diagnasticon, parecen subrayar gue el cardcter burocrd-
tico y la disfuncionalidad aleanza a los medios que se proponen
como aliernativas, justo como en si momento oerrid con ofros. E/
Proyecto Curricilar hoy —como ayer fueron los Cuadernos de
Preparacion de Lecciones o las Programaciones Cortas y Lar-
gai— s¢ han converfido en nna exigendia adpinistrafiva: se ela-
bora, se envia al organismo correspondiente, se aprueba, y liego se
senora. No parece que estos instrumentos respondan a wna nece-
sidad sentida.

Sin embargo, of profesorado reconoce la necesidad de ela-
borar una prevision de las actividades que se van a desarrollar
(4,6 de puntnacidn media sobre un recorvido de 1 a 3).

La instrumentacion funcional y eficaz; de la planificacion de
la enseranza es un problema por resolver.

Se acusa tambicn la falta de coordinacion entre los niveles
de excigencia de la Educacion Secundaria Obligatoria y ¢l Ba-
chillerato.

3. El desarrollo curricular

3.1. LAS INNOVACIONES EN EL
DESARROLLO CURRICULAR DE LA
ESO

La descripcion del disefio curricular es mucho mas
facil que la explicacion de los modos de actuacion de
los profesores en el aula. Las distintas areas, los ma-
tertales y recursos disponibles, los momentos evolu-
tivos de los alumnos exigen, logicamente,
tratamientos y modos de intervencion suficiente-
mente diferenciados.

A ello es necesario sumar una cierta «cultura de
la privacidad» desarrollada en torno a la actuacién del
profesor en el aula. Esa privacidad conlleva, a veces,
la utilizacion del «veto de bolsillon: la inhibicién por
parte del profesor ante normas, principios o activida-

des que se recomienda utilizar en clase. Y el uso de
esa capacidad de «vetor no es otra cosa que un modo
de plasmacion operativa de la libertad de ensefianza.
Lo mas dificil de una reforma educativa —y uno de
sus objetivos prioritarios— es modificar los modos
de intervencion en el aula.

De todos modos, y teniendo en cuenta las limi-
taciones sefaladas, cabria resumir en tres lineas do-
minantes los criterios metodolégicos que se
pretenden en la Educacion Secundaria Obligatotia.

La mas caracteristica de las lineas de fuerza de
las actividades didécticas es el constructivismo. Se
pretendetia, como principio basico, «facilitar la cons-
truccion de aprendizajes significativos, disefiando ac-
tividades de ensenanza y aprendizaje que permitan el
establecimiento de relaciones sustantivas entre los
conocimientos v experiencias previas v los nuevos
aprendizajesy.

Una segunda linea supone «propiciar una meto-
dologia activa por parte de los docentesy», un plantea-
miento activo que «se concibe como un proceso de
naturaleza fundamentalmente interna y no simple-
mente manipulativas.

El actvismo exige una breve reflexion que pue-
de arrojar luz sobre las reformas educativas de la en-
senanza obligatoria en nuestro pais. El activismo es
el eje —segun se declara reiteradamente en su intro-
duccion— de los Cuestionarios Nacionales para la
Ensenanza Primaria de 1953. Todavia mis: en el
«Curso de Orientaciones Nacionales de la Finsefian-
za Primaria» que se celebré en Pamplona en junio de
1938, una de las ponencias de caracter diddctico pro-
pugna una ensefianza activa. El activismo sigue sien-
do el principio rector explicito o implicito de las
reformas de 1965 y de 1970. Y hoy, a sesenta afios de
aquella propuesta oficialista de activismo, se sigue
pregonando la necesidad de una ensenanza activa. La
unica conclusion valida es que las reformas educati-
vas, hasta ahora, no han conseguido la meta prevista
en los procesos de ensefianza. No han sido eficaces.
Este es un elemento mis que hay que considerar en
la dificultad de modificar el desatrollo curricular, de
«desarraigam modos de actuacion que se consideran
obsoletos. Se habla, en este sentido, de resistencia al
cambio, de inercia de los sistemas escolares, que tie-
nen su maxima presencia en los aspectos metodolo-
gicos.

La tercera linea enlaza con la anterior en esre 1l-
timo punto. Esta linea es la tendencia a la innova-
cion. Se pretenden actitudes innovadoras en los
procesos de ensefianza a fin de eliminar lo obsoleto.
Pero el problema central es ¢l criterio que se ha de
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seguir para declarar obsoleto o innovador un proce-
$0, un recurso o un procedimiento de ensenanza.

Durante mucho tiempo se senald la obsolescen-
cia, por ejemplo, del libro de texto. Y la alternariva
que s¢ propuso se resolvid frecuentemente en la fo-
tocopia de material impreso. Con el sefialamiento de
estas contradicciones se pretende subrayar, sobre
todo, las dificultades inherentes a la descripcion de
los modos de actuacion del profesor. Y el conflicto
que supone, en no POCOS CAs0s, SU prescripeion.

Se recogen a continuacion los datos que, de
modo mas analidco, se desarrollan en los capitulos 4,
5y 8 (medios y recursos diddcticos, el proceso de ensenanzga: es-
Irategias y métodos, ) los procedinmientos de evaluacion).

3.2. EL DESARROLLO CURRICULAR SEGUN
LOS PROFESORES DE ESO

Sobre las dificultades que se acaban de poner de ma-
nifiesto, hay que tener en cuenta que la «calidad» de
los datos sobre la actuacion del profesor en clase es
tal vez la menor de todos los aportados en esta inves-
tigacion. No es ficil recomponer la actividad profe-
sional en el aula a partir de la respuesta a la encuesta,
ni son excesivas las aportaciones que se realizan a
este apartado en las sesiones de los «grupos de diag-
nosticon. Otros procedimientos de recogida de infor-
macion de caracter externo (observacidn, entrevistas
individuales, observacion del material generado por
los alumnos ...) podrian arrojar informaciones de mas
calidad.

Se detecta, a partir de los resultados de la encuesta, que
las metodologias mas significativas en la Educacion Secunda-
ria Obligatoria podrian identificarse asi:

1. Metodologia innovadora y participativa.
Supone que el profesor desarrolla las clases con flexibilidad
organizativa, freciententente en grigpos, y wliliza una nieto-
dologia activa y paraipativa, que propicia debates e in-
tercambio de opiniones. En gran parte coincide con la
propuesta metodoligica de la reforma.

2. Metodologia convencional. A sravés dr ella
5¢ tiende a alternar, en el desarvollo de los temas, la
explicacidn, la respuesta a las preguntas de los alum-
nas, el frabajo individual, las tareas para casa y su co-
rreccion en clase. La intencion dominante es la de

Jacilitar el aprendizaje de los alunmos.

3. Exposicion magistral. s la exposicion de un
lemaa de m1odo completo sin participacion de los alupmos,
que se linitan a tomar apintes ) realizar gerdcos.

Eistas tres metodologias, como ya ocurria con los modos de
programacion, coexisten en la Edncacion Secundaria Obliga-
foria, y con importancia relativamente sitilar,

Dos problemas metodeligicos que Jos profesores seialan
como iportantes son los derivados de nnas clases heterogéneas
Sin contar con un conjunto de medios y procesos adecuados, y la
dificultad que plantea a los profesores de Eiducacion Secunda-
ria i adaptacion a los alwmnos del primer ciclo de 55O,

La valoracion gue los profesores hacen de los materiales y
recursos diddcticos pone de manifiesto que los materiales de ela-
boracion propia y los libros de texcto son los mrds utilizados por
los profesores, a bastante distancia de los restantes medios.

87 se tiene en cuenta que el material de elaboracion pro-
pia, en la mayoria de los casos, tiene caracteristicas asimilables
al libro de texcto —fotocopias, alguna transparencia obtenida
de libros, apuntes, ete— es necesario reconocer el papel domi-
nante que ocnpa el material verboicdnico y, de modo especial, el
libro de texcto en la Educacion Secundaria Obligatoria y en la
ensenansa en general.

Listos resultados parecen apuntar hacia el hecho de que la
polémica sobre ef libro de texto se ha cerrado, al menos de mo-
wento, mediante una adopeion y ntilizacion masiva. Frente a
algunas descalificaciones en la primera etapa de la reforma, su
utilizacion se ha vuelto a recuperary se ha generalizado su #so.

Esta generalizacion provoca una serie de problemas gue
se detectan en los qgrupos de diagndsticon.

— B/ Decreto de Curriculo, nrerced a la perspectiva flexible y
abierta con la que se concibe en Educacion Secundaria
Obligatoria, facilita la posibilidad de acercamiento a las
dreas a través del desarrollo, para wn mismio nivel, de con-
tenidos dyferentes, que cada proyecto editorial orisnta y vio-
didet de modo distinto. Esta ortentacion flexibie se valora
Lenéricaniente, pero se seriala que puede resultar disfunco-
natl, por ejeriplo, a efectos de fraslados de alunmos.

— E/ valor atribuido por los profesores al libro comio pauta de
Programacion—que ya se veia en el diserio curicidar— -
pone un derve del crorriculim, que fedricamente es abierto y
Mexcible, y que sinicarents prede entenderse como tal basta
qute se dectele el libro gue se va a utilizar:

— Un aspecto externo gue se acusa es el del volupen y peso
«fisico y econdmico» de los libros y el material didectico
Jpara cada curso.

De los restantes recursos, la prensa y los medios informa-

o5 508 log menos wtilizadss. Pese a que wna y otre han tenide
programas orientados a su difusion y su uso, parece que el re-
sultado no ha sido el esperadp.

La improvisaciin del traslado del primer ciclo de la ESO
desde los centros de Primaria a los IES no ha supuesto, en al-
GHNOS (asos una mejora, sino una reduccion de recursios.

Aparece una cierta relaciin entre la disponibilidad y el
150 de los materiales. 1 uso de los medios puede ser funcion de
su disponibilidad. Ia contradiccion con que el material de éla-
boracidn personal sea el mds frecuentemente mtiligado tal veg
sea debida a gue los medios disponibles no sean suficientes para
atender las demandas del centro.
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[Vale la pena destacar la relacion excistente entre la dispo-
nibilidad y el uso de los medios en los distintos centros.

Por siltino, se consideran también parte del desarrollo curri-
cutlar los usos evaluadores de los profesores.

La evaluacion constituye un primer nivel en el gue aflo-
ran las contradicciones entre planfeamientos tecricos y dificul-
tades practicas. Y erta es la sitwacion que se percibe en este
trabaje.

La aceptacion tedrica de los principios de la evaluacion y
la promocion en la Educacion Secundaria Obligatoria evalua-
cidn criterial, evaluacion en equipo, consideracion de conceptos,
procedimientos y valores, funciones y sentido de la evaluacion
cuentan con wnd dacepiavidn global gue bay gue calificar como
pasitiva por parte del profesorado. Sin emibargo surgen una se-
rie de manifestaciones de descontento sobre los problemas que
derivan de su aplicacion a la realidad. Coexiste, con esa acep-
taciin, un reconocimiento explicito de las dificnitades formales
que implica la evalnacidn.

Los problemas que se perciben por parte de los profesores
son, enire ofros:

1. Problemas explicitamente diddcticos, tales como:

— Constatacion aproximativa de un hipotéfico descenso
del rendimiento de los alumnos.

~  Falta de precision en los eriterios de evaluacion y de pro-
mrocion de los aluminos.

~ Ausencia de instrimentos accesibles y usuales para eva-
lnar actitudes, normas y valores.

— Ambigiiedad de los términos con los que se orienta al
profesor sabre los aspectos que se van a considerar en la
promogion. No resuita facil convertir en elementos minima-
miente gperativos formulaciones como <aliangar en férmi-
#os globales los objetives de un ciclo o cursoy.

— L/ vigor formalista excistente en algunar sesiones de eva-
lnacion.

— Las repercusiones que se constatan en relacion a la pro-
miocion antomdtica, por exigencia legal. Se valora predo-
mHnantemente como negativa.

2. Problemas organizativos, tales como:

— La confusa y prolija normativa evaluadora.

— Las dificnitades que entrasia la complejidad formal y
burocratica de la documentacidn a cumplimentar.

— La ampliacion, en algunos casos, notable del niimero
de alumnos que bay que evaluar. Los horarios de las
dreas, al reducirse, han producido el efecto de ampliar
el niimero de grupos de alumnos que ha de atender
cada profesor para mantener las boras de docencia.
Y, como consecuencia, se incrementa el nimiero de eva-
lndciones.

— Las dificnitades de coordinacion entre los Institutos de
Ednacion Secundaria y los Centros de Ednccion Pri-
maria que imparten ESO.

En conclusion, parece que la aceptacion tedrica de los
planteamientos innovadores con relacion a la evaluacion no tie-
nen un correlato claro en la modificacin de los modos y técmi-
cas de evaluar.

4. Los componentes contextuales
del curriculo

El disenio y el desarrollo del curriculo se ven afecta-
dos por una serie de elementos contextuales que in-
tervienen, interaccionan y modulan el proceso de
ensefianza. Se trata de procesos de induccidn mds
que de intervencion directa en la mayor parte de los
Casos.

Estos elementos contextuales pueden estu-
diarse, a los efectos de este trabajo, en tres nucleos
basicos.

El primero de ellos se refiere a la comprensivi-
dad. La escuela comptensiva que se pretende con la
reforma educativa aparece matizada entre dos polos,
la presencia de unos contenidos generalizables, un
curriculo comun, y una respuesta moderadamente
diferenciada en funcién de la necesaria adaptacion a
la diversidad de los alumnos. Estos problemas asi es-
bozados tienen su manifestacion mas puntual y pre-
cisa en la integracion de los alumnos con necesidades
educativas especiales.

Un segundo nucleo esta constituido por el clima y
la cultura del aula, por los modos de relacion e interac-
ci6n entre los conjuntos de personas que constituyen la
comunidad escolar. Profesores con alumnos, profeso-
res con padres con los restantes profesores, crean
una tupida red de relaciones. Y esas relaciones afec-
tan al desarrollo del curriculo de un modo sustancial.

El tercer nicleo se centra en la serie de medios v
recursos con funcion facilitadora de la ensenanza.
Esta facilitacion puede sistematizarse, a su vez, en
dos tipos de apoyo: los 6rganos con funcién otienta-
dora y asesora —Departamentos de Orientacidn,
Inspeccion ..— y la serie de recursos marteriales y
personales que se estima que son necesarios en los
centros.

Este ultimo grupo puede y debe entenderse
como la demanda que realizan los profesores para
conseguir una escuela de calidad.

Los componentes que contextualizan el curriculo
de la Educacion Secundaria Obligatoria se analizan
mas detenidamente en los capitulos 6, 7, 9 v 10. Sus
contenidos son, respectivamente, & diversidad en la Edy-
cacton Secundaria Obligatoria, la integracidn de alummos con ie-
cesidades educativas especiales, ef clima y la cultura escolar, y los
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medios de apoyo_y de facilitacidn de la tarea profesional del
profesor.

4.1. DIVERSIDAD E INTEGRACION

La diversidad, en estrecha relacion con las perspectivas deriva-
das de la consideracion de este cielo educativo coma escuela com-
prensiva, parece 1 concepto gue no Gueda exvesivamente claro
para ¢l profesorado. Ademds, su proyeccion operativa —las
adaptaciones curriculares— plantea notables dificultades, sin
produsir resultados medianamente satisfactorios. La heteroge-
neidad de los alummnos plantea problemas de gestion de clase de
difteil solucion, sobre todo pava los profesores de Edweacion Se-
oundaria, acostumbrados a griupos mds honogeneos.

Los programas de diversificacion curricitlar y los de ga-
rantia social no parece qute aporten una solucion eficay, para un
gran niinrero de alumnos, en parte por minoritarios, y en parte
por ofrecerse demasiado tarde (16 arios).

Se constata la presencia de un nimero significativo de
alumnos qite podrian denominarse «olyetores escolaresy: aque-
llos que declaran abiertamente su rechazo a la escolarizacion,
pero que no tienen mds remedio que asistir a las clases. Refle-

Jjan un problema generado en la ESO y sin solncion por ahora.

La integracion es una derivacion pecnliar de la compren-
sividad y de la heterogeneidad. Entendida como la facilitacin
de la escolarizacion de aluninos con necesidades educativas es-
peciales en los centros ordinarios, ha side un tema polémico.

Eil balance que cabe realizar en el momento presente es el
de una aceptacion tedrica no demasiado problemdtica, ineluso
won una valoracion global de los beneficios que la infegraciin
supone no solo para los alurinos integrados, sino para el centro
de modo general.

Sin embargo las dificultades précticas que planiea la in-
tegracion, como conseciencia de que en muchos casos se ha pro-
ducido wna «integracidn salvajer, estd acusdndose
notablemenie: no existen medios adecados, no hay suficiente
apoyo, no hay reduccion de la aration...

Las dificultader mds evidentes son las velacionadas con
los alummos con deficiencias psiquicas, no asé con los alwmnos
con necesidades educativas especiales de cardcter fisico y motd-
sico. Son frecuentes, en estos casos, las alusiones comparativas
entre el apoyo que se encuentra en lo ONCE para los alui-
Hos con deficienciar viswales frente a las restantes necesidades
educativas.

Un problema de especial incidencia en determinadas so-
nias geagraficas es el de las minorias éinicas. Con una dimen-
sidn puntual y de necesario estudio: aquellos casos en los que
una minoria étuica amplia relativamente su presencia en el
cenitro_y «searegay a los restantes alumnos. Esta situacion pro-
voca, con _frecuencia, el abandono de la escuela de los swpetos
pbricamente mayoritarios, como consecuencia de la fuersa cul-
tural de los usos de la minoria y su fuerte «conciencia del nos».
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4.2. CLIMA Y DISCIPLINA EN LA ESCUELA

La conflictividad escolar es sn problema que preocupa al profesora-
do. Excisten algunas cansas que desbordan los probiemar estricta-
mente escolares: los problemas de la juventud actwal, la falta de
Dperspectivas laborales y la consecuente desvalorizacion del esferzo ...

Otras de las caitsas pueden encontrarse en el inlerior del
centro: la masificacidn de los centros asociada al fendmeno gue

podria denominarse ¢f «lrasplante escolary,

Fi/ traslado —el trasplante— de los alumnos del antigno se-
gundo ciclo de EGB a lor actnales IES supone una modificacion de
elemientos de contexcto socioedneativo sificientemente significativos.
Lor IS son centros demasiado coniplejos y, cast siempre, demasia-
do grandes, incluso masificados, donde el anonimato pueds facilitar
comportamientos asocales. Y por ofva parte la coexcistencia con
alwmnos nitcho mayores, con usos y bebitos may distintos, cono con-
secuencia de la diferendia de edad, facilita un derto sentido de enm-
lacion e incluso de competencia. Alummos de 12 afios conviven con
alwrinos de 18 e incluso 20 aftos. Bl «trasplantadoy puede tender a
enilar al alumne de aursos superiores. A ello debe sumarse of clima
qute pueden propiciar os que s¢ ban denominade «objetores escola-
Fers,

Estar sitwagiones plantean dificultades qile, €1 algHnar 0casiy-
nes se perciben como 7y graves por pate del profesor. Ia inlibicion
€ ASOCta a eces con la Preocupacion ¢ incluso, en casos niy concreios,
con el temor. Elxite coneientia de que los reglamentos de régimen in-
terno de los ceniros no dan respuesta a estos problemas.

Estas sitnaciones tienen una presencia modulada en fin-
cion del entorno sociocuitural en el gue se localiza el centre.

Desde e/ punto de vista del clima entre docentes parece que se
observa wna tendencia hacia una cultura cogperativa, si bien 52 se-
rialan las dificultades que supone el trabajo en equipo por las -
mitaciones de tiempo. Se constatan —y mds adelante
analigarenios estos problemas— diferencias entre colectivos profe-
sionales.

La relacion padres-profesores ba cambiado bastanie. 1 os pa-
dres se han convertido en «clientes» def centro, con foda rna serie de
modficacones en los comiporianientos y las relacioner con los profe-
sores, de los cutales los mids significativos sielen ser el cavacler rewin-
dicativo de sus peticiones y el apayo incondicional al hijo.

4.3. LAs DEMANDAS DE LOS PROFESORES

Se demanda una mayor atencion y orientacion para la funciin
docente. La valoraciin que se atribuye a los drganos tradicio-
natmente dedicados a estas tareas no er excesivamente aila.
Dos drganos sobre los que se han generado unas expecta-
tivas notables ban sido los Departamentos de Orientacion y la
Comision de Coordinacidn Pedagdgica. Pero se excipe, sobre
todo para los Departamentos de Orientacion, gue se definan
Gus funciones, que e precise desde una perspectiva mis prag-
midtica su dnmbito de actuacion y sus obligaciones. La posicion
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que ocupan y las actividades que realizan cambian significari-
vamente de centro a centro,

Por dittimo, los profesorer comentan nna serie de carencias
en los centros que, entienden, pueden ser las causas del descenso
del rendimiento de los alummnos y de la calidad de la enseian-
Ré.

Las demandas de recursos que garanticen un minino de
calidad de la ensefianza se cifran en elementos de tipo personal

y en dotaciones de tipo material. Algnnas de las demandas son
las siguientes:

— Dotacidn de profesorado suficiente en los centros de ma-
nera que la ratio no sea nn deseo 0 nna «realidad esta-
distican, S que renga wna proyeccion gperariva y
realista.

— Dotacidn de profesorado de apoyo.

— Tneremento de ia calidad de las tutorias, mediante su su-

ficiente valoracion y reconocimiento de borario.

~  Mayor atencion a la dotacion de medios materiales fales
como;

o Tneremento de los recursos y material didéctico pro-
pio de cada asignatura.

Potenciar la creacion de anlas especificas para cada
drea.

*  Crear en los centros suficientes espacios flexibles y
versatries.

5. Las culturas de la Educacién
Secundaria Obligatoria

[l estudio de las diferencias entte los colectivos de
profesores que han respondido a la encuesta se reali-
za de modo analitico en cada uno de los capimlos de
la segunda parte.

La posibilidad de remitir a cada uno de los tres
apartados que se han comentado hasta aqui —dise-
fio curricular, desarrollo curricular y elementos con-
textuales— hubiera sido una perspectiva coherente.
Pero la consideracion de esos colectivos puede ob-
servarse con un horizonte distinto, examinindolos
desde la 6ptica de la cultura organizativa implicita en
cada conjunto de profesores.

Los colectivos de profesores se han agrupado para
su andlisis, como se estudia en el capimlo 1 de la segunda
parte, de acuerdo con su experiencia docente, la titulari-
dad del centro en el que se desempefia la funcién profe-
sional, el sexo, la asignatura o drea que se profesa, la
Comunidad Autdnoma en la que se trabaja y ¢l cuerpo
administrativo y profesional del que se procede.

Una cultura organizativa puede caracterizarse
como la serie de pautas de interpretacion y de modos
de actuacién sobre la realidad, definidas por la acep-
tacién de un conjunto de intenciones, de valores y de

modos de relacién entre los integrantes de esa orga-
nizacion.

La cultura organizatva de la escuela se ha obser-
vado con frecuencia como un elemento discriminan-
te de la eficacia del centro.

Los colectivos manifiestan las diferencias que se
plantean a lo largo de los capitulos de la segunda par-
te por medio del andlisis de varianza de las puntua-
ciones factoriales de cada colectivo.

No se puede hablar, como ocurre en las organi-
zaciones amplias y complejas, de una culmuira nitida-
mente configurada. No serfa ni posible ni deseable.
Existen diferentes subculturas que describen los
usos de quienes la integran e incluso prescriben sus
comportamientos. Pero un tema interesante es hasta
que punto las caracteristicas de las distintas subculruras
que integran una organizacién determinada optimizan
su funcion. Las caracterfsticas de cada subcultura po-
drian estar definidas en funcién de la contribucién que
realizan a la consecucién de la funcién objetivo de las
interacciones. Y precisamente eso es optimizar las rela-
clones en funcién de los resultados pretendidos.

El componente cultural, entendido en un sent-
do mis restringido, como elemento contextual del
curriculo, se analiza en el capitulo 9.

5.1. DIFERENCIAS BASADAS EN LA
TITULARIDAD. LA CULTURA
INTERCENTROS

U gjemplo inferesante proporciona la consideracion de las dife-
rendias de las subcilfuras dominantes en los centros de titularidad
privada y las escielas priblicas.

En los profesores de los centros privados se detecta, de
mods general, una mayor fendencia a actuar en consonancia
con las normas de la reforma educativa: se presta mayor afen-
cidn a los modos programadores preseritos oficialmente (proyec-
to edncative, curricular, efc.), se aceptan y valoran los
principios de integracion —al menos tedricamente— y las
a7 af aciones curriculares, se evaliia de un modo mds cercano a
las propuestas ministeriales...

Los centros piiblicos valoran menos los formunlismos pro-
gramadores introducidos recientemente, no se concede valor a
los procedimientos de evaluacion del rendimiento preseritos,
perciben dificullades practicas para la integracidn de los alum-
7105 con necesidader educativar especiales ...

EJ profesorade de los centros piblicos hace patente una
postura de distanciamiento de esa realidad pretendida que di-
buja la reforma educativa. Los profesores de los centros de #-
tularidad privada muestran una mayor implicacion con los
Planteamientos reformisias,

1.2
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Estas notas pueden servir para deseribir dos culturas dis-
tintas, dos modos diferentes de entender la enserianza. Son dos
tipos de interpretacion ¢ intervencion sobre la realidad.

Estas dos subcnlturas coexcisten independientes una de
ofra. Se trata de diferencias intercentros, en los que los contac-
108 entre los profesores son, en fodo caso, puramente coyuntura-
les. La interaccion entre ellos, dada su escasa importancia, es
dificil gue madifique la finalidad educativa, la funcidn objetivo,

5.2. PROFESORES Y PROFESORAS.
CULTURA INTRACENTROS

La situacidn que se produce entre profesoras y profesores es
distinta, La interaccion es mids infensa. Son relaciones intra-
centro. Su funcionalidad en cuanto a la necesidad de una derta
coordinacion parece que debe ser mayor. Pero ademds, las dife-
rencias no son fan intensas. Las mujeres se manifiestan vids
innovadoras, valoran mds ciertos aspectos de la reforma. Los
profesores presentan nna vision mds convencional y fradicional
de la realidad escolar, tal veg mds pragmatica. 1as diferencias
cultirales entre estos dos colectives, salvo en eitos aspectos, es-
tan mucho mds matigeadas.

A rasz de este andlisis entre dos vias de agrupaniiento de
los profesores cabe plantearse una serse de interrogantes. Qui-
%d la cuestion central sea hasta qué punto el sistema educativo
asume como oplimizadoras las disensiones entre sus colectivos.
Parece evidente que la wexistencia de subcnlturas es necesaria

y enriguecedora. También parece que los «mdrgenes de toleran-
ctar, las holguras y que se puede asumir, son mayores en los ca-
sos de discrepancia intercentros que los casos intracentro.

E/ problema consiste en la valoracién de esos mdrgenes de
tolerangia.

5.3. LAs COMUNIDADES AUTONOMAS

Las diferencias que pueden plantearse entre las distintas Co-
munidades Antinomas, asi como entre ellas y el beterogéneo
conjunto denominado «territorio MEC» no tienen la misma
importancia gue las planteadas entre los distintos tipos de pro-
Jesores, Son diferencias intercentros. Las relaciones entre pro-
fesores de Educacidn Secundaria, de Maestros que ejercen su
Juncién en la Educacion Secundaria Obligatoria y de Profeso-
res Téenicos de Formaciin Prafesional son diferencias infracen-
tros, diferencias entre conjuntos fisicamente mucho mas
CEFCaNos. .

Desde el punto de vista de los agrupanientos por Conmnida-
des Aptinomar aparecen escasas diferencias en los aspecios relacis-
naados con la valoracion y aceptacion de los componentes tedricos de la
reforma edueativa: Galica acspta las infenciones expresas en el cy-
rezcitlo, al ggnal que Catalinia. Pero la primera no acepta la conve-
niencia de contenidos flexcibles y la segunda no valora tan
positivamente la integracion. Los profesores del atervitorio MEC»
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aceptan los drganos de asesoria institucdonal, pero 1o las inten-
aones de Ja LOGSE.

Las diferencias, sin embargo, se manifiestan de ppanera eviden-
te en la wtilizacion de técnicas y recursos diddcticos, En este sentido,
los profesores del Pads 1 asco valoran mds los elementos técnicos in-
tegrantes del curricudo que suponen cardcter innovador, segnido de los
profesores valencianos. Galicia y el territorio MEC son los que va-
loran mids los recursos y miedios radicionales y convencionales.

Tanto las caracferisticas de las diferencias comio s caricter inter-
entros son las notas dominanies de la valoracon de las dimensiones

por Connmiidades Antinomas.

5.4, LA EXPERIENCIA DOCENTE

Laos restantes agriparmientos de projesores suponen ya la consideracion
de diferencias intracentro. Las diferendias debidas a la experienda do-
conte no son excestvas. Se observa, contra lo gue cabria indabnente es-
perar; un talante fonicamiente mids innovador en los profesores miayores
con s de 20 arios de expervencia: valonan de miody significativunente
s alto la evaliiacion oriterial, ef clima frneional'y los droanos asesorvs de
cardicter institucional, Las restantes categorias en fincion de la experien-
da presentan un perfil poco diseriniinatorio.

5.5. PROFESORES Y AREAS

L/ agrupamiento de profesores de acuerdo con las dreas que -
parten presenta bastantes diferendiay.

Las distancias no son excpresivas en apectos tales como la
valoracidn genérica de objetivos y contenidos de la ensenanza,
con la sinica excepeion de la discrepancia ya seiialada entre va-
loracion de la importancia de cada drea y su horario, que se in-
dicaba mds atrds. Esta disparidad no tienen proyeccion en los
resultados a nivel estadistico.

No hay ninguna diferencia significativa entre los colect-
vos por asignaturas en los instrumentos y wodalidades de pro-
gramacion, ni en la valoracion de la comprensividad. Las
diferencias aparecen con intensidad en las facetas relacionadas
con los recursos, las actividades y los procesos de enseianza y
evaluacion. Supone una llamada de atencion hacia el problema
de las diddcticas especiales.

5.6. LOS COLECTIVOS DOCENTES

Las diferencias de mayar importancia entre los conjuntos de
profesores gparecen en Ja comparacion de los resultados entre de
los colectivos profesionales de procedencia. En la Educacion Se-
cundaria Obligatoria coexcisten, como ya se indicd, tres colecri-
vos con diferencias segiin el cuerpo administrativo de origen, ¢
incluso segrin la titulacion: Maestros, Profesores de Secundara

v Profesores Técnicos de Formacion Profesional.




L% RESULTADOS DE LA EVALUACION
La contraposicion mids fuerte se produce entre el colective
de Profesores de Secundaria y ¢/ de Maestros. Si se estiman las
concordancias o discrépancias que se prodicen entre las 31 di-
miensiones que se han obtenido, en wna valoracion cnyo rentido
ex esenclalmente aproximativo, la corvelacion entre los profeso-
res de Secundaria y Maestros es negativa, con in valor gue su-
pera 0,60. Se trata de una vision divergente entre los dos
prupos mencionados. No es aventurado concluir gue la cultura
orpanigativa de uno y otro conjunto, expresada a traves de las
dimensiones estan muy distantes. Bl maestro valora de piodo
stgnificativamente distinto al profesor de secundaria la exposi-
cion magistral come Fenica diddctica, que se acepta por los pro-
Sesores de secundaria y se rechaga por los maestros. istos
valoran positivamente el factor gue se ha denominado «metodo-
logra convencionaly, y los otros la rechasan: y esa metodologia,
de acuerdo con la definicion de la dimension correspondiente
imiplica aceptar o rechazar el esfierso del profesor en la facili-
tacion del aprendizaye.

Desde el prisma de la evalnacion y la promocion, los de Se-
ciundaria rechagan el procedimiento evalwador de la ESO, ef
niciestro la acepta. En el mismio sentido se comportan con relacion
a ki evalnacon oirerial.

Los profesores de Educacion Secundaria participan de
una creltnra organigativa contrapuesia a la de los maestros,
como se comprueba en los datos que se han obrenido y que
pueden segnirse en los distintos capitulos de la segnnda par-
e,

L correlacion entre los Maestros y los Profesores Tecni-
cos de Formacion Profesional signe la misma panta. Las dis-
cordandas son senigjantes. Se encuentran wiy distantes, estan
tambien contrapuestas. Pero tampoco existen concordancias
entre Profesores Técnicos de Formacin Profesional y los pro-

Sfesores de Educacidn Secundaria: la corvelacion entre estos dos
colectivos es prdcticamente nida.

L presencia de tres cnlturas profesionales tan diferencia-
das puede plantear problenias peculiares. La cultura de secundaria
esta reglada, come se observa, por un sentido predominaniemente
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franspisive mas que parficipative, por un sentido selectivo miis
gue generalizador, por wna vision esforzada por parte del
alupmo mds qué facilitadera. Estos adjetives, en una contra-
posicion simplista por poco matizada, no son mds gue la sin-
tests de las diferencias entre puntuaciones factoriales medias de
segundo orden detectadas mediante el andlisis de varianza. Y,
adenris, tenen wn referente que puede entenderse identificable
conto rasgos tradicionales de un Bachillerato propedéntico Pd'!l?i
otros niveles de ensenanza. La asimilacion de la Educacion
Secundaria Obligatoria con la Educacion General Bésica o la
Educacidn Primaria no es una identificacidn caprichosa.
ESO y primaria son niveles de enserianga obligatoria. El Ba-
chillerato se orienta, especialmente, a conseguir la «@neorpora-
cion a estudios posteriores».

87 a estas disparidades se le suman la serie de diferencias
basadas en las funciones profesionales que han de desempenar
unos y otros, en las remuneraciones y en el régimen de dedica-
cion, la discrepancia intracentro podria derivar en situaciones
de balcanigacion cultural: seria una derivacion provocada por
la relativamente baja permeabilidad entre los grupos implica-
dos, las distintas formas de trabajo que se detectan, y la pre-
sencia de una cierta «eondiencia del nosy,

Todavia wun elemento mds que seialar. Los profesores de
Secundearia se encuentran no s6lo con el conflicto intracentro se-
Aalade. Su intervencion simultanea en las dos miodalidades de
la Educacion Secundaria, la Obligatoria y el Bachillerato pne-
de excigirles nn dificil desdoblamiento en las funciones profesiona-
les. Habra de evaluar individualmente en una sesion de
Bachillerato y corporativamente en las de ESO. Tendri que ac-
trar con talante participative y facilitador en una clase, y transni-
szva y selective en oira.

Este cambio de contexcto tan abrupto no es fici! de asn-
i

Este problema de la coexistencia de subenlturas intracentro
puede ser nna interesante via de envigueamiento del gripo de pro-

Jesores si se consigne gestionar de un modo adeciads. Pero podria

también converfirse en la base de wuna disfuncion conflictiva,
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1. Definicion del problema

La actualizacion del Plan de actuacion 1994-97 del
Provecto Global del Instituto Nacional de Calidad y
Evaluacion formula como objetivo aperacional inmediato
el sipuiente:

Indagar la situacion en la que se encuentra el sistema educativo es-

paiiol y su grade de eficiencia real, en el momento en ¢l gue las

comfetencias edwcativas pan a ser transferidas a todas lay Conin-
ntddades Awtdnonias.

Uno de los cinco objetivos especificos que se se-
nalan como respuesta a este objetivo inicial es el si-
guiente:

Ot y como 5¢ enseria a los alummos (Evaluacion de los plaves de

estudio y de los métodos de ensenianza).

Se prata de analizar i Jos planes de estudio vigentes resultan fos

wuiis adecieados a lar necesideades de lor alumnos y de la sociedad

I.'.f;bg‘ﬂ}ﬂn}(f e s m:y':mm

Secretaria de Estade de Educacion y Formacidn Profestonal,

1997

La Comisién Especializada 2 del Instituto Na-
cional de Calidad y Evaluacion, recibi6 el ericargo de
estudiar estos aspectos en la Educacién Secundaria
Obligatoria.

Los trabajos se iniciaron con fecha 21 de enero
de 1997.

El analisis que se realizo en las primeras sesiones
de trabajo de la Comision contribuy6 a precisar el
proceso que habia que seguir:

a)  El sentdo del trabajo delegado en la Comi-
sion era necesario entenderlo como una
evaluacion del curriculo de la ESO. Los am-
bitos de estudio de las restantes Comisiones
(Rendimiento del aprendizaje escolar, Ad-
ministracion educativa y gestion de los centros,
Profesién docente y Relaciones escuela-socie-
dad) y la Comision 2 no debian superponer
contenidos. Los problemas de evaluacion
del rendimiento de los alumnos —no en su
dimension de valoracién de resultados fina-
les, pero si en cuanto a los usos evaluadores
de los profesores en las situaciones de ense-

Introducct

nanza— o los relacionados con el clima de
clase —en cuanto condicionan el modo de
trabajar— deben ser considerados desde
una perspectiva de evaluacion de planes y
métodos de ensenanza.

b) La evaluacion curricular deberia orien-
tarse a una optimizacion de la ensenan-
za. Una reforma curricular demanda
unos procedimientos sistemiticos de
evaluacion con la finalidad de hacer po-
sible la toma de decisiones orientadas a
la mejora y al encaminamiento de innova-
ciones y reformas.

¢) Se valoro la conveniencia de realizar una eva-
luacion interna. Para ello se acordé tomar
como mediador informativo principal al
profesor de Fducacion Secundaria Obliga-
toria. La valoracion mediada por los actores
de las reformas educativas ocupan un lugar
de especial relevancia en las investgaciones
sobre el curriculo, por cuanto su juicio no es
solo el de un conocedor de la situacion: es
ademas el de un partcipante activo en los
cambios que se pretenden y, por tanto, de-
terminante de las posibilidades de modifica-
cion que se hayan programado.

d) Convenia integrar dimensiones metodologi-
cas diferenciadas. Superadas las posturas mi-
litantes cualitativo/cuantitativas, parecia
de interés disenar y poner a punto pro-
cesos de evaluacion que permitieran la
integracion equilibrada de técnicas que
faciliten el manejo sintético de unos y
otros datos. Seria por tanto adecuado
disenar una estrategia que integrara un
evaluacion de sintests, combinando la reco-
gida de datos de indole cualitaava con otros
de cardcter cuanttativo,

Como respuesta a estas demandas, que la
Comision se fue planteando en sesiones sucesi-
vas, se acordd un esquema de trabajo que se
concreto asi:
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1. Elaboracion de una encuesta, que setia con-
testada por el profesorado que imparte ense-
nanzas en el nivel de Educacion Secundaria
Obligatoria tanto en las Comunidades Autd-
nomas con transferencias educatvas como
en el denominado Territorio MEC,

Recogida de informacion verbal a partir de una
serie de sesiones de Grupos de Diagnéstico a
las que asistirfan y ¢n las que participatian pro-
fesores, directivos v otros profesionales rela-
clonados con la E.S.O,

Elaboracion de un informe de sintesis entre
los datos propiciados por las dos fuentes cita-
das.

Se analizan a continuacién las caracterisocas de

]
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cada una de estas fases y procedimientos.

2. Elaboracion de la encuesta
para el profesorado de
Educacion Secundaria Obligatoria

La encuesta se disend mediante un debate abierto en
el seno de la Comision, Las caracreristicas de los
miembros de la Comision garantizaban la respuesta a
una doble exigencia: estar adaptada a la rea- lidad es-
colar del nivel que se estudiaba, vy considerar tanto
las diferencias como las similitudes existentes entre
las distintas Comunidades Autonomas.

El debate se realizé a partir de una documenta-
cion de base constituida por aportaciones tedricas a
la evaluacion de curriculo y por items procedentes de
encuestas elaboradas con un sentido aproximada-
mente similar,

2.1. LA ENCUESTA

A partir de este proceso de documentacion y debate,
que ocupd una amplia serie de sesiones a la Comi-
si6n en pleno, se llegd a la definicién de una encues-
ta, que puede consultarse en el apéndice 1, y que
constituiria el componente cuantitativo de nuestro
estudio.

Se trataba de un conjunto de 325 preguntas for-
muladas sobre un conjunto de 47 cuestiones. Los
items exigian —en su inmensa mayoria— una vale,
racion en una escala de 1 a 5, segiin una escala de va-
loracion que integraba formulaciones verbales y
numeéricas al tiempo.

A continuacion se muestran dos cuestiones,
cada una de ellas compuesta por tres items o va-
riables, junto con las escalas urtilizadas en cada
caso.
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La cuestion 15, por ejemplo, era la siguiente:

15, El curriculo de Educacion Secundaria Obligato-
ra agrupa los contenidos en tres grandes categorias: Con-
ceptos, Procedimientos y Acttudes, Valore estas rres
categorias sepun la importancia que, para Vd., deben tener
en la Educacion Secundaria Obligatoria,

a. Conceptos

bh. Procedimientos

c.  Actitudes

Estos tres aspectos habia de ser valorados como:

1. Nada importante

2. Poco importante,
3. Importante
4. Bastante importante

5. Muy importante.

La cuestion 16 se formulaba as;

16. Valore las siguientes afirmaciones en relacion con
los contenidos del drea que usted imparte,

a. Son de utilidad practica

b.  Se pueden adquirir facilmente

c. Son formativos

Las valoraciones posibles a cada una de los tres
apartados eran, en este caso:

1. Totalmente en desacuerdo.

2. En desacuerdo,

3. Deacuerdo.

4. Bastante de acuerdo.

5. Totalmente de acuerdo.

Los items se agruparon inicialmente en una serie
de categorias que pretendian dar respuesta a los dis-
fntos aspectos que implicaba la evaluacion del curr-
culo. Estos bloques conceptuales, estas categorias en
las que se estructurd inicialmente la encuesta se fue-
ron modificando sucesivamente. Uno de los prime-
ros agrupamientos fue el siguiente:

* Objetivos de la Educacion Secundaria Obliga-

toria,

* Contenidos de la ensenanza en ese mismo ni-

vel.

* Conceptos, procedimientos y valores: la taxo-

nomia.

* Carga horaria de las distintas disciplinas.

* La fase preactiva, la preparacion del trabajo es-

colar por parte del profesor.

¢ Recursos didicticos.

* Ellibro de texto.

* Los modos de actuacion en clase, las estrate-

glas de ensenanza,

* La diversificacion en la ensefianza comprensi-

v,
* Las adaptaciones curriculares,
* Laintegracion,




* La evaluacién vy sus técnicas.

¢ La promocion de los alumnos.

¢ La relacion con los alumnos.

e La relacion con los companeros.

¢ l.a relacion los padres.

*  Las relaciones con el equipo directivo.

* Las funciones del Departamento de Orienta-

cion.

¢ las tutorias.

A partir de este esquema conceprual, se proce-
di6 a realizar agrupamientos sucesivos, €n su mayor
parte marcados por la serie de sugerencias que apare-
cian en la lectura detenida de las sesiones de los Gru-
pos de Diagnostico. Era el primer paso y en €l se
pretendia una interaccion de los resultados de la en-
cuesta v los datos procedentes de las sesiones de
trabajo con profesores, entre los componentes
cualitativos y cuantitativos de la investigacion.

Como final, la encuesta inicialmente definida se
estructurd de acuerdo con nueve conjuntos o agru-
pamientos de variables, que cada uno de ellos res-
pondia a un nicleo conceptual de evidente interés en
la perspectiva curricular.

Estos nueve conjuntos que darin lugar a los
nueve capitulos en los que se exponen los resultados
son los sipuientes:

I.  Intenciones, contenidos y objetivos de la

ILducacion Secundaria Obligatoria.

2. La fase preactiva: proyecto curricular y pro-
gramacion.

3. Medios y recursos didacticos.

4. Elproceso de ensefianza: estrategias y métodos.

5. La diversidad en la Educacion Secundaria

Obligatoria.

6. La integracion de alumnos con necesidades
educativas especiales.

7. Los procedimientos de evaluacion.

8. El clima y la cultura escolar.

9. Los medios de apoyo v de facilitacion de la ta-
rea profesional del profesor.

2.2. LA MUESTRA

La poblacion objeto del estudio es el conjunto de
profesores que durante el curso 1996/97 impartian
clases a alumnos de la ESO en alguna de las siguien-
tes cinco materias: Lengua, Matematicas, Ciencias
Sociales, Ciencias Naturales y Tecnologfa.

Por diversas razones se excluyeron los ambitos
territoriales de Andalucia, Canarias, Ceuta y Melilla,
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La poblacion se ha estratficado por las vanables de o-
tularidad del centro (publica y privada), tamano del muni-
apio en que esta ubicado (menos de 5.000 habitantes, de
5.001 2 10.000, de 10.001 a 50.000, de 50.001 a 100.000, de
100.001 a 500.000, de 500.001 a 1.000.000 y mis de
1.000.000), Comunidad Autonoma ala que pertenece (Ca-
taluna, Galicia, Navarra, Pais Vasco, Comunidad Valencia-
na v Territorio MEC)y las materias va senialadas.

El objetvo de la estratficacion es garantizar una
adecuada representacion de los diversos tpos de
centros para mejorar la eficacia de la muestra.

En el caso de las Comunidades Autonomas con
transferencias plenas en educacion se van a obtener
estimaciones para cada una de ellas.

La unidad de analisis es el profesor que se en-
cuentra en la poblacion agrupado en centros. Para
seleccionar a cada profesor, primero se selecciona el
centro al que pertenece y una vez conocido éste, se
identfican los profesores de poblacion, se agrupan
por departamentos a los que pertenecen y se selec-
ciona un profesor dentro de cada uno de los elegidos
(Lengua, Matematcas, Ciencias Sociales, Ciencias Na-
rurales v Tecnologia). Pasa a formar parte de la muestra
el profesor del Departamento que figura en primer lu-
gar en orden alfabético de apellidos y nombre.

Dentro de cada estrato, para seleccionar los cen-
tros, se ha realizado un sorteo probabilistico en el
que la probabilidad de seleccién de los centros era
proporcional al nimero de profesores del mismo.

Para determinar los tamanios muestrales se ha tenido
en cuenta que los profesores estin agrupados en centros,
seleccionando cinco por centro, ¥ que s¢ van a obtener
estimaciones con una cierta precision tanto de la pobla-
cion en su conjunto como de las comunidades autdno-
mas con transferencias plenas en educadon.

El profesorado de un centro presenta mayor ho-
mogeneldad o menor variabilidad que el profesorado
en su conjunto (efecto de conglomerado). La medida
de esa homogencidad la propotciona el coeficiente
de correlacion intra centro. A mayor correlacion in-
tra centro mayor tamano muestral para lograr unos
mismos objetvos de precision.

En estudios anteriores del INCE se han venido ob-
teniendo los coeficientes de correlacion intra centro para
variables de profesorado con valores en torno a 0,2.

Las variables de estratificacion, especialmente la
drularidad del centro y el tamano del municipio, ge-
neran estratos con la pardeularidad de que la infor-
macion del profesorado dentro de cada uno de ellos
presenta menor variabilidad que en la poblacion en
su conjunto lo que contribuye a reducir ¢l error
muestral.
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Con respecto al tamano y precision de fa mues-
tra, la complejidad del diserio muestral hace dificil
calcular el niumero de centros, y por ende de profeso-
res, requerido para acotar de manera concreta los
errores muestrales,

Si se realizase un muestreo aleatorio simple en toda
la poblacion, con 400 centros se obtendrian intervalos
de confianza del 95% para porcentajes y medias de va-
riables de centro y de profesores de cada asignatura,
con errores muestrales de +/-5% en porcentajes v de
+/-0,1s (s= error estandar del estimador) para medias.
El haber realizado estratificacion reducird el ramafio
de los errores muestrales en general.

Para las estimaciones de variables de profesor
(independientemente de su seminario) se cuenta con
un ramano muestral de 2000 profesores, que tras eli-
minar el efecto de los conglomerados da un ramano
etectivo de 1100, En estas condiciones s¢ obtenen
intervalos de confianza del 95% para las estimacio-
nes de profesor con errores muestrales de +/-3% en
los porcentajes y de +/-0,06s para las medias (s=
error estindar del estmador).

De los 400 centros, 200 le corresponden al Te-
rrtorio MEC en funcion de su poblacion.

En las comunidades autonomas con transferen-
cias plenas en educacion se han ampliado las mues-
tras a 100 centros en cada una y, por tanto, 500
profesores. Esto permite obtener para estimaciones
de centros v profesores por materias intervalos de
confianza del 95% para porcentajes y medias con
errores muestrales de +/-10%
+/-0,2s para medias s error estandar del estimador).
Para los profesores en su conjunto, corregido el efec-
to de conglomerado, se puede obtener, a nivel de co-
munidad auténoma, estimaciones para porcentajes y

para porcentijes y de

® s & % 8 B E S A E EE NN

L T T S T T T N S S T I I I R S T I T T AT S T T ST TR T S TN B R I

EMNSENANZA

medias con intervalos de confianza del 95% v erro-
res muestrales de +/-6% para porcentajes y de +/-
0,125 para medias (s error estandar del esamador).

Fn resumen, se ha diseniado un muestreo aleato-
rio estrarificado por conglomerados en dos etapas,
con 200 centros en el Territorio MEC y 100 en cada
una de las cinco comunidades con transferencias en
educacion (700 centros en total). La afijacion del ni-
mero de centros dentro de cada estrato se ha realiza-
do de manera proporcional al nimero de profesores
de secundaria del cada estrato.

Fl Cuadro 1 muestra el niimero de profesores de
la muestra disefiada y la lograda

Debido al diseno muestral, cada profesor de la
muestra representa un mimero sensiblemente dife-
rente de profesores en funcion de la comunidad 2 la
que pertenece. Para corregir este hecho se calcularon
unos pesos de modo que cada profesor contribuye-
ra a los esnimadores poblacionales segin la propor-
cion que su comunidad auténoma representa en la
poblacion completa.

Para contactar con los cenrros de la muestra se
requirio la colaboracion de los inspectores de las di-
ferentes provincias en las que estaban ubicados.
Ellos serian los encargados de mantener un primer
contacto teletonico, al menos, con los centros para
explicarles en qué consistia ¢l estudio.

Posteriormente, entre el 15 de abril yel 15 de
mayo, cada centro recibio una carta explicativa tanto
del estudio como de la manera en que deberia selec-
cionarse al profesorado que respondiera al cuesto-
nario y los cuesdonarios correspondientes que, una
vez contestados por los profesores, el director del
centro en unos casos y la inspeccidn en otros, se en-
cargarian de enviar al INCE.

Cuadro 1: Muestra de profesores con la que se ha redlizado el estudio
Boblseisn % Mu?sim Muestra % -
disefada lograda

Cataluia 28.448 19,42 500 458 91,6 1,56
Galicia* 13.431 217 500 542 108,4 0,62
Navarra®* 3.495 2,39 500 427 85,4 0,17
Valencia® 17.128 11,69 500 528 105,6 0,80
Pais Vasco 10.450 7,13 500 441 88,2 0,49
Territorio MEC 73.531 50,20 1.000 891 89,1 1,71
Totales 146.483 —_ 3.500 3.287 93,91 —
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Estas comunidades ampliaron su muestra con la contestacion de un cuestionario mas contestado por ¢l profesorado que imparte la len-

ua propia de la comunidad.
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Los 427 profesores de Navarra se corresponden con la poblacion que imparte ESO en la comunidad en el curso 96-97.




La grabacion de los datos de los cuestionarios se
realizo siguiendo las instrucciones elaboradas por la
comision encargada del estudio y concretadas en un
libro de codigos en el que se especificaba, detallada-
mente para cada variable, la etiqueta que debia llevar,
los valores validos, el nimero maximo de digitos de
los valores, las etiquetas de los valores y los filtros
que la afectaban. Los valores missing de usuario fue-
ron codificados segun el mimero maximo de digitos
de los valores de la variable de acuerdo con el si-
guiente esquema: 9,99,999... y la etiquera de estos va-
lores es «no contestay.

Los ficheros de datos recibidos de la empresa
que los grabo fueron sometidos por la comision a di-
versos controles para comprobar que se adaptaban al
libro de codigos.

2.3. EL TRATAMIENTO DE LOS DATOS

El alto niimero de variables de la encuesta —325 como
ya se ha dicho— y sus caracteristicas —una vision en
la que primd la participacion y la colaboracion de la
Comision— exigian un tratamiento estadistico que
permitiera una vision sintétca de los problemas.

Como consecuencia se considerd que el trata-
miento mas adecuado podria ser, en sentido general,
el analisis factorial,

L.a obtencién de un nimero de factores menor
que ¢l total de variables suponia una economia inter-
pretativa suficientemente notable como para aceptar
el modelo.

El factor puede definirse, siguiendo a uno de los
manuales mas clasicos en Espana, como «na dimen-
sion de variabilidad del comportamiento, verificada
por la covariacion empirica de una serie de repuestas
v definida por la intencionalidad comin de esas res-
puestas» (Yela, 1956)

El analisis factotial es asi «na via para determi-
nar la naturaleza de variables subyacentes en el con-
texto de un amplio numero de medidas. Es
particularmente apropiado ... cuando el investigador
pretende obtener una ordenada simplificacidn en un
conjunto de medidas interrelacionadas (Cohen v Ma-
nmon, 1980),

En esta misma linea, las dos funciones que se se-
nalan como mads propias del analisis factorial son la
de sumarizacion —deteccion de los componentes de
base del conjunto identificado como factor— v la de re-
duccidn de datos (Hair, 1995).

La reduccion de datos anade a las caracreristicas
que hasta ahora se han visto una de indole metodo-

l6gica: la sustitucion de un conjunto de variables con
sus puntuaciones por una puntuacion factorial.

Dadas las caracterfsticas de nuestro estudio se
decidio llevar a cabo un andlisis factorial por cada
uno de los nueve conjuntos de cuestiones de la en-
cuesta, optando por una rotacion oblimin de segun-
do otden (Harman, 1967).

El segundo paso fue determinar la significacion
de diferencias de medias entre cada uno de los colec-
tivos de profesores en los que se habia estrucrurado
la muestra. Estos agrupamientos por colectivos su-
ponia considerar las siguientes vatiables identificado-
ras de los profesores:

1. Sexo, diferencias entre puntuaciones atribui-

das por los profesotes y las profesoras de la
muestra.

b2

Colectivo docente del que se forma parte:

Maestros de Educacion Primaria adscritos a

la ES.O, Profesores de Educacion Secunda-

ria v Profesorado Técnico de Formacion

Profesional.

3. Asignatura que se desarrolla. En este caso se
limito a las siguientes disciplinas: Lengua Cas-
tellana y su Literatura, Lengua y Literarura de
la Comunidad Autonoma, Matematicas,
Ciencias Sociales, Ciencias Naturales y Tec-
nologia.

4. Titularidad del centro en el que se ensena: pi-

blica o privada.

5. Experdencia docente: menos de 5 afios, entre

6y 10 afios de experiencia, entre 11 y 20 afios,
y mds de 20 anfios.

Para ello se procedio a efecruar una analisis de
varianza entre:

— Las vasiables directas.

— Las punmaciones factotiales de primer orden.

— Las puntuaciones factoriales de segundo or-

den,

— En todos los casos se trabajé con un nivel de

probabilidad de 0.01.

Como podrd observatse en su moimento, las
comparaciones se han realizado entre las puntuacio-
nes factoriales de segundo orden, y en clertos casos,
entre los resultados directos de las variables.

3. El componente cualitativo

La obtencion de datos cualitativos se abordo me-
diante la recogida de informacién proporcionada
por profesores y «directivos» a partr de unas sesio-
nes de trabajo grupal mediante la técnica que se ha
denominado «Grupos de Diagndsticon.
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3.1. EL ORIGEN DE LOS GRUPOS DE
DIAGNOSTICO

Los Grupos de Diagnostico son una variante de la
técnica de «focused interviewn que iniciara Merton
en los anos cuarenta (1946) y sistematizaran el mis-
mo Merton, con Fiske y Kendall después (1956),
orentados al estudio de mensajes de los medios de
comunicacion de masas. En el momento presente se
habla de focus group para designar la técnica iniciada
por Merton.

Puede describirse un Grupo de Diagnostico
como una sesion de trabajo de un grupo de perso-
nas, constituido por un numero no excesivamente
amplio de especialistas o conacedares de un tapico y
un coordinador, que establece v orienta un intercam-
bio de informaciones y opiniones sobre unos temas
previamente acotados v establecidos con mayor o
Menor precision.

De esta caracterizacion derivan las notas que
identifican a los Grupos de Diagndstico. Pueden
CIUMETArse asi

a)  Se trata de una modalidad de entrevista, de
un interrogatotio al servicio del objetivo
marcado en la investigacion. El investigador
busca informacién cualificada sobre el tema
que estudia.

b) La entrevista se realiza con un grupo de per-
sonas de caracteristicas previamente defini-
das de modo general. La caracreristica
basica viene dada por el hipotético conoci-
miento del tema. Como consecuencia, el
rema o temas de la reunion deben estar cla-
ramente definidos v comprensiblemente
planificados.

€) Lasesion necesita un moderador que gestione
su desarrollo. El moderador debe estar en-
renado en la téenica y/o en el tema del que
se pretende obtener informacion.

d) Deben registrarse las aportaciones de los
participantes a fin de facilitar el posterior
anilisis de las ideas aportadas.

3.2. EL GRUPO DE DIAGNOSTICO COMO
ENTREVISTA

Una de las mas directas e interesantes aportaciones
en los dldmos tdempos al campo de la entrevista ha
sido el propiciado por las taxonomias de cuestiones.
La tpologia de preguntas permite utilizar de modo
adecuado el estimulo necesario para la respuesta que
se persipue,
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Se mencionan dos taxonomias de preguntas de
modo explicito: la de Patton (1980) y la Spradley
{1979). Una sintesis divulgadora de una taxoromia
de preguntas puede verse en Rodriguez Gomez v
Colbs. (1996)

Spradley senala tres tpos basicos de cuestiones:
las preguntas descriptivas, las estructurales, orienta-
das a detectar los dominioes, las unidades basicas de
informacion culmural que posee un sujeto, v las pre-
guntas de contraste o de diferenciacion entre infor-
maciones. Cada una de estas tres categorias dan
lugar, de acuerdo con la linea dominante de las taxo-
nomias en aquellos momentos, a un amplio barrido
de subtipos y categorias menores.

Por su parte, Patton presenta un esquema mas
global, aunque rambién fuertemente formalizado.
Especial interés merecen las preguntas que denomi-
na de experiencia/conducta, de opimones/valores, ¥
de sensibilidad.

La necesidad de definir de un modo flexible los
ambitos del interrogatorio aparece como un requisi-
o urgente en los Grupos de Diagnostico. En el caso
de la evaluacion curricular de la Educacion Secunda-
ria Obligatoria, el inventario de cuestiones que se
pretendia abordar —no necesariamente en cada se-
sidn, sino como pauta para completar en el disonro
recorrido de sesiones de grupo— era el siguiente:

a) Los objetvos definidos en la legislacion vi-
gente para la Educacion Secundana Obliga-
toria, asi como las dreas determinadas para su
desarrollo en ese periodo de escolaridad.

b)  Las tareas, funciones e Instrumerntos necesarios y
utilizados para la preparacion de las clases.

¢) Los recursos v los medios didacticos que se
usan con mayor frecuencia.

d) Las técnicas y las estrategias que utiliza el pro-
fesor habitualmente en clase,

e) Los problemas derivados de la integracion, Ia
diversificacion y las adaptaciones curriculares.

f) Las evaluaciones en la ESO y los problemas
que plantea.

¢) La promocion de un curso a otro en la ESO.

hy  El clima del centra: tono, senndo y funciona-
lidad de las relaciones del profesor con alum-
nos, compafieros, padres ...

i) Las funciones del Departamento de Orienta-

cidn, su sentido v eficacia.

j) Eldiseno de las tutorias y la capacidad de dar

respuesta a las demandas generadas ¢n torno
a ellas.

k) Las funciones de la Comision de Coordina-

cion Pedagdgica y su posible eficacia.




l)  Las necesidades mds urgentes a las que ha-
bria que dar respuesta para incrementar la
calidad de la ensenanza en la ESO.

m) El tiempo semanal dedicado a cada una de
las areas.

Se comenzaba la sesion pidiendo a cada uno de los
participantes su vision global sobre la Educacion Se-
cundaria Obligatoria. Se solicitaba, sobre este punto,
una intervencion muy breve, de unos cinco minutos de
duracion, que podria dar lugar a un debate inmediata-
mente posterior, previo al listado que se ha visto,

Como puede observarse, el enfoque general de
los ambitos que habia que tratar en cada sesion
orientaba el sentido de las mismas hacia las pregun-
tas de opiniones/valores, y de sensibilidad, mas que
a las de experiencia/conducta, en términos de Pat-
ton, y predominantemente hacia las estructurales y
de contraste o diferenciacién de Spradley. Las pre-
guntas de experiencia/conducta, sin embargo, ve-
nian exigidas de modo directo cuando se pretendia
determinar los modos de acmacion del profesor en
el aula, o en la elaboracién de instrumentos de plani-
ficacion de la tarea escolar

3.3. LOS PARTICIPANTES EN EL GRUPO
DE DIAGNOSTICO

El Grupo de Diagnostico esta consttuido por un pe-
queno grupo de sujetos. Estos sujetos deben formar
parte de una poblacion que, por sus caracteristicas,
revisten un especial interés para el investi- gador, han
de ser seleccionados de entre el piblico objetivo al
que se orientan las preocupaciones del estudio (Bro-
digan, 1992). La interaccion en el seno del Grupo de
Diagnostico sera lo que propicie las intervenciones,
asi como los matices, las sugerencias y las réplicas
que deberian procurar orientarse por parte del mo-
derador del grupo hacia la recuperacion de datos
personales y experienciales ricos y variados (Asbury,
JE., 1995).

Como consecuencia de estas necesidades, ¢l re-
clutamiento de los integrantes del Grupo de Diag-
nostico constituye un delicado problema. Las
propuestas para la seleccion de miembros a veces
son minuciosas y curiosas (Brotherson, 1994).

Desde nuestra perspectiva y en nuestro caso, la
seleccion de los miembros de los Grupos de Diag-
nostco deberia hacerse sobre colectivos fuertemente
implicados con la reforma educativa en lo que res-
pecta a la Educacion Secundaria Obligatoria: de una
parte, ¢l profesorado de la misma, en sus distintas es-

LA INVESTIGAL

pecialidades y nrulaciones, y en segundo lugar, aque-
llos profesores que desempefian puestos directivos
en Educacion y estan en contacto con la Educacion
Secundaria.

Como consecuencia, se organizaron dos tipos
de Grupos de Diagnostico, uno de Profesores y otro
de Directuvos.

Los Grupos de Diagndstico de Profesores estuvieron
formados, normalmente, por un total de siete perso-
nas, mas el coordinador, de acuerdo con la siguente
estrucrura:

Tres o cuatro profesores de Primaria que impar-
dan docencia en ESO.

Tres o cuatro profesores de Secundaria que tam-
bién impartian docencia (exclusiva o predominante-
mente) en ESO,

Los Grupos de Diagnostico de Directivos se com-
pusicron también con siete personas mas el coordina-
dor. Sus integrantes fueron:

Dos o tres Inspectores

Dos o tres Directores de Centros que impartan
ESO, tanto Directores de IES como de centros mix-
tos (EP y ESO).

Para las restantes personas, hasta las siete previs-
tas en el Grupo de Diagnéstico de Directivos, se
convoco a personas cualificadas que tenian un cono-
cimiento suficiente del nivel educativo que estamos
estudiando (representantes sindicales, profesores
universitarios, miembros de los CEPs, o alguna otra
persona de las Direcciones Provinciales u organis-
mos con funciones equiparables).

Se solicito v se puso especial interés en que la se-
leccién se hiciera con la mayor objetividad, conside-
rando los estados de opinion existentes entre el
profesorado sobre la Educacion Secundaria Obliga-
troria. Se procurd que participaran ranto personas
que estuvieran de acuerdo con los planteamientos de
la reforma, como otras personas con una vision cri-
tica hacia la innovacion que supone la ESO. Se pre-
tendia evitar asi que los analisis fueran excesivamente
monolitcos.

3.4. LA SELECCION DEL MODERADOR

Suele ser otro de los problemas en los que mas insis-
ren los rraradistas del tema. Su funcién —conducir v
estimular el Grupo de Diagnéstico— se convierte en
crucial en los estudios cuya informacion proviene de
esta fuente (Richter et al,, 1991).

Incluso Cohen y Englebert (1989) llegan a plan-
tearse la conveniencia de que el moderador, en una
mvestigacion centrada en el ambito escolar, sea un
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especialista en educacion o un experto en este tipo
de trabajos. Llegan a la conclusion de que es prefeti-
ble un miembro de la comunidad escolar profesio-
nalmente entrenado, que un consultante de
marketing de una agencia externa, que generalmente
desconoce las perspectivas de la comunidad, sus re-
sultados y que puede interpretar de modo poco acer-
tado las aportaciones de los miembros del grupo. De
un modo mis generalizador y mds abierto, Nelson y
Frontczak (1988) estudian una serie de t6picos tales
como los siguientes:

1) La influencia de la familiaridad v €l conoci-
miento entre los miembros del grupo y su
rendimiento.

2)  Lainfluencia de la identdad del analista en el
grupo sobre el grupo, como consecuencia
de una especial autoridad sobre los partici-
pantes, ya sea por razones administratvas o
académicas.

Tan solo se detecta una pequena relacion entre el
conocimiento de los miembros del Grupo de Diag-
nostico y la cantidad y calidad de las respuestas.

Estas indicaciones llevaron a decidir que los mo-
deradores de las sesiones de Grupos de Diagnéstico
fueran miembros del equipo de investigacion y co-
nocedores de la problematica abordada: un Inspec-
tor de Educacion y una Profesora del drea de MIDE
de la Universidad de Salamanca. En algunas Comu-
nidades Autonomas con competencias en Educa-
cion, se llevo a cabo el proceso de modo similar.,

3.5. EL REGISTRO DE LAS INFORMACIONES

PROPORCIONADAS

La trangcripcion de las informaciones aportadas por
los participantes constituye un problema de orden
secundario, péro que a veces plantea dificultades
para el trabajo. Bertrand y otros (1992) sefalan una
serie de posibilidades, que van desde la simple utiliza-
cion de las notas que obtenga el coordinador hasra la
grabacion magnetofonica y la transcripcion literal de
las grabaciones.

En este caso hemos utilizado la grabacion direc-
ta de las sesiones y su posterior transcripcion literal.

TLa fidelidad de la transcripcion resultaba de es-
pecial interés, teniendo en cuenta que el tratamiento
posterior de los datos se iba a realizar a partir de una
base de datos, en la que se incluyeron todos las uni-
dades de observacion obtenidas a partir de los frag-
mentos transcritos,

La base de datos se fue modificando a medida
que se avanzaba en el estudio, a fin de categorizar las

32

ENAN

N

=

A\

informaciones en los conjuntos que el analisis de los
distintos documentos permitia. Suponia, por tanto,
un andlisis de contenido de los protocolos inicial-
mente orales y ahora escritos.

La dificultad que puede suponer la descontex-
rualizacion de cada unidad categorizada, al romperse
en bastantes casos la unidad de expresion, se resolvio
mediante la seriacion y numeracion de los parrafos
de las transcripciones, con lo que se permita la loca-
lizacion integra del fragmento del que procedia la
unidad de observacion.

3.6. LOS DATOS INICIALES OBTENIDOS EN LOS
GRUPOS DE DIAGNOSTICO

Se han realizado un total de 37 sesiones de Grupos
de Diagndstico, de las que 33 se han utlizado. Las
cuatro restantes han sido eliminadas inicialmente
como consecuencia de diversos tipos de problemas
de caricter técnico. Los participantes en estas sesio-
nes de los Grupos de Diagndstico han sido un toral
de 252 asistentes, mas los respectivos coordinadores.

Estas sesiones se han celebrado en las siguientes
localidades y para los siguientes colectivos parrici-
pﬂntcs:

Barcelona. Directivos

Barcelona. Profesores

Caceres. Directivos.

Ciceres. Profesores,

I.a Coruna. Directivos.

La Coruna. Profesores.

La Rioja. Directivos

La Rioja. Profesores

Leon. Directivos

Ledn. Profesores

Madrid Centro. Profesores

Madrid Centro. Directivos

Madrid Sur. Directivos

Madrid Sur. Profesores

Murcia. Directivos

Murcia. Profesores

Navarra. Directivos

Navarra, Profesores

Oviedo. Directivos

Owviedo. Profesores

Pais Vaco. Directivos

Pais Vasco. Profesores

Palma de Malloreca. Directivos

Palma de Mallorea. Profesores

Salamanca. Directivos

Salamanca. Profesores

Salamanca. Medio rural




santander. Direcuvos

santander. Profesores

Toledo. Direcrivos

Toledo. Profesores

'alencia, Direcoivos

Valencia. Profesores

Valladolid. Directivos

Valladolid. Profesores

Zaragoza. Direcuvos

Zaragoza. Profesores

Fn la transcripcion que consttuye la base de este
trabajo, v a fin de cumplir con la exigencia que nos
impusimos sobre la confidencialidad, se han sustitui-
do todos aquellos nombres que identifican a perso-
nas por «XXbn, los que se refieren a nombres de
instituciones por «YY», v los que identifican lugares
geogrificos por «ZZ».

LLas casi setenta horas de grabacion se transcri-
bicron v fueron analizadas, descompuestas en unida-
des de contenido, v transferidas a una base de datos,

La base de datos obtenida a partir de los Grupos
de Diagnostceo consta de 6727 registros.

4. La estructura de este informe

A partir de los datos asi obtenidos se ha elaborado el
presente informe. La interaccion cualitativo-cuanti-
tativa se ha realizado inicialmente mediante el proce-
so de interaccién entre las grabaciones de las
sestones de los Grupos de Diagnéstco v los conjun-
tos de rasgos que se fueron determinando. Pero en el
desarrollo de cada uno de los nueve conjuntos o —blo-
ques— «cada uno de ellos, como se ha dicho, const-
tuyentes de un capirulo de este estudio» se ha
pretendido estrechar atin mas la relacion entre los
datos de la encuesta v de las sesiones de grupo.

La estructura de cada uno de los nueve capitulos
ue siguen se reitera, y su estructura global es la siguien-
te:

a) Breve descripcion del topico o conjunto de

cuestiones que se analizan en el capitulo.
Pretende senalar el sentido que tiene ese nui-
cleo en el contexto del curriculo.

b) Los resultados de la encuesta, estudiados

mediante los analisis factorales realizados.
Se presentan sumariamente los factores de
primer orden y, de un modo mas especifico,
los factores de segundo orden.

¢) Se constata la presencia, en la base de datos

procedente de los Grupos de Diagnostico,
de enunciados concurrentes con los aspec-
tos esenciales de los factores de segundo or-
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den. Se pretende asi una primera validacion
de lo cuantradvo a partr de los datos de
tipo cualitagvo.

d)  Comparacion de las puntuaciones factonales
obtenidas de los distintos colectivos sobre la
base de los factores de sepundo orden.

e) Se presentan los datos elaborados a partir del
analisis de contenido de las sesiones de Gru-
pos de Diagnostco. Se incluyen frecuente-
mente en este apartado datos relanvos a los
resultados directos de la encuesta.

Estos cinco aparrados completan el analisis

de cada uno de los capitulos, y pretenden dar res-
puesta a las exigencias iniciales de la Comision Especia-

lizada 2.
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Intenciones, conte

objetivos de la Educagi

Secundaria Oblig

1. Definicion

Los objetivos de la ensenanza pueden definirse
como la formulacion de las modificaciones compor-
tamentales que deben alcanzar los alumnos como
consecuencia de un determinado proceso de ense-
nanza y aprendizaje.

El objetivo tiene una perspectiva esencialmente
pronostica, por cuanto suele formularse en una dimen-
sion hipotédca (el alumno habra de conocer..., sera ca-
paz de realizar..., deberia valorar...). Se trata de las
intenciones a las que se pretende llegar por medio de
un ciclo, un curso o un programa de ensenanza.

Es necesario sin embargo considerar también la
dimensién diagnostica del objetivo. Determinar la
consecucion de los objetivos constituye la esencia de
los problemas de la evaluacion. Fsta relacion pract-
camente indisoluble entre objetivos v evaluacion es
una constante aceptada.

Sea anticipar aquello que se pretende conseguir
por medio de la ensefianza, sea constatar la presencia
de unas caracteristicas atribuibles a los procesos de-
sarrollados en un determinado nivel de ensenanza
que han cursado unos alumnos, la determinacion de
los objetivos consttuye uno de los elementos basicos
del curriculo, asi como una tarea que hay que llevar a
cabo en el desarrollo curricular,

2. Los resultados de la encuesta
2.1. LOS FACTORES DE PRIMER ORDEN

Los 41 items que constituyen el nicleo del andlisis
sobre el bloque denominado «Intenciones» se agru-
pan en nueve factores que explican el 61,7 por ciento
de la varianza (ver Cuadro 2.1. ')
La definicidn de los factores es la siguiente:
Factor 1. Temas transversales: Imporrancia
de los temas transversales que figuran, con caricter

general para todo el Estado, en el curriculo de la
Educacion Secundaria, v de algunas capacidades di-
rectamente relacionadas con ellos.

Factor 2. Areas de la Educacion Secundaria
Obligatoria 1: Valoracion de las areas de Educacion
Secundaria Obligatoria segun la importancia y el in-
terés que tiene para la formacion del alumnado cada
una de ellas. Quedan fuera de este factor la valora-
ci6n de la lengua castellana v la literatura mientras
que hay una doble valoracion de la educacion fisica y
el deporte como drea y como capacidad para favore-
cer ¢l desarrollo personal.

Factor 3. Objetivos de la LOGSE: Valoracion de
la importancia concedida al desarrollo en los alumnos
de todas y cada una de las capacidades y habilidades se-
naladas por la LOGSE como objetivos propios y pecu-
liares de la Educacion Secundaria Obligatoria.

Factor 4. Procedimientos y actitudes: Valora-
cién de los procedimientos y las actirudes segun la
importancia que deben tener en la Educacion Secun-
daria Obligatoria en general, y de modo mas concre-
to en el ambito de la evaluacion.

Factor 5. Areas de la Educacién Secundaria Obli-
gatoria 2: Importanda ¢ interés que tenen la lengua caste-
llana y las matematicas como dreas de la Educacion
Secundaria Obligatoria para la formacion del alumnado.

Factor 6. Valoracion del profesorado del area
que imparte: Valoracion de los contenidos de la
materia que cada profesor imparte, su utilidad prac-
tica, su facilidad de adquisicion v su nivel formadvo.

Factor 7. Tratamiento de los temas transver-
sales como areas independientes: Necesidad de
que alguno de los temas transversales se estructura-
ran como un drea especifica en la Educacion Secun-
daria Obligatotia y valoracién de las dificultades que
supone la falta de mareriales curniculares para incor-
porar los temas transversales a las diferentes areas de
conocuriento.

Tanto en este Cuadro como en los que aparecen a connnuacion hasia ¢l 10.2 se especifican las vadables de Jos distnros blogues,
su agrupacién en factores y su nivel de saruracion, que figurara sombreado en los casos que dicha saruracion sea igual o supere el

valor absoluto 0,40,
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Cuadro 2.1: Matriz factorial de primer orden

Fl F2 F3 Fa F5 Fé FI F8 Fe
P11A. Comprender y expresar en lengua castellana y en la propia de la CAA. textos 0,21125 0,10528 | 0,57097 0,23836 -0,43621 0,10122 -0,01038 -0,07023 0,13661
y mensajes ey
P11B. Comprender una lengua extranjera y expresarse en ella 0,18512 0,37699 0,56055 0,09123 -0,15776 0,06734 0,20643 -0,23825 0,09017
P11C. Utilizar con sentido critico la informacién y adquirir nuevos conocimientos 0,30686 0,21199 0,70934 0,32914 -0,20494 0,17492 0,06459 -0,064635 -0,01081
P11D. Comportarse con espiritu de cooperacién, responsabilidad, etc., sin 0,35116 0,18049 0,71709 0,32624 -0,26889 0,14065 0,05191 -0,00536 0,13893
discriminacion o
P11E. Conocer, valorar y respetar los bienes artisticos y culiurales 0,34369 0,31705 0,79441 0,17882 -0,12262 0,12000 0,12493 -0,17286 0,12371
P11FE  Analizar los factores que influyen en los hechos sociales y conocer las leyes de  0,36219 0,36870 U,?m 0,17476 0,01321 0,26053 0,17620 -0,24565 -0,11222
la naturaleza
P11G. Entender la dimensidn practica de los conocimientos y adquiric una  0,32133 0,346200 057639 0,23435 0,17006 0,36907 0,23142 -0,12172 -0,35035
preparacién tecnolégica i
P11H. Conocer las creencias, valores, etc. de la tradicién y patrimonio cultural, 0,39717 0,32472 0,77063 0,27443 -0,00374 0,21241 0,16292 -0,15618 0,07546
valorarlos y elegir los que favorezcan al desarrollo personal
P11l.  Valerar los habitos relacionados con la salud, el consumo y el medio 0,53688 0,30871 0,72640 0,29606 0,00394 0,22071 0,20066 -0,12900 -0,09235
ambiente
P11J).  Conocer el medio social, natural y cultural y utilizarlos como formacion 0,45312 0,37470 0,77674 025252 0,03536 0,21486 0,17112 -0,16744 -0,04118
P11K. Utilizar la educacion fisica y el deporte como desarrolle personal 0,38091 0,47752 0,66976 0,25099 0,09421 0,12901 0,17902 -0,13207 -0,01333
P12A. Valoracion del area de Ciencias de la Naturaleza 0,39873 0,71590 0,32903 0,14177 -0,33529 0,27007 0,10418 -0,34021 -0,05912
P12B. Valoracién del area de Ciencias Sociales, Geografia e Historia 0,37238 0,71408 0,368B67 0,14434 -0,36643 0,24152 0,12172 -0,33574 0,07747
P12C. Valoracion del area de Educacién Fisica 0,37286 0,82419 0,35235 0,24341 -0,06355 0,13327 0,15815 -0,16293 0,05356
P12D. Valoracion del drea de Educacion Plastica y Visual 0,38921 0,86848 0,3373 0,22753 -0,01095 0,17820 0,16604 -0,14000 -0,01579
P12E.  Valoracién del area de Lengua Castellana y Literatura 0,28593 0,35984 0,25224 0,20151 -0,71540 0,20842 0,13041 -0,28133 -0,06695
P12FE  Valoracién del area de Lengua propia de la comunidad 0,32567 0,54408 0,27461 0,25226 -0,13499 0,07037 0,19241 -0,05232 0,21678
P12G. Valoracion del area de Lenguas extranjeros 0,30657 0;,6966'1 0,31886 0,15936 -0,31871 0,17018 0,20979 -0,32409 0,06499
P12H. Valoracion del area de Matematicas 0,28240 %45301 0,23502 0,22097 -0,56483 0,27500 0,12803 -0,36186 -0,24832
P12l.  Valoracion del area de Musica 0,37711 0,84080 0,34578 0,20911 -0,01945 0,13767 0,16349 -0,10285 0,05015
P12).  Voloracion del area de Tecnologia 0,37968 0,74780 0,23382 0,27073 0,11124 0,27518 Q,lab]d -0,09826 -0,21348
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(Cont.) Cuadro 2.1:

Matriz factorial de primer orden

F4 =

ro

P13A. Importancia de la Educacién poro la poz ' 0,24470 0,33160 0,36629 -0,29892 0,13568 0,18070 -0,07380 0,27719
P13B. Importancia de la Educacion para la salud 1 0,27265 034318 0,29801 -0,19097 0,18857 0,21601 -0,10504 0,09088
P13C. Importancia de la Educacion pora lo igualdad de los sexos 0,34388 0,31854 0,29901 -0,09584 0,14105 0,22547 -0,04012 0,16344
P13D. Importancia de lo Educacién ambiental 0,35235 0,33355 0,28980 -0,05703 0,22220 0,20571 -0,10814 0,02579
P13E. Importancia de la Educacion sexual 0,35447 0,32188 0,25623 -0,02163 0,13469 0,25817 -0,08665 0,08805
P13F  Imporiancia de la Educacion del consumidor )19 0,36684 0,35709 0,28205 0,07463 0,20790 0,23422 -0,06154 -0,04320
P13G. Importancia de la Educacion vial . 0,35684 0,33468 0,24533 0,02627 0,20586 0,24316 -0,11672 -0,01389
P14A. Los contenidos de los temas transversales son importantes para la for- 0,31107 0,35940 0,38279 -0,10620 0,27770 0,28533 -0,10508 0,33638
macion del alumnaodo
P14B. Laincorporacion de los temas transversales en las areas garantiza su tra- 0,27598 0,22807 0,16371 0,15059 0,15727 0,32382 0,19952 -0,10276 0,61218
P14C. :rgnl.:ir::iemus transversales se deberian estructurar como un area espe- 0,20350 0,09922 0,09256 0,12004 0,03440 0,03773 0,75989 0,06518 0,09539
P14D. E;fr:f:udificuhad para incorporar los temas transversales a las dreas es la 0,19059 0,08274 0,07094 0,08103 -0,02173 0,11987 0,78906 -0,07664 -0,00270
falta de materiales curriculares
P15A. Valoracién de los conceptos 0,10535 0,16022 0,14262 0,14700 -0,13812 0,269467 0,05379 -0,84984 0,01214
P15B. Valoracion de los procedimientos 0,27262 0,21551 0,23051 0,69336 -0,14117 027646 0,18619 -0,25275 -0,05121
P15C. Valoracién de las actitudes 0,39159 0,24487 0,27720 0,70346 -0,02728 0,23826 0,11291 -0,03306 0,23991
P16A. Los contenidos del area que imparto son de utilidad practica 0,14316 0,09271 0,14514 0,20149 -0,10254 0,78791 0,10037 -0,16849 -0,06543
P16B. Los contenidos del area que imparto se pueden adquirir facilmente 0,14458 0,14834 0,09273 0,09733 0,08380 D,5B428 0,14638 -0,07508 0,18496
P16C. Los ::onfenidos del areo que imparto son formativos 0,17871 0,12116 0,20961 0,24360 -0,15976 0,71400 0,01363 -0,25244 0,00708
P4BA. Importancia de los contenidos conceptuales en la evaluacion 0,09038 0,11234 0,12972 0,23988 -0,13068 0,12469 0,00266 -0,85520 -0,03779
P48B. Importancia de los contenidos procedimentales en la evaluacion 0,21284 0,17236 0,20835 0,77340 -0,13096 0,17127 0,13701 -0,28494 -0,14778
P48C. Importoncia de los contenidos actitudinales en la evaluacion 0,33482 0,20955 0,24381 0,76174 -0,00552 0,16205 0,08822 -0,08391 0,12728
% de varianza explicada por los factores 28,7 6,5 6,2 5.3 3,6 3.3 2,8 2,7 2,4

% total de varianza explicada = 61,5
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ffactor 8. Contenidos conceptuales: \alora-

c1on de los conceptos segun la importancia que de-

ben tener en la Educacion Secundaria Obligaroria v,

en concreto, la importancia que estos contenidos te-

nen en el ambito de la evaluacion,

Factor 9. Tratamiento de los temas transver-
sales dentro de las areas: Grado de acuerdo con
que los contenidos presentes en los temas transver-
sales se incorporen a las diferentes dreas de conoci-
micnto como garantia de un tratamiento adecnado
de los mismos,

2.2 LOS FACTORES DE SEGUNDO ORDEN

\ partr de las variables que aparecen en la Tabla 2.1,
en la que se recoge la estructura factorial oblicua de
primer orden, se han calculado los factores de segun-
do orden, a los que se llamard en adelante dimensio-
nes, v que se reflejan en el Cuadro 2.2,

La dimension 1, que se podria denominar «In-
tenciones del curriculo de la LOGSE», incluye
pricticamente a todas las variables del blogue. Se tra-
ta de un facror general, que darfa cuenta de la acepra-
ci6on o rechazo de las propuestas de la reforma
¢ducativa en relacion a sus objetvos v sus conreni-
k]( I8,

Como rasgo peculiar cabe senalar que en esta di-
mension queda fuera la valoracion de la lengua caste-
lfana v literatura, que satura en la dimension 2.
Quedan fuera, también, el tratamiento de los temas
ransversales dentro de las areas; que satura en la di-
mension 3. Tampoco hay referencia en esta dimen-
s10n a los contenidos concepruales. Por altimo, las
matematicas, aunque alcanzan una saturacion sufi-

Cuadro 2.2:

v F A
N LM

ciente en esra dimension lo hacen rambién, v con va-
lores mas altos, en la dimension 2.

Una puntuacion alta en esra dimension evi-
dencia la acepracion de las propuestas de las inten-
ciones educativas de la LOGSE. Una puntuacion
baja atribuida por un profesor o por un colectivo
de profesores implica un rechazo, mas intenso
cuanto menor sea la puntuacion, de estas propues-
tas.

lLa dimension 2 podria lamarse «Areas instru-
mentales», y esta formada en mavor medida por el
factor 5 de primer orden, que hace referencia a la
lengua casrellana y su literatura, a las lenguas de las
comunidades autbnomas distintas del castellano, v a
las matematicas, v por el factor 7 que se refiere a los
contenidos concepruales,

La dimension 3 esta consunuda por el factor 9
——con saturacion de 80— v ¢l B, Por el sentdo de
los signos en la combinacion del andlisis de primero
v segundo orden, la valoracion alta en el factor 8, va
asociada a una valoracion baja en el factor 9 v vice-
versa. Bl factor 9 hace referencia a la incorporacion
de los remas de las areas ransversales a las dreas con-
vencionales, v el 8 a la importancia arribuida a los
conceptos. Parece orientarse hacia una perspecriva
de flexibilidad curricular, hacia una apertura en la ¢s-
tructura de las dreas, junto con una valoracion con-
traria en cuanto al nivel conceptual del curriculo.
Esta dimension podria [levar ¢l nombre de «Flexibi-
lidad de contenidos». |'na valoracion alta, positiva,
en esta dimension supone una propuesta de apertura
curricular, una apuesta por ¢l curriculum flexible
propugnado por la LOGSE, en cuanto supone la
permeabilidad de las dreas a contenidos que coyun-

48 & & 8 & & 6 B & W S s ERTEOLBER LTSN

Matriz factorial de segundo orden

D1 D2 D3
F1. Temas transversales 0,75846 0,01229 0,10630
F2. Araras de la ESO (1) 0,65630 -0,12594 -0,19027
F3. Objetivos de la LOGSE 0,65734 -0,19360 -0,02605
F4. Procedimientos y actitudes '0,57683 -0,13534 0,04770
F5. Araras de la ESO (2) -0,11173 .~ 0,84648 -0,08121
F6. Valoracion del profesorado del area que imparte 0,47923 -0,05439 -0,32586
F7. Tratamiento de los femas transversales como areas independientes 0,48940 0,33291 0,03803
F8. Contenidos conceptuales -0,30988  0,49713 Q 54946
F?. Tratamiento de los temas transversales dentro de las dreas 0,11254 -0,11782 0,8
% de varianza explicada por las dimensiones 26,6 12,6

% total de varianza explicada = 50,7
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turalmente puedan resultar de especial interés. Una
puntuacion negativa implica una valoracion de
la estructura conceprual de los contenidos, asi
como una aceptacion implicita de las areas ya
previseas.

3. La constatacion de las
dimensiones

Se ha denominado a la dimension 1 watenciones del cu-
rricitlo de la LOGSE», Las referencias a las formula-
ciones de cardcter teleoldgico, finalistas, en las
sesiones de los grupos de diagnéstico son frecuentes.
Y se incluyen formulaciones que tienden a idendfi-
car, o al menos a asimilar, objetivos y contenidos. Lo
que el Diseno Curricular Base agrupaba bajo el con-
cepto de wntenciones.

Las formulaciones referidas a los objetivos
de modo genérico aparecen en bastantes ocasio-
nes.

(...} tanibién como ha comentado un compariero los objetivos son
mispy ambiciosos, verdederamente ves ef enrriile ) dices maravillo-

50, 5T nuestros alupmos aprendiesen esto seréa maraviliosa, el pro-

blema es gue se guedan a mitad de camine

(Dacumenty XX 82)

Na, yo siniplemente insistir un poguitin mds en algo que ya be dr-

cho en la primera infervencion y es que yo creo gue tanty los, en ¢l

dred que_yo conogeo, en ¢l drea de Lengna, que tanto los content-
dos como los abjetivos son amplisinios y son enormenmente genera-
les y enormeniente anbiciosos.

(Documento XX1" 210)

Las referencias a los contenidos especificamente
considerados aparecen en otros casos.

Lo contentdos ya eso, son mmas superprogramaciones qiee igial

podrtan ser efectivamente nn programia de la universidad, qre un

prograpia de primaria, todo depende del nivel al gue gueramos de-

sarrollar, eso depende de cada asipnatura, cada uno di nosotros
estaremos dando una asignatura, ne lo 5é st vosotros daréis clase
en la BE5O, yo i, en un gropo de la ESO y veo gue realmente
depende del profesor abi, ni mds ni menos,

(Decurmento IX,176)

También aparecen referencias explicitas a los
objenvos, marcando diferencias con los contenidos.

Bien. Yo creo gue en torng a objetivos y contenidos hay un mal en-

tendido entre profesorado: priviero, los objetivos, ino! E{ profesor

de, de, de Secundaria tradicionalmente ha estade acostumbrado a

gperar con contenidos y darle la pidsaima impportancia a los conte-

nidos. En la Educacion Secundaria Obligatoria el referente prin-
cpal son los objetivos, que enuncian capacidades que el alwnino
debe de desarvollar y que responden a las finalidades que fiene
planteadas la Educacion Secundaria Obligatoria, finalidades de

LA INVESTIGACION

la Edrcacion Secundaria Obligatoria que tampowo e profesorads

ba reflescionado en suficiencia sobre ello,

(Dacuniente IX, 105)

Eso hace gue de una ensefianga centrada en los contenidos y en

un tipo de contenidos determinados, se tene gue pasar a otro

niodelo donde los referentés sou los objetivos y no tanta los con-
tenidos. Los contenidos son elementos al servicro del desarrolio
de wnas capacidades; entonces vse, ese cambio de entender los

contenidos no se ba entendido miny bien y extd feniendo lngar a

distintos problemas.

(Documento IX, 106)

Sin embargo son mas frecuentes las formulacio-
nes generales, que incluyen de modo global objetivos
v contenidos.

Bueno, yo en ciuanto a los objetivos, que los tengo agu, desde liego

son niy generales. En niestro centro, bueno, pues ya es uno de los

proneros y ya bemos hecho la adaptacion para los ciclos, pero desde
luego son miney generales. Desde luego hay «comprender y producir

PICHIAJES orales Y eserifos con propiedad, antonomia y creativi-

dady. Eisto en teoria estd muey bien, pera es gue al final de la eta-

pa poudntos alurnos lo consiguent, y comio éste que es el primero
son lox ders.

(Docunrento X117 182)

En lineas generales, las aportaciones de las sesio-
nes de los grupos de diagndstico parece que confir-
man la sustantividad de la dimension 1.

La dimensién 2 ha recibido el nombre de
wareas instrumentales». En esta dimension se asocian
las dreas de lengua castellana y literatura, matemi-
ticas y lenguas propias de las comunidades autono-
mas distintas del castellano, estas tltimas a través
del objetivo global de la ESO, en ¢l que aparecen
asociadas a la lengua castellana, y no por su valora-
cidn como area especifica. Estas son las dreas que
incluimos en ese concepto de «materias instru-
mentalesy.

La valoracion prioritaria de las areas instrumen-
tales, especialmente de matematicas y lengua castella-
na aparece expresamente indicada en distintas
ocasiones. Como indicador de la importancia indu-
dable que tienen, en cuanto condicionan el proceso
de ensenanza, se llega a afirmar que incluso deberia
reflejarse y tenerse en cuenta por todos los profeso-
res, sean del drea que sean.

A mif e parece mids que claro gue, en la ensefianza bsica, lo

que deberia predominar de moda absoluto son la lengna y las

materndiicas, enfendidas en este sentido, las dos, lo mismo una
que otra, fanto la lengna oo las matemedticas, en un sentido
miy amiplio, por tanto en ¢l caso de fa lenpua deberiamos incluir
lambién lengnayes andiovisnales y toda lo que se refiere al proceso
de comunicacion y de recepeion, de interpretacion y de entisidn de
niensajes, y en ef caso de la matenditca, entendida también en nn
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sentido amplio, ) no solo en agiellor aspectos mds instrimientales

de fa matemitica, Jeh?

(Daocrnento I, 86)

Prensa gue wn winio tiene que saber Matenniticas, fiene que sa-

ber Lengnage v fiego fiene que saber las cosas bdsicas, todos a

fea veg,

(Daoctmenta | T, 109)

U'na situacion especial en esta dimension es,
como va se ha dicho, la que supone la asociacion de
la lengua castellana con las lenguas de las comuni-
dades auronomas distintas del castellano. Resulta
interesante considerar su aparicion en esta dimen-
sion 2.

U'na posible explicacion de esta simacion | que
aparece en alpunas ocasiones en /s grupos de diagndst-
o, ¢s el senddo de materia instrumental, de «engua
de ensenanzay,

Desde of Y'Y e tenia la idea que los créditos de estricturas lin-

st lcas commnes .. 5e tenfan gue bacer desde el drea de catalan,

Juesto g of vatalin era /e.*{g;ra e/ Jproceso de ensenanga-

aprendizuge.

(Documentn 11, 23 )

Yo de entradda qrerréa tnsictin, mds gue en e becho de la lengna

cetlerteanet 0 castellana de forma miy especifica, en qie pienso qite,

por fo e a las lenguas s refiere, ba de ser una cuestion global de
centro, ehe, de centro,

(Daocumento 1, 94)

l.a dimensi 2 2 de las intenciones de la Educa-
cidn Secundaria Obligatoria parece confirmarse a
raves de los grmpos de diqgndstico.

A la dimension 3 se le ha denominado «ffexzbis-
dud de contenidos», v asocia esencialmente dos aspec-
tos: la apertura a otros conocimientos distintos de las
areas regladas, por la via de los temas rransversales, y
una valoracion negativa de los contenidos concep-
tuales.

No son excesivos los casos en los que esta aso-
ctacion aparece explicita: se trata de una conexion
que parece coherente, pero no frecuentemente ex-
presada. Algunos de los comentarios en los que se
puede seguir ¢l hilo conductor de esta dimension 3, y
que supone una mencion casi explicita, se agruparian
en los siguientes nicleos:

- Laestrucrura de contenidos en perspectivas in-
terdisciplinares, asociada a un descenso de
contenidos conceptuales.

— La oposicion formacion/informacion, de tan
honda raigambre y tanto peso especifico entre
el profesorado responde rambién a esa pers-
pectiva identificada como flexibilizacion de
programas.

40

— La flexibilizacion, la apertura como carac-
teristica basica del curriculo previsto v
promulgado para la ESO, que esta en la
base de esta dimension 3, v que suscita no
pocos comentarios y criticas por parte de los
profesores.

Prymero, porgne hay mienos horas semanales en muchas asig-
natiras o dreas, porgue e han refundido minchar matersars en
sna sole, hablo por cemplo de Lengna y Literatsira, gue an-
tex eran dos asignatiras, ahord ex toda un drea, Fisica y Qui-
mica y Fisica y Quinricay Naturales, ligicamente eso implica
refiondicion,

(Documento V1, 221)

En este sentida creo que la escuela, basta los 12 aios y posterior-

wienie, o5 ceniyos que pard eso Son ceniror de enseianza, o qie

fHenen que preocuparse, ademds de dar una formacion acadénica,

Yo creo que es importante lo que ha dicho antes la compariera. Ex

decir, en los centros edncativos éstamas no solamente para infor-
ar; estanios tambien para formar:
(Docrmento 171, 178)
Repecto al curriculo, segundo fallo que yo ven, e que sea tan abier-
to y kan ey qute cada centro organice, haga, ponga los temias ciando
les quniena, en el caerio quee quiiera, e50 para ML es j cacao miey, grands,
es iH & cosa que 1 40 caos grande. Entonces fo gue hay que hacer, yo
7D BT qaee 52 Frate definitivamente: en el privier curso esto, en segundo
edto, eN [erena esto ) en cHarte enn,

(Docimento XX, 57)

Mas cosas, el corricnlo lo calificaria yo de variopinto, entrefenids,

deniasiados adornos, pero en detrimento de fas areas instrumen-

tales. Lagicamente of poder instrumental de nuestros alimios de-
caerd, a esto anadamos ef problema que deciamos antes de fa
atendon a la diversidad,

(Docuprento X1 111, 60)

Patece que la identficacion de las tres dimensio-

nes que se han localizado en el bloque 1 se realiza de
modo suficiente.

4, Comparaciones entre colectivos

De acuerdo con los datos obtenidos mediante el
andlisis de varianza de las puntuaciones factoriales,
de los distintos colectivos (véase Cuadro 2.3), cabe
senalar las signientes diferencias significavas:

Con relacion a la dimension 1 (Zutenciones del currv-
cnlo de fa LOGSE), las profesoras puntian mis alro
los elementos generales de contenidos v objetivos de
la LOGSE .

Los maestros son el colectivo profesional, de los
que imparte docencia en la ESO), que valora estos as-
pectos de modo significadvamente mas alto que los
restantes colectivos.




Por asignaturas, los profesores de Lengua, de
Ciencias Sociales, de Ciencias Naturales v de Len-
vuas de las comunidades autdnomas aceptan con
mavor puntuacion los objetivos de la reforma edu-
cativa. Los profesores de lenguas de las disrinras
comunidades autdonomas también valoran de
modo significativamente mas alto que los de Cien-
cias Naturales v Tecnolagia la propuesta ministe-
rial vigente.

La arularidad de los centros v la experiencia do-
-cente no denen incidencia significativa en la valora-
cion de esta dimension.

En las distintas Comunidades Autdnomas, la
mayor aprobacion, con una diferencia significari-

va, se produce entre Valencia —que concede la
maxima valoracion a la propuesta de intenciones
de la LOGSE—, Galicia v Cataluna frente al rerri-
torio MEC, que presenta la puntuacion mis baja,
También se diferencia significativamente Valencia
de Navarra.

La dimension 2 (dreas instrumentales) aparece
mas apreciada por las mujeres que por los hom-
bres. El colectivo de profesores de Educacion
Secundaria se diferencia significativamente de
los profesores téenicos de Formacion Profesio-
nal en que el primero valora mas alto las areas
mstrumentales —Lengua, Matematicas v Lengua
de la propia Comunidad— vy los contenidos
conceptuales.

Con respecto a las diferencias que se observan
entre los profesores, en razon de la diferente materia
que mparten, se aprecia que los que imparten Len-
gua Castellana v Literatura valoran mas alto las areas
instrumentales y los conceptos que los que dan cla-
ses de Clencias Naturales, Lenguas de las comunida-
des autonomas v Teenologia; los que imparten
Ciencias Sociales v Matematicas valoran mas estos
aspectos que los de Lenguas de las comunidades au-
tonomas v Tecnologia; por alime, los que imparten
Ciencias Narurales rambién se diferencian significat-
vamente de los profesores de Tecnologia.

Las centros privados valoran significadvamente
mis que los centros publicos la ensefianza de las
arcas instrumentales v de los contenidos conceptua-
les.

Las diferencias significativas basadas en la expe-
riencia docente se¢ encuentran entre ¢l profesorado
que gene 20 anos o mas de expenencia v los que te-
nen menos de esos anos, Parece que, 2 medida que se
riene mds experiencia, el profesorado valora mas ¢l

contenido de esta dimension.

LA INVESTIGAC| G

Tambien se aprecian diferencias debidas a la
comunidad autonoma en la que se trabaja. En
este sentido, los profesores que rrabajan en el
territorio MEC son mas partdarios de una en-
senanza basada c¢n las areas instrumentales v en
los conceptos que ¢l profesorado que desarrolla
su labor protesional en cualquiera de la comuni-
dades autdnomas que han formado parte de esre
estudio.

En la dimension 3 (flexibilidad de contenidos) las
profesoras obrenen valores significativamente mas
altos que los profesores. Desde el punto de visra
de los colectivos docentes, los maestros conside-
ran mas importante la flexibilidad de los conteni-
dos que los profesores de secundaria v
notablemente mas que los profesores téenicos de
Formacion Profesional, colectivo esre ultimo que
concede una valoracidn muy baja 4 esta dimension.
Por asignaturas, los profesores de Lengua de la pro-
pia Comunidad, de Ciencias Sociales y Lengua Es-
panola son los mas parddarios de la flexibilizacion,
frente a los de Tecnologia v Matemadticas. Los cen-
rros de drularidad pablica valoran menos esra dimen-
sion que los centros privados. Desde la perspectva
de las comunidades autdnomas, Pafs Vasco, Galicia v
Navarra son los mas decididos partdarios de un es-
tructura mas abierta del curriculo, frente a una posi-
ci6n mas critea por parte del Terrirorio MEC. No
existen diferencias en funcion de la experiencia do-
cente,

81 consideramos de modo plobal las tres dimen-
stones hay que senalar que:

a)  Las profesoras valoran notablemente mas los
objetivos v 1os contenidos de las distintas
areas que los profesores. Incluso, en la califi-
cacion media atribuida por las profesoras a
todas v cada una de las varables del blogue
se observa esta situacion.

b} Desde el punto de vista de los colectivos
docentes, los profesores técnicos de For-
macion Profesional se desracan significati-
vamente en todos los easos como los que
valoran menos las ores dimensiones de este
bloque. También aparecen diferencias signi-
flcadvas frecuentes entre Maestros v Profe-
sores de [ducacion Secundania. Se produce
una percepeitn diferenciada de los objetivos
de la ESO en funcion de los colectvos do-
centes 2 los que se pertenece. El Grifico 2.1
presenta esta situacion,
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Cuadro 2.3: Comparaciones de medias por colectivos

(:.(_J|&)LEI'VC- . ¥ . Exnemem‘,m Cor'ﬂuﬂidcrl
Sexo Asignalure Titularidad 3 .
Docente Clocente Autonoma
¢ ; LC/CS/CN-m G/C-mec
D1. Intenciones del curriculo de la LOGSE M-h M-pfp/pes LCA-m/t/cn Nornesain
CN-t
D2. Areas instrumentales M-h PES-pfp CS/M-t/lca PR-pu [20:2_i é?_} / V:\:/EVCZA Jo
LC-cn/lca/t P g
LEAJCSAC- PV -v/c
D3. Flexibilidad de cortenidos M-h M.-pfp/pes t/m/en PR-pu (.01)
CN/M-t PV/G/N-mec

B s m 8 m B s ® W % 4w s N S e E S MW S 4 EW NS S &S E B M B E SN S 8 EoE s BN NSRS S E SN s s & w4 & Eos S & % & N W B & B s A B s E N BS80S m EEoE S s oEe s oW B

Nota: Codigos de valores para las variables de cruce:

Sexo: H thombre) - M imujer)

Colectiver docente: M tmaestro de Fducacion Primaria), PES (profesorado de Educacion secundariad, PFP (Oprafesordo éenico de Formacion Profesional ),

Asigmtur: M (Matendticas), T (Teenologiu), €S (Clencius Sociules), CN (Cienciis Naturales), LC (Lengua Castellana v Literatuea), LCA (Lengua Propid Comunidad Autdnoman,

Titukaridad: PU (pablico), PR (privido).

Experienciu docente: [5-] (5 anos o menos), [6-10] (entre 6y 10 anos), [11-20] tentre 11y 20 unosk; [20+] tmas de 20 aios),

Comunidad Autonomu: C (Cataluna), G (Galiciu), N (Navarra, PV (Pais Visco), V Valencia), MEC Clerritorio MEC).
Los eddigos eseritos en maytiscula expresan grupos con media significativamente mis alta, con p<0.01, que otros prupos, que aparecen en su caso en mindscula. Asi, por cjemplo, o] par Hom signi
ficaria que los hombres («Hy) tenen media mavor en esa variable que las mujeres (anw); ¢l par Cs-t/en/m significaria que ¢l profesorado de Ciencias Sociales nene una media sipnificativamente mayor
en la vartable gue ¢l profesorado de Teenologia, Ciencias Nanurales v Matematicas. ln el caso de las comparaciones por «Experiencia Docentes, la primera parte del par corresponde al grupo/s con
media significativamente mayor; asi, «(0-10) - (204 indicarfa que ¢l grupo de profesores con experiencia docente entre 6 v 10 anos fene media mavor que el grupo de profesores con expericncia
docente de mas de 20 anos,
Sila B del ANOVA es significadva con p<0801, pero en la prueba de Scheffé no se obtienen diferencias significativas al 1" entre ningin par de medias, aparcee en lacasilla «(01)m,
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¢) Igualmente notables son las diferencias que d) Entre Centros de trularidad piblica y priva-
da, las diferencias se producen entre las dos
ultmas dimensiones, y a favor de los centros
privados, que las valoran mas.

se encuentran entre los profesores de las dis-
tntas asignaturas. En el Grafico 2.2 se expre-
san estos datos,
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Grdfico 2.1: Diferencias en las dimensiones por colectivos docentes
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e) La experiencia docente tiene poco peso
diferenciador. Tan sélo en la valoracion
de las dreas que hemos denominado ins-
rrumentales aparece una valoracion ma-
yOr por parte de los profesores con mas
experiencia.

f)  Desde el punto de vista de las Comunidades
Auténomas, se producen algunas diferen-
cias significatvas. Llama la atencion la valo-
racion que se hace, globalmente, del
curriculo de la ESO por parte de Valencia,
Galicia v Cataluna frente al territorio MEC,
que es el colectivo que valora con menor
puntuacion.

5. Algunos temas de especial
interés

5.1 LA VALORACION DE LOS OBJETIVOS

La valoracion de los objetivos e intenciones de la
LOGSE alcanza puntuaciones muy altas en su senti-
do global.

Las valoraciones de la muestra total de profeso-
res se mueve entre las categorias verbales senaladas
en la escala como bastante importante v muy impor-
tante, entre 4 y 5 en una escala en la que el rango de
la variable es de 1 a 5.

La media de los objetivos LOGSE es de 4,26. Las
dreas alcanzan una puntuacion promedio de 4,10, Y los
temas transversales tdenen un valor medio de 4,16.

ENARN

L ZA

Las desviaciones tipicas de estas distribucio-
nes de puntuacion oscilan entre 0,6 v 0,9, excep-
cion hecha de la valoracion de la lengua propia
de cada comunidad autonoma, en la que, cuan-
do se consideran las valoraciones de todos los
profesores de la muestra, la desviacion tipica es
de 1,13. Esta dispersion pcmt;' de manifiesto la
presencia de discrepancias notables entre los
profesores de las distintas areas y comunidades.
Mis adelante se examinard de modo mis analiti-
co este tema. Estos resultados son los que apa-
recen en el Grifico 2.3.

Se produce una ordenacion entre los tres
conjuntos de formulaciones que produce tres
niveles de importancia o relieve. Sin embargo
esa realidad asi simplificada puede verse aclara-
da por una serie de juicios de valor recuperables
a partir de las sesiones de los grupos de diagnistico.
La valoracion favorable esta fuera de duda. Ma-
nifestaciones en este sentido son muy frecuen-
res.

Yo queria bablar. Yo creo que los objetivos que estin planieados

en la Educacidn Secundaria Obligatoria son un ejemplo de for-

riacion integral, globalizadora, de formacion de la persona. Yo es

Gie 1o s¢ st hay mds obfefivos, consensados en toda of Jpars, con

todas las comunidader autinomas, se tardd la tiva en bacerlas, yo

los few y fo sinico que te privden pasecer o5 qiee son misechos, gae 101

amibiciosos, pere s nno Saca de abi, eso es fo que todo el mundy

guisiéramos de niestros hijos.

(Doctmenta 1, 231)

Gréfico 2.3: Valoracién de las intenciones de la ESO

Obijetivos

Areas

Transversales
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Las eriticas que se formulan sobre los objeti-
vos hacen referencia principalmente a aspectos
formales, no al sentido de los mismos. Valoracio-
nes de los objetivos como poco realistas v genera-
les, la dificultad que supone su aplicacion en la
realidad escolar aparecen en las sesiones de traba-
JO.

Bueno, yo en cuanto a fos olyjetivos, qure los tengo aqgui, desds liggo
son iy generales. En sinestro centro, bueno, puer ya es ino de los
pioneros y ya bemos becho la adaplacion para los ciclos, pero desde
luego son misy generales. Desde lnggo hay «omprender y producir
sensages erales y eseritos con propiedad, autonomia y creativi-
aadv. Esio e feoria estd pony bier, perg ex e al frrdd ae da era-
pa gendntos alyummnor lo consigien?, y como éste que es el primero
so11 fos demds.
(Documents X117, 182)
Fstd claro gue la BESO no consigne los logros que ereo que sobre
el papel pretendia, aguello del curvicilo abierto, adaptarlp a cada
alunne, a las necesidades y « las inguietndes, @ fos intereses de
cada ino, aguells queda como my bonito. en el papel, en la pric-
tica la cosa cambia bastante, cambia bastante pues desde e/ punto
de vista de que el ninero de alwmnos por anla es excesivo para
ere fpo de cosas, se pide una, wn seguimiento personeiizade del
alsmne gue con 32, 30, 32 alumnos que &5 o que nos encontra-
mios en los Centros de Secundaria pues es inposible, el gue tiene
syt probilema o tiene una dispersion o fiene una falta de interés te
acapara la atencidn, ¢f resto de alummos gueda completamente
abandonada o 5i te dedicas a la mayoria este ipo de alunmor gue-
da cormpletarmente descolgades.

(Documento XNXI, 43)

Con relacion a los temas rransversales aparecen
también criticas del dpo de las siguientes:

De vtro lads, fewtendo en cuenta que el aparato politico era sensi-

bile a la transformacin de fos valores, eh, morales, etc., te idearon

lns contenidos transversales y la educacidn en valores. Yo ignoro
abora mismio el alcance que bayan podido tener, pero me parece;
mineho me temo gue preden pasar a engrosar las fistas de Jos ele-
rientos, disamos, del idealismo educativo af que antes hacia men-

g,

(Daogzemento 111, 19)

Entonces en la Reforma no hemos estudiado la funcionalidad,

volverios a fener las mismas materias un poco maguilladas, que

it las transversales por wiedio y tal, un poco de maquiliage, pero la
funcionalidad no existe fodavia

(Dacupzenta XX1, §7)

Oneda, ciertamente, ef problema de los alunmnos que quieren an-

pliar y bacer ef bachillerato. Se deberian erganizar unor créditos
variabies de amipliacion para aguellos aluminos que guieran segnir
sn bachitlerate cientifico o humanitiico, creands nnos créditos va-
riables en ef segindo ciclo no obligatorior pero s miny recomenda-
bies, y qpuee: thavdere odros sids gererates en o que fenain cabida

Jor qite frardsen femas fransversaler.

LA INVESTIGACION

(Docmenta 1, 17)

Ta valoracion de las dreas es también positiva. S¢
encuentran analisis criticos acerca de algunas de sus
caracterfstcas v peculiaridades en el curticulum de la
ESO, esencialmente referidas al alto numero de dis-
ciplinas.

Estd tods dicho, estd claro, pere yo gueria apostillar gue en el pri-

mer ciclp abora ya los nifios Henen miechisimas asignatiras, como

ya hemos dicho, pero yo crea gue eso es importantivinio a fa hora
de quee vayan superands. Bso es demasiade, pica, pica, pica ) no
cogen ima base, entonces yo creo gite deberian ponerse muchas mids

haras en lar asignaturas bdsicas, coms ya bemos dicho, bewos di-

o ae day Matepdtia, yo tanmbidn dig sobre tody de de Lengra

Jporgue ex importantisimo.

(Documenta XI117121)

La importancia de las dreas, por las repercusio-
nes que puede tener en el horario, se va a estudiar
detenidamente a continuacion, lo mismo que se
volverd sobre el tema especifico de los temas
rransversales.

5.2. VALORACION Y HORARIOS DE LAS
DISTINTAS AREAS

La importancia concedida a cada una de las dreas de
ensefianza aparecen recogidas en las sesiones de los
grupos de diagndstico con bastante claridad.

Matematicas v Lengua son las disciplinas en las
que més se insiste por su interés e importancia para
los alumnos. Ya se vieron algunas apreciaciones so-
bre este extremo en la constatacion de las dimensio-
nes. Incluso se senala como deberia tenerse en
cuenta por todos los profesores, sean del drea que
sear.

Habria gue plantear también, lo be dicho ya de pase, pero voy a

reincidin, ver cudl sevia el modo de remarcar gue o bdsico son fa

lengua y las malemdlicas, y yo diria que en la enseanza bisica,

o 5ea, en fode lo que es obligatoria, primaria y secundaria obliga-

toria, las demids dreas tendrian que estar al servicio de éstas, espe-

clalmente de la lengia, soy de matendticas, pero especialmente de
la lengaa, creo yo. (...)

(Dacsmenta I, 87)

En buena parte, se afirma, ¢l fracaso de la es-
cuela (del sistema educativo) es el fracaso de la
Lengua.

Se reconoce que el actual cutriculum de Lengua
para el primer Ciclo de la ESO mejora el anterior de
la EGB para 7.° y 8.°, al descargar el actual la excesiva
presencia de la Literatura que tenfa para estos niveles
la EGB.
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Entonces, ent ese sentido yo pienso qie, por lo menos en el drea de

Lengua, que es la que mds conozro, los objetivor estdn mds adap-

tados cara al instituto, cara al 2° ciclo de Secundaria y al Bachi-

Herato que lo estabarn antes en la Basica porque en la Bdsica nos

perdiamos con Azorin, nos perdiamos con Cervanies, pargue es-

taban en lor programas y los programas eran cervados, Eso es fo
gue yo opino sobre ef fevia.

(Docymento X117, 162)

Con relacion a las Ciencias Sociales, se detecta
que, al privilegiar metodolégicamente el conocimien-
to de lo proximo, se extiende la desconfianza de que,
al final, el alumno domine detalles proximos, poco
relevantes culturalmente hablando. Y también de
que desconozca las grandes realidades geograficas o
humanas de significacién decisiva en el cuerpo de
conocimientos culturales basicos y universales. De
Espana, de Europa o del resto del mundo.

2Por qué nn alumio de un entorno riral estd condenads a estu-
diar el campo y s entorno yiral crande Ja educacion debe de ser
alg que forente la ignaldad de oportunidades y que les abra
borizontes?. Por ejemplo, jpor gué en ZZ bay que estar siem-
pre viendo el entorno de ZZ2, jpor qué no hay que ver ofra
cosat

(Dacumento 1711, 152)

Estamos Hegando en Esparia, y abora se etd constatando, a fo

que en Estados Unidos se ha sabido desde sienpre: los chicos y

chicar de BEstados Unidas sabian mucho de s Exstade, pero no

conacian i siguiera donde estaba Enropa. Bueno pues asi vanios

a Hlegar con estos altmnos. Saben wiucho de si cindad, sabes win-

cho de su barrio, saben mincho, saben mncho del rio gue corrve por

it prielio,

(Bocumento V', 317}

Y entonces, a lo mejor saben mucho, en concreto en ZZ, del ZZ,

pera it les preguntamos por el St wo saben donde estd, en Espa-

sia. INo te digo ya si preguntamos por el 17olpa, y 1o soy profesora
de Sociales, pero constato esto desde mi drea que es ia Lenpna y la

L iteratura, gue vienen mal desde ef principio

(Dacnmento 17, 319)

Se realiza alguna critica a la percepcion que se
detecta con relacion al area de artes plisticas. Fre-
cuentemente, y desde los IES, se tiende a dar a esta
area el contenido que venia teniendo el Dibujo.

El problema de la Religién y sus alternativas sigue
sin solucionarse. En los centros en que mayoritaria-
mente los alumnos se decantan por la alternativa, se
produce la sensacién de que ese tiempo escolat «alter-
nativo» se desaprovecha. A la vez que se relaciona con
la insuficiencia horaria que sufren algunas areas.

También es cobarde por gleriplo en la alternativa a la Religion.

BEcactamente, nosotros estamos con la Sociedad, Crltura y Reli-

gtdn, 2 horas en 4° de ta LSO por giemplo. Pues podian estar ha-

ciendo cosar verdaderamente mds provechosas, evidenterente.
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(Documento VI, 174)

Eldar tres horas en el ciclo de religidn, o estudio dirigide como al-

ternativa, como estd puesto y con fodo respeto a la gente, a los pa-

drer gue optan por la religich, nos parece exeesive a micha gente.

Tres horas en el ciclo, teniendo en cuenta sobre todo gue tenenios

alginas asignatnras, como pldstica y miisica, con wna hora para

cada curso ) teniendo en cnenta también gue el estndiv dirigido se
ha convertido en una hora en los centros en la que se oida a os
crios para que hagan los deberes de casa.

(Dacimento XXIX, 97)

Sobre las dreas se solicitaba en la encuesra dos o-
pos de datos. La importancia que tiene cada una de
ellas por una parte, v el horario que se consideraba
deseable por otra. Cabtia esperar un alto nivel de co-
rrespondencia: a mayor interés e importancia de un
drea, un horario mas extenso.

Sin embargo llama la atencion la corta correla-
cion encontrada entre importancia concedida y
horario solicitado. En el Cuadro 2.4 presenta esos
datos.

A la luz de estos resultados, no puede afirmarse
que haya una relacidn estrecha entre la valoracion
dada y las horas asignadas por los profesores a las
areas. Lengua Castellana y Literatura es la materia
que presenta una mayor cotrelacién, pero como pue-
de observarse es baja.

Fl problema dene una amplia serie de implica-
cionies y repercusiones de tipo profesional e incluso
personal. Y la causa podria tener, entre otros, un
componente corporatvo.

Tanto la importancia de cada drea como el ho-
rario pueden set sometidos a una doble lectura. 1.a
lectura directa es la proporcionada por los prome-
dios de importancia y horario propuestos por la
muestra total. L.a muestra de profesores de las
areas que se seleccionaron —Lengua Castellana,
Lengua propias de cada Comunidad Auténoma,
Matematicas, Ciencias Sociales, Ciencias Naturales
y Tecnologia— propician una valoracién que,
muestralmente a efecto de las especialidades, estd
sesgada. Por expresarlo de un modo simplista, las
areas de Lenguas Extranjeras o Musica pueden es-
tar menos valoradas relativamente al no constar las
puntuaciones que hubieran concedido los profeso-
res de esas areas.

Para corregir este influjo, se realizd una segunda
valoracion, tanto en importancia concedida a cada
area como en horario estimado en funcién de las ca-
racteristicas de las asignaturas. Esta segunda valora-
cion se efectiio eliminando de la muestra de cada una
de las dreas a los profesores de esa asignatura: la va-
loracion de la importancia de la Lengua era la arribui-
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da por todos los profesores, excepto los de Lengua. La importancia concedida tras esta valoracién apa-
[l horario de Matematicas era el promedio de los rece en el Grafico 2.4. Y el horatio propuesto para las
profesores de todas las disciplinas salvo los de Mate- areas, después de deducir las sugerencias de los profe-
midticas. sores del drea en cuestidn se ncluyen en el Grifico 2.5.
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Cuadro 2.4: Correlaciones entre valoracion de un drea y horas de clase semanales senaladas

C. Naturales C. Sociales Lengua C. y Literatura Matemdticas Tecnologia

0,175 0,189 0,333 0,202 0,264
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Grdafico 2.4: Importancia de las dareas
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Grafico 2.5: Horas de cluses semanales sefaladas por el profesorade
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Iiste doble tratamiento ha permitdo efecruar
una curiosa estimacion, imprevisea incialmente: ¢l
nivel de discrepancia enrre los profesores de cada
area, expresado como la diferencia entee la propuesta
muestral rotal v 1a propuesta de la muestra deducien-
do los profesores de la propia disciplina.

La discrepancia que se produce entre los profe-
sores ¢s mucho 111'&'\'0'1' cuando se hace referencia al
mumero de horas que cuando se valora la importan-
cia de las areas.

La mavor discrepancia tanto en la valoracion ge-
nérica de las dreas como en la peticién de mayor
tempo se produce en los profesores que desarrollan
el area de Tecnologfa. Son los que tienden a valorar
de modo mas alto su propia area, frente a una valo-
racion mas ajustada de los restantes companeros.

Las apreciaciones recogidas en los grwpor de diag-
néstico sobre este tema son igualmente interesantes.
Se considera insuficiente el tempo lectivo adjudica-
do a determinadas dreas para conseguir los objeti-
vos que figuran enla ESO. Estas dreas son: Lengua
v Literatura, Matemiticas, Geografia e Historia v,
también, el idioma moderno. Muy especialmente la
Lengua y las Matematcas, areas éstas cuyo conteni-
do resulta imposible de impartir en sélo tres petio-
dos semanales de 50 minutos. En estas dos areas se
desearia mas dedicacion a lo instrumental.

Por efemple, yo ereo gue los objefivos que estan planteados, pene-

rales de etapa, 5t se comparan con el niimero de horas lectivas que

tienen, por ejemplo, en Tdioma exctranjero, en Matemdticas, en

Histaria y Geografia, en Lengia y Literatura castellanas, difici-

mente se pueden altanzar esos objelivos.

(Documento 11, 22)

Comparativamente, se considera excesiva la car-
ga horaria adjudicada a otras asignaturas, especial-
mente a Musica, y a Tecnologia, en detrimento de
otras areas que se consideran el componente basico
de la cultura.

Eisti todo diche, esti claro, pero yo queria apostillar gue en el pri-

e ciclo abora ya los niffos fenen muchisimas asignaturas, conio

_Ya bemos dicho, pero yo crea que eso es importantising a la bora

de que vayan superando. Eiso es demasiads, pica, pica, pica y no

copen sina base, entonees yo créo gute deberian ponerse michar mids

horas en las asignatiras besicas, comio ya bewor dicho, hemor di-

cho de las Matewdticas, yo también digo sebre todo de la Lengna

pargue ex inportantisino,

(Dacunents NT12127)

Un tema que se cuestiona unanimemente es la
medida que ha ofrecido la posibilidad de sustituir las
28 horas semanales por 28 periodos de 50 minutos,
que son 25 hotas. Se considera una manipulacion de
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la Ley. Las sugerencias se orientan, sin unanimidad ni
seguridad, por alargar alpunas tardes o bien que algu-
nas materias (Musica, Tecnologia, ...) no estén pre-
sentes todos los cursos.

Los aluwmos tienen vednticinco horar de clase tectiveas, cuando de-
berian de fener reinitiochs, y fo del caramelo de veintiocho perrodor
lectives, en veinticinee horas, qititands dos borar y medza de recree,
rEs YO e qie o5 i engadio mity fapadito, io ba babide nivgsin
problema con fos padyes porgue les benos dicho verntiocho perio-
dos lectives, pero exo esia ali,
(Dacnento I 103)
Porianto, hay qite romper esa dindmica de borario jcomo? ; Cual
er f alternativa? Owedar wnos dias a jo largo de la farde —qne
eso er dificil) jes verdad—, pero por abi va.
(Docmento X1, 193)
Y e parece bien clars, ereo que Lengua y en Matemticas dobe-
ria haber cuatro horas semanales en fodag o3 cirsos, porgue son
materias instrumeitates y bay ofras que én mir opinion, —zsto
puer claro todes e discutible— Misica, Dibujo, Teonologia ete.
que creo que se podria reducir. No sé por gué tienen que estar pre-
Senfe en fodos for cursos, a fo wmejor serfa suficiente con qie il
vlesen presentes wna én un curse de Primer Ciclo y afra presente
en Segindo Ciclo, y no-5é 5i con cardeter aptative. Pero yo prenso
gite hay materias como Matemdticas, Lengna, y posibleniznte
idiomias y algna nids gue deben fener bastantes s horas. Cren
qite hay una inflacion de dreas cnando v realidad creo que ie
precden aleansar los obyetives con una distribucion distinta de las
dreds,

(Dacumento XXXII, 242)

Esta sin resolver el tratamiento, distinto, que se
da a los profesores de Educacion Secundaria y a los
maestros que imparten Primer Ciclo de la ESQ, en
cuanto al tiempo de dedicacién que se exige a unos v
a Orros.

EJ becho de guee fos profesores estan dando sus veinmirés, venficna-

tro horas lectivas, pies, entendemios tambicn que &5 negativo, ciando

exiite tna comparacion, si estamos dando Secundaria, en los Insiita-
tos el wmd>cimo puede ser dieciocho boras y, buens, puer crea tapibién
pues wn cierto desensanto, a nivel ya, profésional.

(Docttments 111, 104)

Un tema que presenta caractetisticas especiales
es el relativo a la importancia concedida a la Lengua
de las Comunidades Auténomas y su Literatura, en
funcién de los colectivos de profesores que las eva-
lan.

No se tienen datos suficientes en las sesiones
de los grupos de diagndstico sobre este tema. Una
posible causa es la corta representacion que, por
circunstancias técnicas, tuvieron los grupor de drag-
ndstico de las Comunidades Auténomas con lengua

propia.




Una lectura interesante de los datos sobre este
tema puede realizarse considerando la dispersion de
las curvas.

En Cataluna, la valoracion que se realiza de las
lenguas distintas del castellano tene una disoribucion
peculiar, inicialmente diferenciable por el valor redu-
cido de su desviacion tipica, que es de tan sélo 0,61.
La curva representativa de la distribucién porcentual
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de las puntuaciones atribuidas aparecen en el Grafi-
co 2.0.

Si consideramos las puntuaciones atribuidas a la
misma cuestion, 12 I, por parte de los profesores de
Castilla La Mancha cuando valoran las Lenpuas de
las disuntas Comunidades Auténomas los porcenta-
jes de puntuaciones atribuidas por esa muestra son
las que aparecen en el Grafico 2.7.
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Grafico 2.6: Importancia de las lenguas autenémicas distintas del castellano
(Profesores de Cataluna)
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Grafico 2.7: Importancia de las lenguas autonémicas distintas el castellano
(Profesorado de Castilla-La Mancha)
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La presencia de la doble moda de la distribucion,
junto con una desviacion tipica de 1,11 en una escala
de 1 a 5, subraya la peculiaridad del tema. Cabe en-
tender esta situacion como una vision fuertemente
homogénea en Cataluna, donde la discrepancia so-
bre la importancia de la Lengua Catalana es minima,
v en otras Comunidades, donde las lenguas propias
de las Comunidades Autonomas provocan posturas
mas contrapuestas ¢, incluso, radicalizadas.

Las escalas no son las mismas en uno y otro gré-
fico porque lo que se ha pretendido mostrar, del
modo mis evidente e intuitivo posible, la diferencia.

5.3 EL ESPACIO DE OPTATIVIDAD

Se trata de un tema que plantea un interés notable, en
casos polémico, entre los profesores. Dos datos
cuantitativos para subrayar esta afirmacion:

l. Ll nimero de intervenciones recogidas en los

Grupos de diagnostico sobre el espacio de opta-
tividad representa un 14,7 por ciento de todos los
aspectos relacionados con finalidades, objetivos,
areas e intenconalidades educativas.
El item 55k, tnico en el que se menciona la
optatividad en el proceso de ensenanza, es el
que aleanza un valor mayor en la desviacion
tipica de la distribucion de puntuaciones rela-
tivas a las dreas. Las restantes areas se mueven
en torno a 0,5 v 0,7, con el tope de esa «zona
normalb» en la Lengua Espafiola (0,86). Tan
sOlo la Lengua de la propia Comunidad Au-
tonoma vy el espacio de optatividad superan
una desviacion de 1,0. Una desviacion tipica
de ese valor puede ser indicador de sentdo
polémico. Ya se dijo que puede indicar un no-
table desacuerdo entre el total de sujetos que
valoran ese ftem.

Es muy frecuente que las valoraciones se presen-
ten como una toma de posicion mas que como una
postura suficientemente razonada. Se unlizan cli-
ches mas que ideas desarrolladas para realizar la valo-
racion: por ejemplo, comprensividad, atencion a la
diversidad, adecuacion a los intereses de los alumnos.

La aceptacion o el rechazo, en algunos casos —no
demasiados— se presenta recurriendo a argumen-
taciones, si bien no es lo mis frecuente.

Creo que una de las cosas buenas o5 la optatividad, o sea, y debia

to

ser prayor desde wi prnto de visia. Y los alwmnos en 4" de Secun-
darie ya gpten por una serie de cosas we parece bastante bien, por-
gue hay miuches que no estin capacitados para dar Fisica y

Qruinitea, que doy yo, y abi mie parece bien gue miuchos que 1o va-
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len, que no van a volveria a ver en si vids, ) EnIONCES treo que e

HIla cord inferesante.

(Doczmento X117, 40))

Incorpon ofros contenidas, no tan fradiconalks, oo es la Teonolgza,

lr Pldsitia, lae Miisica y sobre todo lr optetivida, que a mif me parece

qute @ mivel de 1na enseRansa OMPreNsivg es pupartante.

(Daocemento X111, 156)

La apratividad permite elegir al alumno dréas de conocipiento

ajustadas a sus intereses, y vincila al centra con el piondo del fra-

bajo. Nawotros esto lo pajpanios my de veras, por tanto cuands rene-
wios na Formaaon Profesional en ef mismo centro,

(Docrimsento X171, 132)

Lo be leicdo bace poco que la Conférendia Frmpea de Edncacion gue

definta ¢ equipo bdsico del dudadane enrapes, que era piny res-

fringide. Y precticaments tha al drea de expresidn y comprensiin
en st propia lengua, el drea de comprension y expresion en otra
lengua enropea, ef drea de comprension y calelo, y la cindadania
enropea 0 la organizacion del estado.,.Y" ese era el equipaniento
hesica de un alupino de S ecrndaria y f:f{_z:a gptativamente, por si-

puesto, podria acceder a mids. Pero esto de obiigaries a todos a

tody, pres estd cayendo... Qwe luggo los profesores mnguno en si

drea a li ves; extd conforme con fo que tiene. Si bubiese... Habria
qute aumentar la semana de los alumnos én dies; horas pare dar
usto a todos los profesores.

(Documents NXXII, 249)

No, no. No prefijamos ningin itinerario, damos la optatividac,

poresg yo estoy en contra de quie fengamior Hn abanico tan aniplin

de eptativas y de que eso se pecorte nn poco, pera g5 que la repe-
tarnos al widxcimo. ST nasofras tenemos doce aptativas reconocides

o nueve, damios las doce o las nueve y luego, segrin por donde se de-

canten los alwmnos, son las optativas que se van a Impartir, con

arrsglo a fa legislacion de mas de guince, pevo guiero decir gue no
decimos, éste er ¢f itineraiio y 5t vas a hacer 4° y vas a coper Mu-

tepmticas, Fisica, pues entoncer tienes que hacer..., porgne eso 3o

57 5¢ que algrin Centro se hace asi. Pero eso no es optatividad. eso

son itinerarios prefijados. La aptatividad, si se respeta, es dificil

de-organizar y entonces yo abi ex dondy yo crea que bay que rgn-
lar wun poco, de poner i piimerg de ellas en donde no sean tan
complejo lueso Ja organizacion. Yo si o5 puedo decir que 4° de Se-

cundarta en ¢l Instituto nuestro nos llevd a tres personas rodp ol

mies de Jilio organizario; 4° de Secundarta, por respetar la opta-

tividad, por es0 yo bago tanta carga quizd en la aptatividad. Me
parece que tal comn estd, para respetaria, es diffcrl,

(Documento 111, 373)

Tres aspectos fundamentales se pueden conside-
rar en torno al tema de las oprativas, Un primer tipo de
argumentos sobre la opcionalidad hacen referencia a
aspectos diddcticos.

Cuando las posiciones sobre el tema se analizan,
siquiera sea minimamente, los enfoques dominarites
son los siguientes:

— La cahdad de la ensenanza.




— El rendimiento de los alumnos.

— Los contenidos de las disciplinas optativas,

— Las posibilidades y dificultades de la diversifi-
cacion y flexibilizacion de la ensenanza.

— La capacitacion del profesorado.

Clarificar el nivel del dmbito de la optatividad, para que jueose,

segiin los casos [...]. Para algunos alunmar puede ser un espacio

donde complemienten formiacion, porgue ene un tinerario y preden

ASHPIY 1S Carye acadensica y 1 drea mids académica, frente a los

qute ¢l espacio de gptatividad les puede servir de refuero o én algunos

casos de orentacion, prgfé:mfwfmfe para descargar una via acads-

wiica 0 las dos conjugadas.

[Daogupento XX17T, 437)

Porgse lo que suelen hacer nuichos crfos es que las optatipas las

fomsan comro asignatiras un poco, digamoslo ast, de pasada. Oue

prdcticamente comn gue estdn obligados o que el profesor estd obli-

Lada a aprobdrselas,

(Documento X1/111, 35)

Yo creo que tendria que baber dreas mids interdisaplinares, -

cho nids integrales, menos dreas, menos dreas obligatorias y mds

aptatirvidad.

(Docuunneto NXIII, 291)

Yo be reparado en cnanto a la parte del centro, porgue de Mate-

midticas, de Biologia, Fisica y Onimica efc., en los departamentos

(...) pites hay grandes guepas, Crandes quepas en cuanto a la op-

fatividad, en citanto a asignaturas cuatrimestrales, etc., ete., o1

One los profesorer de cierfas asignaturas se encrentran con gue en

cratro mieses tenen gie conocer, diversificar, ofe., a doscientos

alumnos y cnando exmpiesan a conacerlos se van a ofro grpo. Se

van a ofro gripo y vaelven a entpesar.

{Dogimento X1, 118)

[l segundo tpo de temas abordados de modo
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Para colnro la optativa, oblipatoria paradejicamente dicha ast, ha

stdo Francér.

(Documento X, 7)

Y luego despucs, en lo gue comentabais en relacion a las optativas

tarbién, veo que fa gente estd bacieindo wna compericion por el nii-

wiery de horas en st departanento, gue hay deparfamentor gie
ponen basia 4 optativas para tener mids horas, y bueno es un des-
control total, eso es un descontrol total,

(Dacumento X111, 298)

El rercer niicleo tematico en el que aparecen estruc-
turados los items dedicados a la optatividad en la ESO es
el relativo a las demandas de los profesores a los poderes
publicos. De los datos con los que contamos se desivan
una setie de exigencias y sugerencias a la Administracion
Educatva sobre las disciplinas optatvas.

Las soluciones que se proponen para los mu-
chos problemas detectados y analizados en la organi-
zacion del sistema de optatividad se centran en torno
a los siguientes grupos basicos:

* La potenciacion de medios materiales para

atender a las asignaturas opratvas.

* La elaboracion de una normativa suficiente-

mente clara y explicita.

* La determinacion de itnerarios claramente

onentados.

* Las férmulas para la seleccion de materias op-

tativas.

Sobre este ultimo tema, la seleccion de las mate-
rias optativas, hay una serie de propuestas de notable
interés.

Se podrian sistematizar asi;

a) Sefalamiento de prioridades en las distintas

predominante sobre las disciplinas optativas se refie- asignaturas optativas en funcién de su interés.
ren a problemas de tipo organizativo. Son proble- b) Delegacion de la seleccion —o priorizacion—
mas, por ejemplo, de:

— Horarios.

— Conjugacion de optatividad y obligatoriedad.

— Aspectos corporativos implicitos en la oprtan-
vidad en los centros.

Por otra parte ademids, muchas de las aptativas no ienen ningsin

fpo de fundamento para el curriclum y ademds no bay profeso-

rado comperente para fppartir unas optativas; digase por eemplo,

estd informdtica especializada para ciencias soctales etc. para cien-

clas soctales, dendas natirales, efc que s va a imparfir en mie pa-

rece que en bachillerato, Uno de los contenidos, uno de os

contenidos mie parece gue es robitica

(Documento XX, 98)

Pero la verdad yo creo gue, fonal dige una barbaridad, pero yo

creo gue ha habido centros en los que han ofertado optativa, por-

que en el diserio crricilar o en el reparto horario habia gue ofre-

e e gpralin ) nada s

(Documento XX 111, 265)

de las materias optadvas en determinados or-
ganos del Centro.
c) Realizacion de sondeos entre los alumnos.
d) Simple funcionamiento de las leves del mer-
cado.
Bueno, yo creo gue el problema del Segundo, fundamentalpente
estard en las gptativas. En las optativas claro, en las aptativas.
Camio?, ;qué dotacion deberia de fener un instituto de Secunda-
ria para poder impartir las optativas?.
(Dacumenta NXI, 318)
Creo gue el haber presto optativas y la transversalidad és una
cosa ey buena pero gue (...) levanos wn atio. Pera gue la Ad-
ministracion fambién ba andado favde con las (). Salieron piy
tarde Jas directrices. B profesorado extivo esperando a ver lo qie
se sacaba para poder enipesar.
(Documento XXIX, 93)
Perv die cicwvery con (i quee se i convenieado agred, en Civarto sobre
todo con los itinerarios, respetando y dando »ids peso a esas drear

&l
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gt hewios comentade habria una serie de optativar vincnladas al
ifinerario por ejeniple cientifico: podemor hablar de Biologia, Geo-
lagéa, Fisica y Onimica; para letras: Latin, Literatura Espaiio-
... que podian pesar mincho wds y desaparecer a lo migjor diertas
materias.

(Dogmento XXXNII, 250)

Ex en la optatividad, o sea, la aptatividad es muchisinia, yo creo
qgite habria que fijar nnas gpiativas, )y dentro de ésas oplativay,
pues primar, suot. Ya se prima en la Cultsra Clasica, en cianto
a segunda Lengna; pero bieno, rio que tengamas postbilidad de fe-
ner en uy Centro frece o caforee gplativas.

(Docsimento 111, 133)

Entoneer abi interviene ef equipo divective, en el sentido de que baya d-
LAnios 4 v el omrsion pedagdgica i pom de orden én el senfido
e que heya 1en equetiibito entre lox depariamentos y las optativas, ahora
bien el probiema, es que eso tamibicn tiene s gfecto positivn, el fema de la
ngez jho?

(Docunrento XXX1, 134)

Yo de fodas las maneras, en el Ceniro nuestro, en estas fechas em-
pezanmos a bacer ef sondeo a los propio alummos y con ese sondeo
m;gaﬁ;i:zama.? Ve BROS BrpoT qiie de,gbﬁefr, por sipuerto, gﬁred’a
tambiin abierto, porgue siemipre el alpmno cnando va a matrici-
larse, tnclieso si hay seis grugpos y hewos organizado 1uno pero des-
pués en lugar de ese se repite ofro porgue después los chicos pueden
cambiar;, ex dectr; a la hora de matricilarse, en principio a fo mie-
Jjor dice, biieno guiero esto, guiere lo ofro, pero despiés a la hora
de matricularse, no porgue «filaniton va alli, y entonces eligen
otra. Pero la cuestion es, de lo que partiamos, que son muchas,
nistchar gplativas, ) que no er cierto que despiés ef alimno pueda
elegir aguelly que... o pueda fener agnell que ba elegidn,
(Documiento 111, 375)

Y luego ya, dox alunimos se decantardn, y entonces lnego ya, nnar
quedardn y ofras desaparecerdn. Pero dar posibilidad de gue
excista al midximo, gue es fo que dice la fzy, los 15 alwmnos por la
gue presenta el centro y los 10 por la optativa gue estd marcada
par laley, y eso este ario no lo han respetade. Y es lo que yo quiero
que se respete, lo digo para los sefores politicos, 5i e van a esen-
char.

(Dacumento XX, 286)

5.4 LAS HUMANIDADES

El tema de las Humanidades ha tomado, por toda
una serie de razones, un especial interés. En la en-
cuesta, y puesto que se limitaba a analizar la situacion
del curriculo actual de la Educacién Secundaria Obli-
gatoria, no aparecia ninguna cuestion sobre el tema.
Pero en las sesiones de grupos de diggndsiico aparecid
con relativa fuerza.

Los items que tenemos registrados sobre Huma-
nidades (incluidas las menciones a Filosofia, Latin,
Griego e Historia) suman 47.
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En su inmensa mayotia, se limitan a adoprar una
al igual

postura ante el tema. En pocas ocasiones
que en el tema de las optativas— se razona.

La Geografia y la Historia son las que aparecen
con mis frecuencia. Sobre todo la Geografia, como
ya se ha visto antes. El profesorado se pregunta por
qué los alumnos, por el hecho de vivir en un determi-
nado sitio, solo deben conocer el lugar en el que vi-
ven. En otros casos, el que se forme a los alumnos,
no partiendo de su entorne mds proximo, sino que-
dandose s6lo en él, es considerado como falta de
preparacion y de cultura.

Del total de 41 registros que hacen referencia a
las humanidades en la ESO, 10 abogan por su desa-
paricidén o reduccion, frente a 31 que se pronuncian
a favor de una consideraciéon mayor.

A continuacién pueden examinarse algunas de
las opiniones expresadas en las sesiones de los grzpor
de diagndstico.

Por ofra parte creo que en la 1550, el Latin, la Filosofia y ia Ls-

teratura Universal, aguelias dreas o asignaturas ya gue bablan

de das Himanidades un poco, también las bemos soslayado de la

Secundaria, y me parece que en orden a un prnto de pista prdctico

e éxcigencia, pues claro esto no sirve para nada desde ese punto,

de fa excigencia y de fo precico, pero o sivve para nada gue abs-
iraigan?, g Sivve para nada gue fengai und culinrat, jne sirve
para nada?
(Dacuments 17, 378)
Con respecto a s andlisis currienlar de la ESO, ya lo ha comen-
tado ef companera XX..., XX, del arvinconamiento de cieriar
dreas, principaimente del area de Humarnidades, en concreto bago
énfasis en dos dreas: Historia de Bspana y Filosofie.
(Deocsimento 1711, 88)
Clare, 5i existiera realmente un dinamismo de todo esto gue yo
acabo de decir nos dariamor cuenta de qie ef mito gue se ba éx-
tendido, es wn mito isnal gue el de gue las Humanidades estian
perjudicadas, y el mito de gue es la egebeizacion, y todar esas cosas
qgue son nionsergas, bueno, pues wos dariamos cuenta, veriameos
que es que los contenidos que bay en la B.S.O. son de tal enver-
padura’y dan tantas posibilidades como las que pudiera haber en
el BULL. g las que pudiera haber en el Bachillerato de los siets
atior y de los no 5é cudntos. Bxcactamente ipnal.

(Dacuments XII1,170)

Salvandy el Latin, gue a lo mejor en veg de estar como optaiiva,

tendria que aparecer como...

(Dacimento XIX, 386)

Vale, es una paradoja, una bontades. Una «bontades, nna

whontaden; pero lo mds valioso del Latin es gue no sivve para

nada.

(Documenio XIX, 408)

Y entonces, a lo mejor saben nche, en concreto en 27 del ZZ,

pero st lex pregrntarior por el St no saben dinde estd, en Fiba-




sia, o te digo ya si preguntamos por ef | vlga, ¥ no soy profesora
de Sociales, pero constate esto desde i direa que es la Lengna y la
Literatura, que vienen mal desde el principio.

(Docurento 17, 319)

s Por gué nn alimmo de nn entorno rural eitd condenado a exty-
diar el campo y su entorno rural ciando la educacion deber ser
aleo quee forente la iptaldad de aportunidades y que les abra ho-
rizontes? Por gjemiplo spor que en ZZ hay que esiar siempre vien-
da ef entorno de ; Por qué no hay que ver otra cosa?

(Deocsimento V11, 152)

5.5 LOS TEMAS TRANSVERSALES

En principio se reconoce la presencia de los Temas
Transversales en el curriculum como un elemento de
formacién importante, con un aliento social claro
ante la necesidad de potenciar los aspectos forman-
vos durante la estancia de los alumnos en los centros.
Mira, los temas transversales nacen de la necesidad de seguir, fun-
damentalmente perabida desde Jo social, (..) , de que ya es hom
de que se caiga en la cienta de gue no solamente interesa chicos
que s separn cosas, sino de gue acaben siendo liego buenos cinda-
danos, gente, pres, honorable; que tenpa nnas cobereneias lnternas
 pacifico porguee la conflictividad grande, conio se ba eitado aqud,
la tenemor dentro, y porgue hay agresiones, y porgue el clima estd
betstante, por no decir pney deferiorado en mnichos sitios, findea-
mientalmente en fa periferia de lax cindades,

(DacsnrentoNIX, 448)

Sin embargo, en los proyectos curriculares de los
centros y en la puesta en practica de os mismos, la
atencion a los temas transversales es escasa. No son
percibidos como algo prioritario por los profesores.
Estos estan mas ocupados y preocupados por la im-
plantacién de su area especifica.

Hay que anadir el escaso apoyo editorial que lle-
ga a cada profesor sobre lo que le concierne respecto
a cada uno de estos temas transversales.

En cuanto a la interdisciplinariedad y los ejes transversales, los
centros que bar enipezado este ano asin fenen ge digenr las pri-
meras angustias. Y la verdad es que los créditos variables estdn
sty ligados a nna drea concreta. Es deeir, si no bay materal edr-
rorial gue cuide de estos ges transversales, la gente no prensa en
ellos porquee estd angnstiada por ofras cosas, por ahora,

(Documento 11, 58)

La gran dificultad o condicionamiento que se ar-
guye es la coordinacion, imprescindible, de los diver-
sos profesores para que hagan una aportacion desde
su drea, coherente con las aportaciones de los demds,
en el tema transversal que se trate. Y esto, se recono-
ce, resulta demasiado complicado.

LA INVESTIGACION

El trabajo que los centros realizan respecto a los
Temas Transversales se lleva a cabo bajo varias for-
mulas:

¢ Jornadas monograficas

* Periodo corto, durante el cual se intenta tratar
un tema transversal desde distintas dreas.

* Un ano se plantea el tratamiento interdicipli-
nar de un tema transversal y otro afio otro
tema.

= Se pasa esta tematica al plan de ruroria

84, er Io que decias ti, que mie da la sensacion de que en cada de-

partamento tados tenenios MY claro qute fenenios gue incorporar-

los, perv el problema radica que {...} los temas transpersales sin
nna coordinacion entre los distintos departamentos. Pero la tintca

Jormia de hacerlo es como dices 1, Es decir, establecer una serie de

periodos de tienipo, y decir, bueno, mds o menos en este plago de

fiemipo, en diversas materias vamos a fratar este fema; desde ¢l
drea de Martemdticas, por eferiplo, lo gue dectas 1, el tema de
educacon para la salud, la alimentaciin, pues hacendo proble-

mas referidos a eso, etc., e,

(Documento 11, 290)

Yo ereo que los transversales a base de que pase el tienspo, ano tras

anio, yo creo que St qie van a estar incorporados en fas {...}, en

las programaciones. Pero yo creo que el problema fundamental es
ese, €5 u problemia de covrdinacian, ex un problena de coordina-
aon.

(Docunmento 117, 291 )

Eintonces, quizd no levamor tiempo suficiente como para ser; por

gjeriplo, para plantearlo en la comision pedagdgica. Yo crea gue es

1 becho gue tiene gue plantearse en la Comision de coordinacion

Pedagogica, murmurario y hacerlo en la formra {...)

(Docurents 11 304)

Yo creo también que aparte de abordarlos desde fos departamen-

fos, tambien bay aspectos de esos temas que se preden abordar

desde las futorias porgue (...)

{Documenta 11 310)

Como puede apreciarse, en la realidad se ten-
de a bordear la formula de un tratamiento del con-
junto de los temas transversales acompasado con el
normal desarrollo del area. Ciertamente, estas otras
formulas resultan mas faciles para los centros. Sin
entrar a considerar lo complicado que, afirman los
profesores, resulta muchas veces conseguir afinida-
des v asociaciones con el tema transversal, sin vio-
lentar aunque sea parcialmente los contenidos
basicos de su drea propia.

Yo crea que eso estd i poco, o se, forsar un poco el apna a gue

entre por ofre cance distinto dol suyo. L tema transversal lo piden

determinados femas, delerminadas dreas, o defermineados concep-
tos, determinadas dreas y es abi donde se deben dar, y creo que
debe ser asi.

(DovrmentoNX, 252)
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Una observacion del profesorado que merece con-
sideracion sostiene que todos estos valores que compor-
tan los temas transversales encuentran una dificultad
afiadida en los macrocentros que estan sutgiendo con la
implantacion de la Reforma por concentracion en los
TES de los alumnos del Primer Ciclo de la ESO al sacar a
estos alumnos de los centros de Educacidon Primaria,

(...) Y otro problema gue queria apuntar sobre este tema de vals-

res es gue hay un defecto de la LOGSE que estd creando macro-

centros de Secundaria, auténticos macroceniros,

(Documento X117, 200)

Desde 12 hasta 18 atios, y mids los centros gue fienen diclo formia-

tvo como el nuestro, pues son auténticos macrocentros. Ef centro

gue va a tener prenos de 1.000 alummos va a ser una excepeion,

Entonces, con 1,000 alummos es imposible tener una educacion en

paz. Ese es un ervor gordisimo,

(Docunrento X117, 201)

Pero es que muchas veces los centros, o sea, los centros cuands ya

estdn, de algiuna manera, masificados que, a lo mejor, #o fHenen

1.000G alumnos, pero sdlo tienen 200 en muy poco espacio; y
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cuands bay mucha masificacion, al final, bay una serie de drcuns-

tancas gue impiden que haya esa educacion.

(Docnmento X1 202)

La siruacion curricular real de los Temas Transver-
sales en los centros refuerza la idea de que estos temas,
eminentemente fOl'm?ltiVOS, no van a tener un trara-

‘miento suficiente si éste se confia meramente a su apa-

ricidn ocasional, transversal, en las distintas areas. El
tratamiento eficaz de los aspectos formativos en el fu-
turo, por su importancia, apunta a la necesidad de una
programacion especifica de los mismos, tan cundadosa
y completa como la programacion de los aspectos aca-
démicos. Y ésta programacion, la coordinacion de su
realizaci6én en el grupo de aula y buena parte de la reali-
zacién misma ha de pivotar sobre la rutoria. Grran parte
del conrenido del plan anual de tutoria habra de consis-
tr en actividades programadas para el grupo de aula
con finalidad explicitamente formativa. Todo ello, des-
de luego, con el refuerzo del ratamiento transversal
que sea posible en algunos temas.




Fase preactiva: Proye
cutticular y program

1. Definicién

La programacion es la prevision, realizada por el
profesor, por la que se intenta optimizar la secuen-
cia de contenidos, la ordenacién de acdvidades, los
recursos, el tempo de ensenanza y la evaluacion en
funcion de unos objetivos o unas intenciones educa-
Hvas.

El concepto de programacion ha sido alguna
vez contrapuesto al de disenio curricular en rela-
cion con la apertura o cierre del curriculo a coyo
servicio se ponen una y otro. No parece que esta
diferenciacion tenga excesivo sentido: se puede ha-
blar de programacion cerrada y abierta de un curri-
culo.

Por tanto, por programacién se endende el pro-
ceso previo al «como hacer» en ensefianza, la fase
preactiva del acto comunicativo/diddctico.

La prevision de las actividades en el aula se hacia,
hasta el comienzo de los anos treinta, a través de los
programas. La relacion de materias o asignaturas que
se habia de desarrollar en cada curso o aclo —cues-
tionario— se proyectaban luego en la elaboracion de
un programa que, esencialmente, constituia una dis-
tribucion trimestral de contenidos, organizados ge-
neralmente de modo ciclico.

En el principio de la década de los treinta esta
planteada la polémica entre la conveniencia de pre-
paracion de las clases «en ordenadas notas» como
dice un autor del momento, frente a los que lo consi-
deran una actvidad «excesiva y de utlidad muy du-
dosan

(Que un maestro haya de dedicar dos o tres horas a pen-

sar, escrbir e ilustrar el programa y la marcha del traba-

jo del dia siguiente después de su durisima jornada de
cinco horas, es algo que la conciencia rechaza insting-
vamente.

La imposicion de la programacion llega en 1939,
en plena guerra civil, y por razones que no son de
tipo didactico.

El cuaderno de preparacion de lecciones, las fi-
chas de trabajo, las programaciones larga v corta vy,

ahora, los disenios curriculares son los herederos di-
rectos de aquella situacion, hoy aceptada como exigi-
ble, pero frecuentemente entendida como una tarea
burocratica a la que hay que dar respuesta por exi-
gencias administrativas, Y hacia la que existe un claro
recelo por parte de no pocos profesores en funcion
de su sentido v su valor.

Nadie defenderia hoy una ensefanza sin previ-
sion anticipadora, por minima que sea. Todo profe-
sor la realiza. Pero parece necesario sefalar la dispar
valoracion que se hace de estos instrumentos de an-
ticipacion de la docencia por parte de los profesiona-
les de la ensenanza.

2. Los resultados de la prueba

2.1 ANALISIS FACTORIALES DE PRIMER ORDEN

Este bloque esta formado por 34 items que se agru-
pan en 10 factores, que explican el 68,7% de la va-
rianza, y que aparecen detallados en el Cuadro 3.1.

La denominacion v el sentido de los factores, es
el siguiente:

Facror 1. Uso critico de los instrumentos
de programacién peculiares de la Reforma
Educativa: Precuencia de utilizacion de los dife-
rentes instrumentos y documentos propugnados
por la reforma educativa para programar lo que se
va a hacer en clase, ¢ importancia que dichos ins-
trumentos y documentos tienen tanto para la prac-
tca docente como para la mejora de la calidad de la
ensenanza. Los instrumentos que se incluyen en este
factor son el proyecto educativo de centro, el proyec-
to curricular de centro y la programacion anual del
centro,

Factor 2. Programacién individual: Impor-
rancia en general de la planificacion de la ensenan-
za v frecuencia de utilizacion concreta de la
programacion de aula. Se tienen en cuenta también
los objetivos que se pretenden conseguir con el
alumnado.

]
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Matriz factorial de primer orden

Fi

F

Fi

|Z 4
4

E5

Fé

F8 F9

F10O

POBG.

P17A.

P17B.

P17C.

P17D.

P17E

P18A.

P18B.

P18C.

P18D.

P18E.

P18F

P18G.

P18H.

P18L.

P18l.

P18K.

Es importanie programar y planificar las actividades a
realizar en el aula
Valoracion del proyecto educative de centro

Valoracién del proyecto curricular de etapa/centro
Valoracién de la programacion general anual de centro
Valoracion de las programaciones didacticas del departamento
Valoracion de lo programacion del aula

Frecuencia en la utilizacion del proyecto educative del centro

Frecuencia en lo utilizacion del proyecto curricular de etapa /
ceniro

Frecuencia en la utilizacién de la programacion general
anual de centro

Frecuencia en la utilizacién de las programaciones didécticas
de departamento

Frecuencia en la utilizacion de la programacion de aula

Frecuencia en la utilizaciéon de las notas y apuntes personales
de cursos pasados
Frecuencia en la utilizacién del libro de texto

Frecuencia en la utilizacion de la guia didactica o la programacion
del libro de texto
Frecuencia en la utilizacién del Decreto de curriculo de la ESO

Frecuencia en la utilizacién de los objetivos que pretendo
conseguir con el alumnado

Frecuencia en la utilizacién de los materiales y recursos de
ensefanza que tengo a mi alcance

0,06656
0,73207
0,69974

0,24125

0,12968 |

0,31184

0,22301 |

0,03978
0,03334
0,19612
0,37690
0,32222

0,11668

0,47659
0,21798
0,30515
0,27708
0,38362
0,85374
0,11993
0,21090
0,19896
0,24281
083175

0,15787

0,03732 |

0,02474
0,08884
0,10080
0,14202
0,03947
0,05670
0,09920
0,06196
0,10852
0,01018
0,05695

0,08102

081278

0,13449 0,7’2558

0,13022
0,38728

0,19613

0,00339
0,06185

0,03337

0,21957
0,30238
0,31019
0,30408
0,16044
0,14250
0,25610
0,25385
0,24130
0,09768
0,09530
0,01884
0,08403
0,11962
0,12477
0,13594

0,05670

-D,17664
-0,30073
-0,39753
-0,33400
-0,85421
-0,31299
-0,15060
-0,23852
-0,17965
-0,80455
-0,28611
-0,05428
-0,01774
0,05862
-0,19525
-0,14848

-0,17835

-0,286712

-0,53628
-0,53028

10,4750

-0,18377
-0,16206
-0,26734
-0,26285
-0,25265

0,05179
-0,06217
-0,00009
-0,01670
-0,06549
-0,16714
-0,15480

-0,03270

-0,01237
-0,04057
-0,05994

0,02764

0,04531

0,14411
0,00577
-0,05790
0,06056
0,03950
0,15530
0,86177.
|

0,01522

0,07637
0,09331 |
0,02809

0,13938

-0,0200 -0,24050
-0,06668 021714
.0,05873 0,22590
-0,06142 0,20638
-0,02893 0,23368
-0,03098 0,22949
0,28789 0,17542
0,31604 0,16732
0,24153 0,15754
0,24371 0,20027
0,16167 0,26689
0,07584 0,13216
.0,07173 0,03324
0,14357 0,08940
0,79204 0,19338

0,35271 0,80680

0,06310  0,78648

0,01030
0,19806
0,19809
0,25618
0,07652
0,04297
0,05374
0,05019
0,13971
-0,03420
-0,01863
-0,00814
.0,13112
0,25977
0,10768
-0,01753

0,02213

(¥ 1d

SAN

A @IanLsa 34

COHaoLIAW

SN3 34

=]

N

YEZNY



(Cont.) Cuadro 3.1:

Matriz factorial de primer orden

F'|

F2

F3

F4

F5

Fé

F7 F& Ry

F10

P19A,

P19B.

5 4

P19D.

P19E.

P19F

P19G.

P19H.

P19I.

P19l

P19K.

P20A.

P23E.

P33D.

P33E.

P34E.

P34F

Importancia del proyecio educativo de centro para aumentar
la calidad

Importancia del proyecto curricular de etapa/centro para
aumentar la calidad

Importancia de la programacion general anual de centro
para aumentar la calidad

Importancia de las programaciones del departamento para
aumentar la calidad

Importancia de la programacién de aula para aumentar la
calidad

Importancia de las notas personales de cursos pasados para
aumentar la calidad

Imporiancia del libro de texto para aumentar la calidad

Importancia de la guia didactica o la programacion del libro
de texto para aumentar la calidad

Impeortancia del Decreto de curriculo de ESO para aumentar
la calidad

Importancia de los objetivos que pretendo conseguir para
aumentar la calidad

Importancia de los materiales y recursos a mi alcance para
aumentar la calidad

Frecuencia de reflexion sobre coherencia entre Proyectos
Curriculares y practica educativa

Para decidirse por un libro de texto es mas importante la
calidad de la guia didactica que su coherencia y la claridad
En el proyecto curricular se ha tenido en cuenta al alumnado
con n.e.e.

Las decisiones con respecto al alumnado con n.e.e. han sido
adoptadas por el profesorado en su practica docente

Las adaptaciones curriculares se hacen con suficiente rigor

Las adaptaciones curriculares son de gran utilidad

0,47948
10,44637
0,47291

0,05823

0,02498
-0,02510
0,02632
0,13551
0,21212
0,11865
0,05144
0,59160
0,04258
0,25305
0,22173
0,24825

0,12859

0,26028
0,33791
0,32055
0,39369
0,78865
0,18261

-0,00725 |
0,035271
0,17248
0,41937
0,22595
0,08455

-0,06420
0,08008
0,10254
0,18986

0,24481

0,07410
0,07288
0,13287
0,07016
0,11350
0,20861
0,83519
0,84492
0,15242
0,09557
0,11574

0,20353

0,20749
0,22087
0,22466
0,08573
0,11574
0,02442
0,04699
0,09442
0,18017
0,17267
0,09186

0,36971

0,06465 -0,02685

0,05162 | 0,80934
0,10650
0,12454 |

0,00861 |

0,82714
0,62026

0,51037

-0,19862
-0,26084
-0,22944
-0,76850
-0,29752
-0,09093
-0,11204
-0,01756
-0,24785
-0,19184
-0,22230
-0,15777

0,01477
-0,13531
-0,10918

0,01243

-0,05318

-0,82207
-0,82791
-0,77570
-0,41879
-0,30927
-0,10422

0,00604
-0,12626
-0,48629
-0,38787
-0,20983
-0,05749

0,01639
-0,06486
-0,04527
-0,17890

-0,40157

0,02801 0,21243 0,27458
0,02248 0,25503 0,28955
0,09153 0,18534 0,27263
0,13202 0,17020 0,32498
021736 0,09361 0,34199
0,87719 0,07762 0,21785
0,21605 -0,04084 0,07002
0,20476 0,11251 0,10769
0,11385 0,69041 0,24552
0,09449 0,22902 0,68639
0,20103 0,01437 0,81209

-0,03493 0,16615 0,17991

-0,00859 0,06353 -0,06724

0,01979 0,12726 0,04499
0,05292 0,10216 0,05147
-0,11042 -0,12719 0,17151

-0,07192 -0,10271 0,25819

0,08464
0,07175
0,14180

-0,02425

-0,03638
0,00011

-0,07588
0,24332
0,09223

-0,06624

-0,04407

-0,03394
0,90923
0,00694

-0,02702
0,04080

0,21382

% de varianza explicada por los factores
% total de varianza explicada = 68,7

24,0

8,7

8,0

5,2
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Factor 3. Programacién basada en el libro de
texto: Importancia del libro de texto y la guia didic-
tica que suele acompanarle como instrumento de
programacion para aumentar la calidad de la ense-
nanza.

Factor 4. Adaptaciones curriculares: Grado
de acuerdo o desacuerdo con la necesidad de realizar
y utilizar adaptaciones cutticulares, especialmente en
la ensenanza a los alumnos con necesidades educati-
vas especiales,

Factor 5. Programacion cooperativa: Valora-
cion y utlizacion de las programaciones diddcticas
realizadas en el departamemnto. Se alade, por tanto, a
una tarea corporativa diferenciada del factor 2 prin-
cipalmente por el modo de realizacion de los instru-
mentos de programacion.

Las saturaciones de las variables en el factor son
negativas.

Factor 6. Valoracién critica —pero no utiliza-
cion— de los instrumentos de programacion pe-
culiares de la Reforma Educativa: Importancia
que, para aumentar la calidad de la ensenanza, tiene
el hecho de programarla actividad del aula a partr de
los instrumentos que propugna la reforma. Se trata
de una valoracion, pero no se hace referencia alguna
ala udlizacion. Las saturaciones son negatvas.

Factor 7. Programacion basada en la experien-
cia docente: Frecuencia con la que el profesorado un-
liza las notas y apuntes personales de cursos pasados y
valoracion de la importancia que tienen estos docu-
mentos para mejorar la calidad de la ensefianza.

Factor 8. Valoracién y uso del Decreto de Cu-
rriculo: Frecuencia con que el profesorado utliza el
Decreto de curticulo de Educacidn Secundaria Obli-
gatoria para programar lo que va a hacer en clase y la
imporfancia que le concede como instrumento para
aumentar la calidad de la ensenanza.

Factor 9. Programacion ocasional: Frecuencia v va-
loracion de la programacion basada en los objetvos que se
pretenden conseguir con los alumnos, asi como los materia-
les y recursos de ensefanza que tiene a su alcance.

Factor 10. Valoracion de la guia didactica: Gra-
do de acuerdo con la afirmacion de que para decidir
qué libro se va a utilizar en clase es mas importante la
calidad de la guia didactica, que acompana al libro, que
la coherencia y la claridad del libro de texto en si.

2.2 LOS FACTORES DE SEGUNDO ORDEN
A partir de los 10 factores de primer orden, se han

calculado las dimensiones de segundo orden que
aparecen en ¢l Cuadro 3.2,
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Cuadro 3.2: Mairiz faclorial de segundo orden

D1 D2
F1.  Uso critico de los instrumentos de la programacién de la 0,32478 -0,16999
Reforma ! -8 i
F2.  Programacién individual 0,09847 0,10447 -0,01590
F3. Programacion basada en el libro de texto 0,01162 0,79%5 0,33255 -0,04009

F4.  Adaptaciones curriculares

F5.  Programacién cooperativa

F6.  Valoracién critica —no uso— de los instrumentos de programa- | -0,45371

cién de la Reforma
F7.  Programacion basada en la experiencia docente

0,37920 -0,16715 0,47807 -0,20139

| -0,60769 0,06598 -0,01978 0,24984

0,11778 -0,50682 0,17304

|

0,17028  0,73590 -0,24426 -0,07895

F8.  Valoracién y uso del Decreto de Curriculo 0,05691 0,13226 -0,08012 f -Q,:B,ﬁ#ﬂﬂ,
F9.  Programacién ocasional tmﬁsm 0,06949  0,03967 .' -0,13?79”
F10. Valoracién de la guia didactica -0,i2376 0,0863Br 0,68¢

% de varianza explicada por los factores 20,8 12,1 11,0 10,1

% total de varianza explicada = 54,0
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l.a dimension 1, que se ha denominado «Pro-
gramacion convencional, incluye los factores 29,5 v
6. A rravés de estos factores, los profesores o los gru-
pos de profesores que puntian mas alto ponen de
manifiesto la mayor importancia que, para la practica
docente, tienen la utlizacién de programaciones tan-
to individuales como en equipo —tedricamente al
menos, las programaciones del departamento—, las
adapraciones curriculares, asi como la consideracion
prioritaria de los objetivos que se han de conseguir
con los alumnos v el materal y los recursos disponi-
bles.

Se valoran alto, también, los instrumentos pro-
eramadores de la reforma, si bien no se uthzan.

Las puntuaciones bajas —negativas— aluden a
la polaridad contraria. Supone una aceptacion de una
programacion convencional, coherente con los plan-
tearnientos mas generales, con un cierto distancia-
miento de los modos programadores basados en el
provecto curricular. Vendria a ser el mantenimiento
de una «programacion racionalistay.

La segunda dimension, denominada «Progra-
macion experiencialy, esta formada por las vara-
bles que constituyen los factores 7 y 3. En esta
dimension el profesorado que puntia mas alto hace
mayor uso de las notas y apuntes personales de cut-
sos anteriores y da una mayor importancia tanto a es-
tos documentos como a diferentes aspectos
relacionados con el libro de texto y la guia didactica
para mejorar y aumentar la calidad de la ensenanza.
La puntuacion negativa en este factor delata una
menor aceptacion de estos sistemas de programa-
c1on.

La tercera dimension, que se llama «Progra-
macion basada en la Reforman, expresa dos pola-
ridades, definida la primera por aquellos profesores o
grupos de profesores que estan mas de acuerdo con
que es importante que el libro de texto tenga una
guia didictica de calidad, que utilizan y valoran en
mavor medida el proyecto educativo de centro, el
proyecto curricular y la programacion anual para
programar lo que va a hacer en clase y que tene mas
en cuenta a los alumnos con necesidades educativas
especiales en las adapraciones curriculares.

Todas las variables que estan incluidas en esta di-
mension se corresponden con los factores 10, 4 y 1
de primer orden.

La cuarta dimension, por iltimo, que se ha lla-
mado «Acomodacién por rechazo a la reforma,
esta constituida por los factores octavo y primero, e
implica una actitud de menor acepracién hacia el De-
creto de curriculo de Educacion Secundaria Obliga-
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toria y una tendencia a prescindir del PEC, del PCC
y la programacion anual del centro.

Una valoracion negativa supone una mayor
acepracion de estos instrumentos.

Se ha denominado 2 esta dimension «acomoda-
ci6én por rechazo a la reforma» porque parece enten-
derse en su situacion una actitud de rechazo
entendida como «veto de bolsillo» a la reforma, o
como autojustificacion y oposicién a la introduccion
de procesos de prevision y programacion en general.
Esta ausencia de alternativas es la que permite intuir
que se trata de un intento de racionalizacidn del re-
chazo a la funcion preactva.

Pese a que la denominacion de la dimension pa-
rece referirse a la dimension anteriot, que podria en-
tenderse como inversion, hay que senalar que la
correlacion entre las dimensiones 3 y 4 es casi nula.
El tinico componente comun, ¢l factor 1, aparece
con signo mnverso. Los restantes factores no coinci-
den.

3. La contrastacién de los factores

La coherencia explicativa en la descripcion de los
factores aparece subrayada por los datos proceden-
tes de los grupos de diagndstico.

La dimension 1, que se ha denominado «progra-
macion convencionab, se percibe de modo directo o por
indicios en una amplio nimero de casos. Supone la
aceptacion de una exigencia profesional que se siente
COMO necesaria.

A mi me parece que tiene un sentido niny positive la programa-
aan. Recurres, pero recurrves en fodo momento. En la adaptaciin
curricilar fo mismio. ST un nisio 1o es capaz, de legar a los conte-
nidos que ti te has marcado y a todo el curricnlun que ti bas
marcads para la generalidad, tenes gue adaptar.
(Documento 117, 206)
Yo sobre ef tema de preparaciin de clases, creo que evidentenente
es_fundamental, fonal que decia xx<, pero la mplantacion de la
ESO ba supuesto un cambio importante en la forma en la que se
preparan las dases. Ex dedr, esa atencion a la beterogenetdad su-
pone que ¢l profesor ademds de la preparacion de contenidos tiene
quie dirigir esos contentdos a distintos tipos d alurmos. Eso supo-
ne un canibio imporiante y, y yo creo que en muchos casos se esti
baciendo pero que, pero que misy bien, en otros evidentensente o no
saben, o no guieren hacerlo evidentemente (...).

(Decumento IX, 142)

Esta conciencia de la necesidad de una elabora-
cién preactiva de las estrategias y actividades del pro-
fesor es consustancial a la funcién docente, al
margen de la terminologia que se utlice. Existe una
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cierta sensibilizacion hacia las modificaciones termi-
nologicas sobre recursos e INStrumentos ya conoci-
dos v utlizados.

Otro aspecto, y en exfo yo creo que quizd todos somios 1o poes, a

todos nos ha pasade wun poco lo mismo cuando benros enpesado

con la Reforma, ef lenguaje de la Reforma: proyecto curricular, ni-
veles de concrecidn, ete. Todo eso nos ha pillado como diciends,

bueno 3y esto, reabmente, que es¢ 1uego, cnando realmente te I

pones a leer; bueno pues ves que es un poco wds de lo que habia

arites sl que con ofro fipe de terminologia.

(Dacumento [, 21)

Desede [t Inspeccion, descle los equipos directivs, y tamibién samos res-

ponsables los aszsores de los CPRs, nos langarios a poner en manos

del profesorad toda nna jerga y fodo w conjinto de proyectos: &l pro-
eeto educativo de centro, el proyecto corviclar de centro, ef proyecin cu-
rricular de drea, las programaciones, las wnidedes didedcticas, los

malertales, sin que todo aguelln nviese suficiente difusion, debate y

contrastacion con hacer vingrdar lo gue ya se bada con lo que se pro-

ponia, gue 1o era radicalmente nuero ...

(Doctimento X111, 116)

Frente a esta programacion convencional, de
preparacion de las clases mediante procedimientos
sistematicos, aunque se efectian sin considerar la
terminologia de la reforma, aparece otra perspectva,
mis tradicional v cldsica, la dimension 2, que se ha
denominado «programaciin experienciab. Supone aten-
der a los procesos de prevision anticipadora de la do-
cencia, pero a partir de medios mas funcionales, mas
tradicionales, que tal vez no tengan la dimension téc-
nica que los que aparecen en la dimension 1, ni el
sentido de actualidad de la dimension 3.

Los dos recursos basicos, en este caso, son el li-
bro de texto y los apuntes y experiencias previas de
los profesores.

Entonces, a mi mie parece que bay profesores que se amiarran al
libro de texcto y ese es su santo )y seria. Y aparde estd, honbre, 5,
5 e Ja programacion estd abi y esta parada. Yo oreo que esas
dos cotas, al menos en centros qure fengan miichos profesores, estin
ocurriendo. Hay profesores que ellos su sinica guia, lo fie antes de
la Reforma y lo signe siendo ahora es el texto,

(Documento I 247)

Perv no olvidenios que hay ciertos profesores que no han abierio
las vgjas rogas. Seamos realistas que en ef sistema también hay
profesores y profesoras, que vamos, que es que desconocen, me ha
venida a la mentoria con el tema de objefives y tal, hay profesores
gre ,r.fg.fu'ﬂ CON SHT APUINIES, CON SHS p&mr‘eamieumr anleriores, coi.
sus fibros anteriorer.

(Doctmento XX171, 239)

Y e parece que esa no era la idea, pero me parece que o ex &
que va a suceder; y que de hecho, me parece que es o gue esta sit-
cediendo. Eis decir, y adenids lo voy a decir en todos los sentidos,
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esa ipgpresion del profesor que wutiliza los mismos apuntes, esa o

la cuestion.

(Documento XX, 1(H)

Llama la atencién, al analizar esta dimension, el
peso que se concede al libro de texto como elemento
programador. Y no sélo como instrumento didact-
co. 81 se toma como referentes las busquedas en la
base de datos, la utilizacidn del libro de texto es mas
intensa que las guias didactcas o los proyectos curri-
culares elaborados por las editoriales.

Se han localizado, para corroborar este dato, las
menciones explicitas que aparecen en en los registros
sobre ibro de texto» y «guian como elementos de
prevision anticipadora. De las 108 menciones que
aparecen relativas a los libros de texto, 12 de ellas se
refieren al libro en el contexto de las tareas de pro-
gramacion. Y tan solo dos menciones se realizan so-
bre las guias didacticas.

La dimension tercera, la «programacion basada en la
reforman, la utlizacion de los proyectos educativos,
los proyectos curriculares, las adapraciones, etc. son
frecuentemente aludidas en las sesiones de trabajo
que hemos transcrito.

Esas programaciones, todo ese proceso que va desde el proyecto

edcative de confro hasta las adaptaciones de asla, coma proyectos

curviculares, tambicn, quiero decir, json exactas? Yo estoy conven-
cido de ello, yo extoy convencido, basta profesionalmente, de ello,
com comiprenderéls,

(Documento 11, 235)

La inmensa mayoria de veces las alusiones son -
criticas o descalificadoras.

En todo caso, lo gue se ha becho no ba sido una tarea creaiinia o

de pensar y reflexionar;, ba sido una tarea de copia y en el mgjor

de las casos de sincrests, gue yo créo que ni se ha legads.

(Documento XIX, 294)

El proceso de acomodacion por rechazo, la apli-
cacion de planteamientos muy criticos, posiblemente
como mecanismo de defensa ante algo que se perci-
bia como amenaza o, al menos, como riesgo, es pa-
tente en un amplio numero de casos.

Y nar para b waivee con & proyece edwiativn. Hay aosar guee real-

mente no sabes como elaborarlas, y realmente tanipod te infor-

ndly sobre edmo tiees que hecerlo, aunque es aerto que cada wn-

1o tiene su propia astonamia, flexibilidad para poder realizzark.,

Pery bueno, digamos, que estamos un paco perdidos en todo ese

nnditllo.

(Dogumento I, 20)

Biena, eso tiene mucho que ver con lo que decia anter XX, de

que, de que los Proyectos Curricilares no se bicieron en ¢l proceso

que se debian de haber becho, porgue no bubo ni fiempo. O sea,
al final se copiaron, hitbo gue hacer Proyectos Curricalares del se-




oundo ciclo sin tener Jos del primero, bube que hacer los Prayectos
Curricilares sin fener los puestos edicativs, sin i marco previo.
(Deocrimento 111, 320)

Enonces, abi, crea que nos han degady hacer lo que benos queri-
do en el aspecto de nuestras anlas; cada wg ba seguido como ba
podid, guien ba querido cambiar algo lo ha cambiado y el gue no
b gueeride cambrar ba seguido como estaba. Pero lnggo si, ¢l pro-
yeeto corvienlar ha quedada precioso en la mayoria de fos centros
) en la mayoria de fos institutos. O sea, gue eso ex wna gran ver-
dad, Lo digo yo que be hecho cuatro cursos de proyecto curriciidar
) cuatra proyectos curiiculares gue no caben en esta mesa.

(Documento NX1, 44)
4. Comparaciones entre colectivos

Del analisis de varianza realizado con las punmacio-
nes de los disrintos conjuntos de sujetos v las dimen-
siones anteriores (véase Cuadro 3.3) se pueden
senalar las siguientes diferencias significadvas:

Programacion convencional. Con relacion a la
dimension 1, las profesoras puntian significativamente
mas alto que los profesores en la valoracion, importan-
cia y frecuencia de uso tanto de la programacion de
aula, como de las programaciones didicticas de los de-
partamentos, los objetivos que se pretenden conseguir
con el alumnado, la programacion y planificacion de
las acdvidades que se vayan a realizar en el aula y la
utilizacion de los materiales y recursos de ensenanza
que denen a su aleance.

No se aprecian diferencias significativas en esta
dimension que puedan deberse a los distintos colec-
ovos docentes de los que ¢l profesorado proviene, a
las diferentes asignaturas que imparte, a la titularidad
de los centros, a la experiencia docente que se posee,
0 a la comunidad autdnoma en la que se trabaje.

Programacion experiencial. En la dimension
2, vuelven a aparecer diferencias debidas unicamente
al sexo. Son de nuevo las profesoras las que puntian
significativamente mas alto que los profesores en la
frecuencia con la que utlizan las notas y apuntes per-
sonales de cursos pasados y en la importancia que
conceden a diferentes aspectos relacionados con el
libro de texto y la guia didactica para mejorar y au-
mentar la calidad de la ensenanza.

Programacion basada en la Reforma. En la
dimension 3 las diferencias significativas se encuen-
tran entre colectivos docentes, la ntularidad de los
centros y las comunidades autonomas. Los maestros,
con puntuacion mas alta, se diferencian significatva-
mente del profesorado técnico de Formacion Profe-
sional y de Educacion Secundaria. De igual modo,
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los profesores de los centros privados se diferencian
de los de titularidad publica y los que trabajan en el
Pais Vasco y Cataluna de los que lo hacen en el resto
del Estado que ha pardeipado en el estudio. Los pri-
meros, en cada caso, estin mds de acuerdo en apun-
tar la importancia que ticne ¢l acompanamiento de
una guia didactica de calidad a la hora de elegir el Ii-
bro de texro, en utilizar con mayor frecuencia los
provectos educativo y curricular, en tenet mas en
cuenta a los alumnos con necesidades educativas espe-
ciales para programar las adaptaciones curniculares co-
rrespondientes, y en valorar mas las programaciones
didacticas de su departamento.

Acomodacion por rechazo a la reforma. En
la dimensién 4, los profesores se diferencian signifi-
catvamente de las profesoras en cuanto a un grado
menor de acepracion del Decreto de curriculo, del
proyecto educadvo y curricular, v de la programa-
ci6n anual del centro.

Orro ranto ocurre con los profesores de los cen-
wos publicos v los de Cataluna, Navarra, Pais Vasco
y MEC que también manifiestan una menor acepta-
cion en comparacion con los de Valencia.

Las diferencias entre profesores y profesoras
se aprecian en el Grifico 3.1. Las profesoras pun-
tian mds alto en las dimensiones 1 y 2, que se re-
fieren a la importancia de la programacion en
general, sea por la via convencional (dimension 1),
experiencial (dimension 2) o basada en la refor-
ma(dimension 3). Los profesores solo superan a
las profesoras en su rechazo a los modos progra-
madores.

Esta conclusion se ve subrayada por la diferencia
significativa que se produce entre hombres y mujeres en
elitem 8 G. En este ftem se pide el grado de acuerdo con
la sigudentes afirmacion: Eis iwportante programar y planificar
las actividades gue se van a realizar en el anla.

Las profesoras obtenen una media significan-
vamente mas alra, con p=.0021, que los profeso-
res. En la dimension 3 no se rechaza la hipotesis
nula de la igualdad de medias entre profesores y
profesoras, con una p=.0553, Es decir, se encuen-
tra en el mismo limite de aceptacion o rechazo
convencionalmente considerado. Es cierto que se
esta trabajando con una muestra muy amplia, y
como consecuencia se estd considerando una
probabilidad de .01 para llegar a rechazar la hipo-
tesis, pero es de especial interés dejar constancia
de esta situacion por el posible significado que tie-
nen estos «indiciosy de diferenciacidn a favor de

las profesoras.
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Cuadro 3.3: Comparaciones de medias por colectivos

L I I R O L R R I I I N e I T B T I e R T T I

- Colective Experiencia Comunidad
Sexo Asignalura Titularidad =
Docente Docante Autonoma
D1. Programacién convencional M-h
D2. Programacion experiencial M-h
D3. Programacion basada en la Reforma M-pfp/pes PR-pu PV/C-g/mec/n/v
D4. Acomodacion por rechazo a la Reforma H-m PU-pr (.01) C/N/PV/MEC-v

14
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Nowa: Para la interpreracion del cuadro, ver «Codiens de ndors s s rorgalies de e encel pre del Cuadro 203
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Diferencias en las dimensiones en funcion de sexo
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La dimensién 4 se ha definido en funcion del re-
chazo de las hipotesis de programacion propuestas
por la reforma educativa, Los profesores puntuan
mis alto que las profesoras. Como consecuencia,
cabe senalar que, tal como ocurria en el bloque 1 con
los objetivos de la reforma, las profesoras valoran
mas alto que los profesores las propuestas de progra-
macion.

El Grifico 3.2 senala las diferencias existentes
entre los centros de titularidad publica y privada.
Como ya se ha dicho anteriormente, estas dife-
rencias salo son significativas en las dimensiones 3
v 4. Los profesores de los centros privados son
mas partidarios de una programacién en conso-
nancia con los principios propugnados por la
LOGSE, mientras que los de los centros publicos se
manifiestan mas refractarios a las tareas de progra-
macion.

Por su parte, el Grafico 3.3 recoge las diferencias
que existen entre el profesorado relacionadas con el
lugar del Estado en el que se trabaja. Como puede
apreciatse, las diferencias significativas se dan en las
dimensiones 3 y 4.

En la primera, que consiste en valorar una pro-
gramacion en mayor consonancia con los principios
propugnados por la LOGSE, tiene la puntuacion
mas alra el profesorado del Pais Vasco y Cataluna, y
la mads baja el de Valencia.

Cuando el profesorado valora, no los principios
tedricos de una programacion sino la programacion
real que realiza, el profesorado que tende mds hacia
una programacion regida por principios menos tra-
dicionales es el de Valencia.

5. Un tema de interés: los
instrumentos de programacion

Los datos de la encuesta y las informaciones proce-
dentes de las sesiones de grupos de diagndstico propician
diversas informaciones de notable interés sobre las va-
loraciones y los usos de los profesores en la fase
preactiva.

Estas diferencias entre valoracion y uso pueden
verse reflejadas, por una parte en las frecuencias de
aceptacion de las preguntas 18 y 19 del cuestionario,
y ademas por los registros que generaron los grupos.
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Grdfico 3.2: Diferencias en las dimensiones por titularidad
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Grafico 3.3: Diferencias en las dimensiones por comunidades auténomas
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Las preguntas del cuestionario eran las siguientes: Y los instrumentos que se enumeran para ambas
18, ¢Con qué frecuencia utiliza Vd. los siguientes ins- preguntas son:
rrumentos para programar lo que va a hacer en clase? a) El Proyecto educativo de centro.
19, Con independencia del uso que hace Vd. de esa sede b) El Proyecto curricular de etapa/centro.
de instrumentos para programar su actividad en el aula, se- ¢} La programacion general anual de centro
fiale, por favor, la importanca que podria tener cada uno d) Las programaciones didicticas de departamento,
de ellos para aumentar la calidad de la ensenanza. ¢) Laprogramacion de aula
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) Las notas y apuntes personales de cursos pasa-
dos

u)  Ellibro de texto

h)  La puia didactica o la programacién que acompana
al libro de rexto,

1) Hl Decreto de curriculo de Educacién Secundaria
Obligaroria.

LI T O S TH TN T S TN T S SN SR T SN BT I TN TR
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i) Los objetvos que pretendo conseguir con los
alumnos.
k) Los materiales y recursos de ensenanza que tengo
a mi aleance.
El Grafico 3.4 muestra las diferencias entre uso y va-
loracion de los instrumentos y documentos de los que el
profesorado dispone para realizar la programadén.
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Grdfico 3.4: Valoracién media de documentos e instrumentos para programar
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Si se observa el grifico, lo primero que se per-
cibe es que los instrumentos mas valorados v mas
utilizados por el profesorado son los que se han
venido utilizando tradicionalmente: la programa-
cion de aula, la programacion teniendo en cuenta
los objetivos que se pretenden conseguir con los
alumnos y los materiales y recursos que se tienen al
alcance. Cabria sefalar, sin excesivo riesgo, que es-
tos tres instrumentos se resuelven en uno. La es-
tructura simple del factor 9 de primer orden, el que
se ha denominado programacion ocasional, asi lo pone
de manifiesto,

A continuacion se utiliza la programacion diddc-
tica del departamento, las notas y apuntes personales
y el libro de rexto, que se utiliza més que se valora. Es
curioso observar que, sin embargo, a 1a hora de valo-
rar, se valora mucho mas que se udliza la programa-

a8 8 & B 8 8 B S B S S N S B SR R omoEE

cion del departamento, todo lo contrario que ocurre
con el libro de texto. No hay que olvidar que mien-
tras la primera estd propiciada por la reforma educa-
ava, el segundo ha sido te6ricamente denostado en el
ambito educativo.

La gufa que acompana al libro de texto es utiliza-
da y valorada en igual medida. Por dltimo, son mu-
cho mas valorados que utilizados el proyecto
educativo del centro, el proyecto curricular de eta-
pa/centro, la programacion general v el Decreto de
curriculo de la Educacion Secundaria Obligataria; es-
tos documentos son los que marcan las diferencias
entre la dimension 3 v 4.

Vamos a pasar revista a las opiniones que apare-
cen en los registros tomados en las sesiones de o
grupos de diagndstico sobre algunos de estos instrume
tos.
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5.1 EL prROYECTO EDUCATIVO DEL CENTRO
(PEC)

Este es un documento nuevo en el sistema publico.
Fn los centros privados se hablaba de idearo. Los
centros lo han percibido muy diversamente. Para al-
gunos, no acaba de entenderse que los centros pabli-
cos puedan o deban tener y exhibir una
caracterizacion individualizada. Otros sencillamente
manifiestan su impericia en la confeccion de este
tipo de documento, a la vez que reclaman mejores
ayudas para este cometido.

Y nos pasa o misme con ef proyecto educativo. Hay cosas que re-

alwente no saber cino elaborarias, y realmente tampoco fe infor-

man sobre come tienes que bacerls, anngue ex certo gue cada

centro fiene su propia autononiia, flexibilidad para poder realf-

zarlo. Pero buena, digamos, gue estanor i poco perdidor en todo

ese i,

(Docsmento 117 20)

Es bastante general el retraso con el que se esta
realizando ¢l PEC en los centros.

Eso lo digo ahora y lo he dicho en mil sitios y en priblico. En esta

Clomrstriiaaa ef tema del proyects edvcativa de contyos se ha queede

do en letra muerta, en papel mojado. Se ban puesto los plagos.

Pero, sddnde se pide el proyecto edncativo de centror? Bu ningrin

12fi0. No exciste,

(Dam?#mm X:XD(, .?00,1

5.2. EL ProYecTo CURRICULAR DEL CENTRO

(PCC)

La percepcion de muchos profesores es que el co-
mienzo de la puesta en marcha de la ESO (y de la Re-
forma en general) se ha visto dificultado mas que
ayudado por la exigencia de elaboracién de docu-
mentos de planificacién pedagogica, en plazos que se
consideran excesivamente cortos. Ello ha estimulado
la actitud de liberatse cuanto antes de lo que han per-
cibido como un traimite burocratico enojoso.

Muchos centros atribuyen al PCC un papel pre-
dominantemente burocritico. Y en no pocos casos
el PCC, una vez redactado, se ha remitido a la Ins-
peccion, este 6tgano lo ha aprobado y ha pasado sin
mas al archivo de documentos.

Fre agbio al gue ba sido sometido el profesorads, ha generado

por parte de la mayaria de los docentes, un rechazo ante fanta bi-
rocracia,

(Documento V11, 75)

Eso es lpable, pero es que ya estin entregando, digamos pulea y
correctamente hechas y redactadas las programacioner que dicen
fodo esa, pero en campo real no se bace caso. Eso, pues como tn
has dicho, por lo mienos en esta fase, estd siendo una exigencia
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pHes purarmente burocratica, burocrdtica, como pasd en si dia con

ofras.

(Docmento XIX, 317)

Y la revision def Proyecto Curviclar, nna vez hecho el Proyecto

Crurvicular, aprobade por la inspeccion y metido en un cajon, 2n

minchisimor Centros, abi estd; y lanipoco ve ha becho.

(Dostmento 11, 322)

El PCC no es algo que haya aparecido en el sis-
tema educativo para dar respuesta a una necesidad
real y sentida por los centros. Ha sido una norma
mas que ha llegado a los centros desde la Adminis-
tracion. Esto, sumado a una cierta perentoriedad en
la exigencia a los centros, ha estimulado procesos de
mera apariencia, de cumplimientos formales por
parte de los concernidos por el proceso, pero sin
apenas asimilacién operativa. Una serie de registros
sucesivos de la misma sesién pueden ser muy expre-
sivas de esta situacion.

En todo caso, lo gue se ha becho no ba sido una farea rreativa o

de pensar y reflexionar, ha sido una tarea de copia y en el wicior

de los casos de sincresis, que yo ereo gue nt s¢ ha llegado.

(Documento XIX, 294)

Bueno, yo creo que eso es i que estd en la bave de este juego o ol

qite fndo of munds, (...), ha jugado al wcomo siv, el Ministerio ha

Jugads a como st pensase o creyese que simplements con éxa ldza,

q}fﬂ £x !)i‘{f?fﬂ Fe .?b{] ...

...) Hosolros hemos becho como que nos ereemos qie o han he-

cho como se les mandaba que lo biciesen. Y le hemor conteado

al Ministerio que se estd haciendo como si se hubiese hecho,

Esto es sn civeuto de jugar al qcomo siv, jverdads, muny tipico, por

otra lady, pues entre la fenomenologia de la Administracion edu-

cativa, que ti también conoces, pues comio n03o1ros,

Entonces hay nna, perdon por la palabra porgue no se me ocurre

otra mejor; hay wuna gran farsa coparticipada en este tema, en este

e en concrern, (..).

Otra cosa es gue fodos, no s, desde el punto de vista de la teoria

dijésenos: pues ng estd mal. En los centros, i se va a wna anto-

nomia de los centros, puer parece que este es el sendero corrects,
pero er sn largo sendero y no se puede hacer en horas 24, y no se

Jpteds hacer como gue se ba becho en horas 24,

(Documento XIX, 294,301,303,304,305, 305)

Los profesores, a nivel te6rico, no se cuestionan
€l PCC como idea, su espiritu y finalidad, ni sus pre-
supuestos teoricos. Pero esta percepcion del PCC
como algo burocritico y artificioso ha danado seria-
mente sus hipotéticas virtudes como instrumento
programador.

La redaccién del PCC no resulta tarea sencilla
y al final, en muchos casos, se descubre que lo mds
comodo es copiar (o casi) el modelo que sirve una
editorial, incluso ya grabado en disco, junto a los Ii-
bros de texto.




5.3 LOS LIBROS DE TEXTO

En este proceso, el libro de texto acaba imponiéndo-
se como el instrumento mas funcional y comodo
para el profesor.
Mira, yo quisiera significar que nosotros bensos hecho el Proyectn
Curricular del Centro, técnicamente corvectivimo. O sea sepura-
mente habrd sids aprobado por la Inspeccion porgue no podrd po-
nierle objeciones, pero mit realidad y lamento decirla es que al final,
ain decir el 100%, el profesor sigue el libro, ese es su Proyecto Ca-
rricilar, lo que pone el libro.
(Docurento 11, 281)
Con presentar b gue te da la editorial, lo Henes justificado. s de-
aar que el espivitu es exctraordinario, pero la realidad no estd sien-
do asi en absolute.
(Dacumenta XX, 361)

5.4 LA PROGRAMACION DE DEPARTAMENTO

La realidad interna de los Departamentos ha mejorado.
Se estan incrementando los intentos de coordinacion y
colaboracion dentro de este Grgano. Quizd por nece-
sidad mas que como exigencia de la reforma.

Digo quee algo, yo no digo que esté funcionando bien, digo gue algo

s¢ ha mejorado. Yo creo que, bueno, desde bace wsos aios para

acd. No necesaramiente por el tema de la LOGST, pero bueno,
tambicn, posiblemente, los Departamentos empiesan a poner en
conin alpunas cosas.

No digo gue funcionen como fenen que funcionar, digo gue enm-

presan a poner en comiin, y yo creo que eso hace que algnnos De-

partamentos, pues, tengan actividades, tengan unidades
elaboradas, tengan algunos procesos que, ae alguna forma, han
wmejorade globalmente la preparacion de la dlase.

(Documento 111, 349, 350)

Uno de los aspectos que deberia mejorar y que
tiene implicaciones organizativas y de funcionamien-
to de la Comision de Coordinaciéon Pedagogica
(CCP) es el hecho de que las programaciones que se
realizan desde los Departamentos no siempre tienen
en cuenta al resto del PCC. Suelen hacerse endogi-
micamente y, a veces, se olvidan las conexiones y ar-
ticulaciones con las otras dreas o matetias, que harfan
sin duda mas funcionales estas programaciones.

El trabajo en los departamentos facilita, como
hemos dicho, un mayor trabajo en grupo de los pro-
fesores que lo constituyen. Sin embargo, en la reali-
dad, los acuerdos y documentos curriculares del
departamento no siempre se refleja en el trabajo en
el aula de todos los profesores. En muchos casos
prevalece bien la inercia personal o bien la interpre-
racion exacerbada que algunos hacen de su autono-
mia docente.

LA INVESTIGACION

Entonces yo creo que en los Departamentos han cogide discusion,
han cogido un poco de participacion en toda la preparacion de cla-
ses. También es verdad gue signe habiendo una parse importante
de profesorade que sigue individualmente trabajandp la materia
coma cree Gue la fene que frabajar y asiste a la rennion de De-
partamento 5 Hene gue asistin, pero després bace las cosar pids o
mienos como las seguia haciendo... Pero en general creo que 5i que
ha mejorade mucha y gue se ba iniciado una discusion a nivel en
&/ Departamento gue no se daban antes.

(Documiento X1/, 207 )

5.5 LA PROGRAMACION DE AULA

Se considera indiscutible la necesidad de que el pro-
fesor lleve a cabo la preparacion de sus clases. De
una forma u otra, todo profesor intenta preparar sus
clases, mediante procedimientos mas o menos for-
malizados, y casi siempre personakes. De ello se va
sirviendo, curso tras curso, sin excesivas modifica-
clones.

Yo creo que el problema de la preparaciin de las clases es finda-

mientalnente un problema, un tevia de individwalidades. O sea, el

profesor quie se fiene que poner delante de unos cueantos alumnos,
pues normalpients, pies procura comipromeierse en ¢l fema y ba-

cerlo pates mds o mienos bien, por un tema de profesionalidad y

porgue tiene pna responsabilidad grande ante lor aluninos que es-

tamios comentando, ;o7

(Documento 11, 341)

(.-.) Bueno, yo agui lo que fengo que decir es que no é 5 porgue

a la fuerga aborcan o porgue reaimente ha habids una, bueno que

ha sido eficaz la formacidn que se ba impartido en los dltimos

fiemipos, a mi mie parece gue hay cada vey mids profesorade que
prepara las clases, ya las preparaba antes evidentemente, pero qgue
prepara las clases, precisamente, para adaplarse a toda una serie,
no jolamiente de cirenstancias de cardeter pedagdgico-diddetico,

Sino a circunstancias de cardcter sodal. (...)

(Documento X111, 179)

La ESO supone una situacion nueva respecto a
esta tarea de programacion de aula. La llegada de
alumnos a Educacion Secundaria que anteriormente
no accedian a este nivel, introduce una heterogenei-
dad hasta ahora desconocida por el profesorado de
Educacion Secundaria. El hecho es que esta hetero-
geneidad del alumnado supone una dificultad anadi-
da a la programacion del trabajo de aula. Dificultad a
la que no todos los profesores saben hacer frente, se-
gin ellos mismos reconocen.

Yo sobre ef tema de preparacign de clases, ereo que evidentemente

ex_fundamiental, ignal que decia x;, pero la inplantacion de la

ESO ba supuesto wn cambia importante en la forma en la gue re

prepavan las clases. Bs decir, esa atencion a la heferogensidad w-

pone que el profesor ademds de la preparacion de contenidos fiene
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que divigir esos contenidos a disfintds tipos de alummos, Fso supo-
ne un cambio imporfante y, y yo crea que en wichos casos se esti
hacteneo pero gute, pero que miey bien, en ofros evidenteniente o 1o sa-
ben, o no quieren bacerlp evidentemente (...

(Documento IX, 142)

Bien, en citanto a la prepareacin de clases, la preparacin de clases ha
cambiads tanbién de tna nianera sustancial, el grupo honggéneo gue
deniamos hasta bace poco ba cambiado y ahora lp que estanos real-
sando Son elases en findion de wn grigpo beterogéneo de alinnos, ni-
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chas veces trabajamos con dos, tres hasta cuatro grupos, drfe-
rentes wiveles, esto conlleva nna serie de problemas y coma
tales problemas nna sevie de necesidades, gue en muchos ca-
so5 wo estdn atendidas. Bu primer lugar yo resaltaria la ne-
cesidad de mayor tempo para poder, necesitamas miucho viis
Hempo para preparar clases, ef deciry o que antes se preparatus en
Hta Sesidn abora necesitamor ives, citalro, estones para poder pre-
pararia, {...).

(Documents XXX, 5)




Materiales y recursos did

1. Definiciéon

Los medios o recursos didacticos constituyen un
elemento de especial interés en un proceso de refor-
ma educativa.

Por medio de enserianga entendemos un instrumen-
to 0 una estrategia instrumentada que se relaciona
con procesos comunicativos al iempo que con pro-
cesos de ensenanza. Un medio de ensefianza general-
mente deriva de un medio de comunicacion previo
existente.

Libros de texto, material impreso de cualquier
tipo, videos, programas informaticos, sistemas de re-
produccion de sonido, ete. son distintos tipos de re-
CLIrsSOS.

Un papel especial en el mundo de los recursos
didactcos viene siendo desempenado por el libro de
texto. Con frecuencia se ha convertido en blanco de
las agresiones innovadoras —la ensenanza «radicio-
nal», clasica, suele nldarse de «librescar—. Pero casi

con la misma frecuencia se vuelve a su utilizacion, a
su empleo, y ocupa el mismo lugar predominante
que ocupaba antes.

El libro de texto podemos caracterizatlo como una
modalidad especifica de discurso didactico escrito, que
desempena una doble funcién: servir de soporte v depo-
sito de informacion, y desempenar una funcién currcu-
lar que puede ir desde su utilizacion como elemento
complementario de indole informatva, hasta con-
vertirse en pauta reglada de los aprendizajes de los
alurmnos,

2. Los resuliados de la encuesta

2.1. LOS FACTORES DE PRIMER ORDEN

ILas 25 vanables que conforman este ntcleo de andli-
sis se han agrupado en 12 factores que explican, en
conjunto, el 60,2 por ciento de la varianza (ver Cua-
dro 4.1). Su definicion es la siguiente:

Facror 1. Utilizacién del libro de texto: Uso
que hace ¢l profesorado de los libros de texto y

freuencia con que los utliza y, en segundo plano de
saturacion, de las gufas didicticas Se recoge, tam-
bién, la opinion de que ese uso favorece la calidad de
la ensenanza.

Factor 2. Uso critico de los medios audiovi-
suales: El profesorado senala la importancia que da
a los disrinros mareriales y medios audiovisuales
para la ensefianza de su area, y la frecuencia con que
los utiliza.

Factor 3. Disponibilidad de ordenadores e
impresoras: El profesorado declara si en su centro
estan disponibles para el uso docente los ordenado-
res y las impresoras.

Factor 4. Utilizacién de materiales y recursos
didacticos de facil acceso: Valoracion de recursos
que se tienen a la mano, o que han sido creados por
los mismos profesores.

Factor 5. Utilizacién de la guia didactca: Im-
portancia v uso de la guia didacnca que acompana a
los libros de texto, y del material impreso de distintas
mnstituciones educativas.

Factor 6. Uso pragmatico y ocasional de ma-
terial diverso: Importancia y uso de material diver-
so: libros, periddicos, medios informéticos y
audiovisuales.

Factor 7. Valoracion de los libros de texto:
Opinion y valoracion, con independencia de su uso,
que el profesorado da sobre el libro de texto. Se
diferencia del factor primero porque se trata de
una evaluacion no asociada a su uso, aspecto que
es importante en el primero. Los valores de satura-
C1ON $ON Negativos.

Factor 8. Disponibilidad de medios audiovi-
suales: El profesorado informa sobre la dotacion
que tiene su centro de materiales y medios audiovi-
suales, tales como equipos de sonido, retroproyecto-
res, proyectores y video.

Facror 9. Valoracion de ordenadores, fotoco-
piadoras y materiales basicos: Importancia que da,
en el marco de la ensenanza de su drea, 4 materiales ta-
les como el mabiliario, los ordenadores y las fotoco-
pias.

['I'.: '.'.?
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Cuadro 4.1: Matriz factorial de primer orden

POBC.

P18G.

P18H.

P18K.

P19G.

P19H.

PI19K.

P20B.

P21A.

P21B.

P21C.

P21D.

P21E.

P21F

F21G.

P21H.

P22A.

P22B.

F22C.

P22D.

P22E.

PZ3A

El uso de los libros de texto en el aula favorece lo calidad |

de la ensenanza

Frecuencia de utilizacion del libro de texto para programar

la clase

Frecuencia de utilizacién de la guio didactica o lo
programacion del libro de texto para programar la clase
Frecuencia de utilizacién de materiales y recursos de
ensefanza a mi alcance para programar la clase
Importancia del libro de texto para programar la clase

Importancia de la guia didactica o la programacion del

libro de texto para programar la clase

Importancia de materiales y recursos de ensefianza a mi
alcance para programar la clase

Frecuencia en la reflexion sobre aprovechamiento de los
recursos y orgonizacion de los espocios

Frecuencia en la utilizacién del libro de texto en la practica
docente

Frecuencia en la utilizacién de materiales impresos de
instifuciones educativas en la practica docente

Frecuencia en la utilizacion de materiales de elaboracion
propia en la practica docente

Frecuencia en la utilizacién de libros de consulta de la
biblioteca en la practica docente

Frecuencia en la utilizacién de prensa escrita en la practica
docente

Frecuencia en la utilizacién de medios informaticos en la
practica docente

Frecuencia en la utilizacién de medios audiovisuales en la
prdctica docente

Frecuencia en lo utilizacién de guias didacticas en la
practica docente

Uso del libro de texto como guia exclusiva de estudio de los = 8¢

alumnos

Uso del libro de texto como guia basica, complementadn
con otros recursos

Uso del libro de texto combinando varios a la vez, para que
el alumnado complete y compare

Uso del libro de fexto como orientacién general para el
desarrollo de las clases

Uso del libro de texto como referencia para sugerir
actividades

Los libros de texto condicionan la practica docente en
programacion y tipo de actividades

0,01777 0,16844
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0,00778 -0,05820 -0,07450 -0,12480 0,10219

-0,02815 -0,08150 -0,28041 0,01789 -0,151

.0,07872 ;%7& -0,04130
S e

0,06576 |- 0,10012 -0,20903

0,02630 -0,25251

-0,00122

0,04474 -0,48271
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-0,35649

-0,01555 -0,18042 -0,36383

0,02147 0 0,00729

0,01382 -0,
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-0,09085 -0,01147

0,04778

0,07877 0,22204 -0,05203 -0,08440

0,02327 -0,05645 -0,03744

-0,19127

-0,03624 -0,33998

' .0,36542

0,14681

0,13549 0,10071 -0,26232 | -0,05413

-0,21669 -0,01785 0,03724 -0,41148 -0,00207 -0,32921 0,05448

-0,06628 0,24628 0,07577 -0,23643 -0,25954 -

0,03257 0,29217 0,05619 -0,16359 -0,15464

-0,12202

0,18922

0,33746 -0,06258 -0,24698 -0,

-0,02846 | 0,12590 -0,21711 -0,19361 -

0,14521 0,16087 0,06959 -0,17326 - -0,24715 -0,16254

0,00340 0,02861 0,18178

-0,18665

0,01946 -0,31545

0,01898 -0,06702 -0,13214 -0,08392 -0,10592 -0,27922

0,15007 0,12257 -0,02777 -0,35177

-0,17119

-0,19475 -0,05510

0,36369 0,01493 -0,04644 -0,09890 -0,09929 -0,00656 -0,26145

0,23699 -0,02659 -0,04956 -0,13381 -0,05884 0,01237 -0,19102

-0,00899 0,00760 0,02322 0,00821 -0,07737 0,02452 0,10369

. -0,01038

-0,02815
0,00107
0,02435
0,00714
0,01763
0,02600
0,05564

-0,01840

-0,02138

0,10521
0,00944
0,00338
0,02375
0,08547
0,03297
-0,05257
0,00304
-0,02585
0,01497
0,04515

-0,02601

0,07449 -0,02113 -0,25016 -0,00854

0,00552 -0,21806 -0,03974 -0,04817

0,01487 -0,16436 0,09581 -0,05876

0,13031 -0,13697 -0,06810 0,06963

0,10917 -0,10152 -0,12593 -0,02011

0,09604 -0,10806 0,04411 -0,05082

0,12251 -0,11411 -0,03106 0,01884

0,18033 -0,17224 -0,08037 -0,09714

-0,03269 -0,25602 -0,02128 -0,07125

0,08092 -0,23291 -0,16559 0,05403

0,29245 -0,05492 -0,12943 0,17739

0,13386 -0,18005 -0,11078 0,07912

0,03694 -0,07038 .0,05233 0,01378

0,33208 -0,09065 -0,27002 0,26011

-0,06138 -0,06046 -0,10328 -0,01277

0,032340 -0,26655 0,01871 -0,07095

0,02733 -0,16237 0,19083 0,02204

-0,00870

-0,30043

-0,05434 -0,03674

0,21438 -0,17817 0,14136

0,01930 | 0,03498 -0,06458

0,05485 - 0,00301 -0,02217

004499 0,01348 | | 0,08184
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(Cont.) Cuadro 4.1:

Matriz factorial de primer orden

Fl F2 F3

FA

f FR FQ

f

P23B. Los libros de texto permiten su adaptacion a diversos 0,33510 0,01858 0,00611 -0,07542 -0,07425 -0,05617 -ﬂgﬂ.‘g‘ﬂﬂ: 0,01404 0,04140 -0,16860 -D,13879 -0,02491
contexios de aprendizaje

P23C.  Los libros de fexto permiten su adaptacion a la diversidad  0,23465 -0,00732 0,01521 0,00863 -0,08180 0,00584 - ‘I 0,01578 0,03206 -0,12593 -0,12661 -0,03526
del alumnado |

P23D. Los libros de texto orientan sobre la evaluacion de los 0,23499 -0,01088 0,00145 -0,00146 -0,28050 0,00425 -0,¢ a| 0,03853 0,03457 -0,22160 0,21903 -0,01787
aprendizajes — 4

P23E.  Para decidir el libra a utilizar es mas importante la calidad -0,15973 0,09840 0,15047 0,25095 '-'0,4'_3_41:3- 0,01674 -0,17683 -0,00350 0,08569 0,00530 0,35907 0,05882
de lo guia didactica que la coherencia y lo claridad — =

P24A, Estan disponibles los ordenadores -0,01001 -0,04980 0,20947 -0,04159 -0,03322 -0,01520 -0,00039 0,22274 0,00142 0,04275 0,00601 -0,17456

P24B.  Estan disponibles las impresoras 0,00692 -0,04326 0,90663 -0,03057 -0,02559 0,01220 -0,01673 0,23056 0,01181 0,01999 0,03098 -0,19378

P24C. Estan disponibles las fotocopiadoras -0,02140 -0,01983 0,15994 -0,02400 -0,01380 -0,01008 -0,02751 -0,04885 0,04152 -0,02392 -0,01778 -0,67821

P24D. Estan disponibles las equipos de sonido 0,00515 -0,08561 0,20326 0,01041 -0,11974 -0,06179 -0,00941 | 0,49392 0,07243 0,01478 -0,12070 -0,46102

P24E.  Estan disponibles los videos -0,01330 -0,01690 0,19886 0,06938 -0,05929 0,02548 -0,01142 0,41917 0,01163 0,03913 -0,07967 -0,57835

P24F  Estan disponibles las retroproyectores -0,05413 0,01702 0,22978 -0,03466 0,01885 0,00206 -0,02178 | 5@4 0,06811 -0,04587 -0,00028 -0,01676

P24G. Estan disponibles los proyectores 0,01358 0,01333 0,11840 -0,06832 -0,02773 -0,03386 -0,06200 0,82064 -0,06617 -0,01497 -0,00181 -0,08447

P26A. Importancia del material basico y mobiliario para la  0,24257 -0,16303 -0,08895 -0,28286 0,03970 0,06134 -0,13456 0,10435[_,0_352390 -0,10808 0,10503 -0,15558
ensefanza en su drea V—— B

P26B.  Importancia del material para practicas de laboratorios y -0,22241 “03@5269 0,12589 -0,11045 -0,25127 0,31478 0,00386 -0,10921 0,21326 -0,13250 -0,223%96 0,16072
talleres para la ensenanza en su drea | S| M

P26C. Importancia de los ordenadores para la ensefonza en su -0,10420 0,27014 0,13403 0,04487 -0,14648 -0,03523 -0,01356 -0,07684 {Gmr -0,10415 -0,17351 0,15566
area

P26D.  Importancia de los fotocopiadoras para lo ensefianzaen sy 0,00058 0,20241 0,00489 -0,26721 0,00384 -0,25037 -0,01681 0,00050 10,60756 -0,07741 0,23759 -0,19154
area ” = = 2 |

P26E.  Imgortancia de los equipos de sonido para lo ensefanza  0,03606  0,41647| -0,07469 0,038467 -0,05075 -0,: -0,00120 -0,09099 0,29333 -0,05040 0,10340 -0,16785
en su drea | |

P26F  Importancia de los videos para lo ensefianza en su area 0,03403 : 0,00513 -0,16500 -0,07965 -0,31658 -0,01031 -0,07116 0,09448 -0,03988 0,04060 -0,05620

P26G, Importancia de los retroproyectores para la ensefianza en -0,06819 -0,00875 -0,08336 -0,10250 -0,05987 0,03886 -0,03058 0,25499 -0,07357 -0,04440 0,14056
su area |

P26H, Importancia de los proyectores para la ensefanza en su -0,01496 | -0,01679 -0,10452 -0,10185 -0,16312 -0,03265 0,00512 0,10698 -0,07048 -0,01374 0,05269
area

P27D. Al comenzar un tema nuevo se basa en el libro de texto -0,05227 0,08187 -0,14101 0,03969 -0,34187 0,01658 -0,01281 -0,15906 0,14189 -0,08328

% de varianza explicada por los factores 14,3 10,2 6,1 4.4 3,8 3,7 3,49 3,2 3.1 2,9 2,6 2,5

% total de vairanza explicada = 60,2
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Factor 10. Utilizacién integrada del libro de L.a dimension 1 que se ha llamado «utiliza-
texto: Se refiere a unos usos peculiares del libro por cion y valoracion de medios y materiales» in-
parte del profesor, la funcién orientadora en las acti- cluye los factores 2, 5, 6 y 9. Bajo este epigrafe
vidades que se van a realizar en el aula, asi como, en estin las variables en las que el profesorado pone
general, para el desarrollo de las clases. de manifiesto la disponibilidad de materizles basi-

Facror 11. Ellibro de texto como condicio- cos, la valoracién y la frecuencia de uso de los me-
nante de la priactica escolar: Acuerdo con que dios audiovisuales, de recursos tales como
los libros de texto condicionan la prictica docente fotocopiadoras y ordenadores,
en cuanto a la programacion y el tpo de activida- Una valoracion positiva por parte de un colect-
des. ' vo de profesores indica que se valoran y utilizan mas

Factor 12. Disponibilidad de ciertos recursos los medios audiovisuales, las guias didactcas, en un
audiovisuales: Fl profesorado pone de manifiesto uso pragmatico y ocasional. Las valoraciones negati-
la disponibilidad que en los centros hay de fotoco- vas pondrin de manifiesto, justamente, la situacion
piadoras, video y equipos de sonido. nversa.

La dimensién 2 denominada «utilizacién y

2.2. LOS FACTORES DE SEGUNDO ORDEN valoracion de los libros de texto» agrupa los fac-
rores 1, 5, 7, y 10. La puntuacién positiva ¢s una

A partir de los 12 factores en los que se han agrupa- respuesta que supone la declaracion de mayor va-
do las variables de ese blogue, se han extraido cinco lor y uso del libro. La valoracion negativa hay que
dimensiones o factores de segundo orden que se re- entenderla como menor aceptacion del libro de
cogen en el Cuadro 4.2, que explican el 54,5 por texto como instrumento didacrico. Son profesores
ciento de la varanza. que tienden a creer que el libro de texto no permite

Cuadro 4.2: Matriz factorial de segundo orden
D1 D2 D3 D4 D5
F1.  Utilizacién de los libros de texto -0,17290 7 -0,10246 0,17091  0,13325

-0,00884 -0,10553 -0,08102 0,09220

F2.  Uso critico de los medios audiovisuales

F3. Disponibilidad de ordenadores e impresoras 0,25782 0,00992 -0,14745  -0,16560

F4.  Utilizacién de materiales y recursos diddcticos -0,17630 -0,09579 -0,07002 0,13206 :
de facil acceso
F5.  Utilizacién de la guia didactica

-0,23354 0,17358 0,12405

F6.  Uso pragmdtico y ocasional de material diverso | 0,05070 -0,03651 -0,09562

-0,08328 0,04213 0,10626

F7.  Valoracién de los libros de texto -0,06324

—

-0,00288

F8. Disponibilidad de medios audiovisuales -0,17256 0,14307  0,22284

F9. Valoracién de ordenadores, fotocopiadoras y | 0,05684 0,10013 0,00532 0,13411
materiales basicos

F10. Utilizacién integrada del libro de texto -0,27108 0,00950  0,21543 -0,28216

F11. Ellibro de texto como condicionante de la préc- 0,11589 -0,02475 -0,20888 & 0,26566
tica escolar ;
F12. Disponibilidad de ciertos recursos audiovisuales 0,13791 -0,06049 -0,37489 -0,22510
% de varianza explicada por los factores 14,9 11,8 10,6 8,5
% total de varianza explicada = 54,5

72




realizar adaptaciones para diversos contextos
educativos ni para atender a la diversidad del
alumnado, ni orienta en la evaluacién de los
aprendizajes, por lo que lo utilizan en menor
medida. Esta menor aceptacion se efecria ram-
bién sobre las guias didicticas que acompanan a
los libros. Las puntuaciones positivas indican
justamente lo contrario,

I.a dimensidn 3 llamada «disponibilidad
de recursos» agrupa a las variables de los facto-
res 3 y 8. En esta dimension puntian mas alto
los profesores que tienden a considerar que en
sus centros se dispone de recursos tanto infor-
maticos como audiovisuales. Los grupos de pro-
fesores que obtengan puntuacién mas baja o
negativa declaran justamente lo contrario: la
menor disponibilidad.

La dimensién 4 se ha llamado «valoracion
del libro de texto en funcién de disponibili-
dad de medios». Estas dos partes del nombre
se corresponden, la primera, con el factor 11
que tiene una saturacion positiva en los dos ana-
lisis, por lo que los profesores que punttan alto
en esta dimension tienden a afirmar que el libro
de texto condiciona la prictica docente. El jue-
go de signos entre la primera y segunda rotracion
convierte en positiva la formulacién directa del
factor 12.

Por lo tanto, la declaracion de disponibilidad
de medios tiende a infravalorar el libro, y la ausen-
cia de medios sobrevalora el instrumento principal
existente en el centro.

Los grupos de profesores que obtienen una
puntuacion alta tenden a opinar que el libro condi-
ciona las actividades del aula y cuentan, generalmen-
te, con aquellos medios que estiman necesarios. Las
puntuaciones negativas indican la posicion opuesta:
el libro condiciona en menor medida, al mismo dem-
PO que se opina que se cuenta con menos medios
para trabajar.

Por dltimo, la dimension 5, «optimizacion
de recursos» agrupa los factores 4 y 6. Por consi-
guiente, el profesorado que puntia alto en esta di-
mensién hace un mayor uso del material de facil
acceso que tiene en su aula, asi como de otros me-
dios tales como libros de consulta, periddicos, in-
formitica, etc. Son profesores que —segin
declaran— estin mas abiertos a utilizar el material
mas adecuado en cada caso. Los que aparecen va-
lorados negativamente en este factor declaran el
comportamiento contrario.

LA |WNYESTIGAC| N
3. Contraste de los factores

Las cinco dimensiones que se han detectado a tra-
vés del analisis factorial aparecen, bien absoluta-
mente expresas o —en algiin casos— insinuadas en los
tegistros que se tienen a pardr de los grupos de diagnos-
1o,

La dimension 1, definida como «dlizacion y va-
loracion de medios y materialesy, plantea la presencia
en los centros, y la aceptacion por parte de los profe-
sores, de diversos tipos de recursos, subrayando tan-
to su valoracién como medios, su disponibilidad y su
utilizacion.

Las propuestas y sugerencias que se encuentran
se refieren tanto a la demanda como a las limitacio-
nes percibidas por los profesores.

. material. Tiene que ser mny rico, plural, que pueda atender la
diversidad de muchachos. Quizds 5 que tiene gue haber un lmite
a la hora de hacer fotocopias, pero malo st tenenos que estar pen-
dientes de ello. Muchas horas, pres; y ser muy exigente con el ma-
terial. Y sf una editorial no cumple con las expectativas, buscar
ofra, ) hablar con los autores, molerlos a preguntas: sedmo se tra-
baja esto?; si el mtchacho tiene esta dificnitad, seimo jo resolveria
usted gue ha becho el Fhro?. ..

(Documento 11, 72)

Yo guiero insistir en el tema, Fifectivanente ereo gie hay volun-

taritme. La voluntad de los profesores ante exto fue tremenda. Se

echaron sobre sus espaldas television, video, refroprayector, canti-
dad de, la fotocopiadora. Se lp echaron tode al hombro; spor qué?

Porgue yo tengo gue Hevar a los chavales fodo esto porgue fengo

qute ver la forma de que los chavales al final sepan ajpo, Evo 5i o

hicieron.

(Daocimento X117, 208)

Son situadiones especiales, pero gue a la larga se solucionan. Pero

nor hemos encontrady con las tigas, #na folocopiadora, y wna caja

de tizas de colores en el segunds frimestre., U ltimaniente ya va ba-
biendo alprin radio cassefte, aparece algiin video. Perg esperanios

e esto se solicione exte curso.

(Documento XXV, 200)

Se pone de manifiesto la superacion, tanto con-
ceptual como de uso, de la figura denominada en al-
gun pafs latinoamericano como «profesor T-L-Tm:
profesores que utilizan tan solo el tablero, la lengua y
la tiza.

La dimension 2, que se ha lamado wutitizacion y
valoracion de los libros de texcron, aparece patente. Pese a
las actirudes que se levantaron contra el ibro de tex-
to, su aceptacién global, la toma de conciencia de
que es un instrumento, hoy por hoy, insustituible,
aparece frecuentemente expresa, con todos los mat-
ces criticos y relativos que se quiera.
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Vodviends a los materiales, los Kbros tienen gue ser berramientas

abiertas. .. si lo permiten. (..).

(Docrimento 11, 67)

Yo queria hacer wn pequeno apunte en ¢l tema ete. Yo creo

gue hubo un momento en los inicios de la enserianza de Ja

LOGSE o excperimental en que, quizas, porque no habia li-

birs de texcto en ese 2OMIENRTD, HOS ZHOVNIOS 0TI DET COMD SOMIOS

tan dados en este pais que ex el nnestro, como probabilemente en
olros, pero ahora wie preocupa éste jnog, eses movimientos pen-
dulares.

(Documento XXI, 279)

La dimensién 3 se ha denominado «disponibilidad
de recursom. No hace referencia la auténtica disponibi-
lidad, a la riqueza de medios y recursos didactcos
existentes en el centro, sino a la percepcion que tene
el profesor de esa situacion.

Por otra parte o ba seialado miy bien XX, cnando ba seiialado

Gt lor centros excperimientales, er decir frvieron mn cierio minio en

recrsos que luggo wo se ha generalizado.

(Documento 1, 213)

Se trabaja poco con medior andiovisuales. Muy poco en i cen-

tro... Tenemor proyectores, fenemor video, reiroproyectores. Lere-

mos ese material y no se nsa lo suficiente ef andiovisual como en
estos tempos yo creo que debiéramos de nitlizario. (...)

(Documento XXIX, 335)

La dimension 4 ha sido denominada como «valo-
racion del libro de texito en funcidn de la disponibilidad de ne-
dios», v se juega con la dinamica que supone la
aceptacion del libro como posibilidad forzada, al tra-
tarse del recurso inico o casi exclusivo existente en
el aula, o bien su rechazo ante la presencia de muld-
ples medios alternativos,

e el apoyo, el apayo, el profesor tiene que ferrer i apoyo, es ne-

cesario ef apayo del libro de texcto 5i no hay documentos curricila-

res.

(Dacimento XIX, 361)

o En cnanto a Jos vecursos y los medios diddcticos es evidente

gue yo creo gue st gue el becho de la implantacion de la ESO

ha cambiado la dindmica de la clase y de los recnrsos que nfi-
lizabas en ¢l anla, En nnesira drea de Matemdticar niilizd-
bawios quizis sdlo la tiza y la tiga rayando el libro de texcio

_y es evidente gue abora se uttlizan ofros recursos y ofros wia-

ieriales que antes po ntilizdabamos, Pues desde piezas de cons-

friecidn para la Geomeiria, ) ofros fipos de materiales para
otras parter de la materia,

(Documsento X1, 208)

iEscuchar! No puedo generalizar mucho. Ex decir he dicho

gue predominan las sombras que los claros, entonces daro fo

gite 110 podemos dicir es qie a veces, a vecer la preparaciin de
ere material es por ansencia de libro de texta, porgue no hay
oira alternativa...

(Documento X17, 218)

/4

Por adlrimo, la quinta dimension detecrada
en este bloque es la que se ha llamado «eptimiza-
c2on de recursos», la explotacion, a veces coyunru-
ral, a veces voluntarista, de recursos elaborados
ad hocy a partir de medios limitados. Como es
légico, con frecuencia supone la utilizacién y va-
loracion de medios no excesivamente perfectos.

Lor profesores preparardn sus clases gue yo no las discuto,

pera los recursor los wttlizan mal, he visto sy pocos profese-

res gue utilizan bien un retroproyecior, muy pocos por n decir
ningune, (bl yo veo que cnando voy a un anla y veo gue un
profesor estd con un retroproyector ha tenido la, ta, la, ol cur-
dado
texcto de su fibro y ponerlo y fotocopiario. Pero er que eso no se
ve en Ja tercera fila no estdn leyendo o que pone en ef refropro-

evidentemente— di coger la fotografia de su libro, v ¢/

‘J)eﬂrﬂﬁ Pﬂ}" fﬂifiélgffflfﬁff 5i t?f&'ﬂ cred ql‘fﬂ’_/r:?[-l"f? MR eore carnii-
no abi. Tenemor un enorme caming en gue 1o berios inteniady
evolcionary (...).

(Documento IX, 150)

Yo, buieno, en este apartado sélo queria desir gue biieno, gue pien-
50 qite en ef fisto viedio quizd exté el acierta, entonces de lodas ma-
neras bien, que estd bien que se trabaje, gue se utilicen distintos
materiales, pero que compario un poco tanbién la idea de miv
comparieras de que a veces es mueho erfierso, mucha_fotocopia
pero al final el resultads, pues no es tan satisfactorio cono deberia
de serlo, sno?

(Docimenta X117, 231)

4. Comparaciones entre colectivos

Los resultados del andlisis de vanianza realizados entre
los distintos conjuntos de sujetos y las dimensiones (ver
Cuadro 4.3) sefalan las siguientes diferencias signifi-
cativas,

Con respecto a la dimension 1, ##lizacidn y valora-
cion de medios y materiales, existen diferencias significa-
tivas entre el colectivo docente de profesorado
técnico de Formacion Profesional y el de Educacion
Secundaria. Aquellos opinan en mayor grado que es
adecuada y suficiente la disponibilidad de materiales
basicos, la valoracion y la frecuencia de uso de los
medios audiovisuales, de recursos tales como foto-
copiadoras y ordenadores.

De igual modo aparecen diferencias significati-
vas entre los profesores de las asignaturas tecnologia,
ciencias sociales, ciencias naturales, lengua propia de
las comunidades auténomas distinta del castellano y
lengua castellana y literatura frente a los de materna-
ricas. También se presentan diferencias entre tecro-
logia, ciencias sociales y ciencias naturales de una
parte, frente a lengua castellana y literamura.
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Cuadro 4.3: Comparaciones de medias por colectivos

G 'Jl':_‘:__'l e}

) ‘e _ G . [:-‘[.I-_'r.--"l:_ i1 (TN TN m TS [T
(ST |T1|__u_'€l £ SRRt LRLEAT BRI (Seicariia - s
D1. Utilizacién y valoracion de medios y materiales PFP-pes Tfﬁ%fgg}gﬁf PV-mec
— = . : . ) (20+) - (6-10) / PV/C/MEC-g/v
D2, Utilizacion y valoracion de los libros de fexto M-h M-pes PR-pu (11-20) PV/C-n
D3. Disponibilidad de recursos (.07) M-es PR-pu NG PV
g/mec
D4. Valoracion del libro de texto en funcion de disponibilidad de medios M/PES-pip f/lcfjrl;cfﬁ\//((:_‘_si\-l-1 (20+) fS{j}] -20)-
5w LC/CS/LCA/CN-
D5. Optimizacion de recursos M-h (.01) t/m LC/CS-en G/MEC-pv/c

Nota: Para la interpreracon del cuadro, ver «Codigar de rafores para fas pamables de e en el pie del Caadro 2.3,
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Entre comunidades autdnomas, las diferencias
se establecen entre el Pais Vasco v el territorio
MEC.

No se aprecian diferencias significativas en fun-
cion del sexo, la ttularidad de los centros y la expe-
riencia docente.

Los colectivos mencionados en primer lugar al-
canzan puntuaciones factoriales mas altas.

En la dimension 2, wtilizacion y valoracion de los Ir-
bros de texto, las diferencias se encuentran entre profe-
soras y profesores, entre los maestros y los
profesores de Educacién Secundatia.

Con relacion a las comunidades autdnomas, los
profesores del Pais Vasco, de Catalufia y del territo-
tio MEC hacen un uso mas frecuente v valoran mds
los libros de texto que los de Galicia y Valencia. Pais
Vasco v Cataluia se diferencian también de Navarra.

Los profesores de centros privados utilizan y va-
loran los libros de modo mas alto que los de titulari-
dad oficial. Una situacion curiosa se produce entre
los profesores en funcién de su experiencia: los pro-
fesores muy veteranos (20 afios o mds) se diferencian
significativamente de aquellos que tenen de seis a 20
anos de ejercicio. Peto la diferencia no es significati-
va con relacién a los que tenen cinco 0 menos anos
de practica docente.

No existen diferencias en funcion de la asignatu-
ra que se imparte.

Enla dimension 3, disponibilidad de recursos, se apre-
cian diferencias significativas entre las opiniones del
profesorado que imparte matematcas y el que desarro-
lla la asignatura ciencias sociales, y entre los que traba-
jan en centros de titularidad privada y piblica.

Igualmente aparecen diferencias entre los que
imparten clases en el Pais Vasco y los que los hacen
en Galicia y tertitorio MEC, v entre los que imparten
clases en Navarra, Catalufia y Valencia y el que lo
hace en Galicia.

No se aprecian diferencias debidas al sexo y el
colectivo docente.

Por consiguiente, considera que dispone de me-
n0s recutsos en su centro el profesorado que impar-
te ciencias sociales, el que trabaja en cenrros de
titularidad pablica, los del territorio MEC y los de
Galicia.

En la dimension 4, saloracian del libro de texto en
Suncidn de disponibilidad de medios, las situaciones se di-
bujan asi: consideran que el libro es un instrumento
diddctico que no condiciona la enseflanza y que en
los centros hay carencia de medios los profesores
técnicos de Formacion Profesional, los profesores
de las asipnaturas de matematcas, ciencias naturales
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y tecnologia, y los profesores con menos de cinco
afios de experiencia.

Valoran el libro como elemento condicionante
de la tarea escolar, y al tempo piensan que hay sufi-
ciente material los maestros y profesores de Ense-
nanza Secundaria, los profesores de las dreas de
lengua castellana y literatura, lengua de las comunida-
des auténomas y clencias sociales, v los profesores
con mas de 11 afios de expetiencia.

No existen diferencias significativas debidas al
sexo, la ttulardad de los centros ni la comunidad au-
tonoma en la que se trabaje.

Fn la dimension 5, optimizacion de recursos, se valo-
ra la utilizacion de material ocasional, accesible v no
excesivamente sofisticado.

Se aprecian diferencias significativas entre profe-
soras y profesores; entre los que imparten lengua
casrellana, ciencias sociales, lenguas de las diferentes
comunidades auténomas distintas del castellano, v el
profesorado de tecnologia y de matematicas. Tam-
bién se establecen diferencias sucesivas entre lengua
castellana y clencias sociales con relacion a ciencias
naturales.

Con relacién a los colectivos de las distinras au-
tonomias, son significativas las diferencias entre los
que imparten clase en Galicia y el territorio MEC, que
tienden a utilizar un matetial mas facil que los que de-
sarrollan su docencia en el Pais Vasco y Catalufia.

No existen diferencias significativas debidas al
colectvo profesional, la ticularidad del centro o la ex-
periencia docente.

Por lo tanto, el profesorado que tiende a no dar
relevancia ni a usar los matetiales y recursos diddcti-
cos que estdn a su alcance, ni los del centro, ni a ela-
borar ninguno propio suele ser profesor, impartir
matemiaticas o tecnologia , y trabajar en Catalunia o el
Pais Vasco.

Las comparaciones entre colectivos de profeso-
res en las cinco dimensiones que integran el bloque
tercero, relativo a los medios y recursos didacticos,
ponen de manifiesto la matizada presencia de los dis-
tintos grupos en funcidn de los factores en los que
expresan sus puntos de vista.

La dimension 1, wtilizacion y valoracidn de medior

_y materiales, aparece con diferencias significativas en

los colectivos de profesores de las distintas asignatu-
tas. Los profesores de matemadticas y de tecnologia,
por ejemplo, tienen diferencias en cuanto a los ma-
teriales y medios que utilizan en sus clases.

La ditension 2, wtilizacidn y valoraciin de los fbros de rexc-
1, es diferente en los grupos de las comunidades autono-
mas y en los de experiencia profesional.




Fnla dimensiones 2 y 5 aparecen diferencias sig-
nificativas en funcion del sexo, y en las dimensiones
2 v 5 en funcidn de la ttlaridad. Los grupos en los
que se manifiestan mayor niamero de diferencias sig-
nificativas son los constinudos por las distintas asig-
naturas, la experiencia docente y las comunidades
autonomas en las que trabajan

La dimension 3, disponibilidad de recursos, parece
arrojar un balance diferencial corto. Tan solo se pro-
duce en algunas comunidades autonomas. Galicia y
el territorio MEC son las que opinan que la disponi-
bilidad de medios es menor.

La dimension 4, valoracion del libro de texto en fun-
cion de disponibilidad de medios, aparece diferenciada
esencialmente en funcion de las Areas o asignaturas
explicadas y la experiencia docente de los profesores.

Porvldmo, la dimension 5, optimizacion de recursor,
aparece marcada por diferencias en funcidn de las
asignaturas.

La representacion grifica de estos colectvos v
sus saturaciones factoriales pueden permitir una cap-
tacion mas intuitiva de la informacidn expresada sin-
téticamente en el Cuadro 4.3.

Los profesores de las distintas asignaruras presen-
tan las siguientes valoraciones promedio en las cinco
dimensiones que hemos estudiado (Grafico 4.1).

Existe una cierta unanimidad entre los profeso-
res de las distintas 4reas en cuanto a la valoracion del
libro escolar y de la disponibilidad de recursos. Las

LA INVESTIGACION

diferencias se establecen, sobre todo en las otras tres
dimensiones:

a) En los distintos medios valorados como de
mayor interés y utilizados con mas frecuencia
por los profesores (dimensién 3.1). Se mani-
fiesta una valotracion diferenciada entre los
profesores que explican tecnologfa v los del
area de matematicas.

b) El nivel de condicionamiento que supone el
libro de texto, en relacion con la disponibili-
dad de medios. Segtin la asignatura que se
aborda, se considera que el libro es un con-
dicionante de la rarea docente y que hay
material alternativo suficiente. La diferen-
clacion mds intensa aparece, como va se vela
mas atras, entre lengua castellana y tecnologia.

¢) La optmizacién creativa de recursos didact-
cos. De nuevo, lengua castellana v tecnologia
aparecen como situaciones extremas.

Parece evidente que la estructura de cada mate-
ria, tanto en lo relativo a su objeto de estudio comao
en lo relatvo a las habilidades y procedimientos y los
contenidos actitudinales tiene interés en relacion con
el material utilizado.

La experiencia docente también parece jugar un
papel de interes en cuanto a las diferencias entre colec-
tvos profesionales. Véase la representacion grafica
(Grafico 4.2) de las medias factoriales de cada uno de
los colectivos en las cinco dimensiones estudiadas.
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Grdafico 4.1: Puntuaciones factoriales promedio por «asignaturas
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Grdafico 4.2:
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La dimensién 2, y sobre todo la 4, son las que su-
brayan diferencias notables en funciéon de la expe-
tiencia docente de los profesores. El libro de texto,
en las dos dimensiones consideradas en nuestro estu-
dio, es elemento de diferenciacién entre los colect-
vos de disdnta edad. Como ya se ha dicho, son los
profesores con mas expetiencia los que mas valoran
el libro escolar, y los que tienen entre scis y diez afios
de ejercicio, los que menos.

La diferencia entre los profesores noveles (cinco
afos o menos y los muy expertos (20 afios 0 mas) no
es significativa.

Cabe pensar en dos procesos de apoyo en el Li-
bro. El profesor experto estd acostumbrado a utili-
zarlo. Fl profesor novel lo necesita como apertura
profesional inicial.

En el epigrafe 5.1.3. al transcribirse la aportacion
Documento 11,26 de los grupos de diagndstico puede en-
contrarse un refuerzo a esta hipétesis.

Por dltimo, vale la pena analizar los resultados
en las distintas comunidades autonomas (Grifico
4.3).

La dispersion de valoraciones es notable. Pare-
ce que la politica educativa no irifluye de un modo
constante y precisable entre las distintas comunida-
des, ni diferenciadas en funcién de la consideracion
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de factores linglisticos, ni en funcién de otras carac-
teristicas observables.

5. Recursos y medios didacticos:

algunos problemas

Otro modo de acercamiento al tema de los materia-
les diddcticos puede efectuatse mediante el analisis
de las preguntas directas realizadas a los profesores
por medio de la encuesta. La cuestién 21 era la si-
guiente:
<Con qué frecuencia utiliza los siguientes matetiales cu-
rriculares y recursos didicticos en su prictca docente?.
a) Ll libro de texto
b) Materiales impresos editados por instituciones
educatvas
Materiales de elaboracion propia
d) Libros de consulta de la biblioteca
¢) Prensa escrita
f)  Medios informadtcos

<)

g) Medios audiovisuales (video, colecciones de dia-
POsivas, cassertes, etc.)
h) Guias diddcticas (fundamentacion diddctica del

material curricular que se utiliza, orientaciones
para la secuencia y adaptacion de contenidos, etc.).
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Grafico 4.3: Puntuaciones factoriales promedio per «Camunidad Auténoman
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Lia respuesta a este tema aparece recogida en el Los materiales de elaboracion propia y los libros
Grifico 4.4. Una serie de precisiones sobre estos da- de texto son los mas utlizados por los profesores, a
tos: bastante distancia de los restantes medios.
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Grdfico 4.4: Utilizacion de materiales curriculares y recursos diddcticos
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La prensa v los medios informaticos son los me-
nos utlizados.

S1 se tiene en cuenta que el material de elabora-
cién propia, en la mayoria de los casos, tiene caracre-
risticas asimilables al libro de texto —fotocopias,
alguna transparencia obtenida de libros, apuntes
etc.— es necesario reconocer el papel dominante
que ocupa el libro de texto en la Educacion Secunda-
ria Obligatoria v en la ensefianza en general.

Un analisis desde otra perspectiva puede contri-
buir a enriquecer la vision de los problemas que pre-
sentan los medios y recursos didacticos.

Si, como se sefialaba antes, las asignaturas que
explica cada profesor estin modulando las necesi-
dades de medios y recursos, valdra la pena tener en
cuenta como se expresan esas necesidades diferen-
ciadas. La cuestion 25 puede ser un buen indicador
de esas posibles exigencias. En ella se pide:

Por favor, indique la frecuencia con la que usted uriliza

los siguientes recursos didacticos ..,

a)  Ordenadores

b) Impresoras

c) Fotocopiadoras

d) Equipos de sonido

e) Video

f)  Retroproyectores

g Proyectores

Las puntuaciones medias atribuidas por los pro-
fesores de las distintas asignaturas a los distintos
items de la cuestion se muestran en el Grafico 4.5.

EMSENANZA

La primera observacion destacable es el corto
uso reladvo que se hace de los disdntos medios. La
puntuacion media de la cuestén estd por debajo de
la puntuacion tres, entre «poca» y «algunan» frecuen-
cia.

En los siete medios se plantean diferencias sig-
nificativas entre algunas de las dreas. Los profeso-
res de tecnologia son los que mds valoran los
ordenadores, las impresoras y los retroprovecto-
res, con diferencias significativas con casi todas las
restantes materias.

Las fotocopiadoras tienen un interés prioritario
para los profesores de lenguas propias de las comunida-
des autonomas distintas del castellano, st bien la dispersion
entre las medias es corta. Parece que —pese a la existen-
cia de significacion en el andlisis de vadanza— todos
manifiestan interés por este medio. Supone una clara
flexibilizacion de los recursos informarnvos basados en
lenguajes principalmente verbales.

Los equipos de sonido tienen especial relevancia
en la ensefianza de las lenguas de las comunidades
autonomas distntas del castellano v lengua castellana
y literatura, con diferencias significanvas frente a las
restantes materias. Es necesario constatar que los
profesores de lenguas extranjeras no se consideran
como muestra especifica.

Los videos también presentan preferencias muy
diferentes. Las dreas de ciencias namrales v ciencias
sociales presentan unas necesidades de utilizacion de
este medio mas intenso que en las restantes asignaru-
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Grdéfico 4.5:

Puntuaciones medias de uso de recursos por dreas
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ras, Ciencias sociales y ciencias narurales constituyen
los grupos de profesores que mas uso hacen del pro-
vector de diapositvas.

La curva representativa de la disponibilidad de
esos mismos recursos, en funcidn de las respuestas

La INVESTIGACION
dadas a la cuestion 24, (Grifico 4.6) presenta una es-
tructura bastante cercana a la valoracion. Parece inte-
resante poner de manifiesto como esa disponibilidad
puede ser inductora determinante del uso.

Grdéfico 4.6: Disponibilidad de recursos por éreas
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Las pautas que proporciona el estudio cuantitativo
permiten acercarse a lag opiniones de los profesores ex-
presadas en los grupos de diagnostico desde las dos di-
mensiones dominantes en el andlisis factorial, que por
otra parte responden directamente a Ias necesidades ex-
presadas por los profesores, v ademads, con una nota-
ble coherencia. Estas dos dimensiones son:

a) Los libros de texro, como un tipo de recurso
peculiar y generalizado, y que aparece senala-
do en los factores 2 (udlizacion y valoracion
de los libros de texto) y 4 (valoracion del libro
de texto en funcién de la disponibilidad de
medios).

El matertal y log recursos diddcticos en gene-
ral, a los que se alude en las dimensiones 1

b)

(utilizacién y valoracion de medios y mareria-
les) v 3 (disponibilidad de recutsos).

Los dos blogues aparecen suficientemente dife-
renciados tanto en el analisis factorial como en la im-
portancia concedida a cada uno de los medios, tal
como se acaba de ver.

]
Equipas sonido

Bl Matematicas
[ Tecnolegio
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5.1 EL LIBRO DE TEXTO

En el debate sobre el libro ocupa un lugar predomi-
nante su valoracion como instrumento diddctdco. Es
un tema que plantea situaciones y posturas contra-
puestas y que alcanza un nivel polémico. Los co-
mienzos de la reforma suponen una descalificacion
casi total del libro de rexto, posicion desde la que se
percibe una evolucion favorecedora.

Ya se sefialaba, en la referencia a las dimensiones
desde la perspectiva de los grupos de profesores de
las distintas asignaturas, como se produce una coin-
cidencia en la dimensidn 2, «utilizacién y valoracion
de los libros de texton. Las diferencias de medias son
significativas en muy pocos casos.

Parece que se trata de una situacion inesperada:
los debates sobre el libro de texto no tienen inciden-
cia estadistica.

Pero su presencia se detecta si se considera la
dispersion de las puntuaciones de algunas de las va-
riables. La variable 23a, por ejemplo, plantea una
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cuestion de interés en este estudio. Se pide al profe-
sor que «seniale su grado de acuerdo con las siguien-
tes afirmaciones en lo que respecta al libro de
texton,

La primera afirmacioén que ha de valorar es la si-
guiente: «los libros de texto condicionan la prictica
docente en cuanto a la programacién y al tipo de ac-
avidadesy.

Esta variable tiene un peso alto en el factor
11 del analisis de primer orden, y postetiormen-
te en la dimensién —factor de segundo orden—
cuarta.

La distribucion de frecuencias de esta variable, en
el conjunto de profesores de mas de 20 afios de servi-
cio, presenta una desviacion tipica de 1,048. En el Gra-
fico 4.7 aparece esta distribucion de puntuadones:

Grafico 4.7: El libro de texdo condiciona la prdctica docente
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El anilisis del cuadro presenta como hay una
fuerte discrepancia: casiun 40 por ciento de profeso-
res esta en desacuerdo con la afirmacion, frente a
algo mas de un 60 por ciento que se manifiesta de
acuerdo con la formulacion,

La dispersion de puntuaciones indicada a través
de la desviacion tipica de la distribucion, es un buen
indicador del caracter polémico del tema de los li-
bros de texto.

Esta situacién que se detecta en torno a las aporta-
ciones de los participantes en los grupos de diagndstico pare-
ce corroborat el andlisis que se presentd anteriormente
sobre las diferencias significativas en los disantos seg-
mentos de edad.
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5.1.1  LAVALORACION DEL LIBRO. BALANCE
DE LA SITUACION

Con cierto humor se asocia, de modo anecddtico, la
implantacion de la LOGSE con la genetalizacion del
uso, por patrte de los alumnos, del carrito para trans-
portar los libros en sus idas y venidas al centro.

En realidad, poco antes habian aparecido las
mochilas a la espalda para facilitar el transporte de
los libros de texto. Lo que significa es que la LOGSE
no so6lo no ha paliado un problema existente, sino
que lo ha incrementado: el excesivo numero de k-
bros, demasiado pesados que constitayen la «mpedi-
menta académica» de los alumnos.




Pero es que volvemos a las editoriales. Las editoriales han eogido
3 han becho un fibro de Miisiea asi porgune lo fenian que vender
mejor quee la editorial vecina, Y otro libro de Tecnologia ast, y otro
libro de no 5 qué asi. Y vemos ya a los chiguillos con (o carvos.

La LOGSE ha venido con ¢f carre. La moda ha salido conpun-

tay ol carrito y la LOGSE. Entonees dives: pmadre mia lo gue

hemos avanzado! jpues 5t gue hemos avanzado, todos sobre rie-
dast..

(Daocuments XXX, 202)

Las opimiones de los profesores recogen los as-
pectos positivos y negativos que les merecen los li-
bros de texto. Obsérvese como se formula la
valoracion de los libros en las intervenciones de los
profesores y directivos.

Los libros de texto resultan caros, o al menos, al
ser tantos los libros, el desembolso familiar es muy
importante.

Y lnego estanios viviendo una politica edusativa socializante, pero

ey diedosa. Socializante en sus ennnciader, pero fodavia estoy por

vier adis fitertes inpersiones, estyy por ver una politica del ibro. En ex-
fos piomentos los predos de los libros de texcto son escandalosos.

(Docsomento XV111, 63)

Desde el principio de la Reforma, se preconizo
un curriculum abierto, adaptado/adaptable a los di-
ferentes contextns, Pues bien, la presencia del texto
supone casi siempre un factor de «cierrey del curricu-
lum. El libro de texto inicialmente dende a ofrecer
versiones curriculares cerradas.

Nadie ba dichs gue no se ntilice el ibro de texcto, be dicho se utr-

liza, pero no é5 el nico referente para el profesor.. Bl curriculo

qute pretende ser abierts para poderse adaptar al aqui'y abora de
cerda sitnacion, al final acaba siendo cerrado,

(Dacumento XIX, 367 368)

(..) Ademds, las editoriales, baciendo sna dptima polizica edito-

rial, hasta el punto de gue no me be dadp cnenta hasta un ano

después, han becho wnos currilos iy verrados: s escoges ma
edztorial, estdr fisto, porgue tienes que segnir con ella. Y esio ef

grave porgue no siempre bay wna unifornidad en la calided. Y

ademds wezclan de una manera, quigds st gie logica, pero no

siemipre nuiversalpente aceptada, las distinias dreas disaplinares.

(Documento I, 33)

El hecho mismo de que algo esté impreso supo-
ne un argumento de autoridad. Incluso frente al pro-
fesor. Los alumnos tiende a conceder mas autoridad
al libro de texto que al profesor. Este puede confun-
dirse, aquél no.

S una cosa viene en ol fibro y i dices ofra, lo primero es voiga,

proferor; ssted ve equiivoca, en e bro pone talbs, Dices: wno, ex que

estd equivocadoy, Te dicen: «no, no hombre, el del libro poomo e

va a equivocar?s, La idea que fiene ef alumno del ibro, mds qure

la del profesor nuchas veces,

(Docimento I 276)

LA INVESTIGACION

La tecnologia de la impresion vy las «pistas grafi-
cas», por otro lado, tienen recursos para facilitar el
procesamiento de la informacion que no suelen te-
ner, por su habitual modesta tpogréfica, las fotoco-
pias que el profesor puede entregar. Fotocopias que
al final se desordenan y pierden. Y, desde luego, im-
posible la comparacién/confrontacién entre el libro
de texro v los apuntes que los alumnos transcriben
en sus cuadernos. La expetiencia de la sustitucion ro-
tal del libro de texto por los aportes del profesar,
ruvo lugar en los afios de experimentacion de la Re-
forma. Durante esos afios se demonizo al libro de
texto, pero pronto se percataron los profesores de
los efectos negativos de esta ausencia. Fllos mismos
comenzaron a notat el improbo esfuerzo de la pre-
paracion de material sustitutivo que esa situacion su-
ponia. A la vez que se comprobaba también que los
alumnos no se consideraban entusiasmados viéndo-
se atiborrados de fotocopias.

Yo tengo la experiencia de funcionar los primeros arios sin fbro de

fexcto y 1o e puedes hacer la idea de la cantidad de bovar que con-

simios 103 profesores preparando los trabages y haciends las fo-
rocapias,

(Documento X171, 197)

Y entonces de pronto ve decidio que los bros de texcto, aguello era

malisinio, aguells era ef demonio en ef tincon del anla, Y entonces

de sustituyeran por cientos y cientos de fotocopias, por cierto, de &-
bros de fexcro.

(Documenta NXI17, 280)

Yo reconazeo que buena es la aditud cimoda recurny a da editorial

porgue te soluciona muehisimos problemas y adends gue los alnmios

lox propios alimpos valoran mas un libro de fexio que no unas hojas
dclpiizladas, repartidas periddicamente y gie bireno mds pronto 6 mds
itarde acaban perdiéridose, porgue son wna baraa ...).

(Docsmento XXXI, 49)

Son los alumnos y los padres los que, a su vez,
prefieren la presencia del libro de texto y protestan
cuando no lo hay.

51 yo, solamente sobre lo def libro, decir una cosa. En smestro cenfro

trabajamos al principio sin libro porgue no habia libro de texin

Hubo una protesta generalizada por parte de los padres y de los

alirnnos y &l Jeguride ario nov vimos oblgados a fener gue poner ibro

de fexctn en fodar las drear.

(Documento |1, 283)

Un problema de los libros de texto de la ESO viene
derivado de la posibilidad, que el Decreto del curriculo
deja abierta, de que los contenidos puedan ubicarse en
uno u otro curso de esta etapa. Especialmente en geogra-
fia e historia, para un mismo nivel, varian los contenidos
muy significativamente de unos textos a otros.

Lar editoricies, por motivos comerciales o por motivos de gue fani-

poco conogcan iy bien de qué va la materia, te encuenfrar con
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qute elaboran nnas textos. Yo conozeo varias editoriales de mn mis-

g wivel donde los contenidos, o sea es que van, son diferenter.

(Doctimento X117, 220)

(-..) Es quie ante, sn cormpariero ha hecho alusion también a la gran

diferesicia qire hay en el fratamiento de los objetivos y los contenidos del

o Hivel, distintas editoriales y distintos Fbros de fexcto.

(Documents XXXI, 141)

Se hace patente también una cierta agresividad
contra las editoriales, tanto como consecuencia de
una cierta «presién» por su parte, como por el sent-
do fundamentalmente comercial que preside la ela-
botracion de los textos en muchos de los casos.

Comentaria también... habia apuntado también ¢l fema de las editoriar

les quee fenernos quee sufiir: La presidn. Estenos bacendo nuestios dive-

75 corvicitlares a wiesta bistorea ; perv bego al fin y af cabe, squé

tenenios quee bever? Adapiarnos a mna editorial, que es la gy nids o5 gt

0 &5 la quee ety 1S Pueda parecer; porgie 31 g, el frabajo serva srprobe

(Documento XXIX A1)

Esti claro que esta Reforma, a lo que 5 ha contribuido es a un

pran negoeto editorial. No 5¢ si a mejorar la calidad, digamor in-

relecteal del pars.

(Documents XV'111,64)

La conclusién mds generalizada de los profeso-
res es que siempre serd mejor contar con la ayuda de
un libro de texto, que carecer de esta ayuda.

En todo caso yo piensa que serd siemipre mejor tener un texto,

annge Tea 1o excelente, que no tener iingino. Eso estd clarisimo,

) cnando pasa el fewpo y fodor fenemor esa experiencia, a veces

tentemos que i al viejg fexcio, que st sabemos donde estdn lar cosas,

(ick

(Daocuments XIX, 371)

5.1.2.  LASELECCION DEL LIBRO DE TEXTO

Un tema que aparece con clerta frecuencia es el relativo
a la seleccion de los libros. Las estrategias que se deben
seguir y los criterios para determinar los mas valiosos
aparecen en bastantes casos. Las posibilidades que se
sugleren son numerosas: ¢l estlo docente, las caracte-
rstcas de los alumnos, 1a relacion con otros niveles cer-
canos, la decision grupal de docentes de los distintos
niveles para la seleccion de los libros mas idoneos son
algunas de las opciones que se proponen.

A la bara de elegir in texcto estudias varios, los valoras y ves cudl

er ¢l que ¢ adapta mds a lo gue vas o con lo gue vas a trabajar

con los alwmnos. Yo creo que no se Hene en cuenta.

(Docunsenta 117, 270)

Por gjenplo, pues se ban publicada libros de texcto, cosa que coan-

do nosofros enspezanos a hacerlo no habia. Entonces bieno, pres

se ha valorado, es decir, bemros encontrado un libro de fexto que

nor paréce gue aynda al puchacho. ...

(Documento 175 353)

84

LA

Hay una cosa gie a mi wie choca mischo y e gue esidn aparecizi-
do libros de Bachillerato por la editoréales;, enfonces he ojeads, yo
say de Fisiea y Onimica, y be gieado por giemple alpnna editorial,
no digo nombres, ef tema prinero del movimiento, fostrarl: acole-
racidn derivada de la velocidad con respecto al Hempo, jpero bue-
nol 5t las derivadas segin el aervicilum oficial en matemdticas se
ven en segundo de Bachillerato y al final jedmo el Ministerio pue-
de aprobar un texto en ¢f que se empieza a bablar de derivadas
en la primera pdgina del ibro de primera de Bachillerato LOG-
SE? Eiso es un absurdo. 3 Aqui a gué estamos jugando? Esos -
bras o no son reconocidos por ef Ministerio o estamos simplements
en in wiercado comercial e indusirial en el enal wo nos inporta en
absolito los alunmos y el profesorado. Er un probiema que repito
lo acabo de ver hace wina semana y desde luego me parece wna
cosa... sty de acnerdo cont wii companiero fambién en que en
cuarto de ESO bace falta y wrge bacer nna reestructuracion de
ciearto de ESO con itinerarios de la forma gue sea para poder en-
lazar a lor alummos que quicran aloo despuér de la Secndaria
Obligatoria con fo que elios quieran, Hdmese Ciclos Formativos,
Bachillerato o fo gue sea, porque desde lego con lor itinerarios ac-
treales que fenenios, para un alwmno gue guiera bacer un Bachi-
terato de Humanidader y Sociales pues en los centros nos
volvenios locas para ver gué asignaturas ponerios, Jporgue no hay
materias adecitadar para nna enseiianza noymal para e50s alum-
R,

(Daenments XXX, 37)

Naosotros esa experiencia la prsinios en praciica el aiio pasads, y esa
ex s de fas cosar mids estigpendas en i labor eomio inspecton, de lo
pugjor e be vito, funtarse profesionales de Primaria y de Secundaria
en mmgsas sectoriales para elegir ibro de fexcto y fener fodos fos ihros
ecditados por las ediforiates, y decer; aoogemior ef Fbro de fexto gue res-
ponde a lo que nosoirar geremos dar en iada #ng de s delos o en
cada una de las sleahaa,

(Docsments XXTV, 287)

5.1.3.  LAS FUNCIONES DEL LIBRO DE TEXTO

Una primera aproximacion a las funciones del libro de
texto se puede captar a través de los datos de la encues-
ta. La cuestion 22 plantea ¢l siguiente rema:
Indigque la frecuencia con la que emplea el libro de tex-
Lo:
a) Como guia exclusiva de estudio de los alumnos
b) Como guia basica, complementada con otros re-
cursos
c) Combinando vatrios libros de texto a la vez, para
que el alumnado complete y compate
d) Como orientacion general para el desarrollo de
mis clases
¢) Como referencia pata sugerir actividades
Los resultados promedio de esta cuestion apare-
cen en el Grafico 4.8.
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Grdfico 4.8: Diferentes usos del libro de texio

Guia basica

Guia exclusiva

A continuacion se presentan algunos fragmentos
que expresan estos usos por parte de los profesores.

No aparece explicitamente el apoyo al libro de tex-
to como guia exclusiva del proceso de ensenanza /
aprendizaje. Se alude tan solo como prictica que hay
que evitar. Pero merece la pena considerar que la valo-
racion de la frecuencia de uso del libro en este senado
no es el valor mas bajo de los posibles usos que el pro-
fesor de ESO hace de este recurso didéctico.

Prede ser unt instrumiento preis que wtilices en clase. Porgue dices, prtes

7 s en la pegina 52 fienes esa cuestion que vamos a estudiar.

Bueno, pues en un cuarto de hora lo vais a estudiar y a ver qué decis.

Me parece que es0 57, pero eso de cenlirse esorictaments, jen qué pgina

qguedarnas ayer?; en la 17 para seguir hay hatta la 18, me paréce que

estd en contra de todo lo que se hable de diserias caiadares, de progra-
praciones ¥ de fodo fo dems,

(Docrrenta 11, 256)

Son mis frecuentes las formulaciones que ex-
plican una orientacion basica del trabajo escolar.
Se considera al libro de texto como un instrumen-
to, el mas importante, del trabajo de aula. Se hace
explicito que seria un error que funcionase como
norma,

Exs un instrumento. Yo, realwente, he funetonado con las progra-

PIACONES €0 1t n’cjlr:rkwmﬂﬁ,l. jpero para P ES M INSTrHenTo

Orientaciéon general
Combinando libros

Referencio para aclividodes

qute 1o Fengo que seguir, ni picho menos, ol pie de fa letra. Eso

lo tengo minty claro,

(Dosuipento IV, 2517)

En este sentido el proceso logico seria que, una
vez elaborado el PCC, fuera éste ¢l que guiase la elec-
cion del libro de texto que mejor sirva a ese proyecto,
Sin embargo, no son pocos los casos en que el pro-
ceso es el inverso. El libro de texto es el que pauta la
confeccion del PCC.

Por arra partz yo reo compasieros, que anngue fos departamentos han

Fecho un proyecto curvicular, han sipeditado todo el proyecto curvic-

lar a la eleccion del libro de tecto que han nittligads, (...

(Documento X1, 130)

En algunos centros el libro de texto se suple-
menta con materiales y ejercicios, elaborados por los
departamentos, que se pasan y trabajan en todos los
grupos de aula por acuerdo de los profesores.

No, gue cnando yo estaba hablando me referia en peneral. En

nteesiro departamento de wateniiticas no nos han canbiado ef

texcto pero fenenios matenial elaborado, y ex materal individual para
el alumno. Material que ef aliminio fene giee cubnir, pero vansos eqo es

i nnestra drea, jnof

(Docsmento XX111, 195)

El libro como orientador de la tarea docente,
como guia de las clases y como orientacion de actvi-
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dades estd implicito en las funciones programadoras
que ya se han analizado. Dos aportaciones mas se
pueden traer a colacion:

Las ideas esas de libertad, y agui seria jlibertad para que?, para

qué quiero libertad para organizar o secuendiar fos contenidos s

vengo tantas dificuliades. Estoy esperando qune las editoriales e

los organicen porgne yo no puedo hacer esa tarea que és dificil y

complicada.

(Docupento 1 104)

Prinera salid en el libro, después te mandan el disquete, bab, es

quee ya fijate, te lo dan.

(Docuprento XX, 424)

Todavia una funcion mas se puede senalar al li-
bro de texto, la de instrumento para combatir el es-
trés del profesor. La presencia del libro de texto enla
primera época de implantacion de la Reforma, el pri-
mer efecto que consigue es desangustiar al profesor,
que encuentra en el texto una referencia en un con-
texto nuevo para ¢l. La contrapartida habitual, nega-
tiva, es que la misma presencia del texto atenua la
necesidad que el profesorado pudiera sentir de elaborar
¢l PCC desde un planteamiento radical. Sin condiciona-
mientos previos desde el mercado editonal.

Log liiros de texcto han desangustiads a la gente, pero se constata

gue la constrieccion por parte de cada centro del segundo mivel de

concrecion se hea abandonado. Lor centros fendrian que ser cons-
cientes de fa necesidad de esta construecian en el dmbito del proyec-
to curvicilar.

(Documento 11, 26)

5.14.  ELNIVEL DE DIFICULTAD DE LOS LIBROS
DE TEXTO DE LA ESO

La impresion general es que los libros de texto del
primer ciclo resultan demasiado complicados para
los alumnos de esta edad y que ofrecen un desarro-
llo excesivo de los enunciados curriculares norma-
avos.
(...) Bien, la conclusidn es que los libros no estin al alcance de fo
quee tene quee hacer wn pivio de 12 anos, es demasiado conplicads
para éh del misno miode que tambicn nos encontramos muchas veces
qute en el BUP log libros son demasiado complicados, y son demasiads
extensss, pn0? (..) Es dear, tampoco bay que hacer los experimentos
con raprdesy peb?; ahaora, lo que yo pienso es que valk la pena fener
corno i un libro comto fuente de no sé, como un recurso ilfi-
oy para que el chico sepa un poco por donde re. [...J.
(Documento 1, 170)
2 Oué pasa con los materiales editoriales? Son nianseales nniversi-
tarios reducidos. Yo podria reproducir lo que estudié en primero y
segrndp de carrera, basta con frases ignales. ...
(Documenta 11, 33)

36

Sin embargo la comparacion de los libros de texto
de cuarto curso de la ESO con los libros de texto de pn-
mer curso del nuevo Bachillerato, lleva a los profesores a
la idea de que el desfase es grande. Especialmente, si
la comparacion se hace respecto a la opcion de Cien-
cias. Dicho de otro modo, los alumnaos, al terminar
4." de ESO, van a tener dificultades para conectar
con 1.” de Bachillerato si los profesores no comple-
mentan los contenidos y nivel que aportan los libros
de texto que manejan.

Entonces yo be estado estos dias revisando libros de rexcto,

para elegir libra de texto para el aiio gue viene, para el 1 de

Bachillerato nuevo, sefiores yo estoy asustada y levo 30 wios

dande COUs, esto Hevo 30 aios dindole al COU de Biolo-

Zia, ) estoy asustada de los textos, de los programas de Bachi-

Herato. No creo que nadie, por lo menos en la rama de

Ciencias, pueda seguir un Bachillerato serio con los conoci-

mientos que traen de la ESO.

(Documenta 171, 98)

5.2 OTROS MEDIOS Y RECURSOS

La valoracién y el uso de los principales recursos di-
dacticos, ademas del libro de texto que se acaba de
ver , puede examinarse a través de las puntuaciones
medias atribuidas a estos dos conceptos, evaluados a
través de las cuestiones 25 y 26. En la primera se pre-
gunta por «a frecuencia con la que usted utiliza los
siguientes recursos didicticos» y en la segunda por la
importancia que cada uno de los medios menciona-
dos «tienen para la ensefianza en su area».

Los promedios de la valoracién de estas cues-
tiones aparecen en el Grifico 4.9. En él se pone de
manifiesto la menor valoracion que alcanzan estos
medios frente a las puntuaciones atribuidas al libro
de texto, y que va se percibia en el Grifico 4.4,

Es interesante comparar estos datos con
otros dos conjuntos: por una parte, la disponibi-
lidad de medios en los centros y las referencias
en los grupos de diagnostico a los distintos re-
CLUIrSOs.

La disponibilidad se intentaba detectar me-
diante una formulacion a la cual los profesores en-
cuestados habian de responder «si» 0 «no». La
prcgurl{a era:

Indique si en su centro estan disponibles para el uso

docente los siguientes recursos diddcricos.

La dificultad mayor consiste en la necesidad de
no perder el ritmo que impone la innovacion tecno-
logica si no queremos que los centros aparezcan
como instituciones desfasadas en lo que hacen.
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Grdafico 4.9: Valor y uso de materiales didécticos

4.5

3.5

2,5

Fotocopiadoras

Ordenadores Sonido

]:I Valor

La enumeracioén coincidia, esencialmente, con
los medios mencionados en el cuadro anterior. El
Grifico 4.10 refleja los porcentajes de disponibili-
dad.

Llama la atencién la alta disponibilidad. Pero lo
aurénticamente interesante es la relacion existente
entre disponibilidad y uso. El problema que hay que
estudiar es si la disponibilidad condiciona el uso, o es
la demanda del profesorado la que genera su disponi-
bilidad.

Si se relacionan estos datos con los que proce-
den de la base de datos de los grupos de diagndstico, 1a
presencia de referencias a estos Instrumentos como
medios de ensefianza es la siguiente:

* 23 registros contienen la palabra «ordenadom u

«ordenadoresy,

* 2 registros aluden a «magnetdfono» o «aula de

idiomas.

* 17 casos aparecen en los que se menciona el vi-

deo.

* 7 veces se alude a «proyectores» o «retropro-

}-’CCtUl’CS)}.
* 21 registros presentan las palabras «forocopia»
o «fotocopiadora.

Video Proyector
Retroproyectares
- Uso

Se refuerza asi la idea de la corta importancia re-
lativa —excepcion hecha de la fotocopiadora— de
los restantes medios.

Se van a analizar ahora una setie de aspectos re-
lacionados con estos recursos de ensefianza. Se co-
menzard con unas consideraciones generales, para
pasar a estudiar las valoraciones y los juicios que se
vierten en los grupos de diagndsdco sobre los ma-
teriales considerados desde la perspectiva de algu-
nas de las areas. Los problemas derivados de la
falta de capacitacion del profesorado y sus causas,
asi como los desajustes de tipo organizativo que di-
ficultan el funcionamiento mis eficaz de los recursos
en el aula serin los Ultimos aspectos que se tendrin
en cuenta.

52.1.  ASPECTOS GENERALES

La divulgacion tecnologica ha facilitado la presencia
en los centros de un ciimulo de medios desconocido
en dempos anteriores. Se tende a pasar de «un mate-
rial rodeado de alumnos, a un alumno rodeado de
material»,
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Grdfico 4.10: Disponibilidad de recursos didécticos
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Cuando el alumno tene acceso en su casa a los des-
lumbrantes reportajes sobre la tierra realizados por
agencias especializadas, no puede el centro intentar
ensenarle Geografia a través del mero texto, mas o
menos llustrado, de un libro.
Otrox fallos son o del material visual. No se habia hecho geogra-
fia fisica desde la implantacion del BUB, y, por tanto, 1o tenemos
diapositivar. Yo he recuperado aguellas del MEC y son amary-
llas y naranjas, pobres, tanto la selva tropical como el desierto: fos
ﬁﬂl.rﬁfﬂf ﬁm{!}?‘ff’o}' ﬂﬂ'}?)’ly‘d’. Y RO 5E ENCHENTIAN m" en centrog dﬂ
vecursos ui en editoriales. No podesnos por tanto ensefiar geografia
sobre papel a unas criaturas gue ven todo el dia los reportajes de
National Geographec. (...).
(Documento {1, 34)
() E{ profesor tiene si vog, tiene sus medios ) sin entbargo
luego a lo mepor sale el chivo del instituto y s¢ ba a s casa
) g€ sienta el in silldn comodamente y wna persona con wn
aspecto muy agradable con una cantidad de medios increi-
bles les extd dando la misma informacion en la televisidn,
en los medior de comunicacion social. Por lo tanto la insti-
tueidn escolar estd compitiendo con una inferioridad de me-
dias y con nna infrantilizacion de los medias, con lo cial a fo
wiejor la actitnd del chaval bacia la instituciin no sea fodo lo de-
seable gue podria rer.
(Documento IX, 171)

88

La ESQ, al pretender la escolarizacion de toda la
poblacién hasta los 16 anos, implica una dificultad
didactica anadida, centrada en los alumnos con difi-
cultades de aprendizaje y que hasra ahora se aparta-
ban del sistema. Al permanecer estos alumnos, al
menos dos afios mds, reclaman una ayuda diddcrica
suplementaria no necesaria antes. Y, por tanto, unos
recursos incrementados. O nuevos. A esto habria
que anadir las exigencias de los alumnos de integra-
cién, especialmente los sensoriales y motéricos.

(i) 57 se pretende que ef 100 por ciento de los chicos y chicas es-
paiolas leguen con éxito al final de una etapa de Fducacicn Se-
cundaria Obligatoria, a cuyo final antes, coma has diche ty vy
bien antes XX, legaban 56l algunos o legdbanor alginos, pres
es obvip, ex de sentido comiin que eso reguiere mds medios buma-
105y wiateriales.

(Dagsmento 17, 210)

O hardn falta unor cuidadores.

Y vehicilos adecnados, para levarles.

Y ero se traduce en dinero. Y a fo meior e necesario qite ef profe-

sorads que va @ dar clase con ese alumne, y gue va a esta todo el

dia, necesita, apoyos determinados.

(Deocumento XIX, 573, 575 y 576)

Iin la fase de experimentacion de la Reforma
se primo a los centros que se incorporaban, con




una generosidad de medios que después no se ha vis-
to continuada al generalizarse la Reforma a todo el
Sistemai.
Por atra parte lo ha seitalads muy bien NX, ceando bha seralady
GIe 05 CeRTYOs eperipentales, e dectr fupieron n certo Mo en
rectirsos gue liego no se ha generalizad.
(Documento 1 213)

5.2.2.  LOSMATERIALES DE ENSENANZA

En un sentdo general, ¢l MEC casi ha abrumado a
los centros con materiales para facilitar la Reforma:
Cajas Rojas, modelos de PCC, etc. Quiza nunca se
habia hecho legar ranto material de ayuda al profe-
sorado, Sin embargo, se ha udlizado poco.

Por otra parte, todo esto va acompariade por miateriales, que en la

vida be visto tal cantidad de materiales, pero yo be observado en el

wmomento gue hablo con ef profesorads, gue esos materials no s

leen, no se ban leido. Esos materiales tentan gue ser libros de ca-

becera, discustones en los departamentos sobre eso,

(Dacumenta |, 96)

La época de la implantacién de la Reforma va
asociada a la «explosion informatica». Especialmente
en el senado de generalizacion de su demanda. Y las
previsiones son que seguira creciendo. Por eso, todas
las inversiones en medios informaricos, por impor-
tantes que hayan sido, se estan quedando cortas. Con
la pecuhiaridad de que la evolucion en este campo es
tan rapida que las inversiones han de ser sostenidas,
permanentes.

(werhy fo que fundamentalpiente nos falta en cuanto a recirsos son

para poner las optafivas de informidtica, gue son miy demarida-

day, son, esto, o diré, ordenadores, solo tenemos fos del Proyecto

Alenea que ya estin my viggos, pero gue quigd sea g demanda

quee abora los alumnos fenen. (..).

(Documento IX, 175)

() ;"-L_J_']' GUe TeNer eR CHENta qre BOS enconizaniors con centrar

bien equipados, Hay centros gue tienen cincuenta ordenadores,

hay centros que tienen ciento y pico ordenadores; hay centros que
estan bien equpadps pero a lo migjor hay sillas rotas, bay puprtres
rofos, efc. en - Alewianta es Dconcebible. En Alemania a lo mejor
hay sn ordenador polente y quince ferminales 0 Veinticines o frein-
ta. Esta e5 nna cweston que a lo wigjor estarios tentendo medios
) 1o los estamios sabiendy utilizar,

(Documiento XIX, 118)

Para Tecnologia las dotaciones a los IES han
sido muy significativas. En cuanto a la férmula adop-
tada para dotar a las aulas de Tecnologia ubicadas en
los centros de E. Primaria que imparten ESO, es
pronto para poder juzgar la funcionalidad que pueda
tener. La peculiaridad de las actividades a realizar en
¢l aula de Tecnologia la asimila a las que se realizan
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en los laboratorios. Por su peligrosidad v por la nece-
sidad de atender mas personalmente a los alumnos.
Con la consiguiente necesidad de apoyar, aunque sea
parcialmente, al profesor del grupo.

Crtandp se babla de feenologia, smarcean myche al curyionlo los recur:
sox e dispone la eseunela. Si se pretende que los mnchachos trabajen
con migteriales, wilicen midguings, realicen proyectos, . . bhay dos recur:
s05 e son imprescisibles, Por ien fadb, of asla de tenologia debe os-
far bien dotada, sing difictimente se pude dar bien estat area, es decir,
realmente na & qué se podria hacer. | Tstas fos. fbwos de las distintas
eciforials, sin exbargs, i 5€ que se puede hacer: inundar a los pu-
chachos de contenieos coneeptuales y de propiedades de materiates, per
mie parere qiie 1o ef ésta la frencion de la tecnologia en la Secundearia.
Por lo tanto, las aslas gtie funconen con pma fjeras y wn oo de pa-
peb, difflente saidriisr adelante. Por ofro lads, fos recvrsos b
nos. Cuando 30 muchachos estan en un anla de Teonologia con
laladras, Stervas, qrcitos. .. 1w solo profesor lo pasa wial, sufre; no
ticne da wecesided de motivar a los alnnos porgue la materie es sufi-
aentepienite motitadona pero evtdentemente es peliproso rabagar solo;
atande Se usan miagina de «verdady da nincho respeto dejarios por
abi.
{Docimento 11, 52)
En cuanto a los recursos y medios diddcticos, me parece que fanr-
bigr se emploan, quee ve eniplean wris; lo que oenrre ¢5 e lor cen-
tros sigien estando mal preparados para la utilizacion de estos
wmiedios. Todavia renemos en muchos centros, que no son precisa-
mente lov centros perifévicos. Hay por abi centros periféricos que
estin gy Dien dotardos y centros que ne son tan periféricos que
tenen wnas dotaciones, que breno, que dejan bastante que desear
en alginas cosas que son de fipo estructural, de fipo estructural
que babria gue meorar. Habria que ir a innovaciones wn poco
pids imgportantes en fipo de anlas especificas de malerias, anlas es-
pecificas de dreay antas donde se prdiesen hacer horarios, conro dv-
a3, que f ofra cosa gue e estd piendo, horarips de dos horas
con profesorads compartids. Es decrr, tods ese tipo de cuestio-
nes que son estructrales, son de organizacidn del centro, de la
antonamia del centro. Yo pienso que por abi habria gue evolu-
aonar.

(Documento X111, 180)

Hay unanimidad en que se han volcado los me-
dios en los Ciclos Formativos. Y parece coherente
que sea asi.

Pera, perdincane un miomento. Ese g5 ofro tema y con la sitsacion

demiggrdfica que bay y tal, yo oping que para o gue hacen falta

realprente recnrsos econdniicos ex para la implantacion de los ciclos

[formativos.

(Documenta NIX, 561)

En relacion con las Ciencias Sociales y de la Na-
ruraleza se suscribe la idea de que un recurso impor-
tante es el medio mismo, el medio proximo. Ello
supone «abrir las puertas» y asumir las molestias que

este tipo de planteamientos conlleva.
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Intenta qire se wtilicen vecirsos diversos incorporands lo que estd

Jiera, Hevando y abriesido las puertas, fodo eso. Oue se wiilicen es-

trategias pids variadas en dase, con distintos estilos copnitivos [....]

(Documento 17, 86)

Los laboratorios consttuyen un campo de pet-
ciones por parte de los centros, mas dotacion para
los laboratorios. Pero no es infrecuente el escasisimo
uso que se da a este recurso didictico. Por dificultad
de desdoblar los grupos, por la obsesion de terminar
el texto, por pereza, etc.

Ya tenga fa suerte, y dive la swerte porque empecd a trabajar en ese

institito y con wn laboratorio de Quiniica de escalpnes de madera,

donde al pasar yo, como mie enseiid un antigno compaiera #iv, y

al dgjar wii mano arrasivada en log pupitres se me puso, pero asi

de polvoy gue levaba sin wiilizar pres mucho.

(Documento XXI11, 260)

En cuanto a la biblioteca, el profesorado prefie-
re la biblioteca de aula. A la vez plantea, respecio a la
biblioteca general, el habitual problema del personal
que se responsabilice de este servicio.

Abi habia el tema de las bibliotecas del anla, pero esto a la larga

también ha resuliado insuficiente, no hay recursos, no hay matz-

rzales suficientes, por tanto agui bay wnos problemas pricticos que
acaban yendo a parar, nn poce, ¢ bien en que bay en el centro mids
recursor de 150 colectivo, o bien en la simiple produccin de mate-

riales por parte del profesory esta queda lolalmente incomplero, y

ademids con alginar consecuencias bastante complicadas. La solu-

cion ya la veo nn poca coniplea, dificid, ...

(Documento 1, 150)

5.2.3.  LOSRECURSOS Y EL PROFESORADO

Los recursos son importantes, como potenciadores
del aprendizaje. Sin embargo, el profesorado es
consciente de que el mejor recurso, el medio impres-
cindible, continuara siendo el profesor mismo.

Y0 creo guie todes estas cuestiones gue bablamos de indole mate-

rial, a wi me parecen necesarias en un centre, sea de Primaria o

sea de Secundaria, sin magnificarlas, como dije antes, no hay que

mapnificar (...

(Doctimento XX, 379)

Mis grave que la posible falta de material es la
falta de preparacion del profesorado para utilizarlo
rentablemete. Esta falta de preparacion se ubica, por
un lado, en las carencias de reciclaje del profesor con
vistas a la implantacién de la Reforma, reciclaje que
por unas u otras razones no ha llegado a todos. Por
otro lado, la falta de preparacién en este aspecto te-
ne un origen mds radical: en la carencia que padece la
formacion de base del profesorado. Los profesores
no han aprendido en la Facultad a usar los recursos
didicticos. Nadie se lo ensefd alli.
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. porgite agut claro habria gue plantearse el tema de la forma-

ciin del profesorado y de la jormacion inical del profesorads, lug

Universidades no, las faciliades ne le preparan para wtilizacion

de recursos diddcticos, ef curso de aptitud pedagégico tambicn ex

Zny académico en la parte teorica y en la pracitea gie e donde

ellos, los alumnos que van won tutor, podian utilizarios quizi

donde tocan alge, pero vamos, le hacen repulgos a cosar fan ele-
mientales comp 1 refroproyector o a veces fenen dificullades para
la utilizacign de wn proyecior que sea minimamente conplicade,

(i)

(Dacumenta XXX, 107)

A pesar del enorme esfierso guee baya becho el Ministerio por edi-

lar materzales muy bien elaborados, por montar los CEPS, por

dinamizar la formacin del profesorado ..., no se ba consepnico la

Jormacion del projesorado; esigy convencida, no ha legado a todes

los profesores. O por lo menos no ha sido asimilada por la mayo-

réa de los profesores, con fo cial estamios anfe nna pata cgja ae una
miesa de tres patas, o de dos patas, gue ke falta una gue ex funda-
mental,

(Dogsmenta IT1, 37)

Los profesores preparardn ins clases que yo no las divcuto, pero

lox recursos lox utilizan wal, he viste muy pocor projesores que

utilizan bien un retroproyector, miny pocos por no decir ningino,

JEb, yo ves gie evando voy a un aula y veo que i profesor estd

con sn retraproyector ba tenido la, la, la, ef cnidado -cvidentemen-

te- de coger la forogragia de sit kbro, o ef fexcto de si libro y ponerlo
¥ fotocopiarle. Pero er que eso no se ve en la, en lay, en la tervera

[fila no estdn leyendn lo que pone en el reftroproyesior. Por consi-

Lttente 57 que creo que falta un enoryre caniing abi. Tenemoc un

eorme caming en gue no bemos intentadp evolucionar (..).

(Dacumento IX, 150)

Todo lo anterior es lo que explica que con fre-
cuencia, a la vez que se afirma carecer de recursos, se
encuentren en los centros matetial y recursos sin uti-
lizar o infrautlizados.

Y bueno, que 57 los recursor st han cambiado. Los recursos i

lenenios, disponenios de mucho mds. Y pesiblemente algunos los

tenemos infrantilizades o por vandalismo por parte del estudiante

0 por falta de preparacian y de tiempo del profesorado para wtili-

suarfos.

(Documents X1/, 221)

... el esfuerso quee se ha becho por la adminisivacion a lp lareo de

los arfos de estar mandando i marerial, caro )y ver gue ese me-

rial en mitchos casos se ha pedido, solamente para fenerlo sin de-
sembalar, en muchitimos casor, allf albmacenados en los armiaros

(woo ) todo el mnndo habia de que carecemor de recursos, wo tene-

s pedios, en realidad falta preparacion del profesorads, prepa-

ractén para saber nfilizar recursos y medios diddceticos, jpor guee

Pargue posiblepmente ni siquiera en oposiciones, wi siqutiera en

aposiciones, por la masificacion dadga, se hacen y hablo de le, me

cirennseribo a la Fisiea y Ouimica, ni siquiera se estin baciendo
la parfe pracica, que antes era 1o de los geraicios, (...).




(Dogsimento XXX, 102)

Los matenales que los centros pueden producir
por si mismos y para si mismos son importantes.
Muchos Departamentos realizan tareas de este tpo.

Desde el centro en que trabaio y personalmients en cnanto @ log
wiateriales hay que decir gue bay de todo, hay gente gue henios ela-
borado los materiales y estamios trabajando con nwestros propios
meteriales, desde mii punto de vista esto inplica gue bay una coor-
dinaciin del equipo de profesores del drea, para la elaboracidn del
material automdticamente estas hablands, estds revisando, estds
comentands las actividades, hay ten andlisis del desarrollo de las
clases, eomeo ha salida, gué bay que modificar, sobre la propia
mrarcha, 5¢ continda sna revision cast diaria y s no senranalyien-
¢ de las propias unidades diddcticas y por o tanta yo divia que se
frata de hacer in poco de investigacion educativa con la propia do-
cenea.

(Documents X11, 129)

(...) Yo desde el punto de vista de nuestro Departamento, porque

los otros 1o 3¢ fo que hacen. Pero la cantidad de material que s¢

clabora en nuestro Departamento es importante... Hay Departa-
mientos que 1o hacen nada.

(Dacumento X1, 213)

5.2.4.  L0SDESAJUSTES ORGANIZATIVOS DE
LOS RECURSOS

A veces se produce una desincronizacion en las do-
taclones que origina que determinados recursos lle-
guen a los centros antes de que éstos cuenten con
espacios para alojarlos, ...

Perd, bueno, después, durante estos tres arios, pues evidentemente,

nos han llegado mds recursos, materiales, Quisids lo que st gue veo

ex que los recursos que Hegan no flegan de forma racionalizada.

Eis decir, de pronto te vienen, jplagfl, un monton de materiales de

laboratorio, un montdn de no 5¢ gué, y dices, ppero buenol, 5t no

tengo sitio para preter exto. Materiales, por ejeniplo, de Plistica, s

ex que no exciste un aula de Plistica como lal.

(Documenro 11, 17)

Posiblemente los desajustes mds importantes
se han originado en los contextos en que se ha de-
cidido la reinstalacion de los alumnos del Primer
Ciclo de la ESQ. Fn IES no totalmente preparados
para ello, en edificios escolares que se han vaciado
para convernrlos en centros o en secciones de ESO,
ete. ’

Se constata que el cambio de los alumnos de Pri-
mer Ciclo a los IES, en aras de la letra de 1a LOGSE,
no siempre ha supuesto mejora:

LA INVESTIGACION

En los centros de E. Primaria/EGB han dejado
una biblioteca que su nuevo centro no tene. O la
que hay en el IES no esta pensada para sus necesida-
des.

En sus centros de E. Primaria/EGB tenian la-
boratorios y aula de Pretecnologia v en su nueva ubi-
cacion no siempre lo tienen.

Pres bien, el periods 12-14, que abora se flama primer ccloy an-
tes se Hamd scgunda etapa y después, exto, séptin y actave, se ha-
bia conseguido, ciertamente después de camibios, después de
exfrersns despuds de inpersiones, después de modificaciones en cen-
fros, después de bacer laboratorios en los mismos, después de tener
aulas de pretecnologia, Hamada pre-tecnolggia, que funcionase
daceplablements.

(Documento NIX, 62)

Te tienes que preccupar hasta de que te fraigan mn pupitre en con-

diciones muchas veces. Es que es ast de triste. Es ast de friste. He-

mos tenide que estar en estos centros nuevos ~centros de BEGB
reconveriidos a centras de ESO- basta preocspados de que el dia

23 de setiembre gue tba a venir el alumnado bubiera mesas y si-

llas en condiciones de sentarse. No miny pequenias o destrogadas,

por ejenplo.

(Docutmento XX, 491)

Pensé ingenstaniente gue los institntos con un volumen de profeso-

rado micho mayor fendrian mds dotacion. Pero estd también en-

lagando por esta estrictura de seminarios. Es decir, nuestro

SEPENGIIO NO [ene Jn relroproyeclor v st algsina ves: quiero ulill-

carlo fengo que negociar con alguien para ver 5t su horario le per-

wmite gue yo lo coja. Pero sobre fodo es un poco eso ...

(Doctemento NXIX, 347)

Bueeno, mids. Los recrersos ya be comentadp. Es decir, eso de los re-

caryos dideeiicor de gue se habla, pues cuando todos hemos becho

miuehas expectativas de que les saben bacer unas adaplaciones an-
rricitlares, o hemos pensado hacer algin tipo de innovacion educa-
liva, nos hemos encontrado con la fria realidad de gue tenemos en
algrnos centros de secundaria menos medios que feniamos en log
de primaria. Es decir, ni proyector que hay para 200, ni tal, ni
weal. Lo gue o5 be dicho: pigarra, y ya vale, gue en algunos cen-
fros hemos empesado sin pisarra. Y bablando de Jor servicos,
corio habiéis dicho por abf también, donde los servicios estin en fa
otra punta del edificio y si wn alumno guiere ir 5e pega dieg;
minstos. Porguee los blogues nevor gue han beche, en los blogues
tuepos gue han hecho no han presto servicio. Y Jas clases estaban
limipras, en firr las cuatro paredes, ni pigarva, ni mesas, ni sillas
qite se han tenido que fraer de primania como habia, st habia de
5. de 5.5, 5i habia de 6." de 6. s/ habia de 8. pues de 8.
(Documento XXX, 105)
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1. Definicion

[l proceso de ensenanza, parafraseando a uno de los
principales defensores del paradigma proceso-pro-
ducto, es aquello gue los profesores hacen en el aula
con la colaboracion de los alumnos.

Una reforma educativa lleva implicito un cambio
en los procesos de ensefianza, un cambio de meto-
dologia. El cambio en los contenidos es evidente,
pero la modificacion metodoldgica también.

La reforma de la educacion primaria de 1965 se
justifica en los contenidos por medio de la aportacion
que suponen las wwidades didacticas y el analisis de la reali-
dad que se efectia a su traveés. Pero las wnidades diddcticas
implican una metodologia peculiar. La reforma de 1970
supone un reagrupamiento en areas de los contenidos
anteriores: ademas, la educacion personalizada se con-
vierte en eje central de la reforma Villar Palasi.

En una reforma educatva v en nuestro contexto, se
sugieren, se incitan o propician una serie de cambios en
las cstrategias didacticas. Pero las reformas metodologi-
cas no tenen otra fuerza legal que la relativa a conteni-
dos, a objetivos e incluso en cuanto a recursos, La
reforma propicia las modificaciones de estrategias por
medio de discursos peculiares, de procesos de caracteris-
ticas propias. La diseminacion de una reforma supone,
esencialmente, esa difusion de la innovacion didacuea,
del cambio de estrategias que subyace a la reforma.

Pero dadas las peculiaridades de las modificacio-
nes metodoldgicas, no es tan claramente definible ni
detectable la adapracion de los modos de acruar en el
aula a lo previsto desde el punto de vista de los ges-
tores de la innovacion, Los contenidos que se han de
desarrollar son ficilmente comprobables. La cumpli-
mentacion de los documentos que se exigen como
fase preactuva de la ensenanza, dentro de la amplirud
de perspectivas que son susceptibles de considerar,
tiene fuerza de exigencia legal. Hay documentos en
los que se plasman esas exigéncias: el Proyecto Cu-
rricular v los libros de texto utilizados, por ejemplo.

Pero lo metodologico puede tener una definicdn mu-
cho mas general, puede ser definido de un modo mas

El proceso de ense

vago. Si la valoracion del referente de la reforma en
contenidos, en objetvos, en la fase preactva v los
documentos en los que se plasma son de una relad-
vamente inmediata constatacion, no ocurre asi en los
aspectos metodologicos. Fl constructivismo o el
aprendizaje significativo son dificiles de detectar a
través de una encuesta, ¢ incluso en ocasiones a par-
or de un proceso de observacion.

Pueden captarse formulaciones verbales que se pue-
den asimilar a los principios metodologicos que se pre-
tenden. Pero dificlmente se podran constatar de modo
fehaciente. Los datos metodologicos, los relativos al pro-
ceso de ensenanza son tal vez los menos estables, los de
«amenor calidad» de los que se van a analizar en este estu-
dio. Al analizar Jos aspectos derivados de los grupos de diag-
ndstico se volvera sobre este extremo.

2. Los resultados de la prueba

2.1. ANALISIS FACTORIALES DE PRIMER
ORDEN

Este bloque lo constituyen 33 items, agrupados en
ocho factores que explican el 54,5 por ciento de la
varianza (ver Cuadro 5.1). La explicacion somera del
sentdo de los facrores y su denominacion se presen-
ta a continuacion.

Factor 1. Principios metodologicos genera-
les: Supone el acuerdo con determinadas afirmaciones
sobre disuntos aspectos metodoldgicos v frecuencia
con que se utilizan determinadas estrategias para la
ensefianza en todas las dreas. Estos aspectos, dentro
de las limitaciones y dificultades que se acaban de se-
falar, estan en la linea de los que la LOGSE propug-
na como desarrollo de la reforma de la Ensenanza
Secundaria Obligatoria.

Factor 2. Metodologia tradicional: Este factor
describe situaciones en las que los alumnos trabajan in-
dividualmente, realizan tareas en casa que, postetior-
mente, son corregidas en clase; una clase en la que el
profesor, predominantemente, explica el tema corres-
pondiente v los alumnos pueden realizar preguntas.
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Cuadro 5.1: Matriz factorial de primer orden

I T I R ]

Fl F2 F3 F4 F5 Fo F7 F8

P27A Al comenzor un fema nuevo presenta una perspectiva general 0,21731 0,08932 0,04051 0,06855 0,07997 -0,16180 -0,04619

P278 Al comenzar un tema nuevo lo explica de modo completo, para -0,00323 0,04460 -0,03046 _l:)_;.‘fu_l_é__é__ﬁE 0,02471 -0,10310 -0,24329 -0,12281
luego hacer ejercicios _

P27C Al comenzar un tema nuevo busca situaciones aplicables a la 0,54649 -0,02602 -0,02257 -0,05151 0,23485 -0,18369 -0,27458 -0,19070
vida diaria

P27D Al comenzar un tema nuevo se basa en el libro de texto -0,13602 0,43929 -0,06688 0,24463 -0,17846 -0,10680 -0,15812 0,05705

P27E Al comenzar un fema nueve entrega material relacionado con 0,33764 -0,03812 0,28712 0,09885 0,29171 -0,03007 -0,26607 -0,18647
el tema a desarrollar B

P27F Al comenzor un tema nuevo enlaza las ideas y los conceptos 0,53211 0,15564 0,08999 -0,2517 0,15182 -0,23100 -0,19586 -0,18341
previos del alumnado

P28A Ofrezco una vision general del tema y/o escribo un guién en el 0,26163 0,11800 0,09904 0,13328 0,07397 -0,08393 -0,85304 0,00226
encerado .

P28B Empleo actividades para trabajar la creatividad y el aspiritui -0,00834 0,15788 -0,06272 0,25336 -0,18644 -0,22557 -0,15295

- crifico

P28C  Utilizo el planteamiento de problemas que hagan pensar 0,06869 0,04192 0,03308 0,22608 -0,17601 -0,13075 0,00856

P28D Busco la funcionalidad del aprendizaje, de modo que 0,10240 0,01884 -0,06306 0,25216 -0,19518 -0,22319 0,04276
ejemplifico R

P28E  Organizo lo ensefianza de manera flexible propiciando -0,08079 0,20096 -0,21263  0,62442 -0,13260 -0,14542 -0,17203
diversas formas de interaccion r—

P28F Doy clases magistrales y el alumnado toma apuntes 0,03554 0,02666 0,72070  -0,08196 0,04420 -0,05433 0,08050

P28G Refuerzo los actuaciones adecuadas del alumnado 0,21615 0,04890 -0,11951 0,0946469 -0,25431 -0,19790 -0,07504

- . . . |

P28H Ensefo habilidades de busqueda, seleccién y anadlisis critico de| 0,07395 0,13250 -0,14422 0,24521 -0,26408 -0,16012 -0,21882
la informacion Y

P29A  Frecuencia del trabajo individual 0,09059 0,60 70 0,03114 0,09556 -0,23358 -0,13021 -0,09444 0,14045

P29B  Frecuencia del trabajo en grupo dirigido por el profeser 0,19243 -0,13857 0,14962 0,02885 -0,00877 -0,09463 -0,25208

P29C Frecuencia del frobajo en equipo y posterior exposicion por el 0,25858 -0,24889 0,22699 -0,05074 -0,08802 -0,10348 -0,44611 .

alumno del trabajo
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(Cont.) Cuadro 5.1: Matriz factorial de primer orden

%) F2 E3 Fd Eh Fé i o}
P29D Frecuencia del trabajo de investigocion y descubrimiento en 0,25427 -0,00672 0,25739 0,02668 0,42455 -0,16007 0,00187 -0,50648_:
equipo de toda la clase _ .
P29E  Frecuencia del trabajo de tareas a realizar en casa 0,04009 0,79612 -0,06972 0,05547 -0,14523 -0,05525 -0,03614 -0,01565
P29F Frecuencia de la explicacién general sin participacion del -0,15579 0,12855 0,07025 0,63675 -0,06772 0,13586 -0,00740 0,08808
alumnadao . .
P29G Frecuencia de la explicacién del profesor con intervenciones y 0,13157 0,52698 -0,04954 0,25666 0,19982 -0,36415 -0,26230 0,05688
preguntas del alumnado
P29H Frecuencia de la revision en grupo de las tareas realizadas 0,24348 0,40528 -0,07275 -0,09359 0,16495 -0,13317 -0,15412 -0,40879
P29l Frecuencia de la exposicion de un tema por parte de los alumnos 0,19302 0,02340 0,24042 0,07667 0,32164 -0,22220 -0,11649 -0,64391
P29)  Frecuencia del visionado de un video 0,04289 -0,03523 0,83321 0,00855 0,12149 -0,11586 -0,07231 -0,16985
P29K  Frecuencia del visionado de diapositivas 0,07090  -0,02908 0,84534 0,03702 0,11381 -0,07061 -0,04009  -0,08252
P29L  Frecuencia del debate de un tema con toda la clase 0,24621 0,05800 0,40189  -0,06379 0,14542  -0,49031  -0,13091  -0,58943
P29 Frecuencia de la correccion de las actividades realizadas en casa 0,10593 10,82390 -0,04395 0,01925 -0,11836 -0,11303 -0,11446 -0,03537
P30A Importancia del estudio individual del alumnado 0,09834 0,62881 0,05715 0,14118  .0,07808  -0,32272  -0,16128 0,39945
P30B  Importancia del trabajo del alumnado en equipo 025976  -0,11482 0,06927  -0,12042 .0_.73_8'5"52 -0,33915  -0,04883  -0,03761
P30C Imporiancia de la explicacion por parte del profesor 0,07397 -'0,457_.8’_5; -0,02331 0,40220 0,00554  -0,41278  -0,27760  -0,36606
P30D ITportanciu de la explicacién del profesor y debate con el 0,32284 0,18357 0,08645  -0,03042 0,15854  -0,83424  -0,20879  -0,04897
alumnado
P30E Importancio del debate de un tema con toda la clase 032312  0,05680  0,21044  -0,10134 026633  -0,80344  -0,13838  -0,29937
P30F Importancia del descubrimiento e investigacion 0,39900  -0,05545 0,08332  -0,14276 0,472'&3 -0,47979 0,01606  -0,06384
% de varianza explicada por los factores 17,3 11,0 6,1 53 4,2 3,9 35 3,2

........... PR

% total de varianza explicada = 54,5
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PLANES DE ESTUDIO ¥ METODOS DE ENSENANZA

Factor 3. Utilizacién de técnicas visuales
como base para el debate: Unlizacion en las clases
de materiales predominantemente visuales (diaposi-
tivas v videos) v del debate como recurso para desa-
rrollar los remas.

Iactor 4. Exposicién magistral: Utlizacion de
actividades de ensenanza del tipo de las clases magis-
trales, o explicar el tema de modo completo sin otra
participacion de los alumnos que tomar apuntes o reali-
zar ejercicios rras la explicacion.

I'actor 5. Trabajo en grupo: Importancia del
frabajo en grupo de los alumnos v, como consecuen-
cia, de una organizacion de la ensenanza flexible que
propicie diversas formas de interaccion, conjugando
trabajo individual y trabajo en grupo.

Factor 6. Técnicas de debate en clase: Impor-
tancia dada a procedimientos tales como que el pro-
fesorado explique v se suscite un debate sobre el
tema con ¢l alumnado. También aparece, con menor
carga factorial, el valor de la udlizacion de técnicas de
descubrimiento e investigacion.

Factor 7. Introduccidn generalizadora sobre
el tema: Hace referencia a los procedimientos que
sigue el profesorado a la hora de presentar un tema
nuevo. Las opciones que se integran este factor son
la realizacion de una presentacion general o de un
guidn que permita a los alumnos entrar con facilidad
en ¢l nuevo tema.

Factor 8. Metodologia participativa: Urlliza-
cion frecuente de procedimientos tales como exposi-

cion de un tema por parte de algtin o algunos alum-
nos, debates en clase, trabajos de investigacion y des-
cubrimiento, revision de las tareas en clase, etc..

2.2. LoOs ANALISIS DE SEGUNDO ORDEN

A partir de los ocho factores anteriores se ha realizado
un andlisis factorial de segundo orden que ha dado
lugar a las siguientes dimensiones (ver Cuadro 5.2).

La dimension 1 que podria denominarse «Me-
todologia innovadora y participativa» estd forma-
da por los factores 5, 8, 3 y 1. Puntia alto en esta
dimension ¢l profesorado que organiza ¢n mayor
medida sus clases de una manera flexible en la que
cabe el trabajo en grupo de los alumnos, que tiende a
utilizar una metodologia activa v parcipadva, propi-
ciadora de debates y trabajos de investigacion y des-
cubrimiento, en la que el uso del material disponible
e¢s basico. BEn definitiva, se trata de profesores que
tienden mads a utilizar en sus clases aspectos metodo-
logicos que estan en la linea de los que la LOGSE
propugna para llevar a efecto la reforma de la Ensc-
nanza Secundaria.

La dimension 2 se ha denominado «Metodolo-
gia convencional». [isti formada por los facrores
6,1.2,v7.

Puntian alto en esta dimension los profesores
que tratan de facilitar el aprendizaje de los alumnos
utilizando metodologias diversas. De esta forma
tiende a alternar, en la explicacion que realiza de los

Cuadro 5.2: Matriz factorial de segundo orden

D1 D2 D3
F1.  Principios metodolégicos generales 0,43961 . 0,61221 3 -0,33586
F2. Metodologia tradicional -0,38689 0,60752 0,18097
F3.  Utilizacién de técnicas visuales como base para el debate 0,57768 0,08060 0,36912
F4.  Exposicién magistral -0,09953 | 0,07682 0,66797
F5. Trabajo en grupo 0,72372 0,16210 -0,19874
F6. Técnicas de debate en clase -0,1_331.6 -0,68334 0,07206
F7. Introduccién generalizadora sobre el tema -0,15756 -0,60100 -0,29100
F8. Metodologia participativa -0,60094 -0,07497 0,07142

% de varianza explicada por los factores 230 17,6 13,2

% total de varianza explicada = 54,5
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temas, tanto el suscitar debates con los alumnos
como contestar a las preguntas que éstos le hagan,
una vez terminada la explicacion. Es un profesorado
que utiliza en mayor medida, junto con los procedi-
micntos propugnados por la reforma educativa,
otros mas tradicionales como el trabajo individual,
las tareas en casa y corregidas en clase.

L.a dimension 3 esta formada por el cuarto fac-
tor por lo que se ha mantenido el mismo nombre
«Exposicion magistraly. El profesorado que pun-
ma alto en esta dimension suele dar mas importancia
a las clases magistrales en las que se explica un tema
de moda completo sin partcipacion de los alumnos,
que se limiran a tomar apuntes y realizar ejercicios.

3. La comprobacion de las
dimensiones

Desde la dimension 1, wuetodologia innovadora y partici-
pativan, las referencias a la terminologia difundida por
la LOGSE en una perspectiva metodologica son
muy frecuentes. La serie de cursos y publicaciones, la
difusion de conceptos y términos peculiares —mu-
chas veces puramente retéricos— son factares que
se perciben de un modo evidente en las sesiones de
los grupos de diagnéstico. Tanto desde una actitud de
aceptacion como desde una perspectiva critca. Ha-
bri ocasion de comprobarlo mas adelante.

Fste cambio metodolégico, en algunos casos, ha
sido promovido por la inquietud y profesionalidad
de los profesores, en otros como consecuencia de una
dindmica dificil de superar o retrasar.

Entonces en los compareros mifos, fodos menos una persona que

ya se ba jubilado, adoptamos voluntarianente la ESO, por lo
tanto beruos frabagade ef tema del desarrolly curricular de conte-
nidos, pres partiendn de que no fuese o que viene en los fboros de
fexcto, sino gue nosotras hewmos elaborado nuestros propies libros,
nuestras propias unidades diddcticas y hemos trabapado en esa li-
nea, y 5e bacen en cieanto [...] la preparacion de las clases, inno-
vaciones pedagogicas, cast a diario, la profesora de Ciencias
frabaya ¢l tema de los ratones, vira profésora trabaja un proyecto
interdisciplenar del arroye «Y'Yn, que lo lenemos cerca de noso-
fras.

(Daocuments |1, 263)

Yo creo gue se ha cambiadn mincho y que a la fuersa aborcan: o

es postble tener a treinta y cineo alummnos hablindoles de CGongora

por eemplo y gue no te paten. No sé i ha sido la ley o gié ba
sido, pero a la ficerga henios cambiado tadvs. I3 trabago en equipo
se hace witchisimo mids, las clases son mucho pids participativas.

Yo creo gue s¢ ha cambiade mucho. 1o que pasa que ese fipo de

metodologia y de preparacion de clases es mucho mds lenta gue
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una exposicion magistral donde cnatro listos se enteran y... Hay

wruchisinie camibio,

(Docupiento XXXITI, 145)

Estas referencias ponen de manifiesto que los
componentes identificados en la dimension 1 tienen
clara referencia en los registros de los grupos de
diagnostco.

La dimension 2, wuetodologia convencionab, supone
la aceptacion de una perspectiva que tiende modera-
damente a un desarrollo que rompa con los modos
més tradicionales, si bien sin llegar a una vision esen-
cialmente innovadora.

Y en cuanto a jqué hay de los proyecios, de los grandes proyectos

_y da labor def arda?, yo creo que es, que es un goteo gue poco g poco

iréd Hegando, y que depemte ligicamente de la motivacion del pro-
Sesor: Porque se han disentide mucho lor grandes proyectos, pero yo
se que hay anlas donde se estian innovandp niucho y bay ofra serie
de comiparieros en lineas generales que sigieen i poco nids ancla-
das en determinadas formas, que pueden ser positivas en algrin de-
terminado aspecto, pero que en oiros fenen gue cambiar y yo creo
que esto, hay que darle tiempo al tiewpo.

(Documento 11, 231)

Las dificultades para la introduccion de procesos
de mejora y de innovacion en la ensenanza puede ser
debida a resistencias de los profesores, pero también
acusan estos que puede ser consecuencia de una falta
de adiestramiento de los alumnos en usos participa-
tivos.

Por eemplo: les echas nn comentarto de fexcto pues para ilustrar ¢!

cambio ciimdiico. Has estudiado los climas, les has explicady

como funciona, la presion atmosférica con los de fisica; y dices,
bueno y ahora vames a elaborar algo, vais a bhacer rosotros por
putestra cuenta, tenéls media hora para hacerlo. Automdticamente
) dtn pararse a pensar empiezan a escribir. Sien ves de escribir
dices: no, quiero que o habléts. Cuesta un frabajo improbo, un
trabago, a mi por lo menos, wn trabajo enorme gue en una clase
participen wrds de tres. Son, te quedan parados, te escuchan. Ha-
cen o del baiho: ojos de atencion, ojoi de escncharte, ponen mnchi-

Sipio interds: pero-a la bora de dar s opinidn sobre afgo, o de

participar activaments come qué digran #n paso atrds. No 5 si

vosotros habéls constatado lo misno,

(Documents XXTTI, 202)

La presencia de la dimension 3, wexposicion magis-
trab, podria parecer de mas dificil comprobacion. Sin
embargo, la aparicion de referencias a su utlizacién
no escasean. En ocasiones, con una expresion crigca
con relacion a su uso, achacandola a otros comparie-
ros. Pero en otras ocasiones con una aceptacion di-
recta de su empleo.

Y luego, una siltima reflesaion que guerria bacer respecto a, desde

la perspectiva concreta del drea de matemdticas, es wna gue fanr-

bién ba idp saliendo, que es gue bay nna larga tradicin meiods-
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ldgiea en la enserianz de las matematicar que hace iniposible que, si
1 2 Fongpe con esta tradicion metodldgica, la ensenanza de las mia-
tenndticas en la secundaria obiigatoria, como efapa comprensiva y
como etapa donde hay nna clara diversidad de alunmos, tenga
éito. Esta tradicion, bablo en términos muy generales, por tanty
estoy banalizando y generalizp, hay exeepiiones dignas de elogio,
exta tradicion consiste en gue ¢l profesor explique un fema, ponga
giercicios @ lox alumnos, los alnmnos fos hacen, se corrigen en elase,
a continuarion e explica ofra cosa, ve ponen geriicios, 5e corvigen,
se explica ofra cosa, esta metodologia gue, insisto en que actial-
mente hay muchar excepciones en los centros educativos, o5 predo
asegurar por la experiencia gue fengo, en efte 6aso (20 Ingpector,
no de matemdalicas, sino en las visitas a los centros, que ex absolu-
taniente predominante, pero absolutanents, no podiia dar por-
centajer de mode cientifico, pero, a nivel ininitivo, el 95 por ciento
de lar clases se estdn dando asi, Eis verdad que no sélo en mate-
mdticas, sino en todo. '

(Daocumento 1, 88)

Lag clases siguen siendo magisirales, aburridas, pesadas y eso, con
sna diversidad enorme y no hay quien lp siga, porgue no lo sigue,
no digo todo el mundo, he visto luego clases lnego excepoionales,
pera en general, guiero decir que lo que he visto es una clase trans-
wistva, wna clase..., y wi siguiera una buena clase transmisiva, es
decir; ni siguiera con wna biena fransmision, con un desarroflo y
N restmed, Sing realmente una clase transmiisiva miy clasica,
(Deocsimento 17 85)

20né pasat, pues gute tanhien ve puedes encontrar con la persona qie
Heva muchos anios dando la EGB, con su sisterna antigio, y ti no &
digas que: piira, gue es ittt que te enpperies en explicar qie Cervan-
fes nait, mnerd y vivid o gue le Heves no se gie, dale un o y quee
enpieee el ninto a sacar. Na, porgue tene que saber qie...
(Documento 171, 275)

La segunda cosa, guisiera deciros que, en exte mirar haca el fitn-
To, 65 clerto gue HOsoITOr fenemios ina fradicion, y esto lo hemos
comprobado en diversas evaluaciones, en que el profesor habla
fodo ef rato en la clase, manda giervicios, lo que B bas dicho antes,
con wna metodologia muy fradicional, muy pasiva por parte de los
alimnos, miy aetiva por parte del profesor, que lo mangonea fodo,
aungue, por mds gie guiera bacerlo participative, por mids que
quiera reorganizar la clase en subgripos en no S€ qué y en no sé
cudnitos, 1 o obrervas, ) obiervas minuto a minnto lo que pasa
en la clase, y verds que los profesores siempre fenen pedide la pa-
labra, y miny pocas vecer fos aliimnos...

(Dacumento I, 164)

Entonces, este tipo de clase magistral, la fenemos tan, fan arrai-
Sada, tan profundamente arraigada, que yo, con mi experienca
de escnedas de verano de cinewenta mil afios, y de formacion del
profesorado y de todo lo gue querdis, y tras baber predicadp tanto
la clase activa, vas y miras fas clases, las clses de verdad, y fo ha-
ces con sna aciitnd cientffica, ) te das cuenta de gue esto no lo he-
mos cambiado, gue no lo hemos cambiado. Entonces, en estas
clases del fittniro, en gue quisidranos gue los alumnos se organi-
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sasen por si mismos, que biciesen si propio curvicilum, gue bicie-
Sehl S aprendizae, y que fviesen fode ef apoyo y fodo el entorvio para
desarrollarls, fe dar crienta de cudn lejos extamor de fody esto,
(Dacimento I, 165)

4. Comparaciones entre colectivos

En el Cuadro 5.3 se aprecian las diferencias que exis-
ten en las tres dimensiones de este bloque entre los
distintos colectivos de sujetos, al realizar el analisis de
varianza,

Con tespecto a la dimension 1 (Metodelogia inno-
vadora, homogeneizadora y participativa) los profesores de
tecnologia puntian significativamente mas alto, es decir,
emplean en mayor medida una metodologfa participativa
en sus clases, que los profesores de los restantes colecti-
vos. Otro tanto ocutre con el profesorado de clencias so-
ciales que puntia significativamente mis alto que el de las
demas dreas, casi como los profesores de tecnologia. Fl
profesorado de matematicas puntia significativamente
mis bajo que el resto de las otras dreas.

También utiliza mids estos procesos innovadores el
profesorado que trabaja en el Pafs Vasco y Valencia que
el que lo hace en Catalufia y el territorio MEC, y el que
trabaja en Galicia que el que lo hace en Catalufa.

No se aprecian diferencias significativas en fun-
cién del sexo, el colectivo docente, la titularidad del
centro y la experiencia docente.

En la dimension 2 (Metodologia convencional) exis-
ten diferencias significativas entre profesoras y pro-
fesores, entre maestros y profesores de Educacion
Secundaria y récnicos de Formacidn Profesional.
Los profesores de tecnologfa son los mis claros de-
tractores de esta metodologia y los de matemarticas
los que la utilizan con mas frecuencia.

Los profesores que dan clases en centros priva-
dos utilizan procesos mds convencionales, que los
que lo hacen en centros publicos, y los profesores
con mucha experiencia (20 afios 0 mas) mas que los
mads jévenes.

En la dimension 3 (Exposicion magistral) no exis-
ten diferencias significativas debidas a la titularidad y
alos afios de experiencia docente. Por el contrario, si
las hay entre profesores y profesoras, entre el profe-
sorado de Educacién Secundaria y los maestros, en-
tre los que imparten Ciencias Sociales y los del resto
de las dreas, excepto Ciencias Naturales quienes, 2 su
vez, se diferencian del profesorado que imparte tec-
nologia y matemddcas. Por tltimo también existen
diferencias significativas entre el profesorado que tra-
baja en el territorio MEC y el que lo hace en Valencia.
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Cuadro 5.3: Comparaciones de medias por colectivos

T-lea/lc/en/cs Gec
D1. Metodologia innovadora y participativa (.07) chcs/sélrj?{(l;jf_ccr;.m V/VP-mec/c
D2. Metodologia convencional M-h M-pfp/pes LC/;:LSé‘E_T/M PR-pu 20+ {-5[_?'20:' / (01)
D3. Exposicion magistral H-m PES-m CS&‘S_C:;; m/l MEC-v

No: Para I interpretacion del euadvo, ver of sz e pefore puie s omveebies de vz en el pre del Cumdro 2.5,
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Como puede apreciarse en el Grafico 5.1. las
diferencias significativas entre profesoras y profe-
sores se encuentran en las dimensiones 2 y 3,
mientras que en la primera practicamente no exis-
ten diferencias.

Se consrarta algo que ya en los bloques anteriores
era manifiesto: la mayor tendencia por parte de las
profesoras hacia los aspectos innovadores. La di-
mension 1 —metodologia innovadora y participati-
va— no presenta diferencias entre profesores y
profesoras. Los principios metodolégicos que se
agrupan en esta dimensién constituyen lo «polidca-
mente correcto» en una vision divulgadora de la Re-
forma, por lo que es posible que tanto los profesores
como las profesoras alcancen un cierto nivel de satu-
racion. Las dimensiones 2 y 3 refuerzan la vision de
aceptacion de planteamientos mas novedosos por
parte de la mujeres. Porque la dimension 3, en la que
los hombres superan a las mujeres, se refiere a una
perspectiva especialmente conservadora y tradicio-
nal de la ensenanza.

Il Grafico 5.2. muestra las diferencias debidas a
las distintas areas que cada profesor imparte. Los
profesores de lengua castellana puntian mas alto en
el uso de una metodologia convencional que en la
udlizacion de las otras dos formas metodologicas, lo
mismo que el profesorado de matematicas, salvo que

METGDOS DE ENSENA
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éstos son poco partidarios del empleo de una meto-
dologia dinamica.

Los profesores de tecnologia son los que pun-
tian mas alto en el uso de una metodologia activa y
participativa y los que menos en el uso de una meto-
dologia convencional, al iempo que rechazan una
metodologia expositiva,

Las diferencias metodoldgicas debidas a las dis-
tintas dreas son las mas caracteristicas. Cada discipli-
nas exige un tratamiento diferenciado, una didacrica
especial —o didactica especifica— distinta de las res-
rantes.

El Grafico 5.3 senala las diferencias existentes
entre el profesorado, motivadas por la comunidad
autonoma en la que trabajan. La mayor dispersion de
puntuaciones se dan en ¢l empleo de una @anetodolo-
gla innovadora y participatva». Los profesores que
puntian mas alto son los de Valencia y los de Caralu-
nia, los que lo hacen mas bajo.

Las puntuaciones se concentran mas al expresar
¢l uso que hacen de una metodologia convencional,
hasta el punto de que las diferencias no son significa-
tivas, y vuelven a abrirse cuando puntian el uso que
hacen de una metodologia de exposicion magistral.
Los mas partdarios de este opo de metodologia son
los profesores del territorio MEC y Caraluna y los
menos partidarios, los de Valencia.
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Grdfico 5.1: Promedios alcanzados en las dimensiones por sexo
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Grafico 5.2: Promedios alcanzados en las dimensiones por areas

0,5

0,4

I |
D Lengua

0 - Matem.
D C.Soc
02 . C. Nat.
. Tecno.

D Leng. CCAA

-0,4

Dim. 1 Dim. 2 Dim. 3

B e ® oW s % 8 S 8 B & B 8 ¥ S " OE B 4 & B 4 8 B E s o8 e & 8 = 8 B4 EE WSS s 4 4 % 8 B o8 B B B " B 8 8 8 8 & 8 = s s W

® & % 8 & 8 & B B S 8 S P B S S E B F E S FE ST s S E S E e E IS S A s s eSEES N EEEeE Y Esa

Grdfico 5.3: Promedios alcanzados en las dimensiones por Comunidad Auténoma
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5. Algunos temas de especial
interés

El analisis de los registros que propotcionan los gr-
pos de diagnostico permite localizar una serie de proble-
mas especificos que se van a considerar ahora. Se
abordarin los problemas de la «privacidad» de los da-
tos de los procesos de ensefianza, con una actitud,
que ya se sefald, de cierta reserva personal.

Se veran también los aspectos derivados de los
usos de ensefianza por parte de dos dpos de colecti-
vos docentes: en funcion de la procedencia adminis-
trativa , y de acuerdo con el drea que se desempenia.

Una breve consideracion sobre los problemas de
la reestructuracion de la escuela como pretension
implicita en toda reforma de la ensefianza.

Las alusiones a la inercia de los procesos de in-
novacion es un tema que preocupa, que se insiste en
él y del que surgen consideraciones especialmente in-
teresantes.

Por ultimo, y ligado al anterior, el problema del
«etos de bolsillow, entendiendo como tal la resisten-
cia pasiva a la introduccion de procesos innovadores.

5.1 kX «PRIVACIDAD» DE LOS PROCESOS DE
ENSENANZA

El tipo de metodologia que los profesores siguen en
su trabajo dentro del aula, como ya se ha dicho, es
uno de los aspectos més resistentes a ser estudiados.
Pero rambién es resistente a ser cambiado a través
de disposiciones oficiales. O mediante el discurso
teérico, aunque éste figure en el BOE. Ha sido una
constante en las reformas educativas espanolas. La
LOGSE no ha sido una excepcion. Y, por parte del
profesorado se considera un error. '

Como yo snelo decir, el papel b soporta fodo: formacion persona-

lizada, integral.., pero luggo a ver cimo trabajamos fodas estas

(i)

(Documento XX1VTH, 331)

Cuandg a mi me imponen sina mefodologia, mi lbertad de enve-

Hanza (...) Introducir una metodelogia, claro, eso es acientifico, no

5 paeds, porgue, 5i esto bubiera sido asi, hasta los arios 70, hu-

biéramios funcionado con la metodologia de la ley Moyano, la gue

bubiera entonces, en aguel entonces, no 5é endl reria la del padre

Mangin o no 5

(Documento 23, 85)

Y luego pensamos que cualguier cambio metodoldgice no surge

porque el espiritu de nna ley lo diga, sino qus cualquier cambio

wietodoligico en el anla surge porque la persona en concrets, o el

equipo it se trabaja en equipo o, o la direccion del centro 5i es un

centro (...) piensa o piensan que se debe acinar de esa manera.
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Pero porgue la key diga hay gue hacer nna ensefanga comprensi-

va, individunalizada y taly activa y mnltiinsirumental, por Decre-

1o key no se imponen nietodologias.

(Documento XX, 25)

Es curioso que, en las conversaciones del profe-
sorado sobre la Reforma, el tetna que menos se abor-
da, o del que con mas dificultad se consigue hablar es
el de la metodologia. Y mis en concreto la metodo-
logia utilizada por cada uno en su materia. Las expli-
caciones son vatias. Desde la alusién a que es un
tema no prioritario, hasta que se trata del tltimo re-
ducto (la libertad de catedra) que le queda al profesor
como profesional.

Yo te puedo decir que, en estor meses que han pasads, boy por hoy

10 3¢ cutcles son las técnicas y las estrategias que mayoritariamente

se utilizan en el centro. s Por qué? Porgue no se habla,

(Dostimenro XXIX, 329)

Seguramente babrd experiencias majisimas individuales. Por su-

puesto que st, comio ha babido hasta abora y porgue la practica de

algnna gente es fabulosa, anngue sienipre podamos (...) Pero yo
creo gue son cosas a las que todavia ne hemos legado. Nes da
miedp fodavia hablar de ello.

(Documents XXTX, 330)

5.2, COI.E(_:TIVOS DOCENTES Y PROCESOS DE
ENSENANZA

Las diferencias entre los colectivos docentes impli-
cados en la Educacién Secundaria Obligatoria —
profesores de Educacién Secundaria, maestros y
profesores técnicos de Formacion Profesional—
frecuentemente se temiten a los diversos modos de
actuacién en el aula que viene marcado por los cen-
tros de origen y las peculiaridades de la ensenianza en
los mismos. Se podtia incluso hablar de distintas cul-
turas organizativas.

El tema aparece de modo frecuente en las sesio-
nes de los grupos de diagndstico, sobre todo en la contra-
posicién entre maestros y profesores de Educacion
Secundaria.

Se van a analizar ahora las diferencias que se sefia-
lan en los grupos, para después pasar a estudiar algunas
de las posibles diferencias declaradas en la encuesta.

Los profesores procedentes de Ensenanza Me-
dia, en su contacto con los grupos de Primer Ciclo
de la B8O —se dice en las sesiones de los grupos de
diagnéstico— suelen tener més problemas docentes
que los maestros que imparten ese mismo nivel. El
modo de gestionar un aula con este dpo de alumnos
parece que tiene poco que ver con la gestién de un
aula de Bachillerato o COU.




Y’ eso penera probiemas gue agui se han apriniado también. So-
bre tado en el Primer Ciclo, profesores de Bachifleraro que dan
alase e o Primer Ciclo baw tentde problemas, pers yo oo gue
Lanibién se esti empezandn a dar lo que podiamos denoniinar uia
lendencia iz mds activista, aclivisia, mds de procedinitentos,
en deferminados eursos.

(Documento 171, 228)

F=ntances esos, ligicamente era rn camipo de cultive misy faci! para
rosotros, porgue eran chavales que tendian a subir la mayor parte
de ellos; sin embarge abora no, ahora lega abi fodo el munds, y
al llegar tado el mundp os encontriis con que hay gue aplicar snas
ESITAleotas y Hos recirsos qiie, @ o wEjor, no estas acostumba-
dos a aplicary e refiers a vosotros, porque narofros 5, ya tencamos
expertenda (los maeshos).

(Documento X117, 99)

Y despues es el problema de transformar la mentalidad de un pro-
Jfesorado, porgue en Primaria, lo ha diche antes nn colega de un
colegin, es micho pids ficil, porgue ellos estin mas habitnades ya
a planteaniientos pedagdsicos, piicoldgicos, es decin, en sus propios
estudios o tienen.

(Daoggmento XXX, 88)

Yo sf quee vefa... y algnos problemas de disciplina gue fienen al-
gunos compareros de Secundaria y que no lo tienen tanto los
micaestros, porgue fenen un planteaniento mds individualizado de
las alnmrios. Yo be visto aulas de primer ciclo que estdn en filas de
@ O Cosa e en segindo ciclo pues la estructura de la clase es por
pargas (...}, sin embarge en priniero y sobre tods en regrndo de
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ESO s/ gue veo que tiene un planteansiento diferente. Esto st que
lo be visto, una diferencia apreciable entre maestros y profesores de
Secumdarica,

(Docupento XXXII, 142)

Este problema ademés se ve agravado, ademds, yo eres, por la
entrada de jn Priper Ciclo. Segnramente por culpa de los pro-
Jesores porgne nos emperiamos en repefiv los esquemas de fin-
cionamiento del Bachillerato antigna y de la Secundaria sobre
todo del 2° Ciclo y del Bachillerato en los chicos de doce o trece
anios, exigiéndoles unos comportanientos y una forna de fin-
clonamiento como excigiamos a los chavales de dieciséis en la
Secundaria,

(Docimento NIX, 57)

En la encuesta al profesorado, en la cuestion 30

se preguntaba;

Desde su punto de vista, y de modo general zqué im-

portancia tene cada uno de estos procedimientos en

s arear

a) Hstudio individual del alumnado

b)  Trabajo del alumnado en equipo

c) Bxplicacion por parte del profesor

d)  Explicacion por parte del profesor y debare sobre
el rema con el alumnado

e) Debate de un tema con toda la clase

) Descubrimiento e investigacion

Los resultados de cada uno de los tres colectivos

docentes aparecen en el Grifico 5.4.
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Grafico 5.4: Procedimientos utilizados por colective docente
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Maesiros Rrof. Secundaria

[] Estudio individual
D Sélo explicacion profesor
D Debate con la clase

Prof. F! Profesional

. Trabajo en equipo
B colicocion y debate

. Descubrimiento e investigacion
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Las diferencias significativas se concentran pre-
dominantemente entre los profesores de Educacion
Secundaria y los maestros, y aparecen en las cuestio-
nes d) explicacion por parte del profesar y debate sobre el tema
con el alumnado, ¢) debate de un tema con toda la clase y f)
descubriniento ¢ investisacion.

Los profesores técnicos de Formacion Profesio-
nal se diferencian de los otros dos colectivos tan sdlo
en la cuestion a) estudio individnal del alumnado.

Si se comparan los datos procedentes de los tres
colectivos docentes analizados a través de las encues-
tas y por medio de los grupos de diagndstio, los resultados
no son excesivamente coherentes. Esa incoherencia
pone, tal vez, en entredicho la calidad de los datos,
como va se indicaba en la primera parte de este est-
dio.

Es interesante contrastar estos resultados con
los procedentes de la comparacion de esa misma se-

rie de actividades en el aula cuando los implicados
son los profesores de las distintas asignaturas.

En el Grifico 5.5 se presentan estos datos. Este
grafico es suficientemente expresivo. Las diferencias
que los profesores declaran en cuanto a la utilizacion
de actividades de ensefianza/aprendizaje estan clara-
mente marcadas entre las distintas asignaturas. Entre
los colectivos docentes las diferencias son menores.

La proporcion de diferencias significarivas es
notablemente superior en este caso. Sobre un total
de 90 combinaciones entre asignaturas y cuestones,
existen diferencias significativas en 36 casos: un 40
por ciento de los casos miximos posibles.

Las diferencias debidas al colectivo docente al
que se pertenece, en una perspectiva centrada en la
metodologia, en las técnicas didicdcas utlizadas no
parece que tengan tanto peso como las debidas 2 las
areas a las que se estd adscrito.

Grdfico 5.5: Procedimientos utilizados por areas

Lengua Matematicas
[] Estudio individual
. Explicacion y debate

C. Sociales
[. Trabaje en equipo
[ ] Debate con o clase

C. Naturales Tecnologia
I:l Sélo explicacién del profesor
- Descubrimiento e investigacian
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5.3. LA REESTRUCTURACION DE LA
ENSENANZA

Es obvio, en todo caso, que un cambio metodologi-
co implica cambios en cémo el profesor entiende la
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propia profesion, en como la desarrolla y en como la
concibe. Se trata de un cambio de roles profesionales
que afectan poderosamente al profesor. Esros proce-
sos de reestructuracion, que suponen la asuncion v el
desempenio de los nuevos papeles que juega el profe-




sor, en el aula y fuera del aula, por su propia naturaleza
son procesos lentos y que llevan su tempo.
Al gue en la propias difiendiades de cambiar aspectos profrndos
de la forma de entender la profesion, se encontraréa posiblemente
wna explicacion de por qué seguimes baciendp o pitsmio, mds o
PGS,
(Docimento NXTTII 16)
L la realidad yo s/ estay de acnerdp con L.y con los que habits
comentado quee i aio es mn ano. Esto wo er la eternidad abroluta
v hay gue darle fempo al tiempo y que hay que alargar cuerda.
[ verdad es que esto es nna reforma.
(Daciments NXTT11, 290)
w0 venia pensandg (...) S ios prsiéranior todos de acierdo, de
decir, na bablanios, no pronsnciamos la palabra LOGSE, en al-
rin tiempo, Yo crég que en poco Hempo nos olviddbareos fodas de
quee existia, ) segriamos funcionando exactamente igie,
(Dociimento XXX, 17)

5.4. CAMBIO METODOLOGICO E INERCIA

El cardcter lento de estos procesos de cambio expli-
ca la potencia que puede apreciarse en la inercia de
los usos y habiros metodologicos del profesorado.
Inercia que a veces se rompe nNo anto por Procesos
de voluntad, cuanto por dutos imperativos de con-
texto.

Por tanto, en todas las dreas en general pero en matemiticas en
particitlar, nie pavece que mieniras na se legie a romper esta fra-
dicion pretodoligica de lo gue se estd haciendg en lar anlas, dfficil-
wmente saldrenos airosos.

(Dogcimento 1, 89)

Perp evidentermente los profesores no han cambiado, o wo benos
cambiads; segrimor dando lar clases exactamente ignal (...) Pre-
do asegirar gue ef profesorado no ha evolucionado; gue posible-
wiente bace ny poco tempo que se ha inplantads; posiblemente
necesttenmos micho pids tempe; pues es iy posible, es miy posi-
ble que esta valoracign de la gue estanos bablando abora miswo,
ne séa la misma dentro de cinco o seis aifos; pues ex iy posibie
parguee a o mejor hace falta muchivimo mds tiempo para poder
cambiar la actitnd de los profesores.

(Daemento IX, 46)

S cteanlo a las fenicas y las estrategiar quie se ntilizan habitial-
wmiente en clase pies son las habittales de cada profesor, o ba
cambiado witcho a mretodologia o sea la idea de construetivismo y
esto, que podiia ser una de las novedades pues 1o se ha aplicado
oy 52 sige aplicandp lp normal anngne parficipando mricho
el alummnads me inagino,

(Documenta X1I, §7)

Yo creo gue lo wids Dmportante, como condusiones, es que no ha
habide cambios en la metodologia, er decir gue ha babido pocos,

pocos canbios. O s¢ han intentado, voluntariamente, por algin
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profesor, por algin gripo de profesores en algsin drea. Pero los
cambios han sido ercasos, escasor.

(Docmento NI, 58)

5.5. EL «VETO DE BOLSILLO»

Iin éste como en orros aspectos, ¢l profesorado no
se cuestiona ni discute los principios teoricos del
cambio metodolégico que impulsa la LOGSE. A lo
sumo, se relativiza todo ello como una aportacion
mas a las opciones existentes.

Frecuentemente es una justificacion modvada
de la negativa a considerar la posible reforma y rees-
trucruracion de la ensefianza. Es ese poder que algin
autor ha denominado el «veto de bolsillos.

Luego estabanios, yo crea que if es tmportanie gue por fo nnos
conozeamor algumnas formas distinias de trabajar. o del cons-
trctivismne gue se ha paiesto como boca y como remedio ) como
redicet, Yo 6vee g es i miétodo mds, 1E mas ni menos, ni mejor
i peor.
(Documents X111, 243)
En ouanto a las tépiicas y estrategias puer a lo qite yo be visto,
miichas vecer las cosar se ban Kmitado a colocarlos en grupitos, por
aquello de que la dinamizacion se hace mejor a base de gripitos
porguee entre ells se apasian en sna primera instancia los alum-
nos entre ellos y fuego ya diviamos nos apaniaremos Hosotros fos
profesores.

(Documento XNX, 7)

Las razones profundas de esta resistencia al
cambio aparecen de modo explicito en algunas oca-
siones. El profesorado reconoce su dificultad o falta
de preparacion para implementar alternativas a lo
que viene haciendo. Carencia ésta que afecta, en el
caso de la Educacidon Secundaria Obligatoria, mas
claramente al profesorado procedente de la anterior
Ensenanza Media.

Mi opinion ex gue ertas tenivas son compléjas ) reguieren una

alta preparacidy diddctica y pedagdgica por parte del profesarado,

57 esta cuallficacidn no se da, entonces es normal que ex cierta me-

dida ¢/ sistenra fracase al menos la implaniacion de éste.

(Docimento X171, 5)

Y yo solamente quiero recordar que la tradicion de la cnal prove-

nipros la mayoria de ensedantes o profesores de Secundaria tiene

s base yids o penos fuerte desde ef punto de vista dentifico pero

na desde el pronto de vista diddctico. Entonces los problemas parece

quee estan catilacos.

(Dacunento X177, 6)

Yo fengo prichas vecer companieros de los mds voluntarioios, de fos

que mids frabajan y dicen: «Mira, no ensesio nada, estoy conven-

cido de gre no aprenden nadea, ni unos wt siros, no 56 gué hacer,
wo € gue bacer, porgue yo me encuentro gue soy profesor de Se-
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cundarta y descnbro que no 3¢ como hacer para hacer que este ohr-

co aprenda a leer:

(Documento XIX, 350)

(.. Jyo tambien soy maestra y nosofros estamos acostumbrados a

trabagar con los nifios pres todos mesclados de foda fa veda, [Nol,

pero chara los de Seeundaria no estan acostumbradps, entonces tie-
nen que acostunsbrarse y tenen, y hay que reconacerlo asi, es decir
para trabajar con este fipo de alummade, hay que trabajar aspec-
to5 diferentes de los puramente centificos y culfurales y eso estd cla-

7o, e decir que ef profesor que va a dar clase, ya no voy a decr 5

ex paestyo o ex profesor de Secnndaria, el profesional gue va a dar

clase en esta etapa, en la Secundarta obligatoria, tene que lener

w dalante, (... A

(Dacumiento XX, 76)

Claro, si se hiciera ast, pues lo que habria gre darle a los profe-

sares, serian profofipes y wodelor ) estrategias de actiaciones rea-

les a realizar en el anla. Y abi tendvia pcha importancia, en la

Educacion Secundaria, {...).

(Docurento NXVT, 275)

E/ profesar lo gue quiere son précticas reales, que ¢/ lo aplique y

diga: ab, pues s, es verdad, esto da resultado. Incluso ast, a veces

a los profesores es es dificil entrar en esas mecanicas, quizds ios

crsas antignos, algunos de los cursos que se ban dads, y ti has

estadp en nn Centro de Profesores, han Hevado en algrin momento
esta livea, cnands se han fenido gue elaborar unidades didicticas

y tal. Y abi los profesores, si han valorado izl estos temas, porgne

clare, los copta, elaboraban las nnidades, practicas, las levaban al

aula y a partir de abi veian en ese sentido, que eso les podia servir;
 entendian, ademds entendian para qué era eso,

( Documento XX1-1, 278)

Las metodologias activas consumen mas tempo
lectivo que las metodologias meramente transmisi-
vas. Hsta afirmacion se convierte en argumento de
resistencia por parte de algunos profesores. Con el
refuerzo argumental anadido que supone el hecho de
la disminucién de carga horaria que han sufrido las
materias consideradas clasicamente como principa-
les. Otro aspecto, no tan explicito del mismo dmbito
argumental, se refiere a que la preparacion de mate-
riales y la planificacidn del trabajo diferenciando los
diversos tipos de alumnos supone mayor compli-
cacioén y mas trabajo para el profesor. Sin que en
muchos casos para éste resulten evidentes las ven-
tajas finales.

Luego con el tema de la metodologia te pasa un poco lo misme,

Evidentermente que la metodologia gue habia antes era una meio-

dologia expostitva, etc., abora es mucho mds dindmica, mucho

mds acliva. Son actividades de anla, actividades de laboratorio. Y

eso, Jque consecnencia tiened, jnegativa? |...).

(Documento 117, 30)

Pues ta conseceneta gre tiene v que day avivigades te levan tan-

1o tiempo, su plantficacion, su preparaciin y tanto tienspo levarlas
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a cabo con los chavales, que al final, realmente dices: abieno jqué

contenidos, qué conceptos be dadp yo durante todo el cursods

Al final se te queda prdcticamente, de todos fos confenidos quz

tenias gue baber dado se fe gueda, practicamente, en la mitad.

Dives: «bnteno, entonces jqué estoy yo consigniends con fodo

ertofy

(Documents 11, 31)

Y pasi lo que tii dices, a mi al menos mie pasi, que al final una

prograpracion que yo fenia de 15 uridades, pues lsgd el fiemipo y

dife: st estoy en la siete y wie quedan fres meses nada wds, jqué

pasa aguit. Fintoncer hibo que y comprobar gue, efectivanient,
los resuttados no eran mejores. La clase resultaba nids entretent-
a2, pere aite trabaio, ) en o qutern ik, et brabage resilia

un poco mds eficaz cuando B tenes en la clase wn grupo de 20

alunmos o de 18; pero ex fotalmente absirdo ciando tienes 33

aluninos.

(Deczmento X11-, 209)

Na, es gue dices, es que éste tema lo tengo que dar én semana y

miedia. ;Qué pasat, gue cuands queremos hacer ese tpo de traba-

Jo experimental (...), tenemos que dedicarle niiche mads tiempo

(o)

(Documents X115 283)

Entre la posicion innovadora purista y el encasi-
llamiento, emergen opiniones realistas que parten de
las limitaciones obvias existentes (heterogeneidad,
escasa carga horaria de algunas dreas, falta de prepa-
racion, erc.) e intentan desde esa realidad vias de me-
jora del trabajo docente. Sugieren conciliar lo mejor
de la tradicion transmisiva (motivacion, desarrollo,
resumen, ejercicios) con las opciones de la Reforma
(aprendizaje significativo, conexion con la realidad,
experiencias, participacion, etc.)

Par tanto todor los exctrenios son malos siemipre, en todos los ar-

pecias. Bl miétodn tradicional pero apoyado después por esa biis-

queda de informacion, con ese apayo pids en la lectura, mds en la

Bibiioteca, mids utilizacion de niedios andiovisuales, porgue lo que

entra por los ojos vale mucho también. O sea, quiers decir en de-

[findtiva, mietodp fradicional pero apoyado in pogutés con pris de

otras cosas.

(Documento X117, 198)

Evidenterente hay muchas dificultades porgue asin hay profe-

sores que signen con fa clase magistral y eso no se prede evitar,

pero st gue hay digamos, wn grupo gue cada ves, es mds, por-
que hay gente joven y sobre todo ya bay muy definitiva, pente
de 30 anos que levamos ya a los cinco aiios implantando, que
intentansos a pesar de esas dificultades de que aungue ro se
llegne al objetiva inicial de la ESO, porgue es imposible sin
miedios, sin reciclaje que es iportante pes 5 al menos que las
claser se infenten, que ne sean fan academicisias y que en la -
dide de lo postble y sobre todo ya a niveles mds altos sobre todo
ent crart podensos frabagar; f..).
(Docsrmento XXX, 116)




5.6. COMPRENSIVIDAD Y ESTRATEGIAS

La heterogeneidad dentro de los grupos de aula, que
deriva directamente de la perspectiva de comprensi-
vidad pretendida por la LOGSE aparece como el
gran escollo con que esta tropezando la practica do-
cente. Este hecho de la heterogeneidad dificulta atin
mas la rentabilidad del método expositivo clasico, del
cual se reconocen las especificas limitaciones que te-
ne para este contexto nuevo.
Eut jp referente al trabago en ol aula, el probiema mayor bi sido
el excesivo niimero de alumnos en el anla (301 31), no por el nii-
mierg propramente (habia dado ciersos como todo ef mundo con
35,40, 45 alumnos de BUP y de COU) stno por la gran diver-
stdad, (...,
(Documento 11, 35)
Ya e/ Lilro Blanico de la Reforma se pronunciaba piy claramen-
te al respecto y arropaba sombras de dudas, sobre la posible inefi-
cacia de, de la Educacion Secundaria Oblipatoria, siempre y
ciando la comprensividad no fuera acompaniada de unas medidas
minty espectficas, tendentes a dar respuesta a esa diversidad de
alupnos presentes en el anla. Entonces hablaba de predidas tales
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copio, pues, la renovacion pretodoligica, los reagrupamientos por
arla efe, elc... Yo no 5€ 5 abora miswo todar las actuaciones ban
calado suficientemente dentro del brofesorado; yo no 5é 57 realmente
e extd Hevando a cabo una renovacion metodolggica lo suficientemente
Profunda como para levar a buen términe esa atencion a la diversi-
dead de intereses, viotivaciones, capacidades del afwmm.. (.,)
(Dacamento IX, 14)

Crea gue o asiniinos ¢ reto nosotros, y of reto sivnifica mmchas
veces rebajar planteamientos en cuanto al sisterma de impartir la
dacencia, no ira la clase pensando gue ahi hay un anditorio, que
Dor mny bien que lp expliquemos, que por nity bien tal, fal, no
excista el contacto hurmane de esag ninos y el contacto msy estrecho
con los ninios y con las famitlias de los nifios mds problemidticos, a
fodps los niveles, de disciplina, de conocimitentos, et

(Dacumento X111, 276)

Eso de atender a la diversidad en el anla, yo lo siento, no sé hacerle, y
comio lambien decia algrden por agud, gue venga alguien a enseniatme
en clase, pero 1o en feoria sing en clase, como attenden a cada o y
reden sacar adelante a ese gue no quiere hacer nada y gue no leva
nt lapis; ni papel, ni nada de nada de nada, cono sacan adelante,
bueno pres al gie st que qutere perv no prede a fodos yo (...)
(Documento XX, 66)
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LLa diversidad en la Ed
Secundaria Obli

1. Definicién

Il sisterna educatvo que se pretende con ln LOGSE se
apova en el desarrollo de una escuela comprensiva.

En documentos procedentes de la literarura ofi-
cial de la Reforma, la escuela comprensiva se define
como aquella que propicia a todos los alumnos de
una determinada edad un nucleo basico de conteni-
dos comunes, contenidos que se imparten dentro de
la misma institucidn v aula. Se pretende evitar la se-
paracion de los alumnos en caminos diferenciados
de formacion.

ILa escucla comprensiva o comprehensiva, cuvo
desarrollo se peneraliza en Europa a pardr de media-
dos de siglo, puede definirse, siguiendo un estudio re-
ciente, en funcion de tres caracteristicas principales:

I. La no segregacion de los alumnos en instru-
ciones separadas. El sistema educativo pres-
cinde, en ¢l periodo escolar comprensivo, de
centros con funciones paralelas v desunados
a alumnos de disuntas caracteristicas indivi-
duales o sociales.

2

La incorporacion en el mismo centro v aula
de alumnos de una misma edad o de un mis-
mo grado, mediante la ughzacion de modelos
organizatvos centrados en los grupos hete-
rogeneos v flexables.

El desarrollo de un mismo programa de ense-
nanza, de alguna manera unificado, con la fi-
nalidad de proporcionar a todos los alumnos

(]

las informaciones v las capacidades necesa-
rias en la sociedad actual. La unificacion de
programas seria la manera de garantzar la

«racion cultural minimar para ¢l cludadano.
La atencion a todos v cada uno de los alumnos,
en funcion de los disuntos intereses, capacidades v
necesidades, se pretende conseguir mediante una se-
rie de recursos tales como la diversificacion curricu-
lar, la muroria o la opratvidad. Un lugar predominante
en este contexto lo ocupan las adapraciones curricu-
lares, la adecuacion del curriculum oficial a un alum-
no determinado, o a un grupo concreto de alumnos.

Las adapraciones curriculares se convierten en
insrrumentos biasicos de intervencion indiidualiza-
dora, instrumentos con sentido predominante preac-
tivo v sobre los que se hace gravitar el peso de la
diversificacion v la comprensividad.

Stes imposible considerar aisladamente cual-
quiera de los componentes de este estudio, por cuan-
to todo ¢l responde a una siruacion de la Educacion
Secundaria Obligatoria en un momento concreto v
en una situacion determinada, v la vision que se pro-
porciona pretende ser global e integradora, esta situa-
cion se perecibe atn mas en el caso de los capirulos 6 v
7, diversidad e inregracion. La integracion no es mas
que una manifestacion mas de la comprensividad v
de la consiguiente atencion diversificada.

Sobre esta base, haciendo patentes las dificulta-
des que supone aislar unos conjuntos de vanables de
orros, teniendo en cuenta los problemas peculiares
que plantea esta perspecova de la diversificacion, los
problemas denvados de la integracion se estudiarin
en un nucleo aparte.

La riqueza de matices que plantean los proble-
mas de la diversidad v la integracion supera la expre-
s16n de los datos cuantratvos. Puede servir de
contraste la cantidad enorme de temas sugeridos por
los grupos de diqgnostico. 51 en cualquier caso se consi-
derd el interés que suponia el grupo como fuente de
informacion, en este caso el valor es mucho mavor.

Un indicador puede ser suficientemente expresi-
vo: de un total de 6727 registros existentes en la base
de datos generada por los grupos de diagnéstice, 1416
hacen referencia a la diversidad. Mas de un 20 por
ciento del roral.

2. Resultados de la encuesia

2.1. ANALISIS FACTORIALES DE PRIMER ORDEN
[iste blogue esta formado por 19 items que se agru-
pan en seis factores v explican el 52,5 por ciento de
la varianza, v que aparecen detallados en el Cuadro
6.1. La definicion de los factores es la siguiente:
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Cuadro 6.1: Matriz factorial de primer orden

Fl F2 F3 Fd F5 F6
P34A  Los adaptaciones curriculares son, generalmente, de facil realizacion 0,70183 0,27939 0,12148 0,14904 -0,09928 0,05932
P34B  La formacién conseguida en cursos y seminarios sobre adaptaciones curriculares me 0,66426 0,24739 0,17498 0,29139 -0,16896 0,12166
capacita llevarlas a cabo
P34C  El apoyo de los departamentos de orientacion es decisivo para llevar a cabo las adaptaciones  -0,09227 0,05061 0,07965 0,69453 -0,21586 0,18912
P34D Ez;n::f:;rtiiiones evrriculares deberion sér campatencia del profasor 0,62326 0,00473 0,04207 0,08415 0,05142  -0,03851
P34E  Los adaptaciones curriculares se hacen con suficiente rigor 0,32173 0,05103 0,17828 0,67725 0,03666 -0,08634
P34F  Las adoptaciones curriculares son de gran utilidad 0,17973 -0,03235 0,13465 0,77773 -0,23308 0,01169
P35 Realizacion en la programacion de adaptaciones curriculares 0,40265 -0,18190 0,00055 0,01818 -0,07269 0,55575
P37A  Es necesario que los alumnos se esfuercen y obligarles a tareas tediosas y dificiles -0,05101 0,05911 -0,10457 -0,02101 0,82817 -0,0463;6-
P37B  Es preferible que el profesor adapte los contenidos o las caracteristicas de los alumnos 0,05359 0,01691 0,06166 0,29661 -0,74728 -0,03222
P38A  La atencién o la diversidad queda garantizada per las tuforias 0,30096 0,62723 0,21146 0,20026 -0,04576 -0,02658
P38B Lo atencian a la diversidad deberia ser competencia de los departamentos de orientacion -0,19228 0,5553} -0,11495 -0,19411 0,16344 -0,10825
P38C La opiatividad proporciona un nivel de diversificacién para la otencion individualizado del  0,21692 0,69873 0,18244 0,11818 -0,08340 0,00107
P38D gnggigdénehthudhadénscnb|ﬂhmucoﬁx 0,00815 | 046986  -0,16083  -0,07406  -0,00443
P3BE  Los procedimientos de individualizacion de los centros son suficientes 0,32974 0,54051 0,24114 0,12279 -0,01071 0,33216
P38F  La individualizacién y la atencién a la diversidad en las condiciones acluales son imposibles | -0,43964 | -0,03065  -0,27918  -0,08043 0,12145  -0,17954
P39A  Cuenio con el apoyo del Deparfomento de orieniacion o gabinete psicopedagogico -0,05619 -0,01327 0,38350 0,20459 -0,00022 0\,}@23@3 ol
P39B  Cuento con el apoyo del futor de los alumnos 0,04099 0,07353 0,14419 -0,09186 0,06902
P39C  Cuento con el apoyo de otros profesores 0,16231 0,05588 0,14132 -0,01631 -0,03114
P39D Cuento con el apoyo de las familias 0,16759 0,11685 0,10035 -0,14508 0,17412
% de varianza explicada por los factores 16,8 2.5 6,7 6,0 5,4

% total de varianza explicada = 52,5
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Factor 1. Capacitacién para la realizacion de
las adaptaciones curriculares: La realizacion de las
adaptaciones por parte del profesor consttuye el ¢je
de este factor. Las variables que incluye pueden resu-
mirse asi: las adaptaciones curriculares son compe-
tencia del profesorado, para quien no es dificil
realizarlas porque ha recibido formacion suficiente
para poder acometerlas, v posibilitan una ensenanza
individualizada y una atencion a la diversidad.

I'actor 2. Otras respuestas a la diversifica-
cion: Se enumeran otra serie de vias para la diversifi-
cacion. La atencion a la diversidad se garantiza con
un funcienamiento correcto de las tutorias, con la
optatividad v los procedimientos de individualiza-
cion va existentes en los centros.

Factor 3. Apoyos para atender a la diversi-
dad: Se integran una serie de posibles apovos para
dar una respuesta suficiente a la comprensividad. Es-
tos apoyos v recursos son los demas profesores, los
tutores de los alumnos de diversificacion v las fami-
lias,

Factor 4. Valoracion de las adaptaciones cu-
rriculares: La consideracion del interés de las adap-
taciones curriculares da senddo a este factor. Las
variables incluidas son: utlidad de las adaptaciones,
¢l rigor con el que se hacen, y el apoyo del departa-
mento de odentacion.

IFactor 5. Esfuerzo de los alumnos/facilita-
cion del profesor: Aparece este factor somendo al
doble juego de dos variables contrapuestas. Un polo
seria el que supone el esfuerzo para aprender por
parte de los alumnos, y el otro la necesidad de adap-
tar los contenidos a sus caracteristicas para evitarles
las actividades excesivamente dificiles.

LA INVESTIGACION

El factor 6 incluye las variables relativas a la rea-
lizacion de adapraciones curriculares apoyada por el
departamento de orientacion o gabinere psicopeda-
gogico, v la aceptacion de que diversificacion e indi-
vidualizacion son la misma cosa.

Este factor no alcanza saturacion suficiente enla
rotacion de segundo orden.

2.2. LOS FACTORES DE SEGUNDO ORDEN

Realizados los andlisis factoriales de segundo orden,
los factores han quedado agrupados en dos dimen-
siones (véase Cuadro 6.2).

La dimensién 1 esta tormada por los factores 1,
3,4 v 5. Se ha denominado «aceptacion y valora-
cidn de las adaptaciones curricularesy. Los facto-
res 4, 3 v | tienen una saturacion positiva, como
ocurria en los analisis de primer orden, por lo que su
interpretacion sigue teniendo el mismo sentido. No
ocurre lo mismo con ¢l factor 5 que, al tener un nivel
de saturacion con valor negativo, su interpreracion
ha de ser la conrraria a la que tenfa en los analisis an-
teriores,

Punmian alro en este factor los profesores que
consideran en mayor grado que es posible llevar a
cabo una ensenanza individualizada y una atencion a
la diversidad, para lo que consideran que las adapra-
ciones son de gran urilidad. Son mas proclives a pen-
sar que las adaptaciones son competencia del
profesorado; que no es dificil realizarlas porque han
recibido formacion suficiente para poder acomerer-
las, que lo hacen con rigor v que, ademads, cuentan
con ¢l apoyo del departamento de orientacion, de los
demis profesores, de los tutores de los alumnos de
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Cuadro 6.2: Matriz factorial de seqgundo erden

D1
F1.  Capacitacion para la realizacién de las adaptaciones curriculares ‘ 0,49748\,
F2.  Otras respuestas a la diversificacion 0,1 0-208
F3.  Apoyos para atender a la diversidd 0,24868
F4.  Valoracion de las adaptaciones curriculares | 0,01133
F5.  Esfuerzo de los alumnos/facilitacion del profesor 0,38456
Fb6.  Acercamiento a las adaptaciones curriculares 0,34824 0,06859
% de varianza explicada por los factores 25,5 17,5
A e b o oo o SR
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diversificacion y de las tamilias de estos alumnos.
Son profesores que, en mayor medida, piensan que
se fenen que adaptar los contenidos a las caracreris-
ticas de los alumnos para evitarles las actividades ex-
cesivamente dificiles,

Dada la estructura de este bloque —que consti-
tuye la base para el analisis del posterior— las adap-
raciones curriculares consideradas son ranto las
adaptaciones significativas, previstas sobre todo para
alumnos con necesidades educativas especiales,
como las no significativas.

La dimension 2 la forman los factores 2 v, nue-
vamente, el 1, que satura con un valor muy similar en
la dimensién anterior v en ésta. Se le ha dado el nom-
bte de «otras estrategias de atencion a la diversi-
dad». El profesorado que puntia alto en esta
dimension tiende a estar de acuerdo con que la aten-
cion a la diversidad se garantiza con un funciona-
miento correcto de las mtorias, con la optadvidad v
los procedimientos de individualizacion va existentes
en los centros. Considera también que las adaptacio-
nes curriculares son competencia del profesorado y
que no es dificil que éste las realice porque ha recibi-
do formacion suficiente para poderlas llevar a efecto.

3. Comprobacion de las
dimensiones

La dimension 1, «aceptacion y valoracion de las adaptacio-
nes curricilares», aparece reiteradamente formulada en
las sesiones de los grupos de diagndstico, tanto en la via
de aceptacion y valoracion como en una perspectiva
cririca.

Aparecen referencias que subrayan la entidad
que tiene el tema de los procedimientos de progra-
macion diferenciada que consttuven la esencia de las
adaptaciones.

o B decer, st el eurvicnlm ex of mismo porgue las adaptaciones
arricnlares en principio bay quee ponerse en entredicho, como he-
mos comeniadn antes, ex précivasente inviable boy dia en un
aitla hacer die o doce tipos de acciones enrviculares diferentes,
putes s estad dando de becho en los centros gue en wn mismo curso
haya alwmiios que demardan por w5 capacidades s aprend-
sape, ) bay alumnos que por sus capacidades con inos objeiivos
minimos de todo fipo tHenen wids que suficiente..

(Docimento XXNII, 32)

Esas programaciones, todo ese procesa que va desde el proyecto

ediecativo de centro hata las adaptaciones de anla, cono proyectos
enrvieniares, fambién, quiero decir, jion exaciasé, Yo estgy con-
reneied de ello, yo extay convencido, hasta profesionalmente, de ello,

oo compresderés,

{Daociprento 11 233)

112

Lo que 37 queria deciros es que nosotros 5 hewios levado a cabo

lo qure son las adaptaciones curvicnlares, poco significativas, por

parte de los proferores, 1 luego bewos Hepado dor o frer casos de
adapteaciones curvicilares significativas en 3.° de EESO en fos cear-
tes el profesor de apoye, haciendn un esfirersio fodo ¢f resta del pro-

Sfesorads, citands babia que bacer una suplencia, hemor suplido,

ghemos tenido una bora Ebre?, pies bemos suplido,

(Docimenta 171, 318)

La dimension 2, «ofrar extrategiar de atencion a o di-
versidach aparece frecuentemente mencionada, de
modo aislado en algunos casos, v en otros integran-
do los diversos medios v recursos de diversificacion.

v fMirad! ha habido coordinaderes provindialer de la diversidad,

de la no 5 qiid, de fa no 5€ cueditos y de Lo no 5é como: ha balide...

En fim, 10 entro.. jpar favor! no quiero gue prensen que aciid ei-

tay yo titdands a nadie y mi dicienas gue haya hecho alprion of

vago wf nadda, sino gie ba habide... que arando nos quejanios de

PIEIOT, NOS GUEJEMOT NG SOlamente G 57 ¢505 medios existein o 1o

o 5t qou eficaces. Lisego hemor tenido los arientadores en fos contros

mchas vecer como Haneros solitarios que venfan transmitionds

fas consignas, qie cada viaje gue iba el coordinador provincial a

Madrid le daban sna moda w otra, y unas veces fe decian diag-

naitiqiee sted anlas, ofras veces baga no I gué o fos futores,

otras veces... ) claro cada vez un baile, Despues los equipos -

Hprofesionales que bemos fenido del sector fambién con ofras fin-

clones ) otras no 5 gué. Luego, dentro del Departamento de

Orientacion

exto enipiesa ahora a fundonar en (o3 centros de
Secundaria o leva algunos como en el vuestro, algunos aitos fu-
cionands, pero en general er abora ciandy se generaliza, pero ei
Priviaria ba habido alginos centros gue ya levaban aros—. gue
en el ceniro gue yo estaba babia cinco PTe 0 sea cineo profesores
de Pedagogia Terapéutica, dor logopedas, wn profesor de anla-ta-
Her'y dos profesores del programa de educacidn compersaroria
para atencion a marginados.

(Dociomento XXX, 249)

Bien, gute determinados inforvies para Diversificacidn Crriicnlar
o Giarantia Social sean preseriptives, gue wo bava gue pasar ian-
tor tamices, gie despues de ver el Consejo Otientador, futores, ofc.,
legge digan los padyes o fos almnos que po.

{Dacimenta X111, 26}

La integracion (...) entoncer of Departamento de Ortentacion ha
Jiigads i papel wy parte wy inmpartante abi. Son casos bas-
tante aislaros, pripos wo muy numerosos y ba babido mia difionl
tad en algiin caso de wn companiere, de i profesor; pero yo crea
quee el exte aspecto bemtos ide weiorande. Hemos sido capaces sor-
prendentemente de ayidar o extor chicos, a e5ior alupinos, a siupe-
rar {a selectividad. Fown este aspects la integracidn {...) ¢f
Departamento de Ortentacidn si que ha jugado... En diversifica-
..

(Docimento X1, 224)

Y7 lecgn entraviamos en s tema del que o s ha hablada asi

aadi, qie o5 i feria que es gire habria gue plantearse of papel




de la optatividad, ¢l espacio oplativa, que fendria gue ser menos
cqueitoca porgue intentaba cumplir muchas funcones en ambos
CasO5 qHerTa complelar ka formacion, en oiros querta confbmr a
&t educacion, en otros frarn a fa diversidad, ete.

(Docunenta NX1 1, 436)

Entonces yo pienso que abi la LOGSE: contempla eso ¢ intenta,
fiene ey pfzmhw‘ distintas cosas qie a i e parecen f')}.;:‘.im .
tantes, esa datenciin individualizada con actividades de refuerso
para wnos, profundizaciones para ofros. Esa diversidad que he-
7108, e hemos eitablecido antes.

(Docimento N1 1, 134)

4. Comparaciones entre colectivos

Las diferencias entre los disuntos colectivos con re-
lacion a estas dos dimensiones no son excesivas,
Pero los niveles de discrepancia entre los profesores
que responden a las cuestiones son notables. Las
desviaciones tipicas oenen valores muy altos, Se van
a analizar a conanuacion cuales son estas diferencias
(Cuadro 6.3).

Con respecto a la dimension 1 wacegpracion y valo-
racton de las adaptaciones curricularess no existen diferen-
cias significanvas hgadas al sexo m a la asignatura que
se imparte. Fxisten diferencias por ¢l colecuvo do-
cente sOlo entre maestros v profesores de educacion
secundaria; por titularidad, entre centros privados y
publicos; por experiencia docente, entre profesores
que han desempenado su tarea profesional durante
veinte afios 0 mas v los que tenen entre seis v diez
anos; v por comunidad aurénoma, entre los que tra-
bajan en Valencia v en el Pais Vasco v los que lo ha-
cen en Galicia. )

Cabe senalar que el profesorado que acepra v reali-
za con mayor frecuencia adaptaciones curriculares
suelen ser maestros, trabajar en centros privados, te-
ner veinte anos o mas de expetiencia y desarrollar su
actvidad docente en Valencia v en el Pais Vasco.

Con respecto a la dimension 2 wofras estrategias de
atencion a la diversidadh no aparecen diferencias signifi-
cativas en funcion de la asignatura que se imparte ni
del colectivo docente de origen. Son significativas las
diferencias entre profesoras v profesores, entre los
que trabajan en centros privados v publicos. Tam-
bién entre los que tdenen cinco anos o menos de ex-
periencia y los que tienen de seis a veinte, v entre los
que trabajan ¢n Cataluna y los que lo hacen en el res-
to del Estado que ha pardcipado en el estudio, ex-
cepruando el Pais Vasco.

Los profesores que puntian alto suelen ser
hombres, ensenar en centros privados, tener cinco
anos o menos de experiencia docente y trabajar en

LA INVESTIGACION

Cataluna. Son los que estan mas de acuerdo en que la
atencion a la diversidad se garantiza con un funcio-
namiento correcto de las rurorias. con la optatvidad
v los procedimientos de individualizacion aunque
consideran en mayor medida, rambién, que las adap-
raciones curriculares son competencia del profesora-
do, que no es dificil realizarlas v que han recibido
formacion suficiente para poder llevarlas a cabo. En
suma, que abren ¢l espectro de posibles recursos de
intervencion en funcion de la diversidad.

Como puede apreciarse en el Grafico 6.1, las
mavores discrepancias entre los distintos colecnvos
se centran en la dimension 1.

El Grafico 6.2 senala las diferencias entre cen-
tros publicos v privados. Como ya se ha dicho, las di-
ferencias son significativas, y parecen responder a
un mismo patron de respuesta.

Los profesores con mis experiencia parece gue
son rambién los mas parddarios de realizar adapra-
clones curriculares, mientras que son los menos ex-
perimentados los que consideran que la atencion a la
diversidad se garantiza con un funclonamiento co-
rrecto de las tutorfas, con la optatvidad v los proce-
dimientos de individualizacion (Grafico 6.3).

La mayor dispersion de puntuaciones entre co-
munidades se da en la dimension 2 (Grafico 6.4). Ca-
taluna es la comunidad cuyo profesorado considera
en mayor medida que la atencion a la diversidad se
garantiza con un funcionamiento correcto de las tu-
torias, con la optatividad y los procedimientos de in-
dividualizacion, mientras que son menos partidarios
de esta idea los profesores de Navarra v de Valencia.

La dimension 2, que es la que mas puntuaciones
dispares reune por parte de los disontos grupos, esti
consamuida fundamentalmente por el factor 2, que, a
su vez, esta integrado por los items a,b,e v e de la pre-
gunta 38:

Indique el grado de acuerdo con cada uno de los si-

guientes enunciados.

a) La atencion a la diversidad queda garan[iz;u{a S0-
bradamente por un funcionamiento correcto de
las mutorias.

b) Laatenaon a la diversidad deberia ser comperencia
exclusiva de los departamentos de odentacion.

¢} La opramadad proporciona un suficente nivel de
diversificacion para la arencion individualizada de
los aluminos.

d)  Dwersificacion ¢ individualizaddn son la misma cosa,

¢) Los procedimientos de individualizacion existen-
res en los centros de ensefanza son suficientes.

i Laindividualizacion v la atencién ala diversidad, dadas
las condiciones acruales de la. ensenianza, es imposible.

T3
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Cuadro 6.3: Comparaciones de medias por colectivos

> Colectivo
S
Docante

Asignofura

Titulandod

Experiencio

[Tocente

Comunidad
Auttnomao

D1. Aceptacion de lo integracion M-pfp/pes

D2. Dificultades para llevar a cabo la integracion

Nota: Para I interpretacion del eundro, ver «Cadionr de sabores para b vassabics de e en el pic del Cuadreo 2.3,

PR-pu

PU-pr

PV-c/mec

V/C/MEC/G-pv
V/C/MEC-n
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Grafico 6.1: Diferencias en las dimer:ls'it;n.e's por c.o;e-ct‘i\;o's .d:::c.e.n;e-s ----- T
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Grafico 6.2: Diferencias en las dimensiones por titularidad del centro
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Grafico 6.3: Diferencias en las dimensiones por experiencia docente
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Grafico 6.5: Opinion del profesorado en torne a aspectos de la diversificacién

Individualizacion y diversificacion son imposibles

Con la individualizacion es suficiente

Diversificacion es igual a individualizacién

La optatividad proporciona diversificacion

La diversificacién es competencia de los DD.OO

Las tutorias garontizan la diversificacion

En cualquier caso, y aunque Cataluna se diferen-
cie significativamente del resto de las comunidades,
el profesorado en general no llega a estar de acuerdo
con ninguna de las aseveraciones relacionadas con la
diversificacion, salvo, como es logico, con la que afir-
ma que tanto la individnalizacion como la atencion a
la diversidad, dadas las condiciones actuales de la en-
seflanza, son imposibles. Las puntuaciones, como
puede observarse en la grafica, son muy bajas.

El rechazo a las propuestas de la cuestion 38 es
predominante, como puede verse en el Grafico 6.5.
En este cuadro se presentan los porcentajes de acep-
tacion (suma de frecuencias de las valoraciones «io-
talmente de acuerdon, «bastante de acuerdo» y «de
acuerdon») y de rechazo (suma de «en desacuerdo» v
«toralmente en desacuerdoy).

En la cuestion 38d, en la que se pregunta sobre
si se considera que individualizacion y diversidad son
similares, lama la atencién la postura dominante en
un tema que, cuando menos, debeta plantear una se-
ria reflexion. Tan solo un 35,7 por ciento de los pro-
fesores encuestados estin de acuerdo con la
similitud de planteamientos entre ambos términos. Y
casi un 65 por ciento estin en «total desacuerdo» o

Rechazo D Aceptacion

en «desacuerdoy. Fl asunto es, por lo menos, lamati-
vO.

5. Algunos temas peculiares en
relacién con la diversidad

La LOGSE ha traido, como todas las Reformas, nue-
va terminologia, o nuevos matices semanticos para
viejas palabras del argot pedagogico. Fin el fondo, se
trata de convenciones y la delimitacién entre ellas
rambién es convencional.

El problema que se acaba de analizar, la aceptacion
de las diferencias entre los términos «ndividualizacion»
v «diversificaciong, que tantas interconexiones presen-
tan, lo pone claramente de manifiesto.

Por eso no es de extranar la cierta imprecision y
la parcial superposicién seméntica que a veces se da
en el uso, por parte del profesorado, de términos
como «ntegraciony, «adaptaciones» y «diversifica-
ciomm. Al tratar aqui la diversidad se ha hecho pres-
cindiendo del colectivo de alumnos identificado
como sujetos de necesidades educativas especiales o
de integracion, aspecto éste que sera objeto de trata-

11
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miento posterior en ¢l proximo capitulo como va se
dijo.

Las sesiones de los grupos de diagnostico han
hecho atlorar una serie de temas que inicialmente no
estaban previstos en la encuesta, y que han surgido
de manera muy interesante v clarificadora.

El problema de la diversidad es uno de los gran-
des problemas de la Reforma. O esuno de los aspec-
tos de la Reforma que el profesorado ve mas
problematco. De una forma u otra, sistemdticamen-
te sale a relucir, sea cual sea el rema que se esté plan-
teando: los objenvos, los contenidos, los textos, los
métodos, el clima,... Siempre aparece v siempre con
la preocupacion del profesorado por este problema
que sopotta v que permanece sin resolver.

El modelo LOGSE ha supuesto un incremento
de la hererogeneidad y diversidad en los grupos de
aula, al ntentar una ensenanza comun para toda la
poblacion escolar hasta los 16 afos. Con la LOGSE,
alumnos diversos estan en el mismo centro, v esto, a
la vez que es una idea soctalmente positiva, constitu-
ve un problema. Pendiente al dia de hoy.

Se van a sistematizar las propuestas recogidas
durante las sesiones de los grupes de diagnistico en los
siguientes nucleos teméticos.

En primer lugar se va a abordar la valoracion ge-
nerica de la diversificaciom curncular como cnterio
general, y de las adaptaciones curriculares como una
posible via de solucion.

Un problema peculiar es el relativo a la novedad
que supone, en algunos casos, la tpologia de los
alumnos de la Educacion Secundaria Obligatoria,
que puede suponer una dificultad para determinados
colectivos de profesores.

Las soluciones propuestas por los profesores
son ricas y variadas. Una de ellas, analizada con espe-
cial énfasis, es la denvada de los programas de garan-
tia social.

5.1. LA VALORACION DE LOS PROGRAMAS
DE DIVERSIFICACION CURRICULAR

En la normariva vigente, esta peculiar alternativa va
dirigida a alumnos de al menos 16 anos, escolariza-
dos o escolarizables en el 2.7 ciclo de la ESO), con di-
ficultades de aprendizaje 0 motvacion, pero que el
centro esuma cabria suscitar en ellos la colaboraciéon
v desde este marco podrian alcanzar los objetivos de
la ESO v conseguir el tirulo.

La formula de la diversificacion, en si misma, se
considera udl. El reducido mimero de alumnos por
grupo resulta positovo v propicia la atencion indivi-
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dualizada. Los centros desearian poder tener mus
grupos de diversificacion.

(.-o)y 5t o5 dicen gue los progravias de diversificacion curitclar
son de 15 alwmnos mexino ) se nos pone fanta fraba para fener
eror prograzias, pres con 15 alwmios que yo predo diversipor,
mie vestlta poguisine. Ao, en exor, estd verdaderamente iy
bien planteada la Educaciin Secundaria, con esos o gue se ha le-
pado a lo ndividyal,

(Daocumento 1] 130)

Y liggo hemos becho el programa de diversifcaciin, gne de verdad

51 tewets oportnidad de tenerlo en algin centro, para nosotros ha

siclp sn verdadero éxato. lumnor desmotivados, alinmos gue o

quierian, ef fener wn profesor expecificamente gie e ba hecho i

segiinlento individinalizado, coviprendiends su problentitica, gne

1o ban levade califfcaciones durante ef crso, las pa a tener abora

al final, sing gue ban levado wn informe en ¢f cual ef profesor les

ha tratade una serie de aspectos,

{Dogemento 11, 321)

Se estima que la diversificacion resulta oferra
demasiado tardia para alumnos que ya antes de los
16 anos vienen evidenciando fuertes dificulrades
de aprendizaje v falta de motivacién. Estos alum-
nos, mientras esperan a cumplir los 16 anos, solo
suelen conseguir aumentar su desajuste escolar, A
veces las condiciones en que llegan a los 16 anos va
son incompatibles con la opeidn de la diversifica-
CiOn,

Cacarredoy, allf por o menos se extd haciende wna diversificaivon o

de adaptacion a ciertos alunmos v lal, es cieando ya lienen 16

arios. .- esa edad, ya prdcticaniente, muchos de ellos han abando-

sado, de becho hay alpunos gue abandonan antes,

(Daciments 1111, 183)

Uno de los problemas que se da en la realidad
tiene que ver con la seleccion de los alumnos que van
aintegrar los grupos de diversificacion. No siempre
se ajustan a la naturaleza de estos programas. Por
presiones de profesores que desean librarse de cier-
tos alumnos. Por dejacion de sus funciones, en este
tema, del departamento de orientacion y quizi de la
propia inspeccién, etc.

Es/ alymmado de Diversificacion Crrricular estd claro que tisnen

GUe e alimias e, feoricanente, sigiiendo und pretodplogia,

sna programacion diferenciada, prede alcanzar los obyetivos de

secindana, y para esos es el Programa de Diversificaciin, bueno

V gue se sobrentiende o se presumie que no lp aleanzan por ¢l pro-

cedimiento normal, para esosy no para oifres, y en este momien-

to el Programa de Diversificacion estd siendo en muchos casos,

a lo mejor por los Departamentos de Orientacion, por fa pre-

sian de los profesores cuando tienen fos alumnos, eski vicndo

un cdjon de sastre, gue posiblemente, en wii opinion v a ser iy
dificr! de reconducr.

(Daocumento 111, 443)




['na vanante, menor, de los programas de diver-
stticacion son los grupos A/B implantados en Nava-
rra con buenos resultados segun el testimonio de los
profesores, En determinadas matenas se hacen gru-
pos reducidos como formula organizativa de refuer-
20, con contenidos adaptados.

Sabre la diversidad agui en Navarra, yo veo gue los prigpos .-,

B, dan misy buen resultade, nosotros los heros ingplantado con

sertedad, es decir hemos nttlizado los grupos 1, B, son estos gru-

pos organigadss que sacamos del gripo - a dos o tres thicos y del
orupo B otros dos o fres chicos, en enatro dreas, y esos chicos han

[itncionadn gy bien,

(Dacunzento X1, 139)

5.2. LAS ADAPTACIONES CURRICULARES

Las adaptaciones curriculares significadvas se rela-
cionan con la mregracion de los alumnos que tienen
necesidades educativas especiales. Implican al depar-
ramento de orentacion, a los profesores especialistas
de apoyo (pedagogos terapeutas/ audicion v lengua-
je) v a los profesores del grupo de aula. En su caso se
plasman en un documento (documento individual de
adapracion currcular).

LLa integracion se trata en otro capitulo,

Aqui se hace referencia mas a las adaptaciones
curriculares no significativas, que aluden a las adapta-
clones que un profesor puede v debe hacer en su aula
para hacer frente a la diversidad menor que en ella se
produce, pues el grado de profundidad de los apren-
dizajes no siempre puede ser el mismo para todos los
alumnos. Se trata de adaptaciones referidas a alum-
nos no catalogados como de integracion, con lagu-
nas o descuelgues mis o menos coyunturales; o
alumnos de capacidad menor, pero compatible con
su permanencia en el grupo, sin medidas ni apoyos
externos especiales. Finalmente, hace referencia tam-
bi¢n a las adapraciones de desarrollo que necesitarian
los alumnos de gran capacidad, en su caso.

Las adaptaciones curricnlares no significativas, las que ha de ha-
cer el profesor, sobre la marcha, en s anla para sus alwmnos,
constitieyen wiateria de la que se babla pero que escasisimanente
se concreta. La norma lo wiericiona, pero los profesores reconocen
qgue nadie les ensenta a hacerlo sobre el terreno. La conclusion es
quee no se realizan. Salvo excepeiones.

Entonces me planteo, spero esto qué es?, o sea que yo abi reo un

problena grandisinmo en las adaptaciones carriculares. (...). 1 mi

a0 de las adaptaciones curicnlares e Jparece wi fepra PHGY, pite,

o sea miy, todavia no ha guedads claro, wo lo tenenros claro,

(Doctimenta 1, 44)

~Abora claro, si son problenias acadénricos no se pueden soluco-

war, tendria Guie eniTar en juigo la Administracion con refiersos,
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destdobles y todo eso, pero nos dicen gire las adaptadiones o
lares, que eso se puede hacer dentro de la clase, pero el problema
abi es gue se queda precticamente en el mensage. |...).
(Documento XI1 | 96)

Por otra parie creo que ba sido bieno of gie desde of principio se

bayen previsio figares para reconduccion de estos, son las adapta-

ones mm?'.r.r{/are,.r. pero Jar miap!m?'mff.r cHTICHIarES, SEStantoy
nosofros formados para hacerlase, jno es s problepra de instan-
caas mds altas? y que se nos dipa, porgue certamente fenemos los
tutores quee ftenen que relar Jpor esto, fenemos Jos _prt_a,fz".rarej -
quietos dentro de cada una de las dreas y tenemos en definitiva of

Departamento de Orientacion y la direccion que estd abi suplien-

do-en wn monton de sitios donde el profesor no lega, pero a pesar

de esto, hacer una biena adaptacion cirvicular creemas gue es di-

Jieil.

{Doctimento 1, 126)

La LOGSE: nos indica que debemios de haver adaptacones cu-

rizculares, que debemos llegar a todos y cada wno de nuestros

aluninos que presentan o que exhiben wna tipolosia exctraordine-
riamsente variada. A mi particalarmente me recwerda @ estas an-
figras escuelay de preblo en las cnales of maestro fenia desde
alurnios Gue no sabian ker, basta alupmios gue ya se iban a in-
corporar (...), al antigio ingreso de bachillerato, pero con el incon-
veniente de que 5 el praesiro fenfa fodo 1 dia para trabajar con
eS0T clmings, NOSOITOS €N HIESITas asignatiras no disponenios de

s de tres horas semanales, con lo cnal cree gue es wn problema

qute realprente no Hene solucion alprna.

(Dogzermento 1 11, 59)

Es decir, a per como adaptas, y este ex el problema gue abora es-

tdn planteanda constantemente los profesores, sconio adaptas, di-

2amos fi metodologia y tn practica docente a esos fres o cualro

grupos tan dispares de aluminos que tienesé

(Docimenta XX171, 124)

E el tema de adgpiaciones curriclares, vamos-es que ni signifi-

cativar ni no significativas, prdcticamente no se bace ninguna. Son

iy lmiitedas las adaptactones, por diversos motivas: spor falta
de interes?; no, (...). Después, gue e una burocrada la adapta-
aon; {...).

(Documenta N1, 256)

Y e/ tema de lar adapraciones 5i no ex para aluninos con necestda-

des edncativas especiales, adaptaciones particilares en fincion del

alupine como wna atencan mny particilarizada, yo creo qne
nada. Pero nada, de nada. (...).

Documrenta X1, 233)

En la practica, rampoco se realizan adaptaciones
curriculares para los mejor dotados y aventajados.
Con ello se provoca, a veces, la desmotivacion y has-
ta el fracaso final de estos alumnos,

Normalmente s estd primands(...) al peor alunmo sobre ol alin-

ne aventajada. No se bace ningiin, que yo sepa, por lo menos en

nuestro centro, no bay ningsin grupo de Diversificaciin pero de

Diversificarion para el gue necesita niis, para el gue se aburre en
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clase y que a mitad de cnrso deja de estudiar, pues porque no le
interesa. Lo que le estds contando alli ya lo sabe de sobra, y en-
tonces estd totalmente desmiotivado y lo defa.

(Daocumento 11 168)

Ulna de las criticas fundanientales gue se bace a la Reforma, con-
crefamente pues, a la Educacion Secundaria Obligatoria es a la
fgnalacidn, a la ienalacion por la base. Yo, yo soy de la opinidn de
qgue es posible que efectivamente se nos estén escapando, [Eh), se
nos estén escapando los aluninos mids aventajados; que cfeciiva-
aente Jos Departamentos de Onentacidn, Jos butores, of proferora-
do y en general todos los profesionaler que inciden en la Educacion
Seenndaria Obligatoria estén dando respuestas de Diversidad
pero, _;.imddwerffm’meﬂre centrindolas en los alumnos menos
aventajados, pero que los alumnos mds avenlajados no estan ob-
tentendo una respuesta suficientemente satisfactorra. Me da esa
imipresion, {...).

(Duocumento IX, 13)

5.3. LOS PROFESORES, LOS ALUMNOS Y LA
DIVERSIDAD

Otro aspecto de la diversidad es el distinto, nuevo,
alumnado que llega a los 1ES. Junto al alumnado que
mas o menos tradicionalmente, por edad, acudia a
los IES, hace presencia ahora otro tipo de alumnos,
de menor edad (12—14 anos) que suponen para el
profesorado habitual de los IES un publico bien di-
verso, tespecto de aquel con el que tene habito de
trabajar. La adaptacion a la nueva situacion no esta
exenta de problemas. Tema éste que rambién hace
aparicion recurrente en las intervenciones dentro de
los grupos de diagnostico.
En cuanto al aluninado, ba sido también varigpinto. Ilay centros
como, como ¢l gue ba expresado NX, que han entrade por -
plantacion del Primer Ciclo, donde ha babido problemas graves,
porgue es un profesarada gue ninéa ha trabajade con la primera
adolescencia. La primera adolescencia que son los alupmos del
Primer Ciclo tienen su casuistica muy especiales, entonces el pro-
Jesorady que estd impartiendo ¢50 en muchos casos no conoce ése
#po de aluminos, lar problemticas concretas. Alumnos que por
oo lado, vienen de un sistenia donde la tutorizacion es iy ini-
portante, ) ef control de los profesores sobre esor alummios o5 miy
fierte, de pasar a otro anla, a profesores que fenen que pariir
clase a ese 1ipo de alwmnads, que 1o estdn acostumbrados a un
sistema tradicional de BULP. Por lo que decia antes XX que no
se ha producido ese cambio de mentalidad del profesorado, porgue
5¢ Jev ha visto caérseles encima todp este alumnado nuevo, con lo
cual sty esti ocasionando disfineiones dentro del anla, proble-
was, de saber levar el anla, problemas de disciplina, problemas
de todo lo que aqui estd saliendo sobre la mesa.
(Dacumento IX, 53)
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Al tratar el tema de la diversidad en los grupos
de diagnéstico, reaparece también la invocacion del
profesorado a su falta de preparacion especifica en el
tema, Especialmente el profesorado procedente de
las antiguas ensenanzas medias. Fstas exigencias son
mads obvias, y por tanto su ausencia mas llamativa, en
el profesorado que se ha de hacer cargo de los gru-
pos de diversificacion curricular.

Cren gue la diversidad no depende solamente del deparianiento de

OTIENTA BN,

(Deocumento X, 116)

Sin duda alpsna. Depende, en primer lugar, y ya lo repito, depen-

de que a mi no se we ha preparado, quigd, para poder absorber

esa, 0 yo no lo 5¢ hacer;y desde luego el niiniero de alumnos es miuy
elevads,

(Docsmento X, 117)

Bueno, pues ahora resulta que, jqué pasat, pnes gue los macsoros

estan mds preparados gue nosoiros porgue ellos si ane tenian a

toda la diversidad. Buena pues babrd gue aprender de ellos un

poce, digo yo.

(Docrimento X1 1, 307)

Yo no 5€ cdmo eso se puede solucionar, pero realmente esto o5 wn

Jalle, (...), que hay profésores de diversificacion curricular, |...),

que ban stda profesores de los fnstitutos tadicionales, que estdn

que frinan, que no preden aon los alamnos. Y lo finico que hacen,
es mids, a veces echan por ferra ef programa de diversificacion cu-
rricedar (..).

(Dogumento X111, 327)

5.4, SOLUCIONES A LA DIVERSIDAD

Ante el problema, no resuelto, de la diversidad, pare-
ce que los profesores apuestan por las soluciones
que implican una apertura en las opciones curricula-
res. Especialmente en el 2° Ciclo. Esta ensefanza,
mas diversificada, si es preciso, como serd en mu-
chos casos, deberia poder afectar incluso a matenias
consideradas troncales.

Otros apuntan a la formacion de grupos dife-
renciados, en la linea de los itinerarios, en 3.°y 4.7, 0
al menos en 4.° curso. Unos grupos se configurarian
como propedéuticos al Bachillerato y otros se oren-
tarfan a otras opciones. Incluyendo siempre posibiki-
dades de rectificacion, pasarelas, etc.

Operativamente, pues que seguramente no hay que ir a que fodo

el grupo sea heterogineo sing homogeneizar un poco tambicn los

grupos, de tal manera que deferminados alummes van a un 4.5,

peroa un .’ que termina alli, se les da wn certificado de escolar-

dad y ya eitd, y babria otro grapo de ofra serie de alumnos que
lggicansente van a nn 4. que es ya propediutico para preparrse
para el Bachillerato.

(Doczmrenio 171, 50)




(...) laa salidea del sisterma edicativo espanol va a ser necesariamen-
te el mswIo, Necesariamente mantener esoi, diremos patrones bet-
sicos, pero potenciar utia diversificacion, una diversidad mcho
mayer gue ineliso la gue se estd potenciandn desde las antoridades
edieativas, anngie paresca coniradiccion, anngue paresrd que el
ir contra Wi Sisfensd COMPrensivo, 3¢ extd viendo que e la dnica
manera para qie el sisiema comprensive pueda funcionar de algn-
K PIREra,
(Dacuprents X1, 43)
Esto ademids, ya os digo, re podian establecer tambicn caminos,
puentes para paiar de ina rama a ofra, ) derde fiego se haria, en
are sentido, desmitificands, diciendo: bueno, wo venrve nada, 1o
para nada, no tiene nada que ver, 1o fodos tenen qite ser médicos,
1t siqueiera la sociedad demianda esoy es mrds, de sernlo todos vendria
lngzo la froestracion wna ves: finalizados los estudios. Entonces yo
area que 57 er necesario diversificar en 2.° dicly y establecer diversos
CAMIEROT (0N Jpreentes.
(Dacnrento X117, 56))
Los programas de Garantia Social van dirigidos
a alumnos de entre 16 y 21 afios con dificultades aca-
démicas v de escolarizacion. Estos programas no son
camino académico para la obtencion del drulo. Se
identifican més como alternativa al ciclo formativo,
que, evidentemente, no pueden cursar estos alum-
nos. Finalmente, los programas de Garantia Social
pueden impartirse fuera de los centros docentes, Y
asi es en buena parte: ayuntamientos, ONG, etc.
Desde los centros, esta formula se ve con simpa-
tia, si bien prefieren sean otros los que asuman estos
programas. Al igual que ocurre con los programas de
diversificacion, los programas de Garantia Social,
para muchos chicos, tienen la limitacién de que no
comienzan hasta los 16 afios.
(...) Entonces yo despés de debativio entre fov conpenieros y fal,
hemos Hlegado a la concliesion, porgue fenemos Programa de Ga-
rantia Social en fa Escwela de Hostelenia que depende adminis-
trativamente de nosotros, bemos visto gue esos Programas de
Garantia Social gue se plantean para, a partiv de fos digeiséis
arios serian, serian buenos para este Bpo de alwummor antes de fos
dieciséfy anios. (...).

(Docuriento IX, 83)

5.5. UN PROBLEMA URGENTE QUE EXIGE
SOLUCIONES: LOS «OBJETORES
ESCOLARES»

Se quiere hacer referencia a alguna formula que el
Sisterna Escolar deberia pensar cuanto antes como
salida a un colectivo, muy significado de alumnos,
gue a juicio de los profesores constituyen la mayor
asignatura pendiente de la Reforma, en relacion con
la diversidad. Son los alumnos que, con cierta gracia,
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en determinadas zonas de Espana se identifican
como los «objetores escolaress. Ya antes de los 16
anos se manifiestan nada afines al mundo escolar vy,
en todo caso, su deseo serfa abandonar el cenrro. Al
no poderlo hacer, su actitud es de «pasotismon, cuan-
do no de agresividad y conductas asociales.

(i..) wna de la mayores dificliades que bemos encontrado en lor

Institutos son estos alumnor que estan por oblisacion en ef sistenn

educative harta los dieciséis afios ) no guieren estudiar, Para estor

alnminas, en este momento, la Adpinistracion no ba dado ning-
na respuesta positiva. Todas las respuestas que se estan obtenien-
do 0 se estan ipplantando pues son al margen del propio sistena

) por lo tanto come directive 3 qie mie siento responsable de que

wen alsrmng mio esté en un taller ocupacional pero que de algina

Jormia no digamer gue Hegal pero 5 que er alegal. Hay wna oierta

alegalidad. Bl sistesma no da respuesia. |...).

(Docmente XXXNII, 17)

O rea, que sosofras fenemos desde alwnnor que te plantean la ob-
Jecan escolar para empezar. T fo dicen asic joiga, que yo soy ob-
Jetor escolar ) ademids docimentado! (visas), (...).

(Dogmenta XNXII, 179)

Entonces los nifios, hay grupos de wirios mapsimos, pera se ven
Jrenados por toda esta gente que estd alli porgue es sn obligacidn y
porgue no quicren aprender, y fe dice el profesoradn: wifis, saca

esto, niiio has o otvay ¥ dice: yo no quiero, a wit no we inferesa, yo

estoy agul por oblisaciin.

(Daocuriento 171, 78)

Pero estd claro que bay alumnos gue inferrampen, molestan de
sner mranera fan tervible, rompen el ritmo de fa clase de tal mane-

ra que no es posible mantener un ambiente minimamente adecta-

do e un centro, en cnanto se te  JHREaNR e 1 gripo 2, 3 alwmmnas,
que Tampoco ex gue Sean mds, pera que aby estan,

(Documente 17111, _5’:79)

Y otro probiema grandizimo gue bemos visto, es gue hay gue
agnantarios hasta los 16 antos, en nna clase hay chavales gne
quieren frabajar y bay ofyos que no quieren bacer nada, gue extan
abligados a i, que estan calientes, estan comidos y éstdn abi, pues
porque les han obligado sus padres y el Ministerio también les
obliga, incliso a asistir a las claser.

(Docemento X111 17)

Estos alumnos no tienen acceso a los grupos de
diversificacion, ni a los grupos de Garantia Social,
por limitacion normativa de la edad. Incluso, mas
adelante, su perfil tampoco encajaria con la férmula
de «diversificacidny,

El embalsamiento forzado de estos alumnos
estd consumiendo infructuosamente buena parte de
las energias de los equipos directivos y de log profe-
sores. Y la falta de salida actiia en detrimento del ¢li-
ma y del aprovechamiento del resto de los alumnos.
I.a alarma social ha comenzado a aparecer en rela-
cion con este problema.
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El hartazgo del profesorado es patente. Ello expli-
ca la radicalidad de dlertas posturas sobre el particular.,
Se solicita un planteamiento del problema sin
complejos v sin demagogias. Con realismo. En aras
de ese realismo hay padres que han comenzado a
buscar soluciones al margen del sistema, para sus hi-
108,
Ew otro aspecto, son fos aliwnor con comportamientor arociales,
Son el caballo de batalla que tenemar en este moments, alumnos
quie np quieren estiudiar (...) ..., son sensibles, digamos a ningin
dnimo para qie extndien ... [ih, estor alwminos estan sobrecargan-
do a fos tntores, ponen en peligro la estabilidad incluso de los Cen-
frosy a veces incluse de los propios equipos divectivos. Son uia
[fuente importante de conflicto y de dispiia, poco recomendable en-
tre dos Centros educatives, (...).
(Documento 111, 17)
Y bay sna cantidad que no lo quiero poner el nombre, que éxtdn
estropeaiido ef derecho a la educacion de los dewds, eso no se piede
consentir. Los inctitutos legaran un dia, i signen asi, dertos in-

ttutas, los gue estamos en Fpnas tambin subirbiales que no s¢

puede dar clase.

(Dacuwento 171, 211)

Y entoncer Jar vias estdn, precisamente en tocar la diversidad,

pero sin comiplegos. Es decin, ese alumno tiene problemar graves de

aprendizaje, vamos a hacer i grupo bomogeneo y tal. Y eso no es

discrimiinar a ese alwmmno. Iin toda caso lo progresista es darle a

eve precisamente lo gie no va a recibir 5 estd en un gripo de fres

niveles, donde el profesor no puede Hegar a ¢l

(Docsmenta 171, 343)

Hay padres que han retivade a los alummnos del centro, alumnos

qure van fatal, porgse ven qie ¢l alinino all no hace nada, que su

alimno er wialo, st Bio ex malo, pero come ally o aprende nada

o dinico qire bace es estar completamente descontrolada por el

pargie, faltando nna hora si, una hora no. Pues se fo han Hevads

para fenerl, yo gué 5e, de aprendiz en o taller mecanico que bas-
fa le han pagado al faller por aceptari,

(Docsmento X, 82)

Si se diese una salida escolar correcta a estos
alumnos, se clarificarfa enormemente la conflictivi-
dad escolar actual. Primero se reduciria ésta y, ade-
mas, quedaria realmente identificado en sus limites
reales el pequenio grupo posible de predelincuentes o
delincuentes, que, al ser muy reducido, podria ser ob-
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jeto de auténticas medidas excepcionales. Hoy, en
cambio, al haberse configurado un todo conflicdvo,
indiferenciado, puede caerse en una percepcion dis-
totsionada del apo de alumnos que se dene.

Mira, no solamente tengo gitanos, no solamente tengo gitanos,

jove, por favorl, na tolamente tenga gitanos sino que tengo delin-

cuentes, qiee los tengo ahi metidos, y we estin robando a fodos, |

{0 tengeo abi, y adenrds fuchande contra todos for pr:;fe.rore_r porgite

ellos e dicen que por que fos tengo que fener,

(Daeursenta 17 332)

Quiza la experiencia que se va teniendo con los
programas de Garantia Social fuera de udlidad en la
busqueda de soluciones a este problema. Desde lue-
£o, con una mayor flexibilidad en la adaptacion de la
formula a alumnos mas jovenes. Y garantizando
siempre el control de su escolarizacion, por las auro-
ridades educativas, aunque ésta se llevase a cabo fue-
ra de los centros escolares convencionales,

Y creemos qure fa solicion seria, pres, alternativas de escolan-

gacion, o seq wayor relaciin, antes 5i mie parece que fa bablas

comentade, ina mayor relacion enire lo que es la Secienduria
con lo quee son {os ciclos formativar de grado medio, lo gue es

la FP., o sea, que puedan pasar de Secundaria a F.P. U

chaval gue estd en 3° de la E.8.0., gue repite, que se ve que

o lene ningiin futire y que adenids, se ve, gue no le intersia,

que preeda buscar ofro caming, gue no ie k obligne a estar abi,

a estar abi perdiendn ¢f Henipo.

(Docimento I1- 165)

Opemfis!ameﬁte) Jpues gate segurariente no )E'.,r_ry que wa Gite todo

el prupo sea beteragéneo sino homagenerzar un poco famibien (o5

grupos, de tal manera gue determinados alymnos van a wn 4.,

pero a un 4.7 que termina allf, se fes da wn certificade de escolar-

dad y ya eitd, y habria ofvo grupo de ofva serée de alnmnor que
lagicamente van a un 4., gue es ya propedéutico para prepararse
para el Bachillerato.

(Dacrmenta 171, 50)

Pera lo cierto es gue no hay salida para ina serie de alumnos qire

ya a unas clertar edades no guieren estidiar, y adends creo gite

hasta pueden tener ese derechs, si bien porello la sociedad no tene
tampoco qiee lavarse las manos, sing ofrecerles una posibitidad.

Otz algsin tipo de taller ocupacional, modules de Garantia

Social, no se excactanente e

(Dociments 17111, 218),




La integracion de alumnos
necesidades educativas esp

1. Definicién

Frente a los modelos de educacion especial, que su-
ponen la categorizacion absoluta de los sujetos en
funcion de sus caracteristcas v, sobre todo, de sus hi-
potcticos «déficitsn, surge el concepto de «necesida-
des educativas especialesy. Un alumno era sujeto de
educacion especial cuando sus carencias sensoriales,
fisicas o psiquicas eran tales que suponian un obsra-
culo al normal desarrollo de la ensenanza en un aula
convencional,

Frente a esta perspectiva, se considera que un
alumno tiene necesidades educativas especiales
(n.c.e)) cuando encuentra unas dificultades mavo-
res para el aprendizaje que las de los demis com-
pancros.

El cambio de perspectiva es radical, y supone
toda una serie de modificaciones en los modos de
ensenanza. La mas notable, la desaparicion del
modelo educativo dual v su sustitucion por un sis-
tema unico. Esta inclusion de los alumnos con
n.e.c. en el sistema tnico es lo que se conoce como
integracion.

La integracion de los alumnos con n.e.e. se pue-
de definir como «el conjunto de medidas de ordena-
cion académica, recursos personales vy materiales, v
actividades de formacion v cambio de actrudes, para
facilitar 1a escolarizacion de alumnos con necesida-
des educanvas especiales en los centros ordinarios».

La integracion, de este modo, se presenta como
una consecuencia directa de la comprensividad. La
comprensividad ponia de manifiesto la necesidad de
escolarizar a todos los alumnos en el mismo tpo de
centro y en las aulas que les corresponde por su edad.
Como respuesta 1 la diversidad se establece la organiza-
cion basada esencialmente en la heterogeneidad de los
grupos. Es aqui donde surge la integracion.

ElR.D. de Ordenacion de la Educacion Especial
de 1985 es el que introduce la integracion en Espana.
lLuego se retoma v se integra en la filosofia de la re-
forma por la via de la atencion a la diversidad v la
comprensividad.

n
les

Aunque se trata de una espece de corolario del
tema de la diversidad, rratado antertormente, se ha
estmado opormuno darle el relieve que se dertva del
lugar que ocupa en los grpos de diagndstico, como se
dijo mas arriba.

2. Resultados de la prueba

2.1. ANALISIS FACTORIALES DE PRIMER
ORDEN

Este blogue esta constituido por 14 irems agrupados
en tres factores que explican el 51,9 por ciento de la
varianza (ver Cuadro 7.1).

Los factores que se han determinado v su des-
cripeion son los siguientes:

Factor 1. Aceptacion de los procesos previos
a la integracion: Recoge el grado de acuerdo con
diversas afirmaciones relacionadas con la integracion
de alumnos con necesidades educativas especiales,
tales como la informacion que se ha proporcionado
al profesorado sobre el particular, los criterios de es-
colarizacion y la coincidencia entre el profesorado v
los espeaialistas en la evaluacion de estos alumnos v,
por ulumo, programacion v acuerdos a los que se
han llegado para atender las necesidades especiales.
TLas afirmaciones que se recogen ponen de manifies-
to el nivel de acuerdo o desacuerdo con las fases pre-
vias a la integracion, aquellas que constituven el
diagnostico v las previsiones de actuacion.

Factor 2. Dificultades practicas para aceptar
la integracion: Valoracion que hace el profesorado
sobre las dificultades practicas con las que se en-
cuentra para poder llevar a cabo la ensenanza de los
alumnos con necesidades educativas especiales en
los centros: barreras arquitectonicas, falta de recur-
sos, falta de capacitacion profesional.

Factor 3. Valoracion de la integracion: Se ha
planteado de un modo peculiar la especializacion de
las instituciones, considerando la posible aceptacion
de un sistemna dual.

123



rel

TR T Rt B

LI I T T T T I I I I I ]

Cuadro 7.1: Matriz factorial de primer orden

F1 F2

P31A Lo integracion del alumnado con n.e.e. en los centros ordinarios evita la discriminacion 0,29525 0,16023
P31B Lo ensefianza del alumnado con n.e.e. deberia resolverse por especialistas y fuera del centro -0,13849 0,05330
P31C Lo ensenanza del alumnado con n.e.e. deberia resolverse por especialistas pero dentro del centro 0,03850 0,33282 -0,17179
P31D  La integracion del alumnade con n.e.e. en los centros ordinarios es la mejor alternativa para su educacion 0,31686 0,17076
P31E Lla diﬁcuiiud para la ensenanza del ulumn;do con deficiencios de tipo sensorial radica en la falta de recursos materiales 0,08545 -0,23390
P31F ::r;};i::uucll::d para la ensenanza del alumnado con n.e.e. radica en lo falta de preparacién del profesorado -0,18056 -0,02086
P31G Lo ensenanza del alumnado con deficiencias de tipo sensorial centros ordinarios esta dificultada por las barreras -0,01416 0,05099

arquitecténicas
P31H La ensenanza del alumnado con deficiencias psiquicas resulta dificultosa por su ritmo y estilo de aprendizaje -0,06266 0,36400
P311 Lo adscripcion al centro del alumnado con n.e.e. ha producido efectos beneficiosos en el ceniro en general 0,35167 0,08027
P33A  La informacién que se proporciona al profesorado sobre el alumnado con n.e.e, es completa para atenderlos en clase -0,20957 -0,25663
P33B  Los criterios para decidir la escolarizacién del alumnado con n.e.e. son claros y precisos -0,13014 -0,39005
P33C  La evaluacion del alumnado con n.e.e. de los equipos especializados coincide con lo del profesorada 0,03658 -0,24562
P33D  En el proyecio curricular se ha tenido en cuenta al alumnado con n.e.e. 0,02526 -0,13852
P33E  Las decisiones explicitadas en el proyecio curricular acerca del alumnada con n.e.e. han sido adoptadas por el profesorado en 0,05266 -0,12062

su practica docente

% de varianza explicada por los factores 14,0 11,6

I T T I I I S

% total de varianza explicada = 51,8
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Se contraponen los profesores que consideran
que la ensenanza de estos alumnos debe realizarse en
centros v con personal especializados, frente a aque-
Nos que tenden a valorar que la ensenanza de estos
alumnos en centros ordinarios evita la discrimina-
cion, es la mejor alrernativa v produce efectos bene-
ficiosos en los centros.

2.2. DIMENSIONES DE SEGUNDO ORDEN

A partir de los tres factores anteriores se han realizado
los andlisis de segundo orden que han dado como re-
sultado (ver Cuadro 7.2) dos dimensiones.

La dimension 1 se ha denominado «acepta-
cion y valoracion de los procesos previos de la
integracion» v estd formada por los factores 1 v 3.

La valoracion alta en este factor denota, por par-
te del colectivo de profesorado que la obtene, una
aceptacion conceptual v valorativa de la integracion,
asi como de Jas informaciones y previsiones que se
realizan sobre las necesidades de los alumnos en este
campo: la informacion que se proporciona al profe-
sorado sobre los alumnos con necesidades educan-
vas especiales es suficientemente completa para
atenderlos en clase. Los eriterios para decidir la esco-
larizacion de este alumnado son bien claros v preci-
sos v su evaluacion diagnosrica es adecuada, Se
considera que en ¢l proceso de elaboracion del pro-
vecto curricular de Secundaria Obligatoria se ha te-
nido en cuenta a este alumnadeo.

También estan de acuerdo con que la integra-
cion del alumnado con necesidades educativas especia-
les en los cenrros ordinarios evita la discriminacion de
estos alumnos y es la mejor alternativa para su educa-
cion, v suscriben que produce efectos beneficiosos
en ¢l centro en general.

Se trata de una aceptacion de la integracion en
sus planteamientos mas generales.

La valoracion baja o negativa supone ¢l rechazo
de estos procesos previos de la integracion.

La dimension 2 se ha llamado «dificultades
préacticas para la integraciony. [sti formada uni-
camente por el segundo factor del andlisis de primer
orden, en ¢l que, como ya se ha expresado anterior-
mente, €l profesorado hace un andlisis de cudles son
las dificulrades con las que se encuentra para poder
llevar a cabo la ensenanza de los alumnos con nece-
sidades educativas especiales en los centros. Como
consecuencia, recibe el mismo nombre que ¢l factor
de primer orden.

[l profesorado que puntia alto en esta dimen-
sion dende a considerar que existe una serie de difi-
cultades para levar a cabo la integracion: con caracter
general, la falta de preparacion del profesorado; en la
ensenanza del alumnado con deficiencias de tpo sen-
soral, la falta de recursos materiales apropiados; en la
del alumnado con deficiencias de tipo sensonal, las
barreras arquitectonicas que la mavoria de estos edi-
ficios tenen; en la del alumnado con deficiencias psi-
quicas se alude a que su ensenanza resulta dificulrosa
por su ritmo v estilo de aprendizaje, generalmente
muy diferente del resto del alumnado.

En suma, la valoracion alta manifiesta dificulta-
des para llevar a cabo la integracion v la valoracion
baja considera de menor importancia esta serie de di-
ficulrades.

3. Contraste de las dimensiones

No parece necesario insistic excesivamente en la
comprobacidn de los factores de segundo orden a
partir de los datos de los grupos de diagnostico por-
que su justificacion aparecerd suficientemente desa-
rrollada en el epigrafe 5 de este capitulo.,

De todos modos, v simplemente para seguir el
modelo adoprado para este estudio, se presentan a
contdnuacion un ejemplo concereto de registros relad-
vos a cada una de las dimensiones.

La dimension 1, «aceptacion y raloracian de los proce-
£05 previos de la integraciom, se vera mas adelante refren-
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Cuadro 7.2: Matriz factorial de segundo orden

(1 B
F1.  Aceptacién de los procesos previos a la integracion 0,81151 -0,07740
F2.  Dificultades préacticas para aceptar la integracion -0,01821 0,99736
F3.  Valoracién de la integracion | -.0_?82-1.395 -0,04751
% de varianza explicada por los factores 44,1 33,4
% total de varianza explicada =77,5
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dada. Pero como muestra puede servir el registro
que se transcribe ahora.

1 Gamios a ver, yo queria decir en este femna o5 wno de los qie mids

pie gaistan. Posiblemente tea wira de las mrayores delvfidades de fa

Secuendaria, no se. 12 tewna de-la ;'m‘qg,-:-.le?'a'ﬁ.l Vo Crve fd ﬁ/a.rfgffd.

el espiyitu de et antepracian extamos todos de acnordo, no ranns a

discutir ahi. Yo 5 discnto wn fema (o), ST 5e asnne of progrania

de integracion oficialmente, eso iniplica give o Centro tiene que te-

HEF IHHOT TECHITOS Perioncales, fene gue tener o dispombilidades

PHATERLAles que en algnnos casos st haciendo fracasar ol progra-

skt de Integracion.,

(Dociiwenta 111, 439)

La dimension 2 recibia ¢l nombre de wdificnltades
prdcticas para la integraciom v a ese sentido responde la
transcripcion siguiente:

(coo)e Detzyds paara La pfegrangon social s, pero yo prenso gie Dy

wnchos alumiios de integracon que éstan pevdiendo of tiempa en

los centror ordinarios, porgie ne se les pircde destinr el frenpo ie-

cesaria porqgie los profesores o saben comio ratarlos ) por s

que el Departaments de Orientacidn frabdje mnchisimo | cast

sdempre mny bien, fienen estor almmos e dificnltad pava sn

propia aprendiage, para veatprente aransiren s gprendigape, Y

en algunas ocasiones os wn problema para ol resto dvl prupo, en

otra ne Elay distintos wireles de discapacidad, by distintos nive-
lesde necesidades edneatiras especales. Fon alpnnos esta niy biew

Jern en olros de rerdad que es i revdadera proflomn,

(Docimento N1, 3]

Enlos epigrates 5.1.2 v 5.2, s¢ presentan algunos
ejemplos mas de registros, analizados desde la Optica
propia de cada uno de estos temas.

4. Comparaciones entre colectivos

La dimension 1, « leeplaciin y valoracon de los procesos
previos de la integracigin, pone de manifiesto las dife-
rencias significativas entre los maestros que apuestan
de modo mas decidido por la integracion y los profe-
sores de Educacion Secundana v tecnicos de Forma-
cion Profesional. Aparecen diferencias, en ¢l mismo
sentdo, entre los que imparten ensenanza ¢n centros
plivad()s vlos que lo hacen en centros pL’lhlicns, ven-
tre los que trabajan en el Pais Vasco que entre los que
lo hacen en el Territorio MEC v en Cataluna.

Los menores indices de acepracion de la integra-
cion se dan entre profesores de Educacion Secunda-
ria v técnicos de Formacion Profesional, entre los
que imparten ensenanza en centros publicos v entre
los que trabajan en el rerrirorio MIEEC v Cacaluna,

No existen diferencias significativas debidas al
sexo, a la asignatura que se imparte i 4 la experiencia
docente que se tenga.

126

Con respecto a la dimension 2, «Dificudtades pron
fieas para e integraceeny, no existen diferencias signihi-
cativas entre los disuntos colecnvos salvo en ol opo
de centro v el lugar de trabajo. El profesorado que
imparte clases en centros de nrulandad publica v que
trabaja en ¢l terriorio MIELC, Cataluna v Valencia, en
comparacion con los que los hacen en el Pais Vasco
v Navarra, parece tener mis dificulrades para la inre-
gracion de alumnos con necesidades educanvas es
peciales que los que trabajan en el Pais Vasco v
Navarra. También los que trabajan en Galicia tenen
un problema significanvamente mavor que los del
Pais Vasco

Como puede apreciarse en el Gratico 7.1, los
promedios del protesorado en la dimension |, cuan-
do se constdera la drularidad del centro, marcan una
diferencia mavor que en la dimension 2, aun cuando
las diferencias sean significanvas en las dos dimen-
stones, Los profesores de centros piblicos son me-
nos partidarios de la integracion v ven mas
dificultades para levarla a cabo que el profesorado
de centros privados.

Il Grafico 7.2, muestra las diferencias encontra-
das por comunidades. Como puede apreciarse en
casi todas las comumdades, a medida que ¢l profeso-
rado manifiesta una mavor acepracion de la mtegra-
cion, aprecia menos problemas para levarla a cabo, v
al contrario,

Con respecto a este blogue, el protesorado ha
manifestado su grado de acuerdo o desacuerdo, en
una escala de 1 a 3, con una serte de afirmaciones
respecto a la integracion:

31a. La integracion del alumnado con necestdades edu-

canvas especiales en los centros ordinanos es funda-

mental para evitar la diseriminacion de ese tipo de
alumnado.

31b. La ensenanza del alumnado con necesidades educa

ovas espectales deberia resolverse de modo wal por de-

partamentos v servicios especializados fuera del centri
31d, La mtegracion del alumnado con necesidades
cducanvas espectales en los centros ordmarnos e la
mejor alternativa para la cducacion del alumnado con
necestdades educanvas cspccinlcé.

311 La adserpeion al centro del alumnado con necesi-

dades educanvas espectales ha producido efecros bene-

ficiosos en el centro en general.

33a. La informacion gue se proporciona al profesora-

dor sobre ¢l alumnado con necesidades es subicienre-

mente complera para atenderlos en clase.

33h. Los erirerios para decidir la escolarizacion del

alumnado con necestdades educativas espectales son

suficlentemente claros v precisos,
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Cuadro 7.3: Comparaciones de medias por colectivos

Colechve : : Fapernencia Comunidad
SExQ ."\5|I||1l'_|1|||u Tlh.lllllll_l{_lll -
Docente ' [Nocente Autonoma
D1. Aceptacion y realizacion de adaptaciones curriculares M-pes PR-pu (204) - (6-10) PV/V-g
A ; : ; - (6-10
D2. Estrategios de atencion a la diversidad H-m PR-pu (5-) - (6-10}./ C-n/v/g/mec

Nota: Para la interpreracion del evadvo, ver «Cadas o tdores poni fas vaalles v creeen en el pie ded Cuaden 2.3,

(11-20)

MNO DN LS IAN] ¥



I T T I T TS T T

P T R S T T T S R Y R T

Grafico 7.1: Promedios alcanzados en las dimensiones por titularidad
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Dim. 1 Dim. 2
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Grafico 7.2: Promedios alcanzados en las dimensiones por Comunidad Auténoma
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33¢. La evaluaaon diagndsnca del alumnado con nece-
sidades educanvas espectales realizada por los equipos
especiahizados coincide en lo substancial con la valora-
c1on que hace ¢l profesorado de las capacidades de
aprendizaje de dicho alumnado

33d. En el proceso de elaboracion del provecto curri-
cular de Secundaria Obligaroria se ha renido en cuenta
al alumnado con necestdades educanvas especiales
33e. Las decisiones explicitadas en el provecro curricu-

lar con respecto al alumnado con necesidades educan-

Lty INVESTIGACION

vas especiales han sido adopradas por el protesorado

€n su pracdca docenre

Como puede apreciarse en el Grafico 7.3, las
punmaciuncs :Jrr:rgndas por uno y otro c lective res-
ponden, en general, a4 un mismo patron de respuesea
aungue en un intervalo de la escala distinto.

Como se ha senalado, en todos los casos 1a valo-
racion atribuida por los protesores de centros priva-
dos esta mas a favor de la integracion que la de los
profesores de los centros publicos.
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Grdfico 7.3: Diferencias en las dimensiones por titularidad del centro

Los decisiones del PC sobre n.e.e. se adopton en lo practico docenta ﬁ

El PC tiene en cuenta a los alumnos con n.e.e. «h

Lo evaluacion de los especialistas coincide con la del profesorado *

Los criterios de escolorizacion de alumnos con n.e e son claras ‘ﬁ

La informacion es suficiente para atender a los alumnas con n.e.e.

La infegracion es beneficioso para el ceniro

La integracion debe hacerse en centros ordinarios

La integracian deba hacerse fuera del ceniro H.'

La integracion evita discriminaciones

1 T
| I |
2 3 4 5
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5. Algunos problemas en torno a
la integracion

De modo similar a lo que ocurrio en el bloque 3, los pro-
blemas que surgen en los grupos de diagnostco son mas
ricos v matizados que los detectados en la encuesta. De
todos modos, aquella sirve de soporte a una reconcep-
tualizacion en funcion de los datos que aqui aparecen,

El analisis sobre los problemas detectados se at-
ticula asi:

El primer tema que abordamos es el de la valo-
racion general de la integracion, Fin estrecha relacion
con ¢ste, los problemas derivados de las dificultades
v problemas que se perciben para el correcto desa-
rrollo de la integracion,

. C. Privados D C. Publicos

Las necesidades basadas en los recursos necesanos
ven la convenencia de una adecuada perspectiva orga-
nizaova v administratva forman otro nucleo de interés.

Por ulomo, los paracipantes en las sesiones in-
sisten en los problemas denvados de la npologia de
los alumnos sujeros de la integracion, v del tipo de
centro al que van destanados.

5.1. LA VALORACION DE LA INTEGRACION

5.1.1. LA VALORACION CONCEPTUAL DE LA INTEGRACION

El derecho a la integracion v, derivadamente, la con-
veniencia de llevar esra wdea al sistema educativo, no
es objero de discusion por el profesorado. El profe-
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sorado no cuestiona la idea, la acepta como un dere-
cho de las personas. Otra cuestion es la dificultad de
llevarla a la practica.

Onedan dos apartados de diversa consideracion, él tratamicnto

que hace la 2SO a los alummes con necesidades educativas espe-

ciales. Eon mit opinion, agui yo a la veforma, le deria nn dies; y

o por vazgones sensibleras, (...).

(Daocumento 11, 16)

A parte de lo positive que son fodas las ideas gue prefende de -

regracion, Jo que se ve es bastante difienltad a la bora de levarla

a la prictica,

(Documento X11, 83)

Mencion aparte merecen otros efectos, positi-
vos, dertvados de la integracion, en el medio escolar.
La integracion actia como factor de humanizacién.
Los alumnos se acostumbran a ver, respetar y ayudar
a sus companeros «distintos». Y el efecto suele ser la
disminucion de las conductas agresivas, al menos en
la proximidad inmediata.

(...) Ein fin, yo le he vido a un profesor decir: estay feliz; fengo en

clase sn Doswn, o tengo dos motoricos en anla, porgue curtosamien-

fe pre Sivve para gue los leones estén prds tranguilos porgue e ays-
dan, les suben, les bajan, es nn referente,

(Daocimento XX171, 462)

Mas alla de los centros, las familias de los alum-
nos destinatarios del programa de integracion son
quienes con mas fervor lo aplauden.

Pero bueno, a parte de esto, creo gue ex my satisfactorio el fema

de fa integracian, las familias b reciben de forma my aceprada,

() los medios son escasos pero, sin embarge, pero la salisfacciin

de la fantilia ex extraordinaria, es enormie.

(Documento 111, 461)

5.1.2.  LAVALORACION DE LOS RESULTADOS DE LA INTEGRACION
El juicio general que sobre los resultados de la inte-
gracion hacen los centros es muy dispar. Sin duda
condicionado por el tipo de alumnos que han inten-
tado integrar. Como se vera después, esta variable
condiciona decisivamente las expectativas.

Bueno, vanos a ver, aluminos con necesidadss educanivas especia-

les, en lo gue toca ¢l plan de integracion, a mi juico y en lo gue yo

he visto ha fincionado bien, ha funcionado miy bien, los chicos
tresbagan con la atencidn que se les debe y las demds personas, los
demds elimnos ks acogen bien, eso funciona bien.

(Dacumenta 1, 283)

Otro probilema importante tambien es, que tambicn se ba indica-

o agjitt, es Ja dntegracion. La integracidn que es wen problema miy

serio y gue yo ereo quee 1o se ba abordado de una manera directa

oo s¢ tenia que haber realizado. Muchos de nuestros alummos

e Integracion, y es sn centro de integracion, muchos de nuestros

alumnos, digo, estin en realidad perdiendo el tiemipo en mchas
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asignaturas. Solanente ciando salen del anla, solamente cuands
salen del contacto con sy comparieros de arle (... ), y se encuentran
con los profesores de los PT'F de Pedagogia Terapéutica, y silo ei-
tonces puieden realmente trabajar, trabajar:
(Docrmento |11, 63)
En particular wosotros fewemos alimuos sordos, Creo gue o5 lo
mgjor que se lex ha podido bacer a for alumnos sordas, el gue estén
tntegrados como alimmos normales, os resultados son evidentes.
Albwenmos que probabiemente no hubieran salido nunca al mundo
laboral, y no bubleran encontrade nada, estin encontrandp fraba-
oy Se encrientran micho mjor; estdn contentos, pero hay otro fipo
de-aluminos que no se preeden infegrar, o sea qe metemos de re-
pente a lodes abf. Pres ereo que no, que meter a gente fiene que
Ser un poco mds selectiva. Ya se ha apuntado algin problema de
los que, bueno, de los de algiin fipo de alumne y demds, pues que
fene que ser s poco a poco, 1o asi de repente.

(Documente XX1 11, 323)
5.2. LAS DIFICULTADES DE LA INTEGRACION

Dos gpos de dificultades se senalan de modo central.
De una parte, las dificultades que se detectan en el
profesorado, pese a la valoracion general de la inte-
gracion. Y, ademas, una serie de aspectos en relacion
con la imagen del centro.

En cuanto al profesorado, la actitud mas general
es que se resista a las carpas que supone la presencia de
alumnos de integracion en sus clases. Alegan su desco-
nocimiento y falta de preparacion para realizar adapta-
clones, desenvolverse con documentos como el DTAC,
etc. La integracion hace surgir de nuevo el gran proble-
ma, no resuelto, de la Reforma: la atencion docente a la
heterogeneidad escolar (v la integracion representa, teé-
ricamente, el supuesto extremo de heterogeneidad).

El reconocimiento, exculpatorio, que los profe-
sores alegan sobre su falta de preparacion, suele
completarse con alusiones a la falta de medios y apo-
vos. Y la mencion a la desatencion, como consecuen-
cia, a los demas alumnos, con especial referencia a
los mas capaces.

(...) Los profesores aceptamos al nino de integracion, pero no i

queremios fener con Nosomrus, es dectr, decmios: pare éso estan o

de apoye, son de Exducacion Fispecial, han estudiads, saben, noso-

tros no sabemod, nosotros na sabemos hacer los «DLACy, no sa-
bemos hacer las adaptaciones cnrriciiares, gne wos lo bhagan ellos,

(Dociemmento | 1, 3571)

El alunmado con necesidades educativas no mejora y ef alunmads

st necesidades edneativas no ex atendido debidamente. (...

(Docimento XI1, 90)

Los centros son conscientes de que, cara al me-
dio social, tienen una imagen. Y reconocen que, al
igual que hay factores que potencian la imagen posi-




tva, los hay que propician las ctigueras negacvas,
con el resultado de que las familias rehiisan matricu-
lar alli a sus hijos. Pues bien, es general la idea de que
dos factores son claramente negatvos a estos clee-
tos. Uno, que el centro tenga programa de integra-
cion de alumnos con deficiencias. El otro, que el
centro tenga programas de educacion compensato-
r1a para minorias érnicas.

Presion del proferorado y previdn porgue la iniagen de o centro

ex dectr, soctalmente enmpesru con dos cosas: Ulnaz con by infepra-

U GUAGHE Parezid mentira, ) dos: frndanientaliente con la

educacion conpensatoric. Fias son lar inidgener que lor padier no

qiieren para Jos centros a fos que van a Herar a sus bior. Y e
¢, 10 wos engedenos, fu realidad. Fntoncer Sevamos por alid uia
CATYA, Per esd cargd e apoitante deberioren for cenros pribﬁ-
cor, fa tenemsor que agiantar: (Confision de vover)

(Doctments XNXNTI, 233)

5.3. LOS CONDICIONANTES DE LA
INTEGRACION

5.3.1.  LOS CONDICIONANTES ADMINISTRATIVOS Y ORGANIZATIVOS

El programa de integracion resulta demasiado nuevo
para los institutos de educacion secundaria (IES). Su
implantacion ha de pasar, logicamente, por un perio-
do de adapracir’m, en ¢l que se esta actualmente.
Todo ello quiza explique las escasas intervenciones,
en los grupos de diagndstco, respecto al papel con-
creto que en la integracion han de jugar el Departa-
mento de Orientacion, los especialistas de apovo
(PT/AL) v la coordinacion de todos con el equipo de
profesores del grupo de aula con alumnos con nece-
sidades educativas especiales (n.e.e).

Y entonces, exte anio ha venide grasde tambicn eso al dustituto of

ete heye mrior de integraciin con i ferie de necesidades espect-

les, y entoices, exo también estid en periado tambien de adaptacion

v de asimilacion, Y entonces estd fincionanda no de forma sana,

de forama total. O sea, wo estd funcionando al 100 par-entn de

lo que podiia extar. O sea, estd en bajo rendinrento, rapos.

(Docsmento X, 177}

Explicablemente, no todos los centros de ESCO)
son de integracion. A veces los padres de alumnos
con n.e.e. intentan matricular a sus hyjos en centros
que no denen ¢l programa de integracion, por enci-
ma de la recomendacion del equipo de orientacion.
Y se plantea qué criterio debe prevalecer, con las
consignientes tensiones.

Eonitonces, a veces aparece wn pwb/wm a‘r};.lf;’)/#}'mfﬁ: [ ;'_f"p_fufrr’

e (lh’ﬂ.r’!‘f )'E‘d/}}}f”?f .r;}' ol 878 (.‘{:’H?‘HC', f{?f}};wi"l') Xf" pm'r‘l’{‘.r f)f);’:{g(”'(n’

qied lleve a su B a exe Ceniro. [ SHEGHCET HOS ERCONTTANIOS COl al-

s padres gue no guieresn of Centro gie se Jex aconseja a fraves
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del divgndstivn y que, sin embargn, elfor eligen otro olnndanii-

mente, ) se van a ofro Centro y fuego se encieentran con giee ol no

feenen las pedidas adecwadar, 10 inclisa se generan probiemer,
probizias mportantes e ese C R, )

(Dacumienta 111, 459)

Al llegar las promociones de alumnos a los IES,
estos plantean el hecho de que no pocos alumnos
que resultan ser «alumnos con n.e.co no llegan diag-
nostecados como tales. El resultado para ¢l centro es
un incremento no previsto, de estos alumnos, que
hay que atender con los mismos medios. Con lo que
se desbordan lag previsiones v las posibilidades.
Todo ello apunta a un problema de coordinacion que
se debe solventar previamente entre equipos de
orentacion v departamentos de orienracion,

U an sadido prochor wisior de infegracion qie wo teniai diagnosti-

cadps, pera estaban, extaban en los que wos mandaban fos colegios,

entre fos e rERieroR con fzr adrcripeiin del ciio p.:a.r:m’.a. i caeds-
aapion obligatoria de lor colegion, pies vinieron muchos niior gne
no estabun diagnosticados y quee sin embargo son de infegracion,

18 Jes ha becho ef diagndstica, han pasads al pragrama, ¥ por o

fanto desbordador completamente.

{Dacumento | | 53)

5.3.2.  LOSRECURSOS

Una vez establecido el programa de mtegracion en el
centro, los profesores se quejan de la insuficiencia de
apovos v recursos. A veces no se han realizado en los
centros las obras de eliminacion de barreras arquitec-
tonicas v los apovos resultan nsuficientes: profeso-
res de pedagogia terapcudca, de audicion v lenguaje,
culdadores, etc.

(o) 52 se asime ef programa de integrawon oficialmente, eso ipli-

cu gite el Coentro telie quie 1ERer HNOS PEctison Personales, Beie g

fener wnas dispomibilidader materiales que en algiios casos extin

haciendo fracasar ¢f programa de integracion.

(Daociemento 111, 439)

No paeede haber Centror de infegracion de wefdricos que o tu-

AN ASCENSN, ) e £5Te ORIERI0 ) en esta pmr'f'm'inr acte g5 1 tedia

bestante general. Pongo ese speniplo porgue ex el mas claro, (...). S7

al progravia de infegracion, pero of programia de integracian no es

mandar il profesor de pedagosia terapéntica o wi logopeda, o

q,'rz'm sty at an Centro ) giee ¢l C et frabaje. No es eso. Er

fanbign otras cosus ), qgite en Qg RGE casos eitdn fracasando extre-

pitusanente. (..).

(Docimiento 1, 440

No stempre se respera la ratio establecida, de 25
alumnos en aula de integracion.

Ed profecoradn que tiene que tener al niio integrado en clase, que

e tizae quee eshar popilands, Kewe que sxtar alfesaiendade, 1 el s

wio fienspo a ofros 33 4 33 porgue nos bewos pasads, pero michio
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de fa ratio en principio asighada de 23 por anla, s¢ sionte ivpo-

tente, se stente absolutamente invapas,

(Daocumento | | 34)

La eficacia de los APOVOS S€ PONE en cueston. X
veces por insuficiente, pero rambién por puros pro-
blemas organizativos, A veces también por objecto-
nes de fondo al programa.

(o) Entonces, pes yo, ahora miswo, en mi case de Secunearia,

porejeniplo, tengo cuatro nios gt estan caltficados oo de ite-

gracion. | ale, salen tres horas a la semana a g5 clases de apoyo.

L verdad ex que yo no 56 of con fres horas « la semana esn vale

para niecho el que salgan de agud, bueno,

(Documento NN, 308)

5.4. LA INTEGRACION EN FUNCION DE LA
TIPOLOGIA DE LOS CENTROS

La realidad de la integracion en los centros lleva a
distinguir la integracion de alumnos de FSO) en cen-
tros de E. Primaria v la integracion de estos alumnos
en los IES.

* Los programas de integracion nenen va una
cierta historia en los centros de E.P/E.G.B.
Para el alumno, su integracion en estos centros
ha sido un proceso que se inicio en F, Infandl
v ha continuado alli mismo, a lo largo de ocho
6 10 anos. Con los mismos companeros v gru-
po de profesores, en el mismo edificio, ..

* Elacceso de estos alumnos al IES supone un
cambio fuerte. Inmueble nuevo, companeros
nuevos, personal docente ajeno a su proceso
de integracion v planteamientos académicos
cada vez mas dificultosos de sepuir...

* Como contrapunto, en dererminados casos, €l
alumno vive con verdadera ilusion pasar al Ins-
oruto v con frecuencia acaban siendo persona-
jes peculiares v aceptados en el nuevo centro.

* En este sentdo, las expectanvas son harto dis-
tintas sepnin se trate de alumnos con solo defi-
ciencias sensoriales 0 mordricas o se trate de
deficientes psiquicos, conductuales o pluridefi-
clentes,

Hay otro aspecto también gue es importante dentro de fa 1250,
que exel tema de L integracion guee se ba de plantear no como algo
distints y diferenciado de o que se ha becho en primaria (que se
ba trabapado yo creo gne bien y a fondo en el temia de la integra-
cion) sing que Hene giee dar i pasa pids michs pds dificel, pero
qire realmente abi estd of refo que fenemos todos, i inteeracion en
el tramo de la ctapa secundaria obligatoria.

(Documento NX'1 111, 66)
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(i) dox prapios alimnos se encieentran w2 gesto 20 los Lo
g (.. ), Yo cren gie INchiso, s a pnsto grie low clmres btz
les quee asesten al Centrof...).

{Ducstmento 1, 46 1)

5.5. LA INTEGRACION Y LA TIPOLOGIA DE
LOS ALUMNOS

Se reconoce que los alumnos con deficiencias moto.
ricas no denen demasiados problemas para su inte-
gracion, si se cuenta, cuando sea necesario, con
cuidadores; st se han eliminado las barreras arquitec
tonicas v osi la capacidad intelecrual no estd atecrada.

Ll ctliemna de integracion motivicn, st tiene la intelgences conser-

radit 1o fene ninglin probienia, es bien aceptedo, Hewne cudadores,

[fivoterapertay et Sies listo ox listo, 5 es forpe ex torpy.

(Dactmenta L1, 347)

Yo tengn sened experiencia de i viio, de s caso de intepructon oy

Hecessdetder ety eipeciales, anngie 1o Somos Distitito de -

n;gme?;n'u. peraes wn ala con o probilema de pardliss cere-

bray (Labl con wnas dificnitades motaricar frevendi, pero o

i estiedrar; allf en of instituso v ef aio pasade en Tercero dv

=50, bueno, ¢l problema niinrero uno del institiro eva ol (LD

b quee bacer las adaptaciones coerricaares de aula corvespon -

dientes, 1 se han ido, los profesores e ban /o entusiammano, es

ex fu verdad con el aluminn sin necesidad de hacerle ningiin tipo de

Programa de Diversificacin..,

(Docimenta IN, 181)

Fin cuanto a los weger, se valora muy posinva-
mente los apovos que proporciona la ONCEL Res-
pecto a los sordes v ciegos, ¢l tnico problema que se
menciona es el de las adaptaciones curriculares. En
algin caso ha habido resistencia de algun profesor a
utilizar el equipo malambrico que facilite oir a los
alumnos con restos auditivos,

La wntegracion. Fin ol tistitito mio, hemos teiido dogos, dvesds

hace cieatro aios, bemos tenrde 2, 3, abora misnio tonenos 2

frencionan de mararille. Pero jpor qie?, Porgie hay i organ

qacton detrds, de-apoyo, gue es la ONCE, quee-les sione nun

e,

(Duvciments NN, 295)

Fin catnto a for alimios o difcionies de soraena, pies 1o Bos pre-

Senteit RGO probiesse nais que hacer st dﬂ’zgmm}wm' TN

Lares o fenenios —ramarl— qie extas [IURmI DIV Dien,

or mds quee algiio fenga afgin que ofro retraso en.el aprendsa

7

(Dacumente X1, 253)

La integracion de los deficientes psiguicos es la
mis problematica. A lo largo del proceso escolar va
haciéndose mas dificil la compaabilizacion acadeémi-
ca. A la altura de la ESO, lo normal es que va, salvo
en contados aspectos, hava que tener una programa




cidn especifica, diferenciada y paralela respecto a la
programacion del grupo de aula. Con dependencia
cast al clento por ciento del profesor especialisra de
apoyo. A esta altura escolar los profesores ordinarios
no se perciben a si mismos Atiles para estos alumnos
v, sisternaticamente, intentan evitar tenerlos en sus
clases. En la realidad, son contados los alumnos con
deficiencia psiquica importante que intentan pasar al
2% ciclo de la ESO. Sus padres, con una vision realis-
ta, los suelen dertvar a contextos que les resulten mas
afines v practicos.

E{ problema en el instituto donde estoy abora er gue lo tenerios

pitguico, ) sendl exr fa vealidad que yo reot, riendo miy ctico,

borque yo soy un partidario de fa integracion como la normaliza-
aon de la ercieda,

(Deocumenta | 1, 348)

No, guiero dectr; gue eso, que exid claro, [gual ocurre, igual ocurve

ent butena parde con for 1etdrics, motdricos afectados pues siviple-

piente en fas extrenidades, pero no en sues nerronas. Lo otra es lo

Borde, fo oiro es o govdo, fox poiguieos.

(Doczmenta XN, 470)

El probienia de integracion de fos priquicos que comentabats, eso

requiere wn fratamiento especial, ef profesor ormal we esta pre-

prado pera ese lipo de actiaciones y yo jia pie ban focade ningin
cuase, buene, alpiin alummnos que esién en la frontera en ef lmite,

Jpera, pero casos declarados de pmb/emm‘ pigiticos, Yo la verdad

personalmente, no sabiia comp atender eso, pe parece tribi.

(Dacsnento XXXI, 230)

El problema que late en el fondo es el problema
de los limites. Se considera que la inregracion merece
el esfuerzo instrucional, mientras la estancia del
alumno en determinado centro tenga sentdo v
ofrezca posibilidades para €l. Pero, cuando va no sea
asi, lo coherente es proporcionar al alumno otro lu-
gat donde se le ofrezean nuevas posibilidades. Desde
estas consideraciones, lo importante es percibir
cuando, en su caso, el lugar de un alumno de integra-
cion ya no estd en un 1ES. En vez de, forzadamente,
intentar su continuidad en estos centros, en segui-
miento de una idea. Idea que siempre deberia supe-
ditarse al interés del alumno v a los imperatvos de la
realidad.

L nlnra de la integracion es humana, y ahi bay que gastar di-
nere, lo siento pero hasta wna edad, barta los 16 ados porgne a
los 16 afios fos chicos ya no bacen neada, st c}’rmp/e wn fin buma-
nitario a partir de los 16 anas bay qiee pensar en ellos, hay que
pensar en gue puedan ser #rles en la vida en alguna cora, porgie
el or institutas no aprendeit nada, entre nosotros, 5 se puede de-
ar apremfe}; f-;b}”f:‘!dﬁ‘.’! a et vida, fos desdr apre;?de;s & verior.

(Dacumento X1, 150)

Aprendemos todos miecho de humanidad pero de conocimientos

para prepararles para su vida no, entonces habria que fijar wna
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edad a fos 16 anos y smandarfos a centros especializados,f...) o
:;{go dst, pers adenids con a'.fn‘.:;?rfcr01’#{2{3{0»‘0, aiet 65 Wit opintin y
la de algrnos otros.

(Dociments X1, 151)

B realisimn squé exd, gue wo se fierce wia 1es mds a o chico a
extar artificosapente en arar de wia idea bermosa, qise fanbien
exta peede sevlo, (L) en wen sitio donde sufre, ) donde no bace
nade ¢ fo que podiia bacer a do mejor en ofre ambiente.
{(Docmento NN, 419)

Pero claro(...) y es quee agud sna res mdis a los padves se fes ba
diche, con la Reformra su chico, aungue dice ka gente que ex defi-
arente, ¢ i a f'ﬂ!r,jgmr_. Jporgue )_’Jq}' e COST Gfie S Heama r}.rfqgm—
I,

(Doctmento NN, 421)

5.6. UN PROBLEMA CON PERFILES
DIFERENTES: LAS MINORIAS ETNICAS

Minorias étnicas. Muy especialmente los gitanos. Los
centros afectados acusan mavor problema v preocu-
pacion respecto a este tema que incluso respecto a la
integracion de deficientes. La integracion, para lle-
varse a cabo, requiere que no se sobrepase un deter-
minado porcentaje de las minorfas émicas que se van
a integrar. Superado ese limite, lo que se configuran
son guetos, la integracion se hace imposible v la ma-
yoria pava prefiere cambiar de centro. Se trata de un
problema muy resistente, en ¢l que las formulas de
solucion no acaban de contrastarse v, desde luego, en
el que las asistencias se estan revelando insuficientes.
(..} los de mtegraciin no dan ningiin probiema. (...). Pero de com-
pensatoria, que lengs 38 pitanos y me quieren poner pids, (... ), no
se puede hacer de i centro wn «gieton de pingiia etnia, ni de
ninguna variante de nada. Un centro para que se infegren fos
aluninos fenen gt ertar n’:&pm‘w ¢ é;ffeg:rf»:dr)rﬁ, Jpero no gue
sean i wghetion, que entre elfo juesan ef recrea y entre effor hacen
sis dlangs. ().
(Docrmento | | 40)
Un problema es diferente ex (...), for alunenos procedenter de nai-
nordas soctocuifirales desfavorecidar, que chiocan con ana serie de
femnas, qiee en prifcipio fienen wia Seive de riesgos de conducta er-
colar, de acuerdy coin ina escolaridad nornal y esor i estdi crean-
do problemas en ciwante a qie su reparts sea equitativo, gué
tratamiento se fes da, ef posthle absentismo gue practican, gie cas-
tiga se fes da, efcétera, etcélera, efcétera.
(Docuniento XX, 463)
! ’sm_ Yo Hemblo de pensar que en el colegio gue tengarios af fado,
bay une vatla por viedio, pues temenos nada menor gue van a ve-
wmir; se supone unor 30 gitanos, y claro, pues eso na fenenios pervo-
nal especializado para atendertos. Nos hemos buiscado la aynda

defas ONG, de ta Secretavia del Gitane, ba venido wun obyetor,
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e decir, buscdndpnos come hemos podido los reciersos para hacer
frente a este aro.

(Documento 1, 56)

(iei). deben ser corregédos (..), de tal farmea que se reparta mejor
erd cargd educativa en fodos los centros. S1hay michos centros pui-
blicos que fenecen en Poimaria, fenecen en general, y todos o sabe-
P05, JEHECEN PO RINDITAS EONicas, en generl.

(Docimenta | | 408)

(DHE OLHITS, G SER GREPEr Y 10 885 amBIon St qierer it
s extdan creandn wpielas, s arfedit creaniddn r'nfqﬁff;_r QU QCOBeH dthd
aran proporcion dgamos de genle diversd y centros giee de afenn
PRAHETEL CONSIONEN. CHar ) gt ey, Dotk Gute Juabdar mrivcho
sobre, concertada y priblica y sobre ofvas michas cosas (...).
(Docmenta NXXNI, 225)

Uno de los aspectos del problema afecra espe-

cialmente a las ninas giranas, a las que se las suele re-
tirar del centro a partir de cierta edad (hacia los 12
mralpiente hay michos centros qiee empiesan infegrande pino- anos).

Prociirese evitar esto en Secundaria, si se puede, porgue nor-

ras y acaban integrando otras prayorias, es decir ef motor se
ruelve de roscas o de revolictongs, ¥ bay casos ya mny rgpre-
senialivos.

(Documenta |, 409)

Se plantean, con fuerza v con clerto enojo, las di-

ferencias entre centros publicos v centros privados a
la hora de apechar con este problema de la escolan-
zacion de las minorias énicas.

134

(o) 0 Dt estads ent s centro donde habian eitunos ) s daba la
paradoja de que tenia alumnos ey quinto y en sexto y ciandeo -
gaban a sexto, el propio padre eva la persona gue hacia gue i
higa, en concreto, stera biga, 5 erd higo uo, se saliera del coteon,
pero tan particulares de i cltira qe hay qie respetar y i
la administracion tanipoco puede pouerse en contra, st el padre o
quttere gue la alupina raye,

{Dactmente XXX, 226)




Los procedimientos de eval

1. Definicion

La evaluacion puede caracterizarse como el proceso
v el resultado de recogida de informacion sobre un
alumno o un grupo de clase que, en comparacion
con un reterente, dene la finalidad de tomar decisio-
nes que afecten a las situaciones de ensenanza de ese
alumno o en ese grupo. Estas decisiones se basan en
la consecucion de las previsiones realizadas en los
objetivos o intenciones,

El término «evaluacidny marca al dempo un
proceso v un resultado. La evaluacion es un proceso
que se enmarea en el contexto de otro proceso mas
amplio, el de la ensefianza,

[n este informe la perspectiva se orienta hacia el
proceso evaluador, no hacia sus resulrados,

El centro de gravedad de nuestro examen es ¢l
desarrollo de la evaluacion en cuanto contribuve a
definir las acdvidades curriculares, la intervencion
del profesor en el aula. Los resultados de la evalua-
cion —imprescindible por cuanto determinan toda
la serte de decisiones que se han de tomar a lo largo
no son objeto de nues-

del proceso de ensenanza
tra indagacion.

Ese proceso se lleva a cabo medianre la recogida
de determinadas informaciones del alumno, infor-
maciones que determinaran una serie de decisiones
que se habran de realizar despucs de la evaluacion.
Fisas decisiones pueden ser de muy distinto caracter.
Se puede optar, como resultado de la evaluacion, por
la repeticion de un curso, por la necesidad de com-
pletar la informacion que tiene el alumno en cuestion
sobre un determinado concepto, o por el acceso a
OO curso o nivel.

'na de las decisiones mas directamente ligada a
la evaluacion es esta ultima, la de la promocion de un
curso a otro, la superacion de las exigencias y prerre-
(uisitos necesarios para pasar a otro nivel. Es este un
problema que tene especiales matices en la Educa-
cion Secundaria Obligatoria por cuanto constituye,
en primer lugar un nivel del sistema educartivo

obligatorio, v ademas por la definicion de escuela
comprehensiva que supone ¢l maodelo educatvo.
Evaluacion v promocion pueden tener ast un es-
trecho parentesco, una relacion inoma.
La evaluacion puede llegar a ser idenaficadora
de una reforma educanva. Desde el caso de la refor-

‘ma educartiva de 1868, promovida inmediatamente

después de proclamarse la revolucion de septiembre
—que hace desaparecer practicamente un uso €sco-
lar tan arraigado en aquellos momentos como los

examenes en Educacion Primarnia— hasra la que se

efecria a la luz de la LOGSE, pasando por la refor-
ma de la Lev General de Educacion, que propicia la
evaluacion continuada.

Se va a analizar a continuacion esta dimension
curricular de la evaluacion y la promocion.

2. Resultados de la prueba

2.1. EL ANALISIS FACTORIAL DE PRIMER
ORDEN

Este bloque esta formado por 66 items que, tras re-
alizar un analisis factorial de primer orden, se agru-
pan en 17 factores que explican ¢l 57,1 por clento de
la varianza (Ver Cuadro 8.1).

Facror 1. Evaluacién formativa: Supone la
aceptacion —ao el rechazo— de los principios ge-
nerales que rigen la evaluacion formativa o cona-
nuada: la importancia que tienen los resultados de
la evaluacion en el proceso educativo del alumno,
la posible revision de la programacion a parur de
los resultados; la posibilidad de organizar, a parrir
de los datos obrenidos, las actvidades de recupera-
cion v la propia autoevaluacion del profesorado.
También se senalan dentro de este factor, entre
otras variables, la importancia que tiene, en la
practica docente, el conocimiento del nivel inicial
del alumnado para valorar su nivel de aprendizaje v
la implicacion de la familia.
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Cuadro 8.1: Matriz factorial de primer orden

T I R O I I T

Fl i 3 F4 F5 Fé F7 Fa FQ Fio Fl1 Flig k3 F14 Fl15 Flé FZ

POBA El profesorado de ESO asume en su praclico 0,14488 -0,103?1 0,2B135 0,06591 -0,09986 -0,09982 0,10744 0,00265 0,00489 i 0,22292 0,11835 0,13333 0,00818 0,084621 029103 007895
-educotiva sl cardder obligaterio y no selectivo de
la etapa |

POBD La nermaotiva en malerio de reclomaociones del  0,14112 0,07593 0,17453 0,03634 -0,09483 -0,01390 0,00957 0,02125 0,03441 } 0,07519 0,03020 004354 0,04802 007624 -0,00090 0,09280
clumnade sobre colificaciones es operotiva |

P20C Frecuencia sobre lo reflexian de los resultodos  0,21633  0,00685 0,20365 0,10401 -0,13732 -0,11261 0,13620 0,07698 0,03081 0,03101 006675 0,24399 -0,05834 -0,00993 0,04683 -0,19137
obtenidos por el alumnado -

P23D Los libros de texto orientan sobre lo evaluocionde  0,11657 001413 0,18998 0,13511 -0,05382 -0,05%63 0,05194 0,11515 005711 -0,23084 | 0,01218 0,07195 000710 004535 006792 -0,00741
los aprendizajes "

P40A Les criterias de evaluocién del curriculo tisnen un  0,28048 0,00115 POBOFI1 0,10062 -0,17657 -0,11509 0,77147 0,06492 001268 -0,17622 0,04908 0,06560 0,25834 -0,01543 0,06393 0,15122 002272
alte grade de utilidad

P40B Los eriterios de evaluacion del curriculo son 0,19997  0,00347 | 0,7 | 0,10144 -0,10344 -D,07B53 0,09430 0,12719 0,04597 -0,18290 0,11194 0,05467 0,20891 0,04222 0,03847 0,09210 0,03954
facilmente oplicables

P4DC Los criterios de evaluocion del curriculo estan  0,23527 -0,07908 B5 0,15109 -0,17473 -0,14379 0,14945 012737 0,12934 -0,12610 0,12552 0,06393 0,16256 -0,01393 0,02661 0,16732 0,00849
orientados o conocer la fermacien inicial del
alumnodo

P40D Los criferios de evoluacion del curriculo estan  0,26841  0,00421 0,09823 -0,14246 -0,13774 0,14345 0,08722 001677 -0,19019 001812 0,03112 0,24678 0,02333 0,00959 0,15423 -0,00280
orientados o conocer lo formacion procesual del
alumnado

PA0E Lds criterios de evoluacion del curriculo estan  0,26374  0,12742 012012 -0,18440 -0,12068 0,12769 0,04574 001736 -0,12982 .0,04260 0,08650 025718 -0,07435 007197 0,10994 -0,00566
orientados a conocer o formacion final del
alumnado

P41A Importancio de la observacion de los trobojos que 034277 0,07353  0,33035 0,12805 -0,30360 (’.l_,'il‘?'lat 0,02806 -0,18118 -0,12619 0,08503 0,17200 -0,07956 005773 0,30859 0,23997
el mlumnodo reoliza en dase

PA1B Importancio de lo observacion de los cuadermos 027610 -0,05370 0,27489 0,13504 -0,17504 -f 0,29620 0,15123 0,03861 -0,06805 0,00929 0,11674 0,12599 -0,06606 004202 035679 026660

P41C Importancia del andlisis de los trobojos realizados 0,21175  0,12027  0,13549  0,23777 -0,21522 0,03535 0,17056 0,03806 -0,03026 006127 0,02696 016559 -0,08198 002140 007031 0,02164
an casa !

P42D Importancio de los examenes oroles 0,17965 -0,01807 0,20827 -0,124620 -0,20163 0,18387 0,16238 -0,00608 0,26946 0,00129 005123 0,02948 007992 0,16557 -0,14201

P41E Importancio de los examenes escrilos consistentes 014653 0,35787  0,15785 6| -0,10122 -0,35936 -0,05444 0,15137 0,02512 -0,16436 0,22433 0,10639 0,12948 -0,06967 0,08301 -0,09378 -0,08777
en varios pregunios corlas

P4TF Impertancia del examen escrito sobre un fema 0,14454 0,15595 0,10124 0B6| -0,16563 -0,21782 -0,02971 0,23616 0,05273 0,01045 0,26593 0,03326 0,14979 -0,04593 0,10158 -0,02978 -0,08647

P41G Importancia de la prusba ohjetiva - 0,15085 0,25459 0,14508 B -0,12792 -0,18456 0,07250 -0,00337 0,08706 -0,12650 0,05035 0,04819 0,19022 -0,06454 005131 -0,13315 0,074%0

P41H Importoncia del examen con material 0,24094 -0,14454 0,15673 |2\ -0,28858 -0,08937 0,270146 -0,04347 0,07092 0,03628 -0,05258 0,06625 0,11452 -0,06583 0,07951 0,13508 013779

P41l Importancia de las escalos de observacion de los  0,37655 -0,21128 0,28052 0,37512 -0,33531 -0,12786 0,37495 0,02519 0,10611 -0,09569 -0,10384 0,11040 020802 003020 0,04977 025776 0,12221
aprendizajes individuales para coda uno de los
objetivos pormencrizados

P41l Imporianda de la observocian de lus infervenciones  0,38133 -0,12583 0,29032 0,24345 -0,29658 -0,30015- 022135 0,07167 -0,07702 -0,07275 0,06550 0,18991 -0,03616 001193 0,34239 0,00127
orales de los alumnos en dase y con su grupo

P41K Importoncio de lo ou [uacion del al | 0,34469 -0,23065 0,30694 036108 -0,26272 -0,20201 0,38784 0,19302 0,08592 -0,08019 -0,02629 0,06794 0,18B352 0,01753 0.04811 031702 011766

P424 Frecuencia en lo utilizocion de trobajos 028155 0,09498 0,17252 0,14851 -0,18198 |- 0,14937 0,15248 -0,09690 0,08332 0,01875 008412 002547 0,13829 0.02285 -0,13643
individuales hechos en dase

P42B Frecuencia en la utilizacisn de frabajos en grupo: 0,14707 0,13831 0,14747 0,07261 -0,15772 0,03566 -0,02695 0,01140 -0,02058 0,02978 009352 -0,03086 002655 025724 020682
hechos en dase

P42C  Frecuendia en lo ufilizacion de rabajos reolizodos 0,12191 0,12119 008191 0,17491 -0,14221 H 0,04256 017462 0,08099 0,02361 017575 -0,02602 0,10979 000103 0,04443 -D,08168 -0,17465
en casa

P42D  Frecuencio en lo utilizacion de pruebas escritas 0,15620- 0,05749 0,3824D -0,13551 0,036894 -0,18038 0,17506 0,10509 -0,10996 0,22912 0,06051 0,16169 -0,01608 0,13753 -0.19870 -0,31283
individuales

P42E Frecuencia en la uviilizacion de prusbos oroles  0,16557 -0,00602 -0,009746 -0,14616 0,21731 0,19959 -0,03544 0,30315 000617 0,02891 0,124771 0,1514 007229 -0.27203

individuales

n‘”'j-
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(Cont.) Cuadro 8.1: Matriz facterial de primer orden

= E2 F3 F4 E3 Fé

P42F Frecuencio en lo ulilizacién de observacion del 0,30524 0,01209 0,18682 0,14119 -0,24074 -0,29379
alumnade mientras realizo trabajes individuales

P42G Frecuencio en lo utilizacien de observacion del 0,20380 -0,12308 0,18169 0,11452 -0,19548 -0,04414 |
alumnade mientras realiza trobajos grupales )

P43A Importancia de los contenidos en una pruebo de  0,19550 0,12441 027726 -0,33340 -0,27606
evaluacion

P43B Importancia de la claridad de ideas en yna  0,38469 0,29957 0,23960 0,18317 |- -0,29746
prueba de evaluocien |

P43C Importancia de la copocidad de relocionor fomos  0,35416  0,08913  0,22210 017469 -0,21630
en una prueba de evaluacion

F43D Imporiancia de lo copocidad de analisis en una  0,33768 0,03911 024128 0,14937 -0,20055
prueba de evaluocion

P43E Importancio de lo copacidad de sintesis en yna  0,31890 0,02847 0,23767 0,17807 | -0,22321
prueba de evaluacion

P43F Importancio de lo copacidad paro resolver 0,22571 0,15061 0,16281 0,17300 -0,01645
problemas en una prueba de evaluacion ¥

P43G Importondao de lo expresion verbol en una prueba  0,29267 0,05325 0,19756 0,15498 -0,23023
de evaluacion ;

P43H Importancia de lo creofividod en uno prueba de  0,26476 -0,11932 0,22835 0,130469 -0,03273
evaluacion

P431 Impartancia de lo presentacion do los trobajos en  0,28805 -0,00590 0,24038 0,10934 0,25431 -0,26477
una pruebo de evaluacion _

P43 Importancia de lo ortogrofia en una prueha de  0,25749 0,11602 0,19719 018660 -0,28835 -0,26534
evaluacion

Padh Realizacion de lo evaluacion ol principio de curso 0,11519 .0,08845 0,11150 0,06393 -0,07055 -0,11904

P44B Realizacion de lo evaluacion ol inal de cursg 0,07669 0,11048 005379 0,13077 -0,08470 -0,04835

P44C Reali de lo evaluocian cuondo se inicia un  0,14347 -0,28395 0,06034 -0,00440 -0,06562 -0,02003
tema nuevo

P44D Realizacion de lo ion cuando se finolizoun  0,05169 0,04256 0,04793 0,06503 -0,03732 0,00041
tema

P44E Realizacién de lo evaluocién uno o dos veces 0,12180 -0,08914 0,08213 0,04525 -0,06708 -0,07408
mientras se esta trabojondo cado tema

P44F Realizacién de lo evaluacién séla antes de las -0,07411 0,01995 -0.03388 -0,00137 0,07133 0,01158
diferentes sesiones de evaluacion

P45A La evaluacion tiene impaortancia paro tomar  0,346852 0,15366 0,09402 -0,12371 -0,19327
dacisionas sobre promacion o no promocion del
alumnado

P458 Lo evoluadion fiene importancia para hacer consciente | 0,11304 026979 0,13560 -0,27851 -0,18716
ol olumnads de lo que ho oprendido y do lo gue no )

P45C La evaluacion fiene importoncia paro valorar el | 0,05159 032300 0,10808 -0,33851 -0,22225
proceso de ensenanza ;

PasD Lo evaluacién tiene importancio paro motivar al  0,24044 -0,08067 0,06452 0,21802 -0,03260 -0,13412
alumnado haciendo publicos sus resultados

P45E Lo evoluacion tiene importancio pera organizes | 0,14121 023785 0,21085 -0,24725 -0,16937
adtividodes de recuperacion

P45F La evaluacién tiene impeortancia para oyudar al -0,03755 0,30370 0,14B48 -0,347106 -0,17322
alumnode a revisar ol proceso do eprendizoje y o
tomar dedisiones para mejorarlo

P45G La evaluacién tiene importancia poro revisar lo -0,07114 0,28917 0,12950 -0,26438 -0,18117
programacdion realizada

P45H La evaluocian tiene importancia parg informar & 0,02781 0,26005 0,15801 -0,22456 -0,16844

implicar a los fomilias

it

—_ 26 1 .
016489
0,19728
0,22954
0,19120
0,25599

0,14250

0,35479
0,12977
0,05601
0,01531
0,16867
-0,02929

0,14078
-0,04956

0,02566

0,15458
0,25471
0,05945
0,15278

0.,27209

0,24012

0,15616

F8

Fo

E18

ki

Flig F13

F14

F15

Fié

F17

0,15499
0,09174
0,08227
028064
0,23256
0,20587

0,32534

-0,10693

0,08265
-0,01279
002812
-0,06154
0,04360

0,00061

0,05722
009118
0,04527
018215

015638

0,08968

0,17639

0,05746 |

0,09392
-0,00167
0,00190
0,03589
0,04408
0,05889
0,06293
0,11204
0,08707
0,04197
0,03515

0,09874

013007

006668
<0,24364
0,02331

0,01266

0,02434
-0,02190
-0,12412

0,14521

0,03906

0.02260

0,03993

-0,13507
-0,02058
-0,08278
-0,13027
-0,07317
-0,07664
-0,05145
-0,14672

0,00562
-0,09264
-0,16103
-0,06330

0,05148
-0,08022

0,29180
-0,04404

0,03248

0,03774

0,01722

-0,03307
-0,06555
0,07892
0,17685

-0,17152

-0,05398

-0,16846

-0,01695
-0,03781
0,20422
0,04069
0,00524
0,00453
0,04545
-0,00353
0,01215
-0,02888
0,08814
0,03942
-0,05731
0,0B007

0,08197

0,09292
0,00104

0,13160 -

-0,00932

0,00445
0,00344
0,31720
0,12605

-0,00571

-0,03627

0,10354

0,05427 0,10573
0,06451  0,15059
0,09179 021715
010485 021784
0,06727 0,20787
0,02134 0,21378
0,03802 0,19917
0,02330 0,18842
-0,00465 0,16037
-0,02376 0,10816
0,10030 0,23105
0,04564 0,18737
0,11276 0,08434

-0,03074 010900

0,366B8 003633

0,09410 0,36756

0,11254 0,28028
0,08332 0,30079
-0,05795 012910
0,08254 025015

012526 027602

0,12265 0,29593

007709 0,28%37

0,06473 -0,03427

0,00673 -0,02819

-0,09059
-0,06746
-0,04295
-0,08029
-0,08367

0,06374
-0,07127
-0,08153
-0,03978
-0,07284
-0,05633
-0,09526

0,07307

-0,12116

-0,15207

-0,35559

-0,21899
-0,12775
-0,27473

0,00772

0.04036

-0.03026

0,03249

011946
011637
010797
0,06651
007494
0,05788
0,04856
009177
0,07287
0,03285
0,01997
0,03036
0,07558
004743
0,10681
0,09937

0,10178

0,10244
0,08485
016643
0,05698

0,00731

0.05886

0.03957

0,10070
0,23856
-0,04338
0,08337
0,13902
0,20883
020236
0,12228
0,10814
0,23509
0,22326
0,06273
0,11121
-0,12594
0,33489
004414
-0,01012
0,02748

-0,05831

0,13072
0,21014
-0,02560
0,05534

0,27627

0.24726

D.74643

-0,09959
0,10346
-0,03150
-0,06035
-0,06947
0,05585
0,01376
0,24323
-0,02180

0,38549

-0.0335?
-0,14056
0,09635
-0,17166
0,04705
-0,02937
0,06666

-0,05635

-0,04263
0,02188
0,32522
0,033%90

0,02527

0,05600

0.02082

DI1I5FIANI

INE

NQO |



8el

" 8 % B B o8 S E % s e m B E S S E S S EE s TR EE BN S EE S S SRS SRR S S eSS e SR e S E s 8 BB EE B S S SN E R M S S S 8 E S S S S E R E S S a s A e EssEsEw

(Cont.) Cuadro 8.1: Matriz factorial de primer orden

F1 F2 F3 Fd F5 Fé i kB F& el R S 1] 27 S il % Fld4 Fla Flé 27

P44B Importancia del nivel inicial para valorar el nivel
de oprendizaje L - e

P44C Impartancia del nivel marcodo en el libro de testo v 0,0893%  0,15796 008514 0,15549 -D,07458 .0,15441 -0,01919 -0,00691 -0,04204 -0,00009 0,685
atros maierioles cumculores poro valorar el nivel de [
aprendizaje ] )

P46D Importoncia de los objefivos establecidos en f[o  0,35168 022501 0,27812 O0,0BB85 -0,23895 -0,15354 0,10415 0,00264 006168 -0,05922 0,1356%96 0,08585 U__ 82
programacion valorar el nivel de aprendizaje ———

PAGE Impertancio de los objetives, contenidos y l 0,01389 0,28966 0,15163 -0,27158 -0,18907 0,25246 0,10948 0,13102 -0,11834 -0,02789 0,07723 039364 0,04625 0,07751 0,31630 -0,09344

0,04163 0,30664 008876 -0,34171 -0,24083 0,29866 0,04311 0,09844 -0,06778 -0,04325 0,14270 0,29526 026408 0,06041 0,26682 -0,14413

0,01574 0,24971 -0,15904 0,12554 -.0,08854 0,03491

0,03599 006654 0,18601 0,03341

octividades que el alumnodo precise paro voloror
el nivel de aprendizaje -

P4&F Impaortancia de los criterios de evaluocién para  0,35828 0,15810 0,31780 0,11961 -0,21399 -0,16100 0,14502 0,12032 0,07552 -0,09350 004636 0,09454 | W -0,02024 0,05737 0,12446 0012011
valorar el nivel de aprendizaje W

P46G Importancio de los criterios de promocion para  0,28336 0,06609 0,25895 0,18505 -0,17038 -0,12399 0,09919 0,11046 008351 -0,11582 0,12621 0,03575 ! |
valorar el nivel de aprendizaje — !

PATA Para premocionar el alumnado liene que lograrla - 0,17277 l% 0,15219 009132 -0,13209 -0,09568 0,0284% 0,17622 005893 -0,04162 001274 -0,03569 036554 -0,11828 0,14880 -0,02134 0,09288
mayoria de los objetivos fijodos ’ J .

478 Los contenidos referidos o aclitudes, valores y -0,05013 0,17675 -0,05959 0,00252 -0,01717 0,02132 -0,11219 -0,01978 0,05982 0,01227 0,12311 -0,04997 -0,04178 007119
normas son fundamentales en la formacian del
alumnadao pero no en su promocian —

P47C Los eriterios de promocion eston consensuados por  0,24561 0,02949 0,30263  0,05464 -0,15545 -0,08667 0,18415 0,08685 -0,08855 -0,41
todo el profesorado del dido o curso correspondiente = eI ) N

P47D Los criterios sobre promocion priman lo copacided  0,14008 -0,23911 0,17112 0,09533 -0,11904 -0,05287 0,11080 0,03562 -0,14858 -0,21911 -0,15733 0,02637 0,17278 -0,20255 ‘W 0,22872 -0,13541
para seguir svanzando en el curse siguiente sobra SN

m'] -0,12361 0,06072 0,03730 000312

| -0,163%6 0,05856

-0,02034 0,11257 ) -0,19309 0,17162 0,16772 -0,17431

los minimos adquiridos ; el
PA7E Lo promodén se hace exclusivamente en funcien -0,10530 0,33708 -0,10753 0,03618 0,06001 -0,01468 -0,10332 0,04417 0,14946 0,31451 021144 -0,10106 -0,06187 0,09665 0,3B918 -0,26972 026756
de los dreas oprobadas y suspensas
P4BA Imporiancia de los confenidos concepluoles enlo 0,18163 |

0,12187 0,18602 -D,26661 -0,195046 -0,00062 0,03215 -000123 -0,06847 0,10840 0082461 0,23333 -0,13474 009433 0727705 -0,06971
evaluacién

P4BB Importancia de los contenidos procedimentales en  0,34447 0,20841 0,25911 0,02898 -0,31620 -0,15980 0,23711 0,03993 -0,01883 -0,10795 -0,11455 008078 0,28844 -0,02793 004924 i 001314
lo evalugcisn
P4BC Imporiancia de los contenidos octitudinales en la 0,37731 0,02449 0,25866 0,07439 -0,28019 -0,17171 0,33258 0,18132 -0,04067 -0,11644 002771 004874 0,19192 -0,03425 -0,09382 0,07835

evaluacion

% de varianza explicada por los factores 17,2 5,6 4,2 3.7 3,0 2,6 2.5 2.3 2.1 2,0 1,9 1.8 1,7 1.7 1,7 1,6 1,5
% total de varianza explicada = 57,1
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Facror 2. Evaluacidon sumativa referida a los
contenidos: Se hace referencia a la evaluacion de los
contenidos, v de modo especifico los contenidos
concepruales, como elementos determinantes de la
promocion de un curso a arro, lo que pone de mani-
fiesto la contraposicion clisica entre evaluacion tor-
mativa v sumativa. Incluyve la imporrancia de los
contenidos concepruales en las pruebas de evalua-
cion, las pruebas escritas individuales-, la necesidad
de tomar decisiones con respecto a la promocion o
no promocion del alumnado v que ésta solo se leve
a cabo cuando los alumnos havan logrado la mayoria
de los objetivos fijados para ¢l ciclo o curso anterior.

Factor 3. Criterios de evaluacion: Este factor
supone la valoracion redrica v pragmadea de los en-
terios de evaluacion: son udles, aplicables, se orien-
tan a determinar la formacion inicial, procesual v
final de los alumnos. Recoge la opinion de los profe-
sores sobre los cnterios de evaluacion como elemen-
to curricular.

Factor 4. Técnicas convencionales de evalua-
cion: Valoracion de diferentes tipos de examenes v
pruebas de caracter tradicional, tales como los exa
menes orales, escritos, prucbas objetvas v examenes
con material,

Factor 5. Evaluacion de capacidades forma-
les: Se trata de las capacidades susceptibles de ser
observadas a través de un examen, pero que no son
relatvas estrictamente a los contenidos. Se trata de la
claridad de ideas, la capacidad de relacionar remas, de
andlisis, de sintesis, de resolver problemas, la expre-
sion verbal v la creadvidad. Aparece con signo nega-
vo.

Facror 6. Evaluacién basada en observacion
de productos: Supone valorar mas el resultado de
los procesos educanvos que ¢l proceso en si. Se trata
de la consideracion, como procedimientos de evalua-
cion, de la observacion v analisis de los trabajos v
cuadernos de los alumnos, asi como de trabajos indi-
viduales hechos en clase o en casa.

Factor 7. Evaluacién basada en observacion
de procesos: Al contrario que ¢l tactor anterior, su-
pone valorar mas el desarrollo de las acuvidades que
su resultado. Incluye la importancia v frecuencia de
utilizacion, para evaluar a los alumnos, de procedi-
mientos tales como los trabajos en grupo, la obser-
vacion mientras realiza alpin trabajo individual o de
grupo, las intervenciones orales en general, la crean-
vidad v la autoevaluacion del alumnado.

Factor 8. Interfaz verbal: Presta una especial
atencion a los aspectos lingtifsticos formales de las
evaluaciones, v se expresa a través de variables tales

LA INVESTIGACION

como la importancia de las pruebas o examenes ora-
les individuales, el valor de aspecros tales como la
expresion verbal, la creanvidad, la presenacion de
los trabajos v la ortografia,

Facror V. Evaluacion inicial y final: Solo hace
referencia a la localizacion temporal de los exdame-
nes. Agrupa los aspectos que detinen la evaluacion
como un proceso localizado en el nempo al comien-
zo v al final del curso.

Factor 10. Acuerdo con los planteamientos
de lareforma: Expresa la valoracion v acepracion de
los principios de evaluacion potenciados por la re-
forma educativa. Las variables implicadas son: ¢l
acuerdo con la 1dea del caracrer obligarono v no se-
lecavo de la etapa, la idea de que la normatva en ma-
teria de reclamaciones del alumnado sobre
calificaciones es operativa v que los eritenos de pro-
mocion deben estar consensuados por todo el prote-
sorado del ciclo o curso correspondiente.

Facror 11. Referencia al libro de texto: Pre-
sente como elemento de diseriminacion de caracrer
evaluador, las determinaciones que aparecen en el li-
bro de texto. Incluye las variables referidas a la im-
portancia que para valorar el nivel de aprendizaje de
los alumnos, gene el hibro de texto o el de arros ma-
teriales curriculares que se estén utlizando, v como
una v otros orientan sobre la evaluacion de los
aprendizajes.

Factor 12, Flexibilidad temporal en la evalua-
cion: Lvaluacion de los aprendizajes del alumnado
cuando se finaliza un tema frente a su realizacion
s0lo antes de las diferentes sesiones de evaluacion.

Factor 13. Determinacion cooperativa de cri-
terios de evaluacion y promocion: Sobre la acep-
racion de los criterios, ahora se propugna la
elaboracion en grupos. Incluve la importancia que
denen en la pracuca docente, los objeavos establec-
dos en la programacion, los criterios de evaluacion v
los criterios de promocion acordados por el claustro,
¢l deparramento o el profesorado.

Factor 1+ Determinantes de evaluacion per-
sonalizada: Se valora, en este factor la realizacion de
acuvidades de evaluacion de los aprendizajes del
alumnado una o dos veces mientras se esta rrabajan-
do cada uno de los remas frente a la 1dea de valorar
dichos miveles de aprendizaje a partir del nivel medio
del grupo. Se trata de dos determinantes de especial
interés para una evaluacion personalizada,

Facror 15. Promocion de los alumnos por sus
habilidades intelectuales: S¢ trata de una posible
vuelta a criterios esencialmente intelectualistas. Los
contenidos referidos a actitudes, valores y normas no
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juegan un papel fundamental a la hora de decidir
la promocion al ciclo o curso sigwente. Los cri-
terios para decidir sobre la promocion tienen
mads en cuenta la valoracion de su capacidad
para continuar avanzando en ¢l ciclo o curso si-
guiente ¥, con una saturacion cercana a la que se ha

Facror 17. Presentacion de trabajos: Este ulu-
mo factor esta formado por un solo item que va sa-
tura, v con valores mas altos, en el facror ocravo.
Hace referencia a la importancia que el profesor con-
cede a la presentacion de los trabajos en una prueba
de evaluacion.

marcado como frontera (0,39), la indicacion de que
la promocion deberia hacerse por las areas aproba- 2.2. LOS FACTORES DE SEGUNDO ORDEN
das o suspensas.

Factor 16. Evaluacion de procedimientos y Realizados los analisis factoriales de segundo orden a
actitudes: La valoracion se realiza en tuncion de la partir de los 17 factores anteriores, éstos se han apru-
importancia concedida a los contentdos procedi- pado en seis dimensiones que explican el 504 por

mentales v actitudinales en la evaluacion. ciento de la varianza (Ver Cuadro 8.2).

Cuadro 8.2: Matriz factorial de segundo orden

o) D2 D3 D4 D5 0
F1.  Evaluacién formativa }  0,3179 0,2161 -0,1119
F2.  Evaluacién sumativa referida a los contenidos  -0,2784 0,3935 00,2240 0,0711
3.  Chieribs:de-svoluacitn - 0,1028 0,2384 .0,0912
F4.  Tecnicas convencionales de evaluacién 0,1768 0,0974 0,1046

0,1946- -0,2130
n -0,2540 -0,2069 0,2394 -0,1175 -0,1764

F6.  Evaluacion basada en obseryacion de productos  -0,2764  -0,2308 -0,2355" 0,0872 -0,1541

F5.  Evaluacién de capacidades formales

0,0560 0,0551 0,0420

0,3333 -0,3622 -0,0089-

-0,0534 -0,1405 -0,1394

0,0482 - -0,0744

0,0737 10,2343 0,0921

0,1549 -0,1445 -0,0096-
0,1088 -0,2016- -0,1371

0,1127 0,0516 -0,0037 0,0520

F7.  Evaluacién basada en observacion de procesos - 0,0400 10,0611
F8. Interfaz verbal 0,2955 -0,0720

F9.  Evaluacién inicial y final 0,0987 -0,2109

F10. Acuerdo con los planteamientos de la reforma  -0,0245 0,1050  0,0407

F11. Referencia al libro de texto -0,2417 00,1674

F12. Flexibilidad temporal en la evaluacion 0,1410 -0,0136

F13. Determinacion cooperativa de criterios de 0,2280
evaluacién y promocion

F14. Determinantes de evaluacién personalizada -0,0164

F15. Promocién de los alumnos por sus habilidades
intelectuales

F16. Evaluacion de procedimientos y actitudes

0,0566 0,2080

- -0,1187 -0,0682 0,0373
0,1405 0,1638 0,11241,0537

0,1251 -0,0233 0,1709

0,1756 -0,2275

F17. Presentacion de trabajos 0,1533

% de varianza explicada por los factores 15,9 8,9 7 6,6 6,1 5,9
% total de varianza explicada =50,4




[L.a dimension 1 esta tormada por los factores 7,
16, 1, 5 v 3. S¢ ha denominado «evaluacion y pro-
mocion basadas en la Reformar. Supone la acep-
tacion de los elementos mis caracteristicos de la
evaluacion en la Reforma educativa de la LOGSE., El
profesorado que puntia alto en esta dimension da
una mayor importancia a la evaluacion continua, a la
valoracion de los procesos mis que los resultados, a
la evaluacion de procedimientos v actirudes, a las es-
calas de observacion de los aprendizajes individuales,
a conocer ¢l nivel inicial del alumnado, a la implica-
cion de la famiha v a la propia auroevaluacion del
111‘ut'csn11':1d(1.

Tiene mas en cuenta, también, en las pruebas de
evaluacion, la claridad de ideas, la capacidad de rela-
cionar temas, de analisis, de sintesis, de resolver pro-
blemas, la expresion verbal v la creanvidad. Y, por
ultdmo, también se halla dentro de esra dimension el
profesorado que expresa mayor acuerdo con los eri-
tenos de evaluacion fijados por el curriculo.

La dimension 2 s¢ ha llamado «evaluacion ra-
cionalistar. Responde a una vision mas cenwrada en
maodelos de caracrer téenico, valorando algunos as-
pectos innovadores.

Estd formada por los factores 14, 15 v 13, El
profesorado que puntia alto en esta dimension es el
que no considera que sea de especial intercs la eva-
luacidn de los aprendizajes del alumnado mientras se
trabaja cada uno de los temas v se basa en mavor me-
dida, para valorar dichos aprendizajes, en el nivel me-
dio del grupo. Considera que la evaluacion debe
fijarse en contenidos concepruales v no en las acritu-
des, valores v normas. También considera que la eva-
luacion debe basarse en los objetivos establecidos en
la programacion, los criterios de evaluacion v de pro-
mocion acordados por ¢l claustro, aunque esto ulo-
mo es el contenido del factor 13 que satura con
valores mas altos en la dimension 3. La valoracion
negaava —baja— supone las polandades conrranas,

La dimension 3 formada por los factores 4, 11
v 9 se ha denominado «evaluacion tradicionals.
Los profesores que puntian mas alto en esta dimen-
sion ualizan en mayor medida examenes v pruebas
convencionales para evaluar a los alumnos; valoran el
nivel de aprendizaje de sus alumnos tomando como
orientacion ¢l libro de texto u otros marteriales curn-
culares. Consideran tambicén que es suficiente con la
realizacion de un examen inietal v orro final.

La dimension 4 esta formada por los factores 6
y 17 y s¢ ha lamado «evaluacion de productosy.

El factor 6 se refiere a la evaluacion por la obser-
acion vy andlisis de los trabajos v cuadernos de los

alumnos, v a los trabajos individuales hechos en clase
o en casa. De modo en clerto senndo adjetvo, el fac-
tor 17 apunta hacta los aspectos externos v formales
de ese dpo de productos.

Dado el juego de signos entre ¢l primer v sepgun-
do orden, los profesores que conceden importancia
a los rabajos realizados puntian mas bajo que aque-
llos que no valoran los rabajos finales.

La dimension 5 estd formada por los factores
10, 3 v 13, v se ha denominado «evaluacion y pro-
mocion criterialesy. Ll profesorado que puntaa
alto en esta dimension manifiesta un mavor acuerdo
con los postulados de la retorma educanva en rela-
cion con la evaluacion v los eritenos que, sobre ésta,
se fijan en el curriculo v sefala una mayor importan-
cia que denen en su prictica docente, para valorar el
ruvel de aprendizaje de cada uno de sus alumnos, los
objenvos establecidos en la programacion, los crite-
nios de evaluacion v los criterios de promocion acor-
dados por el claustro.

La dimension 6 se ha llamado «evaluacion ini-
cial no verbals v esta formada por los tactores 12 v
8. Supone la valoracion de los aspectos verbales de la
comunicacion enrre alumno v protesor en la simua-
cion de examen, orentada al tinal del periodo tem-
poral entre evaluacion v evaluacion, v valorando de
un modo especial los aspectos expresivos del lengua-
je verbal.

El protesorado que punmia alto en esta dimen-
sion dende a realizar evaluaciones en funcion de la
exigencia del calendario de evaluaciones, v concede
especial importancia a los aspectos lingtilsticos for-
males de los examenes: la expresion verbal, a la crea-
nividad, a la presentacion de los trabajos v la
ormografia,

3. La comprobacion de las
dimensiones

Dimension 1, weralnaciin y provociin basada ¢n le Refor-
s, Los miveles de acepracion o de rechaze de los
procedimientos evaluadores de la reforma educaava,
aspecto esencial de esta dimension, tienen una am-
plia resonancia en la opinion de los profesores. La
terminologia, los concepros esenciales, ncluso el vo-
cabulano «de batallay generado en torno a la evalua-
cion es peculiar. Los modos de evaluacion tenen un
profundo retlejo en los usos docentes,

En fin, bablamor de fo wormicd, s apdicamor fos eiiterios de era-

laacion v da jormia de evaluar de la idicacion Seciendaria, yo le

veo bastartes ventajas, én fox cusos donde se bace,

(Dacumento NN, 193)
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Bureno solve evafieion, deciv qie ex sonet de fas ventagas del nuero
sdstenia, en principio. Yo cren que superar fa evaliacion meramien-
fe catantitativa de coneepios, pne Hota ) fih, Yo crea qie esfo pigo-

.

(Docunrenta 171, 303)

Pera yo depiri 54 e Denzet wner critrca al p;‘qj&.mmn’a snctuyendanie

Vo, por sighitesto. Yo cren g todaria no meigjanos, e s perda-

deret digenston, ki evaliaciin tal ) como estd planteadu en el es-

piritie de fa Reformia, Nosatros tambicn henos hecho resniones

Previar pea ver ese diaprostco quee i dices, pero Vo cree guie agil

los proferares segnimos anckidos en Lt evalacion tradicional. 1 -

loramios, quised wienos de fo-qiee debiévamns, otros coniponentes

Gue ne sean 1o puramente conceplaales. .

(Daocumenta N, 182)

Entre ¢l que hemos denominado «vocabularnio
de batallay, la terminologia de uso mnterno, ha hecho
fortuna la promocidn automanca entendida como
promocion «por imperativo legals.

S0, por imperative legal o como b qreeranios tlamar. N osotros los

aTtenar de provioi tin aprobados por el centro por 1o que 1'e6 ol

bastante mis duras que los aprobados por otrog centros. Yo oréo

quie hemos sido winy duros. - Vdennis este aio fos hemor modifica-
do con mayor diresat foduaria con respecto al wio puasado.

(Documentn N1, 314)

Dumension 2, aeraluacion raciomalistan. La alternad-
- evaluadora funcional a los planteamientos de la
reforma educatva se refleja en esta dimension 2, en
la evaluacion «racionalistan. Supone unos usos eva-
luadores con niveles de elaboracion suficiente, pero
que pueden no comctdir exactamente con los pro-
pugnados en ¢l paradigma dominante al que preten-
de atenerse la LOGSE.

Sobre ta evalnacion, estoy de acuerdo que ol seitido coniin debe
prevalecer siempre, pero algng cosa debe canbiar porgire io po-
denos niantener ka mentaiidad gue tentanios antes. Tenznios que
ervalrear capacidades, y se tendran que definir cidies soin fos -
cadoref e éstas capacideides: capaciduad pever qué, en qud sitieado-
nes coneretas se determina esta capacidad. Planteémoilo en
términos de olyetivos ferminates como i dectas, pero debemos ser
capaces de evafnar capacidades. No olvidemos, adenrds, que la
noltd, la prntiacion, es decir; la evaliwcion, es motivadora del pro-
cese de aprendizae ..

(Documento 1, 86)

o 0 putedi calificar o no calificar i el padre de este chico exti en

fa cedrvel o no estd en let cdreed, como mie he encontraba yo: [Ex gire

st prm’rn' ester ear la cdreed, o ex que s se gl Buena, pera o r.i'(]!{!‘

fe fengo quee poner sierte chico ex capess de bablar dirante tantos

f)zfrmm.r‘ 1 ww{,hrr"mr'cr i tescte de o v q.r.'r" no 5 cranios. o

e dor - sastenter Sociales o a quilen corvespondi de fi

soctedad, pero so para it Lintowces wo et wiey caro en fo era-

Atcrctin ese y eegn mo bty st evalicurn colegtada, Lintonces eito

entra con lo ofro, con i of tiemipo sentantal de fas dreas es poco;

1472

Duay weschias cdveas y e coda drea mitchos citerion boce definidos

o paco nniformes, con o qiee fos chicosa, jute 3¢ que saldnin!

(Ducarments NXNI, 192)

o Bfictivamente wo sé donde estamns col vespecte a ese tepna; de

Dablar de obyetivos operatives, de alyetivor signgficatives, de cmn

vatorarlos, de extabilecer posébilidades de evatnar esos obyetivas ope-

ratios. Pera abora bemor dedo otvo paso pcho prayor gue o5 of

e las capercidedvs, Podemos bacer que i chico, extabiecer fa die-

rened peirad comprenderio 6 Betar de expresar g quiere decr de

1 BIGHETE e, Podenns dear que i chredd preede heter saca-

o dress en conocimientas del medio v en CHLTHpHET Sociales |l

ddea segutente verlo tirar predras al ediffcio de i esenel,

(Dacumento [N, 113)

Dimension 3, «eralnacion tradicionah, La profesio-
nalizacion docente no se transforma solo por medio
de cursos, Ordenes Ministeriales o publicaciones. Su-
pone una reestructuracion de los usos que va mucho
mas alla de la superficiabdad del camphmiento de
normas. La inercia de cualquier sistema recomienda
que se valore la posibilidad de transformacion. La
utilizacion de mstrumentos tradicionales, Ia defensa
de o de siempre» es un mecanismo de defensa que
hay que asumir v hay que valorar. Y aparece. como es
lomeo, en las sesiones de los grupos de diagnostico.

wo M final fo quee estamos baciendo es evalmatdo comeptos. Con
LIS THSTEICRION e FEHERI0S, con anla POrmacion que reo-
ety al ficl vealmente estamos baciends i poce i que hacia-
0T ANLEs, e perte, quisiis, porgie Seq s fdei! para nesotror,
Daocunento 11, 33)
Fase ex para mid, e of gran problome, fo deveds yo crea quee siome
stendo como siempie, fa evaliacion, fo de fe ctalnacion continia,
e pard s 1 s wn fanto elohica e fanto diffcel. Vo e
Jet he entenelielo, wi o entenders,
{Docromenta XX, 181)
Exn coraanto i i ereilcacion, creo e seguinos eeliecndo como -
tex, da tiptca pravha final, o bas privebus s basarnos demcsrads
e b obsertacian, en ¢f trabao dicio ) dewtis, ) yo quisiera ba-
blar algo de lu eraluacion intcial, fe evaluacion intaal pienso quee
ex miy f}ﬁpmm;m‘ pere win) ;?;;;xp&.mﬂ.r. s¢ qutere hacer biei, vo
reo e se quicre haver bien pero muehas veces medinos que e lp
qite sabe el charal, gue e lo que sabie ¢f chico, no medimos o qie
ex capazy de sabier, que es lo qire es capas a aprendet, Vo oo que
rerdaderamente ese es el obyetivo de la evalpacion inteal, exte chice
excapaz de, vamas q ver 5t o eralnamos, o (o bacentos.

{Decuimento N1, §3)

Dimension + weraluacion de prodictom. La evalua-
citn de productos se convierte en una dimension
con sustantividad propia. No se incluye en ninguna
de las tres dimensiones anteriores, aungue se podria
pensar que forma parte de alpuna de ellas mids que de
otras. Examen de trabajos, de cuadernos, etc. marcan
la pauta de esta dimension.




Ne engpiezan a tener e cienla INSIRRICHTT ﬂ’;}éi‘;—war,_1-o ety
viendn a montones de profesores, corregir ciraderios, famar notas
s sivienrdteeas en clase, dedicar clases al trabago en rupo para
i1 tomaneo elios of sando pruchisinm mejor. Yo creo que i1 éso s
esta cambianda miho,

(Docaprento NX1 1, 214)

Y jo creo qure tode el mends trds o senod o Beve Y yo ren gee
Laphien guee Hevamor cnadernas y gue corvegimos ciadernog, cosa
qute antes 1o se hacia. Me yenr mis companieros con craderios |
erets cosas. () sed gue alvo 57 que e hace.

(Dacumento NX, 394)

Entoncer abora, al menor duvante lox primeros aios, vhro s yos
bombarded: que 5i fichas de oberveacion, gue e ifevaba s Henipo
enorme elaborartas: que 5 el aradernos gue s no 56 controles
pantsales y fal. Yo ereo, aiingive todavia me be pasad foda fa s
mena pasada pirasdo todas 15 ciiadernos, uppletente pari
constatar, wi poce, I que Yo sabia dando dase; para coustatar la
inforsacion que yo ya babia obienido dando chase todor dos dias y
fejdudome en w5 .f:/frfwm.r,_}' vesiel G ef In e e haciendo
sienipre, guat Lintances, yo creo gie abd, realmente, a[':q]' st
bia. bia, bia y sy poca operatividad. No creo gue antes se era-
I de esa ofrq mranera ) gie el canibio haya sido fa radial.
(Dacrmenta NI | 298)

Dimension 3, wevalnacion v promocion iriteriab.

Dentro de las normas peculiares de la reforma edu-
-anva en la que se mntegra la LOGSE, la evaluacion
criterial ocupa un lugar importante, v ha renido, ade-
mas, una difusion v un eco notables.

A i me parece my dmportante en fa LOGSE, la aportacion
gete bacen fos eriterros de evaltacidn, Yo eren qire il profesares
s¢ pitsieran, yo 5i lo be becho, a estudiar detenidamente fos criterios
de eralsacion encontrarian wna vigueza enorme, mncho mas g
én fos oljetivos generees.

(Dacimento NX, 188)

i, dro, pero wn prnto iniporiante qie entas cosentania, o quea
principio de curso, fodos los profesorer fengan elaro, cides son fos
CHEIEROS de eralnacion ) de Promiocion, 1, &8 qie fo que pasa, e
es, al final se liega al final del cierso o de la primera evaluacion )
no 5e tiene claro, ese el probilepa, far discnsiones que exdcen,
desde principeo de curma fode of mindo tiene que bablar, ) esta ex-
presto, ;Jrq:,."é,rm‘c.r. pm’;‘r,f, allinatas, codier son esos riferior de
evaliaciin ) promocion, o va a exisiie ee probiema y esa es l
Lnformiactin, baplands wn poco desde el trabajo diro, def equipo
direetive y def equipo de orientacidn, de que legue esa informarion
a todp el windo jio¢

(Dacimento NXNI, 193)

Y también en funcin de for objetives terminales; adeciemos of
crrvicnln a o gue pretendenios evaliar. e pecesita sina labor en
ef dmbito f!ifr:’i?fffkﬂ?‘ﬁﬁi&)ff{.’f e drtercirricidar para rer gieé :'frc_:z
de comnin en la base de todas, fo cnal mor ayrdaria a definir fos
sl frapsperales, ) pregatarios, por gieublo, siabe feer ajomien
que no sabe leer grificas? S§ estas cnestiones que afeclan al pro-
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vecty curriciiar quedan darificadas, se te carsfican fambiin for
rteren de promocion, pero delen estar daras para todos.

{Docsomento 11, 53)

Dimension 6, «eralacidn rerbal temporab. La com-
binacion del inrerfaz verbal con el momento de la
evaluacion presenta una correspondencia relativa-
mente frecuente. Hlasta se idemifica en algin caso
como una «merodologia» propia de determinadas
marerias.

Por otra Jrtrte, sosotres Detvesron _rf'ef;{}hr:’ Sl eraiiacion hicial

enr fodas far meterias en Torcera de RS0, salo en Tercero de

ESO v al eoupeszar of o, especialmente ei fai instismentades.

Y Jusenin, F e srven i poro e Sy el el de dosde se parte

eil la programadion jeh! O sea, para modificar algmnos aspectos

cosicrelos de ki prograacion,

{Docmento X1 | 310)

o titar radicion consiste it que el profesor expliqae an fend, poi-

B EIERICOr o dos alimnes; fos alipwnes for bacen, se corvigen en

VLA, CORTERNACION T8 ENIel OFP £OTA, T PONENT €ERT008, e (-

iged, g explica ofva cosa, exta metodologia gie, Insisio en qie

actiealmente bay miwchac excepaioner en lor contros edicativos, o5

Ditedo asesirar Por il experienia qie 12180, en e waso come -

pectar; fo e Mated A, S0 en iy vetas a s centros, gue e

abiolutamente predominante, pere abvolutanente, jehe; o po-

dizet dar porcentaer ae mods cientifica, pero, a nivel intuitivg, ol

93 pordento de far caver se estdin dando arl s verdad que ve

Soln el miatematicar, sing eil tode, jeh?

Docurenta [, §8)

ot carernito a lea svaliacion, creo qie segnimor evaliands como an-

fes, fa tipic Ibﬁm'm_ finad, o lur pmef‘;‘.:f_r sen Dacarnor desiasiadn

e der olwervacian, en el trabajo diario y dewds, y 10 qitisiera b

blaar afpo de la eralvacidn intcial, b evatiacion inicial pienso qiie

BF SV DIPOITnEe Pera Y mxffpﬁmdzs, 5t gqudere Deacer e, y0

v gire se guiiete bacer bici pere pachas veces medimos qu e fo

qiie sabe ef charal, queé es fo que sabe ef chico, o wmedinios o Gie

o5 capaz de saber, qué er fo que ef capaz de aprender, yo oreo ghe

verdaderamente ese ex of oljetivn de la erafnacian duidial, este chico

&5 capersy de, vanios a rer i lo evalianios, we fo haveor.

(Docnpento NI, §5)

Pero mucha mavor importancia recibe el trata-
miento de la expresion verbal, el interfaz profe-
sor/alumnos, como componente basico de la
evaluacion,

Y yo por gfenplo, entrando en ¢f tewia qae 1 bablabear de fo ora-

lwacion v cosas de estas, | lombre, wosotros por gesiplo para que

ef Proyecto Crrricifar fuviese s valor real, mosofros por eempio
fa prowocidn de 3.° a 4.7l tewesion extablecide en forna a ciatro
aljetives que hewos seleccionado de entve lor obgetivas de fa Secin-
daria, come ton fa comprension y fa epresian, fa capacidad de
rasonantients, o frabago que bace ef dhaval, ) despiér pues cimo
58 SOPATTAL
(Dacimento | | 348}
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Las dimensiones del bloque 7, relaovo a la eva-
luacion y la promocion, aparecen de modo también
evidente en los textos procedentes de los grupos de
diagndstico.

4. Comparaciones entre colectivos

En los daros obtentdos a partir del andlisis de varian-
za de las puntuaciones factoriales de los disontos
conjunto de sujetos (ver Cuadro 8.3), cabe senalar las
siguientes diferencias significativas.

Con respecto a la dimensidn 1 (evadnacion y promo-
cion basada en la Reformda) existen diferencias entre pro-
fesoras v profesores; entre maestros v profesores de
educacian secundaria; entre profesores de Lengua
castellana v Tecnologia v profesores de Matemadcas
v Ciencias Naturales, por un lado v, por otro, entre
profesores de Lengua de las comunidades autonomi-
cas v de Ciencias Sociales v los profesores de Mate-
maticas; y entre profesores de centros privados v
publicos.

No se aprecian diferencias significaovas ¢n fun-
cion de la experiencia docente que se tenga ni de la
comunidad autonoma en la que se mrabaje.

El profesorado que da mayor importancia a la
evaluacion continua coincidente con la propugna-
da por la reforma suele responder al siguiente
perfil: p_mfr:snrﬂs, maestros, impartir Lengua cas-
tellana, Teenologia, Lengua de los comunidades
autonomas v Ciencias Sociales, v trabajar en cen-
tros privados.

En la dimension 2, que hace referencia a la era-
{nacion racionalista, no se aprecian diferencias significa-
tivas entre los distintos colectivos salvo entre
profesores de centros publicos, mas proclives a este
tipo de evaluacion, v profesores de centros privados.
- Enla dimension 3 (evaluacion tradicional) las dife-
rencias significativas se dan entre profesoras v profe-
sores; en(re maestros v profesores de educacion
secundaria v entre profesores que imparten todas las
materias evaluadas, excepto Tecnologia, v éstos.
También se dan diferencias entre los que trabajan en
centros privados y los que lo hacen en centros publi-
cos; entre los que tienen 20 anos o mas de experien-
cia y los que tienen menos; entre los que imparten
clases en el Pais Vasco y Caralufa v los que lo hacen
en Valencia, y entre los profesores del territorio
MEC y los de Valencia y Navarra.

El profesorado que utiliza diferentes tpos de
examenes v pruebas convencionales al principio v fi-
nal de curso para evaluar a los alumnos v valoran el
nivel de aprendizaje de cada uno de ellos a parar de
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nivel marcado en el hibro de texto u otros materiales
curriculares que estén utlizando suelen ser mujeres.
maestros, impartir clases en centros privados, impar-
ar cualquiera de las materas evaluadas excepto Tec-
nologfa, tener 20 anos o mas de experiencia docente
v rrabajar en el Pais Vasco, Caraluna v en el territorio
MEC.

En la dimension <b (evaliacion de productos) las dite-
renclas significativas se cncuentran entre profesores
v profesoras; entre profesores téenicos de Forma-
cion profesional v de Ensenanza Secundaria v Maes-
tros; entre profesores de Teenologia v el resto de los
colectvos docentes; entre los que imparren Materna-
ticas v los de Lengua v Ciencias Sociales; entre los
que trabajan en el Pais Vasco v los que los hacen en
el territorio MEC, Cataluna v Galicia.

Los que evalian como menos importantes los
productos de la ensenanza —lo que no quiere decir
que valoren mas los procesos— son basicamente
profesores, profesores téenicos de Formacion profe-
stonal, que imparten Matematicas v Teenologia v que
rrabajan en el Pais Vasco.

En la dimension 5 (eralwacidn y promociin ritersal)
se aprecian diferencias significanvas entre profesoras
v profesores; entre maestros v profesores de educa-
cion secundaria; entre profesores de centros priva-
dos v los de centros publicos; entre profesorado con
experiencia docente de 20 0 mis anos v los que te-
nen entre 6 v 20 anos; entre los que trabajan en el
Pais Vasco y los que 1o hacen en Galicia v Valencia.

La significacion de las diferencias pone de mani-
fiesto que las profesoras, los maestros, los que traba-
jan en centros de titularidad privada, los que genen
mas de 20 anos de experiencia v los profesores del
Pats Vasco valoran mas alto los modelos de evalua-
c1on v promocion criterial. Ponen de manifiesto un
mavor acuerdo con la evaluacion, los objenvos v los
criterios que se flian en la programacion.

En la dimension 6 (evalvacion intcial ne verbal) las
diferencias significativas s¢ encuentran entre profe-
sores de educacion secundaria v maestros, entre los
que imparten Ciencias Naturales, Martematicas,
Tecnologia y Ciencias Sociales frente a los que im-
parten Lengua tanto castellana como de las comu-
nidades.

St se observa el Grafico 8.1, la mayor disparidad
entre hombres v mujeres se centra en la dimension 4
—evalnacion de fox producto— siendo no significatvas
las diferencias si consideramos las puntuaciones de
las dimensiones 2 v 6, esto es, evaluacion basada en
los contenidos conceptuales v evaluacion verbal tem-
poral.




Grl

Cuadro 8.3:

Comparaciones de medias por colectivos

= Caolect penenc “omunidad
SeExo A L_r e Asignatura Titularidad Shpsr & m.umd(m
Docente Docente Autdnoma
55 o LC/T-m/cn
D1. Evaluacion y promocién basadas en la Reforma M-h M-pes LCA/CS-m PR-pu
D2. Evaluacién racionalista PU-pr
5 " LC/LCA/M/CN/ (204) - (5-) / C/PV-v
D3. Evaluacion tradicional M-h M-pes CS.t PR-pu (11-20} / (6-10) MEC-n/v
s T-lc/cs/lea/en/m
D4. Evaluacién de productes H-m PFP-pes/m M/lc/cs PV-mec/c/g
D5. Evaluacién y promocion criteriales M-h M-pes PR-pu {20%} ]_{;’0; 0y £ PV-g/v
Dé6. Evaluacion inicial y no verbal M-pes CN/::}/;/CS- (-01)

Nowa: Para la inrerpretacion del cuadvo, ver «Codir de pvafarer par s pasiadies de cemeen en el pie del Cuadve 2.3,

I I T T T I T I T I T L I

NOIDYDILSIaM] ¥
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Grdfico 8.1: Diferencias en las dimensiones en funcién del sexo

0,3

02

0,1

I T I

Dim. 1 Dim. 2 Dim. 3

D Hombre

' ]
Dim. 4 Dim.5 Dim.6

Mujer
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Este factor, ademas de ser el menos significativo
de los determinados entre los de segundo orden,
provoca cortas diferencias significativas.

Como puede apreciarse en el Grafico 8.2, los pro-
fesores técnicos de Formacion Profesional denen la
puntuacion mas alta en la dimension 4, evaluacion de
productos, mientras que los maestros tenen la punma-
cion mas alta en el resto de las dimensiones, especial-
mente en la dimension 5 que hace referencia a las
pruebas de evaluacion, los aspectos que en ellas se eva-
lan y los momentos en los que se realiza la evaluacion.

Si se observa el Gréfico 8.3, se puede apreciar
que no existen diferencias por dreas en las dimensio-
nes 2 v 5; que en la dimension 1 hay un abanico de
respuestas en las que en el extremo con puntuacio-
nes mas altas se encuentran las lenguas v ciencias so-
ciales v en el de puntuaciones mas bajas todas las
demais areas. Otro tanto ocurre en la dimension 6, en
la que vuelven a ser las lenguas las que tenen las pun-
tuaciones mas alras.

En las dimensiones 3 y 4 aparecen dos claros pa-
trones de respuesta. En la dimension tres todas las
areas puntian positivamente menos la Tecnologfa,
gue es negativa. Lo confrario ocurre en la dimension
4 que es en la que mas dispersion de puntuaciones
existe.
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Como puede apreciarse en el Grifico 8.4 las di-
ferencias por trularidad del centro aparecen en las
dimensiones 1, 2, 3 v 5 v es en esta uldma en la que
se aprecia una mayor dispersion de las puntuaciones.

Las diferencias existentes por afios de experien-
cia docente (Grifico 8.3) se dan en las dimensiones 3
v 3. En la dos sobresale con puntuaciones mas alras
que el resto, los profesores con 20 anos o mas de ex-
periencia docente.

Con respecro a las puntuaciones que el profeso-
rado realiza en funcién de la comunidad auténoma
en la que trabaja, como puede apreciarse en el Grafi-
co 8.6, no siguen ningtin patron significativo de res-
puesta.

El profesorado de Cataluna v del rerritorio MEC
son los que puntian mds alto en la dimension 3 (eva-
luacion tradicional), y el Pais Vasco es el que lo hace
en las dimensiones 4 (evaluacion de productos) v 3
(evaluacion v promocién criterial). Por el contrario,
puntian mas bajo, en la dimension 3, Valencia y Na-
varra, en la 4 el territorio MEC v en la 5, Galicia.

Analizando algunas de las respuestas direcras del
profesorado relacionadas con el imbito de la evalua-
cion, se observa (Grafico 8.7) que existen diferencias
entre imporrancia v uso de cuatro procedimientos
sobre los que se dene esta doble informacion.
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Grafico 8.2: Diferencias en las dimensiones en funcion del colective docente
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Grafico 8.3: Diferencias en las dimensiones por érea impartida
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Grdfico 8.4: Diferencias en las dimensiones en funcién del tipo de centro
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Grdtfico 8.5: Diferencias en las dimensiones por experiencia
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Grafico 8.6: Diferencias en las dimensiones por comunidades
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Grafico 8.7: Importancia y uso de distintos procedimientos
5
4
3
2
1
Examenes orales Examen escrito de un tema
Observacion de frabajos Examen escrito de preguntias cortas
D Importancia . Uso
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El profesorado manifiesta que la observacion
es, de los cuatro, el procedimiento mas imporrante
con marcada diferencia sobre el resto. Sin embar-
g0, la observacion v el examen escrito tenen el
mismo uso, Bs de senalar que las pruebas orales
son escasamente valoradas y, por consiguiente,
tampoco muy utilizadas para evaluar a los alum-
nos.

Por areas (Grafico 8.8), los procedumientos mds
ualizados para evaluar a los alumnos son: la observa-
cion de los alumnes cuando trabajan en grupo, el
propio trabajo hecho por ¢l grupo v la observacion
del trabajo individual, en el darea de Tecnologia; los

T T T T S I T T T ST B SR R

Grafico 8.8:

trabajos individuales hechos en clase, en el area de
Lengua; las pruebas escritas, en el area de Mateman-
cas; los trabajos realizados en casa son practicamente
utilizados por igual en las disanras dreas, salvo en la de
Teenologia. Por tltimo, las pruebas orales son, en pe-
neral v como se ha dicho anteriormente, las de menos
frecuencia de uso, siendo el drea de Lengua la que mas
unliza este procedimiento para evaluar a los alumnos.

Entre los procedimientos mas utlizados, las ma-
vores diferencias entre dreas se dan en los que eva-
luan ranto los trabajos en grupo hechos en clase
como la observacion de los alumnos mientras reali-
zan este dpo de trabajos.

Utilizacion de distintos procedimientos por areas

Obsarvacion del lumno s robc on grpe \E‘-

Observacion del trabajo individual del alumno

Pruebas orales

Pruebos eseritos

Trabojos en casa

Trabajos en grupo

Trabajos individuales

I
|
3 4 5

. Tecnologia . C. Naturales D C. Sociales .Mutemc’nﬁcas I:l Lengua

5. Algunos temas analizados en
los grupos de diagnéstico

Se exponen ahora los comentarios obtenidos a parar
de los grupos de diagndstico sobre evaluacion y pro-
mocion. Como ya se ha dicho, resultaria artificiosa la
separacion, ya que el profesorado percibe ambos as-
pectos muy relacionados v, en la practica, las decisio-
nes que se adoptan sobre evaluacion v sobre
promocion estan mutuamente condicionadas.
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Los problemas de la evaluacion y promocion de
los alumnos constituye uno de los temas que mas ex-
tensamente ha sido debatido en los grupos de traba-
jo. El numero de items que aparecen en la base de
datos es de casi 1200 sobre 6727. Es un indicador de
la importancia que el profesorado le concede, a la vez
que la preocupacion que suscita,

Se van a estudiar de modo sucesivo los proble-
mas planteados en las sesiones de los grupos de diagnos-
tieo estructurados en los siguientes apartados:




I.  Aspectos generales de la evaluacion y la pro-
mocion.

2. Cnterios de evaluacion y promocion de los
alumnos.

3. Ambigtiedad e imprecision de la normativa.

4. Las decisiones colegiadas en la evaluacion v

Promocion.

Las técnicas de evaluacion en el momento

(¥3]

presente.

6. Las sesiones de evaluacion.

7. Los resultados de la evaluacion segun la opi-
nion de los profesores.

8. La promocion automatca.

9. Problemas organizativos,

10. Las repercusiones de la evaluacion v la pro-
mocion en la E.S.0).

5.1. ASPECTOS GENERALES DE LA
EVALUACION Y LA PROMOCION

Se consideran expresamente positivos algunos as-
pectos que, sobre evaluacion, ha potenciado la Re-
formas; '

* La vision habitual de la evaluacion del alumno
nende a ser fragmentada, cerrada, desde cada
asignatura. La Retorma, al contrario, intenta
una vision mas abierta, mas global.

* lgualmente positiva se considera la insisten-
cia en la evaluacion del proceso de aprendi-
zaje.

f...) Una vegg mads los vicios sebre la evaluacion nos vienen de an-

Jty on i GRITE Se daba wa HEGR wy fragmeniade, w) e

rea, sobre cada drea curvicular, y abi st se estd pidiendn tina

visian mischo wids globeal, geh?, mrche mds global, pero que tan-
bien excige del profesoradn wna revision sisiemdtica de for elenen-
tas que nitliza para evalnar al alunno. (...).

(Docmiento I, 107)

Apuesta la LOGSE, también, por una evaluacion del proceso,

qHe d PIF PIE parece Ry Importante, no Soio sumatia como era

anes.

(Documento XX, 72)

s obvia la enorme diferencia que existe entre
los contextos que la legislacion configura para la
toma de decisiones sobre evaluacion y promocion,
cuando se trata de la ESO vy cuando se trata del Ba-
chillerato: notacion cualitativa vs, numérica; decision
colegada vs, individual; objetvos generales de etapa
vs, contenidos de cada materia; clerre en junio vs, sc-
gunda oportunidad en sepuembre; etc. Pues bien, er
el misma profesorado el gue estd llamado a operar, simultinea-
mente, en ambos contextos. Con un agravante: un contex-
to, el del Bachillerato, le resulta afin; otro, el de la
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ESO, es nuevo , menos perfilado v por tanto mas in-
comodo. Esta situacion actia claramente en contra
de la ESO). En contra de la consolidacion del wsiste-
ma ESO». Excepcion a lo dicho la constituyen los
maestros que han accedido a la ESO),

LLa consccuencia final es la presion existente del
«sistema Bachillerator sobre ¢l asistema ESOy en las
cuesgones sobre evaluacion v promocion.

Lo gue es la evalnacion, todo el proceso de evaluacion, evaluacion

Jormativa, es decir, es que Mo fenemos, segrinios actiands, segi!-

Max ;}d{.‘s’-d'}fdlﬂ HN ENERER pﬂ?' mf)f&‘fﬁ?,'.

(Docurmento IT1, 114)

(o) por parte de fos profisores hay que mentalizarse de gie fo

cara o5 otra, que no es el goipe del excamen eso ya lo aplicaremos

en Bachillerato, pero en Secundaria es otra cosa completaniente
distinta y pienso que cuesta de hacer comiprender,

(Docunienta NXX1, 202)

Buena parte del profesorado no ha asimilado los
nuevos planteamientos que la Reforma hace sobre
evaluacion y no pocos se han extraviado entre la
abundante v a veces confusa terminologia especifica,
El hecho ¢s que, a pesar de la informacion que las
autoridades educanvas han generado sobre evalua-
cion v a pesar de la extensa normatva publicada en el
BOE, la practica evaluadora en las aulas ha cambiado
poca.

Crando abori se plantea ¢l probiemea dice: no es que ahora tienen
que evaliar witedes la adguisicion de capacidades, es donde enpie-
gan a aparccer los problemas. Y eso suponia un canbio de men-
talidad tan fuerte para el profesorade en una cosa que ya era
complea, que cuando se bablo de la evalnacion contipna en los
o elent todaria NG 52 Terming de entender; oty (. ) babli-
mios de evaluacion criterial, de evaliacion comprensiva, de evalya-
cion formativa, holistica... empesamos a ponerle apellidos )
nambres v es inpensa, jno!
(Docimento 1X, 194)
(...) la semrdntica es confusa porgue no es lo miswio ensenanzas
s, decreto de ensenansas minimas gue lnego objerivos, con-
tenidos y criterior de evaluacion minimos que se piden en las pro-
grapraciones, ) esto confunde al profesorado. Abi bace faita wna
wayor clarided,
(Documenta X1, 225)
(..) tendria guee venir sn experto a decr 5t esas cosar gue el Bof-
10 pide que evaluenios, algnas de esas son evaluables, porgue yo
desde lieego, ya be oido a expertos que dicen claramente g no. Y
desde el momento gue yo of a expertos qite na y comg yo tenia
serias duday, pues vamos il excperiencia es My clara: que
we alvido abyolutamente. Y las fibretas las pueden eseribir
con redondilla, con boligrafo, a ordenadar que me importa
tres pepinos, Al final yo evaliio lo que saben, los conocimien-
1as y prento.

(Documenta N11, 292)
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Pove, exto, siendeo asi, (...) no se capibian tantas cosas. St se dicen,

S g v diciendo cogas bastante distintas, pero se sigren haciendn

lar pitmids cosas, se sioten haciendo, pues ast.

(Documento NIN, 230)) .

Se stgnen bactendo excmenes Inestrales, con phiferias ) con exe-

PICNE Y ON 08 exemenes fo qite e ralora, son los costenidos.

(Dacwmienta NIN, 283)

(o) Buteno, yo voeelvo a busistin, wna cosa s ol divenio de la norma

sabre la Secundaria Obligatorsa, en este case, y ofra cosa, giigis,

es d quee exted sienda la presta en prectica con todo lo quie estamos
diciendo agui y ofro monton de cosas Gute e padr?}m degrr, pero

e let ditficieltad et planteada,

(Dacupeento NI, 203)

NV a wedio plasn soy aptipnsta de que esto cambie, los sistenas

de evaliacon. () by ina revolucign de ofvo tipo de los sistemas

de evalitactin o mis o menos se signe hacends lo mismo...).

Dacenta XX11, 161)

Muchas reces yo wre e dade cuenta gue confundinios, Heganos a

confindir lo gue o5 ervilnar contentdos actitndinales con la actitud

que ef @lunino tiene en case. (..) Yo me he dado cuenta que en
algunos mionentos estds confindiendo coser.

(Dacuments NNIX, 362)

La Administracion ha puesto al servicio de las
reformas que se pretenden en evaluacion todos los
recursos organizativos del centro: Departamentos de
Orientacion, Comision de Coordinacion Pedagogica,
Equipo de Profesores, ... a la vez es obvio que, gene-
ralizadamente, los centros tienen problemas praca-
cos al aplicar lo que desea la Reforma. Ello evidencia
el fallo de algan elemento o componente importante.

Orra cosa es que los aspectos formales v admi-
nistrativos de la evaluacion se estén cumpliendo. Y
que este cumplimiento, insistimos, formal, encubra
la otra realidad, problemartica, insatisfactoria v pre-
sente.

(...} Nunca tuvimos tantas renniones de coordinacion, nunca

bubo institucionalmente tantas, tantos medios para coordinarmos,

Ly sin embargo no hay un rendiniento de todo est,

(Dacmento NI | 64)

Me parece que los centros tengan dificultades con la evaluacion

qute ex uno de log prntos negros y wno de los pocos habituales, no

o5 s e s dndicador prds de gue ef ferma no estd clare, de que

el tema est todaria miy verde. (...

(Documento NN1 111, 302)

Por afra parte, ...bueno no §¢ 55 Sebwir:.., fa evalwacion 57 se bave

comn siemipve. Incluso, bueno esto es wia intuicion mia, lo que yo

estoy vicndn por abi... yo eveo gue se hace como stempre. Creo que
el control mianda. Vodo ef nrende dice que 52, que si..., pero yo crea
gure al final ef control manda, Vistd prandandy, |...).

(Daocnmento NXIN, 66)

La evaluacion de la propia evaluacion que pract-
can los centros es una tarea infrecuente.
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Se e perfectamente en lar memonias gue los profesores lacei ol 1

st de covo, preivticaniente no existen revisiones sobre lo qire I,

pargiee wo se analize lo Gue pracait, o existe retroalipgentacion,

(Dacenento | 93)

Y yu quustera tambien decir; qie bay ofva parte de i evaliacdn,

qute ex fa evalnacion de fa prdetica docente v que a0l estamor

abordando. No fa abordan ui foc classtros, ni el Ninivterio, nr lor
clelpdy HE Jas comisiones de coordinacton pedagogicn, W las direcio-
nes, i das indiidualidacdes,

(Documento NX, 191)

Las dificultades son muchas. Medios, actitudes,
ambigtiedades, errores de planteamiento en la Refor-
ma, etc. Sin embargo, la movilizacion de los centros
v los intentos bienintencionados de mejorar su pric-
tica evaluadora, han constituwido en si mismos un
subproducto positvo.

(...} Se perciben camilnas, evidentenente, lo mison gee hablia-

miox e el temra de la eralwacion, por gemplo. Yo creo gire hie 3

AOS O I SO, 8¢ cantaban las notas o b evalieadeon, alora

ya 5¢ habla de nids cosas y esoex pasitive, por lo mienos, indida

blemente esa yu o5 posttiros (...

(Dacrments NX171, 273)

5.2. CRITERIOS DE EVALUACION Y
PROMOCION DE LOS ALUMNOS

Es evidente ¢l desconocimiento de cual debe ser el
criterio a qué atenerse para evaluar al alumno en el
nuevo diseno curricular. El peso de los coneepros, de
los procedimientos, de las actitudes. Especialmente
el apartado de las actitudes, valores v normas supone
un escollo insuperable. No se sabe como evaluarlo v
nadie asesora al respecto.

La evalwacion de las actitudes, valores y wormas tapipoce ediz

sitbe como tratariu,

(Dagnnrento 11, 28)

O sea montones de profesores no fienen ni idea de lo gue tenen

que eraliear, ast de clare, st son conocimientos, st son capacidiades,

5f son Fodo Y sConmo ey a rer o o actrtnd?, pues 10 no cra-

ltio ia actitied porgue a mi no me da la gana evaluar la actitd,

decra ¢l otro dia wna,

(Dagemento 15 394)

Dices, pero ove, los contenidos dentro de la Reforma son conteni-

dor coneeptnales, procedimentales y acttndinales, v a la bora de

eraluar renemor qie ervaliear lox conteniidor, Jpero todos, b, Iy

bien, 5t esa es facilisimo. | amor a ver, nos ponemios sobre los pa-

peles, v abora jeama evaliio yo estod, jeomo se evaliia exto de las

actitudest, pqne pasa agni? Esto de evaluar procedimientos, e

es esto de evaluar procedimientos, vamos a ver? [Diog mio, cn?

pusa agui! (... ).

(Dagermenta XIT1 | 254 )




(oo ) o wie digar de evafvacion fa cantidad de coriifios de era-
lactin gre becimos que cada wnn te leyd of Disesio Coervicidar
Base stnos de isgnierda a devecha y ofvar de derecha a Sguierda,
Jera we bicieran ofra cosa.
(Deacementa NIT, 288)
857 nosotros extamos hablando de foda mna estructiora de procedr-
wrientos, de acides, que resifia que wnca o evaluables, 1o
enisten, er qire todp ex mentiva,
(Daciemento X1 11,126)
Entoices fa exppertencia prectica ex que (nlentamor erulnar acti-
tetdes, no sabenos. Infentamos eralvar objeiivos senerales, 1 ey
er sn cachondeo, suponiendo que sean evalnabies
(Daogimento N1 TI, 127)
s necesarto, pietiso yo, saber ) conocer ef contenido de cade capa-
ctdad y saberio apficar: Yo creo gure todos fos profesores no son pe-
dagagos y por lo tanta el tener que evaliar fos objelives en fitncion
de fus r‘njbdfi(fc?ﬁ'f‘.& a e parece gite aqm'_rﬁ Hecerifa i proceso
de formacion niu fuerte para evalnarie con esa objetividad que re-
clama la Befornia,

(Dacuments NIX, 21)

() sea, ahi necesitamor afso realisia que o profesores sepanios

quee fenemos que epaliear, qie wos hagamos iwnos réferentes de eva-

lwaaesin claros, e po 1os digan que (...} fon s objerivos generales
de la etapa gie son doce en Secundaria, que los fees ) predent ser-
vir pard cualgier fipo de cosas, ) no me parece.

(Doczimento X111 46)

Y0 de fodas imaiieras en este fema creo quee agur ba quedads bai-

fante claro, en general, giee evaliar los conocinientos es i) sen-

ctllo. Todo fo dericis es dificid, y adends ex dificil para lor expertos
en educacion, {...)

(Documente NNXII, 76)

El documento del MEC «criterios de evalua-
cion» publicado en el Decreto del Curriculum, tiene
algunas tormulaciones tan penéricas que dificilmente
pueden servir de referente. Con todo, es el docu-
mento que mejor orienta al respecto.

Pere como los eriterios de evaliacion signen el mismo plantea

miento es gee 1o sabes conio fenes qire evabiar aquello, i valen

como veferencia. A mi realmente wo me vale. NMe parece de ver-
dad, yo creo que kna de las mayores o de la proeba prar aparente
de gie e dejaron Hevar nuestros tearicos por el bla, bla, bia, son
los decretos de cursiculum (vic) en la parte de preambulor de olye-
tivas y de erzterios de evalnacion. Fis que es tremendo. Ui compara

ol de Secundaria con ef de Prinaria y veréls como es jgual: que los

aluninas comprendan textos de distintos (ipos.

(Docmento X117 167)

A i e pavece py dmportante en fa LOGSE, la aportacion

qute becen los ertterios de evalnacion. Yo creo gue 57 los profesores

se pusieran, yo 52 lp be beche, @ extudiar deteridamente lor criferios
de evalnacian encontrarian wna righesa enovme, miche mds gie
en los oljetivos generales.

(Docunenta XX, 188)

LA INVESTIGACION

Orientan witihivino sobre jque ec lo gue fieies qire hacer en ol

anlal y jpara queé esidr allié ) jqued ex o qure prefesdene Son fron-

dawettales (o5 citerios de eralnaion, fndapentales, | 10 crep
qie ent oeasiones ef profesor se anie al fbra de fexito ) s ta
fuente, o v a e fuente.

(Docemento XN, 189)

A la hora de plantear los critenios de evaluacion
con frecuencia se cita, equivocadamente, el Decrero
de Ensenanzas Minimas. Fquivocadamente va que el
destinatario de esta norma no son los centros sino
las auroridades educativas de las autonomias con
competencias de educacion wansferidas,

N o dpital lar eusesian s BIRIGIAS, Gie 5 107 decreio qire o fiv-

e pirtnadidad pedagadgia, sino po&]’f':kf. SH Gl o qie fos derti-

naterior soin lox consegeros de Edicacion de las astonomiar con

“hransferencias, e e los centror. No ge pueds confitndrr eso, pies

(O a8 CNTGENIAT SIS, Piter Dara Promoconar o..., 1o, 1o,

no. Esv o5 lo suinine gue las autonomiar tienen qire desarioliar,

Junto ot ofve 0 por ciento giee ellas pueden poner:

(Docuniento XIX, 373)

5. 3. AMBIGUEDAD E IMPRECISION DE LA
NORMATIVA

Fn los disnnros texros legales, los criterios de pro-
mocion v otitulacion se remiten a coNCepros que re-
sultan de dificil manejo operativo al profesorado:
«alcanzar en términos globales los objedvos educau-
vos del ciclo o curson; anadurez del alumno»; «posi-
bilidad de progreso en los estudios posterioresy;
«capacidades que le permitan proseguir con aprove-
chamiento ¢l curso siguiente o algunas de las moda-
lidades de Bachillerato )'/(_) FP». Se presume que la
expresion «capacidades» alude a las 11 capacidades
enumeradas en el art.” 19 de la LOGSE. Y que la ex-
presion «objetivos educativosy se refiere a los 12 ob-
jeavos generales enumerados en el art.” 4.7 del R.D.
1345/1991 que establece el curriculo de la ESO.
Todos los conceptos aludidos constiruyen refe-
rentes que el profesorado considera excesivamente
inconcretos como para su utilizacion a la hora de di-
lucidar y decidir si un alumno puede promocionar o
no. La comparacion de la competencia curticular del
alumno en un momento dado, en determinadas areas
0 matetias, respecto a estos referentes, s una opera-
cion con enormes margenes de Imprecision e insegu-
ndad. Y justamente, en todo lo que tiene que ver con
la evaluacion, el profesorado desearia rodear sus ac-
tuaciones de un sistema de seguridades bien trabado,
que le ponga a cubierto ranto de equivocaciones con
consecuencias administrativas, como de la repercu-
sion eritca en el medio social, tan sensible al tema de
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la evaluacion, Ello explica la frecuente mencion que Y es quee es may dificil decir, wes gre en el privser case wo b -
hacen los profesores al sistema, mas claro, sepuido canzade los objetivor y en el sequidn siv.
en ¢l Bachillerato, (Docimenio X1, 382)

(...) Tenensos que evaluar capacidades, y se fendrdan que definir
cirdler fon for indicadores de estar capacidades: capacidad para
GHE, €N GUE SEacianer conerelar Je deferming esta capacidad,
foos)-

(Deocamrento 11, 86)

...} ex cimn pasar de unar determinaciones Ay ;‘er’.m.r Jara fo-
par decisioner solre fos altmner a una franga de certa indefini-
cldn que fenen qie concretar loe Centros, como e5, por g/éf)p/v.
decers «Bueno, 5w ha .ff/:‘.fmg:.frfa {05 aljetivas en las miaterias;
pero s, por ofre kado, ex capas; de continnar en estidion superiores
free

(Dacsmento 111, 197)

Yo, lo que entiends ex que efectivamente es miy dificil de... de ra-
lorar a evaliar las capacidades, [EbY entonces por eso iando se
dice de que el aluwnno promeciona con dos, o promociona con fres
porque ha alanzade las capacidades, yo fa erdad, yo ereo, fo veo
gy dificil de Hegar a sna valoracidn real de que ef alwmio baya
alanzado realwente eras capacidades. |...).

(Dagczmento IX, 228)

ESd tesna de promocian. y situlacion pres e i probilesa de que L,
las mentalidades de lor aluminos, de los profesores v de los padres
ex mity diféce! meter quee s alumino con dos dreas o tou fres dreas,
r. con qor y ofto don fres, el de fres promociona a fo meor y el
de dos no; vamos a suporer ese efemplo.; Por quee porgue el de
tres se ha visto en la funta de Brvaluacion gue 5i ha alcanzado
los objetivos y este de dos no. Firo no fe entra a nadie en o ca-
besa. {..).

(Documents IX, 222)

(o) yo lo w20, reabments, como nna anténtica locwra. En nnestro
CENTTD pa.mﬂ LOH (05, &4 13 THPHETIO] ¢ el otro pasan con ofre si-
Jutesto distindo. Sinceramente, no mie parece, sie parece que genera
sna insegiiridad tan grande ) que da pée a la arbitrariedad ), gue
desede fiego, deberéa resolverse ese temia. |...).

(Doctmento XI1 | 299)

(...) Nosotros el cirso pasado con fres asignaturas pendientes dis-
cutiarios la posibilidad de, de promocionar de Tervero a Craro y
lo discutiapms alumno a alwnine y valordbamos los pros, los con-
tras, jeh! las posibifidader que tenéa de seguir sus extudios; bueno,
discutiamas michos casor. En algunor casos se decidid prowmocio-
nar ) en ofyos io. Paeer fuvimos una complicacion en el mies de -
lia, tuvimos cola de padres, jeola de padres! y decidimor
simplificarnos fa vida. En ese sentido pues, dijinors pues pnadic
con frecl, Se acab,

(Documenio N1, 377)

Yo 1ipo sin ver que sean objetivos para fodos los alinios y qie no
se den cases de esor que i hay, donde dificilhmente es explicar a
unor aluninor ef por qué sy i ney con fres sispensos que e o

qure tenen los altnings.

(Documents XTI, 380)
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5.4. LAS DECISIONES COLEGIADAS EN LA
EVALUACION Y PROMOCION

El aspecto positavo de la coleglacion de las decisio-
nes sobre evaluacion y promocion tiene una doble
vertiente. Por un lado, resta angustia personal a la
toma de ciertas decisiones, Por otro, también neurtra-
liza puntuales posturas cerradas respecto a la califica
cion de algin alumno, que a veces se da en clertos
profesores. No obstante, no falta quien percibe esta
colegiacion como presion o como un atentado a la -
bertad que, se estima, debe reconocerse a cada pro-
fesor.

En todo caso se desearia una clarificacidon mavor
sobre los limites de la colegialidad.

Fntonres, prntos pr;.r:'fir-'o.r qite NosOIros hemmar vivie, T2/ sisrom

de evaluacion en sis aspectos de decision colegiada, con decisiones

) PISTONES CONfINIS, ﬁ‘m}’e a la vision de ASTERANIIY, (FEO (fiie EF

poitive.

(Docimenta | 1, 32)

Y eta 57 con fa cuestion de la evaliacion esto hay que densnciario:

estamar recibiendn wna serie de presiones en lor centros, verdade-

ramenite intolerables, verdaderamente intolerables porgue alora

parece que suspender a i alimne simplemente porgie no sabe

NS cosas T conpierte antomdticanente en delincuente. T con-

vigrte en delinenente, y a esto o bay derecho. Simplemente a esto

no hay dereche.

(Docsmenta X117, 293)

(v )¢ Mevamor mi ailo con tercero de 2.5.0 y fo que va de este i,

pero yo si que be observado en mis compaiieros de Bachiliesats,

primera wn Tespirg en ceder la notd, s nofa, cederia 4 la jinia de

evaliagian y qite no sea parficular de él; ex decir Yo para mi esie

alunno no ba fenido suficiente pero sl la junta de evatuacion on-

sidera qgie ha obtenido los objetivos de etapa y pues fhendito seal,

le-aprobamns, pasa, promociona, jestupendol y ademds me guito

an peso, ().

(Daocimento XXX, 76)

Porgue s se dice en la ley: wdecisidn de promocion y titmlacion.

Biseno pres, por consensa def profesorade, establecterido criterior de

&ke

Hit Fipo o de ofro, pero wna decision gite fowma el profesorado d-
alnmo o de ese grupo; se habla siempre de consenso, a ser posible
dos tercios. Pero curiosamente esto va siempre nido d, diramos,
¢l conceplo calificacion. Es dedir, cnando se dice, sobresaliente, no-
vealle, jla decision abi er la gie establece of profesore, o decir, in-
suficiente y decision de promacion jon dos cuesiiones, dos juicios
guee el profesoradp emite dentro de la evaliacian? Y yo creo gie en
defenia de ero esten atociando niuchos fapicos.

(Docrmento X1, 230)




5.5. LAS TECNICAS DE EVALUACION EN EL
MOMENTO PRESENTE

Los procedimientos de evaluacion tenen fuerre rela-
cion con los procedimientos de ensenanza. De ahi
que un determinado tipo de evaluacion sea dificil-
mente viable como parte de un sistema de ensenanza
con ¢l que no sea congruente. Esta es la dificulrad de
fondo, previa, que deberia considerarse antes que in-
tentar neutralizar problemas puntuales que solo son
sintomas.

(..o} pera yo creo que fa evaliacian, pids qiie an probienta de resio-

nes, abora, quisdd sea i probienia de que aplicanios instrinentos

de eralnacton qute tienen que ver coll ofras formdas de ENTENANT A,

o formias de ensenanga distintar. (...).

(Dacumento 111, 216)

(...) Con tantos nistnentos que fenenios, on fanta i}_/}‘b}?ﬂ;‘:ﬁ‘rﬁ.ﬂr e

recogenios, al finct! realnrente estamos haciendn wn poco fo gre haca-

PIOS GREES, el Pante, (risls, pargue Sea nids fictl para nosotyos.

(Documenta 11, 33)

[stego puees, también hewios obserrado que te sigue abusandn de

los excamenes; o decir; se bacen wnchor excdmenes fodavia, o he-

wios roto fa costumbre de excaminar continnanrente; es decir, todua-

wia no se olserva al alimmo; es decir; se le obseria poco, no se e

alirera sistentdticanents en clase, {..).

(Daczments IN, 25)

(...) Entonces ef profesor encuentra problemas para evalwar cuan-

do no tiene iy nitido o no extd wy explicitado su propia pro-

gramacion ) pastertormente jclaro! dice y, jomo lp leranos ésto o

comio lo dejanios de Hevar? Para mi bdsicanente no és que esté o/

probiepia resuelto ) sea ficil, sing gue es que s mds qificel; es que

ol probilemia ex el de programacion prevsa y la evaluacion como fase

dlfima de aguell gue fengo iy witidaniente prograniado (... ).

(Docamento NNNTI, 95)

La documentacion, normariva o sugerida, que
los profesores han de cumplimentar sobre evalua-
cion les resulta compleja y farragosa. Tmposible de
cumplimentar seriamente respecto a todos y cada
uno de los alumnos, que suelen pasar de 100 por pro-
fesor.

Hay un excveso de informacicn. Fijense que en tode esto, docinen-

los de evaluacidn que traign aqud, agul el profesor se tendrd que

dedicar a anotar wia serée de datos, que los puede recabar divec-

tamente con controles orales, escrifos o con lo que seq, referentes a

consecticion de objetivor, inferés y esfuerso, integracion de los con-

ceptos, uitlizacion de los procedimientos, desarvollo de nuevas ac-

ttwides; ete, ete. Con tal diversidad de esealas, y de valoraciones, y

ademas las vadoraclones distintas, yo creo que el profesor st ye de-

dica a anotar estos datos de cada alumne, 1o fiene fiempo de en-
seriarles en fa clase, ni tampoco tiempo de preparar trabajos
ariginales y priciicos (...).

(Dacunrento 11 | 75)

LA INVESTIGACICN

(o) 1/ problena de evaluar conocinsentor conceplisales, procedy
mentales y actitiedinales 5f gue oreo que o se bace, s gue ya di-
rectamente Ko se programa peisando en este tpo de raloracon
porguie ex mirry dificil, son mitchos alwpmos, no hay tienipo (...).
(Daocsemnento NXXII, 70))

(..) Pero ex gue bay que esciibir novefones de cada nivo, (DS
porgue es qgie bay que rer lo que ey qute esil iy de cada nivio,
JEhL que te levas para casa nnos tochos asi y ot hoja, fe eskis
inventandn, ahi yo qie i€ lo que te estis inrenteando: porgue es in-
posilile evaluar fodo, imposible evafiar fodos esos aspectos e cada
im0, 1 imposible eso ex tewria, exo es filaofia v rolle. Fso er im-
posibie.

(Docromento XXX, 169)

5.6. LAS SESIONES DE EVALUACION

La inseguridad conceprual, el escaso dominio que los
profesores tdenen sobre como llevar a la pracrca la
evaluacion, segun la Reforma, hace que las sesiones
de evaluacion tengan lugar bajo el signo de la inefica-
cia, el tedio o la contlicuvidad.

Un sistema que algunos centros siguen consiste
en que todos los profesores llevan evaluado cada
alumno, previamente, a la sesion de evaluacion, en
los aspectos comunes presentes en distintas dreas del
curriculum,

Aspectos commnes: todos fos profesores deben evalnarls. Abora

st estamos, bay mismo lo hemor entregado todo of profesorado

a los trtores para el andlisis de aspectas comunes como soin expre-

sion oral y escrta, resolncion de problemas, actividades de otro

tpe. Lpercicios ast, comio miy pustnales, en los que fodos, del wno
al dinco, han de valorar, ol futor bacé s planteaniento conjunto.

Clandlo fogantos a la junta de evaluacion, ve focan eor aspectos

coptnes ) ge contrastan con la califfcacion que se da, Y el debare

gute s¢ prefende hacer en la junta de evalwacon e ver la relacion
qguee hay entre esa calificacion y los aspectos copuenes evaluados,

(Dacurents X1, 264)

En todo caso los nuevos planteamientos exigen
sesiones de evaluacion imposible de concentrar en el
tempo (1 hora) que se venia dedicando a este me-
nester.

(i) Yo cree gue la evraluacion en la Secundaria se estd convirtien-

do fa sesion de evalitasion en wna torfura para aguellos qice qude-

ren hacer fas cosas bien, porgue se acaba al final con tanta

CONfHSION de conceptos, con tantas fdeds, a veces tncliso contradic-

torias, de lo gue hay que hacer, por optar por la solucidn facil,

ponganios las notas, éste fiene dos, pasay éxte fene fres, no pasa,
pins, pund, fitera.

(Dacunenta XX 11, 226)

(...) la evaluacicn adends tene un probienia gravisime, para mi

es el tienmipo que los profesores pieden:y deben dedicar para la eva-

lacion, es decir, agai se ha dtade anteriormente por la compar-
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VL Gt il Cralaion o o Bt eSLE conformada por g o
PELRER Prafianies gire S FORNeR o eXalitans g estamior cambicaidn
dle cactituees comn decir yer Hevanmos fas wotas prefaliicadas, pero
sulire elleas; ciborse Fonng o Dablar, a comentary s e f Hiti -
dificar o pogdific e Sistenra | kil Peve 16 065 equiloqienns o
T SERION de CicteRter o Seseala BRIy o de SareRt | e -
netas i bl de freant alnmos | e olitener decsiones e ehie-
ctatete persons, Fox doar b i prodilenscr de tenipa danamcnte, (..

(Doctmentn NXNII, 76)

5.7. LOS RESULTADOS DE LA EVALUACION
SEGUN LA OPINION DE LOS PROFESORES

Como va se ha dicho, no es competencia nuestra el
analisis de los resultados de la ensenanza. Pero en los
grupos de digonostivo aparccen frecuentes opiniones de
los profesores sobre ¢l rendimiento actual de los
alumnos. Lo gue se senala ahora es una selecaion de
esas opimones.
No es undnime la percepeion que los profesores
tienen sobre st los resultados de los alumnos son
ahora mejores o peores que lo eran en la EGB v en
¢l Bachillerato. Aunque predomina la idea de que ha
bajado el nivel tanto respecto a uno como a otro re-
ferente. La explicacion que se da ¢s mulaple. Pero
stempre aparece la mencidn sociologica: cada dia se
alora menos el esfuerzo v el trabajo, en las famihas
v entre los jovenes.
E seonndo aspecto se refiere al rendimiento. Quisd sea el mds
preocipante ) ef baslante general ka apinion de que ef rendiiento
de dos charales ba bapada on relacion « anios anteriores, kanto 5
cousideramos ef Bachiflerato, como o propia F.G B, Qdr que
chicos y clivas cada vesy estiredican menos | saben wrenos, of bastante
frecente, Vv en la wavor pente de log casos 3¢ ceipia al sertema e
10, & las fremilias de fe propua sovieded qire it toda 0 confrario
de st triabajo seria por parte de los alunmos en ki casa,
(Doctomento NI 76)
(o--) Entonces, lo quie 4 dvcias de bagar fos contenidos, no bay nin-
it motive al contrario: con los wedior de que se dispone, con a
cantidigd de motivacon gue deberian fener para lo que los nireles
bayan bayado. 1l bajado of trabayo, of nevel de exggenca del fra-
baje, trabajo, ey, panto. Tvabago, sentarse a trabaar, porgie eso
ahora wo es modersio. () se que 1 le digas a s chivo: miva, bijo
wits, par aprenderie los mos de Esparia, st te gista como 51 1o te
Luusta, fe tienes que sentar con i atlas af do. Y11 wo preedes de-
o er qite Y he b il wicipa a ver donee eitd of 5 povgnie et ih
mionenta determinadn o tienes quee tener en la cabesa para sesnir
aprendiendo. Enterices li palbra frabaja ) esfierse no es moder-
N, (oee) jPero donde vase, vamar a hablor con sincersded, e e
gue Jas familias Henen wna dejadess de sus finciones, trevenda,
qute nos las echan a nosotros.

(Docsments NNNII, 157)
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ittouces helarget epe ineteleaniles de alorena patiter, taniien o (o
ez personal, g e ecesanio, | Vo elfiendo que Vo ectas i
des sin babfar s pogiito 20 casd, di dicariameite | bl 25 wiin
dificel e w0 hayar friviaso efcokar. Nada niis.

(Docimeento 1111, 192)

5.8. LA PROMOCION AUTOMATICA

Ll profesorado ve muy negatvamente la mtroduc-
cion de la promocion automatica despuds de una re-
peticion, Menciona la picaresca que suscita, la
desincentivacion que provoca en los demas voel au-
mento de la heterogeneidad en los grupos de aula,
con las repercusiones negativas en el aprovecha-
miento v en el clima de la clase,

La promocion automarica no es sino un efecto

derivado de que la TS8O

a)  Solo dene una salida académica: ¢l Tirulo co-
mun. Por ello, los padres suelen torzar la per-
manencia como unico medio para intentar
que su hijo consiga ¢l Tindo,

b)  Solo ofrece un camino (salvo los programas
minoritarios de diversificacion), comun, para
llepar a esa salida: la permanencia junto a suy
companeros,

foce parquee eie es ofro probilemra quee tanibien fiewe ki - Ldmiits-

tracion ) of sistema, ox decir; ef alwmne giee no pitede vepeier; of

calimne que Hete que promocionar, gue pasd on foddr o 4y
deciry exo tambien crea entre ol propio aliminada, entre el propo

arthoy Jen descontento gue 10 ¢ 5 o8 Diena o o8 male: pero g

este al,

{Documrentn HI, 30 3)

Entonces no entiendo yo of come i cosa se pm‘df‘ Hevar con fu

otti () sea, destde s proitn @ vesta, gqud pasog, (e o Jos alin-

nas s fer quit todo tipo de vesponsabilidad; o sea, of alwmne ¢

la ley del mivime esfiteryo, entonces como ya desde of principm s

dex digo quee van @ promocionar ignal, hay gite tener niecho valor,

a lor 16 aiior, sabiendo it 15 i Promogonar, pard gue i, 1o

lenteriamente digas: «honibre, yo, mira a mif i asighatira, i

pratepRitias, w0 o5 wni asjgratn de las pds guenvdas, st al fin

yeal cabo we van a p:m;m:ﬁm:—". SQHe e 1oy a el e a buer
boti v cnarta de jervicior de este rollod yo de eso pesor.

{Doggemento N1, 106)

(...) 0 soy radicalmente confrario a ld proprocion automdtica. S

extaniof trabajando con grupos beterogéueor por o wenos debeno

de burscar un pinimo de homagencidad en aguellar tareas s,

(i) at veces les predp asegurar gre ex posiple trabajar con

anady de dispersion fuan grande y sgpong que este grido de disper

SEON contintice altmentando conforme rammos siebicido,

{Docrmrento XXX, 11)

O sea, lo quee no ex de recibo es qre wn alime, por o hecin de

halrer repetidn | tercern, e raelran a gricdkar fodkas s auignaties




dhe 3001 periire b ey fo dices se b pase a 471 v alienie s v a
tcontrar de vopente con 20 asguatnrs, fas 10 dfe 3.7 das 10 dde
4.5 Me prede g esoeq de focox, O seia, a ese alwinig habia g
destiatre Daaciet oro Jade, | decorfes cnia, oty i s seaidr por
l T8O miira, tewenios agud wna Favsacion Profeitoon i e
ataer oradon: g 1o i dom se delerid Sanna o in e firese
watas el dy priser stide, o fo gite Judie, P gae eeso po:
fencte.

(Docipmento 1187}

Pargue chro, of chiea dices ayo, dinde vor, povgae 1o fenge 13
aftas, o 16 aning, 1 yo divele 1020 O e, Yo o winda del trabigo,
ni habilar porgie no estay cspecrlizidn e nedea, we pirede -
ot cilsiditaments o tada. ptonces, sdande vy yof Pues mi
pedn adil. Y oS en Yo e, o [t QeNerd e calwine prenitedin, Lt
aediveipiiny en ke clese, O sean ol alineio o fos alimios qie o
XTI (ORI,

(Dacstanentn 11, 188)

Ve firer de do qpiie o5 el i propianientt, s siusie b los o
mpentarive de meis compaieros cor respecte a-a prasocidn. 1
protecian por ediidy 10 g et seneiinde b5 ans o dedrio s,
de desocupados, e decer oo QJutc ot Helear i PIRIOCTONAT
por eded, atn se s rsan s raloran el esfiersos ol con
UHEENLE QORI COBPENTR e Part Tr GRT08 s

(Dacsientn | 11, 180

Paart otras aluminns qise Vol o Cont st s SR 10
promoctonn ) este proaaciond i 8. Fsto et geerandn o1 a
oenerar inucho conflicto,

Dacimento 1 A1 18T)

Yo ave et €8 HH g i Seeiy [ anne H'f'c'_ fiadlo, pere i e .-"rfpr'f;-
PHOTTON SORIIR BORE e5tor picorenseite. | P
TS0, S0 Qe 1 < PROMIGOIT Gttt | Duedin, e
CHTERTTLLT ST S P ] e W ;:f WA T

absoltitamente con Toaar e ssgatiras suspendidas, o6 wr il

eenpilo ) Sutlien Gite fo 2 e thenent gt Doy Er it

i B ot wo reis a feier I pmf)&lwur il r":';l:;-'.- Wk i

tode Secindenii. Vs eccbsolutimente negative

(Daizemmeatto NNNT, 2000

Como va se indich en su momento, la crites a
esta situacion va cobrando sentddo wonieo tmicial-
mente, v despues pasa al lenpuaje ordinario v cast ge-
neralizado como amperativo legaly,

Pero yo creo gue von cestiel coomin, ,r._;,x';-n_pm‘ IR 0 P

i degetl, (e Tanny ctrplieto wiins | io pﬁ:r&m PUPCHT V0 OFen e

(s

(Docyments NXNII, 275)

U'na cuestdn que hav que tener en cuenra a la
hora de decidir la promocion de un alumno con va-
s matertas suspensas, deberia ser la conuderacion
del hecho de que hay marerias de naruraleza lineal
(que incluso no se contintan) v marerias de naturale-
za mas concentrica o arcular (Lengua, ldioma mo-
derno, erc.)

LA INVISTIGACION

Lozt < betbban ol voscas con eifos, | dbcen en ISEORGIT (o
bt Laengrias e Meateanitivs, el Luglés, do Udmeadidn Viseca, pon-
et S progresinie | e Citrende qete S g0 Vet wprieeliy L ntaters
e 4"y |’I"r‘|‘l.’:’l'll.';.’{"”flrl.“tlff.'ff' i de 3.5, parcs ¢ r.!;‘uw."}rn' el 0 el e
tevpizer e falier coperadi fo de 3.5 Pevn hay smaterias qae bt oo
sutddecn 3. como b Tecrmndngdia y o e cooser e =L, 0 by moateriis
ot o Caengriaticd v ot 1lestorza, quee vn 3, ettt Remret, v eir
A ectnedin yo e s Distados Uliiidor o 1 dato y piede aprobar
fit el "y o aprofr i de 3.7

(D ocsewmenito NIN, 219)

5.9. PROBLEMAS ORGANIZATIVOS

Se insste en la necesidad de una cierta coordimacion
entre los cenrros de P Primaria que imparten ESO v
los TES prﬁxilnns, ]",Spcciahncmc en lo referente a
los enterios de promocion del prnimer Ciclo a 3. de
la ESO),

Levatdiancaan: Yo cren que falla faevalinacton nciad: wo b e

ol RGT EHE propi ORI, SIR Cree (it [’.f_;‘m:rdmm!f. o i

wetyon coordicin entre Paznranta y Neondeara gie cv o5t i fir-

feented, ().

(Dacaemento NNXNI, 61

Dervadamente de la menor carga horaria que,
en la Reforma, denen varias materas, la organizacion
de los grupos ocasiona que un profesor atenda aho-
£ 4 MAs grupos que antes, Y, por tanto, es hov mavor
el nimero de evaluaciones que cada profesor dene
que realizar.

(oo} BEHERIOR RIS RO (GUE LT Pt comen 168 Dot despe-

ntitedo el ediziers de Doras por grupo, pis Sanfer il

di 1 5 o optia d dor

et et grapos abor (e

Do, prees el espectrn dfe alemnior o mnche praoe g of de e,

boedy

(Dacimrentn NNXIL 67

[in Cataluna los creditos comunes de Caralan v
Castellano se esrin evaluando por separado, Se plan-
tea que, al ser comunes, deben ser evaluados conjun-
ramente.

Respectn a i evadiacion, es ineoliwrvite e c'.:am/ufu_ | stelnn

ctalien fur areditos comines por sepasadn, O vt sepanadas del

ladn 0 parece gue se tenaiza e Duscer wlorin tipe de eralinasion

Ot ()

{Dacumients 11, 27)

5.10. LAS REPERCUSIONES DE LA

EVALUACION Y LA PROMOCION EN LA
ESO

A pesar de rodas las dificulrades hav centros que han
mtentado introductr una evaluacion de acuerdo con
las presceripeiones de la Reforma, Sinembargo, plan-
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tean crincamente ¢l escaso efecro que sigue, para el
alumno, una evaluacion adecuadamente realizada, O
lo poco adecuados que pueden resulwar los remedios
que la norma permite.

Un ejemplo: el casi nulo margen que ¢l centro
tiene para actuar en los casos de los alumnos que son
evaluados negativamente de forma continuada, v
que, sencillamente, no guieren ni estudiar ni cong-
nuar en el centro.

(o) i faaltcan lox modias huemanos, no ya los medios tecnios, 5 fal-

tan los preios humeanos en horarie v se recorta el horane de fos

profesores, pues entonces antomdticanente, jparda que eraliare,

Jpuara qué conprer fantn la enfermedad 51 despiis wo by medtea-

N, pures es preferibie casi o saberio,

(Daocumenta 11, 311)

(...} Sin c’;m’)m_'gn. en dn QU 1630 (it NO S¢ WIOTa 05 el i

esa eraluacion cristaliza en beneficio para los altmmos?. Yo creo
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qute hd 500 lox elementos: en wi caso Yo avo Gie se g, o of

a0 10 cren e se estd biogueado,

(Docimento NXNT1 1, 212)

Los resultados de la evaluacion en la ESO no se
correlacionan con posibles previsiones de éxito en
Bachillerato. Entre uno v otro nivel hay una diferen-
cia evidente, al menos en los criterios de obren-
cion del Tirulo de ESO v no son solamente
pensando en la posibilidad de que el alumno se
marricule en Bachillerato. Es evidente que aqui
hav un problema.

(..,} NOF VdRos d enconfrar (fﬁ'{' i?f(ﬂl'nra (J'i?l'ht’ﬂfﬂ.f CHarTo f-"l\" J'Ir.’

ESO, intenten promociosar-ef Bachillerato, nos rames a encon-

frar con s distacia tan grande, 5@ segiimos abandoiando loe

cantenidos, gue para mircha gente va a ser insalvable ) ra a erear
ademds de 10 probiema escolar un problemns social,(..).

(Dacmente NXXT, 13)




1. Definiciéon

[ste capitulo se identifica por dos términos en los que
se produce un relaovo solapamiento conceprual.

Se entiende por cultura la sene de ereaciones, de

ralores v de supuestos de relacion que se establecen
en un determinado marco, tal como puede ser el
marco escolar. El marco escolar serfa aquella reali-
dad, aquel lugar en el que se¢ produce una interaccion
entre los individuos que lo componen. Fsa interac-
cion produce una sere de efectos tales como la creacion
v aceptacion de una sene de creencias, vivencias, expec-
LALVAS, PEICePCiones, NOMMAs, Cc., Yue se convierren cn
reguladoras de la conviveneia en ese marco. La culnura
escolar vendra caracterizada por la regulacion de la inre-
raccion por esas vias en ¢l entorno escolar,

El chima escolar se define como aquellas percep-
cones que denen los profesores v los alumnos de la
normas gue rigen ¢l centro escolar v que marcan los
procesos de ensenanza/aprendizaje.

Los concepros de clima v de culmura tdenen toda
una amphia gama de coincidencias. Hasta ¢l punro
que hay autores que entenden que clima v cultura
son concepros sucesivos, el de clima surgido va antes
de los anos cuarenta, v el de cultura una especie de
adapracion al contexto de los anos ochenta. Ortros
sugieren el cardcter inclusivo —con opclones gue
implican como concepto incluso tanto uno como
otro—. Y algunos lo diferencian en funcion de aspec-
tos epistemologicos o simplemente metodoldgicos.

Al margen de la polémica, parece evidente que
tanto el concepto de clima de clase —que ha produci-
do toda una amplia panoplia de insrumentos de diag-
nostico— como el de cultura organizanva del cenoo,
tenen una vigencia v un valor que no cabe negar.

Estos aspectos relacionados con la percepeion
que tenen los profesores de las interacciones que se
producen en el centro escolar son los que se han pre-
rendido detecrar mediante este nicleo tematco.

Es necesario senalar que, al wual en el capirulo
relatvo a la evaluacion, los problemas que nos inre-
resaba detectar eran los relacivos a la incidencaia de

El clima y la cultura

cultura v clima en las tareas de planificacion v desarrollo
del curriculo. Los problemas orgamzanvos, de gesaon v
direccion, tienen su especifico territorio en este estudio.

Es necesario senalar que ¢l instrumento que ha
resultado mas eficay, para captar la riqueza de matices
de cultura o de clima han sido los grupor de diagnostico.
La encuesta facilita el acceso a unos datos con la re-
lativa solidez que presta la muestra, pero son los
Grupos v sus aportaciones los que contribuyen a es-
clarecer aun mas lo gue OCuUrre ¢n esta perspectiva
dentro de los centros escolares,

2. Resultados de la encuesta

2.1. LOS FACTORES DE PRIMER ORDEN

Los 24 items que forman este blogue se han agrupa-
do en seis factores que explican el 54,3 por ciento de
la varianza (Cuadro 9.1).

istos facrores de primer orden son

lFactor 1. Cultura técnico profesional. Hace
referenciaa las reuniones pedagogicas con otros pro-
fesores: frecuencia con la que el profesorado se reu-
ne para tratar temas relacionados con la preparacion
de materiales didacacos v curriculares, clases norma-
les, de refuerzo o impartidas conjuntamente con
otros companeros, actvidades cnmplcmentarins v
extraescolares; para analizar resultados educativos de
algin grupo o de algunos alumnos v estrategias ade-
cuadas frente a alteraciones disciplinarias que afectan
a la pracrica educativa; v para realizar sesiones de la
coordinacion entre Educacion Primaria v Educacion
Secundaria Obligatona .

Factor 2. Clima disciplinario sancionador. Se
incluyen los mecanismos de una disciplina esencial-
mente punitiva: frecuencia con la que ¢l profesorado
utiliza diferentes procedimientos para mantener la
disciplina en clase tales como: aplicacion de sancio-
nes, amonestacion y expulsion de clase, estableci-
micnto de normas que, s1 no se cumplen, suponen
una sancion, informar al equipo directivo e informar
a los padres.
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Cuadre 9.1: Matriz factorial de primer orden

Fi F +3 F4 F5 Fé
POBE Los podres solo se interesan por los resultados de sus hijos -0,01226 0,01984 -0,84681 -0,03434 0,02374 0,00425
POBF. Los padres se preccupan sobre todo por el proceso educativo de sus hijos 010415 -0,01848 0,80520 0,01740 -0,15695 0,26506
POBH Los preblemas de discipling ene | centro son problemas meneres 0,07736 -0,11394 0,11894 -0,14175 -0,12086 0,60298
POBI Las relaciones entre el profesorode suelen ser muy positivas enr elacion con el frabojo docente 0,20116 0,05192 0,01940 0,00784 -0,55548 0,35131
POBJ Estoy satisfecho de los relociones que mantengo con |l-}s padres de los alumnos 018664 -0,03137 033821 0,11075 -0,30164 0,64842
P20D. Frecuenda con lo que se flexiona sobre las relaciones entre profesorads y alumnodo, y entre el profesorade, 0,27996 0,10967 0,10339 0,14579 -0,79358 0,07960
P20F ;rz::;n?:li:t]:;?: que se reflexiona sobre la regularidad y calidad de la relcion con los padres o tuiores legales 0,30195 0,04978 0,17470 0,15789 -0,75092 0,16513
" P49A, Satisfaccion con los relaciones que mantenge con mi alumnade dentro y fuera del oula 0,16631 -0,23442 001174 0,46046 -0,11428 0,67822
P49B. El nivel de disciplina que consigo con los grupos de alumnos en case es bueno 0,14898 0,287 -0,03277 0,45193 -0,09097 0,69591
PS0A Frecuencio con lo que utiliza el refuerzo positive de conductas 0,12265 -0,04946 0,13258 0,62262 -0,18480 0,04518
P50B. Frecuencio con lo que utilizo aplicacion de sanciones 0,00362 0,78862 0,01501 -0,01400 -0,04258 -0.11148
PSOC,  Frecuencia con la que utiliza amonestacion o expulsion de clase -0,03813 0,70077 -0,02230 -0,20946 -0,02286 -0,26641
PSOD. Frecuencia con la que ufiliza la implicacion del grupo en la elaboracién y mantenimiento de la disciplina 0,27876 0,01295 0,03179 -0;5812& -0,18953 0,13672
P5S0E, Frecuencia con al que tuiliza el estblecimiento de normas que suponen una sancion ' 0,12977 | 0,71702 -0,04748 _0.250‘?5 -0,10700 0,02148
P50F Frecuendia con la que utiliza disuacion con seriedad y firmeza 0,00589 0,17907 -0,11385 0,52508 .0,02137 0,00264
P30G. Frecuencia con la que utiliza informar al equipe directive 0,09154 -0,04297 0,13793 -0,28804 -0,32419
P50H. Frecuencia con la que utiliza informar o los podres 0,21383 -0,00309 0,40032 -0,36983 -0,16533
PS1A Frecuencia con la que se redne para o preporacion de moterioles didacticos y curriculares 0,01693 0,02039 0,11730 -0,26332 0,06710
P51B. Frecuencia con lo que se reine para lo preperacion y plonificacion de daoses 0,04166 0,05126 0,11248 -0,28303 0,06367
P51C, Frecuencia con lo que se redne para onalizor resultodes educatives 0,02425 -0,05252 0,29912 | 0,04023
P51D Frecuencia con lo que se redne pora analizor problemas de discipling 0,19938 -0,06537 0,30624 | -0,11317
P51E. Frecuencio con lao que se redne para la preporacion de actividades complementarias 0,01197 -0,07662 0,24438 0,10444
PS1E Frecuepciu con la que se reune poro lo preparacion de closes que se imparien conjutamente con ofros 0,09316 0,08436 0,09080 -0,24192 0,10885
P51G. ;?::Ez:;:ion la que se reone pora lo coordinacion entre Educacion primaria y ESO 0,03257 -0,01517 0,11842 -0,44413 0,16629
% de varianza explicada por los factores 19,6 11,9 7.0 6,3 5,0 4,5

% total de varianza explicade = 54,3
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l'actor 3. Percepeion del clima familiar. Es la
valoracion por parte del profesor del interés de las
familias por ¢l proceso educativo de sus hijos: grado
de acuerdo del profesorado con que los padres de los
alumnos se interesan principalmente por el proceso
educativo de sus hijos, v no solo porlos resultados de
[t LR

I'actor 4. Clima disciplinario positivo. Implica
la utilizacién de una disciplina razonadora v basada
en ¢l refuerzo posiavo: frecuencia con la que el pro-
fesorado unliza los siguientes procedimientos para
mantener la disciplina en clase: el refuerzo positivo
de conductas mediante reconocimiento de los méri-
tos, la implicacion del grupo-clase en la elaboracion v
mantenimiento de las normas de disciplina, la disua-
s10n con seriedad y firmeza ¢ informar a los padres.
Tambi¢n senalan su grado de satisfaccion con las re-
laciones que mantene con el alumnado dentro v fue-
ra del aula v ¢l buen nivel de disciplina que consigue
con los grupos de alumnos en clase.

I'actor 5. Cultura socio—profesional. Refle-
xion del profesorado sobre ¢l proceso, los resul-
rados v el clima del centro: frecuencia con la que
se reflexiona en los cenrros sobre ¢l caracter de
los diferentes tipos de relaciones que se estable-
cen en un centro educarnvo; la frecuencia con la
que se reane para analizar los resulrados educa-
rivos de algin grupo o de algunos alumnos v las
estrategias a seguir frente 4 alteraciones discipli-
narias que afectan a la pracrica educartiva, la
preparacion de acrividades complemenrarias v
extracscolares, la realizacion de sesiones para la
coordinacion entre FEducacidon Primaria v Educa-
cion Secundaria Obligatoria.

I‘actor 6. Optimismo disciplinar. El profesor
valora la relacion entre alumnos v la ausencia o pre-
sencia de problemas disciplinarios: grado de saastac-
cion del profesorado en las relaciones que mangene
con ¢l alumnado dentro v fuera del aula, con los pa-
dres de los alumnos v el nivel de disciplina que con-
sigue con los prupos de alumnos en clase.

2.2. LOS FACTORES DE SEGUNDO ORDEN

A partir de los factores de primer orden se ha rea- liza-
do ¢l analisis facrorial de segundo orden, que se re-
fleja en el Cuadro 9.2, Los sels factores s¢ han
agrupado en dos dimensiones que explican ¢l 47,8
por ciento de la vananza.

La dimension 1 se ha'denominado «clima fun-
cional», v supone la utilizacion de una disciplina en
el aula basada en el refuerzo posiovo, reumones con
los restantes profesores tanto para aspectos 1Eenicos
como para temas socioprofesionales.

Fistd tormada porlos factores 1, 4 v 5. Los pro-
fesores que puntian mis alto en esta dimension de-
claran que se retnen con los companeros en mavor
medida, tanto para reflexionar sobre el caracter de
los diferentes tpos de relaciones que se establecen
en un centro educativo como para analizar los resul-
tados educativos de algin grupo o de algunos alum-
nos. Se reinen mas, también, para estudiar las
estrategias que hay que seguir frenre a alteraciones
disciplinarias que afectan a Ja practica educativa, la
preparacion de actividades complementarias voex-
rracscolares, la realizacion de sesiones parala coordi-
nacion entre Educacion Primaria v Tducacion
Secundaria Obligatorna.
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Cuadro 9.2: Matriz factorial de segundo orden

D1 02
F1.  Cultura técnico profesional 0,75506 0,09885
F2.  Clima disciplinario sancionador 0,26138
F3. Percepcion del clima familiar 0,09297 9@3&
F4.  Clima disciplinario positivo 0,54420 0,04185
F5. Cultura socio-profesional ! -0,03034

F6.  Optimismo disciplinar

0,22536

% de varianza explicada por los factores 27 20,8
% total de varianza explicada =47,8

5 4 B 8 B 8 B B B B E WSS E B RS S E NS E RS EE S
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La dimensioén 2 lleva ¢l nombre de «optimis-
mo culturaly. Se define por la declaracion de una
menor presencia de problemas disciplinarios, asi
como una mayor conviccion de que los padres estan
interesados en el proceso educativo de sus hijos. Esea
formada por los factores 6, 2 v 3.

El profesorado que puntia alto en este factor es
aquel que se presenta como mas posiovo v optimista:
dene un nivel de sadsfaccion mavor con las relacio-
nes que mantiene con el alumnado dentro v fuera del
aula, con los padres de los alumnos v el nivel de dis-
ciplina que consigue con los grupos de alumnos en
clase; que con menor frecuencia utiliza estimulos ne-
gadvos para mantener la disciplina en clase v que es-
ran mas de acuerdo con la opinion de que los padres
de los alumnos se preocupan, sobre todo, por ¢l pro-
ceso educativo de sus hijos.

La valoracion baja o negauva supone la acepta-
cion de las polaridades opuestas, con una perspectiva
mas pesimista de la realidad escolar.

3. Coniraste de las dimensiones

La primera dimension, «/lima frncionab en el cenrro
escolar, aparece en varias ocasiones contrastada con
los datos de los grupos de diagnostico.

Las estrategias orientadas a la consecucion de un
nivel de disciplina en el centro se asocian con pro-
puestas relativas a los trabajos ¢n grupo de los prote-
SOres,

Antento Hevarme bien con ellos, buscas wn poco psecologia, con

HHOS [HNCIONa, CoN O1ros o, pds o melas Hegas o s aciierdo, ) i

ves qite isa persona tal, ent clare preedes fHegar a qiee no fe wiokeite,

pero e yo veo que estd dibupands, o gie se pone @ ofr witsta, ne
wre iniporte, tale, con fos denids puedo hacer aign, no e iporta,

Jero me planteo jestaniog ediecando a esta gente? sque educaciin

es estaf, tenerte obligadn ocho boras, ) al final consegier que por lo

DHEROT €016 J‘cwfrm'o_ Ve woleite PI EAtCAting e, o i NG Wie -

ey o)

(Documento NI, 180)

Jalta de tradicion del trabajoen equipo por parte de los profesores,

lo que implica, pies a pveces, grandes dificuliades a la hova de

ﬂ(fapmr :.r.r.'m'r'n'm_ V deciriones en leamar .Ef;pm‘mm’.r i pfrrdew
ser: evaliacion, proziacidn, atencon a ler diversidad, Cnizd por
esa falta de trabajo en équipo, a veces, tesenios esar difictilfades.

Es decir a la hora de dar ¢/ paso, de ponernos de aceerdo, de to-

PIAT WNGT IS aciierdos,

(Docimento 11, 113)

Loy seminenios son tambeén vitales. Nor encontranos caht tewa-

na ) estamos veinidos ef fiempo que baga falta: hasta que no s

ba finalizado wna farea, hasta que no se ha ackirado mit prnto,

o fe levantas. En el seninario se discute como se trabuarin los
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procedimientos, los concepios, los valpres, pero fambien se procier:

gue vengan representantes de las editoriales y entublamios con <o

discustones fan largas conio sea necesiano, (.. ).

{Doctmento 11, 43)

La dimension 2, recibe el nombre de coptimismo
cultirrab. Bl optimismo cultural, con su oposicion de
pesimismo, aparece también frecuenremente aludido
en las sesiones de los Grupos.

Veamos algunos casos en los que aparece clara-
mente determinada esta vision de los problemas del
centro.

Yo crea que fos alwmnes, a pesar de todos sis probienias, vso lo

rerloran y Son 1 poce mds repeinosor con degielas gie prensan

que se addptan Ui poco wejor a sus CovHnstanaas, logicaniente

exfo 10 5e pliede, no se prede heacer extensivo a todo ef mundo, i

i todo ef wrndy se e preede decie gare hawa esio.

(Dogimenta | 1, 247)

Uln frase. Ex que hentos bablado poco de b fiencidn ipportant’-

stnia del e.r;m'po docente. Quiero decir qire, para que la ESC sal-

g adelante 5 imprescindible que of equipo docente tenga s

reianes periddicas Sewanales; nosotros fo estamor Daciendn )

[inciaia, ¥ la accian titorial, que no se habic diche wisscho, y abo-
ra ya se ha dicho. [os cosas impresandible.

(Docmrento I, 198)

P:'ro_ Vo area i J; iy oo tenia if;{bm?‘mffr, V68 Gres sl algo e eita

HOTRIC, (U V0 (Fe0 gl ex Posilina ). Ya me adelaito a hacer i

reloracion, es gue nox obliva a trabejar en quipo, ) posiblenrente

tnro de los grandes problesmar gue veninis arrdstrado, por todns,
es que wa, posiblenrente no esteros edncados, 0 10 estenos fornra-
dos, 5 no estemos recclados a trabagar en equipo,

(Dacunrento NNI, 15+4)

Yo swwmpre he dicho gne fa gran sovedad gie aperto L Reforma

Edueativa, y me voy a centrar ahora en of tema de Priniaria, ha

Sido quee fos maestros, los profésores han aprendide a trabajar en

equipn ) a reflextonar sobre sit fared § a aiHr tora ciltiera de

eraluacion en todos los aspector del trabajo qie realizan.

I3/ becha de que bavan side capaces de puntarse, de bavlar, de leer

oy dle commpartin, y de establecer s convdinacidn, ba sido o e
lor fendmenns mids importantes qie ha tenido ki edcacion en -

e en estos aios de esta décadea de los Y00,

(Dacmeirto NN, 162, 163)

4. Comparaciones enire colectivos

De acuerdo con los datos obrenidos mediante el ana-
lisis de varianza de las punmuaciones factomales, de
los disantos colectivos (véase Cuadro 9.3) cabe sena-
lar las siguientes diferencias significatvas:

En la dimension U (ehma funcional) existen dite-
rencias significativas entre profesoras v profesores,
entre maestros v profesores téenicos de formacion
profesional v profesores de educacion secundaria,
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Cuadro 9.3: Comparaciones de medias por colectives

B 8 8 8 8 = 8 & B S W B & 8 85 8 & 8 & 8 % S S W S S S S T S S AR EE S e s omoEsoeosow s s s & & & & % % B & & & 5 8 % 8 8 8 8 4 4 8 a B s e Essss oo

e o Asignotura Titwlandod fxpenencio Docente I"_"’m”"'r“"l
[Dogenta Autcinomi
V/MEC-g
D1. Clima funcional M-h M-pff/pes LC-t PR-pu (20+) - (6-10) C-g/n/mec/v
PV-g/mec
D2. Optimismo cultural PR-pu (20+) - (5-) / (6-10) MN-g

Nota: Para la interpretacion del caadro, ver «Chdisas de rafores para kar vsabies de cesee en el pae del Coadro 2.3
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entre profesores de lengua castellana v literarura v
profesores de tecnologia, entre profesores de cen-
tros privados v profesores de centros publicos: entre
¢l profesorado que tiene 20 anos o mas de experien-
cia profesional y ¢l que tene de 6 a 10 anos.

También existen diferencias entre ¢l profesora-
do segin la comunidad auténoma en la que esta tra-
bajando: el profesorado de Valencia v MEC se
diferencia del de Galicia, el del Pais Vasco del de Ga-
licia y MEC, v el protesorado de Cataluna se diferen-
c1a a su vez del de Galicia, Navarra, MEC v Valencia.

Los profesores que se retinen mas a fin de anali-
zar los diferentes upos de relaciones que se estable-
cen, de estudiar los resultados educativos v las
estrateglas a seguir frenre a alteraciones disciplina-
rias, la preparacion de actvidades complementarias v
extraescolares v la coordinacion entre Fducacion
Primaria v Educacion Secundaria Obligatoria res-
ponden al perfil de ser profesoras, procedentes del
colectivo profesional de maestros, impartir ¢l area de
lengua castellana v literarura, dar clase en centros pri-
vados v trabajar en las siguientes comunidades, en
orden de mayor a menor promedio: Cataluna, Pais
Vasco, Navarra, Valencia v MEC.,

Con respecto a la dimension 2 (aptimisme cultiral)
las diferencias significativas se encuentran entre pro-
fesores que trabajan en centros privados v los que
hacen en centros publicos, los que tenen 20 anos o
mas de experiencia docente v los que tenen menos
de 10 anos, entre ¢l profesorado que trabaja en Na-
varra v el que trabaja en Galicia.

Asi pues, el profesorado de centros privados, los
que tenen mas de 20 anos de experiencia v los que
trabajan en Navarra tienen un nivel de sadstaceion
mas alto con las relaciones que mantiene con el
alumnadao dentro v fuera del aula, v con los padres de
los alumnos —de quienes plensa, en mayor medida,
que estan preocupados por el proceso educatvo de
sus hijos—, v con ¢l nivel de disciplina que consigue
utithzando procedimientos no sancionadores,

El Grafico 9.1 senala las diferencias entre centros
publicos v privados. Aunque estas diferencias son signi-
ficativas en las dos dimensiones, existe una distancia
entre promedios mavor en la primera de ellas (clma fun-
wonal) que en la segunda (optimismo cultural).

Las diferencias en funcion de los anos de expe-
riencia que tiene el profesorado aparecen reflejadas
en el Grifico 9.2 Los profesores con mas experien-
cia vy los que tienen menos puntian mas alto en la
primera dimension que en la segunda, mientras que
los de los dos tramos intermedios valoran con pun-
ruaciones muy parecidas las dos dimensiones,
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Las diferencias por comunidades se encuentran
reflejadas en el Grafico 9.3, en el que se aprecia que
los profesores de las comunidades de Cataluna v ¢l
Pais Vasco son los que mis puntian en la dimension
I (clima funcional), mientras que son los de Navarra
v nuevamente el Pafs Vasco los que lo hacen en la 2
(optimismo cultural).

Para observar alpunas diferencias concreras
entre ¢l profesorado en funcion de la titularidad
del centro en el que desempenan su funcion, pue-
de servir de ejemplo la siguiente pregunta del cues-
tionario:

51, Indique, por tavor, la frecuencia con la que V. se

retne expresamente con otros compaferos del centro

(stn contar las reuniones clauserales ni las sesiones de

evaluacion) para tratar sobre los temas siguientes:

a) Preparacion de matenales didacacos v curnicula-
res.

) Preparacion v planificacion de elases o series de
clases, normales o de refuerzo,

) Anlisis de resultados educanvis de algin grupo o
de alpunos alumnos.

d)  Andlisis v estrategias a seguir frente a alteraciones
disciplinanas que afecran 2 la pracdcea educanva,

¢)  Preparacon de acovidades complementarias v ex
rraescolares,

f) Preparacion de clases que se mparten conjunta-
IMente comn oros ci 1mpﬂﬁtl'uh‘

u) Realizacion de sesiones para la coordinacion enrre
Educacion Primaria v Educacion Secundaria
(bligatona.

Como puede apreciarse en el Grafico 9.4, ¢l pro-
fesorado de uno v otro tipo de centro responde a
un mismo patron de respuesta aungue haya dife-
rencias en la valoracion asignada a cada item. Fn
todos los casos (en opinion de los profesores) es
mayor la frecuencia en los centros privados que en
los publicos.

En general, el profesorado opina que se redne
con poca frecuencia para solucionar las cuestiones
que se les plantea en esta pregunta va que de una es-
cala de 1 a 53 ningtin item supera las opciones de bas-
rante o mucha frecuencia y solo dos, el estudio de los
resultados de la evaluacion v el andlisis de las estrate-
mas que se van a seguir frente a alreraciones discipli-
narias que afectan a la practca educativa, alcanza la
opeion de «alguna frecuencian.

Il Grafico 9.5 muestra las diferencias entre el
profesorado en funcion de los anos que tiene de ex-
periencia docente y el Grifico 9.6 hace lo propio con
las diferencias debidas al hecho de rrabajar en distn-
tas comunidades autonomas,
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Grafico 9.3: Diferencias en las dimensiones por comunidades auténomas
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Grdfico 9.5: Diferencias en funcion de los anos de experiencia
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5. Temas peculiares sobre clima y
cultura

Las postbthidades de deteccion de los problemas de cli-
ma v cultura del centro no han sido suficientes a paror
de los datos aportados por la encuesta como ya se indi-
co. Son los grupos de diagnéstice los que han aportado ma-
terial de interés notable, v que confieren una cierta
verosimilitud a los resulrados cuantitatvos.

Un campo en ¢l que puede percibirse con inten-
sidad este problema es el relagvo a la disciplina en el
aula, Vamos a partir en este caso de un doble analisis,
cualitativo v cuantitanvo, que pondri de manifiesto
esta opinion. Es posible que una elaboracion mas de-
tenida del cuestuonario hubiera permitido detectar
estas situaciones. Pero hubiera alargado de modo ex-

cesivo su ya amplio recorrido.

5.1. CLIMA Y CULTURA DE LOS ALUMNOS

IZ] problema de la cultura de los alumnos estd referi-
do de modo dominante, si no exclusivo, a los proble-
mas de diseiplina v los contlictos en el centro que
dervan de ella.

Se van a abordar estos problemas de acuerdo
con el agrupamiento de los temas recogidos en las si-
pulentes riubricas:

5.1.1.  Disciplina y contlictividad en los centros
de Educacion Secundaria obligatoria.

5.1.2.  Las posibles causas de la conflicnvidad.

5.1.3.  Lasactitudes de los profesores ante los
problemas disciplinarios.

5.1.4.  Algunas sugerencias de los profesores
sobre la disciplina en el centro.

5.1.1.  DISCIPLINA Y CONFLICTIVIDAD EN LOS CENTROS DE
EDUCACION SECUNDARIA OBLIGATORIA

Stnos atenemos a los resultados de la encuesta, la
cuestion 50 plantea el siguiente tema:

Indique, por favor, la frecuencia con la que utili-
za los siguientes procedimientos para mantener la
disciplina en clase:

a) El refuerzo posiove de conductas mediante reco-

nocimienro de los méntos

by Aplicacion de sanciones

¢)  Amonestacion v expulsion de clase

d) Laimplicacion del grupo-clase en la elaboracion v

mantenimiento de Jas normas de diseipling

¢)  El establecimiento de normas que, si no s¢ cum-

plt_‘ﬂ‘ S'LIP()I'IL"I'I 1A 521!1{‘[(’!1'1

£ Disuasion con sededad v Armeza
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2 Informar al equipo direcuvo

hy  Informar a los padres

Los resultados cuanritatvos se indican en ¢l
Grafico 9.7, donde se presentan los promedios obre-
mdos por eada uno de los enunciados.

Los resultados, a simple vista, entran dentro de
los margenes de normalidad, La disuasion con fir-
meza es ¢l procedimiento mas frecuentemente uanl-
zado para restablecer el orden. Las amonestaciones v
expulsiones denen una menor valoracion que todos
los demis recursos disciplinanos, Il refuerzo posia
vo v la implicacion del grupo en la disciplina tienen
valores muy altos.

Stose consideran los niveles de acepracion / re-
chazo del refuerzo positvo, la aplicacion de sancio-
nes v la amonestacion v expulsion, (considerando
aceptacion los rres alumos niveles de valoracion, v ¢l
rechazo los dos primeros) los resultados son los que
se pueden ver en el Grafico 9.8.

Las esamaciones parccen confirmarse. Pero e
necesario considerar que «amonestacion y expul-
si6n» no se considera siempre inclusivo en el conjun-
to de «plicacion de sanciones», Sino como una
categoria diferente. Si se considera el posible sentdo
de integracion de —al menos— algunas de las cues-
nones anteriores, asi como la disuasion con Armeza,
el problema puede modificarse sustancialmente.

Y esa puede ser la razon por la que los proble-
mas de disciplina v conflictos denivados de ella alcan-
zan cotas de mayor gravedad en los resamonios de
los grupos de diagnaostico que en los de la encuesta,

En los juicios expresados por los profesores en las
sesiones de grupo, es practicamente unanime [a opinion
de que con la implantacion de la Reforma ha aumentado
la conflictvidad en los centros. La descripadn que hacen
los profesores es larga y a veces pintoresca:

— Destrozos en el mobiliario v en el inmueble.

- Agresiones, incluso fisicas, a algun profesor
Deterioro del clima de la clase y de los aprendizages

(...) Pera cariasanrente, curiosaments antes babia muchisinos mie-

nas problenias de diseipling, antes tnclnso, a lo mgror, habia me-
nas problesas de faifa de asisterncia, antes feriamos, diganos, itn
contecto incluso, o lo mejor, s directo con los alimner porgie
también eran los mayores. |...),

(Docsimento I1, 25)

Nuestros companieros que han pasady de ke Priparta a la Secun-
darte, pies la verdad es gue también estin wn poco asombrados,
PIES porgie ¢St PIenda (oras qite antes o vetan, pres de arvan-
car canerias de for servicios, pres de..., jy por qué lar arvancan?,
Jpues porgue 51, pm«.r_mim qute hier. Eattonces i con un eféretta de
arvingeles podiianios vigilar y que-bubiera la suficiente..., (...
(Docgments 1 60))
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Grafico 9.7: Frecuencia de uso de procedimientos para mantener la disciplina
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Grafico 9.8: Procedimientos mdés frecuentes para restablecer el orden
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Pues bueno, pres pasa comro ha pasado. Pres en ol XX hace poco,

a una amiga mia, se le levantd una alumna y le dio una torta,

una bofetada, cosar de esas pasan,

(Daocuimmento 17, 266)

Y el ninio resulta que escribe en la resa, esta destrosands la mesa,

t de dicer firlanito, y dice el nirio: yo extoy agui por obligacion, jque
le haces¢ aparte de gue st le dices alpo mas, fe contestan mal,

(Ddecrento 171, 80)

Ia babido wnos cases de disciplina y eso lo tene que asunmiir la

Inspeccion jehe, los casas de disciplina y de destrozos, no, de ver-

dad geht, yo pienso que no fenemos por que estar pagarndo foda

esta sociedad, todos los miitlones que estd costando esta ensedianza
extatal para que no sirva para nada, y para que en el payor de
los casos no cgmwm’eu nada, y nos estan costando mrtliones a todas

Jos esparioles. Unos niffos destrozzan nna pared y no se bace, no se

puede bacer nada,

(Dogsmento 171, 81)

Y fuego eso, que empeoran ef clima de clase y empeoran a sus pro-

pios comiparieros que estan bajando el nivel en tode los sentidos, no

solo de conceptos sino tambicn de fodo. |...).

(Documento X, 16)

El contexto en ¢l que se produce con mas eviden-
cia la conflictividad tiene una identficacion relativa-
mente facil. Se trata de un fenémeno predominante en
los TES que imparten ESO. La conflictividad se localiza
especialmente entre 1.7y 3.° de la ESO. Los alumnos
de Bachillerato y COU asisten a veces perplejos a
este protagonismo negativo de los mas pequenios.

Sin embargo, parece ser que la puesta en marcha
de la ESO no ha generado ninguna conflictividad
anadida cuando el primer ciclo ha quedado en los an-
tiguos centros de EGB (actualmente de Ed. Prima-
ria) con sus propios alumnos. En sustitucion del 7.% y
8.” cursos de EGB que ya venian impardendo alli
mismo.

En cuanto al clima de clase, que se habla, gue es nno de los temas

que se apunta abt. Pres nosotros no hensos notado grandes dife-

renciar con los alwmnos, porque era con los que estiabanios traba-

Jando basta ahora, y seguinos con los mismos. Seguimos con 17y

2% von los chicos estos de 13 y 14 antos, 0 12 y 13 arios y prdci-

cansente 1o henios notado grandes diferendias,

S7 gue notames, a lo mejor, que problemas de disciplina no hay

porgue son los chicos mayores del colegio y comio los has Hevado desde

pequenos, y los conoces, pues 1o se da ese problema. Tambien ex wn
colegio mitey pequenifo y claro eso confribioye fanbien,

(Docmento X111, 82 y 90)

Los problemas de disciplina que se han generado han sido niny

fuertes. Hemos tenido, realmente, problemas graves dia a dia. Y

lnego, ciriosamente, como Hi decias, los problemias los han plan-

teadn mds los niechachos pequenos. Los propios alummos de Ba-
chillerato y COU han asistido perplegos a la marcha del centro,
del dia a dia, porque se generaban muchisimas problmas.,
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(Dacrnrento X, 37)
Efectivamente, bay una gran diferencia de actited entre los mn-
chachor gue cnrsan ef Bachillerato y los muchachos que cursan la
ESO, aungue be de decir que los de 4° parecen wniversirarios al
lado de los de 1% de la ESO. O sea, que_yo no 5% 5i la erita gue
nosotros vamos haciends o fo guee sea.
(Docunrenta X, 38)
En la parte positiva, es que yo ereo gue la comineicia de los chi-
cos, estin wids integrados, al ser de gonas pues mids afines, se co-
nocen mucho mds e incluso agui solamente han ido de doy
locatidades. Entonces los ehicos pues no fienen problemas en cuan-
to a comvivencia, y al ser un nilnero reducidp e les Puede atznder
con e ensedansa mas personalizada y fepando mds a cada
alsmino que en un ceniro grande, donde bugno, se difumiina un po-
quito todo (se refiere a an CIRA),

(Documents XX, 24)

Una variante peculiar, también conflictiva, se
identifica con la formula, que en ciertas provincias
del Territorio M.E.C. se ha adoptado, de que a alum-
nos de primer ciclo de ESO se les instala en el in-
mueble de un centro de Educacion Primaria en
funcionamiento, como aulario o seccion delegada
dependiente de un IES incluso de otra localidad. Re-
sulta una formula conflicova, a la hora de aracular
"in sitn" el funcionamiento de la ESO, con el centri
de Ed. Primaria. Falta coherencia en la organizacion
de la vida en comun y se producen lagunas en el sis-
tema de responsabilidades. El resultado suele ser un
cierto desorden, que alcanza al funcionamiento v
convivencia de los alumnos.

Porgne en nuestros edificios, en nuestros lnstitutos, 55 gue fenenos

VT AL SO RS, DICHERS, Bk 6 1USares, ern efi fas secciones
bemsos quedada wn poco a ese acnerdn tacito entre ¢l divecior del
colegio de Primarta y en este caso el jefe de estudios de la seccidn
delegada o el director del instituto. Entonces ahi ha faltado un po-
quitin de Prevision, o vapios wna conexIon apterior.

(Documento X111, 191)

El incremento de la conflictividad en los 1ES lo
acusan y manifiestan no solo los profesores, sino
también los propios alumnos. Cuando se les da la
oportunidad de manifestarse, demandan mas orden.

O sea, hemias hecha la encetesta a alimmos, pades y profesores y nos bt

sonprendida gratamente el gue los alapmios, pues lo piden, o sea, peaen

1L OF ety 100 veteden, it canliin Y piden apoyo. Entonces, o aeo qgie ésto

e alpo quee, desde la LOGSE, pues hay que potenciario como sea.

(Documento 111, 133)

5.1.2.  LAS POSIBLES CAUSAS DE LA CONFLICTIVIDAD

Las causas que provocan la conflicnividad son variadas.
Algunas de las que se senalan son las siguientes:




Los centros no estan aislados de la sociedad. Son
parte de la sociedad y, de algan modo, la reflejan.

La sociedad y los alumnos son hoy mis reivindi-
cativos que en ¢pocas pasadas.

Igualmente, la cultura familiar, su forma de vida,
los valores, o la ausencia de éstos, especialmente la
actrud ante el trabajo y el esfuerzo, el paro, etc. evi-
dencian las carencias que todos conocemos. Unas fa-
milias que en muchos casos reconocen que tienen
serias dificultades para controlar la vida de los hijos.
La influencia de este marco incide en los centros y
explica en buena parte que el clima de convivencia en
los mismos sea claramente insatsfactorio.

(...) V- bsotror crecis, realmente, que la falta de disciplivia, ahora

mismio, en ef ant, se deba a lae ESO?

Y0 creo que no, ) es0 e lo que nos debemos plantear. Yo creo gre

Jforma parte de iin hecho, pues que estd en la calle, socal, y que no

tiene nada que ver: O sea, quigd lo apoye un poco. O sea, podria

entrar en ¢l debate de gué lo apoye un poce, pere pienso que no tie-
ne ada gue ver con el sistema educativo,

(Dacumento 117 178) y (Docunsento IV, 179)

E{ problema de muchos de nuestros alunimos es sn problersa so-

ctal, no es un problema acadéniico. EI problema es que proceden

e gran parte de familias desarierladas, de sitwaciones mny pro-

biemdticas. No estoy pensando nicamente en alummos con nece-

Stdades educativas especiales, muchos de los cuales Henen estos

problentas antadidos. Sino aluminos gue realments estin abi, pues

porgue 1o Henen otro sitio, que esidn cambiando constantenente
de centro.

(Docsmento 111, 227)

A mii ie da pena reabiv a wnos padres que te dicen: ya no sabe-

mos que hacer con it bija, resulia que tene 12-13 anios y hace

poco, recuerdo que vino ina madre y pe digo: ex que wo 1os babla-
wios en casa. Por ejemplo otra madre: es e no lo veo en casa, des-
pues del instituto no viene a casa se-queda en la calle. O sea el
temia de la calle adeprds vas analizando alunino por alunmo y ver
que realmente los calleferos son los que peor resultados fienen, no

S este o5 wun tema de mas calado evidenteniente.

(Dacumento X1, 33)

Fuente decisiva de la conflictividad, es ¢l acceso
a los 1ES, para cursar primer ciclo de la ESO, de
alumnos que llegan descolgados académicamente,
incapaces de seguir los aprendizajes del grupo. Los
alumnos desmotivados que se declaran confinados a
la fuerza en el centro, porque su voluntad seria pasar
al mundo laboral, o al menos, organizar su vida al
margen de lo académico. En el origen, la obligatorie-
dad universal de la ESQ), sin ofertas alternativas.

Absolutamente dermotivados, y yo areo que lo s triste es fener

un alwmno que cuando ke lamas, y le dices: «oye, ti, ;que estds

bactendo?y, dice: «no, yo estoy agut porque mie lo nandan, gue yo
no giiero estar agut. Yo me gustaria estar aprendiendo un oficion.

LA INVESTIGACION

Pues es que es0_ya no es posible, porgue sin hacer la Secndaria

ya no hay Formaciin Profesional,

(Dacumenta 117, 51)

Y0, ex lo que comentabas antes. Si se ke estd obligands y el chaval

na guiere estar ab, la inica forma de vengarse de esa obligatorte-

dad es estar miolestando en clase, interrmmpicndolas, metiéndose
con el profesar, con los compaiieras; los conparieras que sé quefar,
quie por que tienen que agnantar g ese alimno. Y entonces dices

i qute Ja cnlpa de quién es, pues del sistena,

(Daocurmento 11, 192)

De manera gue yo en resumidas cienltas, créo gue el problema de

conpivencia o5 un probiema derivado de la propia obligatoriedad

de la ensedanzsa. De manera que tenemos muchos de nnestros
alwminas, gue realmente no deben estar donde estin, sencillamente,

(Doctmento V11, 231)

Yo cren que la raig siltinia ex el fracaso escolar. A estos alwmmos

no 5¢ [es da lo que verdaderamente necesitan, y habria que atender

a §it peciliaridead, con algiin ipe de estudios o aloin t5po de plan-

teamientos distintos, y poitblemente la enseianga comprensiva no

sea la respuesta, porque ya crés que en ofros parses tambien se ha
intentado y parece gre ha fracasady,

(Documento 111, 236)

Inecletso cueando les dices: wesfuéryate un poco mdsy. Yo me he es-

Jorzado niucho porellos, por motivarlas, porque se interesaran por

of Inglés, pero es que dicen: «yo no quiero esiar agui, y estoy espe-

randp que e den los 16 para irme con mii padre a los mercados,

Y eso te o dice e, te o dice el otro; todos estan esperando i gue

se les cumipla la edad para irse a trabajar. Ademds la mayoria

tienen el trabajo pensado y todp.

(Docmento X, 13)

Yo creo gue basicaniente, lo bemos dicho, el problema de absentis-

710 de aluminos y de disciplina vienen por el hecho de quee fienes allf

dentro alumnos que no querrian estar aili y esto es un problema

que hay: Ciipio consigues tener los almnos en clase cuanda no
quteren estar en clase, y creo gue hay poca respuesta. Nosorros fe-

HERIOS poca respuesta,

(Docunento X1/, 77)

L.a masificacion es, sin duda, un claro factor de con-
flictividad. El ramanio medio de los TES es mucho mayor
que el tamano medio de los centros de Fducacién Pri-
maria, de donde proceden los alumnos. El peligro de
despersonalizacion es evidente. Como o es el hecho de
que en el IES confluyen las minorfas conflictivas de los
diversos centros de procedencia, con la posibilidad de
que se organicen subgrupos con potencialidad incre-
mentada de alterar y desestabilizar,

Y efectivamente, pies habia nifios suburbiales con problemas, casi

de predelincwendia, pero era muy significados, al haberlos tenido

desde pequenitos, los conociamos, pero ahora Hega wn aluvidn, a

un instttute, al XX, 6 colggios gue van a bacer la ESO, y Jos 3

0 4 de cada curso se multiplican.

(Deoctmento V1, 16)
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Beeno, es qute en fa EGB los colegias tambien evan myeis pegrierivs y habia

111 30 0 dos por nivel, o que abora son basiantes mds y s antagias

wos e otros. 1 infonees, mientias gie anles fendanios o peor d cadi caia,

de ddos casas, ahorit tenemios fo peor de siete, die; 6 teimte canes. {..,)

(Docurrents N, 201)

Se percibe sena pérdida de calidad en of frato humeano con ef alum-

no debido a que el centro se ha converizds en un macrocentro, en

nifestro case parficular, e ha convertido en wn pracrocentro enor-
me donde hay todo, bay FP, BUP, tal, es decir niuy grande, conmo
consecuencia de ello hay sna mastficacion, bay muchisimos grupos
de 30 alumnos no pasan de 30 pero hay piichos prigpos de 30, es
decir los del mismio nivel son muchos, hay falta de espacio, eso es

i prrdileaice el propio iRl GeGPRER POi aing parie for pi-

cho fos profesores que pasan por cada anla, es decir bay ninchas

asignaturas, enfonces los chavales estdan viends une, otra y ofro,
cosa que a su eded no eran tantas cnando estaban en la EGB.

(Daocimento X1, 93)

En realidad, todos los alumnos, al pasar a los
[ES acusan ¢l «fenémeno del transplanter. La incor-
poracion del primer ciclo de la ESO alos IES ha su-
puesto ¢l hecho, peculiar, de que en el mismo recinto
han de convivir forzadamente dos culturas v dos
contextos educativos muy distintos entre si. Es dificil
para un alumno de 12 anos sustraerse al peligro de
descontrolarse cuando llega a un ambito escolar
donde se encuentra con alumnos mavores, de hasra
20 anos, con otras normas de convivencia (sobre fu-
mar, salir al bar, etc.).

A ver, por gjemiple, yo lo be experimentado. Yo vengo de [EGB,

Hevo 22 arios de servicio en la ISGB y be pasady abora a mn ins-

tituto, y aluminos mios que han pasado conmigo, gue no s que

fueran tampoco ninguna maravilla, pero que: cran menos proble-
wieiticos qiee ahora mismo han sido en el instituto. Nosotros fe be-
w105 tenido, a 1 alumino concretaniente, que abrir un expediente.

Y0 ereo que el motivo es e el irasladp de wn centro de EGB donde

habia pids controd, donde se cervaban las vallas, donde los alumnos no

frmabean, s erreuentran con iin ambito pincho pids abierts, nids gra-
de, v lewo tavihicn las clases son puscho pics niowerosas. Entonees, ef
alrmno se ba descontrolads, se ha descentrado y han ofrecido muchos,

vinchos pids problemas que, por gemplo, en la E.G. B,

(Documento X, 199)

E/ 50 por ciento de los alumnos son los antignos 7.° y 8.° de

EGB, y conviven con otro 50 par ciento de alumnos gue proceden

del instituto donde existen nnas costumbres, por lo menos yo ast lo

be vivids, donde hay zonas donde se puede fimar, donde puedes
salir a comer el prncho, donde 1nos alimmos entran a las 8,40 ho-
ras y ofros entran a las 10,30 haras, nnos salen a das 13.20 ho-
ruas y ofros salen a las 14.20 horas, fodo esio genera una serie de

problenas e los chavales que daro, los chavales de 16, 17 0 18

anlos aswpen perfectamente y con fotal normalidad, pero un cha-

val de 13y 14 aros wo. Este a5 an probiema qite estd afi’ clro.

(Dacunento NI, 74)
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A i fnstituto se han incorporado este ailo, fermine con los alinm-

nos, putes los alumnos de 1.5y 2.° de la ESO. Parece ser que por

ragoner psicopedagogicas, psicocvolutivas, yo no terming de ver
esas ventajas, no las ferming de ver: La verdad es que tanpoco
predo decir quie bayan creado problema estor aluminos pequesios,

Jputes cor los alumner nayores del centro, pero repito, no termino

V0 de entender esa ventaja,

(Daczmento X111, 140)

LLos profesores mismos no se consideran ajenos
a la conflicovidad. Tendremos ocasion de analizarlo
mas detenidamente.

En perspectiva, creen que el deterioro en las re-
lacianes profesores—alumnos ya habia camenzado
antes de la Reforma, sin duda por trararse de un fe-
némeno muy relacionado con el marco sociolégico
general y su evolucion,

Aportan también, autocriticamente, la convic-
cion de que los profesores de Educacion Secundaria
proceden de una «cultura organizacional» donde lo
educativo tenia un peso mucho menor que el que
exige la ESO. Este profesorado se siente poco pre-
parado pata entender y atender a los preadolescentes
del primer ciclo de la ESQO.

Cren gite la relacian entre profesor y alwmmna s¢ ha detertorado, 5

estaba deteriorando ya anteriormente, antes de tener la Reforma,

; yen g{?ﬂn‘.’?'(:fl (Teh. qffr’ .f{.gﬂf‘.

(Docmento | T, 66)

Seguramente ¢l profesorado procedente de FP comro e que viens d

IEGB fiene una mayor facilidad de adaptacion.

(Daogmento X1, 30)

Adeprds he topads con mit desconocimiento de las caracterisias

entocionales, afectivas, de las erfatiras de 12 aios.

(Daocumento 11, 18)

Entonces creenras que con los ehicos jovencs, pequenos, existe ese

probievia, son muy espontanens y Hevan a situaciones wiy inco-

modas para profesores que no estaban acostumbrados a tenerlos.

Los profesores procedentes de la EGB se manefan mepor, lo levan

wejor, pero lox e ban dado clases en ef Primer Cliclo procedestes

de miedias, se han encontrado con inas actitudes de rebeldia Infan-

1 que no saben muy bien, les sacan de quiio.

(Docupments XV, 308)

51.3.  LASACTITUDES DE LOS PROFESORES ANTE LOS PROBLEMAS
DISCIPLINARIOS

Ante ¢l contexto de conflictividad en el que han de
realizar su trabajo, las acdmdes profesionales de los
profesores configuran una extensa gama. Enuncia-
mos algunas que pueden parecer extremas v poco
matizadas, pero, por significativas, aportan una cierta
delimitacion del campo.




Para algunos profesores, entrar en ciertas clases,
afirman, es tanto como disponerse a ir a la guerra.

Y stenpre comentamios o giee Sale ¢s gue pasa a fercero y entras

a luchar, no ex como las demds clases que snfres en la dase, allf

pas un poco en tenstan a lichar. Ellos son los contrarior y ellos te

1eN COMO 111 0Era, @ Deces e dnisimo enfrar en ina clase de esas,

R :'.r_f}e‘r'ﬂr'.

(Documento X11, 1135)

Hay profesores que prefieren refugiarse purista-
mente en su papel de docentes de un nivel concreto
v a ello se aferran aunque conlleve la negacion de la
realidad. Su opcion seria limitarse a ser profesores de
la materia v curso correspondiente, intentando hacer
abstraccion del dpo de alumnos que le han corres-
pondido. El choque frontal con los alumnos, en es-
tos casos, suele ser inevitable.

Entarices ella siempre les contesta: «es que yo no 5oy una profesora

particular, yo vengo aqui porgue el Ministerio me obliga a dar

una serie de cosas, porgue las sabe, y el que las quiera aprender,

Las aprende, y ef que no pues qie 1o las aprenda,

(Docsinente 171, 250)

Ortros profesores buscan salida en una férmula
de concesiones sobreentendidas, poco honrosas,
pero que garantizan una cierta paz. 86lo exigen a los
conflicivos que no molesten. Lo demds no se con-
creta. Y es posible ver a clertos alumnos en las clases
con los cascos puestos oyendo musica...

Intento Hevarme bien con ellos, buscas un poco de psicologéa, con

wnos funciona y con ofros ng, s 0 pienos llggas a mn acieerds, )

fii ves e esa persona ral, ex clase puedes legar a gue no e mio-

leste, perv yo e veo que exte dibuiands, o quie s pone a iy puisica, 1o

e pparta, e, con los depies preedo hacer alge, no mie ingporta; pero

e planteo jestamos educando a esta pente? ;Oué educacion es éxtas

Tenerle obligada ocho horas, y af fina consgonir qiee por lo wierios este

sentads y w0 woleste jes eso edusativot, a vl 1o mie pareee, (...)

(Documento XI1, 180)

La opcion que otros siguen es olvidarse de las exi-
gencias curriculares de la LOGSE y «hacer lo que se
puedes, Plegindose a la realidad de los alumnos que se
tenen, aunque ello suponga ponerse a ensenar a leeren
2.7 curso de la ESO. Preocuparse por ellos y sus proble-
mas, ... De este modo evitan los choques frontales con
los alumnos. Pero, realmente, no imparten la ESO.

En ese aspecto creo que hemos tentdo menos problemas de rela-

cidn, pero los bemos fenido fambien, pues porgune estamios acos-

tumbrados a frabajar con ellos de ofva manera, Guisd somos pids

Hexibles, o al menos en aquella Zona donde yo trabago pues hace

tienmipo que nos desengarianios de la obligatoriedad de estos conte-

nidos. Y quizes vamos mds , 19 S€ 52 a lo mejor estamos incim-
pliendo gravemiente nnestras obligaciones profesionales, pero yo
crea que pensamos mids en los individuor gue en las leyes.

(Dacumente 11, 244)

LA INVESTIGACION

Ortros, lisa y llanamente, se refugian en la baja
meédica

Problemas de disciplina tersibles, profesores desesperados, profeso-

res con bajar médicas, y no gulero ser alarmista, porgie yo no o

5oy, vo creo en esta Reforma y hay que fivar adelante, pero real:

mente el gran problema es de disciplina,(...).

{Docunrento 11, 18)

Y yo crea gue los profesores de Secundara cuando aterrigan en ef

Primer Ciclr salen asustados, y yo fengo comparieras.y compaiie-

ras qite cast casi esidan diciendo ahora que buscar a win psicologn

para quitarse ios tiltimos dias de clase, que es gue exo, 25 sacan de
quicio. Ti50 65 e cuestion qiee no s¢ como...

(Dacmento X1 TI1, 311)

La conflicuvidad escolar también condiciona el
trabajo de preparacién de las clases. El profesor, al
planificar sus clases, en estos contextos, no solo se ve
obligado a disenar estrategias de aprendizaje, sino
también westrategias de supervivenciar.

(...) De abi viene, lp mismio de la preparacion, creo gue taly comio

citamios.y con lox aluminos que lenenos ) lor que se nos avecinan,

creo que la preparacion de fas clases, independrentemiente de fa

/J!‘!.’Pdﬂ:’!r.‘i{i"ﬂ purapente prgﬁ‘fim.’;:;"._ Yo creo que fene gue ser tam-

bicn la preparaciin de edmo nos vanios a enfrentar cada dia con

la sitwacion que allf fenemos, que ligicamente tambidn éx distinto.

No es lo mismo trabajar con unos alumnos que frabajar con

a1ros,

(Dactmients 11, 257)

Yo la mrayor parie del tenipo, nie la pase pensande al dia siguien-

te, com pie vay a enfrentar a la realidad gue allf tengo.

(Documento 1 1, 252)

Vo e fenge gie proparar, I privero para wo excitarme ciandn

mie eHCHENTTO d 1 Hil0 que estd ebrio, porgue yo tengo gie hacer

un, tenga gue estar preparade para aceprar aguella sitnacion, o

craneo estenios hablando, 5 yo ke pregunto gud fe pasa, me dice

que pasa de wii, Y giee yo 5oy wn o de prete,

(Docimento 11, 256)

Todo ello produce, de modo general, en el pro-
fesorado una tentacion de desimplicacion mas alla
del aula, Evita intervenir, llamando la atencion a al-
gun alumno, fuera de la clase. Porque no esta seguro
de no meterse con ello en una siruacion de salida in-
cierta,

Ahora mismin, es cierioso, pero dentra de los centros i puedes ver

qute usr chaval hace cualguier cosa y fe cuesta lamarle la atendon

Jiera del arla; y es0 yo ereo que no es porgue los profesores, en fin,

Pasenios de eos femas, Sine porgue realwente consideramos que

WHESHTD JHaTgen de parficipacian es #iy eScaso, es pigy e5case y en-

tonces realmente no merecs la pena, quitza yo le flams la atencion

a esta chaval ahora y él me conteste, y exto e traiga un probiema

serio y el apoye que yo oy a lener anife esto pues no 5 cudl va a

e, GUId nengnno,

{Docimenta N1 65)
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PLANES DE ESTUDIO Y METODOS DE ENSENANZA

Y entanees esa e5 ina pregunta, gue a viela pluwia se me ocirre

Plantear, las cwestiones de formas en lov centros, gie 5¢ gie pi-
chos comparieros del claustro rechagarian esas cuestiones de_jor-
ma. Simplemente decirles, tenemos que curdar determinadas

Sformas, vigilancia en for pasitlos, probibir a un chaval fiumar

crande se le ve excondedp en 1n pasille, probibir a un chaval tirar

un papel. Acometer los pequerios problemas de disciplina de for-
wia comiin, gue prenso gue en la privada se hace y en la piiblica

1o 5e hace.

(Daocumento X111, 287)

Has apuntade nuy bien ol clima de la clase. Yo creo que hay

una cnestion clara, que es asnncion de roles, y los profesores en la

cnitura docente actual, en la cial estoy metido, asuminos roles, y

Yo asunio w.f'_ funcion de director y como pn?ﬁ.'.rﬂrn pero es que zﬂz_rj'

profesores que asumen el papel de profesor que creen que sit fun-

aion es dar clase y se acabi. Si se rompe la persiana, qise se rom-
péty 5t zn chaval inswelta a ofro gue le insulte, y eso deteriora el
clima total de la clase,

(Daocuments X1711,.292)

Se reconoce la mayor implicacion que los profe-
sores asumen en los centros privados, respecto a la
que hoy dia se asume en los centros publicos.

Entonces yo creo que fiene gue haber una asuncion de roles que

desgraciadamente, y has apuniado tu niny biew, en la privada lo

hacen, en la priblica no. Deggraciadamente y vey a decirlo, es diro
decirlo, tal veg por el cardcter funconarial que tenemios, asi de cla-
ro. Lo que tiene er que es dificil reconocerio

(Dacunrenta N1, 294)

51.4.  ALGUNAS SUGERENCIAS DE LOS PROFESORES SOBRE LA
DISCIPLINA EN EL CENTRO

Al hilo de las intervenciones de los profesores en los
grupos de diagnostico han ido surgiendo, a veces
propuestas, a veces solo quizd pensamiento desidera-
tivo, sobre como paliar la conflictividad que tanto les
preocupa y molesra. Todo ello es el contenido de lo
que sigue.

Casi como broma, se plantea que en el futuro
habria que cambiar el perfil actualmente utlizado en
la seleccion de los mejores candidatos a profesores...
para aproximarlo mas al perfil de un buen domador.
Mas alla de la broma surge el tema de la necesidad,
mayor en el futuro, de personalidades docentes mas
capaces de dirigir grupos, etc.

Para mii es una de las claves de la indiseiplina que hay. Oue esas
chicos frasladan, ligicamente, trasladan su problema y un poco, de
lo que 1 dices, quizd, de la violencia que pueda aumentar en la
soctedad, lo trastadan al anla. AW o trasladan ellos. Y entonces,
hay profesores con los gue son, anténticaments, tienen dificiltades
para pader inipartir elase. Otros profesores no.

(Docsmento 11, 189)
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Pero claro, es gue entonces, porgue mie pareceréa ya iy complica-
do gue seria el elepir a los profesores para que se coartaran. O sea,
qué habria que hacerles, ademrds de unas priehas que se hacen en
una gposicion, liego ponerles de domadores a per si eran capaces
de domar tigres o algo asi. Yo es gne no lo entiendo, O sea, porgue
aqui se trata un poco de esto, de domar.

(Dacumento I17] 190)

El marco legal que regula los aspectos de la con-
vivencia en los centros, asi como la resolucion disci-
plinaria de los conflictos, es el vigente Real Decreto
sobre derechos y deberes de los alumnos. Sin embar-
20, los profesores lo valoran muy criticamente y opi-
nan que debe ser modificado.

* El texto del R.D. deja practicamente sin mar-

gen a cualquier posible Reglamento de Cenrro.

« [l profesorado, mas que protegido, se siente
desprotegido con este texto legal.

* Los centros necesitan una normativa sobre
convivencia, mucho mas dgil que la acrual.

* En concreto, el procedimiento disciplinario re-
sulta demasiado lento. Y a veces ineficaz por
las limitaciones que impone al centro. Una se-
mana fuera del centro en ciertos casos no su-
pone un castigo, sino lo que realmente desea el
alumno.

* Quiza el enfoque excesivamente formalizado
que se ha dado al procedimiento disciplinario
esta originando situaciones dificiles. l.a sensa-
cion de impotencia aparece, como se senala en
una ocasion y resulta emblemaddco, a través de
la irrupcién en el procedimiento de bufetes de
abogados que el padre contrata para defender
al hijo. Todo ello descontextualiza lo que se
cree deben ser las actuaciones disciplinarias. Y,
a la vez, ejercen sobre el profesorado y equipos
directivos un clerto efecto disuasorio no desea-
ble.

S Oué medidas pueder topsar contra wn alnmno que s vie, que 1o

Hene pingrin inferés, que va a reventarte las clases y que aquello

no le interesa¢ ;Echarle una semanat, y aguells es lo aue guizre.

(Documento 117, 193)

(...) el Real Decreto de Derechos y Deberes gue no da potestad

ninguna al profesorado de raconalmente tomar decisiones que

acaben con el vandalisnio o con la falta de respeto, a 2lls, a fos
comparieros, al profesorade, exg cansa mnchisina, muchisina, por
decirly suavements, desesperacion en el profesorado.

(Documento 11, 18)

Otro problema importantisin es la disciplina, Ahora los cenaros

estamos teniends, empesando a fener probiemas, incluso policiales,

problemas sociales mity graves, en nnos centros pids, en ofyos c2n-
fros ruenos, pero ya emipezamos a fener probiemas mitey serios. Ni

GUETENOS SARGONRAr a nil alunitie, conio a mi pie ha ocurrido en




PItchas Ordsiones, ranios, £1 aigia ocasion por lo menos, al dia -

udtertte e enciientro con i fa: redectade, enviado por una ofiena de

abogpadns, y esto ex alpo gue es bastante freciente en los centros,

{Daocumenta 1 11, 61)

Como ya ha quedado expreso, los profesores
atribuyen el aumento de la indisciplina en los IES
que imparten ESO, en su mayor parte, a los alumnos
que toman sus posiciones fuera de lo escolar, pero
que permanecen «atados» a la ESO a la fuerza. Por
ello, se cree que ¢l principio de solucion al problema
de la conflicavidad escolar en la ESO) pasa por abrir
una puerta alternativa a estos alumnos. Tema éste
que aqui reaparece una vez mas. Y una vez mas se
lanzan ideas:

¢ Diversificar sin miedo en los tltimos cursos.
Hasta donde haga falta.

* Liberalizar la oferra y las vias de acceso a la FP
Hoy la FP esta prisionera del Timulo de ESO y
hay mucha gente, sin drulacion previa, que de-
sea hacer algo de FP. Al nivel que sea.

* Nuevas o viejas formulas, adaptadas, de acceso
al trabajo aprendiz.

* Y como paliatvos: potenciar las medidas de
control en los centros. Organizar mejor las
guardias,...

* Y, muy importante, reconsiderar la labor tuto-
rial.

(o ). Entonces ellos acaban en wn centro de Primaria y les pusta-
ria o hacer la Secundaria Obligatoria basta los 14 arios, y les gus-
taria hacer wna Garantia Social 0 alge mds de Formacion
Profesional porque no son capaces de estudiar como sus conpare-
7of .. ).
(Dacsmento 11 195)
Y ahora vengo precisanente de un examien de Cielo Formative,
de alumnos que no fienen la titulacion necesarta y resulta que
para 13 plagas, pues se presenta muchisinia gente, porque no bay
tena oferta adeciada de Ciclos Formativos, v la Administracion
debe asumir eso,
(Dectemento 11, 242)
Estamaos consigniendo alunmos desmiotivados, indisciplina, mu-
chistmos problemas en los centros y yo creo que estos crios, éstos
chavales lo que quieren ex aprender a hacer alga. Oye lo que yo
quttero es frabajar. Clara no hay frabajo, no hay mercado laboral,
pero a lo migor fendriamos gue no Ser créafivos, sino volver a cosas
que extstieron: escnelas de aprendices...

(Daocumento NX, 18)

Euntonces yo pediia, yo por ejeniplo al Ministerio, fe pedivia una

diversificacion. Yo he visto cimo en Santo Domingo de Stlos mon-

taban wn anda taller en colaberacion con el INIZM, e parece, en
la rebabilitacion de las obras de San Francisco, y alli levaron,
perv lo peor de o peor.

(Docrmento X1 111, 341)

LA INVESTIGACION

Hudsiera sido mds barato bacer centros para esta gente.
Eiso no satdra en las conclusiones.
(Docrmenta 11, 260, 261)

5.2. CULTURA Y CLIMA PROFESIONAL

Las relaciones profesionales establecidas en el con-
texto de la cultura escolar vienen definidas en tres
marcos principales, segun se deriva de los datos de
los grupos de diagndéstico: en primer lugar, en el
marco de la cooperacion, una de las notas de mayor
interés en la reforma educativa. En estrecha cone-
xi6n con estos problemas, la definicién de los ambi-
tos de cooperacion entre profesores que pueden
mejorar el funcionamiento del centro. Y, como tercer
marco de referencia, el relatvo a la integracion de
distntos colectivos de profesores en un mismo nivel
de ensenanza, con funciones similares y procedentes
de culturas profesionales distntas. Se van a analizar a
continuacion cada uno de estos aspectos.

52.1. LA CULTURA DE LA COOPERACION Y SUS LIMITACIONES

En los centros docentes tiene escasa tradicion la cul-
rura de la cooperacion y del trabajo en equipo. La
cultura del protesor tende al personalismo y su acti-
vidad natural, historicamente, es el trabajo individual.

I ’r’m_ Yo e0 giHe l;q]-' oo tewia f};::;)om:ﬂfr'.__}-' ergie: 5 z:,ga en esta

HOTTIG, GHE YO (CTE0 qite &5 POsifiva ) ya mie adelanto a bacer uha

valpracion, es que nos oblisa a trabagar en equipo, y pam}"?femefm'

uno e los grandes problenas que venipios arvastrandy, por todos,
er que na, posiblemente no estemos edicados, o no estenios forma-
dos, o no estenios reciclados a trabajar en equgpo,

(Documento NX1, 154)

Nuestra tradicicn no es precisamente la de trabayar en equips

sin toda o contrarie (...).

(Dacunento X171, 8)

La cooperacién entre profesores tene en los
IES como primera dificultad el hecho de que en es-
tos centros estan llamados a convivir colectivos bien
diferenciados. Maestros, profesores técnicos, profe-
sores agregados, catedriticos de «oposicion» ¥ cate-
driticos «de acceson, con sus diferentes estatus
administratvos. Y con culturas profesionales, fun-
cionariales y profesionales distintas, especialmente
diferenciadas e¢n el caso de los maestros que han ac-
cedido a los TES para impardr primer ciclo de ESO,
respecto al resto de los profesores con plaza en los
IES. Este tema de las relaciones entre maestros y
profesores de secundaria, que es el més perceptble
por numeroso, va a ser motivo de un analisis poste-
rior mas detallado.
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Y Jueso, mcha probiensdtica en enanito a fox centros de Secunda-
1t por la diversidad de profesorado: maesivos de primaria con 21
baras gie ferien que cittdar recreas, cobran wienos, no lienen conr-
Plenieita de nivel al fgnal, a tgnal preste de trabajo, nes encontra-
mos con profesores técnicos, profesores agregados, profesores
caledriticos de pata negra, profesores catedraticos de pata blanca,
o sea abi hay un battbnrrille del gue hablaban anteriorments que
dificilmente, o en ciorta medida algo hay gue hacer para que ver-
dederamente se conpugie abi wn equipo de trabago y no haya dis-
partdades en cuanto a las condiciones de cada wno.
(Documenta 111, 93)
Y en ésa Comision Pedagagica encima solamente hay catedrdricos
w0 hay ni siguiera wn profesor que de clases en la secundaria
oblipatoria, y ninpin mavstro gue da primer dclo, gue estd tam-
bicn en ef institnto.
(Documento X1, 161)
(...)y el profesor gue viené de la EGB y ha pasade a la Secunda-
rie tene un conceplo totalmente § diametralmente opuesto, en
canto a fa realidad edncativa de esos nivios, muny diferente, con
perdin, de los profesores que habets estads y que ya de siemipre
proveniais de Ja Secundarra,
(Docunrenta X111, 273)
Vo crvo quee uner de far novedades de esa etapa es que van a con-
vivir en efla profesores de niveles distintos. At com en b red pri-
vada realmente eso ya existia de antes, hay mchos centros
privados que son centros integrados donde en sn clanstro habia
profesores de pedias ) de primania, en lox cenfros piblicos o ba
sido ast.
(Documenta XXT 111, 83)
A su vez, la convivencia no se ve favorecida por
la excesiva complejidad que la Reforma ha llevado a
los 1ES; por la complejidad de las ensenanzas ue es-
tos centros estan llamados a impardr. Primero y se-
gundo ciclo de la ESO, Bachilleratos, Ciclos
Formaunvos 11, Ciclos Formativos 111 y Programa de
Garantia Social.
Par lo tanta yo creo que eso es un gran refo de la Secundaria, otro
gran reto yo creo que es la organizacion de los centros. Los centros
de Secundaria con alummos desde ef Primer Ciclo hasta Ciclos
Farmativos de grado superion; ex tn centre, es in ceniro enorme-
niente complefo, cuya organizacion necesita de wn Equipo Direc-
tive y de, y de sena buena organigacion estructural del profesorado,
elc. porque sino también se viene abago.
(Dacimento VL 118)

52.2.  L0SAMBITOS DE COOPERACION

Centros tan complejos v tan grandes onginan, logi-
camente, claustros demasiado complejos y numero-
s0s. Fn ese contexto, los claustros son organos casi
mviables para cooperar v trabajar en comun. Por el
contrario tenden a degenerar en asambleas.
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La alternativa que sugieren algunos profesores
es potenciar los Organos, que, pot su tamano y natu-
raleza, constituyen ambitos mas favorables de coo-
peracidn técnica e insttucional. La Comision de
Coordinacion Pedagogica (CCP), los Departamen-
tos v los Equipos de Profesores.

E dlanstro ¢5 nna asambiea, y fodos sabepios lo que es una asan-
biea miuy variapinta, y pieden salir las csas por peteneras a la
wmintnia que te eso, o siepgpre hay algin demagoge, 1o vey a segur
bablando de lo gue ex ana asamblea,
(Documento X1, 133)
Para eritar la asamblea, en el 90 por aento de los casos esti la
CCP porgue tiene el poder de canalizar demoerificamente las de-
dsiones del clanestro pero sin ol acto ritual del danstro, 52 paede de-
batir tranguilamente en wn foro peguenio de 10 o 12 personas, y
a i ve ese debate se fraslada a wn seminario que es donde real-
mente deberia de debatirse democriticamente todo ¢f curso, votar
cuestiones gue luego volverian alli, pero en peguenias remntones de
no s de 10 personas, yo erco que sobre ol papel estii muy bren )
las decisiones que allf se tomasen tendrian gue ser tan democriti-
cas, y de hecho lo son como aquellas que se bacen en una asamblea
tnnitnosa de un clatsio,
(Docimento X1, 156)
Los clanstros dltimamente sirven para resity, por si no lo sabiafs,
lo que pasa es que no fincoran, porgue la estructira esti oxada-
da, vielvo al temia de los principios decmongnicos son organ: -
ciones decimondnicas gue ge ponen abi, |...).
(Daocumento X1, 137)
Los Clanstros [...] eso es unia locira, generalpente swelen ser mo-
nolgos de fa direceidn, algnien puede discntir algo; pero wo es un
sitto par debatir cosas con seviedead. Creo gue los Clanstros deb
ser e it s 6 a pilniedr asi cos ja piy elibord, riy
trabajada por pequesios gripos, y un poco para dar ya la ratifica-
cion final, el compropsise final; pero bay que Nevarlo ya debatido
en for Departanentos,

Yo erea que la Comision podria ser una excelente berramuent,

Jnet. (..).

(Documento NIX, 144145)

La CCP es 6rgano nuevo. Con las logicas dificul-
rades para conseguir funcionalidad y aceptacion. En
algunos 1ES, a fin de aumentar la funcionalidad v
representatividad de este Grgano han incluido en €l a
algtin maestro del primer ciclo, aun a sabiendas de la
heterodoxia formal de la medida. A su vez, el trabajo
cooperativo eficaz en la CCP esta condicionado por
¢l tipo de cooperacion y trabajo que desarrollan los
departamentos didacticos.

Y comisicn pedagdgica, fundamentalmente, no tenemos.

(Docrmrento NXTHI, 385)

Respecto al profesorads, se observa que empiesan a trabagar en

equipn, pese a haber dificiltades, En algunos casos s2 ha encon-

trado dificiitades con ka particpacion de los maesiros, por o gue




wfonenos centras ban aptade por posibilitar la presencia de un

wmaestro en la C.C.P. pava facilitar la integraciin en el centro de

este colectivo y potenciar su participacion en la elaboracion del

Proyecto Curricidar, en espectal lo referido al Primer Ciclo; pero

PRIFESERAN HOFRIGIpenTe agrapanientor de ciclo pids que de depar-

tamento, conto se ha constatado anteriarment.

(Docstmento NXXITI, 42)

El Equipo de Profesores, o Equipo Docente,
que imparte ensefianza al mismo grupo de aula es un
Oreano con muy escasa tradicion en los cenmros de
Educacion Secundaria. Sin embargo la Reforma po-
tencia indirectamente esta Instancia intermedia de
cooperacion.

Enla Ensenanza Primaria (antes Primera Erapa
de EGB) la coordinacion del profesorado se ha art-
culado en torno al alumno v de ahi la importancia del
Equipo de Profesores en este nivel. En el Bachillera-
to, en cambio, la coordinacion del profesorado se ha
realizado ¢n torno a la materia y de ahf la importan-
cia rradicional dada a los Seminarios. La ESO paruaci-
pa de las caracteristicas de ambos niveles por ser
nivel intermedio. De ahi que sus Departamentos he-
reden la tradicion del Bachillerato (asi como de la 2.
Frapa de la EGB) v sus Equipos de Profesores la tra-
dicion de la Primana/EGRB.

La Reforma impulsa la coordinacion y coopera-
cion de los profesores de un mismo grupo de alum-
nos desde el momento que establece la colegiacion
de las decisiones sobre evaluacién v promocion. La
otra via de esa cooperacion es la potenciacion, que la
Reforma impulsa, de la tutorfa, Pues la tutorfa sélo es
eficaz 1 se planifica y se realiza desde v con la coope-
racion de los profesores que actian con el mismo
grupo de alumnos.

Es gque bemos hablad poco de fa funcion importantésina del

equipo docente. Qriera deerr gue, para gue la LSO safoa adelan-

fe ex imprescindible gue of equipo docente fenga nnas resniones pe-
riddicas semianales; nosotros lo estamos bactendo y funciona, y la

acctan trtorial, giee no se habia diche micho, y abora ya se ha di-

cho. Dor cosar ingprescindibler.

(Docrmento 1, 198)

Perw queeria anadir s elenento nier, es el elenento de que la cordina-

aon doente en la ESO debvera hacerse en torno al aluwmis, o sea, of

equgpo docente d prpo debiera ser la coordinacion docente basica,

(Docmento XXTTI, 220))

Sin embargo, en los centros de secrundaria fo clisico ex la coordina-

aon en torno a la paterta, o sed, ¢f departamento o el seminario.

Crea gue no hay fodavia per parte de la adwinistracion, y por

tanto pizcho menos por parte de los centros, una claridad de ideas

en dande y com habia gue poner el acents, de forma que los jefis
de seminario siguen feniendo corplemento econdmico, pero los

coordinadores de ciclo no y mincho menos los tutores.

(Docymento XN1 T, 221)
Oiniero decir; bay profesores que estein mis acostsmibrados 4 fra-
bayar en equipo, hay profesares que estdn mienos-acostimbrados a
fr:;!’;q/ar en eqripo. Breeno, pues /a:gm:mw.'fe, eife p:ifrrrmfm'w.’ro
oblipa o exige, de alprna forma, poner cosas en comain. lay pro-
Jesores enw Centros qure, e50 les cuesta nincha, eso no &5 it tenia
tampoco sole de gue haya que bhacer cursos, para que.... resolver
fado, porgue, posiblemente tampoco se taya a resolver. (utero de-
cer; e hay algunos aspectns, como el trabajo en equipo, cone fred
labor de tutoria, qire agui se comentaba, comio algnos aspectos
wieis, gue obligan a it fipo de profesor distinto,

(Documenta 111, 177)

Finalmente, se¢ ve necesaria la cooperacion entre
Equipos de Profesores. Los que conocen al alumno
del curso anterior con quienes lo reciben al curso si-
guiente. Y también de los equipos de Educacion Pri-
maria y los de 1. de la ESO.

. eseasa coordinacion entre los equipos educativos de ciclo, y mds
eicasa coordinaeion con ef equipo educative del ciclo o de la ctapa
antertor. Fsto trae ."af}.r:ga ensenanas c‘a;;:pm'ff'fz‘n'ﬂfr:da.f_ ¥
aprendisaes inconexos. Y ya partimos dentro de los mismos cen-
tras falta nna coordinacion efectiva, y bueno ya, lo que senalaba
antes ef companiere, ciando la coordinacion bay que bacerla con
los rolegios adseritor y dewrds, deja mncho que desear.

(Dogsmenta I1 | 111)

El profesorado, en sus testimonios, remarca la
conveniencia de impulsar la coordinacion y coopera-
cion entre profesores. Pero a su vez transmite la im-
presion de que ello ha alcanzado escasamente
naturaleza operanva en la vida de los centros.

52.3.  LAINTEGRACION DE DISTINTOS COLECTIVOS DE
PROFESORES EN LA ESO

Como ya se ha dicho, es este un problema peculiar
de la Educacion Secundaria Obligatoria. De modo
especial, la presencia de los maestros en los IES
constituye una novedad significatva, en el modelo de
centros derivado de la LOGSE, aunque esta presen-
cia, seguin el modelo final, se prevea wansitoria, Podria
pensarse que ya existe el precedente de la presencia de
otros profesores diplomados universitarios (no licen-
ciados): los profesores técnicos. Sin embargo, estos ul-
timos tienen su parcela curricular propia. El hecho
peculiar que afecta a los maestros es que han entrado
en los IES para impartr las mismas dreas que los pro-
fesores de Educacion Secundaria, si bien solo en el pn-
mer ciclo de la ESO. Lo que supone que han de
colaborar a la par en los ambitos hasta ahora exclusiveos
de los profesores de Educacion Secundania.

En las intervenciones registradas en los 2impos o
diagndstico No aparecen tensiones COrporarivis que
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pueda haber. En realidad esta técnica no serfa la mas
adecuada para detectarlas si las hubiese, ya que las in-
tervenciones cara a cara enden a desarrollarse nan-
ralmente en los limites de lo socialmente correcto.

No obstante, si aparecen comentarios a 4spectos
relacionados con la presencia de los maestros en los
IES que afecran a su vez de modo mas o menos di-
recto a la vida relacional de estos centros.

La presencia de los maestros aporta al resto del
profesorado, por un lado, su mejor conocimiento de
los alumnos de 12 y 13 afios, asi como la mejor ma-
nera de trabajar con ellos. Por otro lado, aportan su
mavor tradicién de trabajar en coordinacion hori-
zontal, con el equipo de companeros que trabajan
con el mismo grupo de aula.

Referente a los miaestros, piense que, en general, no se les ba mii-
rado de regjo. Pero tampoco mitifiquemios las cosas, porque de
miaestros, come de profesores, comio de peones, los bay buenos y fos
hay malos. SF que o5 derta s aportacion en ¢l sentido ge ellor
conocen mejor a los ninios de doce aros. Después de 23 avios de do-
cencia yo no dos habia tentdo y no sabia nada de éllos y, en canbio,
ellos saben de gué pa. {...).
(Documents I1, 64)
(...) hewos echado en falta, los gue proveninos de la EGB,
una falta de contacto entre los profesores, echamos en falta la
coordinacion horizontal, ann asi desde el primer ario o aro
pasada, procuramos tener nnas sesiones de coordinacion hori-
ontal para fijar objetivos educativos en cada 1no de los nive-
les, (..).
(Documento X11, 147)
Entonces cara al grigpo_yo creo que fiene qite 1ener unos refos y
asas relos tenen gue ser comtnes para el profesorads, que s fije
¢f profesoradn conjuntamente con la fincion tutoral, que haga e/
tutor con los alumnes pero a la veg todo el profesorado trate de
busear y de trabajar en ¢l wiisma sentido, entonees eso lo echaba-
wios e falta y este aiio én las sesiones de coordinacion ya desde
principia de curso fentamos marcadas obligatorianente nnas se-
stones de coordinacion horizontal en el calendario.

(Documento X1, 148)

Pero yo i que quiero romiper una lansa a favor de que los piaes-

tror real Al

nte esten fiuncio o fincionan xejor que los profe-
sores de Secandarta, en lo que s¢ refiere a la implantacion de la
ESO. Tienen o estin mds acostumbrados a frabayar con los
alumnos de wna farma mids individualizada, de esa atenciin que
o exige, desde i prento de vista, la LOGSE, y por lo tanto yo
pienso que los profesores de Secundaria tendriamos mucho gue
aprender de ese funcionamicnto,

(Doctements X111, 149)

Y win enmbargo yo tengo que adwiti nna cosa, gie con exvepiiones
e 1io Y ofro nivel, yo me be fropegado con los maestros que se
han incorparada al Primer Ciclo de la SO can una actitud, con

wna mirm."miedad_ Y con wnn doniinio, especialimente de los alum-
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nos conflictivos, para trabagar con ellos, mny supertor a la inmen-

sa mayoria de los profesores de instituto tradicionales.

(Docsmento X111, 250)

En los IES los maestros son una minoria v,
como tal, tienden a aislarse. A lo cual ayuda la pro-
blematica especifica, retributiva y laboral, que estos
profesores tienen respecto de la Administracion: ni-
vel retributivo, horas lectivas, vigilancia de recreos,
etc.

Y butena, ba enpeziads por lo de ciidar fos alummos en los recros,

er 4a cosa qie fes alsla por conipleto del contacto o meedia horita

de tomar el café, que es cnando nos relacionamos mas fodos, que
es ciandp comsentas los casos y fal. Yo ereo ge abi ha habidy rii-
cho problema, y por aira parte ellos mismos, gue vienen de centros

_ Se conacen ya, se han aiskidp un poco,

(Dacitmento X1 111, 289)
Entonces causa probilemas, pues del tipo, mny sencilles, zquien
hace los recreose, gquién hace las giardias? y en este instituto se
b logrado, se ba logrado solndonar, decir por la via: los maesiros
hacen guardias y los profesores de Secundaria alounas o Enserian-
zar Medias hacen recreo. (...).
(Docitmento 11, 11)
Las macitros de Primaria en los centros de Secundaria, es un 1ra-
to discriminatorio ef que estdn sufiiends y sobre todo cnandp com-
paran con otras comunidades antonomas donde sf se les ha
reconoaido esa sitiacion.
(Dacunento | 11, 219)
Pero, ya verds el aio qure viene cnandp falten horas y venpa wno de
Secundaria y dé lo mismio que yo, y él gana pis que yo, &0 lo ha-
blarensos, y eso es una realidad tamibién, eh, estas dando el mismo
nivel, sin enibargo estas cobrando menor y no 1os enganenos ge
esos son fos verdaderos problemar que bay fo qie pasa es gre la
ente no se atreve piichas veces a decirlo y allf ensepnide ofro decia,
11i eres del grupo A, fi eres del grapo B, (...).

(Doctmento NXNX1, 88)

La presencia de los maestros en los TES para
ejercer su especialidad con los mismos alumnos que
la venian ejerciendo en los centros de EGB, tiene
como fondo la cuestion, recurrente, del acierto, o no,
que estd suponiendo la escolarizacion de los alum-
nos de primer ciclo de la ESO en los 1ES. Desde la
vida cotdiana de los centros, no surgen precisamente
voces entusiastas de la medida. Mas bien predomina la
idea contraria. Si bien los contextos, al ser tan variados,
impiden una generalizacion total del criterio,

Pero es cierto que, en numerosos casos, se han
creado problemas innecesarios, a profesores y alum-
nos, a cambio de ventajas muy discutbles.

La formula de Seccion Delegada o de aularios
con ubicacion en centros que siguen impartiendo
Educacion Primaria es innecesariamente conflictiva.
Provoca tensiones innecesarias entre profesores, al




coexisdr en ¢l mismo inmueble dos direcciones, con
¢l agravante de que la direccidn del TES esta fuera. La
experiencia esta demostrando que la formula menos
contlictiva es que sea el centro de Educacion Prima-
ria ¢l responsable del primer ciclo de la ESO  que se
imparta en su edificio, Posibilidad que se contempla
¢n la normativa v que se mantene generalizadamen-
te en algunas provincias.
Y e parece nna barbaridad ¢/ gue vayan a fomentar, el ge pro-
Jfesionales dv cuerpos distintos se ropgpan fa erisma en el i
centro; mie parece (...} por ciesttones de borarios, por cuestiones de
steldo (...) i cada cosa estd muy bien en su sttio, ;[EDY, cada cosa
estd mny bien e su sitio. Si lo que hay que compartir ex el esprn-
i, pero lo demds creo que cadu cosa estd miny bien en s sitio ) yo
crea gue para gue los crvos no estén, ge estan abandonands recir
505 y cantidad de nredios en centros de Primaria y resufta gue se
estd fnradiendo la Secundaria que carece de esos recursos, Todo lo
que se pedia para Séptimo y Octavo en los colegios se estd quedan-
do abi abandonady y resilta gue lox wiros van al instiinto donde
eso wa fo hay. O sea me parece kafleiano, &affeiano. Entonces yo
prapongo, yo mi propuesta es que los alumnos de Primaria y Se-
cundaria, se Hame ¢l Primer Ciclp de Secundeari se llane conto se
guiera Hamar, que se queden en sus escielas.
(Docunento XX, 248)
Porgue en nuestros edificios, en nuestros institutos, 5t gue teneniof
ya HNAF ROTIIGS, brienas, madas o rg#/af?.r, pero en las secciones
bemios quedadeo wn poco a ese acuerdo tacito entre el director del
colegio de Primaria y en este caso el jefe de extudios de la seccion
delegade o el direcor gel instituto. Entorces abf ba faltado un po-
quitin de prevision, o varmos kna conexion anterior. Con €570 aca-
bo.
(Dagmento X111, 191)

5.3. PADRES, PROFESORES Y CENTRO
ESCOLAR

La relacion padres—centro esta dibujando un nuevo
contexto, que tiende a generalizarse en el mundo oc-
cidental: los padres como clientes. Y a la vez como
fuente de recursos a través de las APAs. Por eso la
Reforma, cualquier reforma importante, progresara
dificilmente sin el apoyo de los padres.
Y también dirtamos que debemsos terier en cuenta que los aluninos
) das fapilias son clientes. Ya no vienen o sea al cole, porgue, ann-
qgre la enseanga sea obiigatoria, na; son clientes. Porgue oblipa-
toriamente fii no puedes tener a un nifo en un sitio donde no
quiere estar; abligatoriamente (1 no puedes hacer que, por nincha
adseripeion de contros que fenya aguedla familia, vaya a aguel cen-
tro, no. Por taute, y dade gue los alwmnor son un bien escaso,
como el trabajo (sonrisas de fondp), pres bicn, o fomentamos polr-
ticas de natalidad, que ya, no sé, a alprnos nos vienen farde, ya,

tal vegy han de tener 12 anios para que entren, o cambianios todos

LA INVESTIGATION

de chip, pero todos, desd ef divector, hasta el conserge, hasta la se-
crefaria, basta la que hace la limpicza, todos; cambiar ef chip de
qute sor clienies; no es Ja diganmos escrela piiblica st no te gusta e
iguals, 1o, son u/ic’ﬂfe'.r,_r tenen gue g:rm"z:r confentos. yDe Ggrie
modo? Breno, con calidad. Bien, y esto pienso que no s¢ st nuestra
Administracion lo tiene claro,
Docmenta £, 124)
Onisd, quizd también insinwaria que en una reforma educativa
babria gue formar tambicn antes a los padres, porgue ol canbio
teagg graide que se he querido dar, necesita wn cambio, una forma-
ctan del profesorade, pera yo creo gue tambien wna formacion de
los padres, porgue sin la familia; sin ef anbiente que rodea al chi-
co, 1o podemios hacer refornias.

(Dacumenta 11, 47)

Ala vez, la conexion potenciadora centro—fami-
lia encuentra hoy serias dificultades en amplios sec-
tores de la socedad.

* l.a crisis de los valores ha alcanzado también a
las familias, La carencia de normas en muchas
familias dificulta el orden de trabajo y convi-
vencia que intenta el centro. Padres que dedi-
can poco tempo a los hijos, ...

* Buena parte de los padres son hoy mas reivindi-
cativos que colaboradores. Priman el apoyo in-
condicional al hijo frente a las razones del centro,

(c-r) 5 hat canbiado los valores de tal manera que agnella educa-

clon e recibinior antes, piues por supnesto en familia, que ague-

Hos valores gue inperaban en una familia, pues se han

frastocads, se ban pasado al extreno opuesto,

{Documento 111, 4 3)

Er decir, gue nn padre boy dia, pres no es capaz, de contrariar a

S SypD ey MIREn de i grstos, s caprichas. Eso se e il co-

Jegia y se lleva a fodos los sitios. Y luego la sociedad entera, los me-

dios de comunicacion, las...los medios de diversion, i cantidad de

comodideades y la vida ficil gue tienen los jovenes hoy dia, pues no
los Heva a becer ningrin esfuerso.

Documento 11, 44)

Se sienten los propios alwnos obiligados, conro se habia diche an-

tes, tatalmente obligados. No fHenen interés por formarse, los pa-

dres no aprecian tanipoco, la mayoria de eflos, no aprecia el valor
del esfirerso y del saciificio, de la formacion seria, y transigen.

(Documento 111, 45)

Me parece muey importante también la relacon profesor-padre o

centro-padre, porque desde luggo en general, observo que los padres

defienden continnamente a sus hijos, aungue prcticamente hayan
asesinado a un profesor o a un companero,

(Docimenta XX, 67)

Los padres por ofro Jado en el mundo en que vivinos con los ni-

Hios, no tenen, o les dedican suficiente tienmpo debido a las ocupa-

ciones y entonces el nino se encientra wn poce desamparads,

desasistido podrianmios decr.

(Documenio XXX, 59)
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PLANES DE ESTUD|IQ Y METOQDOS DE ENSENSMNZA

Respecto a la Reforma, y los cambios que ésta
impulsa, la opinion de los profesores es que los pa-
dres plantean, mas 0 menos reivindicativamente, sus
opiniones v apostaciones en los Consejos Escolares
y en las APAs. Normalmente, pero no siempre, en
sintonia con los profesores del centro. Se mencionan
a continuacion algunas de las mas significativas que
aparecen en los grupos de diagnstico.

Algunos padres perciben que la Reforma, mis
gue una mejora, les ha originado un problema. Pa-
dres de alumnos que no quieren estudiar y que desea-
rian una salida profesional que no pase por la
obligada obtencion del Titulo de ESO. También pa-
dres de alumnos académicamente centrados, que ven
en la heterogeneidad que la Reforma ha traido a los
grupos de alumnos un peligro para el aprovecha-
miento de sus hijos v un deteroro del medio escolar
que desearian mas pOSIEvo.

Han venido algunas madres y padres a gueparse de eso viismio, ef

chaval no tiene wingiin interés y sque hace con éf basta fos 18

anos? 57 puede presentarse a alpma proeba libre para pasar o

hacer ELP, porque no va a sacar el Hindo. 3Qué hace con él en casa

5t &l chaval se niega d venir al centro?

(Docsimento 11, 166)

Nasotros hemos comprobada en nwestras propias carnes ¢l éxita

de fa Reforma, jqué quiero dectr con esto?. Qniern decir que be-

mior comprobadn como para padres y alunmos, la Reforma era ef
aparcapiiento de los que no servian para otra coia, dicho con toda
la crndesa del nrndo,

(Documento 11, 143)

Yo, aparte de las quepas, lo que 5t considero desde un punto de vis-

s eddsscacional y prdctico es gue, sobre todo los alsimmes gue no fe-

nen ninguna culpa de tener que vivir con obvos alumnos que ne

quieren hacer wada, se les dé la oportunidad de qre predan tra-
bajar bien, y de que aprendan, y que sus padyes estén contentos.

Porque las quejas fundanentalmente de los padres son de lor pa-

dres de los buenos alimnos, porgue en esos grupos sus bijos no

pueden trabajar; son atacados periddicamente, hay peleas, leme-

o
o

mios e estar; con expedientes disciplinarios: no sabianmos vi que

€50 extitia casi, jamds babiamos becho ningino (...).

(Docsmrento IX, 33)

A los padres les resulta dificil enrender la evalua-
cion cualirativa. Sus preguntas suelen ser: «:aprueba,
0 no? (Promociona, o no?. Y no entienden que un
alumno pueda promocionar con mas asignaturas
pendientes que otro que no promociona.

Y los padres es gue, ef problenra gue fenenras es qure na les puedes

decir al padre, «a ver, mira es que el primer objetive gue dice o

3¢ qué, no lo ha alcangador. Y ol padre va a decr; wese obyetir,

Jqud significadr. Porque no entienden los objetivos ios padres,

peces Wi slgiiera uosotias sabenos tradieios,

(Daocrimento XX11 7 389)

No estdn los padres mentalizados tampoco y descubres quee 1n

mionton de las reclamaciones que ti ves que fe transmiten van ini-

dos a que fodavia fenen una vision de los contenidos anterior )

una vision de los procesos de evalnacion anferior, no entienden e

niero sistenma y encima con el sivtensa se Jo ban creado mnar o

Jectalivas quie a veces no son 1eales. (.. )..

(Docmento XXT1, 62)

A modo de resumen, lo que los padres piden 2 la
Reforma y al sistema educativo en general son dos
cosas: disciplina y contenidos. Y no estan, generaliza-
damente, convencidos de que sea eso lo que se les
este dando.

2O quieren los padres? Perdonad pero la realidad er asi jque

quieren los padrese Contenides y diseplina 1o nos equivoguerios

que da el colegto concertado la disciplina, es asi la realidad en los
piteblos ciando deciamios, perdonad, pero ayer se discutia fres ho-
ras y yo por desgracia estoy en contra de eso, pero por desgracia

es eso, ef men fill, estay hablindo de wun pucble que conoszo y

b:g}' Hnd guerrd abora montada enire fos Institntos para rece-

er alumnos ¥ la concertada, porque ellos bacen hasta cnarto

de SO, este aiio ya tienen basta segnnds, al anio que viene nos

vanmos a quedar sin altuninos y dos Centros gue fenemos vapios a

Ler como salinmos.

(Docrprento XXXT, 83)
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1. Definicion

En este alamo capitulo se incluyen aquellas medidas
que —a juicio de los profesores encuestados— po-
drian adoprarse a fin de incrementar la calidad de la en-
senanza en la Educacion Secundaria Obligatoria, §i
bien en cada uno de los apartados anteniores se han po-
dido ir captando las propuestas que realizan los profe-
sores, aqui se han solicitado de un modo direcro.

Los planteamientos se cifran tanto en perspecti-
vas materiales, en demandas de medios, recursos e
instalaciones, como en 6rganos de apoyo y funciones
que contribuyan a enriquecer los modos de acrua-
c16n de los profesores de aula.

2. Los resultados de la encuesta

2.1 LOS FACTORES DE PRIMER ORDEN

Los 31 irems que constituven este bloque se han
agrupado en 7 factores que explican el 59,5 por cien-
to de la varianza (ver Cuadro 10.1).

LLa definicion de los factores es la siguiente

Facror 1. Departamento de orientacion: Se re-
fiere al nivel de acepracion que alcanza el Departa-
mento de Orientacion por parte de los profesores
del Centro. Implica variables formuladas del siguien-
te modo: valoracion que ¢l profesorado hace del de-
sempeno por parte de este departamento de las
funciones de colaboracion en la elaboracion del cu-
rriculo del centro v del consejo evaluador de fin de la
ESQO; de realizacion de propuestas sobre orientacion
educatva, psicopedagégica, profesional y de adapta-
ciones curriculares; de asesoramiento del plan de ac-
cion tutorial; de desarrollo de actividades especificas
de orientacion académico profesional, especialmente
en lo que concierne a eleccion de materias optativas,
los cambios de nivel o etapa, y a la eleccion entre las
distintas opciones académicas, formativas v profe-
stonales; de colaboracion con el profesorado en la
prevencion y deteccion de problemas de aprendizaje;
de realizacion de la evaluacion psicologica v pedagdo-

gica previa; de planificacion de actividades de apovo
v refuerzo; de atencion individualizada a alumnos y
padres.

Facror 2. Apoyo de 6rganos institucionales.
Es el grado de acepracion de los Grganos establecidos
institucionalmente que pueden o deben desempenar
funciones de ayuda y asesoria: equipo directivo, depar-
ramento de otentacion, inspeccién educativa, centros
de profesores y recursos, equipos psicopedagogicos,
profesores de apoyo, comision de coordinacion peda-
gogica v departamentos didactcos.

Factor 3. Medios materiales: necesidades
cuantitativas. Se refiere a aspectos cuya solucion se-
ria basicamente presupuestaria: reduccion de la «a-
tio», contar con aulas especificas para cada area,
espacios mas flexibles v versdnles en el centro v mas
medios materiales ¢n los seminarios

Factor 4. Tutoria como funcién docente. En
este facror se hace referencia al grado de acuerdo
con la afirmacion de que todo profesor esta capaci-
rado para desempenar la labor de tutor. Implica va-
riables como el acuerdo con la afirmacion de que la
tutoria puede v debe desempenarla cualquier profe-
sor, st bien este desempeno debe contar con el apoyo
del orentador,

Factor 5. Tiempo y tutoria. Fundamenralmen-
te se centra en la reivindicacion temporal de la fun-
cion del mror. Las varables implicadas se refieren al
grado de acuerdo con que la funcion del mtor es im-
prescindible en la Educacion Secundaria Obligatoria
y que la tutoria necesita una dedicacion de tempo
mavor del que ahora se le dedica.

Factor 6. La tutoria como funcion de expe-
riencia profesional. Frente al factor 4, en este caso
la diferenciacién se hace en funcion del grado de ex-
periencia profesional. Se valora el acuerdo con que la
funcion del tutor es imprescindible en la Educacion
Secundaria Obligatoria, que la preparacion y expe-
riencia del profesorado es suficiente parantia para
desempenar con eficacia la funcion de wtor, y se re-
chaza que la tutoria la desempenaran especialistas en
psicologia v pedagogia.

g1
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Cuadro 10.1: Matriz factorial de primer orden

I I I I I T T T T T R B T T T I S I T T N SR TR T S S T T S S S T ]

Fl F?2 ) F4

PO8B. El tiempo de que disponge para la atencién tutorial o padres y alumnos es 0,07287 0,09792  -0,05569 0,03604 |

suficiente _ - g
PO9A. Repercusién en su drea si se reduce el niumero de alumnos por aula 0,05942 0,08095 0,16626
PO9B. Repercusion en su area si se cuenta con aulas especificas para cada aule 0,01455 0,09026 0,01184
POQC. Repercusion en su Grea si se cuenta con espacios masflexibles y versatiles en 0,02100 0,12555 -0,00224

el ceniro
PO9D. Repercusién en su drea si se tiene mas profesorado de apoyo 0,02819 0,17822 0,38880 0,22795
POYE. Repercusion en su darea si se potencian los departamentos de orientacién 0,12199 0,29359 0,23598 0,17231
PO9F ) Ra;ﬁercusién en su drea si se cuenta con mas medios materiales en los 0,04155 0,14726 f 0,06528

seminarios i
PO9G. Repercusién en su drea si se amplia el margen de optatividad -0,00067 0,10485 0,26108 -0,02387
P10A. Apoyo recibido por el equipo directivo 0,26143 0,11823 -0,02527
P10B. Apoyo recibido por el departamento de orientacién 0,05015 0,12911
P10C. Apoyo recibido por la inspeccion educativa 0,19336 0,07649 -0,07476
P10D. Apoyo recibido por los centros de profesores y recursos 0,14840 0,06724 0,05315
P10E.  Apoyo recibido por los equipos psicopedagégicos 0,34376 0,00871 0,12046
P10F  Apoyo recibido por los profesores de apoyo 0,27379 0,06835 0,19942
P10G. Apoyo recibido por la comision de coordinacién pedagégica 0,31630 0,14970 0,12904
P10H. Apoyo recibido por los departamentos didacticos 0,27093 0,19190 0,14780
P20E. Frecuencia de reflexion sobre la coordinacion entre los 6rganos responsables 0,31967 0,06615 -0,01307

de la planificacion y desarrollo de la practica docente

-0,19266
-0,03741
008138
-0,26692
-0,20381
-0,06931
-0,04864
-0,01930
-0,04342
0,14324
-0,01534
-0,01074
-0,10328
-0,11269
-0,04446

0,06553

Fé 7
0,09222  0,07583
026908  -0,03555
0,03648  -0,12618
-0,07560
0,27788
0,02724 |
0,08858
-0,08454
0,19015  -0,09369
0,00942  -0,22828
023512 -0,14861
-0,12265  -0,24929
-0,03528  -0,31656
0,11900  -0,24352
.0,04077  -0,06942
0,08517  0,13184
-024460  -0,06705
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(Cont.) Cuadro 10.1: Matriz factorial de primer orden

F1 F2 F3 Fd FS F6 F7

P53A. ElD.O. colabora en la elaboracion y dearrollo del curriculo del centro 0,7788\9 0,30021 0,08375 0,08015 0,03992 -0,03804 -0,00180
P53B. El D.O. colabora en la elaboracién de propuestas sobre orientacion 0,29578 0,03133 0,10865 -0,00258 -0,03877 -0,03608

educativa, psicopedagegica, profesional
P53C. ElID.Q. osesora el plan de accién tutorial 0,24992 0,02549 0,13905 -0,05116 0,04820 0,01938

P53D. EID.O. propone la realizacion de adaptaciones curriculares y coordinarlas 0,27344 0,01423 0,09271 0,04279 -0,07689 -0,10011

P53E. El D.O.colabora en desarrollar actividades especificas de orientacion 0,24898 0,06378 0,10192 -0,00984 0,06159 0,03725

P53F  EID.O. colabora en la prevencién y deteccién de problemas de aprendizaje 0,35824 -0,01926 0,09566 0,02108 -0,10584 -0,07940

P53G. El D.O. colabora en la realizacién de la evaluacion psicolégica y pedagégica 0,77905 0,32077 0,02211 0,05776 -0,01216 -0,07986 -0,04468

previa
P53H. El D.O. participa en la elaboracién del consejo evaluador de fin de la ESO | 0,80918 0,26660 0,06447 0,10920  -0,00933 0,04271 0,05364
P53l El D.O. colabora en la planificacién de actividades de apoyo y refuerzo 0,29919 -0,01045 0,05304 0,04332 -0,14521 -0,10186

P53J). ElD.O. colabora en la atencién individualizada a alumnos y padres 0,26428 0,00350 0,09202 -0,04991 -0,03043 0,01958

P54A. Lafuncion del tutor es imprescindible en la Educacion Secundaria Obligatoria 0,15794 0,23549 0,04973 0,26751 -0,45516  -0,47795  -0,18093
P54B. La tutoria puede y debe desempenarla cualquier profesor 0,06249 0,03140 0,00763 0,82962 0,05484 -0,32059 -0,01511

P54C. La tutoria puede y debe desempenarla cualqueir profesor con el apoyo del ~ 0,15404  0,12402 0,06714,  0,87395 -0,08662 -0,13946  -0,10156
orientador E E-

P54D. La preparacion y la experiencia que tengo es suficiente para desempenar la 0,08924 0,09452 -0,02024 0,23973 -0,02140 -0,71917 0,01827
funcien como tutor

P54E. La tutoria necesita mas tiempo del que chora se le dedica -0,00557 0,05611 0,09444 0,05727 5'0;'8?1'8"[-8. -0,10610 -0,10555
P54F  Seria conveniente que la tutoria la desempeiaran especialistas en psicologia 0,00977 -0,05581 0,15723 -0,14279 0,03039 0,6253'] 0,03936
y pedagogia
% de varianza explicada por los factores 24,7 10,5 b | 6,1 4,5 3,4 3,2

% total de varianza explicada = 59,5
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l'actor 7. Medios materiales: necesidades
cualitativas. I'rente a lo expresado por el factor 3,
en este caso se valoran mas aspectos relacionados
con la optmizacion de recursos matedales v perso-
nales. Implica, por tanto, aspectos cuantativos, pero
esencialmente cualitativos: repercusion que tendrian
para las dreas contar con espacios mas flexibles v ver-
satles en el centro, tener més profesorado de apoyo,
potenciar los departamentos de orientacion, contar
con mas medios materiales en los seminarios v am-
pliar el margen de opratividad para algunos alumnos.

2.2, LOS FACTORES DE SEGUNDO ORDEN

Los siete factores anteriores se han agrupado, tras la
realizacion de los andlisis factoriales de segundo or-
den, en cuatro dimensiones (Cuadro 10.2).

l.a dimension 1 podria denominarse «asesoria
institucionaly. Se incluye la valoracion que se hace
de los Organos institucionales de apovo v ayuda a la
docencia. El profesorado que punria alto en esta di-
mension valora en mayor medida el apovo, orienta-
cion y coordinacidon que el equipo directivo, la
inspeccion educativa, los centros de profesores v re-
cursos, los equipos psicopedagogicos, los profesores
de apovo, la comision de coordinacion pedagogica v
los departamentos didacticos prestan a su labor do-
cente, con una especial v detallada valoracion de las
funciones de avuda del departamento de orientacion.

La valoracion negatva supone una menor acep-
tacion del apovo recibido de estos organismos.

La dimension 2 se ha llamado «dotacion y op-
timizacion de medios y recursosy. [lstd inregrada
fundamentalmente por los factores que se ha deno-
minado wwedios materiales: necesidades cuantitativam v
wwedios matertales: pecesidader cnalitativam,

Se asocian a la puntuacion alta en esta dimension
la exigencia de mayor nimero de medios materiales
v personales en los cenrros, asi como su optimiza-
cion mediante una racional y correcta utilizacion:
mejorar la ratio, aulas especificas para las distintas
asignamura, mas medios v mds espacios, mas profeso-
rado de apovo v mavor optatvidad para los alumnos,
asi como su optumizacion mediante una racional y
correcra utihzacion

La dimension 3 ha sido denominada «tutorian,
v recoge dos de los factores de primer orden relacio-
nados con esta funcion profesional: «wutora o fun
ciin dacenten Y «tiempa y titoria.

El profesorado que punnia alto en esta dimen-
sion esta de acuerdo, en mavor medida, con que todo
profesor esta capacitado, puede v debe desempenar
la labor mitorial aunque contando con el apovo del
Departamento de Orientacion. Se considera la fun-
cion del tutor imprescindible en la ESO) v se reivindi
ca méds tiempo para su desempeno, porque no oere
¢l suficiente para atender a alumnos v padres.

La dimension 4 esta formada por ¢l factor que
hace referencia a «la tutoria como funcidn de experiencia
profesionab. El profesorado que puntia alro en este
facror pone mas de manifiesto, al igual que en la di-
mension anterior, que la funcion del rutor es impres-
cindible en la ESO, pero en este caso, el profesorado
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Cuadre 10.2: Matriz factorial de segundo orden

Bl D2 03 D4
F1. Departamento de orientacion 0,85471  -0,05828 0,10841  -0,00340
F2.  Apoyo de érganos institucionales . 0:78870 0,32031 0,03448 0,11750
F3. Medios materiales: necesidades cuantitativas _(.;,09298 10,66971  0,20749  -0,39219
F4.  Tutoria como funcion docente 020726 -0,07154 | 0,76343  0,18372
F5. Tiempo y tutoria 0,07288 -0,25984 -0,71739  0,17988
F6.  La futoria como funcion de experiencia profesional -0,07092 0,02394 -0,03473 0,93 36
F7. Medios materiales: necesidades cualitativas -0,11399 -0,05090 -0,12710

% de varianza explicada por los factores 233 17,7 15 136

% total de varianza explicada =69,6
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se considera preparado y con experiencia para levar-
la a cabo, por lo que consideran que no es necesaria
la presencia de especialistas en pedagogia o psicolo-
gria.

3. La constatacion de las
dimensiones en los Grupos de
Diagnéstico

La dimension 1, «asesoria institucionab, aparece enmar-
cada por los Departamentos de Orlentacion y otros
organismos de apoyo a la ensefianza. A uno y otros
se hace mencion especifica en los Grupos de Diag-
nosHco.

Los Departamentos de Orlentacion constituyen
uno de los ejes de la Reforma en la asesoria dentro
del centro. Y se reconoce de modo evidente —pese
a la existencia de frecuentes criticas— en las sesiones
de los grupor de diggnéstico los campos en los que su ac-
tividad aparece.

E{ Departamenta de Orientacian, st ha funcionada es pargue bha

conseguico elaborar i buen plan de titorias, nosotros segnimos

frndcionando bien por eso.

(Doctumento XX171, 369)

Por otra parte, también creo gue hay que destacar en el Departa-

miento de Ovientacidn, al wienos en nestyo centro, ef frabajo de in-

tegracion y diversificacion, que en nuestro centro lo rige el

Departamento dz Orientacion, aun cuands beego los deparianien-

for r‘an‘e.g'mud.feﬂ.’a.r. naturalmente en cvanio d pnggmwadwh'.r.

estamos en relacion con ef Departamento de Ovientacton.

(Documenta 1 11, 110)

La funcién de otros organismos —direcovos,
Comision Coordinacion Pedagaogica, Inspeccion
CEPs o equivalentes— que se han considerado en el
conrexto de la asesoria instrucional aparece también
considerada y valorada en las aportaciones de los
profesores.

En cuanto a la arganizacion de los centros, los problensas para los
equipos directivos, que Henen gie asumiir nievas conipetencias que
hasta este momente ue se babion animide febavientemente, por
grenmplo, los liderazgos pedagdgicos, lderazge que se gerce dentro
del seno de la Comision de Coordinacion Pedagdeica, Fise lideraz-
o pedagagico, lor directores no estaban preparados para asumirio;
normalmente un devector ha evado lo que es el centro, lo que ex,
bueno, pues ha eervido un lideraspo mids de orden organizativo,
adprinistrativo; pero de pronto se ba encontrads que tenia gue ar-
teular todo wn proceso que suponia iniplicar al profesorado en su
centra, animarls V adenrds coordinar fodo ef proceso de imgplanta-
cin pedagogica de la Reforma Educativa, con lo cial ban tentdo
probienias serios.

(Dacumento IX, 54)

LA INVEST IGACION

Yo roy a infroducir ofro matrs; diferendade en este .., estils ha-
biandp de evalnacion y promacion. Yo creo que en Jor proxinos
arias, coma na Se tomen mledidas por guien proceda, sea la inspec-
cin o0 Sea quien sed, en relacion a la Jpromocion y la evaluacion
qute se haga, pobres de estas primeras generaciones. Porque real-
mente, 55 por fenittinos a lor objetivos finales de ciclo en ¢l prinser
dclo de Secundaria, el profesorado de los Centros de Secundaria,
hasta que asuman gué nivel es el gue fraen los alwrmmos, ta a ba-
ber cantidad de palos.

(Documiento 111, 228)

A pesar del enorme esgrerso que haya hecho el Ministerio por edi-

tar miaterzales muy biea elaborados, por montar tos CEPS, por

dinamiizar fa formacion del profesorado ... no se ha conseonida la

[formacidn del profisorado: estoy convencida, no ha legado a todas

los profesores. O por la menos wo ba sido asiniilada por la meayo-

Wt dle fos profesores, con fo cseal estamos ante siva pata coja de una

mesa de frer patas, o de dos patas, gue % falta nna gue es finda-

mental,

(Dacrmento 111, 37)

Fin la dimension 2, «dotacion y optimizacidn de me-
dios y receersos» uno de los temas recurrentes es el de la
ratio profesor alumno, como se podri ver despucs.
Su incumplimiento frecuente se convierte en una de
las razones que con mas frecuencia se senalan como
causa de la pérdida de calidad en la ensenanza.

Yo este i estoy dandp clase a nn 3.° de Secundarea; son, aparte

de que es el 3. s nnsierose, son 32, ef dectr; estd a la ratio s

el 10 por-aento, pues desgraciadarnients fengo que reconocer que de

esas 32 tenpo, no 5 51 son ocho o dies alurminos, por abi, que desde
bace dos mieses we he declarade incapay de qiee aprendean nade,

(Documento NN11 7 366)

El problema de la racionalizacion de los horarios
como uno de los modos mas directos de optimiza-
cion de la ensenanza puede captarse perfectamente
en la rranscripaon del siguiente dialogo:

— La Fisica y Outmica gue queda redudde, que en toda la Se-

aundaria comro Obligatortedad guedea reducida a dos horas sema-

neles, Ja ml wie Jarece gue es wna pdm/a fan pegf.’rer}}.’ Jpara
abonar, gue no da tienipo a cultivar nada, en absoluto.

- 3Y gué guitarias?

— Yo quitaria ...

=Y Cual?

— 87 mie cierras eso (5e refiere al magnetdfono), te lo digo.

~ Na bombre, yo te be dada mi opinion, yo te be dicho gue yo no

queitaria de ningiin drea.

— Yo rebajaria; yo, rebajaria.

— Podria jugar con esas dos..

— Yo rebajaria, y te o digo sinceramente. Rebaparéa la Miisica y

vebagaria fa Teenolgaia. Sinceramente, fo haria ast.

— Pues yo no.

— Yo tangporo.

(Documento 111, 385 a 395)
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PLANES DE ESTUDIQ Y METODGS DE ENSENANZA

Tanto la dimension 3, «w#toria, como la dimen-
s16n 4, donde se hace referencia a la tutotia como
funcion de experiencia profesional, dan lugar a mu-
chos comentarios y distintas opiniones sobre esta
funcion.

() da figsra ded tutor es wna figura exctraordinariarments poten-

ctada, y sin embargo es tal el aiwnlo de casas gue caen sobre ¢f

tator que muchos cstandg Hegamos a la época de Septicmbre, y de-
eimos bamos @ sombrar tutores, se levantan mchisimas manos
diciendo: a mf por favor de ba SO o, a mi por faver de fla ESO

HO, 2) exo por qiét

(Deocunento X171, 6)

Las dificultades inherentes a la informacion pro-
fesional necesaria para desempenar la funcion tuto-
rial es un problema en el que las soluciones no se
perciben con claridad.

Sobre las tutorias, fambién guiers decir algo, yo creo gue es fa pie-

dra angular del sistemna, hoy en dia fodos los chicos son Dbijos de

divordados, de separados/ as, los chicos o vinden por esto, somos
todos psicilogos de pacotilla, abi la labor de la orientacion va my
stide at fa labor del futor, ya ne 3¢ & ex chafardes @ na, o es pro-

[fesionalidad lo que hacen,

(Documento X1, 164)

Deésvincnlndose del compromiso de tode, lego tenemos otro pro-

blema, ex decir, problemar generales hay muichos, y fiweso & yo

para ressmirle, pero tampeco me gistaria agotarln, yo veo como
problemas que padenios discrtiv alznne mds, por genplo, se pide
en el perfil de este profesor ideal, se e pide adenids de ser piicoloso,
que sea sociologe, economista, gedorafo, efc, se e pide tambien que
sea psicologn, quee sea pedagage, ets, que sea orientador, problemas
give ¢ derivarai di agud y se estdn, se manifiestan por genplo,
por la angustia con la gue vienen, yo lo veo muy bien o pedirnos
citrsod, los dos problemas quee son la tutaria, conro se puede futelar

0 ftorisar, yo fenta wn XX, s enfada mucho cando deciamos

tutorisar, decia tufelar; que é5 la fp)y pero parece mds paternalis-

ta, a unos almnes, las relaciones con los padres ; es feicil eso? ses
gue el profesor normeal en su curricalum tambien personal entra
lod esto, en it formacion profesional?

(Documents XXX, 56)

Por dldmo, la dimension 4, da tutoria como fun-
cion de la experiencia profesionals, que participa de al-
gunas de las caracterfsticas de la dimension 3, aparece
mencionada de un modo explicito en algunos casos.

Podianos plastear mn poco 5i empicza a ser tutor a partir del

cnarts o quinto asio de experiencia docente porgue entiendo que,

congparto ese punto de vista, pero a lo migjor a partir ael cuario
quinta ario de expertencia docente, porgne la fitoria no sé, creo

Gite 0o Se aprende en las aslas de wna nniversidad, se aprende con

el contacto con los chicos y el contacto con las familias. Y entonces

se necestta esa prictica para decir: a parfir de eite afio o7 debo enr-
pezara ser thior.

(Docrmento XXT7T, 385)
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Las intervenciones de los grupas de digendstico con-
tribuyen, como en los restantes casos, a dar solidez a
las interpretaciones factoriales que se han realizado.

4. Comparaciones entre colectivos

En la dimension 1 (Cuadro 10.3), asesoria institucional,
existen diferencias significativas entre los profesores
de centros privados, que son los que mds valoran
tanto las funciones del departamento de orientacin
como el apoyo de diganos institucionales, y los profesores
de centros publicos, que los valoran menos. Asimis-
mo, el profesorado de la Comunidad Valenciana va-
lora mas estas funciones que el del resto de las
comunidades auténomas, mientras que el profesora-
do del territorio MEC se diferencia del profesorado
de Galicia y Catalunia, que valora menos estas funcio-
nes.

En la dimension 2, dofacidn y eptimizacion de recur-
sag, existen diferencias significativas entre profesoras
v profesores, entre maestros v profesores de educa-
cion secundaria, entre los profesores de lenguas de
las comunidades autdénomas, tecnologia, ciencias so-
ciales y ciencias naturales respecto a los de matema-
ticas. También aparecen diferencias entre profesores
que tienen una experiencia entre 6 v 10 anos y los
que tienen 20 o mads, entre profesores que trabajan
en Ja comunidad de Valencia y los que lo hacen en
Navarra y el territorio MEC y rambién entre los que
lo hacen en Cataluna y Galicia y los que trabajan en
el rerritorio MEC.

De acuerdo con el sentido de las variables, las
mujeres, los maestros, los que explican lengua de las
distintas comunidades auténomas, tecnologia, cien-
cias sociales y ciencias naturales, los profesores con
una experiencia entre 6 y 10 afios frente a los de ma-
yor experiencia, y los profesores de la Comunidad
Valenciana, Catalufia y Galicia son los que exigen
mayor dotacion de medios y racionalizacion en su
uso y valoran mas la repercusion de /os medios materia-
fes, ranto en su dimension cuantitativa como cualira-
tva,

En la dimension 3, #uforia, las diferencias signifi-
cativas se establecen entre los profesores que traba-
jan en Catalusia y los que los hacen en Galicia. Los
primeros estin mds de acuerdo con la idea de que
todo profesor esta capacitado, puede y debe ser ruror
aunque contando con el apoyo del departamento de
otientacidn, y como consideran que la tutoria es im-
prescindible en este nivel educativo, reivindican mas
gempo para llevarla a cabo.




L81

" w oW oW OE MW E S W E RS E S S E A E S WY EE S E NN E S S WSS E S EEE AN A AR RS E AN RS s s e oaew

Cuadro 10.3: Comparaciones de medias por colectivos

Sexo (L:)ol?e_::.: Asignaturn litularidnd Feperancia Docenle (r:-‘::;{:{],l|J:¢|:‘{j:::—J
D1. Asesoria institucional PR-pu V"Q‘/:é l::\’_/;'l//cmec
D2. Dofacién y optimizacion de recursos M-h M-pes LTA/T/CS/CN-m (6-10) - (20+) V/C{f;mec
D3. Tutoria (.07) C-g
PV-v/mec/n/g
D4. La tutoria como funcién de experiencia profesional M-pfp/pes CS/LC-t PR-pu ':20"‘:'““][3%/}6":6()‘]{&1 -20) Covliviae
G-v
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Nota; Para la interpretacion del cuadro, ver «Cadigas de ralores para las vartates de crmcev en el pie del Cuadro 2.3,
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PLAMES L ESTUDRIO Y METODOS

Porulamo, en la dimension 4, «l tutoria conio fun-
cion de experiencia profesionab, existen diferencias signi-
ficativas entre maestros v profesores de educacion
secundaria v técnicos de formacion profesional, en-
tre profesores que imparten ciencias sociales v len-
gua castellana y literatura v los que dan clase de
tecnologia. También entre los profesores de centros
privados v los de centros publicos, entre los profeso-
res con 20 afos o mas de experiencia v los que denen
menos, también entre los que tenen entre 11 v 20
anos y los que llevan trabajando entre 6 y 10 afos. Y
por ultimo, las diferencias aparecen entre los profe-
sores del Pais Vasco y los de Valencia, territorio
MEC, Navarra v Galicia, los de Cataluna se diferen-
cian de los de Valencia v territorio MEC, v los de Ga-
licia lo hacen de los de Valencia.

Los que aparecen citados en primer lugar de la
comparacion son los que puntian mas alto en esta
dimension y, por lo tanto, los que ponen mas de ma-
nifiesto la importancia de la mtorfa, que la funcién
del tutor es imprescindible en la ESO, que el profe-
sorado esta suficientemente preparado para asumir
esa funcion, por lo que consideran que no es necesa-
rio la presencia de especialistas para llevarla a cabo.

Como puede apreciarse en el Grifico 10.1 entre
los diversos colectivos docentes, la mayor dispersion
en las puntuaciones se da en la dimension 4. Los

E ENSENANZA

maestros valoran mas la importancia de la tutona y la
preparacion del profesorado para llevarla a cabo sin
la intervencion de especialistas, al dempo que recla-
man mas tempo para realizar dicha funcion.

En el Grifico 10.2 se aprecian las diferencias
por trularidad de los centros con respecto al conte-
nido de las cuatro dimensiones. Los profesores de
centros privados valoran mas que los de los centros
publicos las dotacion v optimizacion de medios v re-
cursos, la idea de que Ja tutoria es imporrante en este
nivel educativo y que es el profesorado el que debe
realizar esa rarea porque esti suficientemente prepa-
rado.

El Grifico 10.3 refleja las diferencias habi-
das entre el profesorado segiin la experiencia
docenre que tengan, Las mayores discrepancias
se encuentran en la dimension 4 entre profeso-
res con mas de 20 anos de experiencia, que son
los menos partidarios del contenido de esta di-
mension, y los profesores que tenen entre 6 y
10 anos de experiencia, que son los menos par-
tidarios.

Las diferencias halladas en las dimensiones entre
el profesorado que trabaja en las disdntas comunida-
des aurénomas que han partcipado en este estudio
se reflejan en el Grafico 104,
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Grafico 10.1: Diferencias en las dimensiones por colectivo docente
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Grafico 10.2:

LA INVESTIGACION

Diferencias en las dimensiones por titularidad del ceniro
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Grdfico 10.3: Diferencias en las dimensiones por experiencio docente
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Gréafico 10.4: Diferencias en las dimensiones por comunidad auviénoma
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La mayor dispersion en las puntuaciones se da
en las dimensiones 1 y 4 entre el profesorado de Va-
lencia y Pais Vasco que punmian mds alto en los con-
tenidos de la primera, el primero v de la cuarta, el
segundo. Mientras que son los menos partidatios, en
la primera dimension, los profesores de Galicia y en
la cuatta, los de Valencia,

Se pide al profesorado que valore en una escala
de 1 a 5 en primer lugar, la repercusion que tendrian
para su area los siguientes aspectos (Pregunta 9):

a) Reducir el nimero de alumnos por aula, mejoran-

do la ratio profesorado /alumnado

b)  Contar con aulas especificas para cada aula

¢) Contar con espacios mas flexibles y versdtles en el

centro

d) Tener mas profesorado de apoyo

¢) Potenciar los departamentos de orentacion

f) Contar con mas medios materiales en los semina-

rios

g)  Ampliar el margen de opratividad para algunos

alumnog

Y en segundo lugar, se le pide la misma valora-
cion para el apoyo y la ordentacion que facilitan en el
desempenio de su labor docente de (Pregunta 10):

190

a) Elequipo directivo

b) El departamento de orientacién

¢) Lainspeccion educativa

d) Los cenrros de profesores v recursos

e) Los equipos psicopedagdgicos

f) Los profesores de apoyo

g) La comisién de coordinacion pedagogica

h) Los departamentos didicticos

La pregunta 9 queda tecogida en el Grafico 10.5 y
la 10 en el 10.6. En primer lugar el profesorado valora
mas la organizacion de aspectos materiales y de distri-
bucién y menos los relacionados con recursos persona-
les. S6lo el margen de optatividad puede
compatatse a apoyos proporcionados por el equi-
po directivo, los profesores de apoyo y los departa-
mentos didacticos que constituirfan un segundo nivel
de valoracion.

El tercer nivel lo consttuyen el departamento de
orientacion y la comision de coordinacion pedagogi-
ca. Un cuarto nivel lo formarian los centros de pro-
fesores y recursos y los equipos psicopedagogicos.
Por ultimo, es la inspeccién educativa la menos valo-
rada como estamento de apoyo y otientacion en el
desempeno de la labor docente.
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Grdfico 10.5: Valoracion de aspectos o elementos por éreas
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Puede apreciarse que la valoracion que el profe- una mayor disparidad entre profesores de unas
sorado hace de los aspectos o elementos materiales materias v otras. Los que menos lo valoran son
sigue una misma pauta de respuesta. Solo en el caso los del area de matemdticas v los que mas, los de
de valorar el poder contar con aulas especificas existe tecnologia.
LA L B N L I R R B T ® % p e FEE eSS E R A SR FE S S AN S A S P RS S % 98P WSS E WS R B0 AR S s eEeE &N
Grdfico 10.6: Valoracidn de la orientacion y apoyo de estamentos por dreas
5
4
3 —_
2 e
1 | |
Departamento orientacién Centro profesores Profesorado de apoyo  |Departamentos didacticos
Equipe directivo Inspeccion educaliva Equipos psicopedagogicos ~ Comisién de coord. pedag.
[ JLengua [ Matematicas [ | C Sociales C.Naturales B Tecnologio
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También, en la valoracion de los 6rganos de
apoyo, existe una casi unanimidad en el profesorado
con independencia del drea que se imparta.

5. Anadlisis de algunes problemas
de los medios de apoyo

En la cuestion 10, como ya se ha visto, se les pide a
los profesores la valoracidon que a su juicio merecen
los distintos 6rganos de apoyo institucional con los
que cuentan. Los resultados se presentaron en el
Gratico 10.6.

Se van a analizar a continuacion algunos de estos
drganos asesores ¥ ofientadores. Un lugar de especial
importancia lo ocupan los Departamentos de Orien-
taclon.
5.1. Los DEPARTAMENTOS DE
ORIENTACION (D. de O.)

Los organismos mas valorados —por este orden— son
la direccion del centro, los Departamentos didicticos y
los Depattamentos de Otentacion. Los profesores de
apoyo no cabtda consideratlos como «organismon, sino
de alpuna manera como tecursos personales.

La valoracion global que se efectia, desde la en-
cuesta, de los Departamentos de Ornentacion es im-
portante. La cuestion 53 se plantea ast:

Grafico 10.7:

N ZA

L

Desde su punto de vista, valore en qué medida el de-
partamento de orienracion de su centro desempeiia
adecuadamente las siguientes funciones:

a) Colaborar en la elaboracion v desarrollo del curri-
culo del centro

b} Llaborar propuestas sobre orientacion educativa,
psicopedagogica, profesional

c) Asesorarel plan de accidn mitotial

d) Proponerla realizacion de adapraciones curticula-
res, asi como coordinar su desarrollo y aplicacion

€] Desarrollar actvidades especificas de orentacion
académico profesional, especialmente en lo que
concierne 2 la eleecidn de mareras opratvag, los
cambios de nivel o etapa, v a la eleccion entre las
distintas opciones académicas, formatvas v profe-
stonales

f)  Colaborar con el profesorado en la prevencion y
dereccion de problemas de aprendizaje

g} Realizar la evaluacion psicologica y pedagogica
previa

h) Pardcipar en la elaboracion del consejo evaluador

de fin de la ESO
1) Planificar acavidades de apoyo v refuerzo
1) Atencidn individualizada a alumnos v padres
El promedio de valoracion de las respuestas —en

una escala de 1 a 5— aparece en el Grafico 10.7.
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Valoracién del Departamento de Orientecion

Atencion individualizada a alumnos y padres

Planificar actividades de apoyo y refuerzo

Participar en la elaboracion del consejo evaluador
Realizar la evaluacién psicopedagogica previa
Prevencion y deteccién de problemas de aprendizaje
Orientacién académico-profesional y maierias optativas
Proponer la realizacién de adaptaciones curriculares
Asesorar el plan de accién tutorial

Elaborar propuestas sobre orientacion

Colaborar en lo elaboracien del curriculo del centro
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Como puede comprobarse, se trata de una valo-
racion que puede considerarse aceprable, con un
promedio general superior a la categoria de ampor-
rantes.

Se van a analizar ahora algunos de los temas
abordados en las sesiones de trabajo de los Grupos
de Diagnostico.

5.1.1. APARICION DE LOS DEPARTAMENTOS DE ORIENTACION

Las peculiaridades de los Departamentos de Orien-
tacion les confiere un especial interés en las sesiones
de los Grupos de Diagndstico. Hs necesario tener en
cuenta que la implantacion de la Reforma se ha pro-
ducido en clertos contextos de modo improvisado v
desde cierta precariedad de medios. Incluso sin De-
partamento de Orentacion y sin Orientador. Otros
centros han conocido la figura del Orentador com-
partido.

Los Insttutos de Fducacion Secundaria exigen
la dotacion completa del propio D. de O. Lo contra-
rio, afirman, serd inoperante.

Laos directivos sélo estamos trabajande para mantener el orden y

que esto pueda fimcionar, sin ¢ Departamento de Orientacion; s,

lo estoy diciende en vog alta y lo sabe todo el mimnda, sin Depar-

tanmento de Orientacion, porgie nosotros nos crearon, 1os manda-
ron los alimnes Y no fenfamas ningin Bpo de infracstrictiod,
nadea; (... )y abora tenemos wna Psicdloga con dieg horas y tal; ya
tenemos sna Psicolopa-Ovrientadora que salid en ef concurio de
trasiados con plaza definitiva para el ewrso praxcimo, Pero lo que

110 se priede hacer desde ningsin punto de visia es destrogar in cen-

tro que adenids, nosoros Fenenios wn centro muy bueno, miey bie-

no, con wn wivel educativo muy alto, con nna dignidad que nos ha
costado mnchos afios de brabwo en la sona en la gne estamos..
darnos ese pata ba sido terribie.

(Docrimenio IX, 32)

Tambien hemros tenido como pegas muy gordas, el Departanento

de Ortentacion. Sélo hemos tenido una persona, una psicopedago-

ga, y adenids ha estado much tiempo de baja por problemas. En-
tonces, no bemos fenido nicho apoyo.

(Docamento X111, 5)

Fin mii instituto no hay Departanents de Orientacion, hay nna

profesora gue va alli, que dice que es la orientadora, que nadie co-

noce, vamios la conocemos pero gue... Estard compartida, pero
que va por allf de ve en cuando y bien..

(Dacuprents 171, 360)

Lar Departamenios de Orientaciin, ereo gue son completanente

necesarios, y o snos Departanientos de Orientacion exignos, sine

con fodos los miembres del Dipartamento de Orientacion, porque

54 wo, no predes levarse a cabo wi programas de diversificacion, ni

reciperaciones, ni apoyos, ni refiersos.

{Doctmento XI1X, 123)

LA INVESTIGACION

Es unanime la idea de que el acceso a los puestos
en los Departamentos de Orentacion se ha realizado
mas en base a criterios administrativos que en base a
crirerios de capacitacion para el puesto. El resultado
esta siendo la inclusion en los D. de O. de profesores
que, con ello, han eludido ser trasladados o han con-
seguido acercarse a su domicilio, pero que de entrada
no aportan «saber hacer ni entusiasmo por la nueva
rarea. Todo esto supone una hipoteca cara al fururo
de los D. de O,

Y sacieron pial, nacieron mal, por como se les ha dotade, jeh? St

les het dotedp, pues para paliar soluciones al profesorado gue so-

braba de wn drea, que sobraba de la otra, y entonees pues yo e

apunto (...) al drea Socolingiiistica, me apunto a la Cientifico-

Tecnoldgica, soy ortentador, sin tener idea de lo gue &f fa orenta-

cion v entonces, pues claro, fallan los Departamentos de

Onentacion.

(Daocumrento I, 127)

() eias piagas se han cubierio por profesores por ocasiin, mids

qute por vecacion. Es decin, fengo la ocasion de coperme profesor de

ambito de, porgre sine safpo desplazado, porgue si no me pan-
dan friera o eitoy en ZZ, y tengo la ocasion de entrar abi por pro-

Jesor de dnibite.

(Doctmento XIX, 258)

(...) La miayor parte de los profesores de dmibita en los Departa-

mentos de Orentacion, lo estan alli por concurso de fraslados, por

estaren una localidad, Enfonces 1o lo vstan por mna, prizmiero por
una Pocaeion gue hay que tener e ese ferreno, y despiés por iios

CONGAPIeNTOT GHE }'}q}' que fener y que Ho stielen fener: ()

(Documento IX, 248)

Buena, pues se estan ciloriends por profesores gue i estan pripa-

rados para ese tipe de lnbor, gue es fimdamental, Y se estdn oo

briendo por ragones de amortizacion de plantillas en estar

astgnaturas de otror depertanentos,

(Documento X111, 327)

(o) et cieanto al Departamento de Orientacion, yo soy la orienta-

dora del centro ademds. Me parece que es fundamental el tena de

la ontentacidn y tambicn ereo gue ha nacido muerto en Secunda-
1T, it ¢5 1t aparcaniiento de intereses y que es nn perjuicio para
la propia orientacion porgue estd cayendo s prestigio (...

(Doctemento NX, 73)

Los centros insisten en que echan en falta una
mayor preparacion especifica de los componentes
del D. de O, incluyendo a los psicopedagogos u
orientadores. Preparacion especifica que dirige mas
al conocimiento del nivel de ensenanza que a otros
aspectos teoricos,

Yo ereo que, por lo menos desde of punto de vista de la formacion

a ontentadores, 5 gue se ha becho algo. Yo creo que de lodas ma-

neras la frcion es sy nneva y, en general, bay miucho despiste y

10 basta con un curso de wn wies. Hace falta wn proceso, diganmos,

Jormative, confinstamente mds cercans a s préctica. En el canpo
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de los orientadores tenen micho que aprender. Ei logico. s ina
fincidn totalmente nneva, y no 5 5t se estd baciendo lo suficiente.
(Documento XXX, 339)

Mayor formaciin especifica del Departanento de Onientacion, Y

aqud, fo gue nosotros bemor detectads ex quee 1o ex necesaria ya,

ind Jormacion, tanta formarion en psicologia, en socologia, en as-

pectos, digamos, de formacion bdsica, cenfifica sing de actiacion

e la prdctica. Es decir, endl es la actnacion real que bay que ba-

cer e los centros en enanto a las actnaciones, Bpos de adaptacio-

ines, medelos de adaptaciones, comunicacion de las adaptaciones a

los Departamentos, relacidn organica entre esor Departamentos y

la direccion, efe., et

(Dociniente XTI, 207)

Y estan fallands porgue constantemente a Y'Y nos estdn legando

orientadores y orientadoras noveles Fotalmente, que requieren ina

Sformaciin que se esta baciendo comio se puede, con las resniones

mignsiales de fos orientadores, pero qute no ex suficients.

(Daocynrents XXI17 323)

Respecto a los componentes del D. de O, se re-
salta la necesidad de los profesores de Pedagogia Tera-
péutica y los profesores de Educacion Compensatoria.
Sobre estos tltdmos se insiste en que a esta complica-
da funcidn solo puedan acceder quienes sean real-
mente capaces de llevarla a cabo.

Y luggo en ef Departamento de Orientacion nos hemor olvidado

de nena serie de elenentos, que son las PTs que son elenentos fin-

danrentales, digo P15 porgire generalmente suelen ser mujeres.

(Docnento X171, 338)

Er decir; tiene gne ser un profesorads miy especializads, y ereo

qite 5t se sigie con la demanda, 0 con el estudio este puede salr

alge hacia Madrid o haca donde fenga gue salir, gre esar plazus,

500 salen a concnrse, se puedan elegir a las personas que estin

preparadas para ello. Es decit; que no se nowibre a cualgiier per-

Sona pire 1 Gripo de compensatoria.

(Dacymento X1, 340)

5.1.2. VALORACION DE LOS DEPARTAMENTOS DE ORIENTACION
POR LOS PROFESORES

La valoracidn general que los centros hacen de los D.
de O. es ran variada como lo es la experiencia que
cada centro ha tenido al respecto. Al estar todavia en
fase de implantacion, lo que el profesorado transmite
es en realidad una evaluacion del proceso de implan-
tacion mismo, mas que un juicio fundado de lo que
supone la presencia del D. de O. en el centro. Todo
esto explica, sin duda, el cruce de juicios, positvos v
negatvos. Si bien prevalecen los posiovos.
Con lo cieal wn depariamento que tiene wn gran, por asi decr, fir-
turo dentro de exta diversificacion, ne va a poder nunca legar a ¢l
Me temo que va a ser s drgano a exitinguir por aburrimiento,
(Documenta 17111, 93)
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INuertra excperiencia es magnifica, 1amos g5 10Na (osa, nos esia sa-
candp wineho de apuros, nos estd ayudanda mucho también a lor
tutores, muchisinio, |...).

(Dociments 111, 96)

Yo be vivido el caso, por ejemplo, de wir par de chicos este aiio, )

fracias a la orientadora, ) graciar al pricifoge, ba sido, y bucno,

pries lo bemos sacado a flofe a través de gfervicios en frtorias y fal,

Y w0 deberia desaparecer; me parece que es wno de los drganos que

e han dadg en el clave, gue mds se bha dado en éf clavo.

(Documento 1 1I1, 98 ')

(..} estd exppezando a crear dentro de los centros nn ambiente i

fanta enrarecido en relacidn con ¢l fincionamiento de lor Depar

tamentos, o diga en todos pero 5i en algungs. (...) es precisamiente
en el capitilo de apoyo al projesorado por donde normalmente mas

(fflgti‘.f Fe E‘.'.Xp?'\?.f{-’”, jjfﬂ') b}'{ﬁ’ﬂﬂ £F Cjﬂé’ axtar .r:?!?m‘e.r fi‘fﬂfﬁ Mg se-

rie de competenciar como 5 apoyo a la evaliadion, apoye a la nie-

todologia, etcciera, efcefera..., y €50 no Siempre se ve citlpiinady
safisfactoriamente. (..).

(Daocumpenta IX, 257)

() B primer lugar, lo gue ya indigué, la necesidad wurgente de

evalsar a los Departamentos de orientacion. No estoy pensando

£ HAlet EValtacion Prnttivg, sing ver en qué promento, cudl ba sidp
el proceso, gueé es lo que realmente se estd logrando o no se esta lo-

Lrand, gié ex lo gue estd producendo en i3 centros la asiiiencia

de estor Departamensor.

(Documento X111, 20)5)

Como algo positive, destacaria el Departapento de Orientacin,

Jorque en WHesiro centro finciona muy bien, estanios miy conten-

fos. Naog dan wn saporte nuy importante a la tutorie ) al equipo

de profesoradn en general

(Docamento X1 55)

E/ Departamento de Ovientacion no sicipre ios aynda a Jas

adaptaciones eurricnlares. Se preocupa de ofras cosas. Parece que

eF 1Y SEmEAOT gire esic en 1 cierfo sitio y bueno... en ofros casor

W0, (o) parece e esid en tn «rtatuiy ) en ele «ifatiyy foda ta

teoria ex my bonita pero a fa hora de deciv pero pquieres entrar

ent el anila conmigo

(Dogsments X171, 223)

No es infrecuente una cierta actitud hipercritica
del profesorado hacia los D. de O. En parte porque,
al aparecer los D. de O. como consecuencia de la Re-
forma, se identifica a los componentes de este orpa-
N0 nuevo como portavoces o representantes de la
Reforma misma. Y en la medida en que se rechaza la
Reforma, se rechaza la presencia de los D. de O.

Efectivamente, por fin, esto ba sido nia realidad y no obstante la

impresion que yo tengo es g los titwlarer del Departamento de

Ordentacidn estdan desarvollands wn trabajo que constanterente

estd siendo cuestionado por lor otros proféseres, por lox otros pro-

fesores, digamos de foda la vida, y creo gue esto es infurto, esio é

injnsto.

(Dacumenta XIX, 255)




Muchas veces fos profesores estin viendy en los fitwlares de estos
departanientos, wnos extratios representantes de sna Rigornia ou-
_yos ideales no son compartidas y creo que ex una Sitnacion gue se
exted dando de tna manera bastante pencralizade,

(Documento NIX, 256)

Posiblemente por las expectativas que habian
generado los D. de O, se tiende a exigirles demasia-
do. Incluida la solucion a las lagunas o carencias pro-
fesionales del profesorado.

2Ouien bace las adaptaciones curricularese Sabenios legalmente

quien las tene que bacer, pero el profesor dice yo no las baso, yo

10 3¢, Yo no pongo alll citalra cosas para entretenerios porgue fengo

qute dar al resto de los alummos conocimientos. Ero, asi de sencillp

) de crudo, ¢5 la realidad,

(Docurento 1 1, 355)
Y wn desprecio absoluto, intelectual, no personal, a los orentado-
res, jpari que estd el ortentador? |...).
(Documenta | 1, 356)
Eso queria explicar, oreo que a la gente, a los psicopedagogos de
los Departamentos de Orientacion, se les excige demasiado, es de-
an, 5 les pide s inposible, jno¢
(Daocumento NIX, 264)
(...} yo 05 digo desde agut gue los departamentos de orentacion no
pueden solucionar ni la cnarta parte de los problemas quee suceden.
JPor quéd, pues o voy a decr. Fn mi Centro no pueden hacer
wieis de {o qute hacen. Fin i centro ef Departamiento de Orienta-
cion se dedica al curso de diversificacion crervicdar de 3% al crso
de diversificacion enrvicidar de 47y o las programaciones y dewrds
con los ervterios de fos diferenter wiveles, Con eso pierden todos ef
tempo y wo preden atender a prds. g decir, no se fes prede por-
qute adenrds fampoce Henen la varita mdgica para soluetonar los
problemas,

(Dagumento NXXI, 124)

5.1.3.  ELEJERCICIO DE LA ORIENTACION

La primera dificultad, genérica, aunque en regresion,
con que se encuentra ¢l D. de O. es la actitud de bue-
na parte del profesorado tradicional de Ensenanza
Media, que puede resumirse en que preferirian ser
considerados profesores de «Ensefianza» Secundaria
que profesores de «Educacion» Secundaria. Desde
esa actirud, unos reciben al D. de O. con retcencia,
pensando que pueda acarrear mas trabajo en un as-
pecto que no gusta, Otros, en cambio, tratan de des-
cargarse de todo lo que haga referencia a lo formadvo
0 1 lo meramente no transmisivo, «en beneficion del
nuevo departamento,
(...} esto fiene que ver ot fa aclitid de s parte de fos profesores
de Sectndaria, de que son instructores de si asignatira y no edi-
cadores, profesores de Ensenansa Secundaria y no profesores de
Bdneacion Secindaria,

LA INVESTIGACION

Entonces, todo éxo, en vascada, leva a concentrar excesivamente la
orientacion en ef Departamento de Orentacion, (.).
(Documento XIN, 249 y 250))

Lo quee pervibo e que b fiosra del orientador wo ¢ st gsta dema:

siade a los que tienen oiva culfura profesional. Ler sipone mias

trabajo que-ef Hegar a su case, dictar la feceion magistral y ...«

Pepito ha cogide aprntes, bion; y 52 10 b couic, pres afld ¢f;.y 5

suspende, alld ébv. Algo de oo, Entoncer parece gue se perabe

cama Gue los arientadores dan trabajo, en lngar de pensar que b

que estin hadendo es faclitarlo |...).

(Daoctimento NXXIX, 257)

En los IES, los Departamentos Didéacticos con-
figuran un drea de cierta autonomia y subcultura pro-
pia, desde la cual el nuevo D. de O no se ve como
afin sino como «distinton. De ahi que a veces se pue-
da consrarar la resistencia de los Departamentos Di-
dactcos a colaborar,

También habria gue cvatnar lo que ya se podria evalvar de los de-

partanentos de orientacion. Desde los Centros de profesores sabe-

mos y vemos muy bien la problemdtica. istamos viendo cona bay
una resistencia por parte de muchos departamentos a estar ligados

a o que es la diversificacian, las adaptaciones curvicnlares y tody

io que significa el papel del orientador.

(Docsmento X111, 124)

Es verdad que hay muchos departanentos didkicticos que no gufe-

ren colaborar.

(Dacumenta X171, 245)

Cara a los profesores, ¢l territorio de la actvidad
del D. de O). no esta toralmente definido. Les gustaria
una mavor claridad y delimitacion. Como ocurre con
los Deparramentos Didacticos.

También bay mmcha pente gne exto no fo ve Jodavia. Pres anngue
sea en e ciadrn la practica de wn Departamento de Ortentacion,
qite NG sed farragoso jqie es o gue tenemos gue hacer? Pres mira
¢l cuadrito de agni, en enanto a adapraciones concretas significa-
fivas o no significativas o vy significativas...
(Docsmenta X1, 240)
(o) La verdad es que hay dos Departamentas en ¢f centro, que
son nnos Departamentos que, a veces, fienen una peciliaridad
ey crirtosa, quee son ef Departamento de actividades complenien-
tartas y extraescolares, y of Departanento de Orientacion. Mren-
iras que ¢ resto de los Departamentos tiene sus cometidos como
iy claro, (..).

(Darsments N1, 2009)

Es variada la tpologia de D, de O y mas especial-
mente de psicopedagogo u orientador que de hecho
se esta configurando en la practca. El Orientador
que solo actiia «a demanday; esto es, cuando le piden
avuda para algo (alguna adapracion, ...). Otros imple-
mentan una estrategia de intervenciones obligatorias
de modo que, al final, consigue constituirse en un
poder factco dentro del centro. Otros, acaban sien-
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do percibidos como un segundo (o primero) Jefe de
Estudios, por su continuada intervencion en los con-
flictos de disciplina y en los incidentes de alumnos
con profesores. Otros, finalmente, desaparecen os-
curamente al dedicar todo su tiempo 2 atender casos
puntuales extremos,

Yo erea que son dos extremios, pno? B orientador que espera que

el equipo directive fe pida algo, haspne un Diserio, 0 un profesor fe

pide que le aynde a bacer un Proyecto Curvicnlar espectfico. Conro
el orientader al contrario, Jnot, que se convierte en un poder facti-
co en el Instituto y que, bueno, extiende abi sus redes como prede.

(Dogumento XIX, 259)

Y comio la gente no sabe muy bien pava qué sirve el orientador,

witchas veces, buens, pues i poco como ¢l tiene que resolver fodos

los probiemas de disciplina o de chavales confliciives, que los arre-

e &1, con las fansilias. Cumple abi un problema también.

(Daocrmento XIX, 260)

Sobre of tema del Departamento de Orientacion_yo en concreto

quicro decir que me parece que se ha quedado miy deseafeinadp,

en citanto tenia unos objetivos tniciales miy bonitos, PIY CONCTENOF

3 Juego se ba comvertido en nnd.., wn infento de solwcion de todar

los prollemas a la veg. Es decir cast una jefatura de estrdios.

(Documento 17111, 90)

{...) et orientadora de mestro centro se ha tirado todo el aiio con

cratro casos de alto riespo, chavales de alto riesgo, ceatro casos. Y

vanios... quicro decir seriamente. No ba padide hacer ot cosa

qite estar con esos ctalre elementos. Fis decir; o5 un gasto de esfier

SO0 prestonante.

(Docanrenta NXIX, 272)

Los aspectos que los centros aprecian mas del
trabajo de los D. de O. hacen referencia a los progra-
mas de diversificacion curricular y a la organizacion
de las tutorias.

Si no estan completos los Depariamentos de Onentacin, no s

pueden crear grigpos de diversificacion, con lo cnal nna de las nie-

didas exctraordinarias de atencion a la diversidad fallaria.

(Docunrento XIX, 271)

Conseciiencia de eso, por ejenmplo el tema de tutorias, que es donde

vay, donde crea que el Departamento de Ortentacion puede pres-

tar un gran apoyo o es, 1o Hene tenipo practicamente de poderio
hacer.

(Documenta 1111, 91)

..de panarse, y de ganarse a los tutores, a infegrar a los tutores en

esa labor de orfentacion , en un buen Plan de Accidn Titorial. Y

ahi yo creo que tambicn es, me parece a mi qie ex imporianie en

el éxcito de la Educacian Secundaria Obligatoria y todo esto, en la
labor de fos titores y en quiénes son ffores.

(Docimento XTX, 268)

A suvez, el campo mas complicado lo denen los
D. de O. en la atencidon a la diversidad. La incom-
prension v la poca colaboracion del profesorado en
este campo les hacen, a veces, derivar su acdvidad
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hacia aspectos mas «amables», o mejor asmmilados
por los profesores, Espectalmente las rutorias y la in-
formacion/orientacion a los alumnos al final de la
Erapa.

Y por otra parte extan qrienes intentan aplicar la orientacion en
el centro y se encstentran con 1odas las veticencias de lox comenta-
rins de, ya my sabados, de aritica a la atendidn a la diversidad por
ser itapica, por ser inposible, porque 1o merece la pena gastar
fempo y dinero con deternineados alumnos porgue mejor en la ca-
Ule que ague, y chocan con esas, con tode esa clase de planteanion-
fos y se quemian, se queman enseguida, y dicen, buene, pues yo me
pongo agut a coordinar fulorias, que esto parece gue nadie i ori-
trea, mie pongo a orientar COU, por tiltine curse de cada etaba,
porque eso también parece que todo el mundo fo ve necesars, )
cwandp 5e plantea jque hacemos con este mchacho?, pres decimos
quee venga la Inspeceion o que venga la direccion y nos o arregle.

(Documento X1 111, 257)

El tema de la evaluacion y promocion preocu-
pa a los profesores. Muchos no esvin de acuerdo
con la manera de actuar en sus centros. Por eso, es-
peran del D. de O, y piden, que, con su interven-
ci6n, se consiga un cierto orden y racionalidad en las
evaluaciones,

O al revés, un clima de phalal todo ex bueno, todes para adelante,

rejor qure los problensas los sufran los del ario gue viene en ef ciorso

Storiente, y ne hay sina biena direcaon en ef tema. b tiene que

intervenir ef Departamento de Ovientacion, que Hene que estar

presente en las evalnaciones, pero adenids con vog.y hasta con voto,

()

(Dacumento N1, 236))

Se sugiere, desde los D. de O, que se tomen me-
didas para conseguir que los Equipos de Onentacion
FEscolar y Psicopedagogica (EOEP) que operan en
los centros de Educacion Primaria adopten un siste-
ma de informe sobre los alumnos que pasan a la
ESO, minimamente homologado para facilitar a los
D. de O. la interpretacion del mismo.

No predo hacer nada con ellos, y son pero vamos, also realpents

Increible. Y0 ereo que para, se deberia hacer para todos y.cada uno

de los alummnos de los que estin en primaria un informe con todos

los 1ipos de incidencias y demids, para que en cada caso se sepa
comie actnar con cada 1ne de ellos; y gue se adapten unos ariterios,
putes que sean unmiformies para lodos los equipas del sector y gue en
fodos los centros y demsds se haga el mismo tipo de informe con las
wspas caracleristicas, para todos saber a gue se atiene cada uno
de elfos. Y ya o dign que depende del centro de donde venge, que

TOI A0S IRfOrmies Pres qie se lraen.

(Daocimento XX1711, 129)

El Departamento de Orientacion se convierte
en un tema esencialmente polémico en los cencros
de Secundaria. A ello contribuyen una serie de razo-




nes que resultan tal vez explicables desde la perspec-
tiva de la cultura profesional.

El D. de O. es una creacion especifica de la re-
forma. Como consecuencia, y como ya se ha visto, se
vierren sobre €l las crificas a la reforma.

E1D. de O, estd constituido por los tnicos profe-
sores de ESO que no tenen carga lectiva. Esto hace
que los restantes companeros lo perciban como una si-
tuacion atpica de dificil integracidn en el centro.

Por tltimo, las diferentes vias de acceso al pues-
to —profesores con dulacion adecuada, pero que
desempefiaban otra funcién— que hace que se vier-
tan acusaciones de oportunismo para el traslado a lo-
calidades mas atractivas.

5.2. OTROS ORGANISMOS

5.2.1.  ELEQUIPO DIRECTIVO

Se reconoce, criticamente, que buena parte de la
energia del Equipo Directivo se consume en poner
orden. En detrimento de los otros aspectos relacio-
nados con la planificacion y la mejora pedagégica.

A nivel de cargos directives pues, cada dia niessra infervenciin,
jehl, es mayor, pero wnestra infervencion para power orden en las
anlas no para levar wn plan de actuacion metodoligica,jeb!, y di-
dedica, sinto para poder poner orden, porgue es gue bay alpuos
profeores, sobre todor fos jivenes, que no tienen capacidad, les co-
mien Totalmente el ferveno debido pues a la ausencia de educacion,
de valores de tady fipo... Y ese er el panorama general gue se puede
ver ent wn instituto, digo que considero a wivel general dentro de
wna cindad, que todavia es ana anténtica baba de aceite. No 5¢
lo que oenrvind en ofros porque we bablaw auténticas barbarida-
der,

(Docupenta IX, 20)

Pero abi chocamos un poco con la capacidad de dinapizacion des-

de el equipo directive haca los jefes de deparfamento y desde lor

Jjefes de departamento hacia lor miembros del departament, y

cutanto mds grande es s instifito, nas dificil es.

(Docements XX 11, 308)

La Reforma potencia la actividad de planifica-
cion pedagogica desde el centro en cuanto centro
(no solo en los Departamentos) residenciada funda-
mentalmente en un drgano especifico de nueva crea-
cion, la Comision de Cootdinacion Pedagogica, v
centrada fundamentalmente en la elaboracion de do-
cumentos como el Proyecto Curricular y el Proyecto
Educativo del Centro. El Director ha de presidir la
CCP y desde ella ejercer su liderazgo pedagogico.
Pero esto no esta ocurdendo en muchos casos. Quiza
porque la funcién directiva se ha venido desarrollando
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en otras vertientes: la administrativa, organizatva y
relacional.
Se analiza a continuacion este tema.
En cuanto a la organizaciin de los ceniros; los problemar para los
Cquipas direclivos, que Henen gue asimis RUEVAs compelencias gie
hasta este momento wo se habian asumido febacientemente, por
ejemple, los liderazgor pedagdgicos, liderazen que se gjerce dentro
del seno de la Comisian de Coordinacidn Pedagdgica. Iire lideras-
g6 pedagduico, los directorer no estaban preparados para asnmirle;
normalpente un director ha levado lo que es ef centro, lo que es
buena, pues ha efercido wn liderasggo mds de orden organizutive,
adwministrative; pero de pronto se ba encontradg que feiia gie ar-
fcalar tode un proceso gue suponia implicar al profesorads en su
centro, animarls y ademds coordinar todo el proceso de ingplanta-
cion pedagogica de la Reforma Edueativa, con lo crial han tenido
problemas serios.
(Docunenio IX, 54)

5.2.2. LA COMISION DE COORDINACION PEDAGOGICA

La Comision de Coordinacion Pedagdgica se con-
vierte en uno de los instrumentos en los que mayores
esperanzas se depositan. Se trata, en lineas generales,
de una aceptacion de posibilidades mas que una va-
loracion de una realidad, dado que apenas han tenido
tiempo de «odarse».
Y0 creo qure la Comision podria ser sna excelente berramicnta, ;no?
Fisto ha excistido hace arios, yo ceandp e fied a trabagar hace asios e
exiifia sna cosa gue a nosolros wos findonabia, que eran aqieliar
reusiones de i Jefes de Departaments, la Jrnta de Departamento
N tenia excaitamiente las mismes fareds, pero tenia afg de esto jno?
(Doganento XIX, 145)
o para evitar la asamblea, en el 90 por ciento de bos casor estd la
CCP porgue tiene ef poder de canalizar democrdticamente las ae-
disioner del clarestro pero sin el acto ritunal del clanstro, se puede debatir
tranguilarsente en un fore pequenio de 10 612 personas, y a mu v,
ese debate se frashads a wn seminario que er donde reabments deleria
de debatirse democrificanente fodo e curse, volar cuestiones que fitego
rolverian ally, pere en peguenas resnioner de no mds de 10 personas,
o creo qute sobre el papel exti piay biew y las decisiones gue allf se fo-
masen tendrian gue ser fan demoerdticas, y de becho o son comg
aguellas gue se hacen en wna asamblea terilinosa de wn daisiro ...
(Dacuments X1, 156)
Y comision pedagduica, fundanentalmente, no tenenios.
(Documento XX1IH, 385)

5.2.3.  OTROS ORGANISMOS
Se constara la necesidad de apoyo institucional y de

busqueda de soluciones ante situaciones relativa-
mente frecuentes de desorientacion y de falta de in-
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formacion. Pero las menciones a los distintos orga-
nismos es relativamente breve. Son cortas, por ejem-
plo, las menciones a la Inspeccion.
coo @ 10 e da la sensacion de que en este momiento én lor centros,
en extos piomentos ) en los anteriores o que existe es una especie
de reinos de Taifas, bay nuchos poderes, y besicamente estan Jos
poderes por decir das, del Eguipo Directivo, el poder de la admi-
nistracion a través de sus longamanos que pueden ser los Insgpec-
tares, y ¢f poder de los Jefes de Seminario
(Documento X1, 298)
«o Pero podriamos generaligar, creo, en todas las asignaturas.
Porque en el momento en gue quieres entomar la reforma con lo

quee todos los inspeciores y la gente asi de... que esta fuera de las

Yo roy a decir una cosa. Ouiero opinar de ¢so porgue ex que tna
compariera bablando sobre que veniamos a un cologuio, que tha-
s at hablar sobre estos problemas, yo hablo del ambito pargue
quisa sea el probilema menos resnelfo. La mayor parte de fos pro-

fesores de dmbito en los Departamentos de Ovientactan, lo estan

allf por quee coneurso de frashados, por estar en nna localidad. En-
fonces no o erfedn por una, prz}mm por una vocdciin gt bay que
tener en ese ferreno, y despiés por unos conodnientos aie hay que
tener'y qie nto suelen tener. Entonces eso estd ocasionando distor-
stones en los Departamentos de Onientacion_ y hacen que no fun-
clonen bien porque no bay una arficilacion posible de esos...
(Docuniento [N, 248)

Una situacion pecaliar se produce con relacion

anlas dects... al profesorado de apoyo a la integracion de alumnos
(Docmento I, 159) ciegos o ambliopes. El apoyo de la Organizacion Na-
Todavia mas cortas son las alusiones a los Cen- cional de Ciegos se reconoce y valora de modo alto.

tros de Profesores.
A pesar del engrme egjiersa que haya becho ef Ministerio por ed-
tar prateriates iy bien elaborades, por montar fos CEPS, por
dinamizar la formacion del profesorado ..., no s¢ ba conseguido la
Jormaciin del profesorade; estay convencida, no ha legado a todos
los profesores. O por lo menos o ha sido asimilada por la meayo-
1t de los profesores, con [ cual estamos ante una pata coja de rina
wesa de tres patas, o de dos patas, gue Je falta nna que es funda-
wiental.
(Dacimenta 111, 37)
w0 qiee 51 v @ ser wecesario es wn esfierso, por parte de los Cen-
iro de Formacion, sea lo que sea, la Universidad, los ICES, fos
CIPS, gue fuere, en advestrar al profesoradp en la elaboracion de
objetivos y contenidos, els, integrarlos dentro de la evaluacian, éso
er lo gue yo pienso.
(Daocupents XXX, 89)
Dentro de este dimension aparecen aspectos re-
lativos a los profesores de apoyo y ambito. Es fre-

La integracion. En ef institute miio, hemos tenido cegos, desde

hace cuatro anos, bemor tenido 2, 3, abara misma tenemos 2y

Juncionan. de maravifla. Pero spor gué? Porgue bay wna organ:-

zacon detrds, de apoyo, que es la ONCE, gue los sigue nig
bien.

(Documents XX, 295)

En cnanto en temas de copnera, 5¢ gue 1éo una colaboracion pero
por parte de la ONCE, mn profesor dedicado solamente a una
alunna y esa alwwnea va a terminar of bachillerato, enpes en
Secunderia y va a terminar ef Bachillerato (romentario de algroen
de Jat salu: pagada por fa ONCE) pagads por le ONCE, por
esoy e lo comento, por exe lo comento, gue en los otros casos, oiro
caso de pues, de probiemas de espalda, de columna, ba sido ¢ vo-
luntarismo del profesorads pargue no ha habide profesor de apayo

) son1 dos o fres casos,

(Deocumento XXXI, 229)

cuente su descalificacién como consecuencia de una 5.3. LOS RECURSOS PERSONALES Y

falta de especificidad profesional para la funcion que MATERIALES

se ha de desempenar.
Vs decir, tene que ser un profesorado py especializads, y ereo Con relacidn a las necesidades de medios materiales,
que i ge signe con fa demanda, o con ef estndio exfe prede salir al profesorado se le pregunta en la cuestién 9, con un
algo hacia Madrid o hacia donde tenga que salft; gue esas plazas, rango de respuesta de 1 a 5, la repercusion que ten-
& no salen a concurso, se puedan elogir a las personas gue estdn drian para su drea los siguientes aspectos:

preparadas para eflo. Es decir, que no se nomire a cualgnier per-
Sl para iin gripo de mmpe:mzfarfu,

(Dacunento X111, 340)

Lt mayoria, perdon quito lo de mayoria, lo dejo en blanco, esas
plagas s¢ han ciebierta par profesares por ocasiin, mds que por vo-
cavon. Es decir, tengo la ocasidn de coperme profesor de dnibito
de, porgue sino salgo desplazade, porgue sino e mandan fiera o
estoy en L2, y tengo ka ocasidn de entrar ali por profesor de dm-
bita.

{Dacrmento XIX, 258)
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a) Reducir el nimero de alumnos por aula, mejoran-
do la rato profesorado/alumnado

b)  Contar con aulas especificas para cada aula

¢) Contar con espacios mas flexibles y versatiles en ¢l
centro

d)  Tener mas profesorado de apoyo

¢)  Potenciar los departamentos de orientacion

f) Contar con mds medios materiales en los semina-
rios

g} Ampliar ¢l margen de opranvidad para algunos
alumnos




Las respuestas, en funcion de las distintas areas
que se han estudiado en la encuesta, aparecen en el
Grifico 10.5.

Estos items se reflejan frecuentemente, en las
opiniones que surgen en los Grupos de Diagnostico.

5.3.1.  LARATIO PROFESOR/ALUMNO

Se convierte este tema en uno de los que mayor fre-
cuencia aparecen de un modo mas decidido en cuan-
to a su orlentacion. La puntuacion que alcanza en la
encuesta se ratifica en los comentarios que se efec-
than sobre el problema de los alumnos por aula. Con
frecuencia se percibe desde una éptica marcada por
la asignatura que se explica.
Otro tewa es la ratio. Con ratios elevadas, come las que abora es-
famos pangjando, el aiio pasado, y previsiblemente para ef aio
qute viene. Es decir, esa atencion individnalizada es muy coniple-
Jay 10 digo ya en asignatiras especificas como Teenologia, no digo
ya tewer a 30 chicos o a 33 en una amla de Tecnologia, cnandp se
estin utilizands waterialer pseudopeligroses, pues realmente abi
bq}' 2n riesgo, 5 Jpasa, no peid nerela, pero reaiments esa ensenan-
a plerde pincho de s, En wn anla de Miisica 33 personas, evi-
dentenrente todas esas cosas, pienso que 1o Son operativas.
(Docsmento X171, 171)
Exo, en cutanto a lp falso, pues abi contribuyen mucho, diganios
las wiedidas econdmicas y las instrtcaiones de comienso de crso.
Er decir, si un grupo de Informedtica no puede darse con 30 alum-
nos porgue no hay ordenadores, pier esianios creando falsas ex-
pectativas ei lor aluniios,
Lo miisnio prede ocurniy en estas asignatiras praciicas conio piee-
den ser la Botanica, ete. En fin que se necesita gre se nos conceda
la posibilidad de gue sean pricticas en realidad y que sean grupos
pegierios.
(Documente NIX, 171 y 172)
Solamente, brevemente gue se vuelvan a imponer los desdobles en
laboratorios, que este aio se guitaron.
(Documento XIX, 302)
O sea, hablar de Reforma de ensedanza, hablar de Reforma de
enseanza al prenos en i opinion, ) a renglon seguido clavarte en
s anda con 33 alupmos, es decir: mira chico esto no s para mi
porgue exto es inposible. Diversificacidn, preparacidn de tareas y
con 33 alwnnos. Entonces, Reforma, recursos, van infimanente
lizados. Reforma, metodologia, recursos, niimero de aluminos por
aiila, todo eso no se puede separar del sistema y ese es para mii el
wmayor probiema.

(Dacsmenta X115 210)

53.2.  ESPACIOS Y AULAS

La demanda de instalaciones materiales mejor dota-
das, o incluso simplemente adaptadas a la realidad de
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una ensenanza actualizada es otro elemento de pre-
sencia frecuente.

Se ba aptade por soluciones precarias, anlarios, bajo la promesa

de gue ihamos a mejorar la calidad de la ensefianza y un niero

conceplo de anla moderna, hiperdotada; no se ve por ningin sitio,
stilo precariedad, tristeza, rigides; organizativa.

(Daocusments XTI, 71)

Anngue sea tanhién wn topico, pues el tema de fos pedios, la do-

tacion de aulas femdiicas y foda una serfe de cuestioner, fambin

estan suponiendo i grandisimo profiema,

(Decimento 17111, 9)

Aparecen opiniones acerca de la posibilidad de
implantar la ESO en centros de Ensenanza Primaria.

Mi opinidn es gue i1 a esior centros de Primaria se fes dota de los

wiedior suficientes, yo no veo inconveniente en gue fos aluminos de

esd edead, de esa etapa de primer delp de Secundaria estén en cen-
tras de Primarea, siempre y cnands estos centros no estén aiserinii-
nador de los que tengan las instalaciones, los profesores y todo.

Porgue los nifios, por la edad, yo tampoco veo que estén tan mal

albil'y que tengan que pasar ya al instituto,

(Dosumento 117, 318)

En otros casos la opcidn es la contraria: debe-
rian ser centros especificos para ESQ, al margen de
los restantes niveles.

No si yo es que precisamente gueria comentar que estoy completa-

wmente de acierds en gue la ESO deberia a mi modo de ver, tener

edificio propio. La Educacion Secundaria que es lp que ba dicho
antes el companiero, por eso yo habia...

(Daocumento 17111, 273)

5.3.3.  MEDIOS MATERIALES

La demanda de medios materiales aparece también
expresada como demanda muy fuerte en la encuesta.
En los Grupos de Diagnostico esta demanda apare-
ce mas matizada. La demanda de material aparece,
como era de esperar.
Abi habia el tema de las bibliotecas del anla, pero esto a la larga
iambién ha resultade tnsuficiente, wo hay recursos, no bay mate-
rales suficientes, por lante agui hay unos problemas precticos gue
acaban yends a parar, wn poce, o bien en que hay en el centro pds
recirsos de wsg colective, o bien en la sinple produccion de mate-
rales por parte del profesor; esto queda totalmente inconpleto, y
ademds con alginas consecencias bastante complicadas. La soln-
wdn yo la veo sn poco compleia, dificii.
(Docimenio 1, 150)
Abora la wtilizacidn de los medios diddcticos que tenemos, nnor
0reo que mgion, oivos que peor, concretamiente nosotros los labora-
torios 57 que los utilizames, los, las diapositivas y fodas estar cosar
tanibién se nitlizan niecho, lo que fundamentalmente nos falta en
cianto @ Fecurses Son para power las opltativas de informdtica,
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qite 50N 1Y demandaceas, son, exto, lo diré, ordenadores, sélo te-

newros fos del Proyecto ~tenea qiie Vet esteir iy Ligfos...

(Docypents IN, 173)

Aparece expresada con expontaneidad la necesi-
dad de racionalizar ¢l uso de los medios materiales.
Esta racionalizacion puede estar mediada, en la ma-
yor parte de los casos, por la asignatura que se desa-
rrolla por parte de cada profesor. Las graficas 9.5y
9.6 han pretendido presentar esta perspectiva, que ya
s¢ observaba al abordar ¢l tema de los recursos di-
dicticos v su uso,

Se trabaja poco con medios andiovisnales. Muy poco en mir cen-

tro... Tenemsos proyectores, tenenos videos, retroproyectores. Tene-

wmios ese material y no se tsa lo sificiente of andiovisial como en
estos Hempos yo creo give debiéramios de nttlizarlo. Tanrhicn es
verdad que st igual hacemos tna ..., 5t les pregintamos a los frein-

Za y tanfos gue somos st han usado wn refroproyector, pres ignal

oo o Anngue existe en el centro. Eso es asi también.

(Daocrmento NXXIX, 333)

Mira, yo sobre el temra de reinrsos y medios diddcticos, yo creo que

¢l profesorado y esto lo hago general y no al gue, o sea al profeso-

rado qne va a impartr la E50, wo sabe en un porcentaje amplio
hacer wso de Jos medios dedeicticos, renas veces por desconociniento,
0ros por que provienen de snas generaciones dosde ki nniversidad
asfa an mastficada y la ensenanzga Universitaria ba sido pura-
miente de papel y laprg: y entonees ese profesorads, no sé, no ba fe-
nid ocasion de fener wna cierla mvenfiva y sna cierta habilidad
d mostrar al alwmnade, unas o poner a disposicion del alumnado
wpe metodalogia, gue al fin y al cabo seria nna metodologia activa,
er decir, sobre todo 5t hablo de fa avignatura de la Fisica y Onr-
miica, ef fema es para echarse a Horar, porgue ver ¢l esfuerso que
se ha hecho por la adwinistraciin a lo largo de los arios de estar
wiandandp i paterial, caro y ver gue ese matzrial en mnchos ca-
sa5 se ha pedidn, solamente para tenerlo sin desentbalar, en mu-
chisimos casas, alli almacenados en Jos armarios y yo solp guiero
dectr eso, gue de alpna manera, ¢f tema, el tema de la acividad,
porgue agui estamos, recirses, fodo of prindo habla de que care-
cenmos de recirsos, no tenenios medios, en realidad falta prepara-

cion del profesorado, preparacion para saber nfiligar recursos y

miedtos diddcticos ...

(Documento XXX, 102)

Por otra parte, toda esto va acompariadn por matertales, que en la

vida be visto tal cantidad de materiales, pero yo be observado en el

moniento que bablo con ¢f profesorado, que esos materiales no se
leen, no se han ledo. Fisos materiales tenian que ser fbros de ca-
becera, discustones en los departanentor sobre eso.

(Docamente |1, 96)

5.34.  LAOPTATIVIDAD COMO VENTAJA O COMO INCONVENIENTE

Las optativas se convierten en otro de los temas po-
lémicos de la Educacion Secundaria Obligatoria,
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como ocurre en otros niveles de la ensenanza. En
funcién de las caracterfsticas del centro y del alumna-
do, principalmente, se matiza la necesidad de ampliar
o restringir el nimero de opciones posibles.

Exen la optatividad, o vea, fa oplatividad ex muchisine, yo oreo

que habia que_figar unar oplativas, y dentro de esar aptativas,

pues primar, puot Ya se prima en le Culura Cliviea, en ctanto

a sepunda Lengiea; pero bueno, no que tenganios posibilidad ae fe-

neren un Centro frece o catore op!aff: .

(Docsmento 111, 135)

Pero en los centros de Primaria, es wna verdadera vergiensa ba-

blartes a los padres, cando les vas a informar de jque es la Re-

Jorma? y les tienes gue bablar de las oplativas, abora de optativa

tienen que coger Francés, Fs una estafa, wna estafa, sobre todo en

ninas gue a lo mejor van mal, van mal y necesitarian, pues un Ta-
lier de Matemiticas, que se les orientara, un Taller de Lengsare,
algo de Ciencias Naturales, de Fisica, en cuanto a conesptos gue

Ho comprenden.

(Documento XX, 289)

Para colmo la optativa, oblipatoria paradgiicamente dicha asi, ba

sido Brancés. Entoncés, nirios con nnas (!gﬁdem‘id.r ENOFIHES 21

Castellana, les metes el Inglés gue ya lo tentan y aparie come op-

tativa obligatoria en nuestro centro era ef Francés, con lo gue ha

sido ya, bastante in poco de descontrol, Lis gue no ha habido otra
oferte de optativas, y entonces pies.

(Documento X, 7)

Un problema peculiar es ¢l que se plantea en
ocasiones con una cierta peculiaridad de las asignatu-
ras optativas: las optativas como ampliacion o «epa-
so» de materias troncales.

Y Jusgo yo € de centros que estin wtiligande las materias opao-

nales coma pratenias de refierso, o sea, estd (..), y bastantes que

estdn enipeando ol temia este de la diversiduad,

(Documento NX1 111, 280)

Lar optativas se usan comto clases de repaso... wn poco a veces

comio para reforsar...

(Documento X1, 121)

5.4. LA TUTORIA

En la encuesta ¢l profesorado manifest6 también su
grado de acuerdo con con una serie de enunciados re-
lacionados con la mroria y la funcion del mutor. La cues-
ton planteada sobre este tema era la siguiente:

54, Indique su grado de acuerdo con los siguientes

enunciados

a) La funcion de tutor es imprescindible en la Edu-

cacion Secundaria Obligatoria,

b) La tutoria puede y debe desempenarla cualquuier

profesor,

¢) La tutorfa puede y debe desempenarla cualqueer

profesor con el apoyo del orentador




d) Lapreparacion y la experiencia docente que tengo
es suficiente garantia de que puedo desempenar
con eficacia mi funcidén coma furor.

¢) La mroria necesitaria dedicarle mas dempo del
que ahora se le dedica,

f) Serfa conveniente que la tutoria la desempenaran
especialistas en psicologia y pedagogia.

Segun se aprecia en el Grafico 10.8, el profeso-
rado considera que la tutorfa es imprescindible en
este tramo educativo, que necesita mas dtempo de de-
dicacion y que debe estar desempeniada por el propio

LA INVESTIGACION

profesorado asesorado v apoyado por el orientador.
Entre el acuerdo y el desacuerdo se debaten las op-
ciones en las que se considera que el profesorado
esta suficientemente preparado para desempefiar
la funcién de tutor, que la tutoria debe ser desempe-
nada exclusivamente por el profesorado o, por el
contrario, por especialistas en psicologia o pedago-
gia.

Estos resultados refuerzan el sentido de la di-
mension 3 del analisis factorial, considerando el sig-
no que afecta a las variables.
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Grafico 10.8: Opinion del profesorado respecto de la tutoria

La tutoria debe ser desempenada por especialistas

La tutoria necesita mas tiempo

Preparacién y experiencia es suficiente para ser tutor

Cualquier profesor con apoyo puede ser tutor

La tutoria puede desempenarla cualquier profesor

La funcion de! tutar es imprescindible en la ESO
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5.4.7.  ASPECTOS GENERALES

Es undnime la valoracion de la importancia v de las
posibilidades de la mroria. La tutoria es una funcion
valorada y a la par rehusada por el profesorado, que
la ve como una carga anadida. Mas hoy dia en que la
vida en los centros docentes se ha complicado, so-
bre todo en la etapa de la ESO. Es anecdotico y hu-
moristico, pero en parte revelador también, que en el
argot del profesorado, en ciertos centros, a los profe-
sores de Tecnologfa se les identifica como «los del
bricolajer, a los tutores se les conoce como ... dos lo-
queros.

(..) Porgue yo lo que estoy comprobands es que: buenos tufores
allanan wincho el camino, facilifan muche y crean buen clina;
malos tutores son wn apuilte de problenias, o mejor dicho anipli-
Jican los que excisten, no er que los creen sino que sinplemente se
ampiifica la problemdtica y eso en el lfbre albedriv del centro
afecta mucho.

(Docrmento X111, 26)

(...) al principio de la Reforma, yo recierdo que a los pro-
[fesores, a los tutores, los Hamaban los loqueros y a los de
Tecnologia, los de bricolaje, los llamaban asi a los profeso-
res en muchos sitior. O sea, gue esa era la imagen que pro-
yectaban.

(Dacumenta X1X, 252)
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s aon traluago importante st se biciera bien, es i trabago la tufo-
ridt, s wn mn'ky;:? continno segntdo y ademds orientador para el
alimmo que se deberiar de coidar s,

(Dacumento NX1, 240)

Pero no e fa realidad, o realidad es que esa tendencia de los

clanstros a verlo como e carga, es difict! de compensar.

(Documento NX171, 389)

También es unanime la conciencia de las caren-
cias que tenen los profesores en su preparacion para
ejercer eficazmente este puesto, Incluso se apunta
que a la tutoria solo deberfa accederse después de al-
gunos anos de docencia,

Perv ef tutor, y por eso vuelvo a tusistr, debe ser un profesional de

ka fﬁrwr}:,_ y Mo pr)rm' pn_:,fé,rmz',r SOMI05 Bores, Lamas somox Die-

nos titores. Creo gue tiene gue haber una preparacion a o large
de la carrera, en ese aspecto,

(DocumentoN 111, 231)

{...) porque para ser futor; se f.rn.‘:'.rifw.’._ VO (T8, rasgos d?férerm':

de los de ser profesor, también querer, pero también nna posibili-

dead de pf?ﬁr:f?fr?'dr{ y e e esa e5 und  Jaceta para b cual }5@)-‘ que
ertar .rm‘ig’i‘r‘ba.

(Daocumento NX171, 365)

Podanos plantear un poco st emgplesia a ser futor a partir def cearto

o Guinto anio de experrencia docente porque entiendo que, comparto ese

piento de vista, pero a lo migor a partir del ciarto giinto aio de ex-

pertencict docente, porge la filoria 1o 56, creo que no se aprende en las

ey de jeniat sentversidedd, se aprende con el contacto con los chivos y el
contacto con as familias, Y entoncer se necestta esa prichica pera de-
cir a partir de este anio 5§ delio empesiar a ser tufor;

(Documento NX171, 385)

La dedicacion sobreanadida que conlleva una tu-
toria no es menor que la que exigen otros puestos,
como la jefatura de departamento. Pues bien, esto no
queda reflejado en la consideracion adminiseratva
del tutor. Ni en la compensacion horaria ni en la
compensacion economica.

A i me gustaria anadir wna cosa con respecto a las tutorias.

Crea que ¢f tutor no estd suficientemente valorado por la propia

Adwministracion. Fl fufor es de sequnda caregoria con respecto af

Jefe de d;;pam.w.rwm, 1o hay mas qgue ver las reducciones boraras.

(Daocuniento NIX, 247)

Y para que tutor sea voluntario bay que primarlo, porgre se e

requiere muicho trabajo, nuiche fewipo y adends en realidad en

tutaria se estd trabagandp en cuestiones, en elenrentos del curricilo
realpente frndamentales, muchos de integracion que en fas unlo

(... anchos de coordinacion con los padres, con los alumnes, v

los profesores, estd trabajando michisinias cosas, ef dmbito ex sy

aniplio coge preicticamente todo.

(Daocmente NI, 204)

Corio redvindicacion del tuton, yo creo que al tutor se le debe dar

wids exencion de horario (...).

(Daoctwmento X111, 337)
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Yo sigo pensando que gran parte de ke ESO se basa en ef volun-

tarismo. () sea, pran parte de lo bueno o malo gue tenga la ES O,

o de lo bueno gue tenga la SO, en Centros priblicos, sz basa en

el voluntarismn, y eso fallard siewpre. s decir; los profésores nos

cansamns ) ka gente que Heva abi metida michos aiios ya esta bus-
ta el modio ) lox profesores que levan abi muchos aiios estin ya
hartas, porgue ven que wl reconocido, no vatorade, i nadea, jro?

(Documento XTX, 288)

Donde la tutoria tiene mayores dificultades, y
por tanto mayor trabajo los tutores, es en la ESO.
Ello explica la preferencia de los profesores por las
rutorias de las demas Ensenanzas. Como explica
rambién que las tutorias de la ESO esran quedando
para los profesores nuevos o para los que necesitan
alguna hora para completar horario.

(...) fa figrra del futor es sna figura extraordinariamente pofen-

ciada, y sin embargo es tal el cinmdo de cosas que caen sobre ¢l

tutor gue miichos cuando Hegamos a la época de Septiembre, y de-

G0 vamos a nombrar ftores, se levantan mnchisimas manos

dictendo: a mii por faver de la SO o, a mif por favor de la ESO

no, 3y eso por qued

(Docmenta X111, 6)

De becho si analizamos i poco o5 centros tenenos —ireo yo—

qute las trborias siewpre e dejan para fos profesores nsevos.

(Dogments X171, 11)

(i) parte de lo que ounrre en tutoria, parte de, no digo de cnlpa,

pera st in poco de no querer abordar bien ef probiesa, es por par-

te de dos equipor directivos. Y aqut hay que hacer in sonea citlpay,
pargue 16 es ttor el mids cualificado, sino agnel gue necesita una
hora o dos boras para completar horaréo.

(Documento NXX171, 351)

Una manera practca de garantzar la coherencia
y realizar el seguimiento de la accion rutorial, en la
proximidad, es la junta de rutores de nivel. Agrupa a
los rutores de los grupos de aula perrenecientes al
MISmMOo curso v garantza una clerta unidad de accion
tutorial por niveles.

Y por otro lade, paralelamiente la jnta de tutores de nivel, con los

adjunios de jefatura de estudios gre han ido elaborando ftambrén

) trabajando en renniones semanales, digamos la parfe de accion

tutorial, ortentacion, efv. Fus decir, que yo crea que esos son los dos

elementos que han potenciado en parte ef arvance.

(Documento 11, 29)

Para el seguimiento de la accion turorial de cada
grupo de aula se valora la reunion semanal del ruror
con los profesores del grupo de aula correspondien-
te, 0 equipo docente.

o cuanto al plan de accion triorial en el centro hay mn plan que

noraalmente esta aprotrade en of prower wres del curso y en ere

Pplan ie marcan fos alyetivos y ks actividader gne estin prepisias

a realizar para cimpliv esas objetivos, y para velar def cuompli-

mitento de esos obpelivos y de esas aetivveedes semaral ente e




JI0S 1 TERRION de coordinacion ftortal, en exd rennian se -
Iz bt actaredad realizzade b semrane anteriory la gue se propon
realiar para fia fetana sigiiente.

(Dogrimeento X1, 150)

542,  ELEJERCCO DE LA TUTORIA

lLa realidad de Ia tutoria en los cenrros varia notable-
mente segun los centros. Formalmente, existe en to-
dos. La dimension administranva de esta funeion
esta invariablemente cublerta. Pero el trabajo real de
tutoria oscila de ser, en algunos centros, realmente
meritorio, 4 INexXISente en otros.

Creo qie eskas son horas que ie éstan lenando en los borarios -

diriednales; pero que siempre hay profesores gue lo estin hadendo

iy bien, pere sin enthargo bhay miswchos ofros casos en las quee o5t

[urcian trtortal, pues .. brilla sienipre por su ansenia,

(Docunenta 111, 89)

Se da la paradoja de que, a la vez que se reclaman
mas horas para el tutor invocando la complejidad de
sus tareas, se producen manifestaciones sinceras de
que ¢l problema que muchos tutores denen es que
no saben llenar de contemido la acrual hora de que
disponen.

(c..) lea verdad es gue desde la administracion a ki tutorsa se le esti

recargando e finciones y fal vesy lo que se necesita para ki titoria

sotr afprnas compensaciones de fipo horario {... ).

{Documento NI, 159)

Conro revindicacion del tutor, yo erea gue al tutor se Je debe dar

nris exencion de horario (...),
(Documento X111, 337)

Yo lo gue vay perdibiendo es... Enseonidet mre dicen: ) Para Gue

habéis puesto una hora de tutoria en el horariod Porgne encima
na saberios gue bacer, e wn tieppo perdidon |(...).

(Daocamrento XX 11 341)

Pero sent tempo, pero w tiemipa que sabes qué hacer con ese tiem-
pa, porgie no solamente of tener el fiempo. No hay cosa peor que
tener temipa y no saben que hacer on ello. {...).

{Docemrento XIX, 287)

Cuando me hablabair de la tutoria me acordaba de wn centro
donde e hecian trampas y ef tuton, siestaba la tutoria a iltina
hora, se trabagaba al profesor de giardia y mandaba a los niios
para cata, para no afrontar ke tutoria. Como ejemiple vale.
(Doctmenta XN17T, 564)

1 ver s esé descuento de horas lo GUE 1 @ SHPONET €5, no feniendo
nna estryctira basta certo punto rigida, vey a decir hasta orde-
nangisha, que haga cemphir, gue suponga algo asi como las horas
dv desdables de laborator, vs decir, que se bacen cnandp le da la
Laniet @ (10, ) ST e el gripo se piantiene jinto,

(Documenta X1 11, 354)

Lintonces prdiera nigy bien decerse: ~1h vy bien, fos tntores fre-

nen un descuento de 5 horas, y hablar con los aluminos, lo miswio
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que estin hablando abora, y fevar las cosar con b wrismns it

gue [v estein bacends ahora. Porgne o5 que estanios siempre o

s reivindicacion de derichos de descientor horariss, 3 comio rea/-

wiente no hiaya rolntad por parte del profesorads, de cunmpily; i

qutedeant el i e,

(Docaemmento N1 T, 353)

Con la llegada de los Departamentos de Orien-
tacton a los centros se ha mejorado la elaboracion de
los planes anuales de mrorias. Sin embargo, la mejora
real de la tutoria sigue dependiendo de lo que al final
haga el tror. Il problema nuclear siguen siendo los
urores,

Con respeetn a for tutares, yo cre que desde fieego s emplesa a fo-

Her concienita de la importancia g tionen fas tutorias, ef ben

tsiczonannento. Pero por otro lado. considern gue ¢f bien funivo-

naniento de las fetorias e depende tanto de la prqgm)rzzm':dﬂ Gue
heaga aen f.)ejpr.um;}m;m de Orrentacion, sino del p:fpef' del propie
ffor,

(Docimento NIN, 96)

Los profesores tienen la idea de que la tutoria
supone una gran carga de trabajo. Especialmente les
incomoda la excesiva canndad de documentacion e
informes sobre los alumnos que han de cumplimen-
tar.

Con el pitero sisteria educalivo, son fremendas ks exigencias que

se fe rmponen al iero titor: Informes, reniones ooy pedres, re-

négnes con alnmnos, evaleaciones. Solbre tode ewr el Primer Cleo
exexuperado i carga de frabago giee sv B da al tufor, ) desde frego
ettd mny poco, iy poca reconostdn ef trabago de Jos futores.

{Documento NIX, 98}

() ¥0 10 507 tatora, a Diog gracias, pero fergs gue decir en fator

de ellos, se les estan mandando unos frabajos exhanstivos donde

St wrdyor preacipacion es esiar todo of dia rellenando informes, fn-

Sovnies, informes tras informies. Informer que no sivven para nada,

Jporgiie 1o Sirven para nadda, Jverdad?, ) charo come vant tan ago-

Diatddos de alli, pues ya na fienen ni ganas, pres clare, ni de corregr

excamenes. Lstin todo ef santo dia rellenandn papeles tras pape-

les, hactendn de pedagagos, hacendo de psicilogos, {...).

(Daocunsente 11, 114)

Se atirma que la tutoria constituye uno de los
pocos resortes de que dispone ¢l centro para mino-
rar la conflictividad escolar. Pero, a su vez, los tutores
son también las victmas, al menos indirecras, de esta
contlienvidad. No solo por los alumnos, sino también
por los padres. Los padres de los alumnos conflicavos
suelen ser parte del problema. Y problemétco, por
ranto, el rrabajo del ruror con ellos.

Exn cnanito a lg de las intorias tienes foda b razon del prundo, no-

Sofros quisds por necesidad bemos fenido que trabajarlo mnchn y

aluin quee olro resiltado da incliso con alummnos ny conflictivs,

§F puedes abarcar a los padres; of problewsa estd en los padres te

Uegan y te dicenz yo no predo con pii hifa, la cial tienes 1. Y pon
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a la madre delante def tutor, o del [efe de Estudios, o de quien sea,

v pon ala madre de hopa de pergitl, a la madre, al padre.... y los

padres Horando te dicen: o5 qie 3o 1o preedo con esta hija, o no

pueda con este hijo. O ¢/ caso inerso: cnando los padres son Ha-
mados por el titor y no hacen case, o ineliso, por la Jefatnra de

Estudios y vienen on plan reivindicative respecto al hijo, y te po-

Hen verde; 6 sed, incliso a veces bepos tenido casos de riolenda por

parte de las familias, cuando les dices que sus hijos tienen tales o

cuales comportanmitentos.

(Dacztmento [N, 209)

No son escasas las intervenciones que mis o
menos explicitamente reflejan la idea de que la mro-
ria debe centrarse en la atencidn individual al alum-
no, mis que en ¢l grupo de aula en cuanto grupo.
Con otras palabras, centrarse solo en los «casos».
Esta idea supondria abandonar la concepcion que
viene impulsando la Reforma de hacer nicleo de la
accion tutorial el trabajo formatvo con el grupo.

Y el de la tutoria pees ex wn problepa, y yo estoy de acerdo fo-

talmente contigo NX, en que es la atencion personalizada al

alwnmno. Y por eso extoy en contra de la obligatortedad de la hora
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de tutoria al gripo, porqie la bora de tutoria al grupo, para of

profesor le supone por la falta de preparacion, un profiema difica!

de resolver (...).

(Docimento IN, 223)

Fis quee ademds, a esa tarea que ti dices, yo aiadiria qie os que

let tattoria e el sistema en e nos MOVERIDS, es. que advniis tiene

qute ser individsalizada, ex que adenids tewe gue ser individiali
sada, Fintonces ya, esas dos horas se quedan en nada.

(Docimente X1 111, 246)

Los temas transversales estan quedando posterga-
dos en la preocupacion de los profesores. Se llama la
atencion sobre el papel de coordinacion que corres-
ponde a los tutores, dentro del Equipo de Profesores,
como medio de salvar este aspecto de la Reforma.

Pero comto en los centros no haya alguien responsabie de ese tema

de transversalidad y lo de los tutores y de las tutoras y orientedores

|y exte tema 1o se Fetomie, lado esto s¢ 1a a perder: Se va a perder
en la 550, yo Jo veo clarisimo que se va a perder en la ESO, por.
que iy esta valprado. No se fe estd dando iniportanca n desae la
soctedad ni desde ef proferorado,

(Documento XX I, 356)




Anexo: Participa
distintos trabajos de la

Coordinadores de las mesas de

diagnostico:

Fetjoo Fretras, Antonio
Mallarc 1 Navarra, Joan
Rodriguez Conde, M* José
Rodriguez Diéguez, José Luis
Salgado Lopez, Faustino,
Sancjez, Sanchez, Serafin
Sanz Moreno, Angel

Inspectores de Educacion del MEC
que organizaron los grupos de

diagnostico

Alonso Megido, Genaro
Garefa Moles, Francisco
Sarmiento Franco, Clamades
Pérez Manscal, Jos¢ Antonio
Millan Delso, Amparo
Hernando Cuadrado, Jesus
Sausa, José Pablo

Sdenz Larrea, José Lus
Pérez Parrillas, Jests
Serrano Adan, Francisca
Muniz Gareia, José

Lorente Lorente, Angel

Oviedo
Palma de Ma.
Leon
Salamanca
Valladolid
Caceres
Murcia

La Rioja
Toledo
Madnd
Madrid

Zaragoza

Relaciéon de profesores y directivos
participantes en los Grupos de

Diagnostico:

Abad Ramaos, Carlos

Abad Ruiz, Jesas M?
Abaurrea Equisoain, Manuel
Abnsqueta Javier

Acosta Gareia M* Teresa
Aguila Corbalan, Raman (del)
Alba, M* Carmen

Alcalde Cuevas, Luis

Aledn Provencio, M* Dolores

Valencia
Madrid
Logrono
Navarra
La Coruna
Murcia
Murcia
Salamanca
Murcia

Alejandre Gomey, Maria Fva
Alfambra, Félix

Alonso Duenas, Francisco
Alvarez Lara Fermin
Alvarez, Angel

Alvarez Morin, José Manuel
Alvarez Rodriguez, Angel
‘jxl\'arf:z, Elena

Alvarez Gareia, Herminio
Ampramz, M* Antonia
Anero Tejada, Javier
Aritzaleta Oscar
Arznabarreta Abel
Arrandiaga, M* Jos¢
Asorna, Juan M.

Avala, Fernando

Azcona Camino

Barrantes Tovar, Carlos
Barreiro, Pilar

Barno Pascual, Porfidio
Barruta, Lucia

Bartolomé Azpeitia, Pedro
Belles Sallent, Joan

Beltran Abella; Jos¢

Benito Manuel

Blazquez Martinez, Ana
Briones Sianchez, Pedro
Busquerts Prarts, Oriol
Cabrera Ruiz, Jose

Calero Lopez, Pilar

Calvo Lobo, M* José

Calvo Colmenares, Julio
Cambra Josefina

Casas Martinez, José Gregorio
Casatejada, Fermin

Castan, Miguel Angel
Castellanos Rivera, Jos¢ Manuel
Cerda Martin, Pedro
Cereceda Inmaculada
Cervero Pozo, Vicenta
Chozas Martn, Agustin
Conde Fuentes, Angel Luis

s en
mis1

Leon
Zaragoza
\alladolid
L.a Coruna
Oviedo
Valladohd
Sanrander
Oviedo
Valladohd
Zaragoza
Logrono
Alava
Vizcaya
Vizeava
Guipuzcoa
Caceres
Navarra
Caceres
Zaragoza
Valladolid
Vizcaya
Madnd
Bareelona
Murcia
Vizcava
Toledo
Salamanca
Barcelona
Madnd
Toledo
Madrid
Logrono
Barcelona
Valladohd
Oviedo
Zaragoza
Madnd
Palma de M.
Vizeaya
Valencia
Toledo
Valladohd
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Corominas Vinas, _]('JSE'I')
Cortés Cortés, Tomas

Cortés Arrese, Ramon
Costa, Angel

Corto, Jos¢ Manuel

Delgado de Hoyos, Santdago
Delpado Galdamez, Alejandro
Diaz de la Presa Begonia
Diaz Cornejo, Bienvenido
Diego Polo, Alberto

Docasar Docasar Vicente
Dominguez Flores, M* Antonia
Duran y Castro, Esperanza
Fgea Carcedes, Juan

Fladio Pias Garcia Luis

IPhzo Urbano, José Maria
Estards Fernandez, Joan
Fistarellas Valls, Guilem
[Esteban Frades, Santago
Estetania Lera, José Lus
Fernandez, Amador
Fernandez Prieto, Angel Luis
Fernandez Diaz Gustavo
Figueres Mestres, Pilar
Florensa Giménez, Albert
['uentes Tovar, Jacinto

Furitt Dicgo, Miguel
Gallastegui Arrien Jon
Garayoa lzeta Jesus

Gareia Terradillos, José Miguel
Garcia Paesa, Teresa

Garcia de Castro, Vicente |.
Garcia Melgarejo, Joaguina
Garcia, José

Garcia Quintas Pilar

Garcia Jiménez, Enrique
Garcia Cortijo, Vicente
Garcia, Nicanor

Garcla Quintana, M* Carmen
Garcia Ruiz, Purificacion
Gareta Sanchez, Olga

Garcia Ferreras, Efraina
Garcia Meruaga, Amparo
Garcia de las Bayonas, Antonio
Garcia Diaz, Raul

Garzon Pantagua, José Lus
Geigo Rodriguez, Emilio
Gener Llopis, Maria

Gil, Javier

Gilo Valle, Antonio

Crodino Duran, Pedro
Gomez Sacristan, Manuela M?

206

Barcelona

Palma de M.

Zaragoza
Salamanca
Oviedo
Valladolid
Logrofio
Alava
Madnd
Valladolid
Lugo
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