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Este libro, escrito a impulsos de la observacion y de la
reflexion, hecho a base de trabajos de campo y de ela-
boracién de textos, abierto a la nueva experiencia des-
criptiva de la escritura, versa sobre la cultura.

James Clifford!

Se pretende la estratificacion de los significados; se pre-
tende que, de 1a narracion de los hechos, se deriven otros
mas; se trata, en suma, de elaborar un discurso que im-
pida las definiciones constrefiidas.

De Certu?

La etnografia codifica vy descodifica, segun los casos,
exaltando, empero, los significados mas notables del co-
lectivo a estudiar, su orden y su diversidad, su integra-
cion en el medio y su exclusion del mismo. Describe, la
etnografia, todo proceso de innovacion y de estructura-
cién, haciéndose parte integrante de los mismos.

James Clifford?
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CAPITULO 1

INTRODUCCION

I.1 BREVE HISTORIA DEL GREC

Durante el curso 1988-89 se constituyé el GREC (Grup de
Recerca sobre I’Educacié a Catalunya') en el marco del ICE de la
Universidad de Barcelona, con la finalidad de promover un progra-
ma de investigacion sobre el estado de la cultura psicopedagogica
en las escuelas de Catalufia. El ambito territorial y cultural al que
nos referimos no se plantea como una limitacién antoimpuesta y
localista, sino como un primer paso para acotar una estrategia de
investigacion que pueda ser luego adaptada a otras realidades y
referentes culturales.

El GREC es un grupo de caracter pluridisciplinar formado
por profesionales de la educacion que provienen de diferentes am-
bitos de trabazio y, por tanto, de perspectivas y experiencias tam-
bién diversas.

'Grupo de Investigacion sobre la Educacién en Catalufia,
2F] grupo inicialmente fue constituido por:

Jaume Carbonell y Sebarroja, Licenciado en Pedagogia y director adjunto,
desde su fundacion, de la revista Cuadernos de Pedagogia. Ha trabajado en
la Escuela Universitarta de Formacién de Profesorade de Vic. Ha llevado a
cabo diferentes investigaciones y publicaciones en el campo de la Historia, ia
Sociologia de la Educacion y sobre la profesion docente.

Fernando Hernandez Hernandez, Doctor en Psicologia. Profesor de Funda-
mentos de Psicologia y del Curso de Formacion Inicial del Profesorado del
drea Visual y Plastica en la Facultad de Bellas Artes de la Universidad de
Barcelona. Participa activamente en proyectos de formacion del profesorado.
Ha desarrollado diferentes investigaciones educativas desde una perspectiva
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Lo que nos vincula como grupo es la conviccion de que un
analisis minimamente riguroso del estado de la ensefianza ha de
ser lo mas global posible y, por tanto, ha de tomar en conside-
racién un conjunto de caracteristicas, lo mas completo posible,
que afecten directa e indirectamente a la dindmica cotidiana de la
escuela.

El programa de investigacion del GREC tiene como finalidad
la obtencién de una imagen dinamica del estado de la cuestion
sobre la teoria y la practica de la ensefianza en las escuelas de
Cataluiia, que vaya mas alla de las aproximaciones de sentido co-

interpretativa y cuenta con diversas publicaciones. Es coordinador del Pro-
grama de Asesorias en centros del ICE de la Universidad de Barcelona.

Jordi Monés y Pujol-Busquets es Licenciado en Quimica. Su tarea en el te-
rreno educativo se ha centrado en el ambito de la Historia de la Educacién
con un numero importante de publicaciones sobre esta tematica. Colabora
como historiador de la educacion con diferentes colectivos e instituciones de
Cataluiia.

Joan Rué y Domingo es Doctor en Pedagogia y profesor de Pedagogia
en la Escuela Universitaria de Formaciéon del Profesorado de la Universidad
Auténoma de Barcelona. Participa activamente en proyectos de formacion del
profesorado, cuenta con diversas publicaciones y ha llevado a cabo diferentes
estudios sobre la interaccion en el aula.

Juana M* Sancho Gil es Doctora en Psicologia y Master en Educacion en
areas urbanas por la Universidad de Londres. Profesora del Departamento de
Didactica y Organizacion Escolar de la Universidad de Barcelona. Ha desa-
rrollado diferentes investigaciones educativas desde una perspectiva interpre-
tativa y cuenta con diversas publicaciones. Premio de Investigacion Educativa
del Ministerio de Educacion y Ciencia.

Antoni Tort y Bardolet es Licenciado en Pedagogia y profesor de Pedagogia
en la Escuela Universitaria de Formacion de Profesorado de Vic. Participa
activamente ¢n proyectos de formacion permanente del profesorado y en in-
vestigaciones y publicaciones sobre Historia y Sociologia de la Educacion.

Una de [as funciones del GREC es posibilitar fa formacién de otras per-
sonas interesadas en esta linea de investigacion, mediante su incorporacion
a estudios concretos. Por este motivo, Nuria Sim6 y Emilia Sanchez-Cortés,
licenciadas en Pedagogia, pasaron a formar parte del grupo que ha ilevado
a cabo el presente estudio sobre la cultura de la innovacion en los centros
escolares.
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miln y que proporcione a los diferentes sectores de la comunidad
educativa una vision rigurosa y plurifocal de lo que estd pasando
en las escuelas,

Si hacemos referencia a un programa de investigacion es por-
que creemos que intentar definir una imagen dinamica de la ense-
nanza en Catalufia (o en el Estado) desde una tnica investigacion,
supondria una pretension excesiva e inadecuada a la complejidad
de la realidad escolar. Por tanto, el GREC se plantea en su enfoque
de trabajo estructurar un conjunto de investigaciones y estudios
sobre los diferentes aspectos de la situacion actual de la ensefian-
za, de forma que puede llegar a obtenerse una imagen global de los
factores que intervienen y estan presentes en la educacion escolar.

Para cubrir esta finalidad, et grupo se planteé inicialmente
cubrir los siguientes objetivos:

a) Desarrollar proyectos de investigacion propios que aborden
los diferentes aspectos y niveles de la cultura escolar del pro-
fesorado, los alumnos v las entidades sociales,

b) Acoger y asesorar proyectos de investigacion que, aunque no
hayan sido desarrollados por miembros del grupo, puedan
servir para conectar otros estudios con la intencion general
de la propuesta.

¢) Recoger y realizar un seguimiento de otros estudios ya reali-
zados dentro de la misma tematica para completar la vision
que pretende dar nuestro programa de investigacion.

d) Reflexionar y divulgar los conocimientos elaborados sobre la
cultura social de los profesionales de la educacion a la es-
cuela, a partir del intercambio de las conclusiones a las que
llegue este programa de investigacion.

L2 INICIO DEL CAMINO A SEGUIR:
JQUE SE DICE DE LA ESCUELA?

El primer trabajo que llevo a cabo el GREC trataba de esta-
blecer un mapa inicial sobre el estado de opinion actual y refleja-
do en los medios de comunicacion, manifiestos de asociaciones de
padres, de sindicatos, de grupos politicos, sondeos y estudios de
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opinién,. .. en torno a los significados culturales, sociales y peda-
gogicos que se articulan a la escuela. Para ello se llevo a cabo un
analisis categorial de los diferentes materiales recogidos, del que
se derivo un conjunto de frases indicativas de valoraciones sobre la
escuela y que reflejaban un sentido diagnostico (la escuela es. . .,
en la escuela pasa...) o de pronostico (la escuela ha de ser,...).
Las categorias resultantes y que agrupaban a las diferentes frases-
guia hacian referencia a los siguientes aspectos:

1) La escuela en cuanto integradora o segregadora de los
alumnos.

2} La relacion entre escuela y sociedad.

3) Las condiciones externas del hecho educativo, ¢l papel
de la Administracion y los agentes sociales.

4} Las referencias curriculares y didicticas.

5) Las condiciones escolares, organizativas y materiales.
6) El alumnado.

7) El profesorado.

Estos bloques de referencia apuntaban los temas y preocupa-
ciones dominantes en torno a Ia escuela. Este primer estudio nos
sirvio para hacer un balance de los principales significados uti-
lizados por los diferentes agentes educativos sobre la cultura en
torno a la escuela. Uno de los temas sobresalientes fue el papel
y el sentido de las innovaciones en el desarrollo de la escuela y
las diferentes valoraciones que recibian por parte de los diferentes
estamentos escolares implicados. Esto nos llevo a ver la necesidad
de llevar a cabo un estudio en profundidad sobre la cultura de la
innovacion en la escuela, que es el tema la investigacion que aqui
se presenta.

Esta primera aproximacion a nuestra forma de trabajo pue-
de servir al lector como punto de partida que le acerque al origen
y las concepciones con las que afrontamos nuestro el estudio de
la cultura de las innovaciones en los centros. Sin decir quienes so-
mos resulta dificil comprender como nos situamos ante la realidad.
Explicitarlo, aunque sea a modo de sintesis, es la primera condi-
cién de una investigacion interpretativa, pues hace comprensible
la mirada del investigador, asi como sus criterios de analisis € in-
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cluso, la propia forma de organizar los estudios de caso. Por eso
explicamos quienes somos antes de mostrar o que hemos recogido
y compartido con los “otros”.

L3 NUESTRO INTERES: CONOCER
QUE PASA EN LAS ESCUELAS

En este primer estudio se hacia evidente que toda innovacion
educativa sdlo puede concebirse desde una Optica de complejidad.
Complejidad de factores que habran de tomarse en consideracion,
en el sentido de describir y explicar cuales son los fenomenos edu-
cativos que se producen y observar, ya que de ellos depende que
cualquier innovacion educativa pueda ser valorada como un éxito
o un fracaso.

El éxito de las innovaciones educativas suele ser el resultado
del ajuste y equilibrio entre un conjunto de factores de orden poli-
tico (nacional o internacional), econdmico, social, cultural,... que
en ellas confluyen. Pero sobre todo es el resultado de una voluntad
de cambio por parte de los agentes (Administracidn, profesorado,
especialistas, alumnos, familias,...) que de una u otra forma se
ven involucrados en ellas.

Ante la ausencia de estudios sistematicos se utilizan una gran
cantidad de topicos sobre lo que pasa en los centros, cuales son las
opiniones y expectativas de profesores, alumnos, Administracion,
familias, especialistas, quienes, por lo general, establecen un dis-
curso bastante negativo, sobre los aspectos organizativos, la prac-
tica de ensefianza y las actitudes de los implicados en ella.

Por este motivo nos encontramos con la necesidad de contar
con investigaciones rigurosas sobre:

a) El funcionamiento cultural, pedagogico y didactico de los
centros escolares.

b) La visidn que docentes, alumnos, familias, Administracién,. ..
tienen sobre la escuela y su actual funcionamiento.

c) Los factores que contribuyen al hecho que unos centros fur-
cionen mejor que otros.
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1.3.1 Antecedentes de este tipo de estudios

Para responder a estas cuestiones contamos con las aporta-
ciones de otros autores que también se han mostrado interesa-
dos en conocer aspectos similares sobre la cultura de la escuela.
Asi nos han servido de guia toda la tradicion de estudios sobre
lo que sucede en el aula (Simon y Boyer, 1970; Galton, Simon
y Croll, 1980; Galton y Simon, 1980; Galton y Willcocks, 1983;
Doyle, 1985) o los que proceden de la investigacion interpretati-
va mediante el estudio de casos o el analisis etnografico (Simon,
1980; Erikson, 1986; Woods, 1987), 1a perspectiva de estudio sobre
el pensamtento de los profesores (Clark y Yinger, 1980; Clark y
Peterson, 1984; Contreras, 1985; Hernandez, 1988; Munby, 1982;
Schon, 1983, 1987; Shavelson y Stern, 1983; Pérez Gomez, 1987,
Pérez Gomez y Gimeno, 1988) y en cierta forma la investigacion
en la accion (Stenhouse, 1984,1985,1987; Escudero, 1987; Elliott,
1985, 1989). Todos ellos han pretendido generar un tipo de estu-
dios que haga postble organizar los significados mediante los cuales
los docentes, los alumnos, las familias y la sociedad construyen,
realizan y perciben la practica de la ensefianza escolar. Con este
bagaje nos acercamos a nuestro estudio sobre la cultura de la in-
novacion en tres centros escolar es y damos paso a exponer lo que
el lector o lectora interesado puede encontrar en este libro.



CAPITULO 2

PRESENTACION

II.1 LO QUE SE OFRECE A LA
CONSIDERACION DEL LECTOR

Este es un estudio de campo sobre un segmento de la vida
de tres centros educativos. Tres centros que se han caracterizado
por su preocupacion en introducir mejoras en la organizacion de
la ensefianza que faciliten el aprendizaje de los alumnos.

La vida de las instituciones escolares sélo puede afrontarse
en términos de complejidad, reflejo del entramado de relaciones,
sistemas de valores y comprensiones diferentes sobre 1o que ha de
ser la organizacion y la practica de un centro. Cuando esta com-
plejidad se aborda desde la perspectiva de un estudio, siempre se
ha de tener presente que se incurre en reducciones, que surgen
limitaciones v, sobre todo, que el contenido de la investigacion re-
sulta, en buena medida, reflejo de las visiones de quienes lo llevan
a cabo.

Despues de considerar esta premisa, que nos pone en guar-
dia frente dogmatismos, es necesario introducir otra. A menudo,
cuando un grupo de investigadores se acerca a un centro, cuando
pretende recoger lo que alli sucede, suele encauzar las voces de
quienes son los protagonistas del estudio en funcion de sus intere-
ses. Se produce entonces un progresivo proceso de sustitucion: los
docentes, alumnos,. .. quedan en un segundo plano y emergen los
investigadores como protagonistas de la investigacion. Nos encon-
tramos asi con miltiples estudios conducidos por el camino de la
homogeneizacion, donde la diversidad de valoraciones queda redu-
cida a cifras y correlaciones y a un pretendido afan generalizador.
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Frente a estas dos realidades nuestro estudio pretende apren-
der de ellas. Si bien es cierto que el interés de la investigacion
partié de nuestra preocupacion por conocer qué pasa en los cen-
tros educativos, la construccion del problema y de la secuencia
metodologica llevada a cabo ha sido responsiva, es decir, se ha ido
planteando a medida que la investigacion progresaba y que reco-
giamos los significados y las voces de los diferentes implicados.

Este recorrido organizado a partir de la realidad definida por
los participantes en la innovacion, no por los investigadores, tiene
un reflejo en el contenido del estudio. Hemos querido, mediante el
procedimiento del estudio de caso, no silenciar las voces ni esca-
motearlas, sino mostrarlas y evidenciarlas. En todo caso, nuestro
cometido ha sido fijar criterios de ordenacion y abrir perspectivas
de interpretacion sobre los hechos que nos ofrecian los diferentes
implicados en las innovaciones objeto de nuestro estudio.

También pretendemos que nuestro trabajo sea educativo, tan-
to para el profesorado como para nosotros mismos. La mejor forma
de cubrir este objetivo es mostrar la variedad de percepciones, cri-
terios y valoraciones que los diferentes participantes ofrecen sobre
la cultura pedagodgica del centro y en torno a las innovaciones re-
cogidas en la investigacion, y de las que ellos son los Gnicos autores
y protagonistas.

Esta toma de postura abre el camino a nuevas precisiones.
De la vida de los centros hemos fijado nuestro interés en tres in-
novaciones educativas, definidas como tales por los docentes que
las iniciaron o la Administracion que las ha promovido. Estas tres
innovaciones han sido:

a) La organizacion que un centro de secundaria adopta para
gestionar las propuestas de la Administracién para propor-
cionar a la diversidad de los estudiantes una ensefianza com-
prensiva (Centro 1).

b) La organizacion de los conocimientos escolares mediante pro-
yectos de trabajo (Centro 2).

c) La organizaciéon y puesta en practica de las propuestas de
la Reforma para el primer ciclo de la ensefianza secundaria
promovidas por la Administracion (Centro 3).
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(Como hemos abordado su estudio? Por miltiples vias: ana-
lizando fuentes documentales del propio centro y de la Adminis-
tracion; a partir de entrevistas a profesores, progenitores, alumnos
y representantes de la Administracion; mediante observaciones en
clase; analizando materiales curriculares; realizando un inventario
de frases que permitiera al profesorado identificar las caracteristi-
cas de la innovacion y, sobre todo, mediante la realizacion de tres
estudios de caso que permitieran organizar todas estas fuentes y
materiales.

De este maltiple recorrido emerge otra consideracidén. La in-
tencion de nuestro estudio no ha sido realizar una evaluacion so-
bre las innovaciones en los centros, entre otras razones, porque
aunque participamos de la cultura de la evaluacion democratica
y ésta se encuentra en nuestro enfoque de trabajo (MacDonald,
1971; Hernandez y Sancho, 1992), consideramos que para llevarla
a cabo se requiere que sean los propios centros los que planteen
la demanda de una evaluacion. Hecho que en esta ocasion no se
ha producido, ya que hemos sido los investigadores quienes hemos
ofrecido a los centros nuestro interés de ilevar a cabo el presen-
te estudio. Nuestra intencidn siempre ha sido realizar estudios de
caso, pues creemos que es la mejor forma de representar la com-
plejidad de un centro y conocer, desde una aproximacion global,
la cultura que toma cuerpo en las concepciones y en la practica
diaria de todas las personas que en ¢l se relacionan.

La vinculacion de este enfoque con las investigaciones de ca-
racter evaluativo a las que mas adelante se hace referencia, es de-
bido a que nos situamos en una perspectiva epistemologica y me-
todolégica similar a la hora de realizar el estudio de caso. Aunque
inicialmente nos planteamos llevar a cabo un inventario de valo-
racién, éste no era un fin en si mismo, sino un medio para poder
configurar los elementos organizadores del estudio de caso y para
poder ofrecer al profesorado un primer recurso que le permitiera
representarse desde otro punto de vista cada una de las innovacio-
nes, y cuyos resultados sirvieran a los investigadores para detectar
y organizar los componentes del estudio de caso.

El lector encontrara que aunque los estudios de caso parten
de una negociacidn inicial y de una estrategia metodologica y orga-
nizativa coman luego, en su presentacion y redaccion, se aprecian
diferencias notables. La razon de este hecho ha sido querer reflejar
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la diversidad de los fenémenos estudiados, rehuir cualquier forma
de homogeneizacion y respetar el itinerario que los propios centros
han ido fijando.

Pero estas diferencias son también reflejo de la forma de tra-
bajo del grupo investigador. Este, integrado por seis personas, se
distribuy6 por parejas en cada uno de los centros. La experiencia
de conocimiento de la innovacion y de realizacion del estudio de
caso ha sido, por tanto, diferente para cada una de las parejas. Las
diferencias vienen dadas, ademas, por los materiales aportados por
el centro, la vinculacion y el interés mostrado ante el estudio y la
comprension e interpretacion que cada una de las parejas va ad-
quiriendo sobre la innovacion. Pero la razon principal es que cada
caso reclama una representaciéon propia, en la que los investiga-
dores dejan mucho de ellos mismos cuando construyen el texto,
que a su vez refleja los diferentes significados mostrados por las
personas implicados en cada innovacion.

Esta ha sido la propuesta llevada a cabo en este estudio.
Propuesta que se complementa con dos capitulos introductorios.
Uno que resurme algunas posiciones en torno a la cultura de la
innovacion (denominaciones, forma de abordarla y valorarla,. ..)
en la que no hemos intentado ser exhaustivos, sino recoger los as-
pectos mas relevantes para organizar el recorrido reflejado en los
tres estudios de caso. Recorrido al que hace referencia el capitu-
lo dedicado a la metodologia en el que el lector podra encontrar
un resumen de todo el proceso seguido y de su fundamentacion,
proxima a los planteamientos de la perspectiva interpretativa de
investigacion. La presentacion del estudio de caso de cada uno de
los centros, a partir de la estrategia de construccion de una histo-
ria que refleje los focos de atencion que aparecen en cada una de
las innovaciones, asi como el analisis de los elementos comunes y
diferenciales de cada uno de los casos, ocupa la parte central de
este estudio. Estudio que se complementa, a modo de referencia
orientativa, con el listado o inventario en el que se recogen los
elementos configuradores de la cultura de cada una de las innova-
ciones.

En el capitulo final se refleja lo que para nosotros ha represen-
tado todo este recorrido, asi como algunas conexiones que pueden
establecerse entre los materiales del estudio y las diferentes visio-
nes tedricas sobre la innovacion, recogidas en la primera parte.
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Un conjunto de anexos en los que se muestra algunos ejemplos del
material utilizado y obtenido en la investigacion sirve de epilogo
de las diferentes etapas de este recorrido.

Con esta presentacion hemos tratado de poner de manifiesto
que el objetivo final del estudio no ha sido realizar una evaluacion
sobre las innovaciones en los centros, sino generar conocimientos
nuevos sobre una situacion conocida que permita a los diferentes
implicados adoptar decisiones para mejorarla. Esta intencién ya
no depende de los investigadores, sino de la trama de relaciones
y cambios que se producen en los centros y de cémo las propias
innovaciones evolucionan. Recoger ahora la apropiacion que del
estudio han realizado los centros, 0 las repercusiones que ha te-
nido en las representaciones sobre la innovacion de las diferentes
voces que aqui aparecen seria tema de otro estudio. Seria otra
nueva historia.






CAPITULO 3

LA FUNDAMENTACION
DEL ESTUDIO

1.1 LA INNOVACION COMO CAMPO DE
ESTUDIO E INVESTIGACION
EN LA EDUCACION ESCOLAR

II1.1.1 Sobre la nocion de innovaciéon

Hay diferentes concepciones sobre lo que es una innovacion.
En términos generales se puede decir que una innovacion es como
sefiala Hord (1987) “cualquier aspecto nuevo para un individuo
dentro de un sistema”. Esto puede implicar que lo que es innova-
cion para una persona, puede no serlo para otra dentro del mismo
sistema. Por esta razon, el problema a la hora de acercarse a la
tematica de la innovacion no es tanto su definicidén, como su in-
terpretacion, es decir el reconocimiento del punto de vista del que
parte quien a ella se refiere. Asi, no es lo mismo la innovacion
para quien la promueve, que para quien la facilita, la lleva a la
practica o para quien recibe sus efectos. Por tanto, la definicion
de lo que constituye una innovacion resulta de la confluencia de
una pluralidad de miradas y opiniones, que proceden de quienes
tienen algiin tipo de relacion con ella.

II1.1.2 El interés por la innovacion en la educacion

La historia de la innovacion escolar, como toda historia, es
una amalgama de grandes ideas, momentos brillantes y oportu-
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nidades perdidas. Si trazamos un breve recorrido por esta histo-
ria, encontraremos que, en la educacion escolar, las innovaciones
siempre aparecen vinculadas a cuestiones ideologicas, sociales y
economicas, y que las innovaciones dependen para ser considera-
das como tales de la coyuntura en la que emerjan, de quienes sean
sus promotores y de la incidencia y la extensidn que adquieran.
En este recorrido es posible observar que las innovaciones que han
tenido una mayor incidencia han sido las que han dado una res-
puesta alternativa a las necesidades de la escuela o la sociedad,
y que, por esta razon, han permanecido en la cultura escolar y,
de forma puntual, favorecido algunas mejoras en la calidad de la
ensefianza y en los diferentes sistemas educativos. Pero el campo
de la innovacion como tema de estudio, tanto desde sus diferentes
conceptualizaciones como desde las diferentes formas adoptadas
en la practica, no es homogéneo, y sus diferentes acepciones van
en paralelo con la ideclogia dominante en la educacion escolar, las
formas de ensefianza y la actuacion del profesorado.

I11.1.2.1 Las innovaciones se prescriben a los centros

Para perfilar estas relaciones podemos comenzar nuestro re-
corrido por la época en que hablar de innovaciones comienza a
formar parte del discurso pedagogico v de la cultura escolar. Este
periodo se localizaria hacia la mitad de los afios 60 y se caracteri-
za, sobre todo en los EEUU, por la proliferacion de innovaciones
en la educacion escolar. Este hecho era una forma de enfrentarse
con los problemas sociales que estaban emergiendo. Se pensaba
que estos problemas podrian abordarse desde la escuela si se apli-
caba una serie de reformas. Esto suponia establecer una relacion,
que sera diferente en cada pais, entre problemas sociales y cam-
bios en la educacion escolar. Donde este interés se manifiesta de
forma especial es en los EEUU, por ello no ha de extrafiar que de-
diquemos una atencion especial a la cultura de la innovacion que
se genera en este pais. Ademas, las propuestas que alli se llevan
a cabo ejercen una gran influencia en la direccion que toman las
innovaciones educativas en otros paises.

En los EEUU la primera demanda explicita de innovacién se
llevo a cabo hacia la mitad de los afios 50 y la realizd la National
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Science Foundation, organizacion que agrupaba a cientificos, psi-
cologos y educadores con el fin de transformar de manera radical
la ensefianza de las Ciencias y las Matematicas en las escuelas.!

La orientacion que se tomd para responder a esta demanda
fue mas allA de una mera reforma curricular: se traté de plantear
la necesidad de una instruccion cientifica para que alumnos y pro-
fesores se adaptaran rapidamente a los cambios en una sociedad
tecnologica.? La innovacion consistié en sustituir la necesidad de
ensefiar un corpus de conocimientos cientificos por un nueve ¢n-
foque centrado en la blsqueda y el descubrimiento por medio de
la experimentacion. Esta orientacion pretendia preparar a la vez
para ser buenos cientificos y para estar abiertos a cuestionar la
nocion de verdad cientifica como realidad estable y regida por cri-
terios esencialistas y objetivistas. Se pretendio también preparar a
los estudiantes para su ingreso en carreras técnicas, promover una
alfabetizacion cientifica y preparar a cada individuo para actuar
de forma mas efectiva en una sociedad cada vez mas tecnificada.
Con estos objetivos se llevaron a cabo nuevos programas, se es-
cribieron nuevos libros de texto, se organizaron varios congresos
y el gobierno dedico, sélo hasta la mitad de los afios 70, cientos
de millones de dolares de los fondos federales para estos progra-
mas gue eran aclamados por los cientificos, los educadores y los
politicos. Movidos por el efecto de este movimiento comenzaron a
plantearse también reformas en Ciencias Sociales ¢ Inglés.

En 1965, mediante la Elementary and Secondary Education
Act (ESEA), se puso en marcha otra reforma que también con-
té con fondos federales. Su finalidad era atender las necesidades
educativas de los alumnos mas desfavorecidos para asegurarles la
igualdad de oportunidades en la educacion escolar. Uno de los pro-

TEste hecho puede vincularse con la situaciéon de panico que se generé en
los EEUU en 1957 ante el lanzamiento del Sputnik por los rusos, que tuvo
como consecuencia el interés en impulsar una educacién escelar que favore-
ciera la creatividad, al tiempo que un cambio de orientaciéon en la direccion
de las innovaciones educativas. Hasta entonces habian sido los centros y los
profesores, como sefiala Hord, quienes habian promeovido y llevado a cabo las
innovaciones. A partir de este fecha seran impulsadas por la Administracion
y los expertos.

28imilar a lo que esta ocurriendo desde finales de los afios 70 respecto al
papel de la informatica en las escuelas.
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gramas que tuvieron un mayor reconocimiento fue el Head Start,
que ofrecia a los alumnos pobres de preescolar los rmsmos recursos
que podian tener sus compafieros mas afortunados.?

También se pusieron en marcha programas para la creacidn y
difusion de recursos y materiales que facilitaran al profesorado po-
der recibir los efectos del cambio. Este Gltimo aspecto respondia a
lo que por entonces era sélo una intuicion: a pesar del entusiasmo
de los politicos y de los planificadores, de la cantidad de dinero
invertido y de los materiales creados fue €ste un movimiento so-
bre todo legislativo, promovido de arriba a abajo, que no tuve en
cuenta a los docentes que tenian dificultades para seguir los pro-
gramas, las necesidades de los alumnos con mis capacidades, las
situaciones de bilingilismo y la presion sobre los estudiantes de los
nuevos valores (sobre todo de una mayor libertad de eleccion). A
todo lo cual habria que afadir que, en general, en la planificacién
y desarrollo de todas estas innovaciones no se anticiparon sus con-
secuencias y que, a pesar de sus buenas intenciones, idealizaban
la realidad de los centros y el valor de cambio que contenian las
propias innovaciones.

II1.1.2.2 La innovacion como cambio y mejora tecnolo-
gica del sistema educativo

;Cual era la nocién que estaba presente en estas innovaciones
y en la forma de ponerlas en practica? En el informe de un semina-
rio organizado en 1969 por la OCDE (Oficina para la Cooperacion
y Desarrollo Europeo) se define una innovacion como “la bitsqueda
de cambios, que de forma consciente y directa tiene como objetivo
la mejora del sistema educativo”. En este sentido, una innovacion
no es solo algo nuevo, sino algo que se mejora y que permite mos-
trar los resultados de tal mejora. Lo que implica en la practica
seguir un modelo muy simple y estrecho de lo que es una innova-
cidn. Modelo que se fundamenta en la idea tecnoldgica de que lo
importante es prestar interés al disefio de las innovaciones, ya que,

>Este programa puede considerarse como el inicio de la educacién compen-
satoria.
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por la bondad intrinseca del disefio y sus intenciones de mejora,
cuando sean llevadas a la practica, el profesorado las adoptara de
inmediato.

Esta apreciacion nos lleva a sefialar lo que caracteriza, desde
esta perspectiva, a un sistema como innovador:

¢ La existencia de canales de comunicacién entre el planifica-
dor y quienes han de realizar la innovacion, de forma que se
acorte la distancia entre los dos.

e Que todos los grupos que tengan relacion con la innovacion
estén vinculados a ella.

e Que se facilite todo tipo de informacion que aclare el sentido
de la innovacion a todos los grupos implicados en ella.

¢ Que los conflictos se interpreten como sinénimo de que la
innovacién es necesaria. Se han de recibir de forma positiva
y no se deben eliminar por decreto.

e Las iniciativas que plantee el profesorado, la Administracién,
los estudiantes se han de tener en cuenta y, a ser posible, in-
corporarlas en la practica.

e Ha de llevarse a cabo de forma continuada la revision de
la innovacion, sobre todo, si hace referencia a una adopcién
curricular.

¢ Es necesario no marcar roles especificos y crear una burocra-
cia excesiva. Hay que tener cuidado a la hora de establecer
obligaciones, relaciones y privilegios. Una innovacion lleva a
gjercer diferentes roles, pero éstos han de ser flexibles,

e Una innovacion puede llevar a cuestionar todo un sistema
(la practica de una escuela, el trabajo del profesorado,...),
lo que implica la idea de revision continua.,

e Se ha de poder contrastar, cuando se trata de generalizar al-
gunos aspectos de una innovacion, lo que sucede en centros
que la lleven a cabo segln el disefio y las intenciones de los
innovadores, y otros que pueden realizar por su cuenta una
adaptacion de la misma innovacion.

Aunque algunos de estos elementos sea necesario no perder-
los de vista en cualquier proceso innovador, sin embargo, tien-
den a ofrecer la idea de que una innovacion responde a la vez a
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un sistema cerrado y flexible, prefijado y adaptable, planificado y
abierto a iniciativas, jerarquico e igualitario. Es decir, un modelo
que idealiza el objeto de la innovacion y, sobre todo, la forma de
implicar y hacer participar a sus destinatarios. Afirmacion que se
ve corroborada a la hora de la evaluacion.

Cuando se plantea la evaluacion de estas innovaciones, el foco
de las mismas suele ser el propio disefio y quién lo lleva a cabo y la
acomodacion entre el proyecto y los resultados obtenidos. Por eso,
la evaluacion de este tipo de innovaciones se plantea mediante:

o La especificacion detallada y precisa de los objetivos de con-
ducta que pretende lograrse con la innovacion.

e La concretizacion de la innovacién como una serie de situa-
ciones que permiten llegar a cubrir tales objetivos.

e La evaluacién, por tanto, no es otra cosa que la medida o
apreciacion de hasta donde se han logrado estos objetivos
después de la aplicacion de un determinado programa de
actuacion.

Seguir este proceso lleva a que buena parte de las innovacio-
nes comiencen y acaben en si mismas, que los diferentes implicados
tengan que adaptarse a los objetivos previstos por el programa de
actuacion y que, como sucede con las propuestas que siguen es-
ta forma de racionalidad logico-responsiva (Popkewitz, 1984), sea
dificil aprender de ellas.

II1.1.2.3 Las innovaciones no perduran si no se cuenta
con los docentes

Las consecuencias de la aplicacion de este modelo de innova-
cion, lo que vino después de toedo el flujo de dinero invertido en
la supuesta mejora de la educacion escolar (fue éste quiza, como
opina Hord (1987) el hecho mas innovador) resultd consecuente
con la conceptualizacion y puesta en practica seguida. Después
de la realizaciéon de innovaciones, sobre todo cuando se financian
con dinero pUblico, suele ser normal que se rinda cuentas (ac-
countability) en forma de balance entre la inversion realizada y
los resultados obtenidos. Esta evaluacion puso de manifiesto que
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politicos y planificadores no habian tomado en consideracion lo
que supone un proceso de cambio en educacién y que el proceso
innovador se habia llevado a cabo mediante una estrategia inade-
cuada para producir un cambio efectivo. (Como se llegd a tales
conclusiones? La evaluacion seguida tuvo dos efectos principales:

a) El profesorado se encontré con que, ademas de todos los
esfuerzos personales, profesionales y burocraticos que tenia
que realizar para llevar a cabo los programas de innova-
cion, con la evaluacién recibia una presion adadida que le
producia mayor ansiedad. Todo ello, sin que se le facilitara
recursos técnicos y apoyos emocionales que contribuyeran a
su satisfaccion profesional.

b) Ante la presion de la evaluacion, los planificadores, los di-
dactas y los legisladores comenzaron a enviar a las escuelas
nuevos programas y materiales (a prueba de profesores) que
demostraran los buenos resultados de las innovaciones. Con
ello el énfasis se ponia en los resultados, dejando de lado los
principales problemas que van vinculados a la introduccion
de una innovacion en educacion.

Por todo ello, a pesar de los esfuerzos realizados los resulta-
dos obtenidos en todo este periodo de innovaciones, puede decirse
que fueron los siguientes:

e A pesar de la enorme cantidad de dinero y de esfuerzos de-
dicados a mejorar los conocimientos cientificos de profesores
y alumnos, la ensefianza de las ciencias no cambio en las dos
décadas siguientes. Los programas que se¢ disefiaron en los
afios 60 y 70 ya no se utilizan en las escuelas.*

4Es interesante resefiar que estos programas han sido importados y adap-
tados en alguna Autonomia y han recibido el apoyo de ia Administracion para
ser experimentados en los centros, Todo ello sin tener en cuenta la evaluacion
realizada en los EEUU vy el escaso impacto que han tenido. Una vez mas el
esnobismo vy el ser incapaces de escarmentar en cabeza ajena lleva a algunos
expertos a creer, suponemos que ingenuamente, que lo que no ha funcionado
en otros lugares tiene el éxito garantizado entre nosotros.
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Aungue algunos estudiantes consiguieron una excelente for-
macion en ciencias, la mayoria no recibieron una instruccion
que les capacitara y facilitara su participacién en una socie-
dad tecnificada.

El enfoque que se dio a los programas de ciencias puso el
énfasis en preparar una reducida proporcion de estudiantes
para las carreras de ciencias € ingenieria; pero lo que te-
nia que ser un enfoque de la ensefianza de las ciencias que
repercutiera en la sociedad recibio poca atencion.

I11.1.2.4 Criticas al modelo de innovacion de arriba a

abajo

Una consecuencia de estos hechos fue la creacion de centros

de investigacion que evaluaran las causas de este fracaso. Las hipo-

tesis

a)

b)

que se elaboraron sobre este fenémeno fueron las siguientes:

La nocidén de innovacion adoptada seguia un modelo de cam-
bio demasiado simplista, que no hacia justicia a la compie-
jidad de las escuelas, ni de las relaciones entre profesores y
alumnos. De acuerdo con esta concepcion, una innovacion,
una vez que se decidia adoptarla, inmediatamente iba a en-
carnarse en la practica diaria de las escuelas. Lo que presu-
ponia que una innovacion en educacion tenia que funcionar
igual que en la industria, en la agricultura o el ejército.

El problema no era sélo de concepcion sino de ejecucion.
Una vez disehadas las innovaciones, éstas no se llevaban tal
y como los disefiadores las habian pensado. Lo que mostraba
que se requeria una vision mas detallada e interdisciplinar a
la hora de la realizacion.

El cambio cultural planteado con estas innovaciones fue tam-
bién otro factor decisivo. Hasta entonces, las innovaciones
estaban en manos del profesorado, y las innovaciones curri-
culares se concretaban, sobre todo, en los libros de texto.
Los cambios en el curriculum vinculados a esta nueva ola
de innovaciones se plantearon de arriba a abajo, cuando los
cambios cualitativos ocurren de forma bien distinta en las
escuelas.
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d) La mayor parte de las innovaciones fracasaron, no sélo por
las razones apuntadas, sino también porque los planifica-
dores y ejecutores de las mismas ignoraban toda una serie
de cuestiones que son importantes para que una nocion y un
proceso de cambio sean efectivos. Especialmente no tuvieron
en cuenta que el profesorado juega un papel fundamental en
las innovaciones que se llevan a cabo en las escuelas.

En este sentido, Gallagher (1967) realizé observaciones que
mostraban la falacia de los materiales curriculares a prueba de
profesores. Asi se demostré que en varias escuelas que utilizaban
el mismo material, el profesorado le daba un uso diferente. Esta
evidencia hizo que, en los afios 70, la idea de considerar ¢l papel
del profesor cuando se disefia una innovacién, comenzara a ser
tenida en cuenta a la hora de planificar y poner en practica in-
novaciones. Fue sobre todo gracias a la influencia del Rand Study
(Berman & McLauglin, 1975) que esta idea se fue extendiendo.
En esta investigacién sobre 293 programas y 29 proyectos, se puso
de manifiesto las diferentes formas que el profesorado utiliza a la
hora de poner en practica una innovacion.

En este estudio, ademas, se encontraron dos formas béasicas
de realizar un proceso de innovacion. La que se denomind coop-
tation y que se caracterizaba por no ejecurtarse la innovacion tal
y como habia sido disefiada por los especialistas, sino segin la
interpretacién o los intereses de la escuela. El otro proceso fue
¢l de adaptacion mutva (mutual adapration). Este implicaba una
negociacion y un acuerdo entre los impulsores de la innovacion y
el profesorado. Este Gltimo se considero el enfoque mas adaptado
a la realidad y, por tanto, ¢l camino a seguir para introducir una
innovacion.

El enfoque de la adaptacion mutua tuvo gran influencia en
los afios 70, supone un cuestionamiento del modelo tecnologico de
ejecucion de innovaciones y lleva a considerar el importante papel
que tiene el profesorado en una innovacion, si se pretende favo-
recer algin tipo de cambio. Esta idea se refleja en la opinion de
Fullan (1982), quien sefiala que “el cambio en educacion depende
de lo gue los profesores hagan y piensen. Es tan simple y complejo
como esto”.



40 SANCHO, HERNANDEZ, CARBONELL, TORT, SANCHEZ-CORTES Y SIMO

I1L.1.3 La innovacion educativa como entramado de
miultiples aproximaciones

Este recorrido, repleto de ensefianzas para el presente, espe-
cialmente para el nuestro, sobre todo ante el proceso que se esta
siguiendo a la hora de poner en practica la reforma de la ense-
flanza y del curriculum, nos lleva a considerar las consecuencias,
cambios y redefiniciones que se han derivado de esta trayectoria
de buenas intenciones, fracasos y replanteamientos. Y lo primero
que nos encontramos es que la nocioén de innovacion se ha aleja-
do de la idea de que la bondad del producto y de sus intenciones
es la garantia de su ejecucion. En la actualidad ya no es posible
encontrar una definicidbn unitaria de lo que es una innovacién en
educacion.

Asi, por ejemplo Vandenberghe (en Sola, 1980:33) sitha los
conceptos y las practicas de innovacion en un continuo. En un
extremo del mismo se encuentra lo que seria el sentido socio-
pedagogico de la innovacion que se define en términos de pertenen-
cia como “unq idea, practica o material percibido como nuevo por
parte de la pertinente unidad de adopcion” (unidad que podra ser
un pais, una comarca, una escuela, un director o un ensefante. . .).
En el extremo opuesto, la innovacion puede ser considerada como
“un intento deliberado de llevar a la practica determinados obfe-
tivos(...). En otras palabras, introducir una innovacion en una
instancia educativa implica un cambio planificado” con el propo-
sito de dotar de capacidad a [a organizacion (o bien al ensefiante)
para satisfacer unos objetivos.

111.1.3.1 No es lo mismo reforma que innovacion

Por su parte, Walling y Berg (1983) hacen la distincion entre
reforma e innovacion. La reforma es un proceso que en sus lineas
principales pretende modificar las metas y el marco global de las
actividades de la institucion educativa, dejando en un segundo tér-
mino la atencion a los métodos de trabajo escolar. Sin embargo,
hablar de innovacion significa modificar las formas de actuacion
como respuesta a cambios en los alumnos y conlleva una organi-
zacion diferente del trabajo, para ta cual deben utilizarse métodos
mas eficaces.
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Estos autores sefialan que si se pretende producir un cambio
educativo hay que tener en cuenta estos dos procesos, Pero esta
distincién nos lleva a plantear otro problema. La pluralidad que
aparece en torno a la nocion de innovacion no solo afecta a sus
definiciones, sino al campo de denominaciones con las que se le
asocia. Asi se encuentra proxima a la nociéon de innovacion tér-
minos como reforma, mejora, cambio, renovacidn,. .. Lo que nos
lleva a revisar otras definiciones y a realizar algunas matizaciones.

En términos generales parece aceptarse, tal y como seiialan
Gonzalez y Escudero (1987) que “una reforma es un cambio a
gran escala, mientras que la innovacion lo seria a nivel mas con-
creto y limitado”. Sin embargo, la distincion no puede plantearse
en términos de magnitud y extension, sino de incidencia. Una re-
forma puede cambiar la legislacidon, el vocabulario, los objetivos
de la ensefianza, pero quiza no acabe de introducir un cambio en
la practica diaria de la clase. Puede existir, por otra parte, inno-
vacion sin cambio, lo mismo que puede producirse una reforma
sin cambio. De aqui que la nocion que parece fundamental para
definir lo que es innovacion, o lo que podria comprenderse en lo
que a partir de ahora denominaremos como e/ campo de la inno-
vacion, ¢s la direccion y el sentido del cambio que se favorece en
un determinado contexto educativo.

I11.1.3.2 La dimension tecnologica, politica y cultural

La nocion de innovacidén no siempre se ha planteado en estos
términos ni ha sido un concepto que defina un campo inamovible.
En este sentido, House (1988) haciendo un recuento historico de
las perspectivas fundamentales que han marcado el desarrollo de
la nocidn y la practica de la innovacion sefiala tres momentos que
sitiian otras tantas perspectivas.

La primera, seria la orientacion tecnologica, que aparece a
mediados de los afios 70, sustituyendo la base implicita de la inno-
vacion llevada a cabo hasta entonces (1a que partia del profesorado
y de la que se ha hecho referencia), por un enfoque sistematico y
racional. Este modelo iba ligado a los cambios que se estaban pro-
duciendo en el gjército, la industria y la agricultura, especialmente
de EEUU, y llevaba pareja la idea de que tecnologia era sindénimo
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de progreso. Bajo este enfoque, las mejoras se producian mas en los
métodos y en los materiales que en los conocimientos y relaciones
entre los diferentes agentes educativos.

La segunda perspectiva es la politica. Para esta concepcion la
innovacion es objeto de conflictos y compromises. No se entiende
la realidad como una suma de esfuerzos, tal como la planteaba la
perspectiva tecnologica, sino que considera que la cooperacion es
mas problematica que automatica, y, por lo tanto, debe ser el re-
sultado de la negociacion y el compromiso. La innovacién aparece
entonces como ejemplo de este tipo de confluencias y desencuen-
tros.

La tercera perspectiva, la cultural, pretende estudiar los efec-
tos de las innovaciones intangibles y difusas, como sucede en buena
parte de los casos. Este enfoque considera a los distintos sectores
implicados en una innovacioén, como partes integrantes de distin-
tas culturas o subculturas que representan conflictos de valores
y que adoptan significados diferentes sobre la realidad. Desde es-
te punto de vista, la innovacion se concibe como la interaccion
de culturas diferenciadas y demanda estudiar la forma en que las
personas interpretan los hechos. En esta Gltima perspectiva tiende
a situarse la referencia adoptada en el presente estudio.

I15.1.4 Hacia una nocién multidimensional de la innova-
cion educativa

Hecha esta distincion es necesario, desde un punto de vista
operativo y con la finalidad de orientar nuestro estudio, adoptar
alguna definicion de innovacion que luego pueda ser contrastada
en el analisis de lo que sucede en los centros. Para ello puede sernos
de utilidad tener en cuenta que lo que constituye una innovacion
no puede considerarse desde un unico punto de vista o focalizado
en un solo aspecto. Esta idea coincide con la expresada por Fullan
y Pomfrett (1977) quienes sefialan que cualquier tipo de innova-
cién curricular puede tener cinco dimensiones referidas a cambios
en: ‘

a) Los contenidos del curriculum, en su secuenciacién y en los
materiales a utilizar.
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b) La organizacién formal y el medio fisico en el que se desa-
trolla la ensefanza. Esta dimension se refiere sobre todo a
las condiciones en las que interactGan los usuarios de una
innovacion.

¢) Las funciones y relaciones de los usuarios implicados en la
innovacion. En opinion de estos autores este es uno de los
aspectos que enclerra mayor complejidad.

d) El conocimiento y comprension que poseen los usuarios de
la innovacion de diferentes aspectos de la misma (funda-
mentacion, valores, objetivos, estrategias para su puesta en
practica,....), lo que implica asumir que si no existe una
comprension real del cambio que aporta una innovacion es
dificil que esta genere el efecto deseado.

e) Por ultimo, hay que hacer referencia al tema de la internali-
zacion del cambio. La necesidad de que las personas valoren
de una forma positiva y se comprometan con su practica,
aparece como la dimension sin la cual los otros aspectos sélo
serian una capa externa y producirian una innovacion sin
cambio.

Esta podria ser una primera pista para situar el estudio de ex-
periencias consideradas como innovadoras. El propio Fullan (1982)
revisa las anteriores dimensiones y las concreta en:

a) La posible utilizacion de nuevos materiales y tecnologias cu-
rriculares.

b) El posible uso de nuevos enfoques de ensefianza (actividades,
estrategias didacticas,. ..).

¢) La posible alteracion de creencias o de los supuestos pe-
dagégicos que subyacen a las nuevas politicas o programas
educativos.

Estas dimensiones poseen, a la hora de su ejecucién, una cre-
ciente dificultad, siendo mas facil introducir materiales que cam-
biar creencias, y de cualquier forma, todas ellas han de plantearse
interrelacionadas si se pretende que la innovacion sea efectiva. -

Desde estos criterios podemos decir que una innovacion tiene
lugar cuando: ' :
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a) Se introducen nuevas areas de aprendizaje dentro del curri-
culum (uso de ordenadores, educacion para la paz, para el
consumo,. . .).

b) Se lleva a cabo practicas alternativas a las ya existentes.

Pero en las escuelas, bajo la denominacion de innovacion, se
incluye no solo cambios curriculares sino también la introduccion
de nuevos procesos de ensefianza y aprendizaje, de productos, ma-
teriales, ideas e incluso personas. Lo que plantea la necesidad de
una definicién que destaque también el proceso y la intencion de
la innovacion. Una acepcidon que contemple esta intencién seria
la sefialada por Gonzalez y Escudero (1987), que considera a la
innovacion como “una serie de mecanismos y procesos que son el
reflejo mas o menos deliberado y sistematico por medio del cual se
intenta introducir y promocionar ciertos cambios en las practicas
educativags vigentes”. Mecanismos y procesos que son ¢l reflejo de
una serie de “dinamicas explicitas que pretenden alterar las ideas,
concepciones y metas, contenidos y practicas escolares, en alguna
direccion renovadora respecto a la existente”.

Lo interesante de esta definicion es que no aborda la innova-
cion como un proceso simple, de facil adopeidn y sobre el que es
posible realizar una evaluacion reduccionista. La innovacion des-
de esta dptica, no puede considerarse en términos algoritmicos,
sino como una tarea compleja, en la que los procesos interpreta-
tivos son una constante. Lo que hace que la innovacion sea “una
tarea socialmente necesaria, escolarmente Util y, probablemente,
enriguecedora a nivel personal” y gque se caracterice por su un
caracter multidimensional, como sefialan estos mismos autores.

Pero esta vision no ha sido la que ha dominado en la tradicion
de la innovacion educativa. Es el resultado de los cambios produ-
cidos desde finales de los afios 60 en la reconceptualizacion de la
educacion escolar en general y sobre la innovaciéon educativa en
particular. Vamos a prestar atencion a algunos de estos cambios.

Durante bastante tiempo, a causa del enfoque tecnologico y
positivista imperante en la educacion, estuvo de moda no tomar
en consideracion una innovacion hasta que demostraba su efecti-
vidad, era evaluada y se podia generalizar. Por esta razon no solia
llevarse a cabo el seguimiento de los resultados de una innovacién
(tanto en el proceso de realizacion como después de su ejecucion),
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ni se tenia demasiado en cuenta si las escuelas generaban por si
mismas innovaciones. Los planificadores disefiaban las innovacio-
nes, que se llevaban a las escuelas, y alli se suponia que de manera
automatica, por la bondad del producto o la prescripcién de la
Administracion correspondiente, éstas habrian de adoptarse. Un
ejemplo de esta tendencia queda claramente reflejado en el semi-
nario que la OCDE organizd en Cambridge en 1969 y en el que
se sistematizo, tal y como se mostraba en el apartado 111.1.2.2, el
modelo de innovacion y evaluacion presente tras este enfoque y
que se proponia como pauta a seguir para los paises integrantes
de este organismo.

La necesidad de evaluar la efectividad de estas innovaciones
vino pareja a la exigencia de responsabilidad a los poderes pabli-
cos sobre las iniciativas que se financiaban con el dinero de los
ciudadanos (aunque éste no ha sido el caso de nuestro pais). Este
hecho generd la oportunidad de vincular la investigacion educativa
a la innovacion y dio paso a una gran cantidad de estudios sobre
el proceso de cambio en la educacion que favorecio la aparicion de
toda una serie de conocimientos sobre la nocion y la practica del
cambio. Ahora disponemos de una informacion que puede ayudar
tanto a quienes estan en la practica del cambio, como a quienes
pretenden introducirlo, iniciarlo o guiarlo. Ahora sabemos lo que
implica el desarrollo de un proceso de cambio, los procedimientos
y las técnicas que se pueden utilizar, las formas de evaluarlo,. ..

I11.1.5 La innovacion asociada al cambio

La necesidad de introducir cambios periédicos (o continuos)
en la forma de organizar y llevar a cabo la ensefianza, en los dis-
tintos ciclos en los que se articulan los sistemas escolares, parece
estar mas alla de toda discusion. El tema que sigue estando sin
resolver, de ahi la importancia de llevar a cabo investigaciones en
este sentido, es dilucidar cuando se puede hablar de cambio ver-
sus no-cambio en educacidén, o si la innovacion puede ser llevada

*No hay que perder de vista que en este periodo se fragua la Ley General de
Educacion, que va a recibir el apoyo de este organismo y que en cierta manera

trata de seguir el modelo de innovacion propuesta por esta institucion.
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a cabo sin cambio o el cambio sin innovacidn, el sentido del cam-
bio, etc. Problemas a los que se han de enfrentar continuamente
especialistas, profesores y la propia Administracion.

Lo que cada persona o grupo entiende por cambio e innova-
cion y las opiniones acerca de la pertinencia de los mismos son muy
variadas y suelen estar en consonancia con la posicion estamental
que se ocupa en el sistema escolar. En general, se es mas reacio a
aceptar un cambio impuesto que a participar en la promocion del
mismo. Por otra parte, cada uno de los grupos y personas impli-
cadas en un proceso de innovacion, puede analizar, conceptualizar
y valorar los cambios producidos, o no producidos, en una innova-
cidn de forma muy diferente. En general, la propia implicacion en
el proceso de innovacion, asi como los beneficios formativos que
pueda obtener cada uno de los implicados en el mismo, dependen
en gran manera de cual sea ese analisis, esa conceptualizacion y
esa valoracion. En este sentido, dilucidar las condiciones, los ele-
mentos y los factores que propician distintas perspectivas de un
mismo proceso de innovacion, no deja de ser una importante he-
rramienta de conocimiento para los interesados e implicados en el
sistema educativo.

En cualquier caso, lo que nos vienen a decir las aportaciones
consideradas en el apartado anterior, en 1o referente al proceso de
cambio, es que éste, cuando tiene lugar en el ambito de conductas
10 mecanicas, en situaciones de tipo social, esta ligado al proceso
cognitivo y afectivo de los que participan en €l. Los individuos, al
modificar sus conductas racional y afectivamente mediante el co-
nocimiento de que existe una forma mejor de actuar, desarrollan
a la vez sus propias capacidades intelectuales y sus habilidades
profesionales. Y esto parece ser asi porque como sefialan Gonzélez
y Escudero (1987) “es en la relacion entre la innovacion y las per-
sonas -la realidad subjetiva implicada en el contexto individual y
organizativo de cada uno- donde se situa la pzedra angular de la
problemanca del cambio”,

II1.1.6 Innovacion e investigacion educativa

La innovacion educativa también se encuentra vinculada, so-
bre todo entre nosotros, a la calidad de la ensefianza. En la ac-
tualidad este término también tiene significados diversos: a) el
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aumento del rendimiento de los alumnos, b) la mejora del nivel
profesional de profesorado, c) el despliegue de destrezas de gestion
por parte de los directores de los centros, d) la mayor eficacia en
el uso de los recursos,. .. _

En relacion con este tema, una idea comiinmente aceptada,
y que es consecuencia de los resultados de las innovaciones edu-
cativas de los afios 70, es que no basta con la prescripcion y la
financiacion de las innovaciones para que éstas se adopten en los
centros. Un proceso de innovaciéon es mucho mdas complejo y pa-
rece cada vez mas claro que si no conecta con las construcciones
conceptuales y [a forma de actuar de los profesores, si no cuenta
con Ia aceptacion necesaria y las decisiones practicas adecuadas,
sus objetivos acaban por diluirse y perder sentido.

Esta constatacion es la que reclama la necesidad de investi-
gaciones que sirvan para organizar y comprender los procesos de
asuncion por parte de los ensefiantes de las innovaciones educati-
vas que ellos mismos plantean o que les son ofrecidas por parte de
la Administracion. Este proceso de comprension merece ser teni-
do en cuenta, si consideramos, tal y como apunta Skilbeck (1988)
y hemos constatado nosotros en el desarrollo de este estudio, la
tendencia creciente por parte del profesorado a aceptar la idea de
la necesidad de autoevaluar y contrastar su practica.

Un dato comiln en todas las aproximaciones realizadas has-

“ta ahora en el tema del desarrollo del curriculum y la innovacion
educativa, que reviste una importancia capital para la propuesta
de investigacion que realizamos, es que, en la mayoria de los plan-
teamientos recogidos, las estrategias innovadoras se fundamentan
mas en la argumentacion que en la evidencia empirica. Bolam
(1982) ofrece una lista de aspectos que parecen estar presentes en
un proceso de cambio en l1a educacion escolar, pero es cauto a la
hora de generalizarlos, ya que considera que pueden ser tenidos
en cuenta como hipotesis de trabajo y puntos de referencia pa-
ra nuevos estudios, pero que resultan por lo general, débiles para
aplicarlos en todos los casos.

En esta misma linea, Skilbeck (1988) sefiala que, en el caso
concreto de la relacidn entre investigacion e innovacion curricular,
pueden detectarse dos corrientes. Una que ha seguido el mode-
lo IDDD (investigacién-desarrollo-difusion-puesta en practica) que
comienza con una investigacién y termina con la puesta en practi-



48 SANCHO, HERNANDEZ, CARBONELL, TORT, SANCHEZ-CORTES Y SIMO

ca planificada de unos programas o materiales que son el resultado
de un proceso de investigacion y evaluacién. Este modelo, que ha
tenido una aplicacion eficaz en la industria, en el ambito de la
educacidn escolar no ha sido utilizado de manera tan taxativa. A
pesar de ello, algunos de sus supuestos, especialmente la creencia
de que la investigacion puede resolver los problemas de la educa-
cidén escolar y que la puesta en practica es un proceso especifico y
terminal, han sido sobrevalorados por los planificadores.

A partir de este modelo, y en cierta forma como una alter-
nativa al mismo, Skilbeck ha propuesto el modelo RED (revision-
evaluacion-desarrollo). Estas siglas designan un conjunto de acti-
vidades interrelacionadas en las cuales todos los implicados, desde
la Administracion hasta las escuelas, participan consciente y de-
liberadamente en la investigacion que acompafia la adopcion de
una innovacion. Lo cual supone asumir que quienes reciben una
innovacién, no son meros receptores de unos productos, sino que
colaboran activamente y puede considerarseles como copropieta-
rios de los procesos y de los resultados obtenidos.

II1.1.7 La innovaciéon desde la perspectiva del profeso-
rado

La mayor parte de las visiones que hemos sefialado, hacen re-
ferencia al proceso, a las aportaciones derivadas de la historia de
los movimientos de innovacion en los Estados Umdos. Pero, entre
nosotros, cuando la Administracién ha promovido innovaciones,
la adopcidn que de las mismas ha hecho el profesorado ha ido, con
frecuencia, en otra direccion. Es lo que pasd con la Reforma de
1970 y lo que ya se vislumbra en la de 1990. La coincidencia fun-
damental entre ellas es que son vistas como iniciativas propuestas
por la Administracién cuyo objetivo (tenide en cuenta o no) es
que ¢l profesorade introduzca cambios en su practica. Pero, ;qué
es lo que sucede cuando las innovaciones provienen de los ense-
fiantes, cuando son ellos quienes se convierten en los promotores
de la innovacion?

Elliot (1990) en su revision de lo que supuso el proceso de
innovacion curricular desde los docentes, en el que €l mismo par-
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ticipo en los afios 70 en Inglaterra, en el contexto del Movimiento
de Reforma del Curriculum, sintetiza como notas caracteristicas
del mismo las siguientes:

a)

b)

d)

£)

Fue un proceso que se inicid por parte del profesorado en
respuesta a una situacién practica concreta en sus centros.

Las situaciones practicas con las que se enfrentaba eran
aquellas en las que las practicas del curriculum tradicional
se habian desestabilizado y se habian vuelto problematicas
porque los estudiantes habian desarrollado resistencias fren-
te a ellas o rechazaban aprender.

La innovacién planteaba una controversia entre los docen-
tes porque s¢ mostraba como una alternativa a las creencias
existentes sobre la naturaleza del aprendizaje, la ensefianza
y la evaluacion.

Los problemas se fueron clarificando y resolviendo mediante
una discusion libre y abierta, caracterizada por el respeto
mutuo y la tolerancia frente a los otros puntos de vista y la
ausencia de restricciones por parte del poder (la Adminis-
tracidn) sobre los resultados de este debate.

Las propuestas de cambio se presentaban como hipotesis
provisionales para ser probadas en la practica dentro de un
contexto de responsabilidad colegiada por parte de la tota-
lidad del claustro.

Los recursos utilizados en la gestion de la innovacion siguie-
ron mas la perspectiva de abajo-arriba que la de arriba-abajo,
a la hora de desarrollar las estrategias y la planificacion del
curriculum.

MacDonald (1990) revisando las estrategias y el proceso de-

sarrollado durante el mismo periodo en el que se inscribe la expe-
riencia analizada por Elliot y, en contraste con la actual reforma
curricular por parte del gobierno conservador en Gran Bretafia

(que

presenta algunos aspectos comunes con la que tiene lugar en

el Estado espafiol), seiiala las siguientes consideraciones sobre lo
que supone llevar la innovacion a la escuela. Consideraciones que
nos sirven de sintesis sobre el proceso a seguir a la hora de estudiar
una innovacion:
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a)

b)

d)

“Es dificil para quienes estan fuera de la escuela mejorar la
calidad de los recursos dentro de ella. A pesar de que ha-
ce 25 afios se pensara que la combinacion de fondos y de
buenas ideas, invertidos en las escuelas por parte de agentes
externos, podia transformarlas de forma rapida y facil en la
misma linea que se transformaba la economia y la vida social
después de la guerra. No basta, como se penso en los afios
50 y 60, con dotar al profesorado de libros y nuevos materia-
les pedagédgicos o de una asesoria. Es la calidad del mismo
profesorado la que determina la calidad de la enserianza, y
en general, la experiencia demuestra que los docentes son
malos ejecutores de las ideas de otros. El desarrollo de los
ensefiantes es una pre-condicion para el desarrollo del curri-
culum, y el profesorado debe jugar un rol activo en el desa-
rrollo y mejora del curriculum. Su comprension, sentido de
responsabilidad y compromiso en la mejora de la experiencia
educativa del alummado se produce cuando ellos poseen las
ideas y el autor de una propuesta curricular es capaz de fa-
cilitar la conceptualizacion de las ideas del profesorado para
trasladarlas a la practica de la clase”.

Esto implica que los docentes individualmente no pueden ir
muy lejos en la adopcion de innovaciones por las limitacio-
nes que plantea la practica, las relaciones de los centros y los
habitos de las instituciones. Las ideas aparecidas en los afios
80 sobre la reflexion, autoevaluacion y autodesarrollo basado
en la escuela, parecen destacar a la hora de la planificacion
del curriculum y definir una teoria de la innovacion.

Los niveles de decision es otro tema importante a la hora de
conceptualizar y poner en marcha una innovacién. En este
sentido, la relacion entre los participantes en el desarrollo del
curriculum es mas efectiva si parte de la nocidn del docente
como profesional, que actlia en una comunidad responsable,
mas que si procede de una direccion lineal y jerarquica.

La comunicacidn horizontal, mas que la vertical, resulta mas
efectiva a la hora de trasmitir ideas y practicas, y adquie-
re una especial relevancia el concepto de colaboracién por
parte del profesorado, la escuela y la comunidad.
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e) El grado de autonomia profesional que esta implicita en es-
tas consideraciones se justifica solo si se acompafia de una
responsabilidad profesional frente a la evaluacién y la critica
publica. El trabajo de los docentes debe estar abierto a la
influencia y a la valoracion publica.

Estas caracteristicas son tenidas muy poco en cuenta entre
nosotros cuando la Administracion promueve innovaciones o refor-
mas curriculares. Sin embargo, y como se aprecia en el estudio de
casos que agui se recoge, en la prictica, el éxito de las innovaciones
tiene lugar cuando las condiciones, la implicacion del profesorado
y la gestion de los recursos para la innovacion sigue un proceso
similar al apuntado por MacDonald.

IIL.1.8 Lo que implica investigar una innovaciéon educa-
tiva

Lo dicho hasta ahora nos da pie a concretar nuestras inten-
ciones. Lo que nos hemos propuesto en nuestra investigacion no
es disefiar una innovacién o marcar las directrices para una mejor
politica de gestiéon de las innovaciones. Y por supuesto, no. trata-
mos de decir como se han de llevar a cabo para que sean eficaces.
Nuestro punto de partida es que las innovaciones ya estan en los
centros, son los ensefiantes en buena medida sus gestores, pero
es necesario acercarse a lo que sucede en las instituciones para
aprender criticamente de las innovaciones que realiza el profeso-
rado. Esto significa reconocer el caracter recurrente de algunas de
las propuestas que en otros lugares y contextos se han producido,
pero también tratar de identificar algunas formas de representar
innovaciones que siguen un proceso peculiar en su planteamiento
y desarrollo en la practica.

Lo que nos ha movido a nuestro estudio es la necesidad de
conocer no tanto como los profesores llevan a la préctica las in-
novaciones que reciben de la Administraciéon o que ellos mismos
generan, sino coOmo estas innovaciones son representadas por quie-
nes participan en ellas. Desde este punto de vista, la multidimen-
sionalidad de la que habla Fullan (1982) no ha de referirse sélo
a la practica y a las caracteristicas de la innovacion, sino al co-
nocimiento que los diferentes participantes producen en torno a
ella. :
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Esto nos ha planteado una duda necesaria que es obligado
explicitar: si lo que nos proponemos es llevar a cabo una evalua-
cién democratica de algunas innovaciones o si es posible realizar la
recogida de las diferentes voces y fuentes en las que la innovacion
se representa y al ordenarlas y analizarlas no realizar una evalua-
cidn, sino un estudio de caso que tenga valor por si mismo como
representacion de una realidad pero sin finalidad evaluadora.

Esta duda nos conduce a una necesaria puntualizacion. En
nuestro estudio no podemos apartarnos de fa vinculacion que exis-
te entre cambio, innovacion y evaluacion. Las consideraciones que
en torno a esta relacion puedan establecer se requieren situar la
nocion y la practica de la evaluacion en un contexto mas amplio
que al que nos puede remitir los convencionalismos de un disefio
o la aplicacion indiscriminada de una determinada prueba estan-
darizada. En cualquier caso, este hecho nos lleva a sefialar que, el
estudio que hemos realizado, aunque no puede considerarse como
una evaluacion, pues no fue planteado como tal ni negociado con
el profesorado con esta finalidad, en su ideologia y puesta en prac-
tica, presenta una afinidad con la definicion de evaluacion hecha
por Kushner (1986), quien en sintonia con la posicidon manteni-
da por MacDonald y el grupo de CARE® la conceptualiza como
“un proceso para generar y comunicar formas utiles de compren-
sion sobre una innovacion (o una intervencion)”. Este sentido de
utilidad hay que entenderlo como “la facultad de afiadir a la ca-
pacidad de cada uno, la posibilidad de utilizar la innovacion (o la
intervencion del tipo que sea) camo un recurso critico para buscar
mejoras” en la parcela de la realidad en el que se esté actuando.

Adoptar esta posicion supone asumir una serie de actitudes.
Llevar a cabo una investigacion de este tipo, hace imprescindible
realizarla desde una posicion de independencia, que ofrezca a las
partes implicadas una informacion critica sobre la realidad objeto
de investigacion (en el sentido apuntado por Kushner) y ha de

SCentre of Applied Research in Education, ubicado en la universidad de East
Anglia y fundado por L. Stenhouse. En €l trabajan en la actualidad y en-
tre otros B. MacDonald, J. EHiot, §. Kushner, N. Norrison, R, Davies, B,
Somekh. ..
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realizarse de una manera neutral {que no ha de contemplarse co-
mo sinénimo de una objetividad dificilmente existente), para que
luego cada una de las partes y a ser posible mediante consenso,
puedan aprender de la representacion de la realidad que la investi-
gacion ofrece v, si fuera necesario, tomar las decisiones de mejora
que se¢ considere pertinentes. '

Para garantizar esta neutralidad se ha de llevar a cabo un
proceso de negociacion (si el estudio pretende favorecer una cono-
cimiento democratico del saber que se deriva de la investigacion)
con todas las partes implicadas sobre la situacion que se analiza,
que permita detectar los objetivos que cada parte espera conseguir
del estudio, los compromisos de colaboracion que establecidos, los
acuerdos sobre ¢l uso de la informacion, asi como las condiciones
de divulgacion de los resultados.

El papel del investigador viene entonces determinado por
una metodologia de trabajo que pretende “producir conocimien-
tos nuevos” para todas las partes implicadas en la situacion o
innovacion que se analiza. En la medida de lo posible el equipo
investigador, cuando sigue este enfoque, no pretende emitir jui-
cios (aunque éstos en ocasiones sean inevitables) sino presentar,
ordenar, interpretar y analizar los que ha ido obteniendo de los di-
ferentes informantes, mediante las diferentes estrategias utilizadas
en el desarrollo de la investigacion,

En nuestra investigacion hemos transferido la ideologia y cier-
tos aspectos del proceso metodoldgico presentes en una evaluacion
democritica a un estudio sobre la representacion de las innovacio-
nes en los centros. Los aspectos que hemos considerado han sido
los siguientes:

a) Realizar una negociacion inicial clara que se plasmara en un
escrito contractual. En nuestro caso se concreto en la presen-
tacién por escrito del proyecto de estudio y los acuerdos que
se establecieron entre los diferentes estamentos y el equipo
investigador.

b) Explicitar a todos los implicados, o a sus representantes, el
proyecto de investigacion en sus diferentes fases y recoger el
compromiso de colaboracién de cada uno de ellos.
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¢) Mantener una postura de neutralidad por parte de los in-
vestigadores ante las diferentes problematicas que emergen
en las instituciones, para poder generar esos conocimientos
criticos que permitan aportar un conocimiento nuevo a la
situacion sobre la que se interviene.

Esta es la posicion que hemos tratado de adoptar en los tres
estudios de caso que hemos escogido para desarrollar nuestra in-
vestigacion. Para abordar las innovaciones que se recogen en ca-
da uno de ellos, lo primero que hemos tenido en cuenta ha sido
afrontarlas con un criterio de flexibilidad, que permita recoger,
interpretar y analizar incluso las formas menos estructuradas de
innovacioén como son las ideas. Por Gltimo, y después de este pre-
ludio situacional es importante no perder de vista que es de las
personas y sus biografias de lo que realmente hablamos cuando
estudiamos innovaciones educativas, igual que sucede cuando ha-
blamos de la ensefianza o de la escuela.

Una primera definicion, por tanto, de la orientaciéon que si-
gue el enfoque de investigacion que aqui se adopta, podria ser
lo que estudiar una innovacién supone, como indica Hord (1987)
“entender las complejas interacciones que se generan entre una
innovacion, sus usuarios y sus objetivos™ y “mostrar lo que real-
mente estd pasando con la wtilizacion de un nuevo programa, pro-
ducto, concepto,. . .en la escuela y lo que se necesita hacer a partir
de ello”. :

El bagaje tedrico y metodoldgico que permite estudiar una
innovacidn proviene de la visién sobre el cambio a la que ésta
se encuentra vinculada. En este sentido, una nocion de referencia
que ha guiado nuestro trabajo es que “el cambio es un proceso, que
tiene lugar en el tiempo y dentro del cual diferentes individuos en
una escuela o en otro sistema, responden de maneras diferentes
y se ajustan a él segun el ritmo de cada uno”. Por esta razon es
al tiempo natural e inevitable que ciertos individuos tengan mas
dificultades que otros para adoptar y adaptarse a una innovacidn,
y que incluso algunos de ellos lleguen a plantear resistencias al
cambio. _

Esto hace necesario por parte del grupo promotor de la in-
novacion, o por parte de quienes se encuentran implicados en ella,
conocer y comprender los sentimientos y las posiciones que des-
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pierta el proceso innovador en cada una de las personas vinculadas
a la innovacion.” Desvelar, organizar e interpretar estas posiciones
es lo que hemos tratado de mostrar con el estudio que presentamos
a continuacion.

"Esta es una de las principales aportaciones de nuestra investigacion y el
valor de los tres estudios de caso: conocer los aspectos de individualizacién
del cambio que se genera en torno a cada una de las innovaciones estudiadas.
Aspecto que puede ser contemplado a la hora de llevar a cabo la ordenacion,
interpretaciéon y anélisis de los datos obtenidos (entrevistas, cuestionario, do-

cumentos, materiales curriculares,. . .}.






CAPITULO 4

EL DISENO DEL ESTUDIO

IV.1 PERSPECTIVA METODOLOGICA

Parafraseando a Erdas (1987) habria que decir que esta inves-
tigacion no pretende ser una investigacidén sobre hechos sino sobre
problemas. No nos interesa establecer la tipologia de modelos de
innovacion actualmente vigente en nuestro pais, para analizar su
mayor o menor grado de eficacia. Lo que nos preocupa es saber
como se lleva a la practica en los centros las innovaciones educa-
tivas y como las interpretan quiénes participan en ellas.

Este estudio hace referencia a la organizacion de la innova-
cion educativa en la practica y a los significados que en torno a ella
construyen los diferentes agentes implicados. No se trata, como ya
se ha dicho, de realizar una evaluacion sobre las innovaciones que
tienen lugar en los centros estudiados, sino de organizar el cam-
po de la teoria y la practica de la innovacién para los diferentes
agentes vinculados a ella, como punto de partida para su mejor
comprension y para generar una cultura diferente a la de la eficacia
en relacion con las innovaciones en educacion.

1V.1.1 De la investigacion sobre la ensefianza a la inves-
tigacion desde la enseiianza

Durante varias décadas, influenciados por una determina-
da concepcioén de la ciencia, se ha tratado como indica Escudero
(1987) de que la investigacion educativa se concibiera como “una
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actividad intelectual dirigida a lograr un conocimiento positive,
objetivo y certero sobre la educacion”. El ideal de esta perspecti-
va, dominante aun entre muchos ensefiantes y el profesorado uni-
versitario, era considerar la practica educativa como un fendmeno
natural, que podia ser descrito, observado, analizado y controla-
do de forma rigurosa, y cuya aspiracion fundamental era la de
formular teorias cientificas capaces de establecer relaciones entre
variables referidas a la ensefianza (actividades escolares, medios,
profesor,...) y otras vinculadas al aprendizaje, basicamente re-
lacionados con los resultados académicos o las respuestas de los
estudiantes a determinadas pruebas de diagnostico o clasificacion.
Esto llevo a la reduccion de lo educativo a un objeto natural que
puede ser medido, observado, cuantificado, regulado y controlado
en términos de resultados y de conductas observables.

La busqueda de un “Dorado de la eficacia” para la escuela
y la ensefianza (Hernandez y Sancho, 1993) era la meta persegui-
da por este tipo de investigaciones que se mueve bajo el enfoque
cientifista y positivista que durante décadas ha dominado tanto en
Psicologia como en Pedagogia y en un planteamiento que responde
a una estructura de racionalidad que rige, orienta y guia ¢l campo
de la investigacion en general y el de la educacion en particular:
fa estructura logico-responsiva (Popkewitz, 1984). Esta se centra
en los resultados observables y medibles que se derivan de una
situacion inicial sobre la que se aplica un determinado programa.

Los resultados de estas investigaciones llevaron a una consta-
tacion que se transformod en la década de los 70 en una denuncia:
la separacion entre la teoria y la practica educativa, la poca apli-
cabilidad de estas investigaciones a los problemas de la ensefianza
y la toma de conciencia, tal y como sefiala Escudero (1987), de que
los descubrimientos sobre la eficacia casi nunca pueden ser tras-
ladados en forma de prescripciones para propiciar la eficacia, y
no pueden concebirse como prescripciones para la accion. La edu-
cacion es un fenomeno dotado de una mayor complejidad que la
que se deriva de una serie de actividades externas y directamen-
te observables. La educacion escolar es una actividad compleja,
socialmente construida y personalmente recreada, y sobre todo,
interpretada.

Ante esta realidad comenz6 entonces a hacerse una distin-
cién entre lo que Elliot (1978) denomindé la investigacion sobre la
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ensefianza y la investigacion desde la ensefianza. A esta 0ltima se
le conoce en la actualidad como investigacion educativa, y pone
su interés no en los resultados y en la eficacia en funcién de los
objetivos alcanzados, sino en la comprension de lo que sucede en
la clase, teniendo en cuenta que la practica es concebida desde
esta perspectiva “como una accion intencional, prepositiva, total,
descontextualizada, regida por reglas personales y sociales, y no
por leyes cientificas” (Escudero, 1987). _

Esta orientacion se encuentra regida, al contrario de la an-
terior, por una estructura simbolico-interpretativa que se centra
en el estudio de las interacciones humanas, que producen normas
y acciones gobernadas por reglas en las que el significado juega
un importante papel en estas transacciones (Popkewitz, 1984) y
ha sido denominado como investigacion interpretativa, cualitativa,
fenomenologica, ecologica, etc... Dado que es ésta la orientacion
que pretendemos seguir en este estudio, y que este enfoque no es
frecuente en nuestro entorno educativo, vamos a presentar algunas
aportaciones que fundamenten el sentido de nuestra toma de pos-
tura. Este criterio lo adoptamos desde los cambios que en las dos
ultimas décadas han afectado a la investigacion educativa, y que,
como consecuencia, también han repercutido en las concepciones
y la investigacion sobre las innovaciones escolares.

IV.1.2 La investigacion sobre la innovacion educativa
desde un enfoque interpretativo

Erickson (1986) ha sefialado que la investigacion interpreta-
tiva hace referencia fundamentalmente al conjunto de enfoques
de investigacion en €l que se utiliza la observacion participativa.
Usar el término de investigacion interpretativa tiene un caracter
mas inclusivo que muchos otros como el de etnografia o estudio de
casos. Esta denominacién evita definirlos como no cuantitativos,
pues si se puede utilizar algin tipo de cuantificacion (connotacion
que tendriamos que considerar si utilizamos el término cualitati-
vo, que es el mas extendido entre nosotros). Pero, sobre todo, crea
una semejanza entre los distintos enfoques que pueden incluirse
en esta tendencia (la investigacion ecoldgica, la investigacion cri-
tica y la investigacion en la accion), esto es, que el interés de la
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investigacion se centra en el significado que los actores otorgan al
fenomeno que estudiamos, en su dimension social, y en el analisis
y exposicion por parte del investigador.

En este sentido podemos hablar de la investigacion interpre-
tativa. La tradicion logico-responsiva se fundamenta en modelos
causales lineales y en la uniformidad de los problemas y situaciones
estudiadas. Por el contrario, para la investigacion interpretativa,
la uniformidad conductual cotidiana que se puede observar en un
individuo y entre diferentes individuos que constituyen un grupo,
no se considera como prueba de uniformidad subyacente y esencial
entre entidades, sino que se mira como una ilusion, parecida a la
que afecta a quien piensa, por ejemplo, que la capacidad evaluada
es un atributo de la persona evaluada.

Los seres humanos, segliin este enfoque crean interpretacio-
nes significativas de los objetos fisicos y conductuales que les ro-
dean en su medio. Esto supone reconocer que las personas actua-
mos respecto de los objetos que nos rodean bajo la perspectiva de
nuestras interpretaciones y desde la significacion que otorgamos a
los eventos con los que nos relacionamos. Una vez elaboradas es-
tas interpretaciones las consideramos como si fueran reales: como
cualidades efectivas de los objetos y situaciones que percibimos.

A pesar de lo evidente que resulta este enfoque como orga-
nizador de la investigacion en las Ciencias Sociales, y de la ex-
tensién que ha tenido en el campo de la educacion a lo largo de
la pasada década, entre nosotros, la perspectiva interpretativa de
investigacion no suele ser tenida en cuenta, incluso por quienes se
confiesan defensores de formas alternativas de interpretar las rela-
ciones en la educacién escolar. Erikson (1986) senala tres posibles
causas a esta aparente contradiccion. Causas que vale la pena re-
cuperar en este apartado de fundamentacion, pues asi resulta mas
comprensible el desarrollo de nuestro estudio y la opciéon tomada
al construir esta investigacion:

a) Porque la mayor parte de las personas que tienen y compar-
ten significados en el sistema educativo (profesores, alum-
nos, padres,...) no son tenidas en cuenta por el hecho de no
detentar poder en la sociedad.

b) Porque abordar los significados que las personas producen
se encuentra fuera de su conciencia, dado que no son ex-
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plicitamente verbalizados y resulta dificil organizarlos como
material de investigacion.

¢) Finalmente, porque en los enfoques mas habituales en el
campo de la investigacion educativa, las perspectivas de sig-
nificado son consideradas como periféricas o bien como esen-
cialmente irrelevantes para las finalidades de la investiga-
cion, pues son parte de la subjetividad que conviene eliminar
para llevar a cabo una indagacion sistemaética y objetiva.

Sin embargo, a pesar de este ambiente poco favorable, es ne-
cesario preguntarse, ;cuando es conveniente utilizar métodos de
investigacion interpretativos? El propio Erikson (1986) responde
que cuando es necesario conocer:;

a) La estructura especifica de los hechos, mas que su caracter
general y su distribucion global, es decir, lo que esta suce-
diendo en un lugar mas que en un cierto nimero de lugares.

b) La perspectiva de significado de unos actores concretos en
unos acontecimientos especificos.

¢) La fijacion de puntos de contraste de hechos naturales que
pueden ser observados como si fueran experimentos natu-
rales.

d) La identificacion de vinculos causales especificos.

Por tanto, la investigacion interpretativa es util para dar res-
puesta a preguntas con las que se exponen a continuacion, y que
son similares a las que nos planteamos al realizar cada uno de los
estudios de caso:

a) {Qué esta sucediendo en la situacion social que tiene lugar
en un determinado contexto ?

b) (Qué significan estas acciones para los actores que partici-
pan en ellas ?

¢) {Coémo estan organizados los acontecimientos, mediante qué
patrones de organizacién social y principios culturalmente
aprendidos para conducirse en la vida cotidiana ?
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d) (Como se relaciona lo que esta sucediendo en este contex-
to con la totalidad, con lo que sucede en otros niveles del
sistema?

e) (Como comparar los modos en que estd organizada la vida
cotidiana en este entorno, con otras formas de organizacion
de la vida social en otros lugares y momentos?

Una innovaciéon que se lleva a cabo en un centro escolar y
que afecta al profesorado, al alumnado, a las familias v a la Ad-
ministracion supone una realidad que puede ser abordada desde
esta perspectiva. Sobre todo si se mantiene el supuesto de que in-
vestigar también es rescatar, ordenar e interpretar las diferentes
voces de quienes participan en una innovacion y dotarlas de un
nuevo sentido: el que le otorga la mirada de quien ve y se acerca
a la innovacion desde fuera, con la finalidad de generar un conoci-
miento critico desde y para los implicados y/o para quienes pue-
dan estar relacionados con otras situaciones educativas similares.
Aunque esta intencion requiere la implicacion de los otros, algo
que no siempre es posible garantizar, siempre estara en nuestra
mano lo que es una de las finalidades prioritarias de toda investi-
gacion: tratar de generar conocimientos nuevos aprendiendo de la
experiencia de los otros. Para adentrarnos y llevar a la practica es-
ta perspectiva, hemos seguido el siguiente proceso en la realizacion
de este estudio.

IV.2 PROCESO DE LA INVESTIGACION

IV.2.1 Poblacion del estudio

Para organizar criticamente las innovaciones educativas se-
leccionadas, dentro de la perspectiva interpretativa antes mencio-
nada y desde la especificidad del estudio de casos, hemos elegido
tres centros de ensefianza particularmente emblematicos como re-
presentantes de diferentes procesos de innovacion educativa. Asi,
los tres centros tienen desde sus inicios una voluntad renovadora
que se plasma en un compromiso profesional, activo y participativo
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del profesorado, tanto en distintos planes experimentales promo-
vidos por la Administracién, como en las diferentes innovaciones
educativas generadas por ellos mismos.

Estos centros en sus proyectos educativos y en su practica pe-
dagogica incluyen, en grado y modalidad diferentes, los indicado-
res de renovacion resenados en el capitulo anterior, especialmente
las dimensiones en las que se concreta una innovacion apuntadas
por Fullan (1982): el disefio de nuevos materiales curriculares, la
utilizacion de nuevos enfoques didacticos y la alteracién de los
supuestos psicopedagdgicos que sustentan las pricticas de ense-
fianza.

Ademés, estos centros han mostrado en el transcurso de estos
ultimos afios, un interés especial para que sus proyectos y expe-
riencias fuesen sistematizadas y contrastadas por personas fuera
de la propia institucion. El reclamo de esta mirada externa res-
ponde a la intencidn de que se les ayude a reflexionar sobre el
sentido y los resultados de sus procesos innovadores v a modifi-
car su intervencion educativa. De ahi que la propuesta del equipo
investigador fuera recibida con especial interes, al ajustarse a la
necesidad de profundizar desde la perspectiva de la investigacion
educativa, tanto en la actuacion profesional del profesorado como
en el conjunto de situaciones institucionales y en las decisiones
tebricas y practicas del curriculum.

Estamos pues, ante tres centros que son diferentes entre si
por su historia, por la forma de constituirse los equipos docentes,
por la procedencia socio-cultural de su alumnado, por los niveles
educativos que incluyen y, finalmente, por los proyectos especifi-
cos de innovacién que estan desarrollando. Un cuadro de sintesis
de estas caracteristicas seria el de la Figura 1.

De las diferentes experiencias de innovacion realizadas en ca-
da uno de los tres centros, hemos escogido para su estudio aquella
a la que la propia institucion ha dado un valor especial en sus
manifestaciones plblicas, en articulos, seminarios,... y que ade-
mas se encuentran directa o indirectamente vinculadas a la actual
Reforma educativa. Pero sobre todo, fa eleccion es fruto del cono-
cimiento elaborado por el grupo investigador, mediante ¢l analisis
de los materiales iniciales que cada uno de los centros aportaron
como reflejo de su trayectoria, proyectos e intereses. Esto hace que
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las tres innovaciones elegidas resulten relevantes para las inten-
ciones de nuestro estudio: conocer como los diferentes implicados
representan una innovacion en la que participan, y como estas
representaciones pueden explicar los ajustes y readaptaciones que
cada innovacion adquiere en la practica.

Centro 1 Centro 2 Centro 3

Se crea en 1985

Desde 1955 cooperativa

Se crea en 1971

como centro de | de padres. Escuela del [ como Centro Piloto | Trayectoria
experimentacion | CEPEPC (1). Desde ICE {(2). 1985 del centro
del ciclo 14-16 | 1988 Escuela Puiblica | Centro CERE (3)
630 alumnos:
Se injcia con 300 alumnos 210 secundaria: Profesores
300 alumnos y 10 unidades 18 docentes Alumnado
50 profesores 14 docentes 420 primaria:
19 docentes
Integracion Enfoque constructivo Agrupamientos

en el mundo
del trabajo

de la lengua escrita Otras inno-

Organizacion Talleres

flexibles en Lengua

y Matematicas vaciones
Enfoque y rincones en primatria
tutorizado Plan de informética
Curso 85-86 Curso 83-84 Curso 88-89; 14-16 | Imicio de la
Curso 89-90: 12-16 | inmovacién

Figura 1. Caracteristicas de los tres centros.

Con esta finalidad las innovaciones objeto de estudio fueron
las de la Figura 2.4

! CEPEPC: Col.lectiu d’Escoles Privades per a I'Escola Pablica Cata-
lana. Colectivo de escuelas que, nacidas como cooperativas de familias y do-
centes, aspiraban a ser escuelas piblicas. Una vez transferidas las competencias
educativas a la Generalitat de Catalunya y después de arduas negociaciones, la
mayoria de centros de esta asociacion se transformaron en Escuelas Publicas.

2 Instituto de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Barcelona.

¥ Centro de Experimentacién v Reforma Educativa.

4 Para preservar el criterio de confidencialidad acordado con los centros
v que este tipo de estudios reclama, hacemos referencia a cada uno de ellos
con una indicacion numerica que se asocia a la innovacion,
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® Instituto de Bachillerato: “CENTRO 1™

Proyecto sobre comprensividad y tratamiento
de la diversidad.

# Colegio pilblico: “CENTRO 2":

Disefio curricular basado en la organizacién de
los conocimientos escolares mediante proyectos
de trabajo.

® Colegio Piblico: “CENTRO 3";
Experimentacién de la reforma en el ciclo 12-16.

Figura 2. Las tres innovaciones cobjeto del estudio.

IV.2.2 Proceso de negociacion y de relacion con los
centros

Cada proceso de negociacion se lleva a cabo a partir de los
criterios comunes discutidos en el equipo de investigacién una vez
se han elegido los centros y las innovaciones que seran motivo del
estudio. Los aspectos basicos planteados para iniciar la negocia-
cion con los centros son los siguientes:

a) Explicar en cada centro las finalidades del proyecto de in-
vestigacion especificando los aspectos esenciales del mismo.

b) Concretar el tipo de contrato que se establece en cada caso:
definicion de roles, qué se pide al centro, qué se le ofrece,
queé utilizacion se hara de la informacion recogida.

¢) Detectar los intereses del centro con respecto a las innova-
ciones.

d) Contrastar con el centro el valor que se otorga a las innova-
ciones que hemos seiialado para realizar el estudio.
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¢) Explicar qué supone llevar a cabo una investigacion de ca-
racter interpretativo.

f) Acordar los informantes, el nimero de entrevistas y el plan
de trabajo.

g) Recoger la informacion inicial sobre el centro y la innova-
cion.

h) Anticipar como se llevard a cabo el proceso de contraste de
los datos y la devolucién finai.

Una vez establecidos estos criterios basicos de relacion, se
inicia el proceso de negociacion adaptado a la realidad de cada
centro y de cada innovacion. No existe un protocolo fijo, sino que
el contexto institucional y personal de cada caso determina no sélo
la negociacion inicial sino toda la relacion durante la investigacion
y la devolucién final. En la introduccion de cada estudio de caso
s¢ presenta el proceso de negociacion seguido.

IV.2.3 Procedimiento: la definicion de las fuentes que
nos informan sobre la innovacion

El acercamiento a cada uno de los centros, con la finalidad
de explicitar y representar su proceso de conceptualizacion y ac-
tuacion en cada una de las innovaciones objeto de nuestro estudio,
nos ha llevado, en una primera fase, a organizar nuestra aproxi-
macion a partir de diferentes fuentes de informacion, de las que se
deriva el posterior analisis y representacion de las innovaciones. A
continuacion se citan dichas fuentes de informacién:

A partir de la recogida de estos materiales se lleva a cabo:

A) El analisis de documentos, desde el que se pretende detectar
la concepcion y caracteristicas de la innovacion que defi-
nen ¢l curriculum del centro en los materiales escolares que
la innovacion ha generado y en los medios de divulgacion
(articulos, comunicaciones, seminarios,...).
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Para llevar a cabo este analisis lo fundamental ha sido
crear un sistema de categorias o entradas que permitieran
realizar interpretaciones sobre el valor educativo de las fuen-
tes obtenidas.

La innovacion reflejada en los documentos que presen-
tan los centros, nos permite acercarnos, en un primer mo-
mento a:

a) La naturaleza de la innovacioén, es decir, como el profe-
sorado define la innovacion y la naturaleza de los cam-
bios que pretenden los disehadores {si los hubiera) o los
promotores de la misma.

CASO 1 ' |

A/ Documentos de cardcter institucional

& Proyecto de Centro.
® Definicion del Proyecto de Escuela: “Escola Comprensiva { traciament de
la diversitat. Una experiéncia:”. Diciembre 1987.

® Memoria del curso 1988-89 (junio 1989).

B/ Otros documentos:

® Una experiencia en Matematicas.

® Materiales curriculares de las areas de Tecnologia, Matematicas, Ciencias
Sociales y Lengua.

C/ Articulos y comunicaciones:

& Participacion en el Seminario sobre “Un ensenyament adaptat a la diver-
sitat. Propostes practigues i recull tedric”.

BRUCH, M. L1. y FREIZA, A., MASSIP, M. (1990), La reforma en ¢l aula: el
precio del cambio. Cuadernos de Pedagogia, 183,

CARRASCO, A. (1991), Avaluar 'actitud (IES Badalona 7 i Escola Pia de
Terrassa). Cronica d’ensenyament, enero.

GIRBAU, R. M. y RODRIGUEZ GUTIERREZ, A. (1990) Evaluacién tutoria
y orientacion. Cuadernos de Pedagogia, 183,

MUNOZ, E. v ALCINET, J. (1990) Comprensividad y diversidad. Cuadernos
de Pedagogia, 183.
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| caso 2 |

.Af Documentos de cardcter institucional

® “Projecte Educatiu de Centre” (P.E.C.) Curs 1989-1990.

® “Respostes al debat de la reforma educativa”. (Respuestas de la escuela al
cuestionario enviado desde la Administracion en relacion a la experimen-
tacion de la Reforma. Se especifica la necesidad de formas de trabajo y de
experiencias flexibles.)

® “Organigrama egquip pedagogic” y “Organitzacio del treball pedagogic”.
(Dos organigramas. El segundo refleja las tareas pedagogicas que la escue-
la desarrolla y asigna a los profesores).

& “Informacié per a la matriculacié”. (Es la primera informacion, breve y
sintética que recibe cada familia cuando matricula por primera vez a una
nifia ¢ un nifio en la escucla. En €l documento se cita Jas innovaciones y
el estilo de trabajo de la escuela).

® “Serveis extraescolars APA”.

® “Marc Teoric: Marc Curricular; Principis d’ Aprenentaige; Reflexions so-
bre Vaccid educativa a l'escola”. (Estos textos son material de discusion
con motivo del analisis del “Marc curricular”, y 1a reflexion del equipo de
maestros sobre el aprender).

® Organizacion del Trabajo: Globalizacion. Proyectos, Plan Individual. Rin-
cones. (Textos donde se explicitan cada una de estas estrategias).

® Desarrollo curricular de la escuela. Curs 1987-1988. (Documento donde se
concreta los objetivos terminales por ciclos y donde se detecta la incidencia
de los proyectos).

B/ Otros documentos :

® “Memoria pedagogica” Curs 1983-1984. (Documento que permite analizar
¢l estilo y las actividades de la escuela en la etapa historica inmediatamente
anterior a los proyectos).

& “Projectes: Parvidari { Cicle Inicial”, Curs 1986-1987, (Muestra de pro-
vectos con material de los alumnos).

® “Projectes de Treball: cursos 3er., 4rt., 5¢, 6¢ { 7¢”. Curs 1.986-1.987.
(Muestra de proyectos con material de fos alumnos).

C/ Articulos, comunicaciones:

HERNANDEZ, F. CARBONELL, L. y MASES, M. (1988) Conexiones entre
€l pensamiento del profesor y la accion en una investigacion participa-
tiva sobre la evaluacién del proceso de aprendizaje de los alumnos. ICE
de la Universitat de Barcelona.

HERNANDEZ, F. CARBONELL, L. y MASES, M. (1988) ;Aprenden los alum-
nos aquello que pretenden ensefiarles? Jornades de Recerca Educativa. Lieida.

HERNANDEZ, F. CARBONELL, L. y MASES, M. (1988) Andlisis del pro-
ceso de toma de decisiones en la evaluacién formativa sobre los proyec-
tos de trabajo. ICE de la Universitat de Barcelona.

HERNANDEZ, F., (1988). La globalizacion mediante proyectos de trabajo.
Cuadernos de Pedagogia, 155. Barcelona.
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| cASO 3 )

A/ Documentos relativos a la organizacién del centro y la Reforma:

® “Projecte Educatiu de Centre” (P.E.C.) Curs 1989-1990,
® Memoria del funcionamiento del Centiro de Secundaria del curso 1988-1989,

B/ Documentos de la Administracion:

® Propuesta para una definicion “del Centres de Secundaria de la Reforma™.
® Desenvolupament curricular 12-16.

® Adecuacidn curricular de los Centros de Secundaria 14-16 a 1a etapa 12-16.
& Marc curvicular per a U'ensenyament obligatori.

C/ Otros documentos:

@ Dossieres de:
Un crédito variable de Ciencias Naturales de 1°.
Un crédito comtn de Lengua Catalana de 1%,
Un crédito variable de Ciencias Sociales de 2%,
Un crédito comun de Matematicas de 2° .
Un crédito variable de Lengua y Matematicas 3% 4°.
Un crédito comin de Lengua Catalana de 37
Un crédito variable de Ciencias Sociales de 3°-4°.
Un crédito comiin de Matematicas de 4° .

Figura 3. Documentos sobre las innovaciones.

b) El potencial de la innovacion, en relacion a los resulta-
dos que se espera lograr a partir de ella.

¢) Los requisitos estructurales, que se refieren a los cam-
bios que hay que introducir en los centros y en las clases
para llevar a cabo la innovacion.

d) El tipo de roles y de cambios de actuacion que la inno-
vacion implica para el profesorado.
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¢) Los valores y las actitudes que deben desarrollar los
docentes, el alumnado, las familias y la Administracion
para llevar a cabo la innovacion.

f) La red de colaboraciones y apoyos externos que deman-
da o echa en falta la innovacion (asesores, materiales,
supervision,. . .).

B) A partir del analisis de los materiales se disefian las entre-
vistas que van dirigidas a:

a) Los responsables y promotores de la innovacion.

b) Los docentes participantes con diferente nivel de impli-
cacion en la innovacion.

c) Los asesores de la innovacion.
d) El alumnado que participa en la innovacion.

e) Las familias relacionadas de diversa forma con la inno-
vacion.

f) Los representantes de las diferentes Administraciones
con responsabilidades en la innovacion.

Ha de tenerse en cuenta que la entrevista se utiliza como la
estrategia fundamental para detectar las caracteristicas de la si-
tuacion que estudiamos, con la finalidad de configurar el mapa de
los diferentes puntos de vista de quienes en ella participan. Para
Walker (1983) las destrezas claves de la entrevista son la movilidad
psicologica (capacidad para penetrar y abandenar el rol de perso-
nas con diferentes sistemas de valores) y la inteligencia emocional
(una ampliacion de la movilidad psicologica del entrevistador pa-
ra comprender los significados del entrevistado). Lo importante es
que tanto el entrevistado como el entrevistador sientan confianza
y estén dispuestos a buscar /g verdad. Esto hemos visto que no
es un problema técnico. Hay que saber como los propios valores
estdn penetrando en la situacidn, pero también es preciso entrar
en ¢l mundo del otro. Esto implica plantearse ;qué y cuanto nece-
sitamos entender de una persona para aprender sobre su trabajo?

Cuando la entrevista acaba tenemos un puzle que luego hay
que reconstruir y reinterpretar, Para ello la participacion del en-
trevistado es fundamental: ;qué ha aprendido sobre su trabajo,
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en relacion con sus puntos de vista contrarios 0 con sus acuer-
dos? Ademas, no hay que perder de vista que en las entrevistas
siempre se focalizan tensiones entre los individuos y las institu-
ciones. Por este motivo, afrontamos la entrevista sabiendo que no
hacemos investigacion sobre las personas sino que aprendemos de
las personas. Suele ser dificil al principio obtener de los partici-
pantes apreciaciones autenticas de la innovacion, pues los roles
institucionales influyen en demasia. Hemos encontrado en nues-
tro caso colaboracion por parte de los diferentes interlocutores y
hemos tratado de preservar la confidencialidad de sus manifesta-
ciones. El conjunto de entrevistas realizadas, asi como las personas
y la funcion que desempefiaban en un centro queda reflejada en la
Figura 4.

Todas las entrevistas parten de un esquema comun de refe-
rencia, que se recoge en el Anexo I, y que procede de las hipotesis
sobre la innovacion formuladas por los investigadores desde el ana-
lisis de los documentos facilitados por cada centro. A partir de este
esquema las entrevistas se ha tratado de confrontar estas hipotesis
y contrastarlas con las visiones de los diferentes implicados en la
innovacion.

Estas hipotesis, a modo de organizadores de la innovacion,
nos permiten seguir un recorrido ¢n pos de las diferentes versiones
en torno a:

a) La definicion de la innovacion.

b) Su evolucién en el transcurso del tiempo.

¢} El lenguaje que la caracteriza y las fuentes de las que es-
ta impregnada (sociologicas, curriculares, psicopedagogicas,
administrativas,...)

d) Su organizacion en relacion con la gestion del centro.

e) La cultura pedagogica que le es propia y la de los diferentes
colectivos institucionales,

f) Las caracteristicas que le son peculiares y las que pueden ser
compartidas por otros centros.
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[ENTREV. | Caso 1 Caso 2 Caso 3 ]
A LOS A LOS A LOS

PROFESORES  |PROFESORES | PROFESORES

® A quienes ya no es-
tan en ¢l centro pe-
ro iniciaron la inno-
vacion.

® Responsable Dep.
de Humanistica.

# Responsable Dep.
de Cientifica,

® A la tutora de pri-
mer afio.

@ Al tutor de segun-
do afio.

& Al tutor de tercero
afio.

® A la actual direc-
cidn.

® La Coordinacion
de Tutorias.

® A la Directora.

® A la jefa de estu-
dios.

® A la psicologa.

@ Al tutor de octavo.
® A la tutora de quin-
to.

® A la tutora de se-
gundo.

® A un tutor de
alumnos.

® A la coordinadora
de Matematicas y je-
fa de estudios.

® Al coordinador de
C. Bociales y secreta-
rio de reforma.

¢ A un tutor de pri-
mero.

® A la tutora de se-
gundo.

® A un tutor de ter-
Cero.

¢ A una tutora de
cuarto.

® A la actual direc-
tora.

® Al director del aio
anterior.

A LOS
ALUMNOS

A LOS
ALUMNOS

A LOS
ALUMNOS

® Alumnos de pri-
mera.

® Alumnos de se-
gundo.

® Alumnos de ter-
cero.

@ Ex-alumnos.

® Alumnos de ter-
Cero.
¢ Alumnpos de sép-
timo.
® Alumnos de octavo.
& Grupo de ex-alum-
nos.

® Alumnos de pri-
mero.

® Alumnos de se-
gundo.

® Alumnos de ter-
cero.

® A los delegados.

A LOS PADRES

A LOS PADRES

A LOS PADRES

® Un pgrupo de pa-
dres y madres.

® Un grupo de padres
y madres.

@ Un grupo de pa-
dres y madres.

MIEMBROS DE MIEMBROS DE MIEMBROS DE
LA ADMON. LA ADMON. LA ADMON.
® Responsable edu-
cacion del Avunta-
miento.
OTRAS

@ Asesor de la inno-
vacion.

Figura 4. Personas entrevistadas.
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Este esquema hace que la entrevista se oriente para tratar de

recoger las diferentes versiones en torno a:

)
2)

3)
4)
3)
6)
7
8)
9
10)

La génesis, la vision presente y de futuro de la innovacion.

El lenguaje propio de la innovacion, en contraste con otros
lenguajes dominantes (desde la Administracién estatal y au-
tonémica, el Disefio Curricular ,...)

La innovacion y su repercusion en la organizacion escolar,
El alurmmado en relacion con la innovacion,

Las familias en relacion con la innovacion.

La Administracion en relacion con la innovacion.

El profesorado en relacion con la innovacién.

La valoracién de los logros y los limites de la innovacion.
Los aspectos generalizables de la innovacion.

Las sensaciones personales que produce y los temas de refle-
xi6n que quedan abiertos.

Se han realizado en el estudio un total de 40 entrevistas se-

miestructuradas, distribuidas de la siguiente forma: 14 en la in-
novacion del “Centro 1”7, 12 en el “Centro 2” y 14 en el “Centro
3”. Este guion podria considerarse la primera aportacion de este
estudio, dado que ha sido elaborado a partir del analisis de los do-
cumentos derivados de los centros y pretende focalizar los temas
y puntos de interés que articulan cada una de las innovaciones.
Después de la realizacion de las entrevistas, y una vez transcritas
se lleva a cabo una serie de:

)

Memorandos analiticos, es decir, la sistematizacion de las
evidencias que se han recogido en las entrevistas y que re-
flejan: N
a) Las reconceptualizaciones de la situacion que se es-
tudia.
b) Las nuevas hipdtesis que surgen.

c) Las sugerencias que seria importante recoger en ade-
lante.

d) Los nuevos problemas vislumbrados.
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La realizacién de estos memorandos ha sido una de las ta-
reas prioritarias del grupo investigador. En este sentido, hay
que indicar que, como se ha dicho, hemos actuado en pare_]as
en cada uno de los centros, con la intencién de filtrar las in-
terpretaciones de cada innovacion, para luego contrastarlas
con las otras dos parejas y dotar al analisis realizado de un
criterio de validez por contraste.

Un Inventario de Identificacion, disefiado como instrumento
de validacién de los focos de interés que los investigadores
detectamos como organizadores de cada una de las innova-
ciones, a partir del andlisis de los materiales y de las entre-
vistas. Desde que se llevo a cabo la toma de contacto con los
centros, las primeras entrevistas y los primeros analisis de
la documentacion, se vio conveniente disefiar un Inventario
de Identificacion de cada una de las innovaciones, que per-
mitiera detectar el grado de consenso o desacuerdo existente
entre los docentes (que participan o no en la innovacion) en
torno a los diferentes aspectos que la caracterizan. Esta in-
formacion nos ha servido para complementar ios analisis e
interpretaciones surgidas de las entrevistas y observaciones.
Logicamente, dicho inventario es diferente para los tres cen-
tros, dadas las caracteristicas especificas de cada uno de ellos
v de las respectivas innovaciones. Al final de cada uno de los
estudios de caso puede encontrarse el Inventario utilizado en
cada centro.

El proceso de elaboracion del inventario queda explicitado,
mas adelante, en el apartado IV.2.5 y se pone en relacion
con los criterios de analisis utilizados y ha servido ademas,
como punto de partida para organizar y llevar a cabo cada
estudio de caso.

Las observaciones semiestructuradas en las que se recoge la
vida en las aulas y las sesiones de evaluacion del alumna-
do, cuyo numero y ocasion se recoge en la figura 5. Estas
observaciones estdn organizadas a partir de un guiéon que
intenta recoger y contrastar lo evidenciado en los documen-
tos, las entrevistas y la practica profesional en el aula que
se incluyen en el Anexo II. Se han observado un total de
23 situaciones (8 en el Centro Sen el Centro 2 y 10 en el
Centro 3). :
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Observaciones
en el aula

Caso 1

Caso 2

Caso 3

Crédito comin
A. Humanisti-
ca 1

Crédito variable
A. Cientifica 1°
Crédito comin A.
Cientifica 27
Crédito variabie
A. Humanisti-
ca 2

Crédito comin A.
Tecnologica 3
Crédito comln A.
Lengua Cat. 3°
Crédito comtn A.
Lengua Cast. 3°

Clase de octavo
Clase de cuarto (2)
Clase de primero (2)

Clase de crédito va-
riable Ciencias 1
Clase de crédito co-
mun Lengua 1°
Clase de crédito
variable Humanisti-
ca 2¢

Clase de crédito
comiin Matemati-
cas 2

Clase de crédito co-
mén L. Catalana 3°
Clase de crédito va-
riable Tecnolbgia 3°
Clase de crédito
comun Matemati-
cas 4

Clase de crédito
variable Humanisti-
cad

Obsery. sesio-
nes de evalua-
ciém

Sesion de evalua-
cion de ler, curso

Sesion de evaluacion
de 3er. curso
Sesion de evaluacion

de 4° curso
Inventario a Contestado por | Contestado por pro- | Contestado por pro-
los profesores | profesores fesores fesores

Sesiones de
contacto con
los profesores

3 contactos con el
Claustro:

1° Presenta-
¢ion de la investi-
gacion

2° Analisis in-
ventario

3° Comentario
final

3 contactos con el
Claystro:

1°  Presentacion
de la investigacién

2% Analisis inven-
tario

3° Comentario fi-
nal

3 contactos con el
Claystro:

1Y  Presentacién
de la investigacion

29 Andlisis inven-
tatio

3° Comentario fi-
nal

Anilisis docu- | Dossieres de tra-| Dossieres elabora- | Dossieres de trabajo
mentacién bajo dos por alumnos

Anidlisis docu- | Documentos ins- | Documentos Documentos
mentacion titucionales institucionales institucionales

Articulos, traba-
jos publicados co-
mo consecuencia
de la innovacion

Articules, traba-
jos publicados como
consecuencia de la
innovacion

Figura 5. Otras actividades realizadas para la recogida de datos,
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F)

Analisis de los materiales curriculares que la innovacion ha
generado. Los materiales analizados comprenden:

a) Dossieres preparados por el profesorado o por la Ad-
ministracion.

b) Materiales de evaluacion inicial y de proceso.

c) Carpetas o libretas de algunos estudiantes.

d) Dossieres realizados por algunos alumnos.

Se recoge a modo de sintesis, en la figura 5.

IV.2.4 Fl anailisis de las fuentes de informacion

A partir de la representacion que se deriva de la relacion entre

estas fuentes, se procede a organizar los temas referidos al desa-
rrollo y la implantacion de la innovacion. En esta fase se pretende
identificar los siguientes aspectos:

1)
2)
3

4)
5)

6)

7
8)

La naturaleza de la innovacion y su concrecion en la préc-
tica.

La participacion del profesorado en las decisiones en torno
a la innovacion.

La realimentacion, desde los ensefiantes, de la propia inno-
vacion,
Las comunicaciones colaterales entre los docentes.

Los problemas especificos que la innovacion generan en la
organizacion de cada centro.

Los incentivos y estimulos que la innovacion produce en el
profesorado y como contribuye a su desarrollo profesional.

Las vias mediante las que se evalia la innovacion.

La relacion entre las expectativas creadas y los resultados
obtenidos.
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Esta construccion constituye el analisis propiamente dicho de
los datos obtenidos desde las fuentes resefiadas. Datos que se orde-
nan con un criterio temporal, teniendo en cuenta tres momentos:

a) Antes de la innovacion. Los datos que ilustran este momen-
to derivan de las manifestaciones de quienes la proponen, la
llevan a cabo y/o no se vinculan a ella.

b) Durante la innovacioén: comprende las diferentes formas de
presentacion que adopta; las conexiones con la practica; los
canales de comunicacion; los materiales utilizados; la pro-
gramacion y los criterios de evaluacion,

c) Después de la innovacion, haciendo referencia a las reper-
cusiones posteriores en el terrenc de la practica y en los
cambios profesionales y apreciaciones del profesorado.

IV.2.5 Analisis de los datos iniciales: realizacion de un
Inventario de la representacion de la innovacion
para los participantes

A partir de la informacion obtenida y organizada mediante la
secuencia de ordenacion descrita, se procedio a una sistematizacion
por medio de una matriz ordenada de datos (Miles & Huberman,
1985) cuyo eje central son las categorias de analisis relacionadas
en el apartado anterior y concentradas en los siguientes apartados:

a) Historia y proceso de la innovacion.

b) La conceptualizacion y la practica de la innovacion.

¢) Aspectos organizativos. . |

d) La innovacion vista por sus protagonistas. Otras valora-
ciones.

¢) Una mirada al futuro. Entre la experimentacion y la gene-
ralizacion.

A partir de estas entradas se reordenan las consideraciones
comunes y no comunes de cada una de las tres innovaciones estu-
diadas. Se trata, por tanto, de dotar de contenidos referenciales
las conceptualizaciones anteriores para contrastarlas después con
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los participantes, como criterio de validacion de contraste de los
aspectos que habiamos elegido como representativos de cada in-
novacion.

A partir de la realizacion de este listado ordenado de frases
definitorias de situaciones y estados de una innovacion, se estable-
ce con los docentes una jerarquia valorativa de cada enunciado, en
relacion a la presencia e importancia que le otorgan y con la fina-
lidad de definir y valorar cada uno de los aspectos que configuran
la innovacién.

Una vez representada la innovacion mediante el Inventario,
contrastamos los resultados con algunos ensefiantes y s¢ procedio
a retomar las fuentes de informacion para realizar el estudio de
€aso.

IV.2.6 FEl estudio de caso de las tres innovaciones

MacDonald y Walker (1977) definen el estudio de casos como
“el estudio de un ejemplo en accion” advirtiendo que el uso de la
palabra ejemplo tiene una doble significacion. Por un lado, impli-
ca una intencion de evitar la generalizacién y, por otro, el método
de estudio de casos se sitta fuera de la orientacion ofrecida por
el experimentalismo cuantitativo que ha dominado la investiga-
cién en educacion. Para Stake (1988) el estudio de casos podria
definirse como “el estudio de un sistema acotado”. La clave de
esta definicién es la idea de que se esta estudiando la unidad o
totalidad de un sistema en el que se ha establecido, para poder
abordarlo en su complejidad, algin tipo de limites. La finalidad
principal de los estudios de caso es “investigar en profundidad y
analizar intensamente los midtiples fenomenos que constituyen el
ciclo vital de una unidad’ (Cohen y Manion, 1980).

El estudio de caso es un método de investigacion, una me-
todologia que hace referencia a las razones para mirar el mundo
social como algo complejo y que, por tanto, reclama multiples re-
cursos para acercarnos a €l. En un estudio de casos se asume que
la interpretacion se hace en el contexto que se estudia y no fuera
de él. Un caso define relaciones entre partes de un sistema y otras
totalidades. Un caso enfatiza temas que son comunes en diferentes
poblaciones (en la temdtica que nos ocupa seria, por ejemplo, la
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conceptualizacion de una innovacion), pero no se trata de recoger
lo que es comin, sino lo que hay de diverso.

A pesar de elio y bajo la presion de una forma de mirar la
realidad, intentamos inferir sobre todo lo comin. Por todo ello, un
estudio de caso es una metodologia voluble e inconstante, pero que
nos ofrece un representacion bastante completa de las intenciones
y acciones que tiene lugar en determinado contexto y nos facilita
algunas pruebas relevantes para interpretar nuestra vinculacion
con la realidad.

El estudio de caso es una alternativa para estudiar siste-
mas u organizaciones, mas que individuos. En nuestro caso, se-
guir esta perspectiva responde a nuestro interés de utilizar una
via que ofrezca luz sobre las relaciones que se esconden tras las
instituciones. Que nos permita desvelar las formas de control que
los individuos creamos en las instituciones. Pero sobre todo, posi-
bilita a los individuos entender su realidad en sus propios términos
y no en los del investigador.

La argumentacion en cuanto a la conveniencia de su utiliza-
cidn para el estudio de determinados problemas, se basa en que,
a menudo, para facilitar el analisis de los fenémenos que se estan
estudiando o analizando, se cae en un reduccionismo metodologico
que suele tener como consecuencia la cosificacion de los fendmenos
bajo examen, considerandolos mas inertes de lo que en la realidad
sucede v de lo que los individuos creen (Hamilton, 1980). El es-
tudio de casos pretende mostrar la complejidad de los hechos me-
diante la confrontacion de puntos de vista, mediante un recorrido
similar al que recorre el etnografo que se acerca a los significados
del otro y construye un relato de las voces y las experiencias que
ha recogido. '

El estudio de caso no es una técnica especifica, es una forma
de organizar los datos sociales para preservar el caracter unita-
rio del objeto social estudiado. Desde esta perspectiva se tiende a
considerar las cosas como hechos sociales mas que los hechos socia-
les como cosas. Los fendmenos educativos son hechos socialmente
construidos, por lo que parece bastante inadecuado estudiarlos
como fendomenos naturales € invariables, como objetos o cosas.

El investigador busca las conexiones entre los comportamien-
tos observables, las especulaciones, las causas y los decisiones
adoptadas por los protagonistas. La diferencia principal entre el
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estudio de caso y otro tipo de estudios es que el foco de atencion es
el caso, no toda la poblacion de casos. En la mayoria de los otros
tlpos de estudio, los investigadores buscan una comprensmn que
ignora la unicidad de los casos individuales y generahza mas alla
de los ejemplos particulares. Buscan lo que es comin, omnipre-
sente y legitimador de su propia mirada y sus concepciones sobre
la realidad que estudian. Sin embargo, en el estudio de caso puede
haber un interés ultimo generalizable, esto es, algin aspecto del
proceso seguido, o la propia metodologia de andlisis utilizada. Pero
no hay que perder de vista que la investigacion se lleva a cabo para
entender ¢l caso particular, su idiosincrasia y su complejidad.

El estudio de caso es una forma intima de investigacion y de-
pende de la utilizacion de las habilidades individuales para crear
colaboracion con las personas que estan implicadas en el caso. Lo
que el investigador mira son las conexiones sistematicas sobre las
conductas observables, las especulaciones y las causas. La unidad
del sistema depende parcialmente de lo que se pretende encontrar
en él. Una parte de esta unidad puede ser percibida y estudiada
en un caso de estudio.

El caso de estudio cuenta una historia sobre un sistema deli-
mitado. Hay muchas historias para ser contadas. Diferentes inves-
tigadores realizan distintas conceptualizaciones de un problema y
un conjunto diferente de limites para cada caso. En el caso de estu-
dio no se garantiza que ¢l lector realizara la misma interpretacioén
que el investigador, pero hay una responsabilidad, una intencion
comun de compartir significados entre el investigador y el lector.

En un contexto educativo en el que es dificil encontrar es-
tudios sobre los fenomenos que se producen en los centros de en-
sefianza, como organizaciones que tienen como meta posibilitar
a los alumnos una serie de experiencias de aprendizaje determi-
nadas por unos curricula, parece importante contar, sobre todo
en momentos de replanteamiento de la ensefianza como el actual,
con investigaciones que aborden la complejidad de la puesta en
practica de innovaciones desde el estudio de caso.

Desde estos planteamientos, hemos organizado como un es-
tudio de caso nuestra investigacion sobre cada una de las tres in-
novaciones, con la finalidad de responder y detectar las cuestiones
y relaciones siguientes:
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a} [Qué es una innovacion para los ensefiantes, el alumnado, las familias y 1a
Administracion?

b) #Cémo se vinculan los diferentes estamentos del centro a la innovacion?
iParticipan todos los docentes? Los que no lo hacen, jcomo viven la inno-
vacion?.

c) ;Qué lleva a decidir realizar una innovacidon?, jla presion externa, una
iniciativa individual, la decisién de claustro, la evolucién del centro,. .. ?

d) (Cual es el estado animice o clima profesional que produce la innovacién?

e) (Cuales son las visiones de los diferentes implicados sobre los problemas,
togros, dificultades, valoraciones, evaluaciones y resuitados de la la inno-
vacion,

f) (Qué papel juegan las fuentes de informacidn tanto escritas como verbales
para la mejor comprension de la innovacion?

2} (Como se relaciona el lenguaje utilizado en la innovacion y su asimilacion
en la practica?

h) (En qué medida una innovacibn afecta a la dinamica organizativa, la forma
de trabajo y los valores del centro?

i) ¢Quién o quienes toman las decisiones sobre la innovacién y cOmo se im-
plican en ellas los diferentes estamentos del centro?

1) ¢Como se conceptualiza la innovacién objeto de estudio desde un punto
de vista metodologico?

Figura 6. Preguntas-problema que articulan el estudio de caso.

Este era el mapa que guiaba el recorrido de nuestra mirada y
que nos permitia organizar e interpretar la informacion recogida
y escribir la historia en torno a cada una de las innovaciones.

1V.2.6.1 El proceso de elaboracion del estudio de caso

De las preguntas anteriores y de los elementos comunes y no
comunes que aparecian en los inventarios, se realizé un indice de
tipo general orientativo que facilitara la organizacion de las dife-
rentes fuentes a partir de los siguientes criterios, que eran tenidos
en cuenta en los tres casos, no como norma, sino como pauta de
ordenacion: )



82 SANCHO, HERNANDEZ, CARBONELL, TORT, SANCHEZ-CORTES, SIMO

a) El contexto del centro: su historia y como ésta pude influir en la innova-
cién. :

b) Las fases de la innovacién y la identificacion de los factores que determinan
los cambios observados.

¢) Los aspectos organizativos del centro que influyen en la innovacibn.

d) Las diferentes definiciones sobre la innovacion.

e) La relacion entre las definiciones y las medidas organizativas adoptadas.

f) Los elementos de valoracién y replanteamiento que se plantean en funcion
de 1a evolucion de la innovacién.

2) El mapa de las relaciones y dmbitos de la innovacion,

h) La valoracion interna que se realiza de la innovacion.

i) El papel de la Administracion .

i) EI proceso mediante el cual las decisiones s¢ llevan a la practica.

k) El modelo de lenguaje teorico que utilizan los diferentes implicados para
definir la innovacidn, su coherencia y comprension en la practica.

) Los materiales curriculares disefiados por profesorado o los recibidos de la
Administracion.

m) Las hipdtesis-pregunta que sugieren los organizadores anteriores.

Figura 7. Guién organizador de los estudios de caso.

Con esta guia el proceso seguido en el tratamiento de la in-
formacion ha sido similar en cada caso. Sin embargo, dada la sin-
gularidad de cada innovacidn, la forma definitiva que toma cada
historia presenta caracteristicas diferentes. Los pasos que nos lle-
varon de lo comun a lo especifico fueron los siguientes:

a) A partir de este indice general {comun) se procedio a una
nueva lectura de la transcripcion literal de las entrevistas,
seleccionando ios parrafos que hacian referencia a los distin-
tos apartados del indice, con lo que obtuvimos una nueva
ordenacion de esta informacion.

b) La lectura de esta nueva ordenacion nos facilito la toma de
decisiones sobre los apartados del indice que podian tener
menor relevancia, al tiempo que permitid tener una vision
giobal de cada caso. ‘
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El paso anterior nos llevo a la realizacion de un nuevo in-
dice, esta vez especifico de cada caso, en relacion al cual se
procedid a una nueva reordenacion de la informacion.

A partir de este momento se comenzé a elaborar una prime-
ra redaccion de la historia de cada innovacién, en la que se
fue intercalando la informacidén procedente del analisis del
resto de las fuentes de informacion utilizadas.

Hasta aqui cada estudio de caso era llevado a cabo por dos
personas. En este momento, todos y cada uno de los miem-
bros del grupo revisaron la primera redacciéon de las otras
dos parejas. Con este contraste se intentaba validar si la
representacion que se¢ habia hecho para cada caso resulta-
ba coherente y comprensiva para los demas miembros del
grupo.

Con las sugerencias y aportaciones de este contraste se pro-
cedio a una nueva redaccion de cada uno de los casos y a la
realizacion de un listado de los aspectos que caracterizan ca-
da innovacion, que redefinian los indicadores del Inventario,
y que se recogen al final de cada estudio de caso.

El listado anterior nos facilito la creaciéon de un cuadro de
sintesis conjunta de los tres centros que se recoge en el ca-
pitulo de las conclusiones.

Con la redaccion final de todos los casos y de los capitulos
introductorios de la investigacion, se procedio a una lectura
por cada uno de los miembros del grupo, en la que se intro-
dujeron nuevos ajustes y precisiones y cuyo resultado fue la
memoria final de la investigacion.

Posteriormente contrastamos con algunos docentes proximos
a las innovaciones y con otros ensefiantes el proceso segui-
do y las representaciones de cada una de las innovaciones.
Esto nos permiti6 reelaborar las conclusiones y ampliar las
interpretaciones de cada uno de los casos estudiados.

La preparacion de la presenta publicacion ha supuesto una
nueva reescritura de la investigacion y la incorporacion de
aclaraciones conceptuales y metodologicas que, pensamos,
facilitan las intenciones comunicativas de la investigacion
realizada. '



84  SANCHO, HERNANDEZ, CARBONELL, TORT, SANCHEZ-CORTES, SIMO

Pero en realidad, aunque éste es ¢l texto final del proceso de
la investigacidn, ésta no acaba aqui. Cuando las historias vuel-
van a los centros a través de esta publicacion los docentes podran
realizar nuevas sugerencias y matizaciones a la representacion que
hemos elaborado. Seran ellos quienes, en definitiva, decidiran lo
que ésta puede aportarles para su reflexion sobre la practica. Con
lo que el estudio podra cumplir con su finalidad educativa no sélo
para los investigadores sino, y sobre todo, para el profesorado de
cada uno de los centros.

IV.2.7 Fases del estudio

En sintesis, para el analisis de todos los aspectos de la inno-
vacion reseitados se han seguido los siguientes pasos:

I) Fase de la investigacion: Recogida de documentacion y toma
de contacto con el centro.

a) Primer contacto con cada centro.

b) Presentacion de la investigacion en cada claustro de
profesores.

¢) Fijar un profesor colaborador come contacto en cada
centro.

d) Recogida y consulta de documentacion institucional so-
bre €l centro y la innovacidn.

e) Ampliacion y profundizacién en la documentacion.

IT) Fase de la investigacion: Definicién de un modelo sobre co-
mo diferentes innovaciones se conceptualizan y desarrollan
en tres centros,

a) Recogida y primer analisis por parte de todo el equi-
po de la documentacion producida por los tres centros
sobre sus innovaciones.

b) Esbozo de un primer modelo de representacion de la
innovacion a partir de la cual se procede a;

¢) El disefio de las entrevistas.
d) Realizacidén de las entrevistas individuales.
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e) Primer analisis de materiales curriculares surgidos de
las innovaciones.

f) Primer analisis del contenido de las entrevistas para de-
tectar las caracteristicas definitorias de la innovaciones
que puedan ser compartidas o no por los implicados.

IIT) Fase de la investigacion: Realizacidon de un Inventario sobre
la representacion de la innovacidn.

a) Realizacion del Inventario de representacion de la in-
novacion (sobre aspectos comunes y valoraciones par-
ticulares de cada centro).

b) El profesorado de los centros sefiala y valora cada uno
de los aspectos resefiados.

¢) Analisis de los resultados.

d) Comunicacion a los ensefiantes de los puntos de acuer-
do y desacuerdo respecto del Inventario.

IV) Fase de la investigacion: Realizacion del estudio de caso.
a) Disefio de la estructura de cada estudio de caso

b) Segundo analisis de los materiales desde la perspectiva
del estudio de caso.

V) Fase de la investigacion: redaccion de la memoria final.
a) Redaccidon del primer informe de la memoria.
b) Recogida de los comentarios del profesorado.
¢) Divulgacion del proceso y los resultados.

d) Nueva redaccion en la que se recogen las indicaciones
y sugerencias anteriores.

Pero esta secuencia no puede ser compartida por el lector
si no conoce como el equipo investigador organizo en la practica
todo este proceso, y como fue generando por si mismo y por la
estrategia de relacion entre sus miembros, elementos de contras-
te y validacion de las decisiones tomadas para recoger los datos,
ordenarlos, analizarlos y articular la historia de cada estudio de

Caso,
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IV.2.8 Proceso de la investigacion: la organizacion
del equipo investigador

El planteamiento de la investigacion sobre la representacion
de las innovaciones desde una perspectiva interpretativa y la con-
siguiente adopcion del estudio de caso como estrategia metodolo-
gica llevo, como ya se ha dicho, a la distribucion del equipo en
tres parejas.

Esta estructuracién del equipo en relacion a los tres estu-
dios de caso no supone la division del grupo en tres subgrupos
independientes sino que, por el contrario, se convierte en un ele-
mento sustancial de discusion y contraste durante el desarrollo
de la investigacion, dado que se establece una dinamica en base
a cuatro dimensiones diferentes y complementarias de trabajo de
cada uno de los miembro del equipo: personal, pareja, inter-pareja
y grupo (figura 8).

OOo0Oogoo
grupo
O =0
D"""D -~ pareja 2 i D"““'D
pareja 1 - pareja 3
ooooonm
grupo

Figura 8. Proceso del grupo de investigacidn.
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Este esquema, que se reproduce sucesivamente a medida que
avanza la investigacion, supone una circulacion constante de la
informacidén que genera cada uno de los tres estudios de caso ¢
implica un proceso de validacion interna continuado entre el tra-
bajo por parejas y el de todo el equipo. De esta manera, los tres
estudios de caso se interrelacionan en base a la singularidad de
cada una de las innovaciones, pero con la aportacion que supone
que cada una de las parejas conozca y contraste su informacion
y sus analisis con la informacion y los analisis de las otras dos
parejas. No existe un protocolo directivo y unificado para repre-
sentar los tres procesos de innovacion. Las caracteristicas propias
de cada una de ellas y la representacion que hacen los agentes
participantes son factores determinantes en el andlisis por parejas
y por todo ¢l equipo, de forma que la adaptacion y aplicacion de
los instrumentos de analisis s¢ modifica para cada caso a partir de
unas bases comunes. :

Por otro lado, en el momento en que el equipo de investi-
gacion construye o elabora un instrumento (pauta de entrevista,
inventario...), 0 pone por escrito sus analisis en relacion a as-
pectos concretos de cada innovacién, cada pareja presenta dicho
material en cada uno de los centros para ser contrastados a su
vez por los docentes o, en su caso, por los interlocutores (jefe de
estudios, direccion, etc) dado que de lo que se trata es de ajustar
las sucesivas elaboraciones del equipo investigador a la realidad
de cada proceso de innovacion. Lo que contribuye al proceso de
validacion externa del proceso investigador.

El resultado de este recorrido son tres historias, en las que
se recoge de forma coral, las diferentes voces y las diferentes fuen-
tes de informacion sobre cada una de las innovaciones estudiadas,
ofreciendo la vision de una realidad repleta de significados.






CAPITULO 5

CASO 1: EL TRATAMIENTO DE
LA DIVERSIDAD EN SECUNDARIA

EL CENTRO Y LA INNOVACION

V.1 EL CONTEXTO DEL CENTRO

El “Centro 17 se constituy6 en el curso 85-86 con la finali-
dad de incorporarse al proceso de experimentacion del modelo de
Reforma de las ensefianzas medias definido por el Departament
d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya, para alumnos de
14-18 afios.

Como dato particular y novedoso cabe destacar la caracte-
rizacion del equipo de ensefiantes. Este fue asignado al centro en
comision de servicios y come equipo con un proyecto concreto, y
no como una suma de individualidades. Esta circunstancia ha ga-
rantizado que tanto el proceso de Reforma en su conjunto como la
innovacion estudiada, hayan contado, en sus inicios, con la activa
participacion y la implicacion de todo el profesorado.

V.1.1 Eleccion del centro y su innovacion

Una cuestioén a destacar de entrada en el “Centro 17 es que
ha sido uno de los mas emblematicos del proceso de experimenta-
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cion de la Reforma en Catalufia. Esto se puede evidenciar en los
debates planteados en torno a su experiencia y la difusion que de
ella realizaron los propios docentes. Pero, sobre todo, lo consta-
tamos al plantear la posibilidad de llevar a cabo la investigacion.
Nos encontramos con un grupo de ensefiantes que demandaba que
su experiencia fuera seguida y evaluada, y que tenia la conciencia
de que el centro y la innovacioén en torno al tratamiento de la
diversidad ya habia cubierto la fase inicial.

Por parte de los investigadores, existia un conocimiento per-
sonal y profesional con algunos miembros del equipo directivo, que
habian impulsado la innovacion, lo que facilitd, en gran manera,
el contacto de negociacion y la entrada en el centro. En suma,
hay que sefialar que el equipo investigador y el del centro no éra-
mos unos desconocidos. Este hecho que para algin lector o lectora
puede ser un factor que puede restar objetividad al estudio, so-
lo sirvio para facilitar el proceso de la investigacion y contribuyo
a crear un clima de confianza entre el profesorado y quienes nos
acercabamos a su experiencia de innovacion.

La busqueda de una relacion inicial positiva y de una acogida
favorable a nuestra propuesta de investigacion hace que el crite-
rio seguido a la hora de seleccionar la muestra de los centros sea,
necesariamente, selectivo. Lo que implica que, desde un principio,
sabiamos que nos acercabamos, como sucede en los estudios etno-
graficos, a un centro que constituia un ejemplo diferenciador en
el tipo de innovacién objeto de estudio, y que, por esa razon, era
para nosotros importante incorporarlo a nuestra investigacion.

Pero en la eleccion de los centros y las innovaciones también
tenian que estar representados los diferentes tramos del sistema
educativo. La eleccion de este centro quedaba reforzada, ademas,
porque con &l se podia acceder a una innovacion situada en la
Educacion Secundaria Obligatoria (ESQO) y en el Bachillerato.

V.1.2 Definicion de la innovacion

Para poder abordar educativamente la diversidad de los alum-
nos que liegan al centro, en un proceso como el propuesto por la
nueva ordenacién de la ESO, en el que no se establece una selec-
cion inicial, como sucede con la actual separacion entre el BUP
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y la FP, el curriculum se organiza a partir de créditos, entendi-
dos como unidades de ensefianza con unos objetivos y contenidos
especificos y que se desarrollan y evaluan cada trimestre. Estos
créditos pueden ser comunes y variables, siendo los comunes los
que debe cursar el alumnado de forma obligatoria y que le permi-
ten cubrir los objetivos minimos de ciclo. Por su parte, los créditos
variables, le permiten una mayor opcionalidad y tratan de ofre-
cerle un panorama amplio de intereses, de forma que, cada uno, al
menos desde un punto de vista teoérico, puede ir trazando su pro-
pio itinerario de formacion. Ademas, en el centro que estudiamos
existen los créditos de refuerzo, mediante los cuales se trata de
afrontar las dificultades que surgen en el proceso de aprendizaje.

A esta organizacion curricular por créditos hay que unir una
accion tutorial dirigida hacia el seguimiento personal, académico
y profesional de los estudiantes. Tutorias que estan intimamente
ligadas al proceso de evaluacion formativa, en el que el alumnado
también participa vy que trata de, en la medida de lo posible, equi-
librar los posibles efectos de las diferencias sociales y cuiturales.

Un ejemplo de como se aborda la diversidad seria el proyecto
de transicion de la escuela al mundo laboral con la finalidad de
recuperar la escolaridad de algunos estudiantes, y que se lleva a
cabo en el centro. Con este proyecto, se pretende que el alumnado
que durante el segundo ciclo de la ensefianza secundaria {etapa de
14 a 16 afios) no haya superado los objetivos minimos (un 23% del
curso anterior), lo logre en el tercer afio, mediante practicas pe-
dagogicas que se adapten a sus necesidades. Por ello, se introduce
elementos de orientacion profesional, se realiza breves cursos de
formacion ocupacional en colaboracion con el INEM, se refuerza
la labor de tutorias y se adapta al maximo los recursos curricula-
res a las necesidades especificas de cada alumno. También aqui se
combina los créditos comunes, entre los que se incluye las materias
instrumentales y diversos proyectos de investigacion globalizados,
como los créditos opcionales.

El objeto de esta investigacion es la organizacion y la toma
de decisiones que se lleva a cabo en el “Centro 17, para adaptarse
a la diversidad del alumnado siguiendo un enfoque de ensefianza
comprensiva, es decir, sin separacién de los estudiantes por sus
capacidades.



92 SANCHO, HERNANDEZ, CARBONELL, TORT, SANCHEZ-CORTES, SIMO

V.2 EL PROCESO DE NEGOCIACION

V.2.1 La relacion de contrato y negociacion

La primera reunion la realizamos con la comision pedagogica,
que estaba formada por el director, la jefe de estudios, los repre-
sentantes de cada departamento y la coordinadora de tutorias. En
este primer encuentro se les plantea:

a) Los objetivos de la investigacion.

¢ Se matiza que no se pretendia realizar una evaluacion,
en el sentido tradicional de juzgar lo que se estaba ha-
ciendo, sino una investigacion que permitiera aprender
mutuamente del proceso innovador que ellos estaban
llevando a cabo.

e Se explicitan los recursos metodologicos que se preten-
de utilizar: entrevistas (y se decide a quienes se deberia
entrevistar, en una primera aproximacion), cuestiona-
rio, andlisis de documentos, observaciones en clase,. ..

e Se plantea la necesidad de tener un contacto regular,
con una persona del equipo pedagogico que facilite las
relaciones con el profesorado y al acceso a la informa-
cion. Se acuerda que esa persona sea la jefe de estudios.

e Se sefiala que la utilizacion de la informacién sera con-
fidencial, en el sentido que ellos revisaran las transcrip-
ciones de las entrevistas por si consideran que puede
haber algo entre sus aportaciones que no ha de ser he-
cho pablico.

e Se acuerda la temporalizacion de la investigacion. En
este sentido se establece que la investigacion se llevara
a cabo a lo largo de un curso escolar.

e Se acuerda que las cuestiones administrativas, de foto-
copias, etc. correran a cargo del equipo investigador.
Los investigadores explicitan su intencidén de no sobre-
cargar al profesorado, de modo que la participacion del
centro en el estudio no suponga una carga adicional, ni
de tiempo ni de fondos.
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& Se establece que como compensacion simboélica a su de-
dicacion se destina una parte del presupuesto de la in-
vestigacion a los centros. Se propone la cantidad de
30.000 pesetas. La idea de realizar este pago responde
a la concepcion de los investigadores de ir en contra de
la tradiciéon de las investigaciones educativas que ob-
tienen informacion y datos del profesorado sin que és-
te reciba compensacidn intelectnal o economica alguna
por el tiempo v las energias que dedica a ella.

e Por ultimo, se establece que antes de hacer piblico el
informe final, ellos recibiran un copia sobre la que pue-
den matizar o discrepar y que esta revision sera incor-
porada en la memoria definitiva.

V.2.2 La relacion durante la investigacion

La idea de tener una persona de contacto facilité la relacion
en cuanto fluidez y eficacia en un centro tan complejo y tan gran-
de como era el que se realizaba este estudio. Esta relacion fue
normal, permitié cumplir los plazos, salvo en los momentos en los
que el centro estaba desbordade de actividad, debido sobre todo
al seguimiento del complejo proceso de evaluacion del alumnado
que s¢ llevaba a cabo y durante una huelga estudiantil.

Durante el proceso de investigacion, 1a relacion con el pro-
fesorado y los otros protagonistas de la innovacion (los alumnos,
los padres y el ayuntamiento) fue receptiva, aungque eso si, como
se aprecia a lo largo del estudio, mostrando diversos niveles de
sensibilidad, implicacién ,y entusiasmo. El anico escollo en este
proceso fue el contacto con el inspector de la Generalitat, a quien
no fue posible realizar una entrevista, tras reiterados intentos para
concretarla.

Las horas pasadas por parte de la pareja investigadora en
el centro facilitaron el encuentro ocasional en los seminarios y
pasillos con varios profesores que, de forma espontanea, propor-
cionaban informacion adicional sobre el proceso de la innovacion y
expresaban la demanda de asesoramiento y de mayor implicacion
de los investigadores en la tarea diaria del profesorado. El equipo
investigador decidié mantenerse distanciado de las demandas que
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se le realizaban, a pesar de valorarlas muy positivamente como un
indicador de aceptacion de nuestra presencia en el centro.

Uno de los objetivos iniciales de la investigacion era elaborar
un instrumento que, partiendo de los protagonistas, pudiera evi-
denciar el grado de consenso que la cultura de la innovacién tenia
en los diferentes implicados. Este instrumento fue un Inventario
de valoracion. Hacia la mitad del proceso de la investigacion, el
Inventario se lleva al centro con el objeto de recabar sus opiniones
y comentarios para su definitiva elaboracion. Pero se constata que
el claustro no devuelve comentario o propuesta de modificaciéon
alguna. Decidimos, por tanto, hacer llegar a todo el profesorado
el instrumento resultante.

Las respuestas al cuestionario, como suele ser habitual en es-
tos casos, se demoran mas de lo debido. Hay que insistir de nuevo,
y al final recibimos las de dos terceras partes del profesorado, cifra
que, aunque no dptima, nos parece representativa, pues el abanico
de respuestas respondia a la diversidad de la tipologia del profeso-
rado del centro y de su implicacton en la innovacion. El resultado
del analisis del inventario nos permitié obtener los ejes-guia para
organizar el estudio de caso.

A final de curso hay una segunda reunién con la comision
pedagogica, donde se le informa de la marcha de la investiga-
cién y de las respuestas al inventario. En la exposicion se destaca
aquellos aspectos en los que se produce una mayor concordancia
o discrepancia entre el profesorado. El tipo de intervenciones de
los profesores se agrupan en tres direcciones:

a)} Aclaracion de algunos comentarios.
b) Ampliacién de algunos datos.

¢) Demanda de consejos o sugerencias para superar la situa-
ciones de no consenso que se revela en las respuestas de los
ensefiantes.

La reunion, puesto que se produce a final de curso, esta ro-
deada de las habituales prisas y tensiones del momento y, ade-
mas, de ciertas incertidumbres en relacién con el futuro del centro
(seguimiento del proceso de experimentacion, abandono del centro
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de personas claves en el equipo directivo, cambios en el profesora-
do,...). Todo ello hace que la reunion no alcance el tono de debate
que esperabamos.

V.2.3 La relacion en la devolucion final

En los inicios del nuevo curso se entrega al centro el informe
provisional, con objeto de recoger sus sugerencias o comentarios
de aclaracién o mejora. Estos no acaban de llegar debido, sobre
todo, a que los interlocutores del curso anterior habian dejado,
casi todos, el centro. Los cambios del equipo directivo inciden en
que no consigamos una devolucién del profesorado e ignoramos
hasta qué punto el informe fue comentado colectivamente. El in-
forme también se hace llegar a personas de los equipos directivos
anteriores, que habian sido informantes del estudio, v en buena
parte pioneros y protagonistas de la innovacion. El comentario de
algunas de ellas ha sido valorar la seriedad, rigor y sistematicidad
del estudio, indicando también que echan en falta una serie de
propuestas de mejora y cambio para el centro.

LA ORGANIZACION DE LA INNOVACION

El modelo organizativo y de funcionamiento de este centro
es bastante atipico debido, sobre todo, al caricter inédito de la
experimentacion que llevan a cabo. En lineas generales, trata de
ajustarse a los principios de comprensividad y diversidad anterior-
mente descritos, lo que conlleva un fuerte componente de flexibili-
dad en las diversas actividades educativas y de participacion activa
por parte de todos los sectores de la comunidad escolar. Dentro de
esta perspectiva, y como rasgos mas singulares, conviene subrayar
los siguientes:

a) El acceso del profesorado al centro es en sus inicios por co-
mision de servicio y con el tiempo se normaliza.

b) Ausencia de un organigrama de gestidn que se ird concre-
tando con grandes dosis de voluntarismo e 1mprovisacion.

c¢) El tratamiento de la diversidad a través de créditos varia-

bles.
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d) La atencion intensiva al alumno mediante un artefacto com-
pleto y complejo de accidn tutorial.

e) Un horario flexible.

f) Algunas ventajas en cuanto a la dotacion de recursos deri-
vadas de su condicion de centro experimental.

Esta situacion peculiar del centro aparece descrita con es-
pecial claridad en uno de sus documentos de finales de 1987: “se
trata de un instituto publico con unas particularidades propias que
lo diferencian del conjunto de escuelas publicas hoy existentes. No
tiene plantilla organica de profesorado definida y, por tanto, el ac-
ceso a las plazas no seguira los tramites administrativos normales
como es la adjudicacion de plazas en concurso de traslado. No
tiene edificio propio y, por tanto, tendra que utilizar un local cedi-
do y equiparlo para impartir la ensefianza experimental. No tiene
tradicion y tendra que crearla de manera colectiva y colegiada”.

En el capitulo sobre la historia y el proceso de la innovacién
se pone de relieve la dinamica de avances y contradicciones que
caracterizan al centro, asi como los cambios acaecidos que pue-
den caracterizarse como emblematicos. En las paginas que siguen
nos limitaremos a describir los aspectos organizativos en su forma
mas bien estatica, aunque ello no excluye algunas visiones de sus
protagonistas.

V.3 RECURSOS HUMANOS Y MATERIALES
Vv.3.1 El profesorado

El primer nucleo de profesores que pondra en marcha la ex-
perimentacion de la innovacién surge a partir de un seminario
sobre la Reforma educativa organizado por el Instituto Municipal
de Educacion (IME) del Ayuntamiento de Badalona y un grupo
de profesores de ensefianza secundaria de la ciudad.

Una vez constituido el nhcleo inicial se ofrece al conjunto
del profesorado 1a posibilidad de solicitar una plaza para el mis-
mo centro. Para ello se tiene en cuenta tres elementos: idoneidad
en la materia, experiencia docente y conocimiento del entorno de
Badalona. Y, como condicion previa, se exige la voluntad de par-
ticipar en la experiencia. Se procura lograr un equilibrio entre
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profesores de BUP y FP a la hora de definir la plantilla. Esta
coincidencia de intereses tiene lugar en septiembre de 1985.

El segundo y tercer afio de la experimentacion (cursos 86/87
y 87/88) la seleccion del profesorado sigue unos mecanismos si-
milares pero ya mas institucionalizados, El Departamento de En-
sefianza de la Generalitat abre un plazo de presentacion de so-
licitudes, publico y abierto a todo el profesorado. Una comisién
formada por un inspector, el coordinador de la Reforma de las
Ensefianzas Medias (REM), el director y el coordinador pedago-
gico del instituto son los encargados de adjudicar las comisiones
de servicios. ‘

En todo este proceso estas comisiones se prorrogan automati-
camente siempre que no exista renuncia por parte del profesorado
0 bien que el equipo de ensefiantes no considere necesario finalizar
la experimentacion. Conviene insistir, 2 modo de sintesis, sobre
los criterios de seleccion y las caracteristicas del profesorado que
interviene en esta experimentacion:

a) El profesorado no opta por elegir plaza en un centro sino
por trabajar en un proyecto educativo determinado.

b) La seleccion y adjudicacion de plazas no se hace por criterios
administrativos sino por criterios de equipo y programa de
trabajo.

¢) El centro participa directamente en la seleccion del profeso-
rado.

d) Todo ¢l profesorado tiene la misma consideracion interna en
cuanto a las responsabilidades y derechos. Y, en cualquier
caso, las diferencias de cuerpo, grado, titulacion y retribu-
¢ion no se traducen en diferencias en el momento de abordar
los problemas y las novedades que supone la REM.

¢) Resulta positiva la convivencia de docentes procedentes de
el BUP y la FP que contribuye a crear una riqueza cuttural
y pedagogica complementaria.

fy El cuarto afio de la experimentacion esta situacion se modifi-
ca substancialmente con el nombramiento del nuevo profeso-
rado a través de la via administrativa usual. Este fenomenc
asi como la coexistencia de dos tipos de ensefiantes (los que
se adscribian a un proyecto educativo y los que son enviados
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por la Administracion como destino forzoso), repercute enor-
memente en la dindmica del centro y de la experimentacién
tal y como se sefiala en otras partes de este libro.

g) Otra de las ventajosas condiciones del profesorado, aparte
de las horarias a las que nos referiremos mas adelante, es
la ratio profesor-grupo de alumnos. Aqui es de 2.7 mientras
que la Reforma propone la de 1.9 y 2 profesores por grupo
clase.

V.3.2 [Edificio y tamaio del centro

Durante los tres primeros cursos el centro estaba ubicado en
un edificio provisional propiedad del Ayuntamiento que no reu-
nia las condiciones adecuadas para la actividad educativa (aulas
pequefias, sin patios, pistas, gimnasios, lugares de encuentro para
los alumnos. . .). Hasta el cuarto afio de la experimentacion no se
traslada a un edificio de nueva planta en cuyo disefio intervinieron
los representantes del centro.

El primer curso empezd con trece profesores y tres grupos
de alumnos. En su fase intermedia tenia unos 50 profesores y 300
alumnos y, en el momento de realizar el estudio son 79 profesores
y 600 alumnos, '

“En la primera fase éramos trece y hactamos dos claustros
semanales. Era como una asamblea de dos horas, cuatro semana-
les, donde poniamos en comun todas nuestras vivencias”, sefiala la
primera jefe de estudios. El crecimiento demasiado vertiginoso del
centro desbordd los proyectos iniciales, no halld la organizacion
idonea y repercutié negativamente, como veremos, en la marcha
del centro.

V.3.3 Recursos materiales

La actual dotacion de material de este centro de ensefianza
secundaria corresponde al modulo que 1a Generalitat envia a las
escuelas y en especial el que destina a los centros experimentales.
También el ayuntamiento de la ciudad le ha dotado de algunos
equipamientos didacticos. En conjunto, se trata de un centro me-
jor dotado que la media de Cataluna.
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Particularmente bien equipadas estan las aulas de informa-
tica y audiovisuales, las aulas y salas en las que estdn ubicados
los departamentos. Los pasillos y accesos son relativamente espa-
ciosos. Las principales carencias se localizan en las instalaciones
deportivas, en la falta de una biblioteca de centro y en los esca-
sos lugares para llevar a cabo con una cierta intimidad la accion
tutorial.

V.4 MODELO ORGANIZATIVO Y DE FUN-
CIONAMIENTO

“Al principio era un caos muy bien ordenado. Habia un no-
table desnivel en la organizacion, pero a pesar de tener dificulta-
des se percibia un esfuerzo del profesorado para llevar adelante
el proyecto”, afirma el representante municipal. Actualmente sin
embargo, las cosas son bien distintas. Es facil apreciar, y asi lo
corrobora también el profesorado, que si bien la organizacion del
centro puede ser tedricamente correcta y se ajusta al proceso de
experimentacion, en la practica no acaba de funcionar y les desbor-
da. Existen, entre el profesorado, divergencias y contradicciones a
la hora de enjuiciar el funcionamiento del centro.

Asi, mientras unos manifiestan que la organizacion actual es
mas agil y flexible que en otros centros, otros plantean que es po-
co agil, demasiado complicada y que no favorece la comunicacion
interestamental. (Véase Caso 1: figura 1).

Esta situacion la explica una profesora del departamento de
Ciencias de este modo: “En lo concreto (la organizacion) te des-
horda porque pierdes un poco el hilo de como, cuando y donde has
de ubicar cada problema; la estructura, al no ser lineal, entre otras
cosas porque seria horrible que lo fuera, sino organizada en dis-
tintos apartados que tienen asignados sus propios asuntos, pierdes
de vista qué pertenece propiamente a cada uno. Por eso, a veces
se tratan los mismos problemas en distintos lugares™.

Existen ciertamente serios problemas en la comunicacion,
coordinacion, y toma de decisiones entre los distintos &mbitos fun-
cionales: planificacion general, direccion, elaboracton de propues-
tas educativas y su seguimiento e investigacion. En este sentido,
un sector importante del profesorado sefiala que muchas decisiones
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Caso 1: Figura 1. Organigrama del centro.
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estan afectadas por la improvisacion y que se emprenden dema-
siadas iniciativas a la vez, sin fijar ritmos ni etapas.

Se percibe, ademas, solapamiento y duplicidad de funciones
en diversas instancias del organigrama, asi como cierta crisis de
identidad en algunos de éstos. A titulo ilustrativo, mostramos al-
gunos ejemplos.

La comisién pedagodgica apenas cumple la mision de segui-
miento e investigacion y se esta convirtiendo en una permanente
del propio claustro suplantandolo a menudo en su cometido. En
el consejo escolar se constatan serias dificultades para que este
organismo sea realmente representativo ¢ intervenga a la vez de
modo eficaz en la direccion del centro. Por Gltimo, los departamen-
tos son objeto de juicios contrapuestos por parte del profesorado.
La persona que ha sido directora hace una valoracién altamente
positiva de la contribucion de la organizacion del centro a la in-
novacion: “Una de las cosas mas interesantes del trabajo colectivo
ha sido la tarea organizativa por departamentos donde hemos con-
fluido personas de muy diversas materias. Se ha realizado un gran
esfuerzo por buscar procedimientos comunes en las areas y definir
criterios de evaluacion”. Otras voces sefialan que esta labor va en
detrimento de las aportaciones de los seminarios. “Durante el cur-
so pasado casi no nos reuniamos en los departamentos. Habia un
cierto abandono y aunque este afio hay mas actividad se aprecia
una falta de comunicacion enire los departamentos y las tutorias.
Fallan los canales de comunicacion. Una misma cosa se trata en
los departamentos, en la comision pedagogica y en el claustro™,
dice una profesora.

V.4.1 La participacion de los alumnos

A lo largo del informe se pone ampliamente de manifiesto el
protagonismo de las familias y alumnos en el proceso de la inno-
vacion, Aqui solamente vamos a describir los ambitos especificos
de participacion del alumnado:

a) En la gestion del centro. Para ello se potencia la figura del
consejo de delegados, lugar de encuentro de los delegados de
los diversos cursos y de los representantes de los alumnos en
el consejo escolar. A partir de ahi se instrumenta la partici-
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pacion en este 6rgano asi como los mecanismos de relacion
con el equipo de gestion del centro. Asimismo se fomenta la
participacion a través de la asamblea de clase.

b) En las actividades extraescolares (fiestas y salidas) y de pres-

tacion de servicios (responsabilidades de los alumnos en ta-
reas de copisteria, biblioteca, informatica y otros servicios
del centro).

¢) En la evaluacion (aspecto al que nos referimos en el apartado

sobre “la ensefianza y el aprendizaje™).

V.5 LA ORGANIZACION FLEXIBLE DEL CU-

RRICULUM

Como ya se ha explicado, el tratamiento de la diversidad se

aborda a través de los créditos variables que tienen una dura-
cion trimestral (2-3 horas semanales) y se ofrecen a los alumnos
a traves de los departamentos. Existe un requisito en los créditos
variables: que se cursen un minimo de dos por 4rea a lo largo del
segundo ciclo de la ensefianza secundaria. Cuando se realiza el es-
tudio se ofrece mas de 50 créditos variables distribuidos en seis
areas. Existen tres modalidades de créditos variables:

a) De orientacion. Estos son los mas usuales, Tratan los dife-

b)

rentes contenidos en relacion con los objetivos terminales de
area y, de modo especial, con los procedimientos académi-
cos, profesionales, y personales. Su caracter es informativo
y tratan de descubrir y estimular capacidades, intereses y
motivaciones.

De ampliacion y profundizacion. Destinados a quienes asu-
men los objetivos del ciclo con facilidad. Amplian los conte-
nidos relativos a los aspectos culturales y metodologicos de
los créditos comunes.

De refuerzo indirecto e instrumentales, Pensados para los
alumnos que presentan dificultades, sobre todo en materias
instrumentales como lengua y matematicas. Su objetivo es
recuperar aspectos puntuales de los créditos comunes, A ve-
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ces tienen un fuerte componente practico y sirven de orienta-
cion para facilitar el transito a la vida laboral (mecanografia,
habilidades de busqueda de empleo,...).

ATENCION AL ALUMNADO. LA TU-
TORIA

V.6.1 Modalidades de la accion tutorial

a)

b)

La orientacion académica o escolar. Pretende que el proceso
de aprendizaje se realice en las mejores condiciones posibles,
facilitando la coordinacion ¢ integracion de los diversos ele-
mentos que inciden en el proceso de aprendizaje del alumno.

La orientacion académica se lleva a cabo mediante entre-
vistas personales del tutor con cada alumno, sobre todo al
final de cada trimestre o ciclo educativo (orientacion general
sobre el curriculum), o bien, cuando la ocasién lo requie-
re (orientacion puntual sobre problemas concretos de rendi-
miento, conducta, integracién al grupo clase...). Mas con-
cretamente, la orientacion académica tiene lugar a través de
siguientes aspectos:

1)} Orientacién respecto al curriculum. El tutor, que cono-
ce tedricamente el contenido de los créditos variables
y los intereses y capacidades de cada alumno, trata de
ayudarle a elegir aquello que mas le conviene para cons-
truir y adaptar su propio curriculum.

2) La tutoria intensiva. Destinada a los alumnos con espe-
ciales dificultades académicas, fundamentalmente en el
terreno de las estrategias de aprendizaje, procedimien-
tos ¥ habitos de estudio. Trata de ir mas alla de los
créditos de refuerzo y recuperacion.

3) Seguimiento de la actividad académica por parte del
grupo-clase. Los tutores debaten con sus alumnos en Ja
asamblea que tiene lugar a final de cada trimestre, la
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4)

valoracion global del rendimiento académico del grupo.
Ademas una representacion de los estudiantes participa
en las actividades de evaluacion.

La orientacién personal. Pretende contribuir a la for-
macién integral del alumno, facilitando su autoconoci-
miento y el desarrollo de criterios propios. Todos estos
momentos de tutoria del alumnos se completan con:

Entrevistas y encuentros con las familias. Una vez
al afio, a principio de curso, se celebra una asam-
blea con todos los padres de alumnos y profesores
de las diversas areas. Las entrevistas pueden suce-
derse a lo largo del afio académico en funcién de
las necesidades.

Entrevistas vy encuentros con el alumnado. Con el
objetivo de hacerle reflexionar sobre sus aptitudes,
personalidad e intereses y para tratar cualquier
problema de socializacion e integracion en el grupo
clase.

Espacios de reflexion moral y ética. Durante una
hora semanal el tutor y sus alumnos debaten cues-
tiones relacionadas con la problematica de la accion
humana (violencia, amor, sexualidad, drogodepen-
dencia. . .), para que aprendan a analizar problemas
morales y €ticos de manera critica y racional, y a
participar activamente en las discusiones.

Viajes y colonias. Su finalidad es propiciar el inter-
cambio de comunicacion y la formacion personal.
Se hace un gran esfuerzo, mediante la recaudacion
econdomica y el consenso con los estudiantes en el
tipo de actividad, para que asista la mayoria del
alumnado.

La orientacion profesional. Pretende ayudar al alum-
no a realizar una eleccion reflexionada tanto sobre
los estudios como sobre las salidas profesionales.
La llevan a cabo, sobre todo, los tutores de segun-
do curso durante el Oltimo trimestre.
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V.6.2 Organizacion de los recursos disponibles para la
tutoria

e Cada grupo clase de 35 alumnos dispone de dos tutores,
cada uno de los cuales se responsabiliza del seguimiento in-
dividualizado de una parte del grupo, tanto de la orientacion
académica (incluida la tutoria intensiva) como la personal y
profesional.

o Cada tutor dispone de dos horas semanales para recibir
alumnos y padres y para hacer un trabajo de seguimiento
individualizado.

s Al principio de cada trimestre, cuando el trabajo de orien-
tacion académica se intensifica, el tutor dedica varias horas
a recibir a sus tutorizados. Los tutores dedican también dos
horas semanales para realizar asambleas con ellos. Una hora
se dedica al espacio de reflexion moral y la otra a tratar te-
mas diversos (seguimiento de las actividades del grupo clase,
programacion de salidas, valoracion de la convivencia. . .)

¢ Con una periodicidad semanal los tutores se reinen para ha-
cer un seguimiento y una valoracion de su actuacion, debatir
nuevas iniciativas, programar temas de discusién con los jo-
venes y comentar las dificultades con que se encuentran en
sus intervenciones.

e Los tutores cuentan con la ayuda de un coordinador de tu-
tores encargado de facilitar su tarea (recogida de material
teorico sobre tutorias, dinamica de grupos, cuestionarios de
personalidad e intereses, programacion de las actividades de
orientacion profesional,...). El coordinador de tutores es su
representante en la comision pedagogica.

V.6.3 La tutoria en la practica. Aspectos criticos

“Respecto a mi experiencia del afio que fui tutora de segundo,
nunca tuve claro qué se tenia que hacer en las horas de tutoria”,
afirma una profesora del departamento de ciencias.

“Tengo la sensacion que el centro valora bastante las cues-
tiones de tutoria pero, en periodos determinados, creo que las tu-
torias se han valorado demasiado. Me da la sensacion que a veces
las materias se han dejado en segundo término. La tutoria es muy
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importante pero las materias también lo son. No tienen porqué ser
cuestiones contrapuestas”, sefiala otra profesora.

“Que sea tutor quien realmente lo quiera ser”, afirma una
profesora.

“Aun hay gente que no sabe lo que es la tutoria y lo que alli
se puede hacer”, es la opinion de un alumno de segundo.

“Los profesores no estan preparados para hacer la tutoria.
Algunos profesores no saben”, sentencia una alumna de segundo.

“A veces hay una actitud negativa del profesor hacia la tu-
toria, porque a veces no saben lo que es y les falta tiempo”, opina
un alumno de tercero.

La indefinicion de la funcion tutorial en algunos de sus co-
metidos, las dificultades de ejercerla en la practica por falta de
tiempo y de preparacion, y la falta de coordinacion entre la tuto-
ria y los departamentos son algunas de las cuestiones de caracter
general sefialadas como mas conflictivas por parte de alumnos y
profesores.

Veamos ahora algunas de las deficiencias que se detectan en
las tres modalidades de orientacion.

Respecto a la orientacion académica se sefialan tres proble-
mas:

e A menudo la informacién que suministran los departamen-
tos respecto a los contenidos de los créditos variables no es
demasiado clara y dificulta la tarea orientadora del tutor
respecto a la elaboracion del curriculum del alumno.

e Las sesiones de evaluacion son poco agiles y a menudo sirven
mas para el mero diagnostico que para la busqueda de solu-
ciones adecuadas a las deficiencias e intereses de los alumnos.

e La tutoria intensiva es dificil de realizar cuando el tutor tra-
baja con alumnos de los que no es directamente responsable,
ya que requiere mucho tiempo de dedicacion para acertar con
la intervencidén mas adecuada en cada caso.

En relacion con la orientacion personal es donde han surgido
mas dificultades y conflictos. Estos son algunos de ellos:

o A los tutores les falta espacio horario para mantener entre-
vistas individuales con los alumnos.



APRENDIENDO DE LAS INNOVACIONES EN LOS CENTROS 107

e A los espacios de reflexion y debate les han faltado la ela-
boracidén de unos criterios comunes y han caido demasiado
a menudo en el espontaneismo,

e Los viajes han generado graves fricciones. Una parte de los
alumnos no esta de acuerdo con la obligatoriedad de las sa-
lidas ni para ellos ni para los profesores.

Y respecto a la orientacion profesional se ha detectado una
falta de informacion adecuvada. El cumulo de informacion escrita
de que se dispone, asi como su falta de organizacion y tratamiento,
hacen poco viable su utilizacidn por parte de los tutores.

En las conclusiones de la memoria del curso 88-89 s¢ destacan
algunos datos que todavia hoy son actuales y relevantes:

e 50lo una quinta parte del claustro realiza de forma perma-
nente actividades de tutoria y la mitad las lleva a cabo a
menudo.

o Las consultas se han realizado, sobre todo, en el primer curso
del primer ciclo y en el primer curso del segundo ciclo y han
servido, especialmente, para atender dudas puntuales de los
estudiantes. Sorprende, en cambio, que se hayan realizado
muy pocas en el segundo curso del primer ciclo, que es el
nivel que presenta los indices mas altos de fracaso escolar.

e A pesar de lo anterior parece que los alumnos empiezan a
ver la tutoria como un instrumento de ayuda pues 19 pro-
fesores afirman que los alumnos acuden a ella por iniciativa
propia.

e La mitad del profesorado dice que no ha tenido suficiente
tiempo con una hora por semana, porque imparte docencia
a mas de un curso o porque tiene muchos alumnos. A pesar
de ello es destacable que casi la mitad de los que realizan
tutorias a menudo haya tenido suficiente con una hora.

V.7 HORARIO FLEXIBLE
V.7.1 El horario del alqmnado

Se ofrece a los alumnos unas posibilidades horarias y de re-
cursos que les permitan un grado importante de autonomia para
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acceder a la ensefianza en horas diferentes y con material que
puedan utilizar ellos mismos.

El alumno tiene una actividad lectiva de 25-27 horas sema-
nales. Cada uno de los créditos comunes s¢ imparte durante dos
horas semanales. Esto hace que el alumno cambie de profesor mu-
chas veces a lo largo de la semana. A todos ellos les ve pocas
veces. Esto significa que si no existe una fuerte coordinacion tanto
en contenidos como en metodologias se puede dituir el logro de los
objetivos de ciclo,

V.7.2 El horario del profesor

El profesorado, por su participacion en el programa experi-
mental, tiene una reduccidon horaria de dos hoeras semanales res-
pecto a su horario lectivo. Esta reduccion se destina a las tareas
especificas que genera el propio proceso de experimentacion: se-
guimiento, formacion individual, preparacion de programas, cla-
boracion de créditos variables,. ..

El profesor ha de atender un nimero de grupos elevado para
cubrir su dedicacion horaria, hasta un maximo de nueve grupos
(9x2 = 18 horas de docencia), lo que origina un sobresfuerzo si
tiene que hacer un seguimiento continuado de un gran numero de
alumnos (9x35 = 315 alumnos, como maximo en el caso de im-
partir inicamente créditos comunes) y puede llegar a cuestionar
la generalizacion de la experiencia.

Con el horario complementario cada docente liega hasta las
26 horas legales que ha de destinar a la realizacién de tareas en
el centro. Las horas de tutoria con los alumnos y la asamblea
semanal, se consideran también lectivas.

Con todo, se aprecia una sobrecarga de trabajo por parte
del profesorado, pues casi siempre tiene que partir de cero en ta-
reas de programacion, creacion de créditos,... Las 24 horas de
permanencia en el centro no son suficientes ni para las tareas de
coordinacion ni para las de preparacién,

V.7.3 El horario del centro

El centro funciona de las 8 a las 14 horas en la sesion de
mafiana y de las 15.30 a las 17.30 en la de tarde, todos los dias de
la semana, excepto el viernes que se cierra a las 14.30.
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Los médulos horarios de la mafiana son de 55 minutos y los
de la tarde de 40 minutos.

Las primeras horas de la mafiana se dedican, por lo general,
a los créditos comunes y las Glltimas de la mafiana y de la tarde a
los variables.

HISTORIA Y PROCESO DE LA INNOVACION

En este apartado se recoge lo que se podria denominar la
historia de la innovacién, que hemos construido a partir de las en-
trevistas, los documentos del centro y los datos del inventario de
valoracion. Lo que se pretende con ello es configurar los aspectos
mas relevantes del proceso seguido en el centro, para, a partir de
la realizacién de una narracion sistematizada, poder aportar refe-
rencias que contribuyan a una mejor comprension de la innovacién
en la practica.

V.8 ORIGEN DE LA INNOVACION

La innovacion se encuentra vinculada al proceso de Reforma
educativa que el MEC inicia en 1983 y que en Catalufia comienza
al afio siguiente. Pero desde sus inicios, la vinculacién de este cen-
tro con la Reforma esté dirigida a plantear un modelo de gestion
que ofreciera alternativas a la promocion de los estudiantes. En
este sentido, la persona que era el director del centro cuando se
inicié la innovacion sefiala: “La percepcion que nosotros teniamos
cuando empezamos en este instituto era que por encima de todo la
Reforma que ibamos a hacer tenia que servir para promecionar a
todos los alumnos y debia producirse de una manera diferente de
la que nosotros habiamos vivido en nuestra experiencia anterior
como profesores. Teniamos la sensacion muy intuitiva de que el
BUP y la FP no nos funcionaban pues se produclan situaciones de
segregacion, por lo que una de las lineas base por las que el nue-
vo instituto debia de regirse era que todos los alumnos pudieran
sentirse promocionados”.

Este iniciativa se planted no como algo especifico o exclusi-
vo, sino desde el consenso con otros centros de secundaria de la:
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ciudad. Fueron estos centros y el Ayuntamiento los que solicita-
ron la ubicacidon en el municipio de un centro de Reforma. Para el
representante del Ayuntamiento en el consejo escolar “el proyecto
inicial estuvo elaborado por un grupo de cuatro o cinco directores
de institutos piblicos de esta ciudad, una persona de inspeccion y
una del Instituto Municipal de Educacion. El primer escrito que
se envio para solicitar el comienzo de la Reforma, fue firmado por
los directores de los centros (...}. Se pretendia con ello dar una
respuesta que no fuese calificada desde el comienzo ni como una
degradacion del BUP ni como via de escape de aquellos que llegan
a una especializacion de la FP, sino como una opcion de sintesis,
pero sin pretender que fuese una opcion solo para aquellos que no
pudiesen acceder al BUP”. _ .

Esta iniciativa tiene eco en la por entonces Directora General
de Bachillerato y coincide con una serie de circunstancias coyun-
turales. Por un lado, la experimentacion de la Reformar cobra en
ese momento un impulso generalizado en todo ¢l Estado, Por otro
lado, la problematica de los centros que habian comenzado la ex-
perimentacion en Cataluiia (falta de orientacion y de recursos para
la experimentacion), les lleva a retirarse de la misma. Estos he-
chos los reconoce la primera jefe de estudios cuando sefiala: “Creo
que covunturalmente fuimos muy oportunos cuando pedimos crear
el Centro. Para la Administracion era el momento en que hacia
aguas el proyecto (inicial de Reforma) que tenia criticas por todos
lados. Entonces nuestra propuesta fue muy bien acogida y tuvo
el apoyo inmediato de la Administracion, tanto en lo economico
como en la infraestructura. Pero enseguida, como tuvimos que tra-
bajar muy solos, y nos hicimos muy criticos respecto al disefio y
la falta de direccion global del proceso, esto molesto hasta el punto
que la Administracion comenzo a prescindir de nosotros (...)”. -

Opinidén que se ve reflejada y completada por otras voces,
como la de un representante de la Asociacion de Padres quien
puntualiza: “La Reforma se implant6 en el centro por la iniciati-
va de la Direccion General de Bachillerato y del primer director
del centro. La directora general, en principio, estaba totalmente
a favor y dio todo tipo de facilidades, al menos de palabra, pero
mas tarde, todas las facilidades de las que hablo no se llegaron a
concretar. ;Por qué ocurrio esto? No lo seé. Lo mejor es no plan-
tearse la logica dentro de la politica. Una cosa es lo que se dice,
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lo que se promete, los volos que se quieren ganar en un momento
determinado y después lo que realmente se hace”.

Situacion que la segunda directora analiza en los siguientes
términos: “Me parece que el respaldo (de la Administracion) ha
estado muy ligado al interés personal que tuvo la directora general
en la creacion de este centro y sobre todo en la operacion de pres-
tigio que significo en un momento que realmente el proyecto (de
Reforma) hacia aguas por todas partes (. ..) Se retird (el Instituto
de) Valls, tuvieron problemas en el de Manvesa,... Hubo un mo-
mento en que esto no se lo creia nadie, excepto dos colectivos que
manteniamos las ganas de hacerlo y que nos beneficiamos de la
situacion (...). Opinidon que puntualiza el primer director: “La
Reforma del Ministerio ya funcionaba, aqui no se empezaba. Aqui
no era Reforma, era ponerle el titulo (...). Entonces la directora
general opto por crear dos centros, éste fue a peticion nuestra, y
el del Vallés lo cred ella. Busco profesores de diferentes modelos
(tanto del BUP como de la FP). Esta puede ser la explicacion de
este apoyo inicial tanto administrative y politico, como afectivo
{...)"

{Cudl es el proyecto que el profesorado pretende llevar a cabo
una vez que cuenta con el apoyo formal de la Administracion? Se
trataba de elaborar una organizacién y una gestion de los recur-
sos en el centro para favorecer la promocion de los estudiantes,
mediante una reestructuracion global y total de lo que hasta en-
tonces se habia hecho. Como sefiala con contundencia la ex-jefe
de estudios: “El reto era abordarlo todo y disefiarlo todo”. Para
afrontar este reto ¢l centro pasa por una serie de fases que llegan
hasta la actualidad. Son las que se especifican a continuacién.

V.9 FASES Y EVOLUCION DE LA INNOVACION

I Fase: Voluntarismo, intuiciéon, liderazgo y deseo de cam-
bio en los tres primeros anos

La Administracion facilité recursos materiales y la posibili-
dad de llevar a cabo una seleccion del profesorado, como se ha
explicado en el apartado dedicado a la organizacion. Estos recur-
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sos permitieron comenzar con la experimentacion. Pero en altima
instancia, habria de ser el profesorado quien la conceptualizara
y llevara a la practica. Para ello fueron muy importantes las re-
laciones personales que los ensefiantes que iniciaron ¢l proyecto
tenian entre ellos: “El nucleo inicial de profesores, que casi todos
eran de esta ciudad y todos nos conociamos y teniamos de entrada
las mismas referencias, tanto sociologicas como personales y aca-
démicas. Lo que daba como una especie de garantia (...)", como
indica el primer director.

A pesar de este conocimiento inicial, la experimentacion se
puso en marcha contando con la situacion ambivalente que la pro-
puesta generaba en los padres. “Cuando nos enteramos que los
alumnos de este instituto estarian afectados por la Reforma, nos
dieron la opcién de quitar a nuestros hijos e inscribirlos en otro
centro. Nosotros no lo hicimos porque ya se encontraban en la
mitad de sus estudios, pero otros padres si los quitaron. Después
hubo mucha gente que quiso entrar y no pudo”. Situacioén que tie-
ne en los inicios dos lecturas. Algunos padres consideraban que
un centro que acogeria a todo tipo de los alumnos perjudicaria
a los mas capacitados. Opinién que corrobora una madre quien
sefiala: “Cuando yo apunte a mi hija en este centro, me dijeron
que era una lastima que la trajese aqui si valia tanto para los estu-
dios, pues se quedaria en un nivel muy bajo”. Mientras para otras
familias era la alternativa ideal para los hijos que tenian proble-
mas con los estudios: “Mi hijo habia pasado toda la EGB fatal
(...) cuando la escuela nos ofrecio la Reforma pensamos que era
el unico camino de salvacion que existia para un persona como mi
hijo que gquisiera seguir estudiando™.

Los inicios se llevan a cabo con grandes dosis de voluntaris-
mo, basandolo todo en la iniciativa personal, pues el profesorado
no cuenta con apoyos externos y ha de hacer frente a una ingente
cantidad de trabajo para dar sentido a una realidad que se ha de
definir en términos nuevos y a la que los profesores no se enfrentan
de forma secuencial sino global y en todos sus frentes. Como indica
la ex-jefe de estudios: “Creo que los dos primeros afios, se hizo un
esfuerzo extraordinario para definir un nuevo modelo de evalua-
cion. Fuimos por tanteo, pero creo que avanzamos y progresamos
muchisimo porque cosas tan tontas como no saber diferenciar un
hecho y un concepto de un procedimiento, nos pusieron en la dina-
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mica de tener que programar con mas rigor, porque sabiamos gue
después lo teniamos que evaluar. Fue una reflexion muy global”.

Esta situacion inicial les lleva a tener que aprender de la
practica diaria y desde la experiencia que cada uno va realizando.
Este hecho lo sefiala el primer director cuando dice: “La atencién
principal del primer afio, aparte de ir descubriendo las propias hi-
potesis sobre las que trabajabamos, porque fue un trabajo de descu-
brimiento y busqueda en el momento en que estabamos,(. ..) pues
todos teniamos una experiencia en el campo de la ensefianza, no
demasiado en el campo de la pedagogia, era algo muy intuitivo,
respondia al interés de hacer una cosa diferente. Yo creo que la
principal atencion fue crear un clima y un ambiente diferente en
lo que hace referencia al trato con los alumnos, a su implicacion,
a su responsabilizacion en el centro, a la potenciacion de sus capa-
cidades”. Proceso en el que también se presentaban dudas, como
¢l mismo indica: “Los dos primeros afios, recuerdo que teniamos
una preocupacion latente sobre si esto iria a alguna parte, y si se
prepararia bien o no a los alumnos (...) Algunos estudiantes co-
mentaron que al terminar el primer trimestre, estuvieron a punto
de irse a otro centro para hacer lo que querian hacer”.

El proceso que comporta hacer algo diferente, parece solo po-
sible Hevarlo a cabo desde el voluntarismo del profesorado. Esto
lo reconocen todos los implicados en la innovacion. “El elemen-
to comun del primer afio era una enorme voluntad y unas ganas
de hacer cosas diferentes, pero asi en abstracto, y la concrecion
ha venido sobre la marcha v a medida que thamos cohesionan-
do el equipo” apunta la persona que ejercio las funciones de jefe
de estudios. Por su parte, un padre senala: “Es un sistema gue
se basa sobre todo en la voluntad de los maestros. Es un siste-
ma que exige mas de los profesores que el sistema tradicional.
Mas formacion, mas horas de trabajo, mas atencion a lo que en
aquel momento estan trabajando. Casi no tienen tiempo de olvi-
darse de la escuela. Esto es muy dificil pedirlo a todo el mundo”.
Observacion en la que redunda el representante del Ayuntamiento
cuando dice: “En los inicios de la Reforma, el profesorado estaba
mas motivado, ilusionado y dispuesto a suplir la falta de apor-
tacion de la Administracion. Se embarcaron en una experiencia
gue parecia enriguecedora y creian en las posibilidades reales de
modificar determinados aspectos de la formacion de los alumnos
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cuando acaban la secundaria, Los profesores tenian la idea que si
una escuela funciona bien pasan desapercibidas las desigualdades
externas (...). Creo que los profesores tenian una nocion clara
del papel de la escuela y para afrontarlo era era necesario un gran
voluntarismo™.

El voluntarismo es una actitud que tiene un doble efecto. Por
un lado, los docentes que se implican sienten el proceso como al-
go propio y en lo que estan comprometidos. Esto lo observa un
padre cuando dice: “Esto puede funcionar muy bien, y asi suce-
dio mientras hubo este grupo de maestros voluntariosos que, como
ellos lanzaron la idea, tenian la obligacion de mantenerla en un
buen nivel. Si la experiencia ha ido hajando, podria ser debido a
que no se puede pedir este mismo entusiasmo y dedicacion a todo
el mundo”,

Por otro lado, esta dedicacion también puede llevar al desa-
nimo, debido al esfuerzo que hay que realizar y a la necesidad de
compensaciones que todo trabajo voluntarista exige. Esto lo desta-
ca el representante del municipio cuando sefala: “Hubo momentos
de cansancio importarntes al ver que la Administracién daba poco
apoyo al centro, ademas al ver que los efectos de la dedicacion del
profesorado no eran tan espectaculares como habian pensado. Esto
se noto, basicamente, cuando se constatd que muchos de los alum-
nos del primer ciclo no podian pasar al segundo. Los ensefiantes
comprobaron que los elementos externos eran muy potentes(...):
habia una distancia tremenda entre lo que se hacla en este centro
y en los otros, ademas de la influencia que aqui tenian quienes
procedian del BUP y de la FP”.

IT Fase: la crisis del primer COU

Esta situacion de desajuste entre la innovaciéon que estaba
teniendo lugar en el centro y la falta de orientaciones y de un se-
guimiento por parte de la Administracion, llego a su culminacion
cuando los primeros alumnos que habian hecho COU; con: una
forma de trabajo diferente a {a de los centros no experimentales,
tuvieron que pasar los examenes de selectividad. Esta experiencia
se vivio en el centro como la sefial de que la tarea que realizaban
no era comprendida por la Administracién y sembr6 la duda de si
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la orientacion que se estaba siguiendo era la mas adecuada. La ex-
Jefe de estudios recuerda este momento con las siguientes palabras:
“El afio pasado fue terrible para mi, cuando después de haber pa-
sado la selectividad, la prueba de Matematicas no se ajustaba nada
a lo que se habia trabajado en ciclo, y nos quedamos totalmente
solos. Hicimos nuestras protestas y la Administracion nos dijo:
‘hombre, si de hecho otros tienen sobresaliente, si sois los tmicos
a los que o5 ha pasado. . .’. [Claro que habia sobresalientes, porque
los institutos seguian haciendo la programacion de COU! Pero era
como decir: jqué estais haciendo ahi? Se realiza un esfuerzo para
hacer unas matematicas mucho mas referenciales, mas significa-
tivas y menos abstractas. Este esfuerzo lo realizan profesores que
venian del BUP, que han intentado ponerse en esta onda y que,
con muchas reticencias, han tratado de dar un paso hacia delante.
Y todo este esfuerzo para que al final, te encuentres absolutamente
solo y con todos los padres en contra. jUn drama!”.

Esta experiencia, como recuerda ella misma “nos hizo cues-
tionar absolutamente todo” y sumio al profesorado del centro en
un estado de inseguridad sobre lo que estaba llevando a cabo, ade-
mas de sentirse cuestionado por los padres. “Fue un salto brusco.
Pasas de una absoluta luna de miel a la mas rotunda critica. Y
es que a raiz del primer afio, que todo el mundo estaba un poco
a la expectativa, se cred una imagen social de que el instituto era
muy bueno, que preparaba muy bien. Habia bofetadas para entrar.
Hasta entonces no habia habido contestacion de los padres, pero
llega esta primera selectividad, y comienza de golpe el comentario:
‘nos habeéis engariado, ya lo deciamos. ;Qué ha pasado con nues-
tros hijos? Habéis jugado con nuestros hijos’. jFue muy duro!”.

Esta misma experiencia no tiene sélo una lectura. Una pro-
fesora de Matematicas ofrece otro punto de vista, que pone en
evidencia otra forma diferente de valorar la innovacion. “Hace un
par de arios se tenia la sensacion un poco de fiesta, que con el
tiempo se ha ido perdiendo. Veras, yo soy de esta ciudad y mu-

chos de los alumnos que vienen agui también viven por esta zona,
por lo que es muy probable que conozcas a sus padres o a algin
familiar, gente a la que oyes hablar del instituto. Desde fuera, y
a veces incluso por parte de los propios alumnos, se solia pensar
en el centro un poco como en Lourdes. Si el alumno es aplicado
y lleva bien sus estudios, debe ir al BUP, si no aprueba la basica
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debe ir a la FP o venir aqui. Pero el curso pasado, fue el primer
afio que una promocion terminé el segundo ciclo y fuimos a se-
lectividad. Los resultados en el area de Ciencias Jueron nefastos.
Esto exigia una arreglo, porque si nos encontramos con un pri-
mer ciclo que en principio funciona bien, en el que se tiene en
cuenta la diversidad, donde hay un lugar para todo el mundo, los
estudiantes parece que salen bien de todo ello y siguen estudiando
pero al final fracasan, resulta verdaderamente preocupante y hay
que solucionarlo de alguna manera. A pesar de todo, en la medida
de nuestras posibilidades, estamos en ello”.

II1 Fase: 1a normalizacion del centro

Hasta entonces el centro, a pesar de esta crisis, habia vivido
una situacion de excepcionalidad respecto a su autonomia inter-
na. Come apunta el primer director: “Durante los tres primeros
cursos la gran aportacion de la Administracion creo que fue una
absoluta confianza en lo que haciamos y, por tanto, un dejar hacer
absoluto, dandonos practicamente todo lo posible de lo que pedia-
mos. Por ejemplo, en lo relativo al profesorado. Los tres primeros
afios pudieron llevarse a cabo todos los inventos que quisimos, todo
tipo de horarios y de organizacion interna. Otra cosa es que des-
pueés, para homologarlo, hayamos tenido muchos problemas. Pero
en principio no tuvimos ninguno. La inspeccion habia desapareci-
do en el buen sentido. En el equipamiento material y economico,
teniendo en cuenta situacion del pais, también nos han dotado
bastante bien. En todos los problemas de gestion normal, en estos
tres primeros afios hemos tenido toda la ayuda material y toda
la automomia de funcionamiento. Pero a la vez esto se convier-
te en algo negativo, pues no ha habido ningin soporte tedrico ni
metodologico del seguimiento del proceso”.

Cubiertas las necesidades materiales, esta situacion de ex-
cepcionalidad comienza a normalizarse como queda reflejado en
el apartado siguiente dedicado a los aspectos organizativos de la
innovacion. El indicio mas claro de ello es que se pierde la posibi-
lidad de una seleccién y de un acceso voluntario del profesorado
al centro. Cuando se realiza el estudio, los nuevos docentes son
enviados directamente por la Administracion. Esto significa que



APRENDIENDO DE LAS INNOVACIONES EN LOS CENTROS 117

han de comenzar a convivir dos culturas educativas: la de quie-
nes iniciaron la innovacién o se sumaron voluntariamente a un
proyecto de cambio, y la de quienes han ido liegando al centro
sin haber escogido participar en la innovacion. Esta diferencia la
sefiala una madre de una forma peculiar: “Los maestros que hay
ahora, yo no dudoe de su buena voluntad, es algo indiscutible, pero
ya no son los padres de la iglesia”. Consideracion en la que influye
la situacion de voluntariedad inicial en el sentido apuntado por el
ex-director del centro: “Venir voluntariamente implicaba un nivel
de disponibilidad, y entonces se demuestra que la disponibilidad y
la voluntad es un elemento clave, basico para hacer, para estar dis-
puesto a formar equipo y estar dentro de un proyecto y acometer
las cosas en comum™.

La voluntariedad v la disponibilidad han sido dos elementas
claves para la puesta en marcha de la innovacion. La impronta
creada por estas dos caracteristicas entre los primeros docentes
hace que, con la llegada de los nuevos profesores, que no han cle-
gido venir al centro, surjan una serie de dificultades a la hora de
integrar experiencias y expectativas diferentes. Como sefiala tam-
bién el primer director: “Se ha puesto de manifiesto el efecto del
profesorado novel en el centro, pues aqui no habia docentes noveles
en el sistema aungue si en la Reforma. {...) Vimos la necesidad
de ofrecer una informacion especial para los nuevos, para que pu-
dieran asumir el punto de partida del centro y no pretendieran
replantearfo (...). Tener que replantear cosas de un proyvecto es
muy doloroso, tanto para el proyecto y para las personas que ya
estan, como para los nuevos que piensan que no se les hace caso a
su idea. La atencion a los nuevos es muy importante, porque si no,
se asume todo como una imposicion y no como un proyecto. Esto
ha sido muy doloroso y fue la crisis del a¥io pasado. Fue muy dura.
Entraron 10 o 12 nuevos, gente con muchos afios de experiencia,
con ideas propias que al no proporcionarles una asistencia adecua-
da, alguno fue poniendo en cuestion cosas de entrada, pero que al
final cuajo en un blogque de resistencia absoluta a todo y en el que
se sumaba un poco de todo. Desde el que se habia equivocado de
sistema y crela que aqui se podia vivir mejor porque habia 15 ho-
ras de clase, hasta los que querian decir cosas y pensaban que no
se les teniaq en cuenta porque estaba todo discutido. Esto cred una
crisis que acabo en una terapia colectiva en un claustro en el que
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se debatieron todas las ideas. Acab6 con una cierta clarificacion y
5 o 6 ensefiantes que no estaban de acuerdo decidieron marchar,
y otros, al poner los temas sobre la mesa, decidieron continuar.
Ahora la situacion ha cambiado porgue han entrado 15 o 19 do-
centes nuevos enviados por lista y esperamos ver como se da esta
integracion”. .

Profundizando en el analisis de este fendmeno una profesora
sefiala que la consecuencia de la no integracion es el enfrentamien-
to: “Por una parte, al profesorado que cornoce bien los problemas
del centro le gustaria implicar a todo el mundo. Sin embargo, a
veces la gente mas antigua del centro, tiene ciertas dificultades
para entender nuevas visiones u otras posturas y en cierta mane-
ra pasa un poco lo que pasa en todas partes: llega un momento
en el que unos se sienten dirigidos y otros se sienten dirigentes,
creandose tensiones en este sentido. Cosa que no favorece a nadie,
porque los que tienen las responsabilidades, que en este caso seria
el equipo de gestion, supongo que a veces también se deben sentir
algo incomodos, si ven que estan planificando unas cosas que no
repercuten en nadie. Por otra parte, si los otros sienten que no se
les hace participes de una serie de decisiones, la verdad es que no
se les puede pedir que se adhieran a ellas”.

Sin embargo, a pesar de esta realidad, se realizan, como indi-
ca la primera jefe de estudios, un esfuerzo de adaptacion: “Tengo
la impresion que a pesar de que este afio hay mas gente nueva
¥ que las condiciones objetivas son peores, porque hay gente en-
viada, el debate del afio pasado llevé a situaciones limite y fue
tan esclarecedor que muchas cosas estan ya asumidas. Lo que no
sé es hasta qué punto un sistema que vaya renovando su profeso-
rado anualmente tendra energia para ir absorbiendo todo lo que
genera’”.

Tension que impide entrar en una fase de normalizacion de
la vida del centro, que, como ella misma indica, es la que corres-
ponderia al momento actual de la innovacion, dada la evolucién
y el debate que se ha llevado a cabo en el centro: “El progra-
ma experimental ha finalizado y lo que interesa ahora es avanzar
en aspectos concretos de la innovacion. Esto podria hacerse si se
mantuviera una cohesion del profesorado y no tener cada afio que
empezar desde cero, por eso el tema del crecimiento del centro es
determinante”. '
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Todo ello conduce a una situacién de normalizacion, desde
la perspectiva de la Administracion que repercute en el desarro-
llo de la innovacion, y que es sefialada por el director del centro
cuando se realiza el estudio: “Este afio ha habido por parte de la
Administracion un intento de normalizacion, de dejar de lado todo
lo experimental que estabamos haciendo. Pero no se sabe exacta-
mente que es lo que pretende hacer. A pesar de haberle propuesto
hacer un centro experimental no dio ninguna clase de respuesta al
respecto. Pensamos que la Administracion ha desaprovechado la
experiencia. Nosotros hemos exigido mucho y la Administracion
no nos ha exigido nada. La Administracion ha intentado norma-
lizar el trabajo de un centro experimental en lugar de aprovechar
para profundizar en lo que se estaba haciendo™.

V.10 LA REVISION DEL PROCESO SEGUIDO

Si algo se aprecia en cada una de estas fases es el esfuerzo
de revision y cuestionamiento constante que ha caracterizado la
trayectoria del centro y que ha suplido la falta de asesoramiento o
la explicitacion de criterios claros por parte de la Administracion.
Estas deficiencias, como indica el primer director “las suplimos es-
cribiendo lo que pasaba, intentando hacer esquemas de discusion
en los grupos, que muy a menudo eran reflexiones y preocupa-
ciones mas de los coordinadores que de todo el equipo”. En este
proceso de revision, sefiala la primera jefe de estudios, el funciona-
miento de la primera fase fue fundamental: “Eramos trece perso-
nas v haciamos dos claustros semanales. Era como una asamblea
de unas dos horas, cuatro horas semanales poniendo en comun
todas nuestras vivencias, de una forma bastante desordenada. El
mérito fue del primer director, con mucha capacidad de sinteti-
zar, reordenar y organizar. las cosas que habiamos dicho y, por
tanto, el primer afio fue un afio de impulso innovador, sin de-
masiadas fundamentaciones teoricas, pero un afio de una gran
voluntariedad por parte de los profesores, muy dispuestos a inno-
var, aunque seguramente también abusamos”. Consideracion a la
que hay que afiadir la reflexion sobre el espontaneismo, la nece-
sidad de la sistematizaciéon y el estudio. Como indica el primer
director: “La formacion previa y la reflexion sobre la marcha no
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se pueden hacer espontaneamente, sin “inputs” teoricos y meto-
dologicos. Tanto inicialmente como durante el desarrollo de 1odo
este proceso es muy dificil sacarle provecho a una enorme energia
creativa, a toda una serie de “paridas”, inventos y propuestas”.
Esta forma de proceder, actuando y reflexionando sobre la mar-
cha, produce una sensacion de agobio, no tanto por las horas que
hay que invertir como por la desorientacion que produce “por esta
sensacion de no saber por donde vas”.

A pesar de esta sensacion hay un esfuerzo por obtener algu-
nos indicadores que permitan valorar el efecto que tiene el trabajo
que se esta realizando. Asi, “cada afio pasamos una encuesta {a
los alumnos) en la que preguntamos si los metodos sirven para
aprender, si los contenidos son relevantes. De hecho hay cada vez
mas divergencia en los resultados por materias, pero en conjunto
st se nota entre ellos un ambiente general de trabajar a gusto”.

La conclusion que habria que destacar del proceso de inno-
vacion seguido, y que conecta con la tarea de revision a la que los
propios docentes van sometiendo su trabajo, €s que una innova-
cion ha de tener una secuencia, que es dificil seguirla y aprender
de ella si se actia en todas las direcciones y se intentan poner en
marcha en la practica todas las ideas que surgen. Esto es lo que
refleja la opinion del primer director cuando reconoce: “A mernudo
se me ocurre que tendriamos que haber ido por partes (... porque
nos habria agobiado menos y hubiésemos consolidado mas cosas”.

LA CONCEPTUAL’IZACI(')N Y LA PRACTICA
DE LA INNOVACION

V.11 LA INNOVACION COMO CUMULO DE
EXPERIENCIAS Y VALORACIONES

Un proceso de innovacion que ha seguido una trayectoria co-
mo la descrita en el apartado anterior, se presenta para quienes
en distintos momentos y desde diferentes posiciones han forma-
do parte de él, como un recorrido repleto de luces y sombras,



APRENDIENDO DE LAS TNNOVACIONES EN LOS CENTROS 121

Claroscuro que se hace presente, sobre todo, en las diferencias que
surgen entre las concepciones, los planteamientos, los deseos, las
valoraciones de la practica y la realidad de la innovacion. De este
cimulo de contraste se hace eco una profesora recién incorporada
al centro: “Toda innovacion requiere previamente una reflexion
teorica. Este centro es el unico ejemplo que conozco en el que se
practica una innovacion. Vista mi experiencia, que de hecho es
muy corta, porque llevo trabajando aqui soélo un trimestre, creo
que la innovacion va por delante mas en el aspecto teorico que
en el practico. Da la impresion que, en el plano teorico, las co-
sas esten muy trabajadas y pensadas, pues hay muchos dossieres
y muchos escritos reflexivos. En la practica, por el contrario, hay
muchos déficits”.

Es esta relacion entre la teoria y la practica de la innovacion,
que sigue un proceso desigual de realizacion y que genera valora-
ciones contrapuestas, lo que se pretende reflejar en este capitulo
mediante la comparacion de las distintas voces y la sefalizacion
de las coincidencias y las valoraciones divergentes respecto a la
innovacion. A través de esta presentacion es posible detectar las
diferencias que las personas manifiestan en torno a lo que es la
innovacion. Tratamos de organizar un encuentro coral entre todos
ellos para trazar una partitura en la que se vean reflejadas sus opi-
niones sobre los logros, efectos, dudas, incertidumbres y desajustes
ante la innovacion. Voces que los investigadores han tratado de or-
denar en un discurso en el que se destaquen los aspectos proximos,
la definicion y organizacion de la innovacion que, como punto de
partida del estudio de caso, se han presentado en los apartados
anteriores de este estudio de caso.

V.12 LAS RAZONES DE LAS NUEVAS IDEAS

La sefial basica que define la innovacién en el centro es:
la creacion de una estructura organizativa posibilitadora de una
practica de ensefianza y aprendizaje que ha de permitir una edu-
cacion comprensiva en funcién de la diversidad de los alumnos que
han de acudir al centro con la Reforma. Este eje articulador lo ex-
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presa con claridad el primer director del centro cuando dice: “La
idea que nosotros teniamos de lo que queria decir comprensividad e
integracion, era el intento de que aquella desintegracion que perci-
biamos en nuestra experiencia anterior no se produjese. Esta idea
la formulabamos diciendo que todos los alumnos fisica y material-
mente deberian ser tratados por igual {...). Para nosostros todos
los alumnos son iguales, por tanto, hay que ofrecerles material,
estrategias y temas que puedan adaptarse y adecuarse, pero sin
que se viesen los aspectos mas negativos de las diferencias y, sin
que todo ello, se viviese como un elemento negativo por los alum-
nos”. Posicion que confirma el representante del Ayuntamiento en
el consejo escolar: “Los profesores han considerado la diversidad
como un aspecto primordial y central en el proyecto pedagogico™.

Compartir esta preocupacion de que la educacion escolar pu-
diera ser un factor de compensacion social fue lo que levd al grupo
inicial de profesores a ver en la Reforma el marco ideal para lle-
var a la practica este proyecto. El ex-director destaca este aspec-
to cuando sefiala: “El centro empezé a experimentar la Reforma
haciendo un esfuerzo para crear un proyecto educativo y una co-
herencia interna, mas alla de innovaciones puntuales, que seguro
que ahora estaria en condiciones de hacer, porgue la estructura ya
esta hecha”. Lo que lleva a establecer las diferencias respecto a lo
que sucede en otros centros, como indica una profesora del area de
Ciencias Naturales: “La innovacion se refleja de una manera dife-
rente respecto a otros centros que siguen el sistema tradicional de
la FP o del BUP. En la innovacion, lo que se hace es una integra-
cion de todos los alumnos. No hay separacion entre el que quicre
ir a trabajar y va a la FP, y el que quiere continuar estudiando y
va a BUP”.

Diversidad, comprensividad, evitar las diferencias segregado-
ras, son enunciados que marcan una declaracion de intenciones,
que cuando han de ser llevados a la practica reclaman la puesta
en marcha de un conjunto de estrategias organizativas que han de
posibilitar que estos conceptos cobren sentido en la contidianidad
del centro. Algunos de los caminos utilizados para hacer real las
intenciones de los profesores y para favorecer la integracion de los
estudiantes son los que a continuacién destacamos.
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V.13 LA DEFINICION DE ENSENAR
Y APRENDER: QUE LOS ALUMNOS
SE SIENTAN A GUSTO

La nocion de enseflanza que acompaiia a la innovacién adop-
ta diferentes sentidos en el discurso de los docentes. El primero
que destaca en los textos en los que el profesorado ha ido reflejan-
do la evolucion de la innovacién en el centro, y que luego también
surge en la entrevista, es el que hace referencia a una nocion de
la ensefianza “nueva y centrada en los procedimientos, que lleva
a los alumnos a aprender de manera diferente”, como sefiala una
profesora que ha estado en el centro desde los inicios de la inno-
vacion. Opcion que recibe matizaciones como las que apunta la
jefe de estudios en la primera fase de la innovacion: “Queriamos
que el alumnado aprendiese mejor, a partir de unos contenidos
diferentes-y mas proximos a sus necesidades, (. ..) unos conteni-
dos diferentes de los que estabamos acostumbrados a impartir en
el BUP y la FP, que incluyeran hechos cotidianos, noticias de la
actualidad. Fue una cosa muy viva v creo que ha sido una de las
cosas mas interesantes de todo este proceso”. Esta visidn de pro-
ximidad, la intencion de transformar en contenidos de ensefianza
la experiencia inmediata, afect6, como sefiala una profesora, a la
forma de dar las clases: “La manera de dar las clases si que es
totalmente diferente. No hay tantas clases magistrales sino que
estan mas basadas en la practica, en temas que se aproximen al
nivel del alumno. Se dan diferentes versiones de una misma cosa
para que se pueda aprender de diferente manera, mas individual”.

Pero esta forma de abordar la ensefianza no era posible sin
realizar un esfuerzo previo, ¢l de abordar las programaciones con
un sentido nuevo que suponia “dejar claro y ser consciente de
lo que quieres ensefiar, el como hacerlo y el como preverio”. Sin
embargo, esta intencidén no siempre adquiere en la practica un tra-
tamiento satisfactorio, ya que el disefio de contenidos no siempre
encuentra su adecuacion en las metodologias didacticas que se uti-
lizan, sobre todo por la dificultad del profesorado de encajar tantas
referencias nuevas en la practica docente (contenidos curriculares,
planteamiento de la diversidad, organizacion de las areas, ejempli-
ficaciones motivadoras, tutorias...): “Se tenia sobre el papel bien
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disefiados los objetivos, los contenidos. .. pero la programacion de
actividades de aprendizaje que fueran activas, participativas e in-
teractivas era un tanto intuitiva. Por ejemplo, en los primeros
cursos habia mucho trabajo de grupo entre los alumnos, mucha
discusion, como una estrategia de ensefianza y aprendizaje, pero
después, en los iltimos cursos, por no saber bien lo que pasaba,
se comenzo a tener la impresion de que se perdia el tiempo. Esto
ha supuesto una cierta involucion y ha llevado a poner un poco
mas de orden en las metodologias, porque no sabemos muy bien
qué hacer con todo este trabajo,...”, segun manifiesta el primer
director del centro.

Esta situacién de desajuste entre la programacion de conte-
nidos y la practica no sé6lo era detectada por el profesorado, sino
por una parte del alumnado, que consideraba que la ensefianza
recibida no se adecuadaba a todas sus necesidades. La impresion
que tenian los estudiantes era que los docentes organizaban las
actividades de aprendizaje para un alumno de tipo medio, que
acababa menguando o limitando las posibilidades de la mayoria
de la clase. Este hecho lo destaca la jefe de estudios cuando sefiala
que: “Si bien la percepcion de los alumnos respecto a las metodo-
logias era buena, un porcentaje decia que trabajaban por debajo de
sus posibilidades, mientras que otra franja decia que lo hacta por
encima”. Tema que afecta de lleno el nicleo central de la inno-
vacion objeto de estudio, es decir, la cuestion de la diversidad y
su tratamiento curricular, sobre el que volveremos mas adelante.
Pero ahora, para completar el cuadro de los cambios adoptados
por el profesorado para organizar la ensefianza, se hace necesario
enfatizar un nuevo aspecto: el papel que se le otorga al aprendizaje
de los procedimientos.

V.14 EL PAPEL DE LOS PROCEDIMIENTOS
COMO FORMA DE ABORDAR LA
CULTURA DE LA DIVERSIDAD

Hasta ahora se ha hecho referencia a que la preocupacion del
profesorado sobre la ensefianza se centraba en que los conteni-
dos estuvieran proximos a los alumnos, en favorecer una cultura
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de la participacion y en el interés porque todos los alumnos tra-
bajasen segin sus posibilidades. Desde la perspectiva del alumno,
este esfuerzo de los docentes se traduce en facilitar su aprendizaje
sobre todo de los contenidos que el Disefio Curricular define como
procedimentales.

Esta posicion la refieja con claridad una profesora de Lengua
Catalana nueva en el centro: “La dinamica de las clases la marca
cada profesor y depende mucho del tipo de clases que se dan. Los
objetivos de todo el primer ciclo, es decir de los 14 a los 16 afios,
son procedimentales (. ..). Lo que se ensefia, basicamente, no son
contenidos, como seria en una enseftanza normal, sino procedi-
mientos. Se pone al alcance de los alumnos los utiles con los que
podran obtener los contenidos conceptuales”. Aunque la profesora
refleja la confusion existente en muchos docentes a la hora de in-
terpretar la nocion de contenidos del Disefio Curricular, y, sobre
todo, la distincidn entre los contenidos informativos y los factuales,
sin embargo la toma de postura a favor de los contenidos proce-
dimentales parece clara. Sin embargo a la hora de interpretar el
sentido de los contenidos le lleva a expresar dudas respecto a la
opcién que ha tomado el centro: “Esto quiere decir en ortografia,
por ejemplo, que queda dentro de mi materia, que si no ensefias
las reglas de ortografia, a los alumnos no se les puede exigir que
escriban correctamente. No esta previsto, que en el primer ciclo
sepan escribir correctamente la ortografia de la vocal neutra, la de
la 'be’, ve’' ... En definitiva, se trata de que los alumnos aunque
no hayan comprendido las reglas de ortografia que aparecen en un
libro de texto o que les da un profesor, sepan acceder a una grama-
tica, un diccionario o un libro de verbos para que pueda consultar
sus errores”. '

El énfasis en la ensefianza de los procedimientos aparece co-
mo nota caracteristica de la peculiaridad del centro, como sefiala
el primer director, haciéndose eco de la opinion de los alumnos del
altimo curso: “Los alumnos de cuarto decian: 'ya hemaos visto que
en este instituto hay mucha obsesion por la manera de aprender,
por los métodos, por los procedimientos. No es tanto ensefiar co-
sas, sino que te las sepas buscar (...)". El efecto que esta decision
produce entre el alumnado, es que “frabgjan a gusto, es una ma-
nera de estudiar que es mas facil y da una idea de que se trabaja
con mucho método, pero que se hace de una manera, podiamos
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decir, agradable”, afirma el ex-director. Ambiente que adquiere
relevancia cuando se trata de organizar una ensefianza en la que
los diferentes tipos de alumnos tengan un papel y encuentren su
estilo de aprendizaje. Sin embargo, esta opcion no excluye la duda
en torno a si hay que valorar mas el proceso (que es a todas luces
positivo) o prestar mas atencion a les resultados (que se presentan
como inciertos), tal y como él mismo puntualiza: “En lo que hace
referencia a los procesos, parece que hay una cierta innovacion
¥y que se aprende basandose en meétodos y en una cierta partici-
pacion. Pero si prestamos atencion al resultado de los alumnos,
ya es mas complicado, no sabemos si aprenden mas”. Duda que
evidencia que no s¢ acaba de tener una idea clara de como valorar
la innovacion que se esta llevando a cabo y el significado que para
el profesorado tiene la expresion ‘aprenden mas’ en la practica. A
pesar de todo, el enfoque procedimental estd presente en la cultu-
ra del centro y afecta a otros elementos de la actividad educativa
como la organizacion de las materias y el papel de cada uno de
los dos ciclos de la ensefianza en el centro.

V.15 LA ORGANIZACION DE LOS
CONTENIDOS Y DE LOS CICLOS:
LAS DIFICULTADES DE ADECUARSE
AL DISENO CURRICULAR

La organizacion de los conocimientos escolares puede seguir
estrategias diferentes. La agrupacion por materias o disciplinas
suele ser la mas generalizada. Sin embargo, la idea de tener en
cuenta la diversidad y una mayor implicacidon y capacidad del
alumnado en la eleccion de lo que ha de estudiar de acuerdo con
sus intereses, hace que la distincion entre créditos comunes y va-
riables sea, como ya se indico en el apartado dedicado a la orga-
nizacion del centro, una referencia fundamental de la innovacién
objeto de estudio. Referencia que un padre analiza en los siguien-
tes términos: “La ensefianza, se basa en una serie de asignaturas,
algunas de las cuales son variables, es decir, que el alumno puede
escoger, y que se realizan trimestralmente. Esto comporta basica-
mente dos cosas positivas. Una es que pueden escoger materias
gue les interesan. Esto hace que vengan mas a gusto a la escuela,
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que no la encuentran como una carga sino como algo muy intere-
sante. Por otra parte, al estudiar mas a gusto, aprenden mas, y
estos resultados compensan un poco los de las asignaturas obliga-
torias que a veces no se hacen de tan buena gana y, por lo tanto,
no se llevan tan bien. El segundo aspecto, es que conocen cosas
diferentes (...) que, al principio, no tienen demasiada relacion,
o mejor dicho, no estan directamente relacionadas con los con-
tenidos de las asignaturas obligatorias. Esta organizacion facilita
al alumno todo un abanico de posibilidades que le pueden ayudar
a interesarse con mas profundidad por un determinado camine o
enfoque”.

La posibilidad de elegir, que es una de las innovaciones vin-
culadas a la opcion de la Reforma por una educacion comprensiva,
exige por parte del profesorado un tipo de organizacion que afecta
no solo al funcionamiento del centro, sino tambien a la cultura
de intercambios de los docentes, como indica el actual director:
“La organizacion de las asignaturas, por departamentos no por
seminarios es una innovacion bastante importante, pero, a veces,
resulta bastante complicada. No es suficiente que nos juntemos
los profesores para dicutir problemas del curso, porgue no siempre
sale bien”.

Aprender a compartir mas alla de las especializaciones y de
los intereses de las asignaturas e introducirse en una forma dife-
rente de afrontar la programacion, no solo a partir de un nuevo
marco organizativo (el de la Reforma) sino desde una forma dife-
rente de planificar la ensefianza, no resulta una tarea que pueda
llevarse a cabo sin ajustes 'y una real voluntad de cambio. Sobre
todo, como sefiala una profesora, si de lo que se trata es de traducir
en la practica una forma diferente de concebir las relaciones entre
la ensefianza y el aprendizaje: “En cuanto a las materias, hay que
dar un marco de referencia para hacer unas programaciones ade-
cuadas. Saber que cuando estas programando, no programas una
serie de titulos, sino unos conceptos, unos procedimientos, unos
habitos. .. y a partir de aqui saldran unos esquemas de aprendi-
zaje. Creo en los beneficios de reconocer toda esta estructura, y
que es positivo darla a conocer y que la gente la tenga presente
a la hora de reflexionar sobre qué v cémo programas o dejas de
programar”.
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Todo este ajuste, que implica a la vez un cambio conceptual
y en la practica del aula, supone una voluntad y un esfuerzo de
adaptacion que ha estado presente en la mayoria del profesorado
del centro. Pero ademas, este proceso de adaptacion nos introduce
de lleno en la dificultad que supone adecuar el lenguaje curricu-
lar de la Reforma a la organizacion de la ensefianza de un centro
y, sobre todo, plantea los problemas para que aparezca una cul-
tura compartida sobre todo ello entre el profesorado del centro.
Situacion que genera valoraciones como la sefialada por la misma
profesora: “Creo que la cuestion de su transmision (de la organiza-
cion de los contenidos aportada por el Disefio Curricular) es algo
bastante complicado. Quiza a toda esta situacion de como hacemos
las programaciones, o para determinarlo mas, como aplicamos el
marco curricular, el inconveniente que le veo, es que cada vez que
intentas estructurar una cosa creas cantidad de vocabulario nue-
vo, lo que comporta que quien lo lea se puede perder a causa de
toda esta novedad. Son conceptos que ya se suelen utilizar y quien
se enfrenta a ellos, seguro que en su materia ya los ha utilizado,
pero no con el mismo sentido con el que ahora se encuentra. Creo
que tendria que hacerse mas asequible a todo el mundo y utilizar
un vocabulario algo mas sencillo. La verdad es que a veces parece
que quedas un poco marginado {...). La gente se pierde en los
conceptos nuevos, que posiblemente estan muy asumidos, pero a
los que no les han aplicado el término curricular”.

Pero las dificultades no solo aparecen a la hora de aplicar
una terminologia que a los docentes les resulta bastante diferen-
te a la que hasta entonces venian utilizando. También surgen en
la organizacion de los dos ciclos de la Educacion Secundaria (el
Obligatorio y Post-Obligatorio) que se imparten al centro. La mis-
ma profesora, analiza esta dificultad: “Cuesta encontrar otra for-
ma que no sea la que estamos utilizando en estos momentos en
el primer y segundo ciclo. El segundo ciclo es mucho mas dificil
que el primero. Hay una ensefianza obligatoria. Los alumnos que -
han salido del primer ciclo y lo han superado, superan el segundo.
En general han fracasado en el segundo ciclo quienes no habian
tenido buenos resultados en el primero. Ahora bien, estoy muy de
acuerdo en que el primer y el segundo ciclo sean diferentes ya que
de esta forma los alumnos se espabilan mas”.
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Dificultades para la comprension y la aplicacion en la practica
de la terminologia del Disefio Curricular, criterios para organizar
cada uno de los ciclos educativos son problemas emergentes, y re-
conocidos por el profesorado, a la hora de planificar la ensefianza.
Problematica que se amplia cuando se analizan los materiales que
los docentes disefian para que los alumnos aprendan en las aulas.

V.16 LOS MATERIALES PARA LA
ENSENANZA: ;QUE APORTAN A
LA INNOVACION LOS DOSSIERES
QUE REALIZA EL PROFESORADO?

La preocupacidén por innovar la ensefianza que se imparte en
el centro, de forma que permita una adecuacion a las situacio-
nes de diversidad, tiene su reflejo Gltimo en los materiales que los
docentes elaboran para favorecer el aprendizaje del alumnado en
una situacion de comprensividad. Este reconoce, de entrada, que
los dossieres “te obligan a trabajar mas, a realizar mas consultas
y mas efercicios. Te obligan a razonar y a pensar mas, no a em-
pollar”. Sin embargo, la intencion de los dossieres pretende ir mas
alla de ofrecer una metodologia de trabajo basada en los procedi-
mientos. Busca ser un refiejo del tratamiento que en el centro se le
da a la diversidad, tal y como indica la ex-jefe de estudios: “Hubo
algunas experiencias el primer afio, como los dossieres abiertos,
para que los alumnos se motivasen y siguiesen cada uno segun sus
intereses y ritmos. El nivel podia ser mas simple o mas complejo,
para lo cual las guias didacticas daban orientaciones flexibles que
permitian profundizar mas o menos en funcion de los intereses de
cada alumno”.

Pero la valoracion de los resultados conseguidos con esta in-
tencion no es unanime entre los docentes, sobre todo, si se tiene en
cuenta que los nuevos materiales no han sido disefiados de propio
para la innovacion gue se lleva a cabo. Asi lo sefiala una profesora
del Area de Ciencias Naturales: “Los dossieres, provienen de ma-
teriales que utilizébamos en los centros de BUP. Eran materiales
que ya se habian utilizado. Eran, basicamente, libros de texto que
nunca habian sido editados”. Sin embargo, este hecho no es per-
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cibido de la misma forma por los estudiantes, quienes desde su
experiencia de utilizacion de libros de texto establecen una com-
paracion con el dossier en la que éste, “es mas amplio. En el libro
todo es teoria, en cambio en el dossier hay un poco de todo, infor-
macion de diferentes fuentes,. .. en definitiva, mas posibilidades,
porque en el libro has de hacer siempre lo que te manda, mientras
que en el dossier puedes hacer cosas diferentes”.

En el disefio de los dossieres se puede observar el proceso se-
guido por los ensefiantes respecto a la innovacién que pretenden
realizar. Si en un principio se limitan a utilizar los materiales que
ya habia elaborado para las asignaturas del BUP, luego realizan
nuevos dossieres tratando de responder a la situacion nueva en la
que se encuentran y a las necesidades de aprendizaje de grupos
de alumnos heterogéneos. En este proceso descubren que elaborar
dossieres supone adoptar multiples decisiones y, sobre todo, ade-
cuarlos al proyecto educativo, como sefiala el director del centro:
“En un primer momento los dossieres eran bastante complicados.
No eran como libros de texto pero se les parecian bastante. Poco a
poco los dossieres se han ido abriendo y elaborandolos para inten-
tar flexibilizarlos y que los alumnos tengan los ejercicios adecua-
dos. De alguna manera nos hemos centrado en los alumnos con
dificultades. Y se ha pensado en algunos criterios de unificacion
para toda la clase”.

Para contrastar la innovacién en la practica, realizamos ob-
servaciones en las clases. En una de ellas los alumnos utilizaban
un dossier como material basico para el estudio de un tema. En el
registro de campo de esa sesion recogimos lo siguiente: “La clase
se lleva a cabo en torno al dossier sobre ‘Los componentes cultu-
rales’. El debate de la clase, dirigido por el profesor, gira en torno
a la ‘fidelidad de la pareja’ en cuanto nocion relativa, segun la
cultura desde la que se esté hablando, introduciéndose la nocion
de ‘poligamia’. Los alumnos se han reunido antes del debate, por
grupos de dos o tres, han leido juntos el texto y tienen la con-
signa del profesor de comentar o subrayar lo que consideran mas
importante del texto. Luego, en la clase, se ponen en comum las
conclusiones, y el profesor va anotando er la pizarra, en un cua-
dro de doble entrada, las respuestas. El docente también modera
la sesion cuando las opiniones son discrepantes. El dossier pre-
sentado por el profesor es la fuente basica de informacion. Esta
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informacion no se complementa con otras y los alumnos no apor-
tan otras fuentes o referencias. Aunque se les anuncia que deben
realizar un dossier sobre el tema que les sera evaluado. Con el
dossier parece que el profesor pretende que el alumnado reflexione
sobre la diversidad cultural a partir del caso que se les presenta.

Las estrategias de trabajo que se utilizan son. escuchar y res-
ponder preguntas, lectura en silencio, subrayar en un texto lo que
es mas importante, trabajar en grupos de dos o tres alumnos para
buscar las respuestas, guardar un orden para responder y el cuadro
de doble entrada como procedimiento para ordenar respuestas.

El material utilizado en el dossier proviene del propuesto para
la experimentacion de la Reforma. En el caso que aqui se obser-
va, cabria sefialar la mala calidad de la reproduccion del material
impreso, realizado mediante fotocopias y el ‘collage’ de fuentes de
informacion que componen el contenido del mismo”.

Ante la situacion observada y aqui recogida nos hemos pre-
guntado: ;qué criterio utilizan los alumnos para senalar lo que es
mds importante? Dado que no se produce una indicacién por parte
del profesor que facilite la reflexion significativa sobre este proce-
dimiento, se supone que se presenta con el implicito de que ya los
estudiantes saben lo que significa. Esto se confirma porque lo mas
importante de la actividad son las respuestas que se presentan en
clase y no el proceso de discusion y las decisiones tomadas por los
alumnos ante el procedimiento utilizado.

El material del dossier estd disefiado para que los alumnos
¢jecuten tareas (subrayado, sobre todo) y respondan a unas pre-
guntas para lo que solo se requiere identificar las respuestas en
la informacién que aparece en el texto. La complejidad cogniti-
va de la tarea que han de realizar es baja, ya que sdlo implica
identificar las respuestas en el texto. No necesitan llevar a cabo
re-elaboracion alguna para ejecutarla. No han de tomar decisiones
o anticipar hipotesis. .. En la situacion observada el camino para
transformar la informacion en conocimiento es homogeéneo, prefi-
jado y sin alternativas. Desde lo observado se destaca un enfoque
del tratamiento de la diversidad que, inicialmente, (aunque pueda
ser diferente a la hora de realizar cada alumno su dossier sobre el
tema) no ofrece desde la concepcién del material curricular y de
su utilizacion en la clase alternativas para que cada alumno pueda
aprender segun sus posibilidades.
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V.17 LA INDIVIDUALIZACION DE LOS ALUM-
NOS: “EL ALUMNO SIEMPRE TIENE LA
RAZON”

La organizacién de la ensefianza vinculada a la innovacion
podria quedar en una serie de modificaciones formales si no se lle-
gara a plantear una alternativa a las relaciones entre ¢l alumnado
y el profesorado. Sobre todo si se tiene en cuenta que el objetivo
prioritario de la innovacion es posibilitar procesos de ensefianza y
aprendizaje de forma conjunto en alumnos que hasta ahora, des-
pués de la ensefianza basica, eran distribuidos entre ¢l BUP y la
FP. Esta situacién nueva la constata y valora una profesora cuan-
do dice: “El grupo mixto es un valor muy positivo (...). En dos o
tres grupos se han concentrado alumnos que vienen de un determi-
nado barrio, de una determinada escuela y ves que hay diferentes
clases sociales en las cuales hay alumnos que iran al Bachillerato,
mientras otros no. Pienso que el hecho de estar juntos provoca un
traspaso de habitos y unos se ayudan a los otros. Esto es una ex-
periencia positiva a pesar de que dentro de la clase te encuentras
con mas diversidad de alumnos y de manera de ver las cosas. Es
importante que los diferentes alumnos se ayuden entre si”. Esta
concepcion de la funcion de la enseiianza, no se acaba en una
declaracion de intenciones sino que se elaboran propuestas me-
diante las que el profesorado intenta “hacer una ensefianza muy
individualizada para saber donde esta cada alumno (...). Esto lo
facilita el hecho de que, ahora, hay menor niumero de alumnos en
las clases y se puede hablar mas de ellos (...)”.

Una de las alternativas al tratamiento de la diversidad en
el centro, que se vincula con la organizaciéon y la practica de las
tutorias (cuyos planteamientos fueron presentados en el aparta-
do dedicado a la organizacién de la innovacion) es ofrecer ayuda
individual a los alumnos. Para ello es necesario un tipo de rela-
cion diferente, basada en una mayor cercania de cada docente a
los estudiantes. Una relacion que puede ejemplificarse en los tér-
minos en los que lo hace una profesora: “Un grupo de segundo
de Bachillerato Administrativo, vinieron a mi con la preocupa-
cion de que no llegaban al nivel medio de la clase y porque les
preocupaba el tema de la selectividad para la que no creian estar
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preparados. Hablande con ellos, les pregunié si creian que en otro
centro estarian en segundo de Bachillerato. Lo tuvieron muy claro
y me dieron la razon. Estaban seguros de que en otro centro se hu-
biesen quedado por el camino. En cierta manera, el seguimiento
individual les ayuda y les anima. Esto lo comprobamos mas con
los alumnos de Bachillerato. En el primer ciclo, no tienen tanta
conciencia de esta realidad”.

Ademas del seguimiento del proceso de aprendizaje de forma
individualizada, los docentes tratan de fundamentar las relaciones
con los estudiantes en una trato personalizado, como recuerda un
ex-alumno: “el trato de los profesores te da mas confianza y te
ayuda si tienes dificultades”. Esta intencion, aunque no sea com-
partida por todos los implicados, crea la necesidad entre ellos de
poner en comun y tener una vision diferente y personalizada de
los alumnos. Asi lo sefiala el primer director del centro: “Se ha
de ser muy respetuoso en el trato cotidiano con los alumnos y los
métodos para tratar los problemas han de ser a la vez persuasivos
y dialogantes. Hemos ido asumiendo todos que el alumno, como
el cliente, siempre tienen razon. Cualquier cosa que no funcione
con ellos, no es porque sean malos, ni culpables. Es que alguna
cosa no funciona, y por tanto, se le ha de dar la vuella y no ir a
machacarles”.

Sin embargo, tener una vision diferente y positiva del alumno
no siempre brinda la alternativa que permite solucionar los proble-
mas inmediatos. Esto crea contradicciones y dudas sobre la mejor
manera de actuar ante los conflictos y acaba produciendo tensio-
nes entre los docentes, como el propio ex-director reconoce: “Pero
esta idea no siempre ha funcionado y ha producido insatisfaccio-
nes en algunos profesores, sobre todo, cuando hay una cosa que se
te escapa y no se soluciona. Esto provoca discusiones en el equipo
directivo. En este centro se mima a los alumnos y se maltrata al
profesor. El alumno siempre tiene razon y nosotros siempre somos
los culpables. No somos los culpables pero somos los responsables.
Los alumnos en todas las entrevistas dicen que el profesor les res-
peta mucho. A veces, cuando hay quejas de los alumnos y piden
mas orden, que también pasa, te ponen esta causa como elemento
del desorden. (...) Se intenta a veces hacer cambiar una actitud
represiva, por ejemplo, si los alumnos llegan tarde a clase, por
sistema no se les deja nunca fuera. (...} Se trata hablandolo con
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el tutor y cuando los retrasos son reiterados se avisa a los padres.
Pero normalmente cuesta mucho, y es una de las discusiones tra-
dicionales de instituto, pues toca la moral al profesor quien siente
que esto distorsiona, que le toman el pelo... La expulsion esta,
por norma, autoprohibida. Todo el mundo sabe que si alguna vez
se pasa de rosca, se tiene la mala conciencia de que hace algo que
no esta permitido en el centro y acaba siendo muy positivo para
los alumnos™.

Educar en la responsabilidad y en la necesidad de interiori-
zar las normas como paso previo a una convivencia mas positiva
entre el profesorado y el alumnado supone poner en cuestion to-
da una serie de valores y creencias personales, supone llevar al
centro un proyecto social, que puede estar en contradiccién con
las ideologias de algunos docentes y, sobre todo, con el sistema de
valores que los alumnos encuentran en las familias y en la vida
diaria. Esto hace que el proceso de adecuacion a nuevas formas de
relacion requiera un cambio mas amplio, frente al cual, la escuela
necesita una condiciones de incidencia que, como hemos visto en
la propia historia de la innovacidon que analizamos, no depende
s6lo de eila su consecucion.

V.18 FORMAS DE ABORDAR LA
DIVERSIDAD: ;PUEDE LA ESCUELA
COMPENSAR LA SOCIEDAD?

Todo lo anterior es un intento de dar respuesta al reto prin-
cipal que el centro se plantea y que, de manera reiterada, aparece
en todas las manifestaciones recogidas: reconocer y afrontar la di-
versidad del alumnado en la Ensefianza Secundaria Obligatoria.
Para ello se trata de organizar estrategias de ensefianza y.apren-
dizaje que den respuesta a la diversidad, no sélo intelectual, que
suele ser el enfoque tradicional, sino, sobre todo, a la diversidad
social y cultural del alumnado. Esta intencion hace, como declara
el primer director del centro, que para los docentes sea un reto
“que los alumnos, procedentes de barrios diferentes, no se sientan
marginados (...), ya que el instituto esta ubicado en el centro fisi-
co y simbolico de la ciudad. Lo que hace que la hegemonia cultural,
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aunque no numerica, sea la del alumnado de esta zona de la ciu-
dad: catalano-hablante, con progenitores de profesiones liberales,
conscientes de gque este instituto era algo nuevo. Para los alumnos
procedentes de otras zonas era una escuela mas (...). Esta dife-
rencia cultural es un factor para la integracion que cuesta mucho
de afrontar, porque las diferencias en la moda, las ideas politicas,
los valores y el vestido aparecian en las tutorias como un tema
clave”.

El objetivo de afrontar la diversidad social y cultural del
alumnado v que el centro fuera un lugar de encuentro, toleran-
cia y convivencia esta presente en multiples ejemplos de la vida
del instituto. “Er la discusion sobre donde ir de viaje de estudios,
habia una preocupacion por parte de todos los profesores, para que
cualquier decision se tomase de forma integrada, que no hubiese
vencedores ni vencidos, que todos pudiesen ir y no primar los via-
Jjes de la cultura de elite. La preocupacion por la integracion y la
comprension cultural, que generan después otras muchas actitudes
en la escuela, también estaba presente en la preparacion de la con-
vivencia del primer curso” (durante ¢l primer trimestre, se hacia
una salida para favorecer la dinamica de grupos).

La percepcion sobre las estrategias utilizadas por los docen-
tes para afrontar la diversidad cultural y social, encuentra nuevas
consideraciones en la voz de una madre: “Recuerdo el primer afio,
quiza porque (los alumnos) ne habian tenido la experiencia de es-
tar mezclados con gentes de otros lugares, en el grupo-clase al que
iban nuestros hijos, quedaron muy sorprendidos con la mezcla, y
se hicieron amigos de gente muy diversa. Realmente era distinto
de lo que estaban acostumbrados, porque en definitiva, las escue-
las las escogen los padres y quieras o no sabes mas o menos quien
va. Sin embargo, aqui se encontraron con un amplio abanico de
personas {...) y a pesar de la dificultad inicial, bien por el tutor
o por sus compafieros, les sirve como elemento de apoyo”.

Pero una vez favorecida la cultura de la convivencia, la diver-
sidad adquiere otras formas y hace necesario abordar otros proble-
mas. El mas relevante parece ser el de las diferentes capacidades
de los alumnos. Por eso, como indica la primera jefa de estudios de)
centtro, “fodo el sistema ha intentado adecuarse a estos alumnos
que tenian dificultades, tanto de aprendizaje como de adaptacion,
para que encontrasen salidas. El seguimiento del tutor y el de to-
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dos los profesores, los créditos variables, los de refuerzos, incluso
la creacion de supertutorias, (que hego llamamos tutoria intensi-
va y que trataba de ayudarles a abrir la carpeta, a organizarse el
material,...) todo este tipo de recursos, han estado orientados a
que los alumnos con dificuitades salieran adelarnte”,

La presencia de los alumnos con dificultades es una constante
en todos los centros y suele ser una preocupacion de casi todos los
profesores. En un instituto como este, que intenta ser consecuen-
te con la diversidad, a esta inquietud se afiade otra, que puede
servir de indicador del valor social que puede tener la innovacion
y la propuesta de la Reforma de impartir la docencia de manera
conjunta a alumnos con todo tipo de capacidades, la de como favo-
recer las necesidades de los estudiantes con mayores recursos para
el desarrollo de sus capacidades personales, sociales y escolares.
Por eso, son los alumnos que tradicionalmente hubieran ido a un
centro de BUP, los que también despiertan otro tipo de inquietud.
El centro ha de poner en juego todos los recursos para integrarlos
en la cultura de la diversidad sin que se resienitan sus capacidades
intelectuales, y de lograrlo, podrian considerarse como una sefial
del éxito de la propuesta de una ensefianza comprensiva. Este re-
to lo reconoce la jefe de estudios cuando sefiala: “Donde tenemos
mas dificultades es con aquel alumno que no tiene dificultades, pe-
ro que tampoco liene ganas de dar el rendimiento que se le pide.
Esto debe pasar supongo en todos los sistemas, pero aqui posible-
mente mas”.

Dificultad que analiza el antiguo director del centro al tratar
de dar respuesta a las criticas que suscita esta situacion: “;Qué
pasa con los alumnos mejores académicamente, cuando por los ni-
veles, por el rendimiento, han quedado desmotivados? (...) Este
tipo de cuestiones hay que ligarlo con la historia de los superdo-
tados y todds esas tonterias, que es pura ideologia barata que se
esta difundiendo en contra de la Reforma. ;Qué esta pasando con
los mejores? Hay casos que muestran que tanto este tipo de con-
tenidos, como el metodo de trabajo utilizado, invita a rendir, a
trabajar mucho mas a alumnos muy capacitados, que en un siste-
ma cerrado. Un ejemplo seria el de una alumna (cita el nombre),
academicamente brillante, de muchos sobresalientes, que estaba
siempre angustiada porque no llegaba en el trabajo y al nivel del
mismo. ¢Esto qué quiere decir? Que los alumnos con capacida-
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des, brillantes, etc. tienen un terreno de juego mucho mas facil de
transitar que los alumnos con problemas, porque hay un nivel de
autonomia de funcionamiento, de trabajo creativo, que los alum-
HoS que tienen mas capacidades o mas nivel cultural previo, o mas
soporte familiar, tienen mucha mas facilidad (...)”.

Vision también que estd presente en los alumnos y que se
refleja cuando uno de ellos manifiesta que “en ofras escuelas te
marcan un nivel al que todos tienen que llegar sea como sea. Agui
en cambio se considera mas el nivel de cada persona. Si no legas
al nivel, puedes hablar con el profesor. En otras escuelas te dicen
si no llegas al nivel, no pasas y punto”. Constatacion que, tal y
como sefiala una profesora, no puede hacer perder de vista las
dificultades que tienen los docentes para atender de manera indi-
vidualizada a los alumnos: “El tema de los niveles se ha tratado
individualmente con el alumno, pero no se ha hecho demasiado.
El seguimiento del alumno es importante pero no hay tiempo sufi-
ciente para dedicarnos a sus problemas (...) v falta gente que nos
asesore”,

Sin embargo, aunque la conceptualizacion esté clara y la vi-
sion de los padres, alumnos y profesores parece coincidente en
torno a las ventajas de crear una cultura comun y de favorecer las
estrategias de ensefianza que facilitan la integracion de todos los
alumnos, la homogeneizacion de los estudiantes presente en toda
la tradicion escolar y de forma especial en los centros de BUP,
hace que sea dificil obviar las dudas y dificultades que la opcion
por la comprensividad plantea. Vivencia que manifiesta una pro-
fesora cuando dice: “Entiendo la educacion de la diversidad de
forma diferente en el primer ciclo que en segundo. Las caracteris-
ticas de los alumnos y las expectativas que tienen del centro son
muy distintas. No se puede pensar en algo homogéneo para todos.
La cuestion es complicada de llevar a la practica, aunque no por
el de numero de alumnos. Ves que en la clase hay una serie de
alumnos que lo que se hace les sabe a poco y otros que tienen difi-
cultades para seguirlo. Pienso ;qué hay que hacer? Una cosa facil
seria reunirlos por grupos. Método del que no soy partidaria. Sin
embargo, si algunos alumnos acaban habiendo aprendido menos
conceptos pero con una aceptable adquisicion de procedimientos,
pueden recuperarse en el nuevo ciclo. Si trabajan en grupo enire
unos y otros se ayudan. Pero siempre queda la inquietud de que
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hubiera sido necesario diversificar mas. Es un problema grave que
plantea la Reforma, al tratar de juntar alumnos de capacidades
diferentes”. Problema que esta presente en todo el proceso de la
innovacion y que acaba de reflejarse en las estrategias que el cen-
tro utiliza para saber si los alumnos han aprendide lo que se les
pretendia ensefiar.

V.19 LA EVALUACION: UNA MIRADA DIFE-
RENTE SOBRE EL. ALUMNO

El tratamiento de la diversidad en el centro ofrece un nueva
dimension en la forma de afrontar la evaluacion. Esta adquiere un
sentido que, en opinion de! ex-director, seria uno de los aspectos
de la innovacién mas relevantes del centro y desde el que se apro-
xima mejor a los criterios de la Reforma: “Donde la innovacion
intenta aplicar los criterios de la Reforma, es cuando realiza la
evaluacion inicial, formativa y global v tiene en cuenta los tres
tipos de contenido”. (...) Se trata de “disefiar las actividades de
la evaluacion (...) con una cierta coherencia con la programa-
cion, en relacion con lo que has querido ensefiar. Esto, a veces,
es demasiado intuitivo, pero se hace un esfuerzo por disefiar las
pruebas y los registros, diciendo: ;qué quiero comprobar? Esto es
algo que me parece gque esta bastante presente en todas las mate-
rias, es decir, un esfuerzo por un rigor, por captar datos de los
tres contenidos. Sabemos que continuamos teniendo mas facilidad
en evaluar los concepios y teorias, pero gque los procedimientos son
urta base importante”.

La evaluacién es una tarea educativa que en ¢l centro sigue
un proceso complejo. A los alumnos se les facilita un listado con
todos los indicadores que el profesor considera que se han de eva-
luar. En cada grupo clase se valora las actitudes de los alumnos.
En los departamentos se pone notas de los tres contenidos curri-
culares y en la comision de evaluacion, la direccion, los profesores
y los alumnos completan el ciclo de valoraciones sobre cada uno de
los estudiantes. Siguiendo este recorrido se pretende, como expli-
ca el primer director del centro, que en todos los implicados esté
presente: “La reflexion sobre el proceso del alumno: si en algunas
areas le va mal, o en otras tiene mas éxito y qué quiere decir lo
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que ha ido haciendo. Se valora mucho el esfuerzo y el punto de
partida del alumno y si ha ido avanzando aungue el resultado sea
menor. Se busca el sentido mas global, mas cualitativo”,

Proposito que aclara una profesora diciendo: “En teoria se
evalua el mismo alumno. Se parte de como estaba al principio de
curso y se mira si ha progresade, no tanto si ha aprendido muchos
contenidos sino como el alumno se va ordenando. Se trata de que
la evaluacion le sirva a él”. Este objetivo se pretende lograr, como
ya se ha sefialado, dandole mayor relevancia a los procedimientos.
Lo que sirve, en opinion del ex-director, como “un estimulo para
los alumnos, para que sepan que es importante trabajar bien. La
evaluacion actua como elemento de motivacion externa y de forma
indirecta ha servido para que perciban que los metodos de trabajo
son muy importantes, tanto o mas que aprender la leccion™.

Opinion que comparte el director del centro cuando se reali-
za el estudio, quien sefiala que es ahora cuando “por primera vez
se intenta llevar a cabo la evaluacion continua. En muchos sitios
dicen que es un proceso muy lento a la hora de poner la nota. Pero
intentamos que este tipo de evaluacion sea integradora, haciendo
participar al alumno en el proceso de evaluacion. En la cuestion
de habitos, el alumno tiene mas pautas o tiene mas claro cual se-
ra su forma de autoevaluarse. La evaluacion en el centro, con la
mecanica que hemos creado, es una de las cosas mas innovadoras
que tenemos, si se compara con otros centros”. Este proceso de
evaluacion tiene unas consecuencias que afectan a toda la activi-
dad educativa del profesorado, ya que, como sefiala la ex-jefe de
estudios, “ha llevado a realizar una programacion diferente y a
prestar atencion a determinadas actividades de aprendizaje y pro-
cedimientos. En este sentido, creo que ha supuesto un avance por
parte del profesorado”.

Pero la evaluacién asi planteada no estd exenta de dificul-
tades. Una de ellas surge cuando hay que evaluar dandole una
importancia similar a los contenidos referentes a las actitudes que
a los relacionados con los hechos, conceptos y los procedimien-
tos. Esta equiparacion cuestiona la vision que los alumnos tienen
sobre el aprendizaje y el saber. Vision que esta relacionada con
el significado social que establece que tiene mas valor quien mas
datos sabe o quien tiene o es capaz de utilizar mas informacion.
Esta problematica la plantea el primer director del centro cuando
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dice: “En algunas materias ln realizacion de dossieres por parte de
los alumnos cuenta para la evaluacion, pero éstos, en ocasiones,
no entienden algo que puede ser discutible de entrada: que uno
pueda recibir mejor puntuacion por los habitos y las actitudes de
trabajo que otro que tiene mejores conocimientos. Esto, en algu-
nos momentos, ha generado protestas, pero creo que han acabado
aceptando que si uno trabaja mas, aunque sepa menos. .. Los estu-
diantes han interiorizado gue se tiene en cuenta y se valora tanto
los conceptos, o los conocimientos, como los procedimientos, o los
habitos, valores y actitudes. Pero también son conscientes que los
profesores no sabemos como hacerlo, porque preguntan: ;tu tie-
nes claros tus criterios de evaluacion? Y la mitad te dicen que no
ven claro como lo hacemos. Saben que cuenta todo y que no basta
con el esfuerzo de una semana. Pero no lo acaban de tener claro.
Y es que los profesores tampoco lo tenemos claro, porque no hay
tampoco una forma tnica de hacerlo”.

Se trata, por tanto, de un doble problema. Por un lado, in-
troducir la cultura curricular de que los tres tipos de contenidos
se tienen en cuenta a la hora de la evaluacién, y, por otro, que el
profesorado ha de ser capaz de organizar unos criterios comunes
a la hora de valorar los diferentes contenidos. Los propios estu-
diantes reflejan esta no coincidencia, cuando uno de ellos reconoce
que “los criterios de evaluacion de los profesores son muy dife-
rentes. Unos valoran mucho el trabajo hecho cada dia y otros casi
solo valoran la prueba de final del trimestre”. Y es que plantear
la evaluacion como parte del proceso de ensefianza v no como un
instrumento de control o promocion supone un cambio profundo,
no solo en ia cultura pedagogica de todos los implicados en la in-
novacion, sino también en la percepcién social sobre el éxito o el
rendimiento escolar,

Contradiccion que se refleja también en los alumnos, tal y
como reconoce un profesor del departamento de humanistica, pa-
ra quien la alternativa a la evaluacion que se lleva a cabo en el
centro no logra cambiar la cultura del alumno con respecto a las
notas, pues “generalmente, tiende a mirar la nota global y da im-
portancia al aprobadoe o al suspenso. No entiende que pueden tener
bien una parte del curso y mejorar otra. Sin embargo, ha servido
para que aprecien mejor los aspectos en que fallan. Ahora bien, el
alumno suele dar mas importancia a los contenidos que implican
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adquisicion de informacion que a los procedimientos. Ya sea por
relacion con sus amigos, alumnos de otros centros, o por su propia
actitud”.

Esta situacion puede ser debida, como indica la ex-jefe de
estudios a la propia organizacion del centro, en la que el profeso-
rado “con dos horas a la semana, y teniendo tres o cuatro grupos,
con un promedio de 150 alumnos, le es imposible evaluar los pro-
gresos de cada alumno, le es imposible hacer otra cosa que no sea
una prueba. Esto lo reflejan los alumnos en una encuesta que se
les paso, en la que contestaban que lo que hacian era estudiar pa-
ra los examenes™. Sin embargo, esta opinion tiene matizaciones,
como la del ex-director, quien sefiala: “Los alumnos no tienen la
impresion que se evalua por examenes. En otras encuestas no sale
exactamente ast.

En cualquier caso es la evaluacion una de las cuestiones que
suscita mayor inquietud en el profesorado. Inquietud que aparece
por diversos motivos. Puede ser, como sefiala una profesora del
area de Lengua, porque “no hay criterios demasiado claros para
evaluar”; o el tema de los valores, como apunta la primera jefa
de estudios: “Donde hay una gran nebulosa, es en el tema de los
valores, aungue ahora se ha hecho un trabajo de coordinacion”; o
por la cantidad de alumnos que hay que seguir de forma indivi-
dualizada y las pocas horas que se dispone para dedicarles, como
sefiala una profesora del area de Ciencias Naturales, para quien
la evaluacion “es muy compleja cuando tienes diversos grupos de
alumnos y trabajas con ellos solo dos horas semanales”; o en la
propia idiosincracia de los profesores, pues, como sefiala el actual
director del centro: “cada profesor tiene una manera propia de
evaluar. Hay una diversidad amplia de criterios. Hay profesores
que valoran preferiblemente que un alumno apruebe las tres notas:
conceptos, procedimientos y valores. Hay otros que piensan que
si suspendes conceptos y procedimientos los valores también estan
suspendidos”.

Quizas una sintesis de la problematica que encierra la evalua-
cion pueda ser la planteada por una profesora recién incorporada
al centro, quien reconoce que el proceso de evaluacion seguido ofre-
ce al alumno una percepcion nueva sobre si mismo: “La cuestion
de la evaluacion de cara al alumno es importantisima. Por una
parte facilita las relaciones profesor-alumno y, por otra, mediante
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su implicacion en las sesiones de evaluacion, puede participar y
hacer sus propias aportaciones. Esto es algo a lo que el alumno le
da mucha importancia y que en el centro se valora muchisimo. En
definitiva, con la evaluacion el alumno puede hacer una reflexion
sobre su propio aprendizaje. A veces sera algo discutido, a veces
seran aprotaciones muy puntuales, pero de cualgquier manera lo
valoran y les resulta util formativamente, aunque no entre direc-
tamente dentro de lo que en el centro se pudiera entender como
aprendizaje”.

V.20 EL RENDIMIENTO DE LOS ALUMNOS:
LA CUESTION DE LOS “NIVELES” Y LA
COMPARACION CON OTROS CENTROS

;Cual es el eco que deja en el observador todos estos esfuer-
zos para llevar a cabo una ensefianza en la que todos los alumnos,
de acuerdo con sus capacidades, puedan aprender? ¢cual es la vi-
sion que deviene de todo este recorrido de certezas y dudas? Con
frecuencia el valor de la innovacion se difumina ante la presion in-
terna y externa por saber cual es el “nivel” que hay que conseguir
con los alumnos. En éste, como en todos los temas aqui tratados,
las diferentes opiniones de los implicados brindan una compleja
vision sobre esta controvertida cuestion.

El diagnostico inicial, la fotografia de impacto, podemos to-
marla de la opinion de una profesora del area de Lengua Catalana
nueva en el centro, para ella: “es muy preocupante encontrarte con
una clase de veinticinco personas con niveles muy diferentes y que
tu no tengas nada claro dénde poner el liston. ;Donde esta el ni-
vel medio minimo al que nos debemos proponer llegar? Responder
a esta cuestion es imprescindible para luego saber como y de qué
manera evaluar. Lo que hacemos los profesores del seminario de
catalan cuando evaluamos es preguntarnos: ;cudles son los mini-
mos en el BUP en la materia o en tal contenido? Ves entonces que
es imprescindible bajar un poco el liston en el primer ciclo, aun-
que en el segundo ya seria otra historia. En primero te encuentras
con gente que viene a este centro pero que en condiciones normales
iria a FP. De nuevo sabes que es necesario bajar el liston. Tiene
como referencia los minimos def BUP y adoptas estos niveles pero
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bajandolos todavia un poco mas. Lo que se hace aqui es esconder
un poco el muerto sin hacer una reflexion a fondo y sin tener las
cosas demasiado claras. La necesidad te hace pensar en una u otra
solucion que puede ser mas o menos ingeniosa. Lo que no quiere
decir que los problemas queden solventados”.

Sin embargo, esta vision que reclama referencias y pautas
para saber qué se debe ensefiar es matizada por el director del
centro, quien sefiala: “Es verdad que hay un 20% de los alum-
nos que dicen en todas las encuestas que el nivel de contenidos
esta por debajo de lo que podian dar. Esto seria una percepcion
subjetiva, pero creo que como percepcion interna, no en funcion
de cosas externas, los buenos alumnos tienen la impresion que
han trabajado mucho y muchas horas. En otros centros, el alumno
muy bueno, con una cierta atencion tres veces al trimestre y seis
al curso, se ha acabado, ya pasan. (...) Aqui eso no sirve. Hay
que realizar una cantidad de produccion de materiales para lo que
no basta copiar. Yo les he preguntado a los ‘superdotados’: ;Como
os sentis preparados? Y me decian: 'hay algunos problemas en las
Matematicas, pero estamos como si hubiéramos hecho tres COU
norteamericanos’. Se sienten mejor preparados que los otros com-
pafieros de la clase tanto en contenidos de Economia, como en
procedimientos. Las voces criticas que tanto académica como so-
cialmente estan distantes o recelosas de este sistema, tienen un
tipo de discurso que para nuestra percepcion es una pura ideologia
barata. Los alumnos que tienen mas posibilidades tienen mucho
camino para recorrer con este sistema. Todo esto es independien-
te de si desde el punto de vista cuantitativo la lista de contenidos
sea inferior a la del Bachillerato o el COU”.

Pero este analisis no disminuye la inquietud de los padres que
es recogida por el representante del ayuntamiento en el Consejo
Escolar: “Las preocupaciones han estado relacionadas con la di-
ferencia de niveles y con los contenidos que antes estudiaban los
alumnos. Hay una cierta inquietud de los padres sobre la conexion
de los estudios de la Reforma con la entrada en la Universidad.
Esto les hace comparar la Reforma con el BUP. Los padres saben
que su hijo llegara a completar la educacion secundaria, pero tam-
bién saben que los que salgan de otros centros saldran con unos
conocimientos superiores a pesar de que sus hijos en este centro
estén mas motivados”.
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Esta sefial de alarma con respecto al futuro de los alumnos
también genera dudas sobre si la formacion que reciben en el cen-
tro les prepara para la Universidad. Por ello se tiende a establecer
comparamones y a sefialar inquietudes, como las que recoge una
profesora del area de Lengua Catalana que esta en el centro desde
los inicios de la innovacion: “Los alumnos que comparan lo que
aqui se hace con el BUP siempre dicen que hacen menos. Tienen
miedo a la selectividad y a la competencia en la Universidad. Los
que hacen la comparacion con la FP lo ven de una manera diferen-
te. Por otra parte, ven que nosotros también estamos Rerviosos,
por la selectividad y ellos se dan cuenta. Se preocupan porque la
mayoria quiere pasar a la Universidad y tiene presente la cues-
tion de la media, si estan preparados o no...”. El representante
del Ayuntamiento apunta, por otra parte, que el problema no esta
tanto en el centro, sino en “la desorientacion que los profesores
tienen sobre si el nivel de los alumnos es suficiente para entrar en
la Universidad o en los canales del mundo laboral. Todo esto ha
creado elementos de desorientacion y dificultades que son propias
de la experiencia, pero los alumnos también se han dado cuenta”.

Esta desorientacion se produce, entre otras razones, porque
la Reforma se experimenta sin introducir cambios en la selecti-
vidad y en la forma de acceder a la Universidad. Este hecho lo
reconoce un padre que manifiesta que “esta primera promocion
lo tiene dificil, porque se encuentra con una Universidad que to-
davia no se ha adaptado a los tiempos actuales, que no ha hecho
la Reforma que le seria necesaria... Cuando todo esto se solu-
ciones, y cada vez haya mas escuelas de Reforme el futuro estara
garantizado(...) Si estos chicos salvan las barreras con las que se
encuentran habremos pasado el peor momento”.

También genera esta situacion de tension entre los niveles
exigidos, la Reforma y la realidad de la Universidad, la falta de
criterios claros por parte de la Administracion para canalizar los
esfuerzos que se realizan tanto en el primer como en el segun-
do ciclo de la ensefianza secundaria, tal y como apunta la ex-jefe
de estudios: “Esta angustia que tienen los alumnos y los padres
pensando si-esto servira, también la tiene el profesor que estd ex-
perimentando y haciendo un gran esfuerzo para redefinir los con-
tenidos y plantear metodologias nuevas en el primer ciclo, pues
todas sus referencias proceden del BUP. Por tanto, es logico que
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una vez pasado el primer ciclo y sin mas prescripciones y orien-
taciones te tienes que disefiar tu mismo el curriculum’”.

Sin embargo, la situacién no se ve con tanta tensiéon, una
vez pasada la experiencia vivida el primer afio de selectividad y
ya presentada en el capitulo dedicado a la “historia de la innova-
cion’. Ahora ya es posible observar el proceso de adaptacion de
los estudiantes que se encuentran en la Universidad. El director
del centro hace un balance de esta situacion: “Los alumnos que
van a las facultades de Letras trabajan con mas facilidad, sobre
todo en los procedimientos. Ahora bien, cuando los alumnos van
a las de Ciencias, tienen mas informacion los que vienen de cen-
tros ordinarios. Esto provoca un mayor trabajo de investigacion
por parte de nuestros alumnos, quienes entonces hacen la critica
de que en lugar de hacer tantos créditos variables se hagan mas
créditos comunes”.

Sin embargo, los alumnos cuando dejan oir su voz, tanto los
que siguen en el centro como los que ya estan en la Universi-
dad, introducen matices ¢ introducen aspectos valorativos sobre
el nivel del centro y la preparacion que reciben que no suele ser
considerados por los docentes. Para ellos, en otros centros “los
alumnos tienen un nivel superior pero no una relacion con los pro-
Jesores tan abierta. Alla todo es estudiar, estudiar {...). Aqui se
ha de trabajar mas. El nivel es mas bajo, pero si quieres aprender
has de superar este nivel (...). En otros centros estudian muchi-
simo mas que yo. Ellos trabajan mas, pero al final se consigue
lo mismo. Ellos memorizan mucho, pero nosotros hacemos mas
practicas. Creo que agui se consigue mas nivel. Aqui es mas prac-
tico, y aungue mas lentamente aprendemos las cosas porque las
preguntamos v consultamos (...). En los otros institutos hacen
aprender recitando como un loro lo que se les ha ensefiado y aqui
nos hacen temer mas criterio y rigueza personal. Aqui hay mas
maduracion humana y en los otros centros los machacan mucho
y acaban aburridos, porque el que no llega queda colgado. Aqui
vienes con ilusion. No piensas jqué palo!”.

Esta comparacion con otros centros €s también frecuente en
las declaraciones de quienes han colaborado con la investigacion.
Asi, una profesora del area de Lengua Catalana que esta en el ins-
tituto desde los inicios de la experiencia sefiala: “Normalmente (los
padres) valoran comparando con otros centros y ven que aqui se
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estd mucho mas encima del alumno. Esto lo encuentran positivo™.
Por su parte, y ahondando en el mismo sentido, el representante
del Ayuntamiento dice: “Desde el punto de vista de la diversidad,
aqui hay una preocupacion muy diferente a los otros centros, es-
pecialmente respecto a los centros de BUP. Los profesores de FP
se han encontrado con una diversidad que les ha obligado a buscar
recursos. El profesor de BUP, en cambio, cuando ha encontrado
situaciones de diversidad, solo se ha preocupado por sus intereses
dejandola practicamente de lado”. Por esta razdn cree que en este
centro “al alumno se le considera como un sujeto, mientras que
en los otros centros es un simple objeto”.

V.21 (EN QUE SENTIDO LA INNOVACION RE-
FLEJA LAS DIFERENTES SENSIBILIDA-
DES DE LOS PROFESORES Y EN QUE
MEDIDA HA CAMBIADO LA PERCEP-
CION SOBRE SU PROFESION?

Una dinamica como la descrita afecta no solo a la organi-
zacidn del centro y a los alumnos sino, sobre todo, a los propios
profesores, pues son ellos, en Ultima instancia, los promotores de
la innovacion. Una innovacion que no tiene una forma univoca,
sino que esta sujeta a diferentes interpretaciones y valoraciones,
no solo en su definicion y puesta en practica, sino en el papel que
han de representar los docentes. Este hecho, que trato de quedar
reflejado en el apartado dedicado a la historia de la innovacién en
la que se destaco la confrontacion de cuituras, vuelve a plantearse
ahora, no tanto como sefializacion de un conflicto sino comoe ejem-
plo de como al someter a debate diferentes opciones y puntos de
vista, la innovacion afecta y se ve afectada por las concepciones
de los profesores.

El hecho es, como se¢ ha sefialado, que en la historia de la in-
novacion hay un grupo promotor que la siente como suya, al que
se van sumando otros profesores con diferentes motivos e intere-
ses. El contraste entre sensibilidades que este encuentro produce
lo refleja una profesora que esta en el centro desde los inicios:
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“Los profesores que estan aqui porque quieren se encuentran muy
a gusto. Se puede criticar cosas, pero la gente es muy legal y se
preocupa mucho. Es gente muy voluntariosa. El unico problema es
que ha venido gente nueva que no escogieron hacer Reforma sino
que le obligaron. Entonces la implicacion no es tanta. Por otra
parte, estos profesores ven que em un Centro como ésie se tiene
que trabajar mucho mas y muchos se marchan. Hay, sin embargo,
gente que al venir a este centro no sabia que estabamos haciendo
Reforma y que, cuando se encuentran dentro, se implican mucho
y estan de acuerdo con ella. Creo que con esta Reforma los pro-
fesores se relacionan mucho mas”.

Esta situacion de encuentro entre opciones y sensibilidades
diferentes la analiza la primera jefe de estudios mediante la com-
paracion con lo que sucede en otros centros. Esta observacion seria
un indicador que hace referencia a que una innovacién no se desa-
rrolla de forma aislada, sino que recibe la influencia de diferentes
percepciones y contextos, que inciden en ella y pueden llegar a
transformarla. Para esta profesora, la practica de la innovacién
“choca con la cultura gque hay en todos los centros. Alli cada pro-
fesor se organiza como quiere su materia y se participa mucho en
la gestion. Los claustros deciden colectivamente muchos aspectos.
En nuestro caso, el esfuerzo por llevar al claustro el debate peda-
gogico hace que todo el tema de gestion se desplace al equipo res-
ponsable de la misma. Esto produce a menudo este divorcio entre
los profesores que preguntan como se ha podido tomar determina-
das decisiones de organizacion sin que se les haya consultado. Si
a esto le sumas la dificultad que hay de integrarse en un equipo,
aparecen elementos que chocan con una cultura que tenemos es-
tablecida. Si ademas afiades que este es un centro que ha crecido
muchisimo y que necesariamente existe un divorcio entre los que
crearon la idea y los que se han incorporado recientemente, es lo-
gico que haya estas reticencias y que se hayan planteado debates
de fondo™.

Esta referencia a como el encuentro de diferentes sensibilida-
des explica las diferentes formas de actuacion de los profesores, la
completa el ex-director, tratando de explicar por qué aparecen se-
fiales de crisis en ¢l desarrollo de la innovacidén. “Otro elemento de
crisis en la gente que ha ido asumiendo cosas es saber encontrar
cudl es el punto de experimentacion posible, cual es el proyecto
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posible de centro, a partir de las condiciones que se tienen. En
esto a veces creo que hemos perdido la perspectiva, sea por volun-
tarismo o ideologismo, o por querer inventar cosas por parte de
unos grupos mas preocupados por la didactica y por la busqueda.
Se ha hecho un proyecto excesivamente imposible para la realidad
con el tipo de apoyo que ha dado la Administracion, por el con-
texto de los centros de BUP, por los recursos disponibles, por las
capacidades que tenemos los profesores. Con todo esto, encontrar
el punto posible de experimentacion es un reto dificil. Yo creo que
en algttn momento nos hemos pasado de rosca. Demasiadas cosas
y todas a la vez. Y esto hace que para todo el mundo, y mas para
los nuevos que lo comprenden menos, al ser un proyecto excesivo,
vayan saitando chispas”.

Otros profesores, no tan implicados en la historia y la con-
cepcion de la innovacidn, apuntan otras explicaciones que pueden
ser utiles para comprender las diferencias entre ellos. En un caso,
como el apuntado por una profesora del drea de Ciencias Nat-
urales, seria debido a la diferente procedencia de los profesores,
pues no hay que olvidar que tanto en la innovacion particular que
analizamos, como en la Reforma de la Secundaria Obligatoria, los
docentes que trabajaban separados en centros de Bachillerato y de
Formacion Profesional ahora 1o hacen en un mismo centro y con
un mismo programa: “En el departamento cientifico-tecnolégico
se pueden diferenciar dos grupos, los de Matematicas y Ciencias
Experimentales, que tenemos los mismos criterios y los de Tec-
nologia, que tienen otros. Quizas, el problema viene porque unos
son de BUP y otros de FP. Esto quiere decir que tenemos unos
criterios diferentes sobre la ensefianza y el aprendizaje. Todo esto
se comenta en el departamento, pero viendo las dificultades que
comportaria cambiarlo lo obviamos”.

Otra explicacion de las diferencias, sefialada por la misma
profesora, podria ser el distinto grado de implicacion de los do-
centes en la innovacién y la mutua incomprension que ello genera.
“Puede darse el enfrentamiento entre los profesores que conocen
tanto el terreno y los problemas del centro, que les gustaria impli-
car a todo el mundo. Sin embargo, a veces la gente mas antigua,
tiene ciertas dificultades para entender nuevas visiones u otras
posturas. Y pasa un poco lo que pasa en todas partes. Llega un
momento en el que unos se sienten dirigidos y otros dirigentes,
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creandose tensiones. Cosa que no favorece a nadie, porque los que
tienen las responsabilidades, que en este caso seria el grupo de ges-
tion, supongo que a veces tambien se deben sentir algo incomodos,
si ven que estan planificando unas cosas que no repercuten a na-
die. Por otra parte, si ven los otros que no se les hace participes
de una serie de decisiones, no se les puede pedir que se avengan
a ellas”.

Aunque quiza, también estas diferencias sean un reflejo de
las diversas reacciones que la Reforma produce en el profesorado,
como seflala una profesora nueva en el centro: “Hay profesores
que estan algo perdidos, sobre todo, la gente nueva que somos
bastantes. Hay gente que yo diria que ha entrado mal, es decir,
muchos ya venimos escépticos ante la Reforma. Esto hace que se
cuestionen y rebatan aspectos del proyecto. No globalmente, pero si
muchos aspectos. Hay muchos profesores que no estan de acuerdo,
y mi opinion personal es que hay que admitir que existen aspectos
conflictivos, pero, al mismo tiempo, me parece mal que se relati-
vicen estos aspectos”.

Esta situacion no hace que se pierda el sentido profesional.
Al contrario, para algunos docentes la dinamica del centro supone
un reto, una exigencia constante que les sirve de estimulo que les
plantea nuevos retos en su trabajo. Como descubre esta misma
profesora: “Toda esta situacion hace que continuamente te estés
planteando problemas. Por efemplo, lo que antes hablabamos, las
cuestiones de evaluacion, las cuestiones de tutoria, tener que cam-
biar constantemente el método de ensefianza, no transmitir solo
contenidos que es lo que toda la vida hemos estado haciendo,. . .
todo esto hace que relativices y te replantees muchos asuntos. No
s6lo en el aspecto practico de preparar material para las clases,
sino en el mas teorico, al reflexionar y decir ‘bueno, ahora que ha
acabado el trimestre Jqué ha aprendido realmente la gente?, jqué
he ensefiado?’. Continuamente, se hace necesaria la autorrefie-
xion. Personalmente, es algo que me estimula bastante”.

Desde el momento que el profesor comienza a cuestionarse
sobre el sentido del propio trabajo se pone en camino para actuar
como un profesional reflexivo. Pero se requiere una predisposicion,
una actitud inicial para seguir este proceso. Actitud que puede lle-
var a considerar la participacion en la innovacién como una opor-
tunidad para hacer en la practica lo que previamente ya se habia
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planteado, tal y como reconoce otra profesora: “Los profesores
que han venido a parar a este centro, no son los profesores tipicos
y topicos. Me explico. Hemos venido porque sabiamos que habia
unas determinadas condiciones de trabajo. Por tanto, la inquie-
tud de como pensabamos que habia que hacer las clases y llevar
la cuestion de la ensefianza ya la teniamos antes de venir aqui.
Quizas no lo podiamos practicar tanto, pero no creo que el centro
nos haya hecho cambiar demasiado. Todas estas cuestiones ya nos
las habiamos planteado previamente”.

La innovacion por tanto, ha afectado e implicado a cada pro-
fesor de una forma diferente, pero parece evidente que a ninguno
ha dejado indiferente. El primer director del centro, una de las
personas con mayor implicacion en todo el proceso, reflexiona so-
bre lo que para €l ha significado su participacion en la innovacion
seguida en el centro: “Profesionalmente el sentido que para mi ha
tenido ha sido volver a creer en mi profesion. Creo que me saivé la
profesion probar esta onda, porque ya con los afios que llevo en el
BUP, hubiera dado por acabado mi trabajo en el mundo educativo.
Después de haber estado 12 afios ensefiando en un centro de BUP
e intentando transformarlo, tenia un poco la impresion de que se
habia acabado la historia, que no habia nada mas que hacer. Aqui
me vino la reprofesionalizacion, el volver a disfrutar al hacer este
trabajo y descubrir dimensiones nuevas”.

Quiza sea este redescubrimiento de la profesion cuando se
plantean nuevos retos una caracteristica para definir una inno-
vacion como tal. Pero ademas, una innovacién asumida por los
profesores les permite compartir, poner en comun inquietudes y
buscar soluciones juntos. En definitiva, les permite aprender. Asi
lo reconoce una profesora que ha estado en el centro desde los
inicios, desde que la innovacion comenzd su andadura: “Muchas
cosas que normalmente las haces por intuicion, las puedes refle-
xionar con otra gente que esta interesada y que lambién las han
pensado. Al poder confrontar y hablar con los comparieros de la
manera de dar la clase, de tratar al alumno, aprendes mucho.
Ademas, con la innovacion, tienes la posibilidad de hacer cosas
nuevas y adaptarlas al programa”.

. Todo este recorrido muestra la innovacién como un conglome-
rado de experiencias, voces y miradas. Hasta aqui hemos sefialado
los aspectos que desde nuestro analisis hemos creido que la confi-
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guran y definen. En el siguiente apartado vamos enfatizar como la
innovacion es valorada por las personas que han compartido con
nosotros sus opiniones.

LA VALORACION DE LA INNOVACION

V.22 ASPECTOS PROBLEMATICOS DE LA IN-
NOVACION

La innovacion, como se ha ido viendo, tiene un objetivo prin-
cipal: crear una organizacion de la ensefianza en la que cada alum-
no pueda aprender segin sus posibilidades y que no discrimine por
motivos sociales o por capacidades. Este objetivo es coincidente
con el de la Reforma de la Ensefianza Secundaria Obligatoria, que
plantea una docencia comprensiva, es decir, que pretende ensefiar
a los alumnos desde su diversidad, sin separalos por capacidades
tal y como se lleva a cabo en BUP y FP. ;Cual es el balance que
realiza el centro del camino recorrido hacia 1a consecucion de es-
te objetivo? “No hemos hecho la revolucion, no hemos llevado el
poder cultural a los pobres, pero tampoco hemos actuado de filtro
selectivo desde el punto de vista social. Se ha facilitado la pro-
mocion de un alumnado que en otro sistema no hubiera pasado,
disfrazandolo de razones acadéemicas, pero que son, fundamental-
mente, de cardacter social. Aqui se ha producido una integracion
muy positiva”. Es la respuesta del primer director del centro, quien
resalta que una de las conquistas mas importantes de la innova-
cion ha sido hacer real la nocién de comprensividad entendida
como creacion de un contexto favorecedor de la integracion social
y cultural de todos los alumnos.

Opinién que es compartida por el representante municipal,
quien reconoce que el primer mérito de la innovacion ha sido reco-
nocer y disponerse a trabajar de forma positiva en una situacién
de diversidad social y cultural: “Hemos aprendido que la diversi-
dad de procedencia sociocultural de los alumnos es mas notable
en este tipo de centros que en los de BUP y FP”. Una vez asumi-
da este premisa se produce una sorpresa inicial, que luego, con el
descubrimiento mutuo, se transforma en un valor positivo, como
reconoce una de las madres entrevistadas: “Nuestros hijos nun-
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ca habian tenido la oportunidad de estar mezclados con gentes de
otros lugares. Quedaron gratamente sorprendidos de esta mezcla y
se hicieron amigos de gente muy diversa. Esto es una experiencia
educativa muy estimulante”.

Pero una vez asumida la opcion de afrontar la ensefianza en
un contexto de diversidad es necesario disefiar un proyecto y una
organizacion de centro que lo hagan factible. Este reto, seria la se-
gunda caracteristica relevante de la innovacion. Sin embargo, no
es unanime la opinion de que este objetivo se haya cubierto, sobre
todo a la hora de organizar y secuenciar los contenidos. Aunque
todos los implicados reconocen que se han producido logros orga-
nizativos que se reflejan en las opiniones y experiencias recogidas
en el apartado sobre la definicion de ensefianza y aprendizaje, sin
embargo, la division de opiniones aparece a la hora de valorar las
formas de tratar, relacionar y organizar los contenidos.

A las visiones mostradas con anterioridad sobre esta pro-
bleméatica afiadimos otra de una profesora del area de Ciencias
Naturales quien relativiza las realizaciones curriculares de la in-
novacion: “Creo que en otros centros ordinarios se estan haciendo
innovaciones tan elaboradas o mas que aqui. Esto también suce-
de en el enfoque y contenido de las materias. La diferencia esta
en que aqui, teoricamente, la innovacion alcanza todos los fren-
tes, mientras en los otros centros se centran en aspectos concretos
¥, a menudo, su resultado es superior. La sensacion que esto me
produce es que como lo estamos haciendo todo, no lo llegamos a
hacer lo bien que se deberia. Quiza sea muy critica pero no es-
toy de acuerdo con la gente que te dice que esto es Hollywood. La
verdad es que todavia debemos aprender muchisimo, y dudo que
seamos conscientes de ello”. Y es que construir una innovacion
que abarca tantos frentes, que ha de asumir tantos cambios es
algo muy complejo y requiere una estrategia que, con frecuencia,
solo se descubre aprendiendo de los errores y con grandes dosis de
reflexion critica.

De la tercera caracteristica emblematica de la innovacion ya
se ha hablado en el apartado anterior. ;Como a partir de las di-
ferencias de criterios, desde la propia innovacion, el profesorado
entra en la dimensién de construir su identidad como profesional
reflexivo? El resultado de todo ello lo valora la segunda directo-
ra del centro y lo sintetiza con estas palabras: “Para mi lo mas
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interesante ha sido el proceso de autoformacion individual y colec-
tivo, e ir pasando continuamente de la teoria a la practica v de la
practica a la teoria e ir descubriendo sobre la marcha cantidad de
cosas”. Esta dinamica de auto-reflexion colectiva ha comportado
una mayor relacién y coordinacion entre el profesorado a pesar de
las dificultades referidas con anterioridad.

Desde las voces de los progenitores y los alumnos se destaca
su unanimidad en considerar al centro como posibilitador de una
experiencia de formacion diferente. Los padres, al margen de su
inquietud sobre el nivel de los alumnos, valoran positivamente el
modelo del centro, que califican de diferente, activo y educativo.
Las tres opiniones que siguen muestran la imagen que los padres
tienen sobre la innovacion que se lleva cabo. Una madre valo-
ra la ideologia pedagégica del centro: “Significo la posibilidad de
que nuesiros hijos continuasen sus estudios en una escuela activa.
Dejémonos de historias, la verdad es que éste no es un instituto
que se adapte a la idea convencional que teniamos de lo que es
un instituto. Yo recuerdo la primera vez que fui a hablar con la
tutora de mi hijo mayor y tuve la sensacion que salia de la escuela
a la que habia asistido anteriormente. Y sali contentisima,”. Otra
madre destaca especialmente el talante del profesorado: “Este co-
noce a nuestros alumnos. Cuando hablas con un profesor tienes
la sensacion de que estas hablando con un maestro”. La tercera
opinion, la de un padre, es una sintesis vivencial de su valoracion:
“A mi me hubiera gustado estudiar en un centro como éste”.

Por su parte, las opiniones de los alumnos ponen de manifies-
to el cardcter positivamente distinto del centro, tanto en la forma
de plantear la ensefianza como en las prioridades de la misma.
“Hay mas libertad. Las posibilidades de estudio son mas amplias.
Aprendes a buscarte la vida”, afirma una alumna del tercer curso.
“Razonas mas. No hay tantos contenidos pero aprendes mas pro-
cedimientos”, dice un alumno del mismo curso. “Aqui se aprende
de una manera mas comoda y participas mas en el aprendizaje.
En los centros de BUP solo trabajan con el libro de texto, en cam-
bio aqui hacemos trabajos diversos. Aqui son mas exigentes y mas
practicos. Se aprende a trabajar”, comenta una ex-alumna.

Sin embargo, la cuestion del nivel de conocimientos es para
algunos alumnos motivo de inquietud. Asi lo expresa una estu-
diante de primer curso: “Los alumnos de otros centros tienen un
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nivel superior, pero no tienen una relacion tan abierta con los pro-
fesores. Alli todo es estudiar y solo estudiar. Aqui en cambio el
ambiente es mas relajado y de mayor confianza”. Por su parte, un
alumno de segundo curso lo expresa de este modo: “En el plano
personal pienso que esta muy bien, pero en cuanto a conocimien-
tos es pobre”. Otra alumna de tercer curso recalca la misma idea
y deja en el aire su inquietud: “En otros centros dan mas con-
tenidos y se especializan antes. Pienso que cuando vayamos a la
Universidad podemos pringar”.

V.23 LUCES Y SOMBRAS DEL TRATAMIEN-
TO DE LA DIVERSIDAD EN EL
CURRICULUM

En el apartado anterior, al enunciar los indicadores emble-
maticos de la innovacién destacabamos como relevante el de la
creacion de una organizacion de la enseiianza en el centro favore-
cedora de la integracion de la diversidad social y cultural. Ahora
nos proponemos recorrer con mas detalle las valoraciones de los
diferentes implicados sobre las estrategias curriculares utilizadas
para abordar la comprensividad.

Iniciamos este recorrido con una cita de la segunda directora
del centro, quien destaca que para afrontar la diversidad el pro-
blema no es tanto crear una serie de recursos sino organizar los
contenidos de tal forma que favorezcan el aprendizaje de diversos
tipos de alumnos. “Se han utilizado bastante bien los recursos es-
tructurales: el horario flexible, las créditos variables como elemen-
to para diversificar intereses, las horas de consulta y los refuerzos
para asistir a los alumnos con problemas metodologicos. Pero en
el terreno curricular y de la programacion se ha hecho muy po-
co. Los contenidos, métodos de trabajo y materiales, tanto en los
créditos comunes como en los variables son homogeneizadores y
practicamente los mismos. Ha habido una preocupacion para ha-
cer un seguimiento cuidadoso de los alumnos con problemas pero
los recursos para adaptarse mejor a sus intereses, niveles y ritmos
del aprendizaje son practicamente convencionales. En los créditos
comunes la tendencia es mas homogeneizadora, es decir, se da la
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exigencia de alcanzar unos minimos basicos. Esto no sucede en los
créditos variables donde hay una actitud mas tolerante y relajada
respecto a la adquisicion de los contenidos™.

Este punto de vista sobre que la organizacion de los crédi-
tos introduce de lleno el tema de si los créditos, sobre todo los
variables que son los que supuestamente han de servir como apo-
yo al tratamiento de la diversidad, responden a su cometido. El
director del centro considera al respecto: “En los créditos varia-
bles, que son trimestrales y de dos horas semanales, se hace dificil
ver claro qué son o qué hay que impartir en ellos. Este afio esta-
mos intentando elaborar algun tipo de documento para clarificar
los creditos variables, cual habria de ser su funcion y hacia dénde
tendrian que ir”.

Los padres, por su parte, enjuician positivamente la oferta
de créditos variables: “Comportan dos cosas positivas. Una es que
pueden escoger materias que les interesan. Esto hace que vengan
mas a gusto al centro y no lo encuentren como una carga sino
como algo muy interesante. Por otra parte, al estudiar a gusto
aprenden mas y esos resultados compensan un poco los de los cré-
ditos obligatorios que a veces no se hacen de tan buena gana. El
segundo aspecto positivo es que conocen temas diferentes”.

A los alumnos les parece positiva, en términos generales, la
funcién y organizacion de los créditos variables. “ Yo lo valoro muy
bien porque tienes una diversidad de variables que te ayudan y te
orientan”, dice una alumna de segundo curso. Y otro destaca la
autonomia que le posibilita: “Con eso de la diversidad te lo puedes
montar mas a tu aire. Puedes hacer lo que quieres con el horario
y organizar debates, pasar videos,...”

Sin embargo, el tratamiento de la diversidad no pasa sblo por
los créditos variables, globalmente, su consecucion ha planteado
dificultades y sus resultados no siempre han sido satisfactorios.
Este es al menos el punto de vista del representante municipal:
“Creo que lo que mas ha defraudado la expectativa de los alumnos
ha sido la diversidad de opciones en el curriculum, ya que los pro-
fesores son mas estrictos respecto a los horarios y a otros aspectos
en relacion con lo que esperaba el alumno™. En esta misma linea,
un profesor del area de Ciencias Naturales sefiala la organizacion
temporal como un problema a la hora de hacer efectiva la opcio-
nalidad de los alumnos: “En las materias optativas que eligen los
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alumnos aparecen muchos problemas de compatibilidad. Esto hace
que una materia que escoge le resulte incompatible por cuestiones
de horario con otra que tambien le interesa, lo que afecta a su
motivacion”.

Una madre plantea sus reticencias sobre la calidad de lo que
se ofrece en los créditos variables v a lo que afecta a la dedicacion
a los créditos comunes: “La cuestion de las variables la encuentro
un poco floja y ofrecen un nivel muy ajustado. No veo claro es-
to que tengan que cambiar cada trimestre de profesor y pasar de
una cosa a otra. Ademas quitan tiempo a los créditos comunes.
Les ocupa un tiempo que hace que las asignaturas fundamentales
queden excesivamente reducidas”.

El reto que estas opiniones deja abierto es claro: la opcionali-
dad no pueda estar exenta de rigor y la complejidad organizativa
y temporal que plantea requiere una mayor disponibilidad de re-
cursos en los centros que los que en la actualidad reciben. Esta
misma problematica se refleja cuando se valora la articulacion de
los dos ciclos de la Ensefianza Secundaria.

V.24 LOS DOS CICLOS DE LA ENSENANZA
SECUNDARIA COMO REFLEJO DE DOS
CULTURAS EDUCATIVAS DIFERENTES

La innovacion en el centro pretende estar presente en to-
do el proyecto educativo, pero la realidad es que la Ensefianza
Secundaria Obligatoria y la Post-obligatoria presentan diferencias
sustanciales, tanto en lo relativo a la exigencia que plantean co-
mo respecto a su conceptualizacion pedagogica. Este hecho tiene
relevancia en el desarrollo de la innovacién ya que induce a los
ensefiantes a afrontar la diversidad con dos estrategias diferentes.
Diferencias que una profesora analiza en los siguientes términos:
“Existe un salto cualitativo demasiado brusco entre el primer y
el segundo ciclo. En el primero existe demasiada preocupacion
por los procedimientos, por el seguimiento global, mientras en el
segundo se recalcan los contenidos (informativos) para facilitar el
acceso de los alumnos a la Universidad. Habria que reequilibrar de
algun modo ambos extremos. Sin embargo, esta necesidad reequili-
bradora no es compartida por todos. A un sector del profesorado ya
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le parece bien que el primer ciclo sea algo asi como una prolonga-
cion de la escuela primaria, mientras al segundo ciclo se le asocia
con segundo BUP y se le da una clara orientacion academicista”.

Todo lo cual pone de manifiesto que los cambios no pueden
plantearse de forma aislada, y que en las reformas la realidad se
impone a los buenos propositos. Y esto sucede, no tanto por la
falta de voluntad o interés de los docentes, sino porque si solo
cambia una parte del sistema escolar y otro, como en este caso
la selectividad, permanece inalterable, es dificil que la cultura de
la innovacion se asiente mas alla del primer ciclo de la Educacion
Secundaria.

V.25 DESAMPARADOS Y MALQUERIDOS
POR LA ADMINISTRACION

Un aspecto que emerge a la hora de valorar elementos rela-
cionados con la innovacion, es el papel representado por la Ad-
ministracion. Como ya se ha sefialado el apartado dedicado a la
historia y proceso de la innovacion, el profesorado es casi unanime
en la opinion de que no se ha producido por parte de la Admin-
istracion ni el seguimiento ni el apoyo suficiente que requeria el
proceso de experimentacion.

Pero antes de argumentar y matizar esta opinidon conviene
preguntarse si la Administracion podia hacer un seguimiento de
un proyecto del que, tal y como manifiestan algunas de las perso-
nas entrevistadas, no tenia demasiado claro su disefio y su puesta
en marcha. Asi lo expresa el primer director del centro: “Nunca
han tenido el disefio de lo que querian hacer. Ha faltado aporta-
cion teorica y metodologica para hacer un seguimiento eficaz de lo
que ocurre y poder dar respuestas. Y en el terreno curricular no
se ha hecho practicamente nada. Siempre hemos ido bastante por
delante de lo que ellos preveian y programaban™.

Otro profesor pone el énfasis en la desorientacion que es-
ta falta de criterios ha supuesto para la innovaciéon: “Creo que
la Administracién no tiene claras las cuestiones de programacion
de materias. Las programaciones que ha realizado no se pueden
aprovechar demasiado en los centros™. Aunque se reconoce que,
en algan momento se ofrecieron espacios de coordinacién y ma-
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teriales interesantes, la percepcion general es que no ha habido
demasiada relacién entre el centro y la Administracion y que, co-
mo consecuencia, ésta no conoce ni valora suficientemente lo que
se hace en el centro. Entre la escasez de apoyos se seilalan, sobre
todo, la falta de materiales curriculares orientativos -tanto para el
alumno como para el profesor-, el asesoramiento psicopedagégico
y la formacion permanente del profesorado.

En alghin caso se apunta alguna hipotesis que explique la ac-
tuacién de la Administracion. Asi, un profesor manifiesta que la
Administracion “transmite una sensacion de inseguridad porque
no pueden seguir ni controlar un proceso de innovacion. Porque
en el fondo no les interesa”. Otras hipotesis indican que es la do-
tacion de recursos y la gran cantidad de dinero que deben invertir
en los centros experimentales lo que los detiene € inhibe.

Otras voces son mas contundentes a la hora de valorar esta
circunstancia. Asi, un padre que estuvo implicado en el proceso del
centro desde sus inicios senala: “En principio la directora general
de Bachillerato estaba totalmente a favor y dio su palabra de que
tendriamos todo tipo de facilidades, pero luego “en la practica” no
llegaron a concretarse. ¢ Por que ocurrio esto? No lo se. Lo mejor
es no plantearse la logica dentro de la politica. Una cosa es lo que
se dice, lo que se promete, los votos que se quieren ganar en un
momento determinado v después lo que realmente se hace™.

Pero esta situacion admite matizaciones. Algunos padres y
profesores distinguen una actuacion de la Administracion, relati-
vamente generosa, comparada con los centros ordinarios, respecto
a la dotacion de medios econdmicos y materiales, de la otros apo-
yos de caracter cualitativo, que, en su opinidn, han sido totalmente
insuficientes. También distinguen el papel desempefiado por la ad-
ministracion local y la autonémica. Un padre comenta al respecto:
“La Administracion local ha cumplido bastante bien. Nos ha fa-
cilitado todo lo que nos prometia en cuanto a material y libros,
e incluso en cuanto ayudas financieras que no correspondian en
ningun caso al Ayuntamiento™.

En sintesis, existe una frustraciéon general por la desorien-
tacion, desinteres, falta de credibilidad, desconfianza y dejacion
de la Administracion autonomica. Esta, se dice, no ha entendido
0 no ha querido entender todo lo que supone y exige un centro
experimental. La sensacion final que todo ello produce la expresa
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con especial nitidez un profesor: “Nosotros hemos exigido mucho
pero la Administracion no nos ha exigido nada. Pensamos que la
Administracion ha desaprovechado la experiencia”.

V.26 LA INNOVACION ANTE EL FUTURO:
ENTRE LA EXPERIMENTACION Y LA
GENERALIZACION

El profesorado ha puesto muchas expectativas en que el pro-
ximo afio se convierta en un centro experimental. El futuro depen-
de pues, en buena medida, de que al instituto se le reconozca este
estatuto. “E! futuro dependera mucho de si el afio que viene sera
un centro experimental o no. Ello tiene enormes ventajas. Pero si
las cosas continuan tal y como estan ahora es dificil que se pueda
innovar mucho mas”. Esta vision de un profesor es compartida
con distintos matices por una buena parte del claustro.

Un ejemplo del estado de opinion sobre este tema lo refleja
¢l primer director: “El drama mental de la Administracion es que
confunde la experimentacion con la generalizacion y con la mera
escolarizacion en el mismo centro. Y no se puede hacer experi-
mentacion sin unas condiciones profesionales adecuadas: aseso-
ramiento, formacion, ratios,... y un reconocimiento del trabajo
en términos profesionales y retributivos™.

También el represengante municipal apuesta por los benefi-
cios que reportaria la reconversion del centro en experimental: “Su
trayectoria se inclina a ser un centro de lo que podriamos llamar
de laboratorio entendido en un sentido positive. Se han iniciado
investigaciones innovadoras, tanto en el aula como en el centro,
que obligan a una continua busqueda. Y para ello se requieren
unos elementos estructurales distintos a otros centros”.

V.27 ;QUE HABRIA QUE CAMBIAR EN EL
CENTRO?

Respecto a las cuestiones organizativas se pone el acento en
tres puntos. En la disminucion de la ratio alumnos-aula y alum-
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nos-profesor. En la tutoria, habria que abordar el nimero excesivo
de alumnos, la falta de tiempo y la necesidad de una preparacion
en los docentes. Y, sobre todo, en el tamafio del centro. El actual
director lo expresa de ese modo: “La cifra del colectivo es muy
importante. Un colectivo de treinta y cinco profesores en los tres
primeros afios de mi experiencia fue un proceso positivo. No ocu-
rre lo mismo en el cuarto afio en que el numero de profesores y
- alumnos crecio”.

El primer director coincide en el diagnostico y afade nue-
vos argumentos: “Un centro homogéneo e integrador no puede ser
grande, no puede sobrepasar los 40 profesores. Aqui ya se empie-
zan a producir dificultades de comunicacion interna, dispersion
en las decisiones y los conflictos no se encauzan adecuadamen-
te”. Entre el profesorado existe la coincidencia en que el numero
maximo de alumnos no deberia sobrepasar la cifra de 400.

Otro tipo de cambios que se piden estan muy directamente
relacionados con las condiciones laborales de de los docentes, tal
y como lo manifiesta un profesor: “Una demanda que creo indis-
pensable es establecer una relacion entre el trabajo realizado con
la compensacion economica. O bien hemos de trabajar las mis-
mas horas que en otros centros o ne puedes cobrar, haciendo mas
horas, lo mismo que cobran en los otros centros”.

En otro orden de cosas, se sefiala, en la linea del punto an-
terior, que habria que erradicar la diferencia y el salto brusco que
se produce entre el primer y el segundo ciclo y entre éste y la
Universidad: “Es importante que al acabar el primer ciclo no ha-
ya una diferencia tan acusada con el segundo, ya gue unos chicos
se dispersan y otros no pueden seguir”. De los efectos de la des-
conexion entre la Universidad y la innovacién cabe recordar la
polémica que se desatd en las pruebas de selectividad del primer
afio (ver el apartado de la historia de la innovacion).

Finalmente, por parte del profesorado, existe la percepcion
de que el ritmo de trabajo ha sido muy duro, que no se han marca-
do prioridades y que se han acometido demasiados proyectos a la
vez. En el futuro, dice alguno de los entrevistados, hay que avanzar
mds pausadamente y por partes. Asi lo manifiesta un profesor: “La
solucion es reducir el niimero de cosas que se hace y centrarnos
en las cosas mas imprescindibles. Hay que ir consolidando cosas,
evitando la sobrecarga y la dispersion”. Pero esto es mirar al futu-
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ro y nuestra mirada recorre el centro en un momento de transicion
en la historia del mismo.

V.28 (ES POSIBLE LA GENERALIZACION?

No hay acuerdo entre los implicados sobre la posibilidad de
extender este tipo de innovacion al resto de los centros. La mayor
parte de prondsticos hablan de que son necesarias ciertas condicio-
nes. Una profesora lo expresa asi: “Generalizar la experiencia con
muchos alumnos es imposible. Es generalizable si se trabaja en
buenas condiciones, si se perfeccionan los grupos, si hay acuer-
do por parte del profesorado, si hay asesoramiento pedagogico”.
La primera directora complementa este comentario diciendo: “No
se puede extender la experimentacion pura y continua, pero una
vez se han experimentado cosas concretas si pueden generalizarse.
Siempre, claro, que existan unas minimas condiciones”.

La opinién de otros profesores y padres es menos optimista
sobre este particular. Un padre manifiesta: “Es un sistema que se
basa en la voluntad de los profesores. Es un sistema que exige mas
del profesorado que el sistema tradicional; me refiero a formacion,
a mdas horas de trabajo, a mas atencion al alumno. Casi no tienen
tiempo de olvidarse de la escuela. Y esto es muy dificil requerirlo
a todo el mundo. Esto solo puede funcionar muy bien, y asi suce-
dio aqui, cuando hay un grupo de profesores voluntariosos”. Pero
(como se adquiere esta voluntad innovadora, este compromiso con
una cultura de cambio social por medio de la escuela? La pregunta
queda en el aire, pero parece evidente que la respuesta no se en-
cuentra solo en la voluntad de la Administracion ni en los recursos
de los especialistas. Ha de estar conectada a una concepcion de la
profesion docente que va mas alla de los tecnicismos salvadores,
o de las buenas intenciones de los docentes. Pero ésta seria otra
investigacion, otra historia. Ahora sblo dejamos entreverla a la
espera de futuros recorridos.

INDICADORES DE LA CULTURA DE LA INNO-
VACION

En el capitulo dedicado a la metodologia de esta investiga-
cion se explica que a la elaboracién del estudio de casos se llega
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después de llevar a cabo un primer analisis de los materiales, de
las entrevistas y de la realizacion de un inventario de valoracion.
La finalidad de este Gltimo era permitir organizar e identificar las
caracteristicas definitorias de la innovacién para el profesorado.

Este inventario fue el listado de frases que ahora reproduci-
mos y sobre las que se le pedia a cada ensefiante expresar su nivel
de acuerdo y desacuerdo. Los resultados de este recurso metodo-
logico sirvieron como punto de partida para validar los criterios
gue nos permitieron la construccion de cada uno de los estudios
de caso. Criterios y sefializaciones que luego aparecen como in-
dicadores en los capitulos dedicados al analisis y las conclusiones
de esta investigacion, y que ahora permiten ofrecer una sintesis
de la innovacién objeto de nuestro estudio: el tratamiento de la
diversidad en un centro de secundaria.

a) Historia y proceso de la innovacion

1) La historia del centro condiciona la innovacion.

2) Es muy distinto que el proceso educativo sea elaborado de-
mocraticamente por el profesorado a que sea implantado
desde fuera (sugerido o impuesto por la Administracion o
bien copiado de otro centro).

3) Un centro que acoge a todo tipo de alumnos no perjudica a
los mas capacitados.

4) La experimentacion reclama un enorme voluntarismo del
profesorado. Con el tiempo y la acumulaciéon de cansancios y
frustraciones se va extinguiendo. Y se apaga definitivamente
cuando desaparece el nicleo pionero de la innovacion.

5} La experimentacion supone un trabajo de reflexion bisqueda
y descubrimiento continuos. _

6) La experimentacion exige un nuevo clima de relacion y tra-
bajo entre el profesorado y dentro de la comunidad educativa
en su conjunto.

7) Es un sistema que exige mas del profesor que el sistema tra-
dicional.

8) No es facil contagiar, cognitiva y vivencialmente el volunta-
rismo a los nuevos profesores que llegan al centro.
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9) La experimentacion ha contado desde el principio con el apo-
yo de los padres.

10) Las pruebas de acceso a la universidad ponen en entredi-
cho el proceso de la experimentacion. Sobre todo en el area
cientifica donde hay un mayor nivel de exigencia.

11) Las demandas de la selectividad y de la Universidad no se
ajustan siempre a la experimentacion realizada.

12) No ha habido un soporte tedrico ni metodologico de segui-
miento del proceso por parte de la Administracion.

13) La innovacion exige un equipo identificado con el proyecto
educativo. Para configurarlo se requieren dos condiciones: la
posibilidad de eleccion y el acceso voluntario de los profeso-
res al centro.

14) Es dificil la integracion de profesores noveles en la innova-
¢idn si no existe un proceso intensivo de atencion y formacion
para que comprendan, se adapten y se impliquen ¢n la teoria
y la practica de la experimentacion.

15) El ritmo de trabajo del profesor es demasiado intenso y ago-
biante.

16) La reflexion sobre la préctica se hace imprescindible para
comprender mejor el sentido de la innovacién y de las ac-
tuaciones del profesor y del alumno. Y, en consecuencia, para
revisar o introducir las modificaciones pertinentes.

17) La aceleracién en el ritmo cotidiano del trabajo impide re-
flexionar sobre la orientacion y finalidad de la innovacion.

b) La conceptualizaciéon y la practica de la innova-
cién

1) Existen grandes desajustes entre la teoria de la innovacién
y su aplicacion en la practica.

2) La comprensividad, entendida como integracion social o cul-
tural de todos los alumnos, y materializada en la diversidad
organizativa y curricular, es el principio mas emblemético
del proyecto educativo e impregna toda la mnovacion.
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No se establece, por tanto, ninguna separacion entre el alum-
nado que quiere ir a trabajar y que va a FP y el alumnado
que quiere seguir estudiando y va al Bachillerato.

La variable social no afecta al rendimiento de los alumnos
de la misma manera que sucede en otros centros.

De igual modo la procedencia escolar de los alumnos de es-
cuelas activas o tradicionales no afecta al rendimiento de los
alumnos de la misma forma que sucede en otros centros.

Los alumnos trabajan mas a gusto en este centro que en
otros.

La innovacién evidencia hasta cierto punto que los alumnos
aprende de una forma distinta que en otros centros.

La innovacion en €l centro se manifiesta en el tratamiento
que se da a la ensefianza individualizada.

Existe, de modo parcial y desigual, una nueva manera de
enfocar los métodos de ensefanza.,

Existe una preocupacion especial y persistente por traba-
jar los procedimientos y actitudes, ademas de los contenidos
conceptuales y informativos.

Sin embargo, la mayor preocupacion por los procedimientos
s¢ da en el primer ciclo. En el segundo se priorizan, en la
practica, los contenidos clasicos.

La distincion entre créditos comunes y variables es una re-
ferencia fundamental de la innovacion.

La organizacion de las asignaturas por departamentos y no
por seminarios es otra innovacion bastante importante.

La introduccion del nuevo lenguaje y vocabulario del dise-
fio curricular de la Reforma es complicado y desorienta y
dificulta la actuacion de! profesorado.

Los dossieres constituyen el material curricudar usual de la
innovacién.

La elaboracion de los dossieres es muy costosa por el esfuerzo
que reclama en su disefio, seguimiento y realizacidn.

Los dossieres no se adectan a la diversidad de situaciones y

ritmos de aprendizaje contemplada en el disefio tedrico de
la experimentacion. :
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No esta claro que los dossieres sean mas innovadores que
los hibros de texto. En algunos casos son un fiel reflejo de
€stos, tanto en la informacion que se transmite como en los
gjercicios que se proponen, con la diferencia que el disefio
de los dossieres es mas artesanal y menos atractivo para los
alumnos.

Tampoco estd demasiado claro que las estrategias de apren-
dizaje contenidas en los dossieres desarrollen el pensamiento
auténomo del alumno, su participaciéon activa en la cons-
truccion del saber y el proceso de investigacion.

En el centro se mima al alumno y se maltrata al profesor.

El trato mas estreche y humano entre el profesorado y el
alumnado es evidente en la experimentacion,

El clima de libertad del alumno ¢s mayor que ¢n otros cen-
tros.

El seguimiento del alumno esta especialmente contemplado
en la innovacion.

La experimentacion ofrece mas caminos y oportunidades pa-
ra que mas alumnos obtengan el “nivel”.

La innovacidon se manifiesta en que el tratamiento de la di-
versidad ha favorecido las demandas de los alumnos mas
retrasados.

La innovacion no perjudica las demandas y expectativas de
los alumnos mas aventajados.

La evaluacion ha sido uno de los elementos definitorios del
proyecto educativo.

La opcion por la evaluacién continua y formativa trata de
adaptarse a los ritmos de cada alumno para medir su pro-
greso.

El proceso de evaluacidén ha dinamizado la participacién del
alumno en la actividad educativa y la autoevaluacion, y ha
tratado de que éste comprendiera minimamente la compleji-
dad de los factores que intervienen en la evaluacién mas alla
de la simple nota.

No existen criterios cotnunes entre el profesorado en las for-
mas y prioridades de evaluacion.
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31) La evaluacién continua y formativa a menudo acaba reduci-
da al examen tradicional.

32) En la practica, la evaluaciéon de los procedimientos no se
sabe como llevarla a cabo y, en consecuencia, adquiere un
rango de segundo orden en relaciéon con los contenidos de
informacion.

33) Las dificultades son todavia mayores cuando se trata de eva-
luar actitudes, valores y normas. A pesar de los intensos
debates y reflexiones sobre la cuestion no se ha encontrado
todavia la formula mas adecuada.

34) La organizacion del proceso evaluador es demasiado compli-
cada para llevarla a la practica.

35) Existe cierta preocupacion y desorientacién entre el profe-
sorado respecto a los objetivos y capacidades minimas que
deben lograrse en las distintas areas y niveles.

36) Los padres estan preocupados por si en ia experimentacion
no hay el mismo nivel de exigencia y no facilita como en
otros centros el acceso a la universidad.

37) Se hace dificil saber si los alumnos aprenden méas que en
otros centros debido a la complejidad de medir el “nivel”.
En cualquier caso, parece que se aprende mas a aprender, es
decir, estrategias y procedimientos.

38) Existe un divorcio entre el profesorade que impulso el pro-
yecto y los que se han incorporado recientemente.

39) La innovacion fomenta la participacion, la iniciativa perso-
nal y la relacion entre el profesorado.

40) La innovacion favorece igualmente la profesionalizacion do-
cente.

¢) Aspectos organizativos

1) No esta claro que la organizacion del centro sea suficiente-
mente agil y se ajuste al actual proceso de experimentacion.

2) El modelo organizativo aun siendo correcto teéricamente les
desborda en la practica.



APRENDIENDO DE LAS INNOVACIONES EN LOS CENTROS 167

3) El crecimiento excesivo del centro ha dificultado la comuni-
cacidén entre el profesorado y ha afectado negativamente el
conjunto de la innovacion.

4) Existe solapamiento entre las funciones de algunos organos,
lo cual genera tensidn, conflicto e ineficacia.
5) En el centro se quiere llevar a la practica demasiadas inicia-
tivas a la vez, sin marcar ritmos y etapas.
6) Muchas de las decisiones estan afectadas por la improvisa-
cion.
7) Los recursos humanos y materiales condicionan la experi-
mentacion.
8) La innovacion estimula la participacion del alumnado.
9) La innovacion ofrece suficientes canales a los padres para
garantizarles la informacidn y la participacion.
10) En el centro se prioriza la orientacion personal, académica
y profesional del alumnado.
11) Para elle se organizan distintos espacios y momentos tuto-
riales par atender al alumnado.
12) Las tutorias, en general, son valoradas positivamente por el
alumnado como espacio de consulta y orientacion.
13) Sin embargo, la funcion y el contenido de las tutorias no es-
tan demasiado claros para una buena parte del profesorado.
14) Los tutores acusan la falta de dedicacion, asesoramtiento y
formacién.

15) La innovacion en el centro se manifiesta también por el ho-
rario flexible del que pueden disponer los alumnos, aunque
éste ha sido afectado per el crecimiento del centro.

d) La innovacion vista por sus protagonistas.
Otras valoraciones

1) La innovacién es un espacio permanente de formacion y au-
toaprendizaje.

2) Los padres, en general, valoran la orientacién activa del cen-
tro y lo distinguen de los otros centros de BUP y FP.
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El centro se concibe como una continuidad de la escuela pri-
maria donde sus alumnos no acusan el salto brusco que se
da al ingresar a los centros de secundaria.

No queda muy claro como se percibe, de entrada, que haya
mas aspectos innovadores en los créditos variables que en
los comunes. En todo caso, depende de las areas y de cada
profesor.

En los créditos variables la motivacion de los alumnos es
mayor, pero la exigencia en la evaluacion es menor.

No resulta siempre facil acoplar la oferta de créditos varia-
bles a los intereses de los alumnos.

Existe un salto cualitativo demasiado brusco entre el primer
y el segundo ciclo, tanto en su nivel de exigencia como en su
conceptualizacion pedagogica.

Las diversas generaciones de profesores tienen una distinta
percepcion, interés y grado de compromiso con la innova-
cion.

La confrontacion de distintas culturas y sensibilidades peda-
gogicas genera conflictos y dificultades a la experimentacion.

Los alumnos piensan que la imagen de los profesores que
experimentan la Reforma es diferente a la de quienes no la
experimentan.

Existe un abismo entre €l proyecto tedrico de Reforma y la
realidad actual de los centros.

La relacion entre el centro y la Administracion ha sido cscasa
para promover, orientar y asesorar el proceso de experimen-
tacion.

La Administracion se desentiende a menudo de la innovacion
porque no puede controlarla.

Existe entre el profesorado un cierto clima de frustracion y
desanimo por el desinterés y desorientaciéon mostrados por
la Administracion respecto a la experimentacion.

La Administracién municipal, dentro de sus escasas compe-
tencias, ha intervenido activa y positivamente en el proceso
de la innovacién.
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e) Una mirada al futuro. Entre la experimentacion
y la generalizacion

1y

2)

3

4)
5)
6)

7

8)
9

10)

El futuro del centro esta supeditado a su reconocimiento co-
mo centro experimental con la dotacion de recursos y con-
diciones que ello supone.

El discurso de la diversidad debe concretarse mas nitida-
mente en la organizacion del centro, el disefio curricular, los
materiales curriculares,..

La organizacion del centro debe ser mds agil y eficaz para
facilitar el proceso de comunicacion, la toma de decisiones y
otras tareas derivadas de la innovacion.

El tamaiio del centro y la ratio alumnos-profesor, condiciona
enormemente el proceso de la innovacion.

Es necesario un equipo de profesorado homogéneo plena-
mente identificado e implicado en la experimentacion.,

Un proceso de experimentacion exige disponer de un discur-
so-lenguaje comun, claro y asequible.

Debe replantearse radicalmente ¢l horario del profesor pa-
ra poder atender dignamente las tareas de programacion,
coordinacion, tutoria, evaluacion y otras.

Es imprescindible un proceso de asesoramiento y formacion
permanente del profesorado en el mismo centro.

Deben evitarse los saltos bruscos entre los distintos ciclos y
niveles de la ensefianza, avanzando hacia un modelo de es-
cuela uvnificada que de coherencia y continuidad al proceso
de ensefianza y aprendizaje del alumnado.

La generalizacion de la experiencia solo es posible si se dan
unas condiciones minimas en los centros y una actitud sen-
sible a la innovacion por parte del profesorado.






" CAPITULO 6

CASO 2: LA ORGANIZACION DEL
CURRICULUM POR PROYECTOS
DE TRABAJO

DEFINICION DE LA INNOVACION
VI.1 EL CONTEXTO DEL CENTRO

La escuela en la que se estudia el caso 2 se encuentra ubicada
en el barrio barcelonés del Corngres. Sus instalaciones estan repar-
tidas entre un edificio que se construy6 con funciones de escuela,
tres plantas bajas, que tenian que haber sido locales comerciales,
y un modulo en un jardin de vecinos

Los origenes de la escuela datan de 1955, afio en que se cons-
truye el barrio del Congres y se crea una guarderia asistencial. Al
inicio de la década de los afios 60 fue asesorada por Alexandre Gali
y dirigida por Pepita Duran, que dieron una perspectiva pedagogi-
ca al centro con la introduccion de las metodologias de Montessori
y Decroly. En 1968 recibe el nombre actual y en el afio 1970 se
constituye la cooperativa de padres que regentara la escuela, mo-
mento a partir del cual comenzara a impartirsc toda la EGB.

Desde sus inicios, la escuela tuvo entre sus aspiraciones la de
llegar a ser un centro de titularidad phblica estando presente en
las sucesivas Escoles d’Estiu, en Coordinacié Escolar y en la Unio
Territorial de Cooperatives d’Ensenyament, organismos vincula-
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dos inicialmente a la asociacion “Rosa Sensat” y que impulsaron
la creacion del CEPEPC (Colectiu d’Escoles per a I’Escola Publica
Catalana). La escuela fue miembro fundador de dicho organismo
que agrupaba todas las escuelas de caricter cooperativo que pre-
tendian su transformacion en escuelas publicas.

El proceso de incorporacion a la red publica duro desde el afio
1981 hasta 1988 en que oficialmente paso a ser colegio publico, se-
glin Orden del 27 de septiembre de 1988, con una composicion de
8 unidades mixtas de EGB, 2 unidades de parvulario y director
con funcién docente.!

En la actualidad, la escuela cuenta con unos 300 alumnos, 10
unidades y una plantilla de 14 maestros a los que hay que afiadir el
especialista de masica, los monitores para actividades extraesco-
lares financiadas por la APA, y el personal no docente financiado
por el Ayuntamiento.

La escuela se define como una escuela pluralista, coeducado-
ra y de gestion democratica; como un centro de integracion, desde
la perspectiva de una educacion para la diversidad. Pretende es-
tar actualizada respecto a los cambios culturales y adaptar a ellos
el diseno curricular del centro. La escuela manifiesta que su ac-
tuacion tiene como finalidad promover el crecimiento del alumno
mediante la asimilacion y el aprendizaje de la experiencia cultu-
ralmente organizada.

Se pretende potenciar en el alumnado la autonomia personal,
el sentido critico, los valores laicos y eticos, asi como el sentido
de la democracia y la participacion. La gestion pedagogica preten-
de ser facilitadora de la actividad docente. Se define como centro
de renovacion e innovacion educativa permanente y organiza su
trabajo pedagodgico en base a diferentes formas y estrategias pe-
dagégicas entre las que se encuentran los proyectos de trabajo
(innovacion objeto de nuestro estudio de caso), los rincones en
Parvulario y Ciclo Inicial, el plan individual de trabajo, los talle-
res,...

'Con posterioridad a la realizacion de este estudio, y cuando estibamos
preparando su redaccion definitiva, aparecio ia publicacion de Hernandez y
Ventura (1992) en el que se describe y analiza la fundamentacién y el proceso
de esta innovacion. Remitimos a ella al lector o lectora que tenga interés en
ampliar, desde otro punto de vista, lo que en este caso se presenta.
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VIL1.1 La innovacion de los proyectos de trabajo

Para definir la innovacién de los proyectos de trabajo que
lleva a cabo la escuela acudiremos a la propia explicacién que el
centro hace de ellos en su Proyecto Educativo del Centro. Los pro-
yectos de trabajo son una innovacion asumida por todo el claustro
de la escuela. En los parrafos que siguen se define los aspectos mas
relevantes de esta innovacion que son comunes a todos los cursos
y ciclos de la escuela. A partir de estos elementos, los proyectos de
trabajo tornaran forma en funcion del contexto especifico de cada
curso, de cada maestro y de cada grupo de alumnos.

VI.1.2 Los proyectos de trabajo: su origen y sentido en
la escuela

Los proyectos de trabajo son una respuesta a la necesidad de
realizar una organizacion globalizada y actualizada de los conoci-
mientos ¢ informaciones que se trabajan en la escuela. El sentido
de la globalizacion no consiste en un sumatorio de informaciones
disciplinares, sino en encontrar el nexo, la estructura cognosciti-
va, el problema eje, que vincula los conocimientos y posibilita el
aprendizaje.

Los proyectos fundamentan su concepcion tedrica en:

a) Un sentido del aprendizaje que pretende construirse de for-
ma significativa para el alumnado.

b) Su articulacion a partir de la actitud favorable hacia el co-
nocimiento por parte de los nifios y las nifias.

¢) La prevision, por parte del ensefiante, de la estructura logica

y secuencial de los conocimientos que parezca mas adecuada

para facilitar su asimilacion.

d) La funcionalidad de lo que se aprende como un elemento
importante en los conocimientos que los alumnos han de
aprender.

VI1.1.3 Proceso de enseiianza y aprendizaje en los pro-
yectos

Los aspectos que se tienen en cuenta en €l desarrollo de un
proyecto de trabajo son los siguientes:
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e Poder crear un clima de implicacion constante en el grupo-
clase y en cada nifio y nifia con la que se esta trabajando.

e Poder traspasar al grupo la funcionalidad y actualidad de
los trabajos que se hacen en la clase con una clara intencién
de motivacion.

El tema que se ha de trabajar se elige en relacion a:

e Las demandas del grupo. Estas han de ser argumentadas v,
en la medida de lo posible, mediante informaciones (confe-
rencias, dossieres, videos...). Asi, el criterio de eleccion no
se basa en un porque nos gusta sino en el valor de la argu-
mentacion que plantea el grupo de alumnos que presenta el
tema.

e El tema debe permitir crear nuevos conocimientos: a} incor-
porando la estructura cognoscitiva y organizativa del tema
tratado anteriormente y b) posibilitando esta incorporacion
a otras situaciones de clase (conferencias, talleres, etc...).

o El tema ha de permitir estructurar diferentes tipos de con-
tenidos: conceptos, procedimientos, principios.

e No hay temas que no se puedan trabajar por proyectos.

e Es necesario que el docente tenga en cuenta el curriculum
del grupo de alumnos con el que trabaja. Esto implica que al
acabar el afio escolar habra de dejar constancia por escrito
de los temas v contenidos trabajados en clase. El ensefiante
puede plantear al grupo para su estudio mediante proyectos,
los temas que crea convenientes para completar el Proyecto
Curricular del Centro.

El trabajo del docente después de haber sido seleccionado un
tema consiste en:

e Especificar cual sera la estructura cognoscitiva dominante
en el proyecto.

e Hacer una prevision de los hechos, conceptos y procedimien-
tos.

e Realizar una labor de estudio y actualizacion de los conte-
nidos a partir de la incorporacion de los nuevos conoci-
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mientos en las estructuras anteriores y posibilitar la exten-
sion de esta incorporacion a otras situaciones (talleres, pro-
yectos individuales. . .).

e Crear un clima de conciencia y de implicacién sobre lo que
se estd trabajando en la clase.

e Prever los medios necesarios para traspasar al grupo esta
actitud.

e Generar ¢l desarrollo de los proyectos en base a los tres mo-
mentos de evaluacion inicial, formativa y final, como punto
de reflexion y seguimiento del proyecto o de futuros proyec-
tos, orientando asi las diferentes tomas de decision.

e Recapitular el proceso de accion que se ha desarrollado en
el proyecto para que sea utilizado como memoria y material
de intercambio e informacion.

El trabajo de los alumnos después de escoger el tema del
proyecto supone:

e Realizar un indice, que es un instrumento para establecer la
evaluacion inicial respecto a los conocimientos sobre el pro-
blema objeto de estudio, y que funciona como procedimiento
para organizar un tema con precision.

o Iniciar la bhsqueda de informacion. Esta busqueda requie-
re llevar a cabo el tratamiento de esta informacién como
una de las tareas basicas en un proyecto. El énfasis de este
tratamiento se sitia en:

a) Las formas de abordar la informacion.
b) Los modos de ordenarla.
c) Aprender a establecer diferencias y abrir relaciones.

d) Aprender a establecer procesos de causalidad que ex-
pliquen las cuestiones derivadas del tratamiento de la
informacion.

e Desarrollar los apartados del indice.

e Realizar un dossier de los aspectos tratados y de los que
quedan abiertos.

o Llevar a cabo la evaihacién final de todo el proceso, articu-
lado a dos niveles:
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a) Interno: que realiza cada alumno/a: ;qué he hecho?,
iqué he aprendido?.

b) Externo: para encontrar situaciones de aplicacion de lo
que se ha hecho.

e Abrir perspectivas de continuidad para un nuevo proyecto.

VL2 ELMARCO DE RELACIONES CON EL CEN-
TRO DURANTE LA INVESTIGACION

VI.2.1 La eleccion del centro y su innovacién

Este colegio publico se escoge por ser un centro escolar ca-
racterizado por su tradicion innovadora reconocida dentro y fuera
de su comunidad educativa, fruto de su trayectoria primero como
escuela-cooperativa vinculada a los grupos que relanzaron la re-
novacion pedagogica en Catalufia en los afios sesenta y setenta vy,
mas recientemente, ya como escuela publica.

Por otra parte, la innovacion concreta que se pretende inves-
tigar en dicha escuela son los proyectos de trabajo, una innovacion
especifica que nace en el propio centro. Se trata en este caso de un
proceso innovador previo ¢ independiente de la reforma, aunque
muchos de los planteamientos psicopedagdgicos que sustentan a
los proyectos de trabajo coincidan con los de aquélla. Se trata de
una innovacion que se genera por una dinamica interna sin impul-
sos institucionales, que ya se viene realizando desde hace varios
afios, que se lleva a cabo en toda la EGB y en el Parvulario vy,
finalmente, estamos ante una innovacion documentada tanto en
los textos institucionales del centro, como en articulos de divul-
gacion pedagogica. Todas esta caracteristicas aportan diferencias
importantes en la génesis y desarrollo de un proceso de innova-
cion que podian dar mucho de si en su contraste con las otras dos
innovaciones objeto de este estudio.

Uno de los miembros de nuestro grupo investigador habia
intervenido en la escuela como asesor durante la implantacion de
los proyectos de trabajo, en consecuencia, fue excluida su inter-
vencion directa en el estudio de dicha escuela. En cambio, los dos
miembros del grupo que llevaron a cabo el estudio de caso no co-
nocian directamente el centro ni a las personas que componian el
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claustro de profesores. Los puntos de vista del miembro del equipo
que habia trabajado directamente en la escuela fueron recabados
en su calidad de asesor.

VI.2.2 El contrato y la negociacion

El primer contacto lo realizamos con el equipo directivo. En
dicho encuentro se plantearon los motivos de la investigacion y la
prevision de realizar el estudio en el centro durante un curso esco-
lar. También se especificd que no se pretendia evaluar los proyectos
de trabajo, sino conocer y analizar una trayectoria de innovacion
educativa a partir de la vision que de ella tienen sus protagonistas.
Este encuentro fue relativamente breve y no se planteé objecion
alguna. Hay que decir que la jefe de estudios, que fue una de las
personas que estuvo presente en la entrevista, ha sido una de las
maestras impulsoras de la innovacidén. En cualquier caso, se nos
invito a asistir al siguiente claustro de profesores en el que podria-
mos plantear la investigacion y negociar ¢l consenso de todos.

La presentacion en el claustro de profesores se realizo a prin-
cipios de septiembre. Una semana antes de la reunion, los docentes
recibieron una sintesis escrita de la investigacion. Observamos una
buena predisposicion a ser investigados, si bien en todas las inter-
venciones que se producen en su claustro, manifiestan el deseo
de ser orientados y ayudados en su trabajo. Esto hace necesario
delimitar la relacion que pueden establecer con el centro unas per-
sonas que llevan a cabo una investigacion y diferenciarla de la que
se puede derivar de una asesoria. Este hecho nos lleva a abordar
en el grupo de investigacion la necesidad de clarificar en todos los
centros ¢l principio de que, como investigadores, no podemos in-
tervenir en la dinamica de la instituciéon mas alla de los efectos que
puedan derivarse de nuestra presencia. Presencia que pretende en
todo caso, ser independiente, ante la situacién que puedan vivir
los centros.

El profesorado tiene mucho interés en recalcar que los pro-
yectos de trabajo no son un fenémeno aislado sino que constituyen
una estrategia mas en la forma de trabajar de su centro. Mani-
fiesta, no obstante, la viabilidad y el interés de poderlos analizar



178 SANCHO, HERNANDEZ, CARBONELL, TORT, SANCHEZ-CORTES, SIMO

en sus caracteristicas especificas. Por otro lado, pide concrecio-
nes sobre los recursos metedologicos que se utilizaran (entrevistas,
cuestionario, observaciones, analisis de documentos...) y a quién
corresponde la iniciativa de escoger la situacion, el curso, etc., so-
bre el que actuaran los investigadores. Para todas estas cuestiones
se acuerda que la jefe de estudios ejercera las funciones de inter-
locutora con el equipo investigador y de intermediaria entre dicho
equipo v ¢l claustro de profesores.

Se especifica que el grupo investigador entregara al centro
una parte de la ayuda que recibe del CIDE para la investigacion,
concretamente 50.000 pesetas. Esta iniciativa tiene que ver con
nuestra concepcion de que los centros no pueden ser lugares de los
que se obtiene informacion a costa del tiempo de los docentes y de
los alumnos, sin que revierta en ellos la investigacion que se lleva a
cabo y sin ofrecerles algiin tipo de compensacion por el esfuerzo de
colaboracion realizado. Esta iniciativa es valorada positivamente
por los docentes quienes manifiestan su interés por ser informados
regularmente sobre el estado de la investigacion. Ante la solicitud
de analizar documentacion escrita del centro que pueda facilitar
la comprension de la innovacion, manifiestan su escepticismo por
considerar que escriben muy poco acerca de su trabajo. En reali-
dad, comprobamos mas tarde que la cantidad de documentacion
escrita sobre las actividades del centro es muy consistente y supe-
rior a la de otros centros escolares,

La presentacion de la investigacion se produce en un clima de
interés y de normalidad. Interés por la disposicién del profesorado
a que se analice su propio trabajo. Normalidad por tratarse de un
centro acostumbrado a la presencia de agentes externos (asesores,
investigadores, estudiantes en practicas. ..).

VI1I.2.3 La relacion durante la investigacion

La investigacion se desarrolla con fluidez y con las minimas
variaciones en el calendario previsto. El contacto frecuente con la
jefe de estudios facilita enormemente la sucesion de entrevistas y
observaciones y el permanente acceso a la documentacion escri-
ta. Unicamente hay que sefialar los inconvenientes fisicos que ha
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supuesto llevar a cabo el estudio, debido a que el centro escolar
se encuentra repartido en tres edificios y sin salas de reuniones
adecuadas.

La pareja investigadora es requerida constantemente para co-
mentar el progreso de la investigacion o para tomar café a media
maitana. .. La relacion es, pues, muy cordial. Por su parte, los pa-
dres manifiestan curiosidad y satisfaccion por el heche de realizar
un trabajo de investigacion sobre la escuela de sus hijos ¢ hijas.

A mitad de curso se hace llegar al equipo directivo el do-
cumento que constituye la base del inventario (que se adjunta al
final de esta historia) que posteriormente se hara llegar al resto del
profesorado. Las consideraciones que realiza el equipo de direccion
no modifican sustancialmente el documento y se fija el momento
y el plazo para la cumplimentacién del mismo. Cabe senialar que
todos los profesores lo contestan, si bien la entrega se alarga mas
de lo previsto.

En el Oltimo claustro del curso se comenta con todos los
docentes el estado de la investigacion, que en ese momento to-
davia no ha finalizado. La pareja investigadora hace un repasc a
todas las actividades -entrevistas, observaciones- realizadas hasta
¢l momento. Los docentes manifiestan su interés por conocer las
opiniones de padres, alumnos y ex-alumnos entrevistados y hace-
mos una breve sintesis de las entrevistas, asi como de los primeros
apuntes de la valoracion del inventario. Hay que destacar que la
reunion se realiza en el contexto festivo de final de curso y no se
profundiza mucho en las diferentes cuestiones suscitadas.

VI1.2.4 La devolucion final

Una vez iniciado el siguiente curso se envia el informe de la
investigacion al centro para ser comentado por el equipo de profe-
sores y seguidamente se lleva a cabo una sesion de claustro donde
se analiza detalladamente los resultados del inventario y los as-
pectos mas relevantes de todo el proceso de innovacién. Durante
el transcurso de la sesién se plantea algunas demandas de orien-
tacion de la actividad del centro, que no pueden ser satisfechas
desde la investigacion realizada. Una parte de los maestros cree
que el informe es un material atil para la reflexion del propio equi-
po de profesores. Otros desearian una evaluacion explicita de su
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actividad, es decir, que los investigadores comentaran el valor pe-
dagogico de su actuacion y plantearan posibles mejoras. Este tipo
de demandas ya habian sido objeto de debate por parte del equipo
investigador. La funcién del grupo de trabajo no es evaluativa ni
asesora y, en todo caso, es el propio centro el que ha de decidir
qué inferencias pueden hacer sobre los datos obtenidos y las inter-
pretaciones realizadas. La labor de los investigadores acaba con la
devolucion del informe y la recogida de los comentarios valorativos
del profesorado. De este modo la relacion se da por terminada con
la entrega del documento final y de la compensacion econdmica
establecida en la negociacion.

VI1.2.5 El contacto posterior

Al cabo de un afio se nos solicita desde la direccion del cen-
tro asistir a una nueva reunion con el fin de explicar el proceso de
innovacion de los proyectos de trabajo. La escuela ha cambiado su
equipo directivo. Algunos miembros del equipo anterior han deja-
do el centro y han llegado personas nuevas, algunas con caracter
provisional y otras con plaza definitiva. De este modo, la trayecto-
ria del grupo, estable durante una serie de afios, se ha modificado
sustancialmente. Se requiere nuestra intervencion para generar un
debate en el equipo de profesores sobre qué direccion tomar en
cuanto a nuevas iniciativas de innovacion y, al mismo tiempo, pa-
ra dar a conocer, por boca de terceros, a los nuevos docentes los
aspectos esenciales de las innovaciones realizadas en la escuela.

Hay que especificar que para algunos de los profesores mas
vinculados a los proyectos de trabajo se vislumbraba un cierto
peligro de cambio de cultura pedagdgica dada la nueva composi-
cion del grupo. Nuestra intervencion se limita a explicar el trabajo
realizado en la escuela durante la investigacién pero no entra en
un debate interno que, en todo caso, se ha de plantear posterior-
mente. Una vez mds, no respondemos a la demanda planteada
porque pensamos que no formaba parte de la negociacion inicial y
porque no era nuestra intencion transformar nuestro papel en el
de asesores. Por lo que respecta a nuestra actuacion, después de
esta intervencién no se plantea ninguna otra demanda ulterior de
contacto.



APRENDIENDO DE LAS INNOVACIONES EN LOS CENTROS 181

HISTORIA Y PROCESO DE LA INNOVACION
VI.3 ORIGEN DE LA INNOVACION

La innovacion de los proyectos de trabajo como forma de
organizacion de los conocimientos escolares, nace a partir de la
necesidad que tienen los profesores del ciclo medio de analizar y
profundizar la teoria y la practica de la globalizacion. En un de-
terminado momento se genera una insatisfaccion general en este
ciclo en torno a como se estan realizando los centros de interés,
sistema adoptado por la escuela como forma predominante de tra-
bajar los contenidos escolares. Estos docentes consideran que los
centros de interés se llevan a cabo en la escuela como si fueran
temas en el sentido tradicional. Esta insatisfaccion les lleva a cues-
tionarse si realmente estan globalizando y, consecuentemente, se
preguntan sobre qué es la globalizacion en su sentido psicopeda-
gogico mas profundo. Este proceso lo sefiala la profesora que por
entonces era la jefe de estudios: “Los proyectos parten de la forma
de trabajar que anteriormente teniamos en la escuela que eran los
ceniros de interés. Lo que pasa es que teniamos la voluntad de
lograr algo mas con los centros de interés. Nos parecia que la glo-
balizacion era una de las formas de organizar los conocimientos
que mas respondia a la forma de aprender de los alumnos. Pero
nos dimos cuenta que los centros de interés se hacian siguiendo
siempre el mismo esquema. Era lo mismo seguir una leccion que
hacer un tema; la unica diferencia residia en la eleccion que reali-
zaba el alumnado. Pero esto no nos garantizaba que fuera globali-
zado ni que estuviese en funcion de como aprenden los alumnos”.
El resultado de esta situacion, €l reflejo de la conciencia de este
estancamiento fue que “...la gente no estaba satisfecha con lo que
se estaba haciendo y por consiguiente explicitaba muy bien cudl
era la demanda: se queria cambiar. Esto estaba muy claro”.

Estos interrogantes les llevan a buscar respuestas en cursos
y seminarios de formacion, con la finalidad de poder llevar a ca-
bo un analisis de la realidad que pudiera modificar su concepcion
y su practica de la globalizacién. Asimismo, visitan escuelas que
desarrollan actividades parecidas (rincones, otros centros de inte-
rés...). Pero ninguna de las actividades de perfeccionamiento en
las que participan les posibilitaba seguir avanzando. La respuesta



182 SANCHO, HERNANDEZ, CARBONELL, TORT, SANCHEZ-CORTES, SIMO

que se les ofrecia a sus inquietudes era el intercambio de experien-
cias con otros docentes, lo cual no era suficiente para satisfacer
sus expectativas.

V1.4 LA INNOVACION, UN PROCESO QUE
NACE DESDE LA PROPIA ESCUELA

Esta descripcion de los inicios de la innovacion pone de mani-
fiesto que ésta aparece en un contexto de reflexion y de discusion
pedagogica, que demanda, a su vez, un determinado grado de for-
macion y perfeccionamiento. La trayectoria del centro es la de
una escuela con una historia de renovaciéon pedagogica que se fun-
damenta, sobre todo, en el trabajo conjunto del profesorado que,
con pequefias y controladas variaciones, habia ido consolidandose
en un equipo de trabajo con el paso de los afnos. Lo que carac-
teriza a la escuela lo sefiala una profesora de ciclo inicial, “creo
que nos encontramos todo un grupo de gente que tenia ganas de
trabajar. Como era una escuela privada, si habia alguna baja po-
diamos hacer que el nuevo profesor tuviera unas caracteristicas
que le permitieran integrarse en nuestra manera de enfocar las
cosas. Evidentemente, ayuda el hecho de que se haya podido con-
tar con la estabilidad del egquipo. Ademas, si te fijas, la mayvoria
de los profesores hace muchos afios que estan en la escuela, lo que
también es un dato significativo...”. Esto genera una forma de
trabajo y una cohesion en el equipo, tal como sefala la psicologa
que en aquellos momentos trabajaba en la escuela: “Creo que el
estilo de esta casa, desde siempre, ya desde que yo entré, es un
estilo de profesional que nunca termina de estar satisfecho de lo
que hace y que siempre quiere hacer alguna cosa diferente. Pienso
que este hecho es una constante en la historia de la escuela”.

En este contexto, la innovacion de los proyectos de trabajo
nace no desde un planteamiento que parte de la nada, sino que
supone una continuidad en la reflexion sobre ¢l quehacer pedago-
gico individual y colectivo del profesorado. Actitud que se traduce
en su participacion en diferentes actividades de formacion, en la
publicacion de materiales didacticos y en una fuerte dosis de dis-
cusion y debate en el seno del claustro, sobre todo en cuestiones
que afectan a la practica de la ensefianza y el aprendizaje. Esta
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implicacion en tareas de renovacion pedagogica también es comen-
tada por quien era entonces la psicéloga de la escuela: “En aquel
momento habia bastante gente que participaba en seminarios de
‘Rosa Sensat’ y en publicaciones de libros. Por eso creo que siem-
pre ha habido un espiritu bastante innovador (. ..). En las sesiones
de claustro, cuando se han planteado problemas psicopedagogicos,
siempre ha habido mucha discusion. Se ha discutido mucho, mu-
cho, mucho”.

Asi pues, la demanda de la escuela de reflexionar sobre la
globalizacion, no podia tratarse desde un curse habitual de for-
macion permanente. La necesidad planteada por el profesorado
del ciclo medio de modificar sus estrategias de globalizacion y de
superar el esquematismo de los centros de interés, no encuentra
de forma inmediata un camino por el que avanzar, sino que va a
abrir un proceso de busqueda hasta encontrar el tipo de formacion
que se adapte a la inquietud y a la demanda que se esta plantean-
do. En palabras de la jefe de estudios ese itinerario se esboza de
la manera siguiente: “Al principio lo que paso es que nosotros ya
llevabamos un afio dandole vueltas a la globalizacion y no encon-
trabamos nunca cudl era el canal para plantear el tema; habiamos
realizado seminarios entre noOsostros mismos, pero no nos satisfa-
cia el resultado; habiamos participado en seminarios organizados
por el ICE con gente de otras escuelas, pero tampoco encontraba-
mos lo que buscabamos pues lo unico que haciamos era traspasar
experiencias”.

En la escuela no solo era el profesorado del cicle medio el que
se planteaba una inquietud innovadora y de reflexion sobre la prac-
tica. Los docentes del ciclo inicial estaban inmersos en un proceso
de formacidn sobre el enfoque constructivista para el aprendizaje
de la lectura y la escritura. Por otra parte, los del ciclo superior
afrontaban la delimitacion y secuenciacion de los contenidos. La
peculiaridad del profesorado del ciclo medio procedia, segiin la
opinion de uno de ellos en que, aunque todo el claustro “no esta-
ba satisfecho, quizas eran los comparieros del ciclo medio quienes
estaban mas en crisis. porgue los de parvulario y ciclo inicial es-
taban llevando a cabo un trabajo de investigacion e innovacion
sobre el proceso de aprendizaje de la lecto-escritura, y los del ciclo
superior ya estaban dedicados a determinar qué tipos de conte-
nidos trabajaban, siempre dentro de su estilo. Eran quiza los del
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ciclo medio, que habian oido alguna campana de lo que se estaba
haciendo en el ciclo inicial, quienes trataban de incorporarse al
proceso de innovacion, pero sin tener muy claro como lo podian
hacer”.

La trayectoria emprendida para encontrar una modalidad de
formacion que fuera coherente con sus necesidades, lleva final-
mente al profesorado del ciclo medio a considerar la posibilidad
de contar con asesoramiento en la misma escuela. Es en el ICE
de la Universidad de Barcelona donde se establece contacto con
la persona que, a partir de aquel momento, asumira la asesoria al
profesorado del centro. El trabajo conjunto de los docentes y el
asesor, que durara varios afios, se traduce en la formaciéon de un
grupo permanente de trabajo. Este hecho, y el interés mostrado
por el ICE en favorecer experiencias innovadoras, hace que sea
gsta institucion la que financia la asesoria y permita, indirecta-
mente, que la experiencia se lleve a cabo. La presencia del asesor
significa para el equipo de profesores la formula para avanzar en
sus objetivos de cambio: “Bueno, yo creo que cuando nosotros nos
planteamos la necesidad de tener un asesor fue porgue estabamos
en un circulo cerrado y lo necesitabamos aqui en la escuela por-
que todas las ayudas que habiamos intentado pedir via ICE u otras
Jfuera de la escuela no dieron resultado”.

La intervencion del asesor es determinante para el arranque
efectivo de la innovacidén. Para muchos profesores, la conceptuali-
zacion de la innovacion desde una perspectiva temporal se inicia
con la presencia del asesor. Su intervencidon comienza con un pro-
ceso de negociacion respecto 2 las funciones a realizar y una re-
formulacion de los problemas y necesidades que han motivado su
presencia, porque, como comenta la jefa de estudios en su entre-
vista, “lo dificil esta en saber definir una demanda que realmente
Sea interesante investigar o que haya que reconvertir. Quizas éste
es el papel principal del asesor. reconvertir la pregunta o el proble-
ma inicial planteado en una demanda innovadora, interpretando
qué hay detras de esta pregunta o este problema. Esta es una si-
tuacion que mas que calificarla como dificil seria decir que. .. es
un momento delicado en el que hay que estar mucho tiempo”.
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VI.5 LA EXTENSION DE LA INNOVACION
A TODO EL CENTRO

Durante el primer curso se trabaja con los docentes del ciclo
medio, que fueron los que pidieron la asesoria, y se analiza qué es
la globalizacion. Dado que las cuestiones que se estaban plantean-
do en aquel ciclo, implicaban a toda la escuela, se inicié un proceso
progresivo de ampliacién del trabajo con el asesor que supuso que,
al siguiente curso, se incorporaran los profesores del ciclo inicial
y que a la postre, con la participacion de los del ciclo superior,
se llegara a replantear la practica docente en todo el centro. En
la etapa inicial, cada ciclo se reunia por separado con el asesor.
Mas adelante el protagonista fue ¢l trabajo en el claustro. Con
ello se intentaba que los ritmos y niveles de participacion de los
diferentes ciclos se equilibraran.

Asi pues, la demanda inicial de un ciclo se convierte en un
proceso de reflexion pedagogica para toda la escuela, proceso que
significara, en buena medida, la implantacion de una innovacion
en todo el centro. Este proceso de incorporacion paulatina del
profesorado puede considerarse como positivo, pues cred una base
de trabajo conjunta, con lo cual se pudo empezar la innovacidén
con una cierta dosis de tranquilidad dentro de la incertidumbre
que las posibles medificaciones en su practica docente pudieran
generar entre los profesores.

El inicio no fue problematico aunque hubo diversos momen-
tos de discusion, en los que hubo que clarificar el significado de lo
que se queria hacer y hacia donde se queria ir. Segin la psicologa,
“como en cualquier proceso de cambio, se generaban situaciones
diferentes por parte de la gente que participaba. Hubo momentos
de mucha euforia y momentos de crisis. Lo normal, pienso yo.
Pero el trabajo se fue expandiendo y llego un momento en que fue
trabajo general de escuela”.

Pero la concrecion en la practica de los proyectos de traba-
jo como estrategia para la organizacion del curriculum en base
a postulados psicopedagdgicos mas acordes con las necesidades
planteadas por el equipo docente, no se produce de manera in-
mediata. En un primer momento, se llevd a cabo, por parte del
asesor, un trabajo de introduccién de nuevas referencias teoricas
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para contrastar con la practica de ensefianza de la escuela. Se tra-
taba de detectar cual era la fundamentacion psicopedagobgica, la
concepcion de la ensefianza y del aprendizaje que estaba detras
de la practica de globalizacion que los profesores llevaban a cabo,
para poder introducir en un segundo momento un cambio con-
ceptual en funcion de lo que se estaba haciendo. La finalidad de
este proceso era ir preparando las bases de una alternativa a la
organizacidn del curriculum dentro de las clases.

Es a partir de un bagaje conceptual comin, que se habia
utilizado para revisar las concepciones y la practica de la globa-
lizacién en los centros de interés, cuando se plantea la necesidad
de disefiar una alternativa globalizadora a la organizacion de los
contenidos del curriculum. El seminario de formacién con el ase-
sor se plantea definir los diferentes elementos que hay que tener
en cuenta a la hora de introducir una innovacion curricular. Asi,
se presta atencion a la secuenciacion de contenidos, a los crite-
rios organizadores del proyecto,... Hacia el tercer afio se retoma
el sentido y la definicion de globalizacion con el que se esta traba-
jando, y en el cuarto curso se comienza a realizar investigaciones
especificas sobre aspectos de la innovacion que se estaba disefian-
do (cémo aprenden los alumnos, los criterios de evaluacion, las
estructuras de aprendizaje, los procedimientos, la interpretacion
de las concepciones iniciales del alumnado,...).

Todo este proceso constituye a la vez un proceso de clarifi-
cacion y de revision continuada de la innovaciéon. En este sentido,
hay una evaluacion permanente del proceso seguido, que afecta a
la evolucidn que va siguiendo todo el claustro, en la que es impor-
tante el papel del asesor. En cambio esta por hacer una evaluacion
externa.

VI.6 LA INNOVACION Y EL ENTORNO
DE LA ESCUELA

Conviene subrayar una vez mas que la innovacion parte de las
necesidades internas del equipo docente y no depende de motores
exteriores, es decir, de mandatos institucionales o administrativos.
En este sentido, el desarrollo de la innovacion sigue un itinerario
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que no tiene nada que ver con el proceso de experimentacién que
se plantea con la Reforma. Hay que sefialar que este contraste se
liega a vivir en la propia escuela, pues, mientras se va implantan-
do la innovacion de los proyectos en los ciclos inicial y medio, los
docentes del ciclo superior participan en el proceso de experimen-
tacion de la Reforma. Estos profesores plantean, con frecuencia,
la diferencia conceptual y metodologica de los dos procesos que
estan siguiendo.

Este contraste significa para el profesorado la posibilidad de
profundizar en la conceptualizacion que estan llevando a cabo y le
permite analizar como y por qué se esta imponiendo el marco cu-
rricular a los otros centros. Pero hay que resaltar que es desde un
contexto de reflexion desde la propia escuela, como acontece en el
caso que nos ocupa, donde adquieren significacion los postulados
y planteamientos que trata de impulsar la Reforma. Una signifi-
cacion que no implica, necesariamente, la asuncion o el rechazo de
dichos postulados, sino que brinda al profesorado la oportunidad
de analizar criticamente las propuestas curriculares oficiales. Si
la Reforma no se planteara de manera unidireccional, esto es, de
arriba-abajo, podrian enriquecerse con la reflexion teérico-practica
realizada en el transcurso de la innovacion.

Pero como se ha sefialado en apartados anteriores, innovacion
y reforma pueden ser cosas muy diferentes, puesto que es evidente
que un equipo docente comprometido en una innovacion, puede
interpretar una reforma impulsada desde la Administracioén, con
una optica mucho mas enriquecedora que desde un centro que se
limita a seguir los planteamientos que le llegan desde fuera y que,
ademas, no posee una actitud de reflexidon psicopedagogica.

Hay que destacar también el interés del equipo docente por
exponer claramente a los padres esta nueva forma de trabajo. En-
tre otros aspectos, los proyectos plantean modificaciones en la di-
namica de relacién con la ensenanza de las familias y el alumnado
en el propio ambito del hogar. Asi, los proyectos implican la desa-
paricion o, si se quiere, el paso a un segundo plano de los libros de
texto, como fuente primera de informacion, en favor de la utiliza-
cién de otro tipo de documentos: los diferentes miembros de una
familia constituyen una fuente de referencia a la que cada alumno
puede recurrir para la construccién del proyecto. Son una fuente
de informacion de caracter plural en funcion de las diferentes ex-
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periencias personales, de los recursos con los que cuentan -libros,
enciclopedias, viajes, videos y programas de television, etc.-.

Pero no seria exacto reducir el contacto del profesorado y las
familias a la relacidn en torno a los proyectos. La escuela man-
tiene una intensa relacion con los padres de los alumnos entre
otros motivos, porque hasta su recién conversion en escuela publi-
ca, gestionaban conjuntamente el centro. Como consecuencia de lo
anterior, existe 1a necesidad de contar con el apoyo de las familias
para emprender la innovacion. Asi, cuando se empieza a implantar
los proyectos, se informa por cursos a las familias sobre la nueva
forma de trabajo. Esta manera de entender el curriculum escolar
se acepta por la confianza generalizada en el estilo de actuacion
de la escuela. De todas maneras, subraya la psicdloga, “rodo lo
que generaba poner en marcha un método de trabajo distinto sig-
nifico inicialmente para algunos padres un estado de angustia, que
supongo todavia continua en algunos”.

En cualquier caso, la presentacion de los proyectos a las fa-
milias supone un elemento de continuidad en la forma de trabajo
que tiene el profesorado, que se suma a las asambleas de curso o
al aprendizaje de la lecto-escritura. Elementos que representan el
estilo de la escuela y con el que las familias estan de acuerdo. Para
los docentes, como reconoce uno de ellos, el apoyo de las familias
€s necesario, pues “queriamos sentirnos apoyados y entonces lo
explicamos. Interpretamos que lo teniamos que explicar”.

La evolucion de una innovacién como la que estamos descri-
biendo, que afecta a todo el centro y que se va realizando en un
largo periodo de tiempo, conlleva a la vez la asuncién por par-
te de todo el equipo de los aspectos basicos de la innovaciéon y
su implantacion efectiva en el aula, Pero también implica asu-
mir continuas modificactones institucionales y replanteamientos
curriculares. Sin embargo, no hay que perder de vista que esta in-
novacion constituye un paso mas en el constante replanteamiento
que la escuela hace de su labor, como se deduce del comentario
de la jefe de estudios: “Se desemboca en los proyectos porque el
replanteamiento de las cosas venia por el lado de la globalizacion,
pero después necesitamos hablar del curriculum y necesitamos re-
hacerlo; llegamos asi a formular los objetivos terminales y despues
necesitamos renovarlos. Y asi podriamos ir siguiendo todo un cir-
culo. En este momento estamos definiendo el Proyecto Curricular
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del Centro porque con los objetivos terminales no tenemos sufi-
ciente”. Apreciacion que corrobora otra profesora cuando sefiala:
“Quiza si que de entrada fueron los proyectos, pero después se pa-
50 a como se planteaba las materias, a como se organizaba el plan
de trabajo, a como se planteaba las tutorias, todo en general. Creo
que en todos los ciclos se utilizo los proyectos para dar forma y
contenido al proceso de enseflanza del aula”.

V17 AL REPLANTEAR LA SITUACION, LA IN-
NOVACION SE FRENA

Inevitablemente, esta situacion supone también reconocer la
existencia de ritmos diferentes a la hora de profundizar en la in-
novacién por parte de los diferentes docentes. Ritmos que tienden
a separarse a medida que la innovacion va evolucionando y ad-
quieriendo mayor complejidad.

Durante el curso 88-89, en ¢l seminario de trabajo se decidio
hacer una pausa, con la excusa de abrir un periodo de reflexién
para analizar el modo de seguir la innovacion, dada la existencia
de diferentes ritmos y maneras de implicarse en la misma. Se deja
entonces de trabajar la innovacidn en el claustro, pero a la vez
se plantea la posibilidad de seguir en dos seminarios con aquellos
profesores que tuvieran la necesidad y el interés de continuar pro-
fundizando en la innovacion. El papel del asesor se modifico y la
innovacién entrd en una fase diferente.

Por una parte, institucionalmente se frenaba su implantacion
para respetar los diferentes niveles de implicacion, pero al mismo
tiempo, se formaban dos seminarios para que aquellos docentes
que querian continuar con la innovacién y abriéndose a la inves-
tigacion educativa, pudieran hacerlo. Esta decision se revelo dificil
de llevar a término por un equipo de profesores que hasta el mo-
mento habia trabajado conjuntamente, aunque con implicaciones
diferentes, en el desarrollo de la innovacion. Esta dificultad llego
al extremo de impedir que se realizaran los dos seminarios, con la
excusa de que asi se separaba mas el nivel de los docentes. Este
hecho es cuestionado por una profesora cuando dice: “Detener la
innovacion durante un afio, con la excusa de que habia personas
en el equipo que necesitaban digerir todo aquel proceso, para mi
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supuso una regresion muy considerable y hace que en el equipo se
dispare gente en un sentido y gente en ofro. Y, como consecuen-
cia, después, en la relacion, no se llega a establecer un pacto, sino
que debes justificar constantemente porque estds haciendo este ti-
po de investigacion o porque estas haciendo esto otro. Todo esto
yo lo veo negativo para la dinamica del centro™.

Asimismo, la jefe de estudios manifiesta que “cuando termi-
no la innovacion en la escuela el curso pasado, vimos que a algu-
nas personas les gustaria seguir investigando y seguir analizando.
Esto dio lugar a una situacion muy dificil. Durante el curso ya
se dieron situaciones dificiles, porque en algun momento daba la
sensacion de que unos habian avanzado y generaba en ofros un
cierto recelo hacia las personas que seguian avanzando. Entonces
se tomo una decision, equivocada o no. Imagine que equivocada,
pero necesaria en aquel momento: no hacer seminarios para que
no hubiera este desequilibrio. Este fue un momento delicado™.

Se genera pues una situacion de desajuste, en el sentido de
como compaginar las necesidades e intereses profesionales indivi-
duales con las necesidades e intereses colectivos, y que estas deci-
siones puedan ser asumidas por todos los miembros del equipo. Es
evidente, ademas, que la propia innovacién ha generado expecta-
tivas profesionales, sobre todo de investigacion y formacién, que
para algunos docentes mas comprometidos en la innovacién son
irrenunciables.

En estos momentos, fa escuela se plantea hacia donde seguir
como grupo, una vez que la innovacion se ha implantado en la ma-
yoria de las aulas. La innovacion ha abierto nuevas vias de analisis
y nuevas areas de investigacion dentro de la escuela, pero también
incertidumbres sobre la homogeneidad en cuanto a los ritmos y a
la posibilidad de seguir innovando por parte de todos los miembros
del claustro. La realizacion del Proyecto Curricular de Centro ha
resultado ser, finalmente, la salida a esta situacion. Salida que el
tiempo dira si respondio a la evolucion de la innovacion o al calle-
jon sin salida que supuso la decision de dejar de profundizar en la
misma y afrontar con imaginacion las circunstancias cambiantes
de la escuela (nuevo profesorado, cambios en la direccion,. . .).
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BASES DE LA ENSENANZA Y EL APREN-
DIZAJE

VI.8 CONCEPTUALIZACION Y RAZON DE
LAS NUEVAS IDEAS

La innovacion se concibe, como ya se ha dicho, en funcion de
un proceso que trata de dar respuesta a la inquietud generada por
una practica que no satisface las expectativas didacticas del pro-
fesorado. El trabajo que se realiza mediante los centros de interés
se interpreta como insatisfactorio para favorecer una perspectiva
de globalizacion como base del aprendizaje de los alumnos. Esto
supone un replanteamiento de la propia practica que conlleva la
necesidad de hallar una forma de trabajo que, por una parte, se
adapte a la concepcion sobre la ensefianza del centro y que, por
la otra, le ofrezca la posibilidad de profundizar en el proceso de
enseflanza y aprendizaje.

Se perfila asi un itinerario de cambio que tendria las siguien-
tes etapas:

a) Insatisfaccion inicial.

b) Necesidad de cambio.

¢) Analisis individual de los profesores y analisis colectivo como
equipo.

d) Explicitacion y descubrimiento de los fundamentos psicope-
dagégicos de la propia practica.

e) Tentativa de argumentacion y busqueda de una fundamen-
tacion tedrica.

f) Inicio de la modificacion de esquemas.

g) Modificacion de la practica concretada en una nueva forma
de organizar el curriculum y la ensefianza con los alumnos.

Los proyectos de trabajo son pues, una respuesta -ni perfec-
ta, ni definitiva, ni Unica- a esta evolucion que el profesorado ha
seguido y que le permite mejorar y reflexionar sobre su propia
practica docente, puesta en crisis a partir de replantearse el hecho
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de la globalizacion. En este sentido, la respuesta que se da a esta
inquietud no es técnica, sino que se afronta desde como se genera 'y
estructura el conocimiento. *“ Yo pondria el énfasis en que los pro-
yectos no son mas que una manera de organizar el conocimiento,
su esencia es saber en qué momento la informacion se transforma
en un conocimiento”, afirma una profesora del ciclo medio.

Por esta razodn, la organizacion de los proyectos se basa fun-
damentalmente, en una concepcidén de la globalizacion entendida
de forma mucho mas interna que externa, donde las relaciones en-
tre contenidos y areas curriculares se va haciendo en funciéon de
las necesidades que conlleva afrontar y tratar de resolver una serie
de problemas. Esta seria la idea fundamental de los proyectos. En
palabras de la jefe de estudios, “lo fundamental es que no se en-
tienda la globalizacion como la suma de diferentes materias sino
como una estructura psicologica de aprendizaje y a partir de la
relacion que puede haber entre los diferentes conceptos y procedi-
mientos que forman un proyecto”. El modelo de aprendizaje en los
proyectos se basa en su significatividad, a diferencia en los centros
se interés que “se basaban, en el aprendizaje por descubrimiento”,
segun reconoce un profesora del ciclo medio.

Globalizacion y significatividad son, pues, dos referencias esen-
ciales que se plasman en los proyectos y que a su vez €stos, en su
desarrollo, las van dotando de sentido. Las diferentes fases y acti-
vidades que se llevan a cabo en un proyecto ayudan al alumno a
ser consciente de su proceso de aprendizaje y al profesor le hace
enfrentarse de manera consciente al reto que supone una estruc-
turacidn abierta y flexible de los contenidos escolares para que
completen y amplien los esquemas de conocimientos de sus alum-
nos.

Desde el punto de vista de la conceptualizacién de la inno-
vacion es importante constatar que la informacion que se necesita
para construir un proyecto y para la confeccion definitiva de ca-
da dossier no estd predeterminada de antemano, no depende del
profesor o de un libro de texto sino que estd en funcidn de lo que
cada alumno ya conoce (de forma incompleta ¢ intuitiva) o puede
encontrar dentro y fuera de la escuela.
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VL9 PROCESOS, ESTRATEGIAS Y PROCEDI-
MIENTOS. LA FUNCION DE LAS ACTI-
VIDADES

Los diferentes pasos que se realizan en la construccion de un
proyecto van dirigidos todos ellos a que el proceso de aprendizaje
tenga sentido para el alumno. Asi, la eleccion argumentada del
tema a partir de las demandas del grupo-clase, la elaboracion del
indice, la recogida de informacion, la ordenacién y estructuracion
individual y colectiva de dicha informacion, la redaccién y orga-
nizacion del dossier y la propia evaluacion ponen al alumno en
situacion de analizar su propio proceso de trabajo. Desde el pun-
to de vista de una profesora de ciclo medio esta construccion del
sentido por parte del alumno hace que “e/ terma sea lo de menos,
lo importante es como los chavales lo afrontan, de qué manera
se ponen a investigar, como muestran lo que saben hacer, como
utilizan las cosas nuevas que aprenden, como relacionan lo que ya
saben con lo que aprenden”,

Esta actitud reconstructiva se lleva a cabo mediante una se-
rie de pasos que ordenan el proyecto y que se sigue en todos los
cursos. Ahora bien, estos pasos varian en funcién de la relevan-
cia que adquieren desde el momento en que se elige el tema y
los conocimientos previos asi como de la situacion inicial de cada
alumno desde el punto de vista cognoscitivo. Lo mismo podemos
decir de la busqueda de la informacion, la redaccion de textos, los
resimenes. .. Tal y como explican los alumnos de 8° entrevista-
dos, los proyectos varian en funcion de la edad: “Si, porque cuando
eramos pequefios no entendiamos tantas cosas como por ejemplo
ahora; ahora hemos de hacer hipotesis, indice, resumen...”.

En cualquier caso, esta flexibilidad es una de las ventajas de
los proyectos, y es debida al énfasis que se le otorga a los pro-
cedimientos y la faciidad que éstos tienen para adaptarse a las
diferentes realidades de la escuela (ciclos, edades, profesores, gru-
pos de alumnos).

Desde el inicio del proyecto, es decir, desde la eleccion del
tema, que nunca €s un titulo sino una propuesta de estudio, un
problema que hay que investigar, o una hipotesis que hay que ve-
rificar, profesores y alumnos se preguntan sobre la necestdad, re-
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levancia, oportunidad e interés de trabajar un determinado tema.
Unos y otros, desde perspectivas diferentes, analizan el proceso de
aprendizaje seguido hasta ahora, para iniciar con el problema o
la estructura del nuevo proyecto una nueva etapa. Como explica
una profesora de ciclo medio: “En el proyecto es la clase conjunta
quien lo define; no solo escoge un tema, sino que lo elige en fun-
cion de los otros proyectos que ya se han trabajado, en funcion de
una serie de conceptos que tenemos claro que en ese curso hay que
trabajar, en funcion de la historia del grupo y, ademas, el tema no
se define por si mismo sino en funcion de un guion de trabajo”.

Los alumnos buscan informacién en los conocimientos y ex-
periencias que puedan tener sus familias o en las fuentes de infor-
macion que puedan encontrar en su entorno social. Esta recogida
de datos es de gran importancia para el alumnado que siente la
necesidad de presentar y contrastar en la escuela la informacion
recogida fuera de ella. Un padre nos comenta esta actitud de bus-
queda y la implicacién familiar que conileva cuando sefiala: “los
chavales realizan proyectos en clase, pero muchas aportaciones de-
rivan de los padres. Ahora me parece que estamos trabajando los
coches y los animales venenosos. Lo primero que piden los chicos
en casa es informacion para llevar a la escuela. Mi experiencia
personal es que tanto mi hija mayor como la pequefia nos han
pedido informacion”.

Para el profesorado, su funcion es organizar la puesta en co-
mun de la informacion y orientar el analisis y la estructuracion de
los datos e ideas recogidas por los alumnos. La biasqueda de in-
formacion que los proyectos provoca en los alumnos ha generado
la necesidad de dotarles de nuevas estrategias metodologicas para
seleccionarlas, recogerlas, presentarlas, interpretarlas,... Esto ha
supuesto, segin la jefe de estudios, que “en cuanto al tratamiento
de la informacion lo que hasta ahora hemos hecho desde los obje-
tivos es definir las diferentes estrategias que hay que ir trabajando
en cada uno de los ciclos. Pero a medida que se van haciendo pro-
yectos nos damos cuenta que tendriamos que especificar un poco
mas las técnicas de tratamiento de la informacion”.

Una fase trascendental dentro de todo el proceso del proyec-
to es la reelaboracion colectiva de las informaciones individuales
con la consiguiente modificacion de indices e hipdtesis iniciales
que, seguramente quedaran modificadas. En esta fase, el papel del
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profesor es decisivo pues se trata de un momento crucial dentro
del proceso de elaboracion de los proyectos. Un profesor del ciclo
superior la sefiala como una de las tareas mas delicadas: “A partir
del indice individual, de la busqueda individual, hacemos el colec-
tivo, el guion de trabajo; es decir, se realiza el guién a partir del
cual se elabora y reestructura el dossier. Este es el paso que quizas
les cuesta mas: reestructurar la informacion a partir de un guion
de trabajo”.

VI.10 CAMBIOS CURRICULARES Y ORGANI-
ZACION DE LOS CONTENIDOS

El hecho que el tema se elija conjuntamente supone contras-
tar con el alumnado cuil es el tipo de curriculum que se esta
trabajando y significa prestarse a debatir qué temas (problema,
estrategias o estructura) es necesario continuar estudiando. Por
tanto, la decision sobre los contenidos y los temas no esta toma-
da de antemano porque depende de los acuerdos colectivos que
se vayan tomando. Ante este hecho y la inestabilidad que puede
generar, algunos docentes optan por proponer algunos temas que
creen importantes y negocian con los alumnos la posibilidad de
que el profesor también elija. Este es el sistema que piensa llevar
a cabo una profesora del ciclo medio: “Este afic hemos acordado
con los alumnos que uno de los proyectos lo propondré yo y lo
haré mirando el curriculum que han realizado hasta ahora, pues
tal vez hay aspectos gue son importantes v que no los han tocado
nunca. Yo hare una propuesia de proyecto de trabajo. Tal vez no
una, sino dos”. En el ciclo superior esta situacion es la habitual,
y ademas se enfatizan los temas y contenidos curriculares.

Fundamentalmente, los proyectos hacen referencia a temas
de las areas de Ciencias Naturales y Sociales, pero se intenta que
sean lo mas ricos posibles en cuanto a la conexidn con las diferentes
areas del curriculum. El proceso mismo de todo el proyecto permi-
te una gran flexibilidad en el tratamiento de los temas, como dice
un profesor de ciclo superior: “El aspecto mas positivo es que abar-
ca una globalidad que trabajas, la vas descomponiendo y después
la vuelves a concentrar. O sea, coges una idea también general, la
fragmentas, te permites la libertad de profundizar, puedes ir hacia
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aspectos mds concretos que interesan a la clase o que te interesan
a ti y que puedes relacionar con otros bloques de contenido™.

Los proyectos ofrecen una estructura flexible en cuanto a
los contenidos: los procedimientos y conceptos estan muy equili-
brados, aunque depende de cada uno de los proyectos. De todas
maneras, la misma forma de trabajar en los proyectos pone de
manifiesto que los contenidos mas importantes son los que ha-
cen referencia a las estrategias de aprender a aprender que cada
alumno activa, por encima del tema concreto que hace de hilo con-
ductor de este aprendizaje. Para que esto sea posible, los docentes
deben tener claro los contenidos que plantean en cada proyecto y
muy especialmente la estructura organizativa de cada tema, para
poder integrar en torno a ella la informacion que los alumnos re-
cojan. Esto significa, en palabras de una profesora del ciclo inicial,
“organizarte, estructurarte bien los contenidos y lo demas; como
hay que irlos colocando. Y ademas hay que hacerlo, en ocasiones,
de una manera agil, porque los chavales plantean su indice indivi-
dual y a partir de alli el colectivo y i, en cierta forma, lo tienes
que tener muy claro. No puedes hacerlo sobre el papel porque el
indice se elabora en clase”. Para un profesor del ciclo superior, el
principal reto de los proyectos radica en “fener un conocimien-
to amplio y un dominio del tema porque, en clase, cada alumno
intenta encontrar un tipo de informacion difereniciada, dirigida
hacia un planteamiento diferente”.

Hay que resaltar asimismo que los proyectos han contribuido
a impulsar, modificar y elaborar el Proyecto Curricular de Centro
que se redacta a partir de los planteamientos psicopedagogicos
generados, en parte, por los proyectos.

VI.11 ENTRE LA IN])IVIDUALIZACION Y LA
SOCIALIZACION: EL TRATAMIENTO
DE LA DIVERSIDAD

El desarrollo de un proyecto supone para los alumnos la expe-
riencia de confrontar sus actividades y elaboraciones individuales
con las aportaciones hechas por el grupo. Es muy importante, por
ejemplo, la experiencia de modificar un indice individual a partir
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de la confrontacion con las aportaciones de los otros compafieros.
En la clase, los alumnos se organizan en grupos para recoger nueva
informacion que se debe integrar en un guion que se reestructura
a medida que se va avanzando en el proyecto. Esto hace que se
mantenga una tensidn constante entre la iniciativa individual y
el consenso colectivo (en relacion a la elaboracion de los indices
y ¢l guion de trabajo, para la ordenacién e interpretacion de las
fuentes de informacion que todos aportan,. ..) que hace consciente
al alumno de Ia evolucion de su propio aprendizaje y del avance
del proyecto en su conjunto.

A pesar de que entre el alumnado cada uno puede responder
de manera diferente ante la propuesta de trabajo que plantea el
proyecto, €l docente intenta fomentar en el grupo la curiosidad, el
deseo de investigar, el desarrollo de una actitud critica y ensefiarle
gstrategias de recogida y elaboracion de informacion. En conjunto,
se pretende que a través de su experiencia asimile, conozca y sepa
enfrentarse a diferentes fuentes de informacion para que aprenda
a transformarlas en conocimiento personal.

Este intento de que el alumnado construya su conocimiento
no se puede realizar sin brindarle cierta autonomia y capacidad de
decision, lo cual afiade una nueva dificultad al proceso de apren-
dizaje. De todas maneras, el apoyo de las familias y los docentes,
junto a la dinamica propia de los proyectos, permite, quiza de
forma mas lenta y teniendo en cuenta el tiempo que requiere la
adaptacion a este tipo de ritmo de trabajo, que todos los alumnos
puedan desarrollar sus iniciativas y capacidades en los diferentes
proyectos.

En esta cuestidn es importante la sensibilidad y el seguimien-
to que ha de realizar el docente respecto a cada alumno y a todo
el grupo, para que esta tension entre el individuo y el grupo sea
positiva para todos los alumnos y no sélo para aquellos mas capa-
ces.

Cabria afiadir que en este proceo de seguimiento se observan
variaciones en la actitud del profesorado segiin hablemos de los
primeros o los Gltimos cursos de ta EGB. En el ciclo superior, por
ejemplo, se compromete mas a cada alumno individualmente y los
proyectos requieren una mayor responsabilidad personal. Esto los
alumnos lo ven 1dgico y lo consideran beneficioso. En los primeros
cursos, el papel del grupo, dirigido por la profesora, adquiere ma-
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yor relevancia a la hora de dar forma al proyecto. Pero ademas, la
socializacién del conocimiento depende de la tarea especifica que
se hace dentro de cada el proyecto. Como subraya una profesora
del ciclo medio, “creo que hay momentos, segun el tipo de proyecto
que se realice, que es importante que la informacion la compar-
tamos todos. Hay momentos que, en cambio, la informacion se
puede buscar por grupos. A veces es necesario que todos los gru-
pos trabajen una misma informacion y la compartan despues que
la han elaborado™.

Esta dinamica de los proyectos favorece el reconocimiento de
la diversidad de los ritmos y capacidades del alumnado que existe
en el aula. Se potencia, por un lado, la autonomia del alumno, lo
cual supone el reconocimiento de la diversidad existente. Por el
otro, Ia actuacion ante el grupo-clase y el docente equilibra y con-
trasta las iniciativas individuales. En este sentido, el contexto y el
desarrollo de los proyectos posibilita que alumnos con diferentes
capacidades o con referentes culturales y sociales diferentes a los
dominantes en el grupo, puedan encontrar un papel activo en las
diversas fases del proyecto. La flexibilidad de los proyectos permi-
te que cada cual haga efectivas sus aportaciones por diferenciadas
que sean. Los profesores reconocen que la innovacién respeta me-
jor los ritmos de aprendizaje que hay en el aula y que los proyectos
brindan una buena estrategia para la atencion a la diversidad, pues
en su metodologia y estructura se fundamentan en la diversidad:
de criterios organizacion y de eleccion, de fuentes de informacion,
de actividades, de respuestas ante la evaluacion,. ..

Pero los proyectos sélo son un medio para favorecer el apren-
dizaje diversificado en la clase. Es el docente, en altimo instancia,
el encargado de que se armonicen las diferentes aportaciones, rit-
mos y habilidades de sus alumnos. Si no fuera asi, los proyectos
acabarian favoreciendo sobre todo, a los alumnos mas auténomos,
con un contexto familiar mas favorable para recoger informacion,
Si en cada una de las fases del proyecto el papel del profesor es
importante, en este aspecto resulta decisivo, pues se trata de res-
petar y hacer respetar todas las individualidades y contribuir a
crear, como se sefiala en el Proyecto Educative de Centro, “un
clima de conciencia y de implicacion constante en el grupo-clase
y en cada nifio o nifia con el que se estq trabajando”.
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VIL.12 LAS FUNCIONES DEL PROFESOR Y DEL
ALUMNO: ENTRE LA INTERACCION Y
LA NEGOCIACION

A medida que se han ido tratando los diferentes aspectos que
conforman el proceso de ensefianza y aprendizaje en la innovacién
de los proyectos ya han ido apareciendo los diferentes funciones
que desemperian los docentes y el alumnado. Vamos a establecer
ahora una recapitulacion.

En la secuencia de realizacion del proyecto lo primero que
se plantea es la fase de la negociacion sobre qué proyecto se ha
de llevar a cabo. En esta fase los alumnos deben razonar sus pro-
puestas y el docente debe exigir esos argumentos. Una vez elegido
el tema del proyecto, el profesor hace la prevision de una posibile
planificacién de contentdos y trata de tener en cuenta su conexion
con los proyectos anteriores y con otras situaciones del curriculum
escolar. Ademas, establece una prevision de los recursos que pue-
den utilizar los alumnos, trata de crear un clima de participacion
y de autoconsciencia respecto del trabajo que se esta realizando,
plantea los criterios evaluativos, siempre tratando de respetar las
diversas capacidades e intereses del alumnado.

Este, por su parte, ha de elaborar el indice sobre los aspectos
y problemas a afrontar en el proyecto. Luego ha de buscar y or-
denar la informacién necesaria sobre los diferentes apartados del
indice que tras la puesta en comun y la realizacion de un guion
de trabajo de la clase, le lleva a la elaboracion de un dossier in-
dividual sobre el tema objeto de estudio. Durante el transcurso
del proyecto ha de mantener una negociacion permanente con sus
compafieros y con el profesor que le permite modificar sus ideas
previas y completar sus conocimientos parciales.

V1.13 USO Y EFICACIA DE LOS MATERIALES
CURRICULARES

Con la innovacion, el libro de texto deja de tener un papel re-
levante en la escuela y pasa a formar parte de la serie de materiales
de consulta que son utilizados por el alumnado para la realizacion
del proyecto. Las fuentes de informacion que ilustran el tema o el
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problema del proyecto se diversifican y sirven como apoyo, en su
construccion, tanto las experiencias de los alumnos, sus familias o
especialistas en el tema, come enciclopedias, materiales audiovi-
suales, libros de consulta, diarios y revistas que pueden encontrar
en la casa y en el entorno donde habita el alumno (bibliotecas, cen-
tros culturales,...). El profesor no es, por tanto, la oinica fuente
de informacion, aunque también aporta documentacion, experien-
cias, recursos y materiales para completar la elaboracion final del
dossier o proyecto de cada alumno.

De todas maneras, el profesor no deja de ser un punto de
referencia y de confianza para los alumnos a la hora de verificar
informaciones: “No crec que nos engafles si eres el profesor” le
comenta un alumno de cuarto a su profesora en mitad de una dis-
cusion sobre las caracteristicas de una planta. El docente se encar-
ga, en todo caso, de facilitar el proceso por el cual la multiplicidad
de fuentes de informacion han de ser ordenadas y analizadas por
los alumnos. Proceso en el que el profesor procura que participen
tanto quienes normalmente suelen aportar gran cantidad de infor-
macidn como aquéllos que tienen mas dificultades a la hora de la
busqueda o de expresion en las sesiones de puesta en comin de la
informacion.

Docentes y alumnos tienen diferentes sistemas para codificar
la informacion mas relevante que conformara - mediante esque-
mas, fotocopias de textos basicos,. . .- la primera parte del dossier
final del proyecto. La segunda parte del dossier requiere una ma-
yor elaboracion personal por parte del alumno y, por tanto, sirve
como muestra de implicacion, comprension y participacion en el
proyecto.

Las actividades que se detectan mayoritariamente en estos
dossieres estan relacionadas con procedimientos de reconocimien-
to, comprension, manipulacion, observacion, sintesis personal, ex-
plicaciéon y valoracion. El dossier es, un documento individual,
diferente uno de otro porque refleja el trabajo de cada alumno.

Conviene destacar, tal y como han explicado los alumnos en
las entrevistas, que los proyectos una vez elaborados y terminados
pueden ser, y de hecho son, fuentes de informacion para proyectos
de otros cursos, e incluso, de la ensefianza secundaria. Tanto los
alumnos de séptimo como los de octavo afirman haber guardado
y consultado proyectos anteriores para trabajos actuales, con lo
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cual, la elaboracion del proyecto no supone un final sino que su
estructura permite abrir conexiones en el proceso cognitivo del
alumno a medida que se plantea nuevos retos y adquiere nuevos
conocimientos.

VI.14 LA EVALUACION

En apartados anteriores hemos destacado el hecho que el pro-
yecto es una forma de organizacion del conocimiento gracias al
cual alumnos y profesores explicitan y hacen consciente €l proceso
de ensefianza y aprendizaje. Esto hace que la propia estructura
del proyecto ofrezca elementos para la evaluacion del alumno y
del grupo, tal y como constata una profesora “af trabajar con los
proyectos, éstos nos dan mucha informacion de cada chaval, de
quién esta distanciado, de quién puede tener mas dificultades para
relacionar, comparar o aprender”.

La misma dinamica de eleccion del tema del nuevo proyecto
ya supone una evaluacion inicial como especifica la jefe de estu-
dios: “Se tiene muy en cuenta el nivel del grupo, es decir todo
lo que es la evaluacion inicial. Por lo tanto, no es igual un pro-
yecto en quinto que en octavo, porque los grupos son diferentes y
los profesores también. Por otro lado, se pone mucho énfasis en
las estrategias y procedimientos de aprendizaje y en que haya una
evaluacion inicial”.

Ademas, los alumnos han de autoevaluarse una vez han aca-
bado la realizacién del dossier. Una madre lo explica asi: “Ellos
(los docentes) les hacen valorar su proyecto y creo que son bastan-
te justos porque los nifios y las nifias saben donde fallan y donde
no. Ellos hacen su valoracion y despues dicen: A pesar de que
tu valoracion ha sido buena, pienso que todavia es un poco alta.
Repasa ésto, ésto y ésto. Tengo esta nota y ya hablaremos”. Para
los padres, ver el dossier terminado les permite seguir un trabajo
en el que han participado, sobre todo, colaborando en la recogida
de informacion.

Segtin el curso en que se encuentra el alumno puede existir
una prueba especifica tal y como sefiala un profesor dei ciclo su-
perior: “Al final hacemos una evaluacion en cuanto a la organiza-
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cion, profundizacion de los trabajos, presentacion y otros aspectos.
Y por otro lado, se realiza la prueba de conocimientos de ese tema
que se ha trabajado”.

La evaluacion tiende a ser consecuente con el enfoque psico-
pedagogico y curricular del propio proyecto y comporta un proceso
mas abierto y participativo. El asesor cita una frase de un alumno
que puede sintetizar el papel y la finalidad de la evaluacion en los
proyectos: “Hay una frase de un nifio de quinto que es de libro: La
evaluacion es necesaria para saber lo que sé, donde me encuentro
en relacion con los otros y para sentirme observado™.

V115 EL RENDIMIENTO DE LOS ALUMNOS:
LA DISCUSION SOBRE LA CALIDAD
Y EL NIVEL

Existe una valoracion generalizada, por no decir unanime,
por parte de los docentes en el sentido que los proyectos poten-
cian en ¢l alumnado la construccion de su propio conocimiento.
Con ésto se quiere subrayar los beneficios que reporta el hecho de
haber adoptado los proyectos como forma de organizar los con-
tenidos curriculares y el reconocimiento de los resultados que se
obtienen en el aprendizaje. A ello hay que afiadir que la partici-
pacion y el interés de los alumnos en los proyectos es muy alta.
Seglin una madre el proyecto responde a “un tema que ellos mis-
mos han escogido v que fes motiva v les hace participar. Mi hijo
lo vive como una cosa suya, algo que ha escogido él mismo y esta
mucho mas motivado”.

Tal y como se recoge en otro apartado de este estudio de ca-
so “la innovacidn vista por sus protagonistas”, tanto los actuales
alumnos como los que ya estan en centros de secundaria coinci-
den en sefialar que los proyectos les han servido de ayuda para
entender, pensar y organizarse. Lo que-les ha permitido resolver
eficazmente situaciones de aprendizaje posteriores. En las entre-
vistas, los comentarios de los alumnos dan fe de su conocimiento
sobre los temas tratados, pero sobre todo, ponen de relieve el gra-
do de conciencia sobre lo que significa esta forma de abordar el
curriculum, el papel de las estrategias que utilizan,...
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Todo este preludio pone en evidencia la calidad que los pro-
yectos introducen en el proceso de ensefianza. Pero ello no impide
la duda en algunos docentes, sobre todo en los del ciclo superior,
de si los contenidos que se abordan en los proyectos son suficientes
para el nivel que los alumnos han de tener al pasar a la ensefianza
secundaria. Esta preocupacion sobre si pueden quedar vacios cu-
rriculares, si hay contenidos importantes que no se imparten, y
como todo ello puede afectar a un supuesto nivel de los alum-
nos, depende, en buena medida, de las concepciones que sobre la
ensefanza y el aprendizaje tienen los diferentes profesores v, so-
bre todo, del grado de implicacion que tienen en la innovacion.
Por estos motivos, no es casual que esta duda se haga presente
en algunos docentes del ciclo superior, para quienes la evidencia
reflejada en las opiniones de los ex-alumnos no es suficiente para
disipar sus prejuicios. En otros cursos, los docentes consideran que
se abordan mas contenidos de los previstos en el Disefio Curricular
y que el aprendizaje que se lleva a cabo adquiere una mayor sig-
nificatividad para el alumnado. Esto se refleja, sobre todo, en la
posibilidad que tienen de establecer conexiones e inferencias entre
los diferentes temas y materias, algo que no ocurria con las for-
mas de organizacion del curriculum utilizadas antes de trabajar
por proyectos.

VI.16 LA MEJORA PROFESIONAL DEL PRO-
FESORADO: (HASTA QUE PUNTO SE IN-
TRODUCE UNA NUEVA CULTURA CON
LA PRACTICA DE LA INNOVACION?

El profesorado es consciente de lo que ha supuesto la puesta
en practica de los proyectos de trabajo en la escuela. En parte, ha
significado una continuidad en su talante renovador y una conti-
nuidad en su historial innovador. Pero también ha supuesto una
modificacion importante de la practica docente. Modificacion que
se refleja en que todo el equipo ha estado implicado de una u otra
forma en la innovacién, bien sea en el seminario de formacion o
en ¢l propio trabajo por proyectos. Pero sobre todo, el cambio
mas importante se refleja en la conviccion de que la innovacion
no se encuentra en una sustitucion de las técnicas o métodos de
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ensefianza sino en el hecho de cambiar la conceptualizacion de
la practica docente y en mantener un proceso de auto-reflexion
constante sobre ella. La transformacion que aportan 1os proyec-
tos radica mas en los cambios en las concepciones de los docentes
que en una determinada modificacion didactica. Esta situacidn la
refleja una profesora del ciclo inicial cuando trata de explicar lo
que ha supuesto para ella trabajar por proyectos: “ Yo lo definiria
con la palabra interpretacion. Lo que no quiere decir que antes no
interpretasemos lo que estaba pasando, pero ahora es una cuestion
muy importante intentar entender lo gque esta pasando, tanto en
general como en cada una de las personas. Esto nos lleva a la con-
clusion de que cada una de las personas aprende de una manera
diferente y, por consiguiente, nos hace fijarnos en el momento en
el que se encuentra cada uno de los alumnos”,

De todas formas, que haya cuajado una cultura de la inno-
vacion en ¢l centro de forma colectiva no implica necesariamente
el mismo grado de asimilacion e implicacion de todas las personas
det equipo. Para algunos profesores, la innovacién representa un
compromiso de investigacion permanente. Asi lo manifiesta una
profesora del ciclo medio: “Realmente si te lo planteas como una
situacion de investigacion constante te despierta una agilidad in-
telectual que no hay otros muchos trabajos que te la pueden desper-
tar. Lo que pasa, claro, es que también te conlleva un compromiso
dificil de plantear. No es que ahora trabajes mas que antes, sino
que mientras antes te pasabas las horas corrigiendo faltas de or-
tografia ahora te las pasas pensando en el por qué de esas faltas
de ortografia”.

Pero ademas, los profesores no se han limitado a poner en
practica la innovacion de los proyectos en el centro, sino que se
han visto en la necesidad de compartir su proceso, dudas y expe-
riencia con otros docentes. Esto ha contribuido a que el proceso
de reflexion y formacion permanente del equipo supere el ambito
de la escuela, y que todo ello repercuta en su mejora profesional.
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VI1.17 DIFERENCIAS EN RELACION CON
OTROS CENTROS

Esto hace que el profesorado tenga la conviccion de estar en
un centro con una imagen propia, fruto de su historia y de esta
misma trayectoria pofesional. En este sentido, la innovacién de los
proyectos contribuye a corroborar e intensificar esta visiéon y tanto
los docentes como las familias y los alumnos creen que se trabaja
de forma diferente a otros centros. Lo que no implica, en ningin
caso, manifestar que sea el mejor centro o que los alumnos apren-
dan mas, aunque si reconocen que lo hacen de manera distinta.
Una madre refleja un aspecto de la peculiaridad de la escuela: “Si
que veo la diferencia y el avance. Lo que pasa es que lo comparas
con otras escuelas, porque te encuentras con madres que te dicen:
‘mi hijo ya lee, o el mio lee de maravilla’ y tu les contestas ‘el mio
aun no lee’. Pero sabes que todos llegan igual y que cuando dan
el salto lo hacen de golpe y entonces vas viendo que son sistemas
diferentes pero que van llegando todos”.

Por ultimo sefialar que la escuela despierta curiosidad en el
exterior y es habitual en ella la presencia de otros docentes, psi-
copedagogos, investigadores y estudiantes en practicas. Todo ello
fruto del interés que despierta la innovacion. Interés que sirve a al-
gunos docentes para proseguir la reflexion sobre la tarea que estan
realizando y contrastar sus percepciones con la de todos aquellos
que con curiosidad se acercan a la escuela.

ASPECTOS ORGANIZATIVOS

La innovacion de los proyecto afecta, como se ha dicho, a
todo el centro. Sin embargo, no reclama cambios especificos en la
organizacién de espacios y horarios o en el personal dedicado a
ella. Al fin y al cabo, las otras formas de organizar el curriculum
en la escuela como los rincones y talleres, ya se fundamentan en
una gran flexibilidad de los diferentes recursos organizativos. Esta
caracteristica del centro brinda mayores facilidades a fa hora de
afrontar los proyectos. En cualquier caso, la presencia de la in-
novacién no supone un replanteamiento organizativo general del
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centro. La escuela cuenta ya con una organizaciéon general pa-
ra llevar a cabo el trabajo pedagogico que queda reflejada en el
cuadro Caso 2: Figura 1. La innovacion de los proyectos se inserta,
pues, en un marco institucional en el que se contempla, desde el
punto de vista organizativo, las sesiones de trabajo con el asesor,
las relaciones con otras escuelas y entidades, la coordinacion de la
experimentacion en el ciclo superior,. ..

Hay que resefiar que el marco institucional queda profun-
damente transformado durante la época en que se desarrolla la
innovacion. La escuela deja de ser una cooperativa de padres pa-
sando a ser una escuela piblica a todos los efectos, al igual que los
demas centros pertenecientes al CEPEPCZ. Esta transformacion
se produce de manera simultanea al desarrollo de la innovacion y
supone un esfuerzo importante de gestion tanto del profesorado
-fundamentalmente del equipo de direccion- como de los padres.
Todos ellos han de conducir un proceso large v complejo que im-
plica un alto nivel de dedicacion.

Los dos procesos -la conversion institucional y la innovacion-
coexisten gracias a la organizacion y distribucién de las funciones
entre el equipo de profesores y padres. De todas maneras, hay que
consignar aqui que la conversion en escuela pablica supone que
el equipo de profesores tenga que amoldarse a una estructura de
plantilla, con alguna limitacion con respecto a la existente hasta
entonces. Otra modificacién importante desde el punto de vista or-
ganizativo es la reduccion de una hora diaria en el horano lectivo.
Esto implica un ajuste temporal que afecta a las diferentes areas
y actividades dentro del curriculum y, por consiguiente, también
a los proyectos y supone la supresion de algunas actividades que
forman parte del programa de salidas de la escuela. De todas ma-
neras, estos cambios institucionales que implican nuevas formas
organizativas inciden en los proyectos en tanto en cuanto afectan
a todos los aspectos de la vida de la escuela, pero no frenan ni
impiden el desarrollo de la innovacion.

Desde el punto de vista de la organizacion de los recursos
humanos, la innovacion supone la existencia de un asesor en la
escuela. Dado que la innovacion implica un intenso proceso de dis-

Para la definicion del CEPEPC ver el comienzo de este capitulo.
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CLAUSTRO

— Responsable Centro Oficial de Practicas

l.— Responsabie edificios

Coordinador Experimentacion en el Ciclo Superior

| Aula de Integraciéon

| Organizacién de actividades y fiestas

1 Representacion sindical

—— Reuniones Ciclo

Reuniones Interciclos

| Seminarios

Escuela

L Reuniones con psicolo, os<
P & Externos

Reuniones con especialistas-asesores

Caso 2: Figura 1, Organigrama del centro. i
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L Reuniones aula-ciclo
_ Coordinacion general

, . Coordinacion ciclos
Contactos ¢ intercambios

con otros profesores ——|
e instituciones | Equipo ciclos

. Especialistas
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cusion y reflexion sobre 1a actividad docente, la presencia de esta
figura, financiada por el ICE de la Universidad de Barcelona, re-
sulta fundamental para llevarla a cabo. Las reuniones con el asesor
son, en principio, quincenales, pero en funcion de las necesidades y
fases de la innovacion, también interviene directamente con cada
profesor en su aula o bien realiza sesiones conjuntas de trabajo con
los profesores de un ciclo determinado. Es decir, por una parte la
asesoria se realiza en el marco habitual de las reuniones de ciclo
y de claustro y por otra supone un seguimiento mas especifico e
individualizado del asesor con los diferentes profesores. Por lo que
se refiere a la toma de decisiones basicas que hacen referencia a
la innovacidén como son la negociacion del asesor con la escuela,
la generalizacién de la innovacion a todo el centro y el estableci-
miento de un periodo de reflexion, siempre se ha planteado con el
claustro de profesores.

Durante el proceso de implantacion de la innovacién el cen-
tro cuenta, ademas de con la profesora de educacion especial, una
psicologa que realiza el seguimiento de los alumnos con dificulta-
des y juega ¢l papel de mediadora dentro del equipo en relacion
a los proyectos de trabajo. Ella vincula, en una primera fase, la
reflexion que tiene lugar en el seminario de formacion con la ac-
tividad docente en las clases. El rol especifico que desempeiia en
tanto que psicodloga y sin un grupo-clase a su cargo, su presencia
permanente en el centro, su vinculacion al proceso de formacion
de los docentes del ciclo inicial en el enfoque constructivista del
aprendizaje de la lengua escrita y las relaciones que mantiene con
el equipo de profesores, del que forma parte desde hace tiempo, le
permite realizar una labor de seguimiento y de afianzamiento de
algunos aspectos conceptuales y metodologicos planteados con el
asesor, ejerciendo un papel mediador entre ¢l trabajo diario de los
profesores y la asesoria.

En cuanto a la infraestructura material, desde la perspec-
tiva de la organizaciéon general del centro, hay que destacar la
dificultad adicional que supone para toda la actividad escolar la
dispersion de la escuela en edificios diferentes que se organizan de
la siguiente forma:



APRENDIENDO DE LAS INNOVACIONES EN LOS CENTROS 209

EDIFICIO AULAS SERVICIOS
1) Parvulario Cocina
Parvulario 2 Patio

2) 1°,2°, 3% 4° EGB | Direccién
Secretaria
Patio

3 5% v 6° EGB Aula Recursos
Laboratorio
Patio

4) 7° v 8° EGB Aula Informatica
Audiovisuales

5 No hay clases Aula Tecnologia
Sala Usos Miltiples
Patio

Caso 2: Figura 2. Infraestructura espacial del centro.

Esta estructuracidon espacial de la escuela que hace tiempo
que se intenta modificar a la espera de la construccion de un nuevo
centro escolar, sin que por ahora las gestiones hayan fructificado,
supone una dificultad afadida a la hora de tener acceso a los di-
ferentes recursos y fuentes de informacion para llevar a cabo los
proyectos. Esto hace que se tome la decision de concentrar todas
las fuentes documentales y audiovisuales en un aula de recursos,
que se considera en el Proyecto Educativo de Centro como “una
herramienta fundamental para el trabajo pedagogico del centro da-
da la necesidad de diferentes materiales en ausencia del libro de
texto por materia”. En esta aula es posible encontrar materiales
como libros de texto, de consulta y de lectura, mapas, graficos,
dossieres, diapositivas y fotografias, posters, cassettes y una vi-
deoteca, ademas de ser el lugar donde se encuentra un ordenador,
un televisor, una maquina de escribir; para realizar trabajos de re-
cogida de informacion cuando los alumnos estén en ella. Tanto los
alumnos de los ciclos inicial y medio, como los del ciclo superior,
aunque éstos en menor medida porque acceden normalmente a las
bibliotecas publicas, utilizan frecuentemente el aula de recursos,

sobre todo desde que se realizan los proyectos.
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Cada proyecto tiene una duracion variable, que oscila entre
dos y tres meses, y estd en funcion del curso, el ciclo y el conte-
nido que se trabaje en cada caso. Los proyectos cuentan con unos
espacios de tiempo especificos en el horario que varia segun los
diferentes cursos, tanto en la mafiana como en la tarde. En este
sentido, las diferencias organizativas en relacion a los proyectos,
dependen de las caracteristicas de cada ciclo y del tratamiento que
cada proyecto reciba dentro del aula. En general, en los cursos de
los ciclos inicial v medio, los proyectos estan conectados con otras
areas y actividades curriculares y tienen una presencia mas o me-
nos continuada en toda la jornada escolar. En el ciclo superior,
los proyectos tiene un tiempo mas acotado. La evaluacion de los
alumnos en los proyectos puede ampliarse en el tiempo dedicado
a las tutorias de cada curso.

LA INNOVACION EN LA PRACTICA

VL18 INI:'JOVACI(')N COLECTIVA, INNOVA-
CION INDIVIDUAL

La innovacién es un compromise general de toda la escue-
la. Podemos afirmar que asi como todos los docentes y alumnos
han representado un papel activo en esta innovacion, no todos
han tenide la misma vivencia e implicacién. Al tratarse de una
innovacion cuyo éxito no depende de un material, una técnica o
una metodologia concreta sino de como s¢ vehiculen una serie de
concepciones psicopedagogicas en la interaccion entre el profesor
y los alumnos, es logico, pues, que la innovacién de los proyectos
presente en la practica aspectos claramente diferenciables de un
docente u otro. Diferencias que también se aprecian entre los ci-
clos. Si bien existe una actitud favorable entre todo el profesorado,
la cantidad y la calidad de la innovacion es diferente en funcién
de la implicacion que los docentes de cada ciclo han tenido en los
origenes del trabajo por proyectos.

Es ésta una situacion paradojica en cierto sentido: por un
lado hay que destacar los proyectos como una innovacion presente
en la cultura de todo el centro, pero, precisamente por la misma
razon de llevarla a cabo todo el equipo, podemos encontrar plas-
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maciones en la practica muy desiguales tanto en la dedicacion que
se le presta como en la implicacion reflexiva que se desprende en
cada caso. Aqui se abre una infinidad de matices que muestran un
abanico de procesos de ensefianza y aprendizaje diferentes dentro
de la misma innovacion y que, en parte, las observaciones nos han

permitido detectar.

VL19 LAS VARIACIONES EN LA PRACTICA

Si estableciéramos los dos puntos mas distantes respecto a
diferentes situaciones de ensefianza y aprendizaje que han sido
observadas en el aula, durante la realizacion de los proyectos, po-
driamos sefialar las siguientes situaciones:

1) El profesor pide a los alumnos que
expresen criterios ¢ informaciones que
hayan recogide en base al tema del pro-
yecto porque esto enriquece los proyec-
tos de todos.

1) El profesor pide las informaciones
para el proyecto controlando quién lo
ha hecho y quién no, considerando la
obligacion de hacer estos “deberes”,

2) El profesor es paciente en ¢l momen-
to de aportar su saber y espera a que
los alumnos encuentren las solucicnes
logicas antes que él las diga.

2) El profesor tiene prisa por resolver lo
que se estd haciendo y avanza respues-
tas para seguir adelante.

3) El profesor conecta los contenidos
que se van trabajando con aspectos de
otras areas, con situaciones de la vida
real. .

3) El profesor s¢ ajusta a un guién dis-
ciplinar.

4) El profesor insiste mas en reastructu-
rar o replaniear o modificar esquemas,
indices, situaciones.

4} El profesor tiende a la acumulacion
sucesiva de conocimientos,

5) Los alumnos aportan anécdotas de
su vida cotidiana o de sus familiares du-
rante {a puesta en comtn de informa-
ciones recogidas para el proyvecto.

5) No hay alusiones a anécdotas vivi-
das.

6) El profesor hace referencia al mo-
mento del provecto en el que se encuen-
tran.

-6) No hay referencias al proyecto en su

conjunto.

7) Se procura que intervengan el maxi-
mo numere de alumnos.

7) Intervienen Jos mismos sin que se va-
rie la situacion por parte del profesor. J
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8) Las sesiones colectivas son muy vi-
vas, en algunos momentos desordena-
das, debido a la intensa participacion.

8) Los alumnos intervienen cuando el
profesor lo indica.

9) Baja proporcion de material aporta-

9) Alta proporcion de material aporta-

do por el profesor en el dossier. do por ¢l profesor.

10) La riqueza del proyecto depende | 10) El proyecto se basa en la recogida
mas de Ia comunicacién que de la can- | escasamente comentada de informacion
tidad de los contenidos trabajados. en libros y enciclopedias.

Por lo tanto, podemos encontrar un grupo en el que los alum-
nos y el profesor, mediante el proyecto que estan realizando, lle-
guen a una construccion de los conocimientos de manera signifi-
cativa y, en cambio, podemos analizar también otras situaciones
educativas que han evolucionado relativamente poco desde los cen-
tros de interés y donde los proyectos son simplemente una nueva
organizacion en la adquisicion de conocimientos.

Desde una perspectiva general de toda la escuela, los proyec-
tos generan un alto grado de autoconsciencia v significatividad en
los alumnos respecto de su propio aprendizaje, aunque en un de-
terminado periodo puedan estar haciendo proyectos de una forma
menos intensa, y hemos podido constatar la claridad con que los
alumnos han explicado en las entrevistas en qué consisten los pro-
yectos, como podra verse en el apartado dedicado a las visiones
de los protagonistas.

VI.20 COMPROMISO INDIVIDUAL Y DINAMI-
CA INSTITUCIONAL

La innovacion requiere que el profesor viva en un proceso
dindmico de formacién continua. Las posibilidades que le otorga
dicha innovacion le exigen unos esfuerzos de mejora y adaptacion
a cada nuevo proyecto, asi como el estudio de temas y el acceso a
unos conocimientos que, en ocasiones, no posee, Toda esta dinami-
ca otorga caracter real a la innovacion y hace que no se convierta
en una propuesta didactica mas que, como tantas otras, se utilizan
mecdnicamente para facifitar su puesta en préctica. Sin embargo,
esta dinamica marca un ritmo en el profesorado que le mantiene en
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constante desequilibrio y que puede provocar reacciones diversas
al tratar de mantenerlo. Como sefiala el asesor de la innovacion:
“entiendo que hay gente que no esta dispuesta a mantener estos
ritmos y eso es lo que crea las diferencias. No tanto la voluntad
como la diferencia de ritmos”.

Hay docentes que han aceptado una dindmica de innovacion
que va forma parte integral de sus esquemas de trabajo, pero otros
no acaban de asumir la incertidumbre que la innovacién les trans-
mite. Las diferencias que se observan en el equipo son un sintoma
evidente de como viven la innovacién cada uno de los profesores.
El diferente grado de implicacion en la innovacion pasa a ser deter-
minante en un cierto momento, cuando se plantea la continuidad
de la asesoria. Se llega al acuerdo de frenarla por un tiempo, du-
rante un curso académico, porque es necesario, segin se acuerda
en el claustro, que algunos profesores puedan reflexionar sobre la
practica que estan llevando a cabo.

De entrada, esto no debia ser obstaculo para que los docentes
que quisieran continuar innovando pudieran hacerlo constituyen-
do un seminario. Pero en la realidad supuso una fractura en el
equipo de profesores. Una profesora del ciclo medio expresa su
sensacion ante los cambios producidos: “La decision del afio pasa-
do de detener la asesoria colectiva y dar opcion a quien quisiera
hacer un trabajo de investigacion, era positiva para las personas
que se encontraban en esta situacion. Sin embargo, para todo el
equipo, creo que parar una rrovacion durante un afio, con la ex-
cusa de que habia personas que necesitaban digerir todo el proceso,
significa para mi una regresion considerable. Supone ademas que
en el equipo se vaya gente para un lado y gente para otro. En con-
secuencia, no se plantea como vamos a organizar las cosas, sino
que debes justificar constantemente por que estas haciendo este
tipo de investigacion o por qué estas trabajando de esta manera”.

Se plantea, por tanto, la dificultad de asegurar como conti-
nuar la innovacién o saber como terminarla. Pues la innovacion se
ha consolidado en el sistema de trabajo de la escuela, esta refleja-
da en el PEC pero, al mismo tiempo, hay una pausa consensuada
que tiene unas consecuencias inicialmente no previstas. El asesor
se plantea si la decisién de hacer una pausa fue o no la adecnada:
“El proceso se frena en el trabajo de seminario porque el claustro
decide que necesita un afio de reflexion. Como asesor interpreté
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que era una decision correcta, pues implica respetar y adecuarse a
las necesidades del colectiva. Pera ahora, por los efectos, lo valoro
como una decision incorrecta, porque un proceso de innovacion
no se puede detener, pues si se detiene se vuelve marcha atras™.
En el equipo aparecen distancias y se producen fracturas.
Para el asesor, llega un momento en que “casi el cincuenta por
ciento del profesorado contintia trabajando en los proyectos aun-
que de manera mas limitada y el resto no hace ningun tipo de
reflexion. Entonces este cincuenta por ciento comienza a recibir
demandas externas para realizar seminarios, presentar la innova-
cién en otras escuelas, mientras que, con el otro grupo, no sucede
nada de eso. Surge entonces un confiicto muy fuerte, gue en el
fondo se deriva de como cada uno se ha ido implicando en la in-
novacion, pero que, al final, es un conflicto afectivo y profesional”.
Este desajuste en el equipo, que se produce por los diferentes
estilos a la hora de encarar la evolucidn, resulta inevitable desde el
momento en que para algunos profesores los proyectos han abierto
nuevas perspectivas profesionales y nuevas necesidades; mientras
que otros, han cedido ante el ritmeo y la tension que comporta este
tipo de trabajo, que quizas no respondia a sus necesidades. Este
desequilibrio, que crece a medida que avanza la innovacion, se in-
tenta superar no afrontando el origen de la situacion, sino prescin-
diendo de la presencia del asesor y dejando el equipo de impulsar
la innovacion. A pesar de todo, la practica de los proyectos no se
interrumpe, aunque ahora se realice sin ¢l nivel de profundizacion
de la etapa anterior, y el alumnado sigue recibiendo, aunque de
forma ya un tanto rutinaria, las posibilidades de aprendizaje que
se derivan de esta forma de organizar los conocimientos escolares.

VI.21 LOS PROYECTOS, ;UNA INNOVACION
PARA TRABAJAR SOLO LAS CIENCIAS?

Los proyectos de trabajo son una innovacion que puede apli-
carse a todas las areas curriculares, pero basicamente ha sido pues-
ta en practica en las areas de Ciencias Naturales y Sociales por
ser areas que, inicialmente, pueden favorecer la basqueda y el tra-
tamiento de la informacion. La puesta en practica de proyectos en
otras areas, continia siendo minoritaria y supone, para algunos
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docentes, una limitacion del modelo. A pesar de elio nos cons-
tan algunos ejemplos en Matematicas y en Lengua. Para algunos
profesores, la alternativa a esta aparente limitacién pasa por co-
nectar los contenidos y actividades de los proyectos con los que se
abordan en otras situaciones que realizan los alumnos a lo largo
de su quehacer escolar. Una profesora del ciclo medio analiza es-
ta situacion en los siguientes términos: “lo que pasa es que nada
mas se ha podido llegar hasta aqui, pero yo pienso que hay mu-
chas actividades en la escuela que estan planteadas como taller en
un momento se podian plantear coma proyecto de trabajo. En este
tema faltan mas elementos de reflexion. ;Han de ser las Ciencias
el nucleo principal del proyecto? quiza si, pero ya no digo Sociales
y Naturales, sino un sentido mas global de Ciencia™.

VI1.22 DIVERSIDAD DE ALUMNOS Y ENTOR-
NO CULTURAL

Ya se ha sefialado en el apartado anterior que los proyectos
brindan al alumno una importante dosis de autonomia. Lo que
le lleva a que muchas decisiones durante el proceso de aprendi-
zaje sean competencia exclusiva del alumno. No parece, ni asi lo
hemos constatado, que esto sea una dificultad insalvable para los
nifios y nifias con dificultades o con un menor grado de iniciativa
personal. Por el contrario, la estructura de los proyectos permite
amoldar las diferencias existentes y recuperarlas en los aspectos
y momentos mas cooperativos del proyecto, o a medida que los
alumnos van madurando en su proceso de autonomia de trabajo.
Esta posibilidad de adaptarse la reconoce un alumno de octavo
cuando dice: “en los cursos anteriores necesitabamos hacer el pro-
yecto con el profesor para que asi nos enterasemos todos. Aunque
incluso ahora, siempre hay algunos grupos que no lo solucionan
tan bien, en cambio, en sexto, este problema habria sido mayor.
Antes lo deciamos todo en la clase y siempre teniamos al profesor,
pero ahora también lo tienes pero no lo necesitas tanfo”.

Otro interrogante que los proyectos plantean vinculado a la
diversidad de los alumnos y que ha sido sefialado por algunos do-
centes de otras escuelas, es que esta forma de trabajo es apropiada
para alumnos de un cierto nivel social y cultural. Lo que implicaria
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que los menos favorecidos no podrian adaptarse y sacar partido
de los proyectos. El asesor recoge esta critica y plantea: “Este es
un aspecto interesante para reflexionar. Plantearse ;quién puede
responder a este lipo de iniciativas?, Jpuede responder todo ti-
po de alumnos a esta forma de relacionarse con la informacién?,
Jpueden todas las escuelas responder al reto que supone incorporar
al proceso de ensefianza una multiplicidad de fuentes? Creo que
la respuesta no esta tanto en si un tipo de centros o de familias
puede adaptarse a las exigencias de los proyectos, sino como cada
escuela gestiona sus recursos para dar respuesta a este problema.
No hay mas que ver lo que ha sucedido en este centro. Cualquiera
puede apreciar la limitacion que supone trabajar en tres edificios.
Sin embargo, una de las primeras decisiones que se tomo fue la
de transformar la biblioteca en centro de recursos, y como obte-
ner los materiales necesarios para que, durante el desarrollo de un
proyecto, cada clase tuviera su biblioteca tematica. Es verdad que
buena parte de este material viene de fuera, de las familias, pero
la mayoria es del centro. Los recursos, las fuentes de informacion
las buscan los docentes, a partir de contactos con otras institucio-
nes. Una organizacion similar puede estar al alcance de cualquier
centro”.

VI.23 LA INNOVACION EN EL CICLO
SUPERIOR

Es facil constatar las diferencias en como se llevan a cabo los
proyectos de séptimo y octavo en relacion con los de los ciclos ini-
cial y medio. Esto es atribuible, en parte, al hecho de que el ciclo
superior se incorpord sélo en la ultima fase de generalizacion de la
innovacion, dado que seguia el proceso de experimentacion de la
Reforma (a diferencia de la profesora de 6° que tuvo parte activa
en los origenes de los proyectos). A lo que hay que afiadir que es el
ciclo al que se han incorporado menos docentes. El otro elemento
que puede explicar estas diferencias es que quiza los profesores no
sentian excesiva necesidad de introducir cambios en los procesos
de ensefianza y aprendizaje.

Pero quiza el factor mas importante es que la innovacion en
estos ultimos cursos se ve afectada por la omnipresencia del ac-
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ceso a la ensefanza secundaria. El grupo de profesores del ciclo
superior considera que hay unas prioridades, unos contenidos que
modifican aspectos del proyecto. El ejemplo mas evidente es la
eleccidén del tema, en la que el alumno no interviene, y a quien
el docente le presenta un listado de contenidos de los cuales se-
lecciona solo el orden de cuando va a estudiarlos. Esta forma de
actuacion impide al profesor prestar atencion a la incorporacién
de nuevos conocimientos y de relacionarlos con los conocimientos
previos de los alumnos y de crear un clima de conciencia compar-
tida sobre los que se esta trabajando en clase, Sin embargo, hay
que destacar que los ex-alumnos consideran que precisamente los
proyectos de trabajo son importantes para avanzar con exito en
la secundaria, porque les supone haber aprendido a trabajar au-
tonomamente y a buscar informacién por cuenta propia, a hacer
resumenes, etc. Pero en cualquier caso, los proyectos que se rea-
lizan en estos cursos son sensiblemente diferentes a los de cursos
anteriores,

El asesor analiza esta situacion cuando manifiesta: “En el
proceso de reflexion y analisis, han participado mucho mas la per-
sonas de los ciclos inicial y medio. No se ha dado nunca una impli-
cacion plena de las profesoras de septimo y octavo. Celectivamente
st se ha discutido, se ha asumido un vocabulario: el que se refleja
en el Proyecto Curricular de Centro. Los fundamentos de la in-
tervencion si son compartidos, pero no la practica. Y esto ha sido
ast por varios motivos: por un lado, su modelo era muy estable so-
bre todo en Lengua y Ciencias Sociales, tanto en la escuela como
fuera, dada su incorporacion a la experimentacion de la Reforma.
Por otro lado pensaban que al final de la EGB la organizacion de
los proyectos no era lo mas adecuado para los alumnos”™.

LA INNOVACION VISTA POR LOS PROTAGO-
NISTAS

La confrontaciéon dialogica entre las fuentes y la perspecti-
va desde la cual son ordenados los datos recogidos son dos de los
elementos claves de la elaboracion de un estudio de caso. En los
apartados anteriores hemos presentado nuestra percepcidn de la
innovacion a partir de las observaciones, entrevistas, lectura de
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documentos,. .. Ahora se trata de mostrar, en la voz de sus prota-
gonistas, algunos aspectos que con anterioridad hemos enunciado.
Comprendemos que esta operacion enriquece la vision o visiones
que hemos tratado de ir reflejando en lo que hemos denominado la
representacion de la innovacion, pero, en ultima instancia, ha de
ser el lector o lectora, y, sobre todo, los propios implicados, quie-
nes han de evidenciar la validez de las conexiones y explicaciones
que hemos tratado de establecer.

VL.24 LA VISION DE LOS ALUMNOS

VI.24.1 La secuencia de actividades en los proyectos

Este primer apartado sintetiza las diferentes descripciones
que los alumnos hacen del conjunto de pasos y actividades que
llevan a cabo durante la realizacion de un proyecto. De la secuen-
cia de actividades que a continuacion se detalla, realizada a partir
de las aportaciones de los alumnos, hay que resaltar el conoci-
miento que manifiestan del proceso seguido en los proyectos y la
claridad que muestran en la exposicion de las actividades que van
desarrollando. Si bien se puede matizar que hay variaciones se-
gln el curso o ciclo, ésta seria una secuencia-tipo. Asi pues, desde
la vision del alumnado, los proyectos se realizan a partir de la
siguiente secuencia:

e “Primero proponemos, elegimos y votamos el tema que que-
remos trabajar”.

e “Presentamos propuestas, explicamos lo que queremos tra-
bajar de cada propuesta y entonces escogemos una con toda
la clase”.

e “La profesora nos dice lo que le parece que nos gustaria tra-
bajar”.

o “Escribimos lo que queremos estudiar, lo ordenamos y éste
sera el primer indice”.

e “Enfonces, con todas las opiniones hacemos el indice gene-
ral”.

e “"Entonces hacemos el indice colectivo; de todos los indices
sale uno que se hace con las ideas importantes”.
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“A veces hacemos el indice y después lo vamos completando
si vemos que falta una informacion”.

“Normalmente hacemos el indice y al final ya no es vali-
do porque hemos hecho cosas y luego hacemos un segundo
indice”.

“Despues, aportamos informacion sobre los apartados del in-
dice y, entre todos, la elaboramos”.

“Hacemos muchas hipétesis”. “Las hipotesis son cosas que
1 crees que pasan”.

“La hipotesis va muy bien porque facilitan mas el indice y
la ordenacion. Entonces se verifica, una vez has hecho el
indice, si responde a la hipotesis”.

“Buscamos informacion en los libros y después si hace fal-
ta apuntamos en una hoja, o hacemos fotocopias. También
podemos traer fotos que hemos encontrado y recortado”.

“Cuando buscamos de un libro y no sabemos explicario, lo
copiamos y despues en el proyecto hacemos un resumen”.

“Le explicamos a la profesora y a toda la clase la informa-
cion que hemos encontrado”.

“Si en un libro hay informacion ponemos un trozo de carju-
lina o un clip en ese lugar y lo dejamos en la biblioteca de
la clase”.

“Cogemos la informacion, la redactamos en un resumen y
la profesora nos lo corrige”.

“Recogemos informacion en casa y después la completamos
en clase”.

“Cada uno dice lo que tiene y despueés el profesor si ve una
cosa que no entendemos, nos la explica”.

“Después hace preguntas del tema y nosotros hemos de res-
ponder lo que hemos aprendido. Al final nos pone una pre-
gunta libre donde hemos de poner otras cosas que hemos
aprendido del tema y gue no hemos puesto anites”.

“Hay que tener una libreta para ir apuntando las cosas que
se dicen”. “Nosotros lo hacemos en hojas”. .
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o “Al principio hacemos un dibujo y el que tiene mas votos
gana, después ese dibujo se hace en una hoja y hacemos fo-
tocopias y todas las hojas del proyecto son como aquélla’.

e “La tapa (o cubierta) la hacemos colectivamente y erntre to-
dos escogemos el modelo de tapa, y cuando hacemos el indice
{final) hacemos la tapa”.

V1.24.2 Duracion y horario

Desde la perspectiva de los alumnos, no hay unos horarios
fijos y unitarios para hacer proyectos que puedan considerarse co-
munes a los diferentes cursos. Como media parece que predomina
la realizacion de proyectos en tres sesiones semanales de hora y
media cada sesidon. La duracion de los proyectos es variable y pue-
de ir de los dos meses a todo un trimestre,

VI.24.3 Los proyectos por areas

En general, los temas de los proyectos suelen ser, como ya
se ha dicho, de Ciencias Sociales y Naturales y esto es corrobo-
rado por las afirmaciones que hacen los alumnos: “Casi siempre
son de Sociales y Naturales, y es que en Naturales hay mas temas
para trabgjar”. Otro alumno matiza: “A4hora en Catalan hacemos
otro proyecto que es el de la Publicidad. En Lengua Castellana
quizas no, es mas gramatica. .. y no se hacen proyectos; seguimos
un poco el libro, hacemos ejercicios, conceptos...”. Interviene un
tercero: “Y en Mates tampoco, porque es una materia que parece
mas de nimmeros”. Los comentarios sefialan la idoneidad de unas
areas respecto de otras. Es importante resaltar las observaciones
de otros alumnos sobre la organizacion de los proyectos en quinto
y sexto, dando a entender un grado de globalizacion y de conexioén
de las areas curriculares superior a otros cursos: “Antes de sexto
no se hacia Sociales o Naturales, todo entraba dentro del proyecto
de trabajo y ahora lo tenemos mas dividido. “Ahora estamos traba-
Jando materias y quizas dentro de las materias hay algtin proyecto
de trabajo, pero no como en sexto o quinto donde la materia era
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el proyecto de trabajo. Haciamos un tema y lo haciamos como un
proyecto a veces de forma colectiva con toda la clase o a veces
individualmente o en pequefios equipos”.

V1.24.4 Proyectos colectivos, proyectos individuales

Los alumnos mayores valoran que los proyectos se hagan en
grupos reducidos cuando en cursos anteriores se hacian colectiva-
mente, toda la clase con el profesor: “Ahora lo hacemos en grupo
porque encuentro que los profesores deben pensar que ya somos
capaces y no necesitamos la ayuda del profesor. Antes, en sexto,
eramos mas pequerios y no teniamos tantos conocimientos”.

En esta misma linea los alumnos de séptimo y octavo ha-
cen una valoracion positiva del trabajo individual por encima del
trabajo en grupos: “Para mi en el proyecto de trabajo colectivo
encuentro gque no se aprende tanto como en el individual porgque
como hay mas gente uno se entretiene v demas... En cambio en
el individual tt has de hacer el trabajo, pero Jsabes?, aprendes de
este trabajo”. Se advierte una necesidad de trabajar individual-
mente: “Individualmente parece que te preocupas mas, controlas
mas el resultado”. “Me parece que se aprende mas en el proyecto
individual, en grupo ya lo hemos hecho mucho”.

V1.24.5 La busqueda de informacion y los dossieres

Aprender a buscar informacion es una de los objetivos fun-
damentales de los proyectos. Como se ha sefialado anteriormente,
se intenta que el alumno aprenda, por si mismo, a dar respuesta
a las preguntas, hipotesis o dudas que se ha planteado. Lo impor-
tante es que se dé cuenta que la informacion esta en todas partes,
para luego aprender a seleccionarla, valorarla e interpretarla. “Yo
encontraba mas informacion aqui que en casa porque en casa no
tienes tantos libros. Pero ésto depende del tema porque quizas de
un tema tienes mucha informacion en casa y de otro no tienes
nada”. En cualquier caso, las fuentes informativas son diversas
y como se lleva a cabo su proceso de blsqueda, los alumnos lo
explicitan en sus comentarios;
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e ‘Si, yo los que he traido son de mi tia”.

“Mi padre tiene un libro que es muy antiguo y que no se
puede traer ni hacer fotocopias; yo hice el dibuyjo, copio lo
que a mi me interesa...”.

e “Porque mi madrina fue alli y trajo cintas...”.
o "Una grabé un programa que hacian sobre el Antiguo Egipto”.

Por lo que comentan los alumnos de los ciclos inicial y me-
dio hay un trabajo de recogida de informacion mas centrado en
la escuela, bien en la clase, bien en el aula de recursos. En ciclo
superior se plantea mis la recogida de informacion en el exterior:
“Antes la informacion se buscaba en clase o en el aula de recur-
sos. Ahora ya tenemos que ir a bibliotecas o a casa... Habia un
dia a la semana por efemplo que se decia: hoy media clase va a el
aula de recursos y la otra. .. ahora ya no se hace”.

En general, quedan satisfechos de la recogida de informacidn
que realizan y del resultado final reflejado en los dossieres. Estos
los guardan y pueden llegar a utilizarlos como fuente de informa-
cion o recuerdo que les permita situar su proceso de aprendizaje:

e “Va muy bien un dossier personal, ast siempre lo tienes y si
necesitas informacion para mas adelante. . .”

e “Hay otros dossieres que no los tengo, pero el de la funcion
nutritiva encuentro que fue un fema interesante y no lo ti-
ro porque explica muchas cosas interesantes, todavia quiero
guardarlo”.

e "Yo por ejemplo, individualmente hice un proyecto sobre
Egipto y ahora ese proyecto todavia lo conservo, porque tie-
ne tantas cosas que hasta me parece imposible que lo haya
hecho yo".

VI.24.6 La evaluacion

Sobre la evaluacion los comentarios varian en funcién de los
cursos y ciclos, pero suele estar presente la referencia a que las
evaluaciones en algunos cursos se basan fundamentalmente en una
reflexion escrita que permita reconstruir el trabajo realizado mas
que en una prueba de contenidos informativos. Sin embargo algin
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alumno considera que la evaluacion deberia tener otro sentido,
mientras que otros explican otras variedades de evaluacion:

e “En quinto haciamos una evaluacion que consistia en que
nosotros mismos explicabamos por escrito todo lo que habia-
mos hecho, pero yo no lo encontraba demasiado bien porque
la profesora de quinto nos dejaba sacar el dossier y yo en-
cuentro que una evaluacion quiere decir lo que has aprendido
tue y si sacas el dossier sera por algo que quieres ver”.

e “En sexto la profesora hacia preguntas, a veces orales y a
veces escritas, y teniamos que estudiar”.

e “Ah!, una cosa que hacemos cuando viene la prueba. .. por
efemplo de un proyecto, la profesora dice lo que saldra mas
0 menos, para tener un guion para estudiar y entonces co-
gemos el proyecto y preparamos el examen. Te puede salir
bien si tienes en cuenta lo que hay en el proyecto y también
lo que hemos comentado en clase”.

VI1.24.7 Los proyectos vistos desde el ciclo superior

Como ya se ha dicho, en el ciclo superior hay variaciones
evidentes en la forma de abordar los proyectos. Los alumnos co-
mentan estas diferencias y valoran la evolucidon de los proyectos
de trabajo. Por un lado, encuentran hasta cierto punto loégico e
inevitable que no elijan los temas: “Ahora el profesor nos da unos
temas y hemos de escoger el orden. Esta bien porque cuando en-
tremos en octavoe hemos de saber unos temas basicos, entonces
si escogemos otros temas y no coinciden. .. él los plantea”. Otro
alumno afirma: “Ahora no podemos elegir: quiero hacer este tema
y el otro no. .. porque si empiezas por el que le gusta mas y quizas
dejas para el final el que menos, sabes que si los otros se alargan
un poco ése no lo terminas’.

A los alumnos del ciclo superior les sorprende el hecho de que
no s¢ mantenga la hipotesis como elemento clave en el inicio de los
proyectos. Efectivamente, no deja de ser sorprendente que en los
cursos con alumnos de mas edad, la hipotesis la dé la profesora:
“También en quinto haciamos una cosa que ahora en séptimo ya
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no hacemos; partiamos de una hipotesis y a partir de esta hipo-
tesis haciamos el indice. Ahora la profesora nos da la hipotesis;
como lo habiamos hecho todos los afios yo ya estaba acostumbrado
y lo veia interesante y claro, pensaba que la hariamos...”.

Para los alumnos, la presencia de los proyectos es muy im-
portante desde tercero hasta sexto. Es decir, justamente en los
cursos donde se inicid la innovacion: “En quinto y sexto el pro-
yecto era la actividad mas importante porque aprendiamos cosas,
dentro de los proyectos entraban muchas cosas”. “En tercero es
cuando se hacen mas proyectos, porque no tenemos libros y las
cosas se estudian con los proyectos”.

VI.24.8 La valoracion de una manera diferente de ense-
nar y aprender

Los alumnos tienen la certeza que siguen un sistema que no
es el habitual en otros centros y son conscientes de la diferencia.
A medida que son mayores comparan y valoran su practica de
forma positiva. Son conscientes del tipo de trabajo cognoscitivo y
del sentido constructivo del aprendizaje que estan realizando. Los
alumnos de tercero responden de forma unanime que la actitud
mas importante durante los proyectos es [a actividad de entender.
Y entender se realiza justamente “escuchando, mirando y pregun-
tando™ y a partir de “hojas que explican cosas”, “haciendo resi-
menes” y “haciendo hipotesis”, es decir, todas las actividades que
llevan a cabo durante el proyecto y que le sirven para entender e
interpretar la realidad.

Para los alumnos el tipo de aprendizaje que realizan en los
proyectos posee unas caracteristicas que lo hace motivador y los
recursos, aunque se utilizan los mismos que en otras escuelas, se
aprovechan de una manera mas racional. Esta valoracion la refleja
un alumno de séptimo cuando dice: “4 mi me gusta mds este sis-
tema que el que conocia de otras escuelas. Alli te dan un libro y te
dicen que estudiases de memoria. En cambio nosotros estudiamos,
planteamos los por queés, las dudas y todo. Tenemos libros, pero
tampoco lo sabemos todo de memoria. El profesor nos dice lo que
tenemos que hacer, leer, los ejercicios. .. etc. Pero esto de saberse
de memoria una leccion, ésto no”. Otro companero del anterior
afirma: “Miramos los libros donde explican los conceptos que luego
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explicamos en las redacciones. Es otra forma de trabajar, es mas
completo”. Para un alumno de octavo, el sistema de los proyectos
“es mucho mas que memorizar, es buscar informacion, recogerla,
elaborarla en clase. .. y también hacer proyectos individuales o en
grupo’”.

Ademas, los alumnos consideran de forma unanime que con
este enfoque se aprende mas. En palabras de un alumno de octavo
“creo que con el sistema que tenemos en esta escuela se aprende
bastante y con los proyectos queda mas... La informacion se te
queda mas. Lo otro es como un repaso, aprendértelo y luego se te
va”.

VI.25 LA VISION DE LOS EX-ALUMNOS

La valoracién que hacen los ex-alumnos podemos agrupar-
las en torno a dos focos de interés. En el primero se recoge los
comentarios relativos a sus recuerdos y vivencias sobre el aprendi-
zaje mediante proyectos. En el segundo, la valoracion que realizan
ahora desde la escuela secundaria.

VI.25.1 Los proyectos vistos en el pasado

Los aspectos que manifiestan inmediatamente los ex-alumnos
cuando se les pregunta sobre su experiencia de aprendizaje con los
proyectos, es que trabajaban lo que les interesaba, que la eleccion
del tema se basaba en que fueran temas divertidos y que en general
se lo pasaban bien con los proyectos:

e “No sé, recuerdo que trabajabamos lo que nos gustaba y de
forma mas relajada”.

o “Los temas eran entretenidos, te gustaba mas hacerlo porque
eran cosas que o bien las habias elegido tu o los de la clase.
También los profesores explicaban y decian muchas cosas”.

o “Nos lo pasabamos super bien”.

e “Cuando llegaba aquella hora era un trabajo agradable aun-
que trabajabamos bastante”.

e "“Yo recuerdo que tenia ganas de que llegase la hora de los
proyectos”.
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e “Te puedo decir que cuando me mandaban hacer un trabajo
me gustaba, y mucho mas si tenias que hacerlo solo, pues te
organizabas mejor”.

Los ex-alumnos comentan que en ¢l ciclo superior hacian me-
nos proyectos o no hacian. También analizan que hacer proyec-
tos significaba elegir los temas y relacionar las diferentes arcas:
“Elegiamos un tema y dentro de éste se hacian cosas de matema-
ticas, de naturales, de sociales, se relacionaban todas las materias
con aquel tema”. Consideran que predominaban los proyectos de
Naturales y que las cosas se hacian por consenso entre los alumnos
y ¢l profesor, pero a propuesta de los mismos alumnos. Asi mis-
mo conciben el proyecto como una situacion educativa diferente a
otras en las que predominaba la utilizacion de libros procedentes
de casa como la principal fuente de informacion.

VI.25.2 Los proyectos y su incidencia en el presente

Con frecuencia, las familias y otros docentes que se acercan
a la innovacion plantean qué sucede cuando los alumnos llegan
a la escuela secundaria, si ¢l planteamiento de los proyectos les
permite adaptarse o si, por el contrario, tienen problemas de nivel
o dificultades de aprendizaje. Este apartado puede servir para dar
respuesta a esta inquietud.

(Cual es la vision del alumnado que ya ha dejado la escuela
sobre su experiencia en la ensefianza secundaria? De forma una-
nime, consideran que los proyectos les ha permitido afrontar con
tranquilidad los estudios en secundaria. Un alumno sintetiza su
valoracion diciendo: “Yo creo que nos ha ido mejor que nos pre-
parasen de esta manera, asi no nos ha sorprendido al llegar a
BUP”.

Su visién de los proyectos es la de una forma de aprendiza-
je que favorecia su autonomia, al aprender a trabajar por cuenta
propia. Cualidades que resultan ahora de vital importancia para
desenvolverse en los trabajos y examenes. Quiza por ello no con-
sideran importante que algunos temas no se hayan estudiado o
que existan vacios. En este sentido un ex-alumno manifiesta: “hay
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temas que no los hemos trabajado, pero a la hora de asimilar cosas
yo creo que tengo mas facilidad que otros. Sabes como hacerlo”.
Otro asegura que los proyectos “hacian que te espabilases. Esto
era lo bueno, que te espabilaban”.

Consideran que lo mas relevante que se aprende en un pro-
yecto es la forma de trabajar: “Habia muchos temas que eran para
aprender como se hacia. Por tanto, no era la importancia del te-
ma, como hacerlo, como buscarlo, como trabajarlo. Pero de todas
maneras los temas que estudiamos me han servido”. Y justamente
¢sto es lo que valoran mas: tener que aprender por su cuenta, pues
“cuando se acaba la escuela no te hacen eso de dar apuntes. Si
necesitas algo te lo has de buscar tr”.

Estan convencidos que recoger y ordenar informacion es de
gran importancia: “Buscar la informacion en los proyectos era
muy importante y ahora, yo lo he visto en el instituto, es mas im-
portante saber buscar la informacion, que saber estudiar, porque
hay gente que no sabe estudiar. Yo tengo un compariero que se
pasa muchas horas estudiando, | una pasadal, y me parece que su
problema es que no sabe estudiar, porque yo cuando he de estudiar
un tema por efemplo, uno de Ciencias, voy leyendo y me hago un
esquema, después me repaso el esquema y ya he estudiado”.

Para algunos, ia perspectiva que han adquirido con el tiempo
les ha supuesto reconsiderar lo que estaban haciendo en los pro-
yectos: “Cuando lo haciamos en la escuela nos parecia que era una
tonteria y deciamos: ¢pero ésto de qué nos servira?. En cambio
ahora estamos viendo para qué servia, y vemos que sirve mucho y
que valia la pena”. Mas de uno de ellos comenta que ha utilizado
los proyectos, es decir los dossieres, en sus estudios actuales.

Tienen conciencia que en la escuela se ensefia y aprende de
manera diferente: “Pero de lo que si estamos seguros es que ha-
ciamos cosas diferentes de las que se hacen en otras escuelas”.
Y consideran que la opcidn de su escuela es mas atil, segin su
experiencia de estudiantes: “Antes decian que la gente de esta es-
cuela no salia muy bien preparada. Bueno, habia quien decia que
si y quien gue no. Yo pensaba que dependeria de la persona, pe-
ro también pensaba que hacia muy pocas cosas sobre todo cuando
hablabas con amigos de otras escuelas. Pero cuando llegas al BUP
ves que no es asi. Lo de primero de Matematicas lo habiamos he-
cho casi todo, en Historia y Ciencias es donde tal vez haya mas
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cosas que no hemos tocado”. Un ex-alumno manifiesta claramente
su vision sobre lo que la escuela le ha ofrecido: “Hay escuelas que
piensan que es mas basico aprender conocimientos que estrategias.
Pero las estrategias e sirven para después aprender por ti mismo
{os conocimientos”.

VI.26 LA VISION DEL PROFESORADO

VI1.26.1 La innovacion cambia la conceptualizacion
y la practica docente

En general, el profesorado de la escuela considera que la inno-
vacion implica un cambio conceptual en la propia practica docen-
te, que supone un autoanalisis constante que hace que el profesor
tome consciencia del proceso de aprendizaje que lleva a cabo el
alumno, Para una maestra del ciclo inicial: “7Zrabajar por proyec-
tos ha supuesto sobre todo fener una idea distinta de lo que es
aprender v de lo que es enseriar. Puede ser que de aqui a un tiem-
po en vez de hacer proyectos hagamos otras cosas, quiza si. Pero
lo que se haga siempre sera partiendo de la idea de que podamos
decir que es aprender y qué es ensefiar”. La innovacion para otra
profesora del ciclo inicial ha supuesto sobre todo una serie de modi-
ficaciones: “Quiza mas en la manera de trabajar de los profesores,
que pasan a lener unas expectativas diferentes sobre qué son los
nifios y las nifias, sus estructuras, por qué camino se les ha de lle-
var, etc”. Lo coal supone, en palabras de una profesora del ciclo
medio, cambios también en la manera de abordar los contenidos:
“Incluso en relacion a los contenidos, a mi me era mas facil en-
sefiar lo que ya sabia que ahora que he de estar constantemente
aprendiendo las cosas que he de trabajar con mis alumnos, porque
casi todas las desconozco”.

Esta reflexion sobre la propia practica ha llevado a los docen-
tes a variar algunos de sus planteamientos y a entender mejor la
intervencion psicopedagogica, por ejemplo, en la evaluacion. Para
la directora durante la innovacion de los proyectos, éstos han su-
puesto: “Entender las necesidades que tienen el nifio y la nifia y
gue ellos mismos las descubriesen. La idea de la autoevaluacion
era como una especie de imposicion pero no entendiamos la ver-
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dad, la necesidad que el nifio y la nifia tienen de conocer de donde
venia (lo que se les estaba planteando), gué estaban haciendo y co-
mo podian modificar su proceso asumiendo tanto sus capacidades
como sus deficiencias, resolviendo ellos mismos la situacion, sin
imposiciones”.

V1.26.2 Valoracion de los Proyectos

Para el conjunto de profesores, los proyectos respetan mejor
los diferentes ritmos de aprendizaje y favorecen la construccion
del aprendizaje por parte del alumno. Por otra parte, los proyec-
tos forman parte de un talante renovador de la escuela, cuyas ac-
tividades se inscriben en un ambiente de autonomia y flexibilidad
en el que se mueven los alumnos y que esta forma de ensefianza
contribuye a potenciar.

Un conjunto de opiniones refrendan esta valoracion. Asi, para
una profesora del ciclo inicial los proyectos ayudan a los alumnos
“a tener unos habitos de trabajo, a adquirir unos ciertos procedi-
mientos”. Por su parte, un profesor del ciclo superior cree que con
los proyectos los alumnos “son capaces de organizarse, de estruc-
turarse las tareas”. Una profesora del ciclo medio considera “que
es mas eficaz nuestra forma de trabajar. Tambien esta el tema
de hacer que los nifios y las nifias tomen conciencia de su propio
aprendizafe, lo que es tambien muy importante. Se trata de ser
mas eficaces, no de hacer mas trabajo”. Por su parte, la directora
cree “que lo mas importante es que, de alguna manera, los nifios
v las nirias son los constructores de su aprendizaje. A la hora de
disefiar, tienen mucho mas claro cual es el proceso que han ido
siguiendo, tienen mucho mas clara la estructuracion, etc. Ahora
son mucho mas capaces de recurrir a planteamientos propios de
trabajo y ademas de recoger las estructuras anteriores que han tra-
bajado, incluso, en funcion de las caracteristicas de cada proyecto
elaboran un indice de acuerdo con ellas y no responden tanto al
esquema tradicional”.

En general, se valora que los alumnos saben trabajar mucho
mejor con los proyectos. El trabajo sobre las fuentes de infor-
macién que ha de consultar en relacién al proyecto tiene mucho
que ver con ello: “Otro aspecto importante es la utilizacion de
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materiales, de manipulacion de la informacién, (que les permite)
confrontar diferentes fuentes gue saben trabajar de una manera
mucho mas valida a como lo hacian antes”.

Quizas en un primer momento hubo una cierta preocupacion
en cuanto a los posibles vacios en contenidos. Aunque ahora, hay
quien cree que trabaja mas contenidos que antes: “Esto para mi es
incuestionable, tengo la impresion de que estoy dando muchos mas
contenidos ahora y podria hacer un listado mucho mas amplio”.
La directora considera que “los planteamientos que en un princi-
pio se nos hicieron nos asustaron muchisimo. Lo que nos asustaba
basicamente era que fuese un campo de posibles vacios inmensos,
en cuanto se daba mucho mas poder de decision al alumno sobre
queé hacer”. Sobre este aspecto, una profesora del ciclo medio, cree
que esta cuestion puede mejorar: “Creo que, de todas maneras,
se pueden solucionar algunas lagunas. El curriculum lo podria-
mos secuenciar mejor que el que teniamos antes y esta forma de
enserianza nos lo permitiria. De hecho esta tarea esta orientada
para que nos lo permita. Pero el conocimiento es tan amplio que
constantemente estamos tomando decisiones”.

VI.26.3 Imnovacion de todo el centro pero com varia-
ciones

Ya se ha mencionado que los proyectos es una innovacion de
todo el centro porque parte de una necesidad compartida por todo
el equipo. También ha sido compartida por las familias y, ademas,
ha tenido resonancia y ha provocado interés en el exterior. Por lo
que respecta a la inspeccion, los docentes piensan que no conoce
el trabajo pedagodgico que realiza la escuela. En palabras de la psi-
cologa: “por lo que he visto en alguna ocasion, al inspector no le
interesaba demasiado, o en todo caso como anécdota, nos decia:
“sois muy trabajadores”. Ha comentado algunas cosas pero mas
en el sentido de responsabilidad y de cumplir, que sobre lo que se
esta haciendo. Claro, que ésto debe depender de cada inspector”.

Todos los profesores han realizado proyectos, pero no hay un
modelo tnico de llevarlos a la practica. Se considera, por ejemplo,
que en los ciclos inicial y medio se enfatiza mas los aspectos pro-
cedimentales y en el ciclo superior los contenidos informativos. La
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cuestion de la implicacion la directora la ve de la siguiente manera:
“Yo diria que en cuanto a la concepcion de lo que es la innova-
cion todos hemos estado implicados, pero la gente de los cursos
superiores nos hemos afiadido mas tarde y, ademas, tenemos una
mentalidad de especialistas que lo hace mas dificil”.

Los profesores del ciclo superior tienen muy presente la meta
de la ensefianza secundaria y lo plantean de este modo: “A me-
dida que se da mayor flexibilidad tenemos un problema y es que
en octavo se levanta una barrera. Los chavales han de tener unos
determinados conocimientos. En cierta manera nosotros intenta-
mos compaginar una revision de aquellos aspectos mdas precarios
de los que nos tocan por decreto, con los proyectos. Los que luego
van a BUP se encuentran con dificultades si sale alguna cosa que
no comentamos. Al final lo resuelven, pero con la sensacion de iv
ahogados al instituto”.

Aparte de estas diferencias en el ciclo superior, que la in-
novacion se generalizara en todo el centro ha supuesto ritmos e
implicaciones diferentes a medida que se ha ido realizando. Sobre
todo, porque como reconoce una profesora del ciclo inicial, la in-
novacion requiere esfuerzos importantes: “El tipo de trabajo que
hacemos, no sé, no es nada mecanico, siempre hay cantidad de
dudas por el andlisis que haces del trabajo -que realizan los cha-
vales, por el problema que te encueniras cuando hay que preparar
no sé qué, cuando piensas que te responderdn de una manera y
responden de otra. Claro, el que te vayas planteando cosas es un
motor. Lo que en ocasiones es incomodo es que es muy dificil es-
tar satisfecho, porque siempre hay cantidad de cosas sobre las que
hablar, o para situar o concretar”.

Sobre este mismo aspecto, una profesora del ciclo medlo con-
sidera que “ha habido diferencias entre la situacion inicial, cuando
estdbamos mas seguros de lo gue haciamos y estabamos todos mas
o menos en el mismo terreno, y el momento en que nos hemos em-
pezado a plantear nuevas cosas. Ha habido desde quién las ha visto
muy deprisa, hasta quién ha tardado mucho. Esto ha hecho que
los intereses personales de la gente hayan configurado situaciones
realmente muy diferentes, pues en esta escuela ya tradicionalmen-
te habia un nivel de autoexigencia muy elevado. Por tanto, esto
tiene un riesgo v es que, por un lado, es muy estimulante, y por
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tanto, estar investigando es un elemento de cohesion del equipo y,
por otro lado, dado este nivel de exigencia que tenemos, nos puede
comportar mal humor e inquietud ™.

Para algunos docentes la innovacién supone un conflicto posi-
tivo, pero para otros puede llegar a ser un factor de inhibicion. Asi
lo reconoce una profesora: “En mi caso yo no era consciente que
pasar de los centros de interés a los proyectos de trabajo suponia
un cambio de manera de pensar, suponia sobre todo un cambio
metodologico. Esto crea un cierto desequilibrio. Lo que pasa es
que en mi caso este desequilibrio” ha supuesto un estimulo y para
entender este desequilibrio he adquirido una forma de equilibrio.
En este momento la situacion anterior para mi es impensable, la
doy por cerrada y sellada. Ahora no tengo porqué ponerme a la
defensiva, justificarme, buscar excusas, pensar que son los alum-
nos. .., la escuela. . ., el contexto. . ., todos elementos externos que
no tengan relacion con mi manera de pensar. Lo que pasa es que
a algunos comparieros, cuande la situacion de la innovacion les
ha planteado un desequilibrio, se han replegado para no afrontar
cambios, viviendolo como una situacion negativa”.

V1.26.4 La presencia del asesor

En su mayoria el profesorado considera que para llevar a
cabo una innovacion hay que contar con la ayuda de un asesor.
Seglin la jefe de estudios: “En la escuela hemos comprobado que
es muy dificil que un grupo de profesores, sin la ayuda de ningiin
elemento exterior, pueda hacer una innovacion en este sentido,
porque siempre se necesita, para poder analizar lo que estas ha-
ciendo, un elemento que esté fuera y que no esté tan implicado”.

En un primer momento, cuando era una escuela privada-
cooperativa los docentes tenian a una psicologa para coordinar
el trabajo pedagogico: “Lo que veiamos era que utilizabamos a la
psicologa para llevar a cabo un seguimiento de cada uno de los
grupos, de las aulas y los profesores. Lo que pasa es que tampoco
esta tan claro que dentro de las posibilidades de la escuela piiblica
pueda existir esta figura”. Reclaman la asesoria para asegurar el
€xito de una innovacidn en profundidad: “Creo que la interven-
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cion del asesor en este sentido es fundamental. Otra cosa es que
la escuela necesite de forma permanente un asesor, o ha de ser un
asesor diferente, segin los tipos de problemas que se contemplen.
Eso habria que valorarlo”.

Los profesores consideran que tiene que haber un profesional
externo que articule todos los aspectos que genera una innovacion,
que aporte referencias tedricas, que establezca nuevas propuestas
concretas en la practica y que facilite, sobre todo, elementos de
analisis para dar continuidad a la reflexion de los docentes. Aunque
también hay personas que pueden colaborar con el asesor en esas
tareas, pues segun una profesora del ciclo inicial: “Creo que hay
gente en la escuela que no son el asesor pero que también ayudan
mucho”.

Para los profesores, el asesor pasa a ser un elemento impor-
tante en la innovacion y su papel es relevante en la dinamica ins-
titucional del centro. Lo cual significa que éste debe concretar, ne-
gociar y explicitar su papel, asi como los limites de su intervencion
y la temporalizacion de su trabajo, para no generar expectativas
excesivas y para que el equipo no supedite absolutamente su ac-
tuacion a su presencia.

En cualquier caso, su presencia s¢ valora como fundamental
para el desarrollo de la innovacion: “E! profesor tendria que crear
su propia autonomia de trabajo y esto se puede conseguir mas en
el aula, pero para que los profesores puedan reflexionar con el gru-
po y que tengan elementos de reflexion mas amplios, es necesario
el asesor. En el momento que necesitas de una intervencion mas
directa en el aula, necesitas un lugar para contrastarla. Como no
hemos aprendido de otra manera, a mi me parece que hace falta
este tipo de intervencion™.

Una profesora del ciclo medio, hace la siguiente considera-
cidn: “Yo sé lo que me ha costado a mi pasar de una concepcion de
la ensefianza a otra y todavia no sé en qué estadio estoy. Veo que
(el asesor) a medio plazo hace falta. Mira, llevamos cinco afios y
todavia surgen nuevos problemas, nuevas derivaciones y que, ade-
mas, en mi caso, yo no he eliminado muchas de las secuencias
en las cuales estaba trabajando. Si el asesor ha de ser la misma
persona 0 no, esto es secundario, pienso que ha de estar mads en
funcion de lo que se esta trabajando”.
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V1.26.5 La innovacion como formacion permanente

El analisis en perspectiva que hace ¢l profesorado de los pro-
yectos, le lleva a considerar que la innovacion ha supuesto una
mejora profesional, dado que, como se ha dicho al inicio de este
estudio de caso, la innovacion no es tanto una estrategia concreta
como un cambio conceptual en la practica docente. De alguna ma-
nera la palabra innovacion se refiere a como hacer permanente la
actitud de cambio.

Una innovacion en profundidad, como la que sin duda se ha
realizado en esta escuela, supone una formula enriquecedora de
formacién permanente, que rompe algunos estercotipos sobre el
papel del profesor en la investigacion educativa. Esto lo sefiala la
jefe de estudios: “La verdad es que nosostros nos hemos formado
con esta innovacion, tenemos mucha mas teoria de la que tenia-
mos y tenemos mucho mas claro como actuamos. Quizas aquel
complejo que tuvimos los profesores porque no éramos teoricos si-
no practicos se rompe. Esta innovacion te permite, no sola estar
al dia, sino también interpretar. No es cierlo que en la actualidad
el papel del profesor sea solo el de aquella persona que constan-
temente estd sacando las castarias del fuego, que no puede hacer
una reflexion de lo que esta haciendo”™.

La innovacion supone, fundamentalmente, interpretar la rea-
lidad v, aunque quiza ésta no sea una actitud generalizada en la
escuela, segun una profesora del ciclo medio: “Se esta cuestionan-
do tu forma de ser profesor y en ocasiones incluso como persona.
Pues es verdad que el hecho de saber interpretar o pensar que es
importante interpretar las cosas, no se da solo en la escuela”.

Para que esto sea posible, hay que innovar a partir de la rea-
lidad de la escuela y el profesor: “Después de la innovacion lo que
tengo claro es que toda investigacion, o toda nueva teorizacion que
se haga desde los afios ochenta, ha de tener en cuenta al profesor,
o0 no tiene ningun sentido. Todos estos investigadores que siguen
quejandose de que el profesor... Yo lo que dige es que si siempre
él manda (el experto), esto no funciona, el profesor tiene muchas
cosas que decir. Lo que pasa es que quizas hay que ir despacio”.
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VL.27 LA VISION DE LAS FAMILIAS

A las familias se les puso en antecedentes sobre las carac-
teristicas de la innovacion desde sus inicios y, por tanto, son co-
nocedoras del proceso. Su apoyo a la innovacién se basa en el
conocimiento y en la gran confianza que tienen depositada en el
equipo del centro:

“Como de hecho tenemos mucha confianza en los profesores
y en la escuela vas tranquila”.

*Tenemos muy mimados a los profesores”.
“Confiamos totalmente en ellos”.

Esta confianza en el equipo es fruto de los antecedentes de la
escuela como cooperativa de padres antes de su paso a escuela pi-
blica: “En nuestra escuela en concreto ha influido toda la historia,
que es muy larga. Se fue encontrando gente con inquietudes simi-
lares que empezaron a trabajar de verdad en este tema. Esto ha ido
comportando otras historias. Por suerte se ha mantenido ya que
los equipos han tenido continuidad y quienes se han incorporado
han seguido la misma linea”.

Para las familias, el profesoradoe es un equipo estable con in-
quiectudes similares que unieron esfuerzos a lo largo de diferentes
cursos. Esta continuidad les ha demostrado cual es su filosofia y su
forma de trabajo a través de la practica. Estos consideran que el
equipo funciona y merece su apoyo, aunque manifiestan el temor
a perderlo: “Yo diria también que es un equipo muy cohesionado
y de muchos afos. El umico recelo seria que a la larga se vaya
incorporando gente nueva y se pierda un poco lo que habia sido”.

Esta historia de continuidad y coherencia permite aceptar
propuestas innovadoras de los profesores en base al respeto que
les tienen como profesionales de la ensefianza: “Si, creo que en el
momento en que hacen la experimentacion es porque mas o me-
nos tienen unas bases teoricas desde donde creen que eso puede
ir avanzando”. Es mas, ellos ven que el motor de la innovacion es
un deseo de mejora, por tanto, como padres son receptores de es-
tos esfuerzos, y no pueden menos que darles un voto de confianza
aunque mantengan algunas dudas.

La innovacién la viven muy directamente a través de sus hi-
jos que los implican en la busqueda y recogida de informacion.
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Valoran el hecho de que los proyectos les ensefien a trabajar: “£s
un tema que ellos mismos han escogido, que les motiva y les ha-
ce participar, y después, pienso que los padres hemos de estar un
poco detras del proyecto. Tit mismo participas porque tienes que
buscar informacion. . . pero el nifio lo vive como una cosa suya que
ha escogido él mismo y esta mucho mas motivado™.

Con e} dossier terminado, los padres pueden ver el resultado
de todo el proyecto y ver como han ido amalgamando la infor-
macion dada por ellos mismos. Todo esto hace que las valoracion
global de los proyectos sea generalmente positiva:

“Yo diria que para los nifios es una buena manera de tra-
bajar. Mantienen una inquietud de investigacion y busqueda y al
mismo tiempo aprenden a programarse. Por efemplo, Alba, con
nueve anios, tiene en la carpeta una hoja con toda su programa-
cion, qué es lo que ha de hacer, y ésto de entrada los organiza”.

“Por otro lado yo diria que ha sido un gran hallazgo el que
vavan aprendiendo tantas cosas. A partir del hallazgo salen can-
tidad de cosas. Es una dinamica muy creativa”,

“Yo prefiero que tengan elementos de trabajo que después
ellos mismos puedan ir resolviendo. Si ésto les da elementos de
trabajo y perspectivas de como saber tirar adelante, para mi ya es
Positivo”.

“No tener que memorizar demasiadas cosas y tener que in-
vestigar y buscar el por qué de las cosas resulta mas satisfactorio,
no tan rutinario. Pienso que a mi me hubiera gustado hacerlo, por
lo tanto, todo lo que te diga es poco. Potenciar la curiosidad los
motiva mucho”. .

Esta valoracion positiva la realizan desde la tranquilidad que
les da haber levado a cabo el seguimiento de la innovacion y haber
dejado atras los momentos iniciales de mas temores e insegurida-
des, dado que no todos los alumnos se adaptan o encajan de la
misma manera en una nueva forma de trabajar: “Te diré que en
los dos primeros cursos yo iba tan pez como el nifio. Incluso re-
cuerdo la lecto-escritura. El hecho que ellos pudieran escribir a su
manera yo no lo entendia, pero como habia hablado con los pro-
Sesores sabia como funcionaba, pero mi hijo no entraba. Con los
proyectos ha sido igual, no los entendia v no entraba, le costaba
mucho. Los primeros cursos fueron bastante desastre pero después
ha ido cogiendo el hilo muy bien”. Otro padre comenta que “lg
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experimentacion con los chavales parte muchas veces de lo que
ellos mismos piden, de las necesidades que hay en un momento
determinado. A mi no me parece mal, no me importa. Quiza si
que hay padres que les preocupa. Sé que esto existe porque me han
hablado de ello”.

Las inquietudes que los proyectos y las otras innovaciones
que se pueden llevar a cabo en la escuela provocan en los padres
vienen sobre todo por lo que pueda suceder en la secundaria: “El
miedo a la ensefianza activa y asi. .. mas liberal, viene a la hora
de pensar que pasard cuando tenga que ir al instituto”.

Por otro lado, la confianza en el equipo no obsta que se per-
sonalice en el profesor-tutor responsable del curso al que acude el
hijo o Ia hija y que dependa de este profesor concreto el éxito o no
del trabajo escolar del alumno: “Yo diria que por muy cohesionado
que esté un equipo siempre existe una influencia decisiva de cada
persona. Basicamente la forma de trabajar es el mismo estilo, el
mismo sistema, pero la dinamica de cada uno tiene una incidencia
directa con la forma en la que se ejecuta. Yo veo una coherencia
a nivel de sistemas de trabajo, pero evidentemente existe una in-
cidencia personal que se nota. No prescindiria de ninguno, pero
como padre escogeria’.

VI1.28 LA VISION DEL ASESOR

La valoracion que el asesor hace de la innovacion de los pro-
yectos parte de la consideracion de que “la innovacion comporia
una concepcion diferente del andlisis del aprendizaje y de la in-
terpretacion de la interaccion que se produce en la clase”. Y cree
que, efectivamente, ha habido modificaciones importantes en el
trabajo de los profesores. “Los hay que dicen que ya no pueden
hacer de profesores de la misma manera que la hacian antes. Hay
frases de los profesores muy claras en este sentido”, nos comen-
ta el asesor, por ejemplo: “Lo que cambio fue nuestra manera de
mirar al nifio”.

La innovacién y su asesoria pudieron llevarse a cabo, segin
el asesor, porque “en este centro habia una voluntad de cambio,
habia una insatisfaccion con lo que se estaba haciendo, al menos
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en un sector importante del profesorado. Con otro grupo no pa-
saba lo mismo, como les ocurre a otras escuelas que son reductos
de autosatisfaccion. Otra condicion que aseguro el proceso fue que
habia un grupo que tenia muchas ganas de aprender”.

Un proceso de innovacion, que, como tal, va mas alla de una
mera sustitucion de una tecnologia o una practica didactica por
otra. Las necesidades de los profesores eran mas de fondo y, por
lo tanto, también la intervencion asesora: “Interpretar que la de-
manda que se hace tiene detras una estructura psicopedagogica y
que su pregunta encierra una pregunta cognitiva y afectiva, y que
lo que alumnos nos dicen que quieren aprender no es siempre lo
que dicen, sino que puede haber otro problema. Yo creo que este
fue el paso mas complejo, porque era pensar de otra manera, no
sobre la accion sino sobre la representacion de los conocimientos
(...). Esto supone un cambio conceptual muy importante”.

Un cambio que afecta a toda la manera de trabajar, tanto in-
dividual como institucional, lo cual se ha evidenciado en diferentes
aspectos, como por gjemplo, en la elaboracién de los objetivos cu-
rriculares para toda la escuela: “Este fue uno de los momentos
mas interesantes, fruto de la serie de afios que ellos llevaban de
practica reflexiva en el centro y de la innovacion que se habia in-
troducido. Se dijo: ;hasta donde queremos llegar dentro de cada
nivel o de cada ciclo? Creo que la estrategia que se siguid para
elaborar esta fase del Proyecto Curricular fue efemplar”.

Lo que sucede con una innovacion de estas caracteristicas es
que provoca incertidumbre en el profesorado, porque supone un
autoanalisis constante: “Hay una ansiedad en la innovacion, no
es un tipo de innovacion que dé seguridad, sino que te hace vivir
constantemente dentro de la duda de lo que estas haciendo™. Y es-
te hecho puede determinar la diversa implicacion del profesorado
en la innovacion. El asesor considera que la innovacion se genera-
lizo en la escuela muy paulatinamente: “Creo que la innovacion
en un centro ha de funcionar por incorporacion, como una capa
de aceite que se va extendiendo. Pero el riesgo y el reto es que no
todo el mundo asume la innovacion de la misma manera”.

Efectivamente, el hecho que la innovacion se asuma por parte
de todo el equipo y paralelamente se respete al maximo las actua-
ciones individuales no deja de ser problematico para el desarrollo
de la misma: “Lo que ocurre es que en un momento dado, por
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respeto democratico de unos por los otros, cada cual pude asu-
mir la innovacion desde su marco de referencia. Es el momento
en que se dice que lo importante es la actitud interpretativa en la
intervencion psicopedagogica dentro de la clase y que no es tan
importante si se trabaja por proyectos, rincones o materias. En el
momento que se dice esto, algunos aprovechan para hacer de su
capa un sayo y dicen: ‘Como no me encuentro seguro haré otro
tipo de historia’. El resultado de esta opcion fue que no se llegé a
clarificar una opcion global de escuela y las condiciones en la que
habia que respetar el ritmo de cada cual. Todo esto ha sido muy
determinante en la evolucion del proceso de la innovacion” .

Una consecuencia de esta situacion, que explicita el asesor,
fue que en un momento dado, el claustro de profesores decide parar
un afio el seminario de reflexién conjunta en torno a la innovacion,
lo cual es un sintoma de lo que antes se ha comentado: “Se deja el
seminario porque el claustro decide que necesita un afio de refle-
xion. Como asesor interpreté que esta era una decision correcta y
ahora veo que no lo fue tanto, porque un proceso de innovacion no
se puede detener y si se detiene esto supone un retroceso. Como
individuos quiza no, pero como centro si. Si la gente pide un asio
de reflexion, esto hay que interpretario, pues puede ser que quie-
re decir que se ha encontrado una excusa o una defensa ante el
proceso de cambio”.

En su reflexion sobre las consecuencias de esta interrupcion,
el asesor, que ha planteado al equipo una alternativa de continui-
dad, manifiesta: “Es una escuela que tiene un buen nivel profesio-
nal, con una practica curricular interesante y que ahora estda pro-
bando la posibilidad de recuperar un hilo conductor. Considero que
es un ario de transito que puede dar de si, si consiguen un proyec-
to de aglutinacion. Yo les sugeri terminar el Proyecto Curricular
de Centro y les planteé la opcion de tener otro asesor para esta
tarea, pero no sé cual serd el final”.

Pero para llevar a cabo una asesoria que implica un cam-
bio conceptual, ademas de una transformacion en la practica, se
requiere de apoyos en el centro que den continuidad a lo que el
asesor y el grupo de docentes van elaborando. En este caso el ase-
sor contd con la presencia de la psicologa del centro que actuo,
como ya se ha sefialado, de mediadora en el proceso de la inno-
vacion: “La psicologa tenia la ventaja de tener una relacion mas
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directa y permanente con los profesores en muchos aspectos insti-
tucionales, tanto de convivencia como de intervencion en el aula.
Por tanto tuvo un papel muy importante porque fue un elemento
que daba permarnencia a los temas que trataban conmigo una vez
a la semana”.

Otro elemento de apoyo es la presencia de un grupo de pro-
fesores que impulsen la innovaciéon. Aunque la situaciéon o6ptima
seria que todo el claustro cohesionara la innovacion, esto es algo
que no se puede garantizar, sobre todo, cuando hay tantos factores
implicados: “Ayuda muchisimo, en un centro que tiene una red de
relaciones tan compleja como éste tener un grupo que deé continui-
dad a la reflexion, que incorpore elementos dentro de la clase, en
la cotidianidad. El asesor puede hacer de facilitador, de animador
pero si hay un grupo dentro es mucho mejor, sobre todo cuando,
como en este caso, la innovacion que se planteaba era muy intensa
como para poder solucionar todos los temas que surgian con una
sesion a la semana”.

Hay que resaltar que la escuela, que era una cooperativa de
padres, dedicé buena parte de sus esfuerzos a consolidarse como
escuela publica, ¢l mismo afio en el que una parte del claustro
decide detener la reflexion sobre la innovacion: “E/ cambio coin-
cidi6 cuando llego el afio de reflexion y se dio por terminada la
asesoria para todo el claustro. Esto no lo he analizado con ellos,
pero al coincidir ambos cambios, pasar a ser escuela publica y ef
final de la asesoria, se produjo un efecto notable. El paso a escuela
publica cred en toda una serie de personas una relajacion en su
cotidianidad, en el sentido de la reflexion pedagogica, y ademas
esto coincidio que una escuela que habia estado muy tutorizada,
muy mimada, muy cuidada, se encontrd de golpe, que no habia
ningun asesor y que la psicéloga que hacia un trabajo absoluta-
mente fundamental dentro del centro tampoco estaba (tuvo que
dejar el centro por motivos personales). Todo esto creo un estado
de cosas que ha influido y que explica, en parte, lo que ha pasado
en la escuela desde el curso pasado™.

Sobre la tarea misma de asesorar una innovacién, considera
que si es una innovacién que quiere cambiar la forma de trabajar
o la concepcidn sobre el trabajo, hay que contar con un asesor. Un
papel que no se basa en ganar a la gente por el afecto sino por el
trabajo: “Para realizar este tipo de intervencion se ha de dar un
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proceso de negociacion, que es fundamental porgue el centro ha de
saber, en funcion de su demanda, qué es lo que puedes ofrecerle,
tu sistema de trabajo y has de poder clarificar lo que es posible
hacer juntos. Creo que el asesor necesita una formacion teorica y
de intervencion muy solida. Se ha de intervenir desde los profe-
sores. Se ha de tener en cuenta que quienes hacen la innovacion
son los docentes y que es la practica de los ensefiantes la que se
reconstruye. El asesor ha de disponer de recursos didacticos, me-
todologicos, teoricos,... Ha de tener en definitiva una teoria de
cambio y una vision minimamente clara de los multiples “juegos”
gue se ponen en marcha en una innovacion,...”.

Finalmente, el asesor considera que la importancia de la in-
novacion concretizada en los proyectos de trabajo, no tiene las
consecuencias externas que podria tener en el conjunto del siste-
ma educativo: “Las profesoras de esta escuela son un ejemplo de
la poca rentabilidad que se obtiene en Catalufia de los docentes
v lo que los desaprovecha la Administracion. En cualquier pais
muchos de ellos repartirian su jornada laboral entre la escuela y
la formacion a otros centros. Asi continuarian formandose, com-
pletarian su practica y, visto desde un punto de vista pragmatico,
seria una manera de recuperar la inversion que se ha hecho en
ellos. Pero aqui les da lo mismo y cuando reciben demandas de
otros centros o de colectivos de ensefiantes, tienen que montarse
mil cabriolas con las sustituciones y han de pagarlas de su bolsillo
para asi poder atender estas demandas™.

LA INNOVACION ANTE EL FUTURO

A modo de balance habria que resefiar que la innovacion de
los proyectos es una forma de trabajo curricular que se ha incorpo-
rado al conjunto de practicas escolares que profesores y alumnos
llevan a cabo. En todos los cursos y ciclos se realizan proyectos
de forma habitual. En este sentido, podriamos decir que la inno-
vacion es asumida en la practica por todo el centro y que, por lo
tanto, ha dejade de considerarse como una experiencia para ser
una de las formas de trabajo de la escuela. La sustitucion de los
centros de interés por los proyectos se ha generalizado en todo el
centro, con las diferencias entre cursos y ciclos ya resefiadas.
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Tenemos asi que la plasmacion de los proyectos en la practica
estd plenamente consolidada. Pero, al mismo tiempo, el equipo de
profesores ha decidido no continuar la reflexion y profundizacion
psicopedagdgicas que se hacia colectivamente en relacion a los pro-
yectos y que implicaba también la presencia del asesor. El impulso
innovador queda, en estos momentos, en la esfera individual. La
innovacidn en un centro escolar, entendida como reflexion sobre
la practica, no se esta produciendo en el momento que se lleva a
cabo el estudio, puesto que se decidio parar la dinamica de trabajo
conjunto que la innovacion implicaba.

Tal y como apuntabamos ¢n otro lugar, “en estos momentos,
la escuela se plantea hacia donde seguir como grupo, una vez que
la innovacion ya se ha introducido de forma estable en todas y
cada una de las aulas. La innovacion ha abierto nuevas vias de
analis y nuevas posibilidades de investigacion dentro de la escue-
la, pero también incertidumbres sobre la homogeneidad en cuanto
a los ritmos y a la necesidad de seguir innovando por parte de los
miembros del claustro”. Efectivamente, habra que ver en el futuro
si el equipo de profesores siente inquietudes en su propia practica
docente que puedan llevar a nuevos planteamientos comunes para
tnnovar,

En cualquier caso, los proyectos son una realidad que ha su-
puesto una mejora cualitativa en el quehacer escolar tanto de pro-
fesores como de alumnos, y ha cubierto de manera fehaciente las
necesidades que llevaron a su implantacion. Pero también ha pues-
to de manifiesto el distinto grado de inquietud innovadora entre
los profesores. Para aquéllos mas comprometidos en la innovacion,
ésta ha generado expectativas profesionales a las que no se puede
renunciar. Para otros docentes, ha sido simplemente una fase en
su trabajo en un centro escolar que les ha llevado, eso si, a plan-
tear nuevas formas de trabajo a los alumnos. Una innovacién que
tiene entidad, que se lleva a cabo durante varios afios, que implica
reflexion y debate, que supone cambios evidentes en la estructura
curricular e institucional del centro, es una innovacioén que pone al
descubierto y potencia la heterogeneidad profesional de un equipo
de profesores. Otra cosa es que durante un tiempo haya unidad
de accién y acuerdos basicos para avanzar en la prictica. Pero
maés que homogeneizar, una innovacion profundiza en la diferente
necesidad que cada uno de los profesores tiene de mejorar su acti-
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vidad docente. Es una fase inherente a todo proceso de innovacién
que significa, por un lado, que la innovacion se ha llevado a cabo;
pero que, por el otro, puede suponer la dificultad de continuar o
de encontrar nuevos temas colectivos de investigacion.

La innovacion de los proyectos ha tenido y tiene en el mo-
mento presente un considerable proyeccion en el exterior. Los pro-
fesores son requeridos con frecuencia para dar a conocer dicha in-
novacién. En general, las demandas vienen de otras escuelas, de
centros de profesores, de movimientos de renovacién pedagoglca
Los docentes han impartido conferencias, seminarios, comunica-
ciones, cursos en Escuelas de Verano, es decir, toda la gama habi-
tual entre nosotros de formas de proyeccion publica de un trabajo
pedagogico. La publicacion de algunos articulos en revistas como
“Cuadernos de Pedagogia”, las demandas vehiculadas a través de
diferentes instituciones dedicadas a la formacion han proyectado
la innovacion hacia el exterior.

Todo este conjunto de actividades ha nacido, como la inno-
vacion misma, desde la escuela. La Administracién no ha interve-
nido y, ademas, no ha facilitado que las innovaciones puedan ser
conocidas en el exterior. En concreto, la directora considera que
deberia existir una reglamentaciéon que contemplara todo ¢l tema
de la sustituciones y ayudas para aquellos profesores que realizan
actividades de divulgacién y formacidn a partir de una innovacioén
0 experimentacion curricular. A diferencia del profesor universi-
tario, el profesor de ensefianza primaria tiene dificultades de todo
tipo para realizar innovaciones e investigacion en la escuela y para
darlas a conocer fuera de su centro de trabajo. La Administracién
mantiene estas actividades en el ambito de un voluntarismo no de-
seado por el profesorado que hace que innovaciones surgidas desde
la escuela no se rentabilicen suficientemente. Incluso, como se pue-
de apreciar en los otros dos casos que configuran este estudio, esta
actitud se mantiene con innovaciones que son promovidas por la
propia Administracion.

Las actividades de formacion relacionadas con los proyectos
de trabajo no son todas de caracter puntual. Hay que resefiar que
dos profesoras y la psicologa, también llevan a cabo una asesoria
en otra escuela de la ciudad de Barcelona.

Todas estas demandas dirigidas individualmente o a través
de la escuela como institucion, son llevadas a cabo bésicamente
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por un mismo grupo de profesoras, las mas implicados en la inno-
vacion, y que siguen realizando actividades de experimentacion en
el orden individual o de pequetio grupo. En el claustro se ha te-
nido que clarificar el procedimiento a seguir ante estas demandas
externas para evitar conflictos en el equipo y para limitar las po-
sibles distorsiones organizativas que pudieran generar. Una toma
de posicion mas clara de la Administracién permitiria la presencia
de sustitutos u otras opciones, que harian mas facil y llevadera la
salida periodica de parte del profesorado de la escuela. Segin la
directora, en esos momentos tienen mas demandas externas de las
que quisieran o de las que pueden asumir.

Esta innovacion es, teniendo en cuenta todas estas activida-
des de proyeccion exterior, un caso ejemplar en cuanto al origen y
desarrollo de un proceso surgido desde la propia escuela. El inte-
rrogante es, en estos momentos, saber hacia donde puede avanzar
en la reflexion pedagogica en el centro como institucion. O dicho
de otra manera, cuando una innovacién ha cubierto todas sus fa-
ses y objetivos, ;como y hacia donde seguir?, jen qué sentido se
planteard una nueva innovacién?

INDICADORES DE LA CULTURA DE LA
INNOVACION

La sintesis de todas las voces y fuentes de informacion re-
cogidas ha tratado de quedar reflejada en la historia del estudio
de caso. Sin embargo, y aunque luego algunas de estas caracte-
risticas se recuperen en los cuadros de analisis y comparacion de
las tres innovaciones, vale la pena destacar los principales focos
de atencion reflejados en las diferentes representaciones recogidas
en el estudio. Ellos son los que muestran la posible cultura real
de la innovacion en el centro y en todas las personas que con ella
han tenido relacion y sirvieron, como ya se ha sefialado en el caso
anterior y en el capitulo dedicado a la metodologia, para la rea-
lizacion de un inventario de valoracion. La finalidad de éste era
permitir organizar e identificar las caracteristicas definitorias de
la innovacion para el profesorado.

Este inventario fue el listado de frases que ahora reproduci-
mos y sobre las que se le pedia a cada ensefiante expresar su nivel
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de acuerdo y desacuerdo. Los resultados de este recurso metodo-
logico sirvieron como punto de partida para validar los criterios
que nos permitieron la construccion de cada uno de los estudios
de caso.

a) Historia y proceso de la innovacion

1

2)
E))
4)
5)

6)

7)
8)
9)
10)

11)

Los proyectos de trabajo son una respuesta a la necesidad
de organizar de forma globalizada los conocimientos e infor-
maciones que se trabajan en la escuela.

Hay una vinculacion entre la teoria y la practica de la glo-
balizacion.

Existe una insatisfaccion general como punto de partida de
la innovacion.

La innovacion aparece en un contexto de reflexion y de dis-
cusion pedagogicas.

La innovacion se da en una escuela con una historia de re-
novacion pedagogica.

La innovacion supone una continuidad en la reflexion sobre
el quehacer pedagogico individual y colectivo de los profe-
sores de la escuela, que se traduce en una fuerte dosis de
discusion y debate en el seno del claustro sobre cuestiones
que afectan a las practicas de la ensefianza y el aprendizaje.

La innovacién supone un itinerario de busqueda para encon-
trar una estructura de formacion adecuada.

La innovacién supone un trabajo conjunto de un equipo de
profesores y un asesor que dura varios afios.

La intervencion del asesor en la escuela es determinante para
el arranque efectivo de la innovacion.

La demanda inicial de un ciclo se convierte en un proceso de
reflexion pedagogica para toda la escuela.

La incorporaciéon paulatina de la innovacion a todo el cen-
tro permite una cierta dosis de tranquilidad, dentro de la
incertidumbre que genera entre el profesorado las postbles
modificaciones en su practica docente.
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12)

13)

14)

15)

16)

17)

18)

19)

20)

21)

22)
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La innovacion supone un proceso de incorporacion, en el que
se ha de clarificar el significado de lo que se queria hacer y
hacia dénde se queria ir.

En un primer momento, son necesarias referencias tedricas
nuevas para contrastar la practica que son intreducidas por
el asesor.

En un segundo momento se introduce elementos de cambio
conceptual en funcion de lo que se esta haciendo.

El trabajo de los profesores con el asesor se plantea en ba-
se al seguimiento de los diferentes elementos que una nueva
forma de trabajo introduce.

Conviene subrayar una vez mas que la innovacién parte de
las necesidades internas del equipo de profesores del centro
y no depende de motores exteriores, es decir, por mandatos
institucionales o administrativos.

Un equipo de profesores comprometidos en una innovacion,
puede ver una reforma impulsada desde el exterior, desde la
Administracion, con una oOptica mucho mas enriquecedora
que desde un centro con un nivel de trabajo psicopedagogi-
CO menor,

La presentacion de la innovacion a los padres supone un ele-
mento mas de continuidad en la forma de trabajo que tienen
los profesores.

Una innovacién genera continuas modificaciones y replan-
teamientos curriculares e institucionales.

Existen ritmos diversos en la profundizacion de la innova-
cion por parte de los diferentes profesores que componen el
claustro de la escuela.

Se genera una situacion de desajuste en el sentido de como
compaginar las necesidades ¢ intereses profesionales indivi-
duales con las necesidades e intereses colectivos que puedan
ser asumidos por todos sus miembros.

La innovacion ha generado expectativas profesionales que
para algunos profesores mas comprometidos en la innova-
cion son irrenunciables.
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b) La conceptualizacion y la practica de la innova-
cion

1)

2)
3)
4)
5)
6)
7
8)
9

10)

11)

12)

13)

La innovacion es una respuesta -ni perfecta, ni definitiva, ni
unica- a la evolucion que el profesor ha seguido y que le per-
mite mejorar y reflexionar sobre su propia practica docente.

El aprendizaje en la innovacion se basa en su significativi-

dad.

Toda innovacion ayuda al alumno a ser consciente de su
proceso de aprendizaje.

La innovacion representa una mejora en el tratamiento de
la diversidad.

La innovacién implica la transformacion de la informacion
en conocimiento.

Toda innovacion en la escuela respeta mejor los diferentes
ritmos de aprendizaje que hay en ¢l aula.

Una innovacion implica un cambio conceptual en la practica
docente.

La innevacién exige un marco tedrico actualizado vinculado
a la practica de ésta.

La multiplicacion de las fuentes y recursos informativos en-
riquece el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Al profesor le supone una estructuracion mucho mas abier-
ta de los contenidos escolares, en ¢l sentido de buscar una
secuenciacion v un aprovechamiento de los contenidos que
enriquezcan los esquemas de conocimiento de sus alumnos.

La informacion esta en funcién de lo que sepa ya o encuentre
el alumno dentro y fuera de la escuela; supone un acerca-
miento a la realidad presente del alumno.

Los diferentes pasos que se realizan en la construccion de un
proyecto van dirigidos a que el proceso de aprendizaje tenga
sentido para el alumno.

La estructura procedimental de la innovacion de los proyec-
tos permite su adaptacion a las diferentes realidades de la
escuela (ciclos, edades, profesores, grupos de alumnos).
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14)

15)

16)

17

18)
19)

20)

21)

22)

23)

24)
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Los alumnos buscan la informacion en las ideas y experien-
cias que puedan tener sus padres o en las fuentes informati-
vas que puedan encontrar en su entorno familiar y social.

Para los profesores, su trabajo es dirigir la puesta en co-
min de la informacién recogida individualmente y orientar
el andlisis y la ordenacion o estructuracion de los datos e
ideas recogidas por los alumnos.

Una fase importante de la innovacion es la reelaboracion co- .
lectiva de las informaciones individuales con la consiguiente
modificacion de indices e hipdtesis establecidas que segura-
mente quedaran modificadas.

El hecho que el tema se elija conjuntamente supone contras-
tar con el alumnado cual es el tipo de curriculum que se esta
trabajando.

La innovacion significa una toma de conciencia del maestro
sobre el proceso de aprendizaje que hace el alumno.

La actividad del maestro en una innovacion supone un au-
to-analisis constante.

Algunos profesores optan por proponer algunos temas que
creen importantes y negocian con los alumnos la posibilidad
de que el profesor también elija.

Hay mas proyectos en las areas de Ciencias Naturales y So-
ciales, aunque se intenta su conexion con las diferentes areas
de conocimiento.

Los contenidos mas importantes son los que hacen referen-
cia a las estrategias de aprender a aprender que cada alumno
pone en funcionamiento, por encima del tema concreto que
hace de hilo conductor de este aprendizaje del aprender.

Los proyectos han contribuido a impulsar, modificar y elabo-
rar ¢l Proyecto Curricular de Centro que se redacta a partir
de los planteamientos psicopedagogicos generados por la in-
novacion.

La innovacidn supone, para los alumnos, la experiencia de
confrontar sus actividades y elaboraciones individuales con
las aportaciones hechas desde todo el grupo.
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25) Este intento de que el nifio construya su conocimiento no se
puede realizar sin darle cierta autonomia o grado de decision
lo cual puede ser una dificultad afiadida en algunos casos.

26) Hay variaciones de los primeros a los ultimos cursos de EGB.
En el ciclo superior se compromete mas a cada alumno in-
dividualmente y los proyectos tienen una proporcion de res-
ponsabilidad individual mayor.

27) La innovacién propicia al reconocimiento de la diversidad
que existe en el aula.

28) Los proyectos posibilitan que alumnos con dificultades y
alumnos con referentes culturales y sociales diferentes, pue-
dan sentirse participantes activos dentro del proyecto. La
flexibilidad de los proyectos permite que cada uno haga efec-
tivas sus aportaciones por diferenciadas que sean.

29) El libro de texto desaparece en cuanto a su significacion y
preponderancia en el marco escolar. Se sitila en la misma
tesitura de las enciclopedias, libros de lectura y todo tipo de
materiales de consulta que son utilizables por los alumnos
para la realizacion del proyecto.

30) La misma estructura del proyecto plantea elementos para la
evaluacion del alumno.

31) Los alumnos tienen que autoevaluarse una vez han acabado
el dossier.

32) La innovacién de los proyectos supera el ambito de la es-
cuela.

c) Aspectos organizativos

1) No hay cambios especificos para la elaboracion de los pro-
yectos sino que se utiliza la organizacién que ya existe para
cualquiera de las actividades de ensefianza y aprendizaje.

2) Existe una gran flexibilidad de criterios en la utilizacién tan-
to de espacios y tiempos como de los recursos humanos.

3) La innovacién de los proyectos se inserta en un marco insti-
tucional.

4) La toma de decisiones que hace referencia a la innovacion
ha sido siempre planteada en el claustro de profesores.
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5)

6)
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El Aula de Recursos es una herramienta fundamental para
el trabajo pedagogico del centro.

Las diferencias organizativas en relacién a los proyectos de-
penden de las caracteristicas de cada ciclo y de las formas
de organizacion propias de cada proyecto.

7) La atencién y la evaluacion de los alumnos en los proyectos

forma parte de la dinamica habitual de relacién entre pro-
fesor y alumnos, en el funcionamiento de las tutorias propio
de cada aula.

d) La innovacion en la practica

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7
8)

9)

La innovacion es un compromiso general de toda la escue-
la. Todos los profesores y todos los alumnos han sido parte
activa de esta innovacion.

La puesta en practica de cada proyecto de trabajo estara
vinculado a las caracteristicas especificas del docente y de
dicho contexto.

La practica presenta aspectos claramente diferenciables en
funcion de un docente u otro.

La innovacion es diferente en funcion del grado de implica-
cion que ¢l equipo de profesores del ciclo ha tenido en los
origenes de los proyectos.

Las plasmaciones en la practica son muy desiguales en pro-
fundidad y muy diferentes en intensidad.

Los proyectos de trabajo generan un alto grado de autocons-
ciencia y de significatividad en los alumnos respecto de su
propio aprendizaje.

La innovacidn requiere que el profesor viva en un proceso
dinamico de formacion continua.

Esta dindmica marca un ritmo en el profesorado, un estar
en continuo desequilibrio y, por tanto, las reacciones pueden
ser muy variadas.

Hay profesores que han aceptado una dinamica de innova-
cién continuada que ya forma parte integral de sus esquemas
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de funcionamiento, pero existen otros profesores que no es-
tan predispuestos a la incertidumbre que la innovacion les
transmite.

10) En el desarrollo de la innovacion en el equipo se crean dis-
tancias y fracturas.

11) Para algunos profesores los proyectos han abierto nuevas
perspectivas profesionales y nuevas necesidades.

12) Los proyectos de trabajo dan al alumno una dosis de auto-
nomia muy importante.

13) La innovacion en los ultimos cursos se ve afectada por la
omnipresencia del acceso a la ensefianza secundaria.

14) Los ex-alumnos consideran que precisamente los proyectos
de trabajo han sido y son importantes para avanzar con éxi-
to en la secundaria porque les supone el haber aprendido a
trabajar auténomamente.

¢) La innovacion vista por los protagonistas

1) En general, los temas de los proyectos de trabajo suelen ser
de Ciencias Sociales y Naturales.

2) Los alumnos de séptimo y octavo hacen una valoracion posi-
tiva del trabajo individual por encima del trabajo en grupos.

3) Las fuentes informativas que se utilizan en los proyectos son
diversas.

4) En los ciclos inicial y medio hay un trabajo de recogida de
informacién més centrado en la escuela. En el ciclo superior
se plantea mas la recogida de informacion del exterior.

5) La evaluacion se basa fundamentalmente en que los alum-
nos hagan una reflexion escrita sobre el trabajo realizado
mas que en una prueba de contenidos informativos.

6) Los alumnos tienen la certeza que siguen un sistema que no
es el habitual en otros centros.

7) Son conscientes del tipo de trabajo cognoscitivo, del tipo de
aprendizaje que estan realizando.
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8)

9
10)
i)
12)

13)

14)

15)

16)
17)
18)

19)

20)
21)
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Los alumnos responden de forma unanime que la actividad
mas importante durante los proyectos es la actividad de en-
tender.

Los alumnos trabajan en lo que les gusta, se lo pasan bien
con los proyectos de trabajo.

Los proyectos de trabajo les han permitido afrontar con tran-
quilidad los estudios en secundaria.

Para los ex-alumnos pierde importancia el hecho de que haya
temas gue no se han tocado, que haya vacios.

Lo mas relevante que se aprende en el proyecto es la forma
de trabajar.

La innovacidon implica un cambio conceptual en la propia
practica docente, supone un autoanalisis constante y hace
que el profesor tome conciencia del proceso de aprendizaje
que hace el alumno.

Esta reflexion sobre la propia practica ha llevado a los pro-
fesores a variar algunos planteamientos y a entender mejor
ciertas posibilidades de intervencion psicopedagogicas, por
ejemplo en la evaluacion.

Los proyectos respetan mejor los diferentes ritmos de apren-
dizaje y favorecen la construccion del aprendizaje en el
alumno.

La escuela ha tenido resonancia y ha provocado curiosidad
en el exterior.

La innovacion ha supuesto ritmos e implicaciones diferentes
a medida que se iba desarrollando.

Para algunos la innovacion es un conflicto positive, pero pa-
ra otros puede llegar a ser inhibitorio.

Los profesores consideran que tiene que haber un profesio-
nal externo, un asesor, que articule todos los aspectos que
genera una innovacion, que aporte referencias tedricas, que
establezca nuevas propuestas concretas en la practica y que
dé sobre todo elementos de analisis para dar continuidad a
la reflexion del equipo de profesores.

La innovacidn supone una mejora profesional.

La palabra innovacion se refiere a como hacer permanente
la actitud de cambio.
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22) Los padres son puestos en antecedentes de las caracteristicas

23)
24)

25)

26)

de la innovacion en sus origenes y, por tanto, son conocedores
del proceso. Su apoyo a la innovacion se basa en el conoci-
miento y en la gran confianza que tienen depositada en el
equipo del centro.

Los padres valoran el hecho que los proyectos ensefien a sus
hijos a trabajar.

Una innovacién esta muy por encima de una mera sustitu-
cion de una tecnologia por otras formas de tecnologia.

Un proceso de innovacion no se puede detener y si se detiene
se vuelve marcha atras, por lo menos en el ambito del centro,
aungue no necesariamente el individual. Si la gente pide un
tiempo de reflexion, esto puede significar una resistencia al
cambio.

La innovacion no tiene las consecuencias externas que podria
tener en el conjunto del sistema educativo.

f) Perspectivas de futuro

1)
2

3)

4

5)

Una innovacion en un centro representa un sistema optimo
de formacion permanente para un profesor.

La duracion de la innovacion afecta a la homogeneidad del
equipo en relacion a su practica.

La Administracion solo conoce o intenta conocer aquellas in-
novaciones que estan vinculadas directamente o que encajan
con planes oficiales. Las que salen de la iniciativa propia de
un centro no son suficientemente valoradas por los represen-
tantes de la Administracién.

La Administracion no rentabiliza las innovaciones. La ex-
tension, el conocimiento de la innovacion en otros centros
depende de la curiosidad, los contactos, los intercambios ho-
rizontales y directos entre maestros, escuelas y colectivos.

El paso de la ensefianza basica a la ensefianza secundaria,
(léase cualquier transicién en el sistema educativo) genera
desconfianzas en el propio profesorado respecto a plantea-
mientos de innovacidn v, por tanto, influye cualitativamente
en el desarrollo de la que se esté llevando a cabo.
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6)

7

8)

9)

10)
1)
12)
13)

14)
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Es dificil realizar una innovacion si no se cuenta con un ase-
sor con presencia en el centro que delimite conceptualmente
y oriente la practica de la innovacion.

La innovacion en un centro ha de originarse como una nece-
sidad compartida por todo el equipo. Y ha de quedar cons-
tancia de ello desde el punto de vista formal e institucional.

El rol de un asesor debe tener correspondencia en el centro
con la figura de un miembro, un pequefio grupo del equipo
o con todo el equipo.

Los padres aceptan cualquier planteamiento de innovacion
si hay una confianza previa en el equipo de profesores. Es
decir, no depende tanto de las caracteristicas y del contenido
de la innovacion, como del contexto de las relaciones entre
los miembros de la comunidad educativa.

Una innovacion crea nuevas expectativas profesionales en los
maestros mas comprometidos en la misma.

La innovacion, en una primera fase, crea cohesién en el
centro.

La innovacion, en una segunda fase, crea diferencias cogni-
tivas y afectivas entre los miembros del equipo.

La proyeccion exterior de la innovacion depende del volun-
tarismo de los profesores.

No existe una estructura ni una reglamentacion suficiente
que permita al profesorado no universitario difundir y pro-
yectar la investigacion educativa surgida desde la escuela.



CAPITULO 7

CASO 3: LA EXPERIMENTACION DE
LA ENSENANZA SECUNDARIA
OBLIGATORIA

EL MARCO DE LAS RELACIONES
CON EL CENTRO DURANTE EL
PROCESO DE LA INVESTIGACION

VIL1 ELECCION DEL CENTRO Y
SU INNOVACION

Las razones que nos llevaron a considerar este centro para
llevar a cabo este estudio fueron las siguientes:

1) Su origen y su trayectoria como centro piloto.

2) Haber sido elegido por la Administracion para llevar a cabo
la experimentacion de la Reforma de la ensefianza secunda-
ria obligatoria. Esta circunstancia lo situaba como un caso
totalmente diferente a los otros dos que configuran este tra-
bajo. Aqui se trataba de estudiar la innovacion educativa
que hipotéticamente supone la Reforma, como un proceso
inducido y controlado por la Administracion.

3) La procedencia del profesorado. Los profesores que estaban
Hevando a cabo esta experiencia tenian dos tipos de pro-
cedencia. Un grupo estaba trabajando en el mismo centro
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impartiendo docencia en el ciclo superior de EGB, con o sin
licenciatura universitaria, y pasaron a dar clase a los cursos
de Reforma; el otro provenia de distintos centros de ensefian-
za secundaria (BUP o FP) y estaba en comision de servicio.

VIL2 EL CONTRATO Y LA NEGOCIACION

La pre-negociacion

Cuando se estaba llevado a cabo la definicion del proyecto de
investigacion que se presento a la convocatoria del CIDE, nos pu-
simos en contacto con ¢l director para informarle de que su centro
habia sido elegido para este estudio y para pedirle su conformidad
y la del claustro de profesores (curso 1988-1989). Se le paso el con-
tenido del primer proyecto que, una vez expuesto en el claustro
por el propio director, fue aceptado por todo el profesorado. Los
términos de esta primera negociacion incluian:

e Acceso de los investigadores al centro, las clases, los mate-
riales, el alumnado y el profesorado.

¢ Confidencialidad de la informacién recogida hasta que el in-
forme final, previo beneplacito del claustro, se hiciese pu-
blico.

e Compensacion economica al centro por el tiempo que algu-
nos de sus miembros iban a tener que dedicar a la investi-
gacion.

Negociacion definitiva

A comienzos del curso 1989-1990, cuando la pareja encargada
de llevar a cabo este estudio de caso se presentd en el centro, la
situacion era la siguniente. El director habia dejado el centro, asi
como algunos de los docentes que impartian clases en la Reforma.
Esto llevo a tener que replantear el proceso de negociacion.

Como los términos basicos ya estaban acordados, la nego-
ciacion se centro en la relacion con el profesorado de secundaria
obligatoria. Como era principio de curso, fue un tanto dificil en-
contrar un momento ¢n €l que todo el claustro pudiera dedicarnos
un minimo de tiempo para formalizar los puntos de la negociacion.
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Cuando se encontré el momento, se proporcioné a los asistentes
una copia de los aspectos sobre los que verso la discusion, que
fueron los siguientes:

1

2)

3)

Qué significa la perspectiva interpretativa de investigacion.
El objetivo de esta perspectiva de investigacion es compren-
der la situacion en la que se interviene (en este caso una
innovacion propuesta por la Administracion). Para ello es
fundamental conocer y recoger los significados que sobre esa
situnacion construyen o manifiestan los diferentes implica-
dos. En esta explicitacion el investigador se encuentra con
distintas capas de la realidad, a veces desordenadas a veces
contradictorias. Su trabajo consiste en ir recogiendo todas
las informaciones posibles: documentos, entrevistas, obser-
vaciones,. .. para intentar establecer criterios que permitan
hacer comprensibles las estructuras subyacentes a una reali-
dad (en este caso qué conforma una innevacion). A partir de
ahi el investigador estructura interpretaciones que contrasta
con los implicados, pudiendo aparecer tendencias y regulari-
dades que dotan de sentido a las actuaciones. Con todo ello
se pretende no solo llevar a cabo una investigacion’ sino me-
jorar el conocimiento practico del profesorado implicado en
ella.

Acceso a la informacion reciproca. Por una parte los inves-
tigadores podrian tener acceso a todas aquellas fuentes de
informacién pertinentes para ¢l estudio que se iba a llevar
a cabo y, por la otra, los distintos estamentos implicados,
docentes, estudiantes y familias, podrian pedir en todo mo-
mento informacion sobre el como y el por qué de las actua-
ciones de los investigadores en el centre. En este sentido y de
forma explicita se convino que los docentes y los estudiantes
elegidos podrian ser entrevistados y las clases seleccionadas
observadas. Asi mismo, el profesorado y el alumnado que lo
requiriesen serian informados del como y del por qué de la
informacion recogida.

Toda informacién que se dé a los investigadores (a menos que
se explicite lo contrario) pasa a formar parte de los datos de
la investigacion y puede llegar a ser publica.
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4)

5

6)

7

8)
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Cuando un dato o informacién dada por una persona se uti-
lice *directamente’ (entrecomillada en un informe) se expli-
citara en todo caso el papel desempefiado por la persona en
el proceso innovador, pero no su nombre.

Los participantes en la investigacion, es decir el claustro de
profesores, seran los primeros lectores del informe final.

Al centro se le compensara con 50.000 pesetas en concepto
de la dedicacion y apoyo a la investigacion y como muestra
y reconocimiento de su participacion activa en el estudio.

El centro proporcionara un lugar para que puedan trabajar
los investigadores (analizar documentos, realizar entrevis-
tas...) durante los dias convenidos. De este modo, los par-
ticipantes en la investigacién sabran donde encontrarlos si
han de suministrales alguna informacion.

Los documentos que se solicitan al centro, en el caso de que
existan, con ¢l fin de proceder a su analisis e interpretacion
son:

e Datos basicos del centro.

e Proyecto de centro.

e Actas del claustro referidas a la innovacion.

e Actas del Consejo Escolar referidas a la innovacion.
. Acp:tas de las reuniones de la APA referidas a la innova-
cion,

Actas o materiales de reuniones referidas al proyecto.
Documentos recibidos de 1a Administracion.

Disefio curricular.

Memoria del afio anterior relativa a la innovacién,
Disefio de la innovacidn.

Materiales generados por los profesores a partir de la
innovacion.

e Materiales didacticos utilizados.

e Materiales generados por los alumnos {trabajos, cua-
dernos, dossieres...).
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9) La recogida de la informacion sera efectuada durante €l cur-
so 1989-1990, por tanto nuestra presencia en el centro se
prolongard durante este periodo de tiempo.

El claustro aceptd, en términos generales, todos los puntos
de la negociacion. La tnica preocupacion presentada por algunos
docentes era: “qué pasaria si los resultados de la investigacion
ne eran buenos”. Volvimos a explicar que no se trataba de una
"evaluacion’ en términos cuantitativos, sino de llevar a cabo una
representacidn, “una fotografia” sobre un momento de la innova-
cién para que, entre otras cosas, ellos mismos decidiesen como la
veian y si pensaban que se tenia o se podia mejorar.

Al finalizar la seston, dos profesores se acercaron para decir-
nos que ellos no querian ser ni observados en sus clases, ni entre-
vistados. Sin embargo, mas adelante, cuando se hizo la seleccion
del profesorado a entrevistar y las clases a observar, coincidié que
por los indicadores utilizados para realizar la seleccion, los dos
profesores fueron elegidos. Cuando se les comunicé, no pusieron
ninguna objecion y colaboraron de buena gana.

VIL.3 EL DESARROLLO DE LA
INVESTIGACION

Aunque nuestros interlocutores mas directos fueron los inte-
grantes del equipo directivo, a los que acudiamos en busca de los
documentos y las informaciones necesarias, la relacién fue fluida
y agradable con todos y cada uno de los miembros del profeso-
rado, el alumnado y las familias. Tanto con los que tuvieron mas
protagonismo, por ser entrevistados y/o observados en sus clases,
como con los que participaron de forma mas indirecta. Sin em-
bargo, su actuacion fue mds la del informante o la de la persona
que se deja observar en su actuacidn profesional, que de la que
se implica en un proceso de investigacion sobre su practica para
tratar de descubrir aspectos de la misma y elaborar conocimiento
sobre ella.

Un indicador de la observacion anterior lo encontramos €n la
siguiente circunstancia. Uno de los objetivos iniciales de la inves-
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tigacion era elaborar un instrumento que, partiendo de los prota-
gonistas, pudiera evidenciar el grado de consenso que la cultura
de la innovacién tenia en los diferentes implicados. Este instru-
mento fue un inventario de valoracién, que queda recogido en el
apartado final de este capitulo. Hacia la mitad del proceso de la
investigacién proporcionamos el inventario a todo el profesora-
do, explicandole su posible utilidad. Las respuestas se demoraron
y tuvimos que insistir, pero solo logramos que menos de la mi-
tad (ocho sobre dieciocho) nos lo devolviese cumplimentado. Sin
embargo esta cifra, aunque dista de ser dptima nos parece repre-
sentativa, pues el abanico de respuestas respondia a la diversidad
de la tipologia del profesorado del centro y de su implicacion en
la innovacion. El resultado del analisis del inventario nos permi-
tio obtener los ejes-guia sobre los que se articula este estudio de
caso. Una vez analizados los datos del cuestionario, mantuvimos
una reunion con todo el grupo de ensefiantes para analizar, sobre
todo, aquellos puntos en los que la disparidad de valoraciones se
hacia mas patente.

Con ¢l resto de los protagonistas de la innovacion (alumnado
y familias) no se llevo a cabo una negociacion tan formal como en
el caso del profesorado. Sin embargo, su actitud fue muy recep-
tiva, mostraron mucho interés por hablar con alguien que podia
escuchar sus visiones y reflexiones sobre la innovacion en la que
sentian estar participando como “sujetos de experimentacion”, lo
que les producia una sensacion que iba de la expectativa al miedo.

Cuando se redacto la primera version del informe de investi-
gacion se le facilitd una copia al equipo directivo pidiéndole que
se la hiciesen llegar al resto del profesorado para introducir todas
aquellas modificaciones o sugerencias que consideraran oportunas.
Estas modificaciones fueron minimas, refiriéndose sobre todo a da-
tos cuantitativos. Finalmente, se les llevo la nueva version y se les
manifestd nuestra disposicion a mantener con ellos una reunién
para discutir el informe y comentar sus posibles aportaciones a
su practica docente en la innovacion que realizaban. La movilidad
del personal y la problematica administrativa del centro, en plena
expansion, fueron, entre otros, los factores que llevaron a que la
investigacion acabara en este punto.
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CARACTERIZACION DEL CENTRO
VIi.4 EL CONTEXTO DE LA ESCUELA

La escuela, en la que s¢ ubica esta innovacion y se realiza este
estudio de caso, se encuentra situada en el limite de los barrios
del Carmelo, Guinardé y Horta cuyas caracteristicas son las si-
guientes. El barrio del Carmelo crecid a partir de los afios 50 con
gran rapidez y sin planificacién urbanistica, lo que ha conlleva-
do una carencia de espacios y servicios publicos. La poblacion es
mayoritariamente inmigrada con un elevado nimero de jovenes y
nifios. Es una de las zonas de la ciudad con mayor indice de paro.
La poblacion activa pertenece mayoritariamente al sector obrero,
aunque también residen en €l técnicos, administrativos y cargos
directivos de pequenia y mediana empresa.

El distrito del Guinardo ha experimentado desde los afios 50
un importante crecimiento debido a la poblacién inmigrada, que
se ha ido integrando en é&l. En estos momentos el 62,4% de la
poblacion es de origen catalan. Los sectores laborales mas repre-
sentativos son los cuadros medios y cargos directivos de pequefia
y mediana empresa, aungue con una presencia relevante del sector
obrero.

El barrio de Horta estd definido por la confluencia de dos
realidades. La primera €s consecuencia de sus origenes como mu-
nicipio independiente de Barcelona, y la segunda como receptora
de una considerable masa de poblacion inmigrada durante las dé-
cadas de los afios 50, 60 y 70. Por lo que conviven dos sectores de
caracteristicas socio-culturales claramente diferenciadas.

La oferta de plazas escolares de EGB de esta zona se centra
en este Gltimo barrio, siendo los tres en conjunto deficitarios en
centros publicos de secundaria.

VILS LA POSICION ADMINISTRATIVA

La creacion de este centro fue aprobada por decreto en el
Consejo de Ministros del 13 de agosto de 1971 segin la LGE,
convirtiéndose en el primer Centro Piloto de Espaiia, dependiente
del Instituto de Ciencias de la Educacion de la Universidad de
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Barcelona. El edificio fue proyectado, antes de que se destinase a
centro experimental, como escuela de EGB de régimen ordinario,
por lo que no disfruta de los servicios, espacios y privilegios de la
mayoria de los centros pilotos.

Fl 6 de junio de 1985, el Departament d’Ensenyament de la
Generalitat de Catalunya publica un decreto que regula €l marco
juridico de centros destinados a la experimentacion ¢ investiga-
cion educativas, instituyendo tres tipos de centro entre los que se
encuentra el Centro Experimental de Régimen Especial (CERE),
modalidad a la que se acoge esta escuela, pasando a depender di-
rectamente de la Administracion. Durante el curso 1988-1989 se
comienza la experimentacion de la Reforma de la ensefianza se-
cundaria (Orden de 13 de febrero de 1989, BOE 13 de marzo de
1989, nimero 61).

En estos momentos el centro se define como escuela pablica,
catalana, pluralista, cientifica, activa, participativa y proyectiva.

Los espacios de los que dispone se distribuyen de la siguiente
manera:

Cuatro aulas de preescolar.

Diez aulas de primaria.

Siete aulas de secundaria {cursos de Reforma).

Una biblioteca.

Un laboratorio.

Un aula de informatica.

Un aula-taller que comparten primaria y secundaria.
Pistas polideportivas.

Patio de recreo.

Las siete aulas de Reforma acogen a dos grupos de primero,
dos de segundo, uno de tercero y dos de cuarto,

Esto supone un total aproximado de 630 plazas escolares, de
las que unas 210 corresponden a secundaria y el resto a preescolar
y primaria. Alumnado y profesorado de este ciclo de ensefianza
han de utilizar algunos espacios de forma conjunta con el resto de
los integrantes del centro, lo que, como veremos mas adelante, no
siempre resulta ni facil ni adecuado.
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E! profesorado se distribuye de la siguiente forma. En prees-
colar y primaria, hay un profesor-tutor por aula, mas dos unidades
de educacion especial y un profesor de catalan. En secundaria hay
un total de 18 ensefiantes, que ademas de impartir docencia de
las materias de su especialidad a los estudiantes de este ciclo, lle-
van a cabo las funciones de tutoria de curso, tutoria orientadora
y coordinacion.

En estos momentos se esta llevando a cabo dos proyectos de
innovacion: Las agrupaciones flexibles y la experimentacion de la
Reforma en el ciclo de ensefianza obligatoria (12-16 afios).

Las agrupaciones flexibles se centran en las areas de Mate-
maticas y de Lengua cuyo contenido se organiza por temas a los
que el alumnado accede no por edad cronoldgica o escolar (es de-
cir, por el curso en el que se encuentra) sino en funcion de su
progreso personal. Esto ha supuesto una “ruptura” en las concep-
ciones tradicionales de la propia ensefianza de las Matematicas,
la utilizacidon de los espacios escolares, el papel del profesorado vy
la consideracion del alumnado. Ademas, ¢l centro ha tenido que
abordar una serie de problemas educativos que han recibido distin-
tas respuestas por parte de los diferentes estamentos implicados:
estudiantes, docentes, familia y Administracion.

Desde el curso 1988-89 se comenzo a experimentar el proceso
de Reforma con dos grupos de alumnos de 14-16 afios, para am-
pliarlo al ciclo 12-16, en el curso 1989-90. Este tipo de innovacion
tiene un caracter bien diferenciado de la anterior. Por una parte,
ha supuesto la ampliacion de la edad de escolarizacion del alum-
nado del centro y del numero de profesores. Y por la otra, se trata
de un proceso inducido y controlado por la Administracion.

El estudio de caso que presentamos a continuacion se centra
en la innovacion que supone la experimentacion de la Reforma de
la ensefianza secundaria obligatoria (12-16 afios).

Segiin las pautas de la Administracion, la innovacion que
propone la Reforma se centra en los siguientes puntos:

a) Ampliacién de la ensefianza hasta los 16 afios y permanencia
de todo tipo de alumnado en el mismo centro (comprensivi-

dad).
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b) Tratamiento de la diversidad del alumnado, mediante el re-
conocimiento y la consideracion didactica de los ritmos de
aprendizaje de los distintos estudiantes.

) Articulaciéon del curriculum teniendo en cuenta las orienta-
ciones del disefio curricular del Departament d’Ensenyament! .

d) Seguimiento del alumnado a traves de la tutoria orientadora.

HISTORIA Y PROCESO DE LA INNOVACION

En este apartado se caracteriza el proceso de la innovacion
en el centro. Para poder explicar mejor los elementos que configu-
ran el fenémeno bajo estudio hemos de hacer referencia directa a
las disposiciones legales relativas a la posicion administrativa del
centro.

VIL.6 EL CONTEXTO DE LA INNOVACION

La innovacion educativa que hipotéticarnente supone la expe-
rimentacion de la Reforma de la ensenanza secundaria obligatoria,
esta siendo llevada a cabo como hemos apuntado anteriormente,
en un centro de larga tradicion experimentadora. En la actualidad
entra en la categoria de Centro Experimental de Régimen Especial
(CERE). Este tipo de centros estan dedicados de forma especifi-
ca a la investigacion y experimentacion educativas como proyecto
global de centro. Desde el momento que comenzd a experimentar-
se la Reforma, pasd a formar parte de los Centros Experimentales
de Ensefianza Secundaria (CEES). Asi ha quedado convertida la
escuela en un CEES-CERE.

En un documento mecanografiado elaborado por el Programa
de Reforma de la Direccion General de Ordenacian e Innovacion
EducativaZ, en abril de 1989, se propone una definicion de los

!Generalitat de Catalunya. Departament d’Ensenyament (1989} Disseny
Curricular. Ensenyament Secundari. Barcelona

2Generalitat de Catalunya, Departament d’Bnsenyament, Direccid Gene-
ral d" Ordenacié i Innovacio Educativa, Programa de Reforma Educativa
(1989) Proposta per una definicio dels Centres Experimentals de la Reforma
Educativa.
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centros experimentales. Segiin el preambulo de la ley de centros
docentes experimentales (8/1983), éstos han de servir para “ofre-
cer alternativas a la escuela actual, mediante la experimentacion
de nuevos planes de estudio y de programas de diferentes areas y
niveles educativos, de nuevos métodos y tecnicas educativas y con
materiales educativos diversos, y tambien mediante el analisis y
ensayo de nuevas formas organizativas y de gestion”. Por su parte,
y siempre segin este documento, la Administracion tiene la obli-
gacion de “orientar y evaluar” este trabajo de experimentacion,
para que se¢ pueda garantizar que los programas de investigacion
y experimentacion son analizados de una manera continuada, que
se divulguen los resultados y que se¢ estudie su posible generaliza-
cion, Solo los centros que tienen un programa de investigacion o
experimentacion establecidos pueden ser considerados centros de
Reforma.

Las funciones de los CEES se especifican como sigue:

a) Llevar a cabo la experimentacion de los nuevos curricula de
las diferentes etapas y modalidades de la ensefianza secun-
daria: Etapa 12-16, Bachillerato, Médulos profesionales I y
IT, mediante la programacion en equipo, la introduccion de
métodos y técnicas adecuadas y la confeccion de materiales
didacticos y los recursos necesarios.

b) Ensayar nuevas formas organizativas, de agrupacién de alum-
nos, de equipos de profesores y de gestion del centro, para
mejorar el ambiente de aprendizaje y trabajo y el clima de
convivencia y participacion.

¢) Experimentar nuevas formas de orientacion y seguimiento
de los alumnos, mediante la coordinacion con la etapa ante-
rior y una acogida adecuada, la organizacion del curriculum
y la accién tutorial que faciliten la participacion activa de
los adolescentes en el proceso de ensefianza y aprendizaje
y su paso, en las mejores condiciones pos1bles a la etapa
posterior de estudios o a la vida.

- d) Reflexionar y expresar por escrito los resultados de la cxpe-
rimentacion de los puntos anteriores.
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¢) Contribuir a difundir (siempre que la Administracion lo pi-
da) los curricula experimentales, los métodos, técnicas y ma-
teriales empleados, la orientacion de los alumnos, funciona-
miento de los equipos de profesores y organizacion del cen-
tro.

f) Colaborar en la formacion del profesorado.

Las caracteristicas fundamentales de los CEES-CERES son:

La organizacidn por departamentos que agrupan al profe-
sorado por areas y materias relacionadas y por niveles segin el
namero de estudiantes y la complejidad del currrriculum.

La dedicacion de los docentes. La plantilla del centro tiene
que poder atender las clases, las tutorias y otras actividades con
los alumnos; las tareas colectivas generales: guardias, sustitucio-
nes, biblioteca, cuidado de las instalaciones; reuniones con otros
profesores: equipo de nivel y de departamente; formacion fuera o
dentro del centro; reflexion sobre la experimentacion; tareas espe-
cificas de gestion y direccion del centro. Todas estas actividades
han de ser llevadas a cabo durante el horario del profesorado; 37
horas y media a la semana, de las que 30 son de permanencia en el
centro, 24 horas de horario regulado y 18 de clases con alumnos.

Para el funcionamiento, ademas de las estructuras ordina-
rias de gestion, podran contar con un coordinador de la etapa de
secundaria obligatoria y otro de post-obligatoria, si se da el caso.
Tambicn se puede prever modificaciones de la estructura ordinaria.

Para la provision de plazas de personal docente se define, de
forma reglamentaria, tanto la forma de acceso mediante concurso
especifico para cubrir vacantes, como los afios de estancia minima
y maxima de permanencia en el puesto de trabajo, obligaciones y
derechos.

Los recursos econdmicos hacen referencia a la plantilla de
profesores que se determinara a partir de los objetivos de la expe-
rimentacion. Para los gastos generados por la experimentacion se
asigna una cantidad por afio y centro, en funcion del nimero de
estudiantes, la ratio de alumnos por profesor y posibles ampliacio-
nes de la experimentaciéon®. En funcion de las disponibilidades pre-

3A pesar de que la ley de CERE:s es del afio 83 y que la experimentacion
de la reforma se comenzd durante el curso 1984-1885, en el documento que
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supuestarias también se asignara anualmente una cantidad para
equipamiento y material complementario a la dotacion ordinaria.

Los CEES-CERE, ademas de los aspectos explicitados en el
decreto de los CERE, tienen los objetivos especificos de la experi-
mentacion, que pueden ser redefinidos por la Administracién cada
afio, relativos a aspectos curriculares (desarrollo, programacion,
recursos, material, metodologia. . .); la evaluacién del alumnado;
la tutoria orientadora y el seguimiento de alumnos; la transicion
a la vida activa; la organizacion del centro; el proyecto educa-
tivo y la normalizacion lingiistica del catalan; la difusion de la
experimentacion; y la formacién del profesorado.

De las especificaciones explicitadas en el documento al que
nos venimos refiriendo, se desprende que el profesorado tendria
que ser capaz de desempefiar, ademas de las multiples tareas pro-
pias del desarrollo de la actividad docente, las funciones de:

e Traductor de las prescripciones administrativas a la realidad
de sus centros.

e Ejecutor y/o creador de métodos y técnicas de ensefnanza.

e Elaborador de materiales de ensefianza (textos, soportes au-
diovisuales, informaticos, etc.).

e Gestor.

o Redactor de informes.

o Difusor.

e Formador.

Por llevar a cabo todas estas funciones, de reconocida comple-
jidad y exigencia, el citado documento dice que “la Administracion
prevera las contraprestaciones a esta dedicacion: posible comple-
mento de centro experimental para los profesores que trabajen en
el mientras permanezcan en él, especifico reconocimiento de meri-
tos pedagdgicos® por el hecho de estar en un CEES-CERE, posible
apoyo a la investigacion (becas, permanencias...)”.

venimos comentando, que es del afio 1989, se dice “mds adelante se aplicaran
los recursos siguientes por parte de la administracion” (p. 7).
*No se especifica cudles ni de qué manera.
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Cabe notar la prolijidad y especificidad del lenguaje utili-
zado en la caracterizacion de las funciones de estos centros, su
organizacion, la dedicacion y condiciones de trabajo del profesora-
do, etc., frente a la ambigiiedad y el lengunaje posibilista en lo que
se refiere a las contrapartidas que la Administracion ofrece por la
dedicacion exigida.

VIL7 LOS INICIOS DE LA INNOVACION

Como venimos diciendo, la innovacion objeto de estudio pro-
viene de la experimentacion de la Reforma de la ensefianza secun-
daria propuesta por el Departament d’Ensenyament de la Gene-
ralitat de Catalunya, que fue comenzada en este centro durante el
curso 1988-1989. La recogida de la informacion para este estudio
ha sido realizada durante ¢l segundo afio de la experiencia. (Véase
Caso 3: Figura 1).

La razon principal que impulsd a este centro a abordar ¢l
cambio o innovacion que planteaba la experimentacion de la Re-
forma de la ensefianza secundaria obligatoria fue su posicion ad-
ministrativa como de Centro Experimental de Régimen Especial
(CERE). En el Proyecto Educativo de Centro, en el primer aparta-
do bajo el titulo: “Andalisis del contexto. Los preceptos legales™, se
recoge que la escuela, como CERE, ha de consignar las directrices
de la Ley de Centros Experimentales y como Centro de Reforma
Educativa, ha de regirse por la legislacion vigente. “Pero si bien
la normativa potencia y orienta la labor del centro, entendemos
que no ha de limitar la gestion escolar”™ (p. 1).

Desde esta perspectiva, la experimentacion de la Reforma pa-
recia algo consustancial al caracter mismo del centro y no se lleva-
ron a cabo discusiones especificas excesivamente pormenorizadas
para tratar el tema. En este sentido, los profesores que trabajaban
en aquel momento en la escuela -conociendo la posicidon adminis-
trativa de la misma- aceptaron esta nueva experimentacion sin
demasiados preAmbulos.

Las manifestaciones de la directora del centro (que acababa
dei Incorporarse a su cargo) especifican el proceso seguido: “El cen-
tro ya tenia una mquzetud por ser CERE pues ya llevaba a cabo la
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PROPUESTA DE EXPERIMENTACION DE LA REFORMA
DE EA ENSERANZA SECUNDARIA OBLIGATORIA
POR PARTE DE LA ADMINISTRACION
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fisica). tecnoldgica y de lengus ex
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CENTROQ EXPERIMENTAL RECIBE EL ENCARGO DE
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hocssoonemnvdh[—"" [[PROCESO INTERNG |
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Caso 3: Figura 1. Caracterizacidén de la innovacién.
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experiencia de agrupaciones flexibles. Cuando surgio la cuestion
de la Reforma, el centro se planteo si podia ampliar la experiencia
de las agrupaciones flexibles acogiéndonos a ella. Hubo una serie
de entcuentros y reuniones pard sopesar vemtajas e inconvenientes
y al final se creyd interesante aceptarla. Participabamos todo el
claustro. Estas cosas se hablaban en el claustro”.

Para uno de los profesores que trabajaba en el centro y ahora
participa en la Reforma, el proceso fue el siguiente: “Primero nos
asignaron. . . es decir, sabiamos que existia la posibilidad de que se
nos convirtiera en centro de Reforma porque habia un problema de
falta de centros de secundaria en la zona (no existen otros centros
ptblicos en los alrededores). Al ser centro experimental parecia
que tenta los requisitos mas adecuados en cuanto a infraestruc-
tura. Cuando nos concedieron la posibilidad de hacer Reforma se
comento dentro de un consejo escolar y posteriormente se informo
al APA, a todos los padres”.

Al profesorado que daba clases en el ciclo supetior se le pre-
gunto si queria pasar a Reforma, pero, en palabras de uno de ellos
“nadie explico nada en concreto. . ., no hubo un proceso de discu-
$ion ya que aqul quedaron cuatro, porque los otros eran nuevos,
la discusion si que tuvo lugar con los padres, pero con vistas a
los maestros no... Es que tampoco habia demasiada opcion o te
quedabas o te ibas”.

A pesar de que la realizacion de la Reforma requeria una
aceptacion por parte de las familias y del alumnado, el proceso
de negociacion se centro en los aspectos informativos, dado que
la decision de su puesta en practica parecia estar ya tomada des-
de la Administracion y la directiva del centro, con la aceptacion,
mas o menos explicita, del claustro. En palabras de los padres “el
problema fue que la Reforma se presento en el centro y seguias o
te ihas, es decir, ... ha venido impuesta”.



APRENDIENDO DE LAS INNOVACIONES EN LOS CENTROS 271

VIL.8 LA INNOVACION COMO CONFLUENCIA
DE LA CONTINUIDAD, EL IMPULSO IN-
TERIOR Y LA INDICACION EXTERIOR

Si en la caracterizacion del origen de la experiencia sdlo to-
masemos en consideracion el proceso del propio centro, podriamos
llegar a concluir que en la decision de poner en practica la inno-
vacion han confluido solo dos tendencias, la propia tradicién o
inercia experimentadora del centro -considerada como impulso in-
terno y la sugerencia de la Administracion -entendida como una
imposicion o sugerencia externa-. Sin embargo, si nos referimos
a las razones aducidas por parte dei profesorado en su decisién
de participar en la innovacion que presupone la Reforma, se po-
dria hipotetizar que para algunos, como individuos, consistia en la
posibilidad de seguir una intuiciéon o un afan de cambiar de cen-
tro, de ambiente, de practica o en la continuacion de un proceso
innovador.

Por ejemplo, dos profesoras provenian de un centro donde
también se estaba experimentando la Reforma. Otra pidid una
comision de servicios, antes estaba en la FP, porque “hacia tiem-
po que habia oido hablar de la Reforma”. Habia trabajado en un
centro donde intentaron que se pudiera llevar a cabo la Reforma,
pero no se llegd a un acuerdo. Cuando sali6 la oportunidad esta
profesora penso “gue estaria bien aprovecharla”. Aunque algunos
hayan optado a la plaza por cuestiones de conveniencia personal,
siempre se vislumbra un afan de cambio en su actividad docente:
“la plaza que me habian destinado de interino estaba bastante le-
jos de Barcelona y también me interesaba empezar a trabajar en
Reforma y ponerme en contacto con el nuevo sistema”.

También hay docentes, como la actual jefe de estudios, que
su practica innovadora se fundamenta en una larga experiencia
docente: “yo hacia ya quince arios que estaba dando clase de Ma-
tematicas en un centro de BUP y ademas llevaba doce afios tra-
bajando con el Grupo Cero, un grupo formado por profesores y
profesoras de Matematicas que estabamos cansados de estas Ma-
tematicas abstractas que velamos que no tenian utilidad para los
alumnos. A veces no sabiamos nosotros mismos para qué servian
y ademas teniamos que exigir unos contenidos que muchas veces
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estaban fuera de las posibilidades de la mayoria de los alumnos
de 14 a 16 afios. Como ademas las Matematicas son obligato-
rias hasta los 16 afios, después, cuando podian escoger Letras o
Ciencias, habia quien no podia acabar el bachillerato por unas Ma-
tematicas obligadas y muy abstractas que le impedian aprobar. ..
Al incorporarme a este proyecto pregunté si podia utilizar un ma-
terial que estaba traduciendo con otros comparieros. ... que esta
siendo experimentado por 25 profesores, en la ciudad de Génova,
y que integraba Matematicas, Ciencias y Tecnologia. Me dijeron
que si y entonces vine al centro el afio pasado con la intencion
de llevar a buen término este matevial. ... Yo les pregunté (a la
Administracion) que si viniendo a este centro podia hacer lo que
yo queria, que no me obligaran a seguir un material que estuviera
elaborado por la Administracion y me dijeron que si... Yo lo pro-
puse (al resto de los profesores del centro) lo aceptaron bien, sobre
todo porque todos ibamos un poco colgados, pero con ganas de ha-
cer una variacion de la ensefianza, de hacer una metodologia, de
cambiar en algo la estructura del centro”.

Esto genera una situacion de “innovacion” dentro de la inno-
vacion. De hecho, la estructura organizativa del centro, en lo que
se refiere a la planificacion, realizacion y evaluacion de la ensefian-
za, posibilita que cada profesor actiie segun su forma de entender
cada uno de estos procesos. Situacion que, como veremos mas ade-
lante, en algunos momentos es vivida por los profesores como una
carencia de directrices, puntos de referencia, contraste e incluso
de formacién. Tanto para llevar a cabo la innovacién que propone
la Reforma en los aspectos de articulacion y puesta en practica del
curricnlum, como para llevar adelante sus propias innovaciones.

Esta situacion se refleja en la reflexion llevada a cabo por
uno de los profesores “En la medida que estoy sacando del ingenio
propio todo aquello que aplico en el aula, lo puedo hacer, y si lo
hago o no lo hago depende exclusivamente de las ganas. Para in-
novar es necesario una meta, una consideracion global y detallada
del modelo de ciudadano a que aspira la mayoria politica de este
pais. Cuando ya se haya definido este modelo podremos innovar
sabiendo hacia donde vamos. Hasta ahora vamos a ciegas”.
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VILY EVOLUCION DE LA INNOVACION

El trayecto recorrido por esta innovaciéon es demasiado corto
para poder detectar procesos, tendencias, crisis y readaptaciones.
Como manifiesta un miembro del equipo coordinador, el caracter
innovador de la experigencia se vera dentro de unos afios. “No sé si
es innovador. Solo sé que estamos en el ciclo 12-16. Si el equipo
docente se mantiene se vera dentro de cinco arfios”.

Para poder llevar a cabo la Reforma en el centro, a pesar de
tratarse de un CERE, el claustro tenia que mostrar su conformi-
dad ya que implicaba un tipo de experimentacién que afectaba
a la propia estructura del sistema educativo. En el momento de
plantearse el tema, el director, que solo permanecio en su puesto el
primer afio de experimentacion, era totalmente favorable a la mis-
ma. El estamento que no parecia estar del todo de acuerdo era el
de las familias. Asi se puede inferir de las aportaciones de un pro-
fesor que estaba trabajando en el centro. “Vinieron dos personas
de la Generalitat y se hizo una charla con los padres. Hubo padres
que estaban a favor y otros en contra de llevar a cabo la Reforma,
sobre todo por la innovacion que comportaba y porque no estaba
demasiado claro como acabaria. Después los propios padres hicie-
ron una reunion organizada por ellos. Vinieron representantes de
maestros y padres que hacian la Reforma que estaban a favor y
otros que estaban en contra y se formo una especie de debate. Fue
una historia un poco tensa porgue no quedaba demasiado claro si
la actitud de los padres era a favor o en contra, sobre todo la del
APA y de la direccion del APA que en definitiva son los 'jefes’
en la escuela. Sin embargo, no se produjo una avalancha de bajas,
se fueron algunos alumnos de 8° cuyos padres tenian muy cla-
ro que sus hijos podian ‘funcionar’ en el instituto porque ya iban
muy bien. Las bajas se intentaron cubrir con alumnos que habian
obtenido las mismas notas en el curso anterior, pero esto fue im-
posible, porque el notable lo cambiamos por un suficiente como
maximo, el suficiente por un insuficiente y el insuficiente por un
muy deficiente; entonces el problema fue que el nivel bajo™. Esta
situacion genero en las familias y el profesorado una gran preocu-
pacion por el descenso del rendimiento académico y del 'nivel” del
alumnado. C '
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Por lo que respecta a los ensefiantes del ciclo superior, solo
pasaron a dar clases a esta modalidad de ensefianza los que qui-
sieron hacerlo. Sin embargo, de los que voluntariamente pasaron,
s6lo uno de los que permanece por segundo afio se muestra expli-
citamente partidario y 'defensor’ de la Reforma. El resto parece
tomarlo como algo inevitable. La mayoria del resto de los inte-
grantes del equipo de profesores proviene de otros centros y ha
llegado aqui de forma voluntaria. Pero, incluso los que se han in-
corporado porque les *ha tocado’ por el orden establecido en la
lista de interinos, segln el secretario del equipo coordinador de
Reforma, “no han planteado problemas, pero la gente que ilega
viene con una formacion muy escasa de lo que es la Reforma. La
verdad es que la gente que ha venido estaba interesada en venir,
con lo que no ha habido problemas de implicacion, los problemas
han sido de adaptacion™.

Al final del primer afio de experiencia, abandonaron solo tres
de los profesores que la habian puesto en marcha. Las razones
aportadas hacen mas referencia a unas condiciones de trabajo de-
masiado exigentes sin la contrapartida de ningin tipo de compen-
sacidén y apoyo v 4 la "lucha’ casi incesante con la Administracion,
que a la perspectiva pedagodgica adoptada por la Reforma. Una de
las profesoras que ha permanecido en el centro v ocupa el cargo de
coordinadora del equipo, lo sintetiza asi: " El problema que noso-
tros vemos, en general en la Reforma, es que exigen que elabores
un material o que sigas un material que te dan puramente infor-
mativo, que lo revises, que hagas el numero de clases normales
que tendrias que hacer en un centro, que seas profesora de cata-
lan, de ética. .. de todo, que corrijas miles de cosas y por ultimo
que organices un curriculum... Se ha hecho una Reforma con el
voluntarismo del profesorado al que no le importa trabajar mu-
chisimo, mas de lo que trabajaba antes, cobrando igual v ademas
con la angustia que genera el 'y tendria que..., y no he hecho. ..
y todavia queda. ..”.

El segundo afio de la experiencia se tuvo que aumentar la
plantilla de profesores para acoger a dos nuevos grupos de pri-
mero. Esto ha dificultado o relentizado el proceso de discusion y
cohesion pedagodgica del claustro.

Durante nuestro periodo de permanencia en el centro, no se
han detectado crisis 0 cuestionamientos de las bases de la innova-
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cion que se sintetizarian en: un curriculum diversificado por medio
de los creditos variables y tutorias orientadoras.

VIL10 MECANISMOS Y GRADO DE REVISI()N
CONTINUA DE LA INNOVACION

Entre los diferentes documentos que nos han sido facilitados
por el centro, no hemos encontrado ningin informe interno de re-
flexion, revision, autoevaluacion, nt de evaluacion o seguimiento
externo. Sin embargo, ¢l profesorado, tiene establecidas unas ho-
ras de reuniones que se cumplen. La dinamica de funcionamiento
del centro posibilita los acuerdos en los departamentos “nos pode-
mos poner de acuerdo porque no hay limites y puedes ir por libre
pero es que tampoce hay directrices”. Pero no siempre se discuten
los criterios de actuacién y los fundamentos pedagogicos de los
mismos. En el tema de la evaluacion, por ejemplo, segin los do-
centes entrevistados “se comentan las notas de cada uno pero no
como ha llegado a esa nota. Supongo que si un tutor orientador
pregunta especificamente por un caso concreto se habla de como
ha sacado esa nota”. Tampoco se lleva a cabo una coordinacion
entre los tutores para discutir los principios generales y las per-
spectivas de actuacion en la tutoria: “las énicas reuniones que se
hacen son por si hay algun problema de disciplina fuerte o si se
tiene que evaluar”.

Para algunos profesores, no para ia mayoria, unc de los in-
dicadores de que su trabajo esta siendo innovador es que se cues-
tionan de forma continua lo que estan haciendo, aunque esto no
se plasme de forma sistematica por escrito.

La Administracion, a pesar de haber elaborado el decreto de
CEES-CERE, en el que se especifica su tarea de seguimiento y
evaluacion de estos centros, cumplid su cometido sélo durante el
primer afio. Sin embargo, los profesores se resienten, como expresa
una profesora, de su "desamparo institucional’ y su falta de inter-
cambio con otros centros. “La Reforma la han puesta, han dotado
de profesorado a los centros. Pero no hay un seguimiento de lo
que hace cada profesor, no hay reuniones entre gente de distin-
tos centros para poder hablar de lo que hacen, no hemos tenido
una formacion orientada a explicarnos una serie de cosas, solo
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un material escrito que al final lo coges y te lo miras y lo acabas
dejando. Cada uno, segun su experiencia y sus ganas de elaborar
material mas asequible para el alumno va organizandose. Yo no
creo que se pueda decir que todos los profesores de Reforma estén
variando su manera de ensefiar”.

La falta de seguimiento y apoyo se hace patente entre los
docentes que forman el equipo coordinador de Reforma de la ma-
nera siguiente: “Aqui no ha venido nadie, el afio pasado vino. ..
(dan un nombre) a hablar un poco con la Junta Directiva y con el
departamento de Matematicas pero este a¥io ni eso. .. Nosotros he-
mos empezado los tltimos con la experimentacion de la Reforma.
El afio pasado si que teniamos un poco de seguimiento, algunas
pautas, cuando perteneciamos a la Direccion General. Este afio
nos han pasado a Serveis Territorials’ y ahora, claro, somos cen-
tro de ensefianza secundaria. Supongo que la Administracion tiene
mucha confianza en nosotros, pero podria aportar mucho mas. . .
Creo que hay alguien encargado. .., pero me parece gue no sigue
mucho la Reforma. Habia de venir antes del 30 de octubre para
hablar con la junta directiva y para ver los horarios y todavia no
ha venido”. Cabe decir que estas entrevistas se llevaron a cabo
durante los meses de febrero y marzo.

Las demandas de formacién no han sido respondidas, segiin
el profesorado, de forma adecuada: “Yo ped! reurniones porque te-
nia que dar Educacion Fisica que no la habia dado nunca y queria
saber gqué es lo que tenia que hacer. Pero me dijeron gue aho-
ra ya no se podia hacer reuniones porque habia mucha gente que
ya habia empezado. O sea, practicamente la gente que ha venido
nueva ha llegado aqui y cada uno hace lo que puede, Se sigue el
primer nivel de concrecion y a partir de él se puede hacer lo que
se quiera”. _

Los padres, por su parte, también echan en.falta un segui-
miento del proceso de Reforma “ne hay ningun tipo de informa-
cion y queremos seguir la Reforma. .. el ario pasado salimos en 2°
de Reforma un grupo de padres que dijimos que no se preocupa-
ran porque nosotros nos responsabilizabamos de seguir la Reforma
cada mes y no nos han llamado desde el mes de junio del afio

Organos dependientes del Departement d’ Ensenyament cuyo papel es la
gestidn descentralizada del sistema escolar,
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pasado que hicimos la wtima reunion. Se cambio la direccion y no
ha habido mas informacion”.

ASPECTOS ORGANIZATIVOS

VII.11 ESTRI;JCTURACI(’)N DE LA
ENSENANZA

El centro considerado como una globalidad acogia a tres eta-
pas diferentes del sistema escolar. Educacion infantil, para alum-
nos y alumnas de cuatro y cinco afios. Ensefianza primaria que
abarca desde los seis hasta los once afios, es decir de primero a
sexto, dividida en ciclo inicial y ciclo medio. Y ensefianza secun-
daria para el alumnado de doce a dieciséis afios, dividida a su
vez en dos ciclos (12-14 y 14-16 afios). Cuando se realizd este es-
tudio en la educacion infantil y en la ensefianza primaria no se
habia comenzado a introducir los presupuestos pedagogicos de la
Reforma. Se continuaba llevando a cabo las agrupaciones flexibles
del alumnado en el area de Matematicas. El cambio mas estructu-
ral se manifestaba en secundaria donde se estaba experimentado
la Reforma.

La introduccion de la Reforma con su propia propuesta de
innovacion supuso una cierta ruptura en la dinamica del centro.
Para la directora hay que tener en cuenta el hecho de que la expe-
riencia que se llevaba a cabo en el centro era la de las agrupaciones
flexibles, modalidad de distribucién grupal del alumnado que no se
contemptla en la Reforma. Asi, la agrupacion flexible del alumnado,
tal v como la concibe la escuela, se rompe en sexto. Los grupos,
en palabras de la directora, se organizaban “segun el desarrollo
del alumnado, segun la capacidad, situandolo en una estructura
de aprendizaje adecuada al ritmo personal de cada estudiante. Lo
que comportaba un seguimiento relajado y adecuado a la capaci-
dad de cada uno. Ahora con la Reforma, el planteamiento no es
este, con los créditos pueden optar, hay grupos flexibles pero la
fexibilidad no es la misma, son grupos heterogéneos. De hecho es
un cambio, en realidad es un cambio™.

Aunque exista una sola direccion y todas las ensefianzas com-
partan un mismo edificio, la secundaria funciona de forma bastan-
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te auténoma. Para un profesor que ha pasado de una estructura de
funcionamiento a otra “dentro de la escuela hay otro centro porque
{a Reforma funciona con un jefe de estudios, un equipo coordina-
dor y un secretario, por lo que no tienes casi nada en comun con
el resto de la escuela, simplemente la coincidencia de espacio”.

La nueva organizacion de la ensefianza secundaria, a la que
asisten los alumnos que antes cursaban séptimo y octavo de EGB
en el centro, ha supuesto un cambio en la relacién interpersonal
tanto para los alumnos como para los profesores que impartian
ensefianza en esta etapa. “Anfes conocias mas al alumno porque
lo tenias muchas mas horas. Se intentaba que pasara el minimo
de personas por una clase, como maximo pasaban tres o cuatro.
Ahora pueden estar pasando nueve o diez”. Esta nueva situacion
genera dos lecturas diferentes en los distintos estamentos del cen-
tro. Para unos supone la posibilidad de una mayor autonomia
y desarrollo personal para el alumnado, para otros, si no se ga-
rantiza el seguimiento y la orientacion individualizada, dada la
opcionalidad del curriculum, puede dificultar el aprovechamiento
académico de los estudiantes.

VIL12 ORGANIZACION DEL CURRICULUM

En la elaboracion del curriculum propuesto al alumnado se si-
guen las directrices marcadas por el Departament d’Ensenyament,
a través de la Comision de Reforma. Como materias que configu-
ran ¢l curriculum se consideran las areas disciplinares que han
venido formando parte de las programaciones y planes de estu-
dio de ensefianza secundaria en la mayoria de los paises durante
los ultimos veinte afios: Lengua Castellana y Catalana, Lengua
Inglesa o Francesa, Ciencias Sociales, Ciencias Experimentales,
Matematicas, Religion Catélica y Etica, el area Artistica (Edu-
cacion Visual y Plastica y Educacion Musical), la Educacién Fisica
y la Educacion Tecnologica. Como contenido de cada disciplina o
area de saber se considera tanto el conocimiento relativo a los
hechos, los conceptos y los sistemas conceptuales que represen-
tan el saber acumulado, como a fos procedimientos utilizados en
su elaboracion o compresion y las actitudes, valores y normas que
supuestamente se trasmiten, o habria que transmitir, en el proceso
de ensefianza.
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El eje basico de la planificacion de la ensefianza es la varia-
bilidad de créditos, la posibilidad de eleccion de créditos que se
le ofrece al alumno. Se parte del supuesto de que esta forma de
organizacion permite dar una respuesta estructural a la heteroge-
neidad y a la diversidad cognitiva, cultural y social del alumnado.
“El curriculum se organizara por modulos trimestrales o créditos
para asegurar, desde la misma estructura, la flexibilidad v adap-
tacion a la diversidad de los alumnos” (p. 9)°

Se entiende por crédito “una unidad didactica concreta que
constituye un modulo de aprendizaje y que se imparte en un pe-
riodo determinado”. Los créditos comunes son obligatorios para
todos los alumnos y tienen un horario fijo durante todo el curso.
Existen dos tipos de créditos comunes. Los que se consideran de
tipo 1 se imparten por igual, con la misma programacion, para to-
do el alumno de un grupo de clase, son los correspondientes a las
materias de Lengua Castellana y Catalana, Matematicas, Ciencias
Sociales, y Ciencias Experimentales. Los de tipo 2 se imparten a
grupos reducidos, en este centro cada grupo de clase se divide
en tres subgrupos. Las dreas que se organizan bajo esta modali-
dad son las de Educacion Tecnologica, Inglés, Musica, Educacion
Fisica y Visual y Plastica.

Los créditos variables “configuran la parte variable del cu-
rriculum de los alumnos, especialmente en los ultimos afios del
ciclo”. Tratan sobre un tema de una materia disciplinar o inter-
disciplinar, algunos son de ampliacion de una materia basica y
otros son de refuerzo de las asignaturas basicas. Todos ellos son
de caracter optativo para el alumno. Se presupone que el profesor-
tutor del estudiante le aconsejara sobre ¢l tipo de créditos que le
pueden interesar en funcion de su formacion y le obligara a esco-
ger los de refuerzo si cree que no ha alcanzado los conocimientos
minimos exigidos en una materia basica.

Para el profesorado esta estructuracion del curriculum repre-
senta una innovacion. A través de los créditos comunes se pretende
garantizar que los alumnos adquieran unos conocimientos minimos
que sean asequibles a la mayoria. Mientras que los variables po-
sibilitan que sea el alumno quien organice su propio curriculum

SGeneralitat de Catalunya. Departament d’Ensenyament (1989) Disseny
Curricular. Ensenyament Secundari. Barcelona.



280 SANCHO, HERNANDEZ, CARBONELL, TORT, SANCHEZ-CORTES, SIMO

y asi poder adaptarlo a sus necesidades y gustos, a la vez que,
para algunos docentes “implica una posibilidad de comemplar las
dificultades o intereses que el alumno tiene”. La mayoria de los
profesores remarcan que la posibilidad de ofrecer a los alumnos
una cierta optatividad es para ellos lo mas interesante de la pro-
puesta. Aunque puedan existir dudas a la hora de ser llevada a la
practica. Esta preocupacion la resume una profesora de la forma
siguiente, “todo esto ha sido la innovacion. Ahora bien como se
tendria que llevar a cabo, ésto. .. es otra cuestion”.

Los problemas que conlleva esta diversificacion de créditos
afectan basicamente a la organizacion horaria y a la amplitud y ca-
lidad de la oferta. Hay que tener en cuenta que la Administracion
exige un determinado nimero de créditos de caracter obligato-
rio al finalizar la secundaria, pero la distribucion temporal de los
mismos a lo largo de los cuatro afios es cuestion del centro. En
este, el equipo docente ha decidido reducir las horas destinadas
en total a los créditos comunes, para poder dejar espacio a los va-
riables. Esto plantea problemas para cubrir la programacion que
especifica la Administracion dentro de los créditos obligatorios ya
gue, aunque segun la visidn de los enseflantes no es muy estricta,
sigue siendo densa, lo que plantea, como sefiala una profesora, di-
lemas o dificultades en la practica, “es un poco contradictorio. ..
con los créditos comunes tienes una programacion que aungue no
sea muy rigida tienes que cumplir, sin embargo, esto no sucede
en los variables. En éstos puedes guiarte mas por los intereses de
los alumnos o por sus motivaciones o por lo que consideres que es
mas importante que aprendan. Pero los comunes los tienes ﬁjos y
tienes que adaptar a un programa muy reducido una programacion
bastante extensa”.

Los créditos variables, suelen tener una duracién de unas 30
horas que se imparten a lo largo de un trimestre. Al cabo de estos
tres meses, los alumnos tienen que escoger nuevos créditos de los
que ofrece ¢l claustro de profesores. Todos los profesores imparten
el mismo nimero de créditos variables a lo largo del curso pero
no al cabo de un trimestre, por lo que los horarios se readaptan
y se vuelven a negociar para equilibrar:las horas de docencia im-
partidas por todo el profesorado de secundaria. Esto ha supuesto
un cambio importante en lo que a la gestion del centro se refiere.
Para la coordinadora de la Reforma “estar negociando cada tri-



APRENDIENDO DE LAS INNOVACIONES EN LOS CENTROS 281

mestre los créditos variables ha supuesto un cambio. .. Lo que veo
es que la organizacion es mucho mas variable. Se reorganiza todo
el conjunto de profesores cada trimestre y ésto es mucho mas com-
plicado”. En definitiva requiere una mayor dedicacioén del equipo
directivo a los temas de gestion.

Por otro lado, la posibilidad de eleccion que se ofrece a los
estudiantes tiene su mayor limitacion en las caracteristicas del
propio centro. Este es pequeiio, tiene relativamente pocos profe-
sores, y resutta dificil poder ofrecer un nimero elevado de créditos
variables que cubra una amplia gama de ofertas. La optatividad
aumenta a lo largo de los cursos. En un trimestre los alumnos de
primero solo pueden elegir entre cuatro créditos variables, dos de
los cuales son de refuerzo de Catalan y de Matematicas; los de
segundo disponen de ocho y los de tercero y cuarto, en conjunto,
pueden elegir entre veintiuna posibilidades.

La eleccion de los créditos se organiza de la siguiente manera.
El primer trimestre del curso cada profesor presenta su propues-
ta. Las propuestas se basan en los intereses del profesorado y las
directrices de la Administracion. Los estudiantes escogen los cré-
ditos en funcién de sus preferencias con la ayuda de los padres.
En el segundo y tercer trimestre los créditos que se ofrece estan
en funcion de los datos recogidos del alumnado y de las posibili-
dades del profesorado. En este periodo el tutor-orientador ayuda
al alumno o alumna a escoger los créditos teniendo en cuenta sus
necesidades e intereses. Se da prioridad a los créditos que tienen
mas aceptacion por parte del alumnado y a los denominados de re-
fuerzo de los créditos comunes. Tal como resume un profesor, “en
definitiva se tiene que ofertar una variedad de créditos para que
todo el alumnado se pueda acoger a ellos y pueda demostrar alli
las habilidades, gustos, intereses de una manera mas especifica”.

VIL.13 ATENCION AL ALUMNADO

El profesorado, sobre todo el que proviene de centros de FP y
de BUP, comparte la impresion de que la atencion a los estudiantes
parece mas personal ¢ individualizada en la Reforma. La opcionali-
dad contemplada en el curriculum hace posible que los contenidos
de las distintas areas se adapten mejor a las necesidades especifi-
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cas del alumnado. Sin embargo, la organizacion de un entorno de
trabajo que posibilite a los estudiantes una experiencia de apren-
dizaje adecuada a su idiosincrasia, segun el profesorado, no parece
una tarea sencilla. “Es muy dificil dar a todos los chavales aque-
llo que necesitan, en el momento que hay diversidad tienes que
adaptarla con créditos, con contenidos, espacios. Yo creo que los
centros no tienen la infraestructura necesaria para dar todas esas
posibilidades del tratamiento de la diversidad que se intenta. Pero
evidentemente a partir de la Reforma se trata mas la diversidad
que con el método anterior, porque a partir de los creéditos varia-
bles puede ser que haya alumnos que en el plano conceptual no
tengan claras una serie de cosas y en cambio en manualidades
sean capaces de tirar adelante. Pero esto implica una infraestruc-
tura de profesorado, de centros y de material”.

VII.13.1 La tutoria orientadora

Para asegurar un seguimiento académico del alumnado mas
sistemAtico, la funcion tutorial que antes ejercia el tutor de clase
se ha desdoblado en dos figuras diferentes: el tutor de clase, que
se ocupa de los aspectos mas organizativos del funcionamiento del
aula, y el tutor orientador, papel que desempefian todos y cada
uno de los profesores de secundaria, que se ocupa del seguimiento
y asesoramiento de doce estudiantes.

Como consta en el Proyecto Educativo ¢laborade por el equi-
po coordinador de Reforma, las funciones del tutor-orientador son:
“Orientar a los alumnos personalmente y velar por su desarrollo,
tanto en el plano escolar como en la dinamica proyectiva de los
estudios e inquietudes propias de su edad. Recibir a los alumnos,
padres o tutores, segun la disposicion horaria incluida en la decla-
racion personal de horario de trabajo”.

La traduccidon que de las funciones de esta figura hace el
profesorado se constata en la aportacion de uno de los tutores
orientadores, “la tutoria orientadora seria en principio seguir la
trayectoria del alumno en todas las asignaturas durante el curso,
ver como se integra en todo el proceso educativo, si su rendimien-
to es o no satisfactorio y poderle aconsejar de cara a lo que le
podria interesar para continuar sus estudios o en su futuro laboral
en funcion de su progreso. En definitiva, el tutor seria el enlace
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entre el conjunto de los profesores y el alumno para ver cual es su
vision en todas las asignaturas respecto a esta persona, hacer de
conexion entre el claustro y los padres y orientar a los chavales en
aquello que tendrian que mejorar para poder seguir con éxito sus
estudios”.

Esto tendria que permitir al alumnado entablar una relacion
mas proxima con aquel ensefiante que en el centro se constituye
como su principal interlocutor, que ademas mantiene el contacto
con las familias respectivas. En la practica, la funcion y el con-
tenido de la tutoria no estan definidos y el papel gjercido por el
tutor-orientador parece bastante desigual. Los alumnos y alumnas
no tienen demasiado integrada esta figura.

Como expresan los alumnos de primero, la actuacion del tu-
tor-orientador “va bien porgque, por ejemplo, si tienes algun pro-
blema con algun profesor o de alguna asignatura hablas con él”.
Sin embargo, para el alumnado, el espacio temporal que el profe-
sorado dedica a esta tarea no es siempre suficiente para facilitar el
contacto con ellos: “Es que no tienes tanta comunicacion, yo creo
que el tutor orientador tendria que estar mas contigo, en cam-
bio hay muchos tutores orientadores que solo los vemos un dia a
la semana”. Por otra parte, la forma de entender el cometido de
su trabajo parece depender, segiin se desprende de la vision del
alumnado, de las personas que lo llevan a cabo: “Hay tutores que
se lo toman muy bien pero hay otros que no tanto. Yo todavia no
he hablado con mi tutor orientador ni con nadie”. En este sen-
tido, algunos estudiantes apuntan que les gustaria “que hubiera,
por ejemplo, un rato cada semana que pudieras hablar con tu tu-
tor orientador aunque fuera con todos los del grupo de este tutor.
Pero que hubiera un rato para hablar de cosas que no van bien,
para que todo el mundo pudiera decir lo suyo y después, si fuera
necesario, que hubiera unas horas para quien quisiera hablar con
el en privado™.

Un tutor de clase sintetiza la problematica de la tutoria orien-
tadora en los siguientes términos: “El papel del tutor orientador es
muy relativo. De hecho, es el que tiene que orientar al nifio para
escoger los créditos variables. Tu decantate por aqui, decantate
por alla. Pero lo que pasa es que a pesar de esta figura los alum-
nos van al tutor de clase. En mi caso, por efemplo, que soy tutor
de 3°, me vienen todos porque me ven mas, porque me COROCEN
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mas. Si hay algtin problema con algun profesor me vienen a mi,
no van al tutor orientador, porque me conocen mas. Ademas yo
soy el que estoy mas horas en clase. La figura del tutor orientador
esta bien pero es muy dificil llegar a conocer bien a un nifio si
solo lo tienes dos horas a la semana”. Por otra, al profesorado
parece resultarle dificil encontrar el punto en la relacion tutorial
con el alumnado. “En principio consiste en hacer el papel casi de
padre del alumno aqui en la escuela. Al comienzo me parecio de-
masiado, una funcion muy paternalista, que coacciona un poco la
libertad de estos alumnos. Porque, por efemplo, los alumnos de 3°
ya parece que hayan de tener mas independencia®.

VIL.i4 MODELO ORGANIZATIVO Y DE
FUNCIONAMIENTO: AMBITOS
DE COMUNICACION Y DECISION

La gestion del centro como un todo (ver Caso 3: Figura 2)
recae sobre dos grupos que trabajan de forma casi autdonoma: el
equipo directive de primaria y el de secundaria, bajo una coordi-
nacién técnica desempeiiada por una tinica directora.

El equipo coordinador de Reforma, formado por un secreta-
rio, una jefe de estudios y una coordinadora, aglutina las decisio-
nes del claustro de profesores que participan en la misma. Ademas
cumple la funcion de coordinacion con el equipo directivo de pri-
maria, siendo la directora de la escuela la que se encarga de la
administracion general del centro. Esta forma de organizacion ha
supuesto un cambio considerable para la escuela, introduciendo
nuevas facetas en la gestion. Para la directora “pasar de un centro
con una estructura unica a haber dos grupos, el de primaria y el
de Reforma, comporta una estructura organizativa distinta. Por
una parte hay una sola direccion con dos equipos. Esto requiere
compaginar la autonomia de cada una de las partes dentro de una
coordinacion unica lo que es muy dificil”.

El modelo organizativo del ciclo de ensefianza secundaria es
el siguiente. El equipo coordinador de Reforma hace las veces de
equipo directivo, cumpliendo todas las funciones del mismo, mas
la coordinacion con la direccion del centro. El profesorado se agru-
pa en torno a los departamentos de Lengua, Matematicas y Ex-
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perimentales, Ciencias Sociales, Educacion Artistica y Tecnologia.
Los departamentos de Matematicas y Lengua mantienen reunio-
nes periodicamente con los profesores que imparten la ensefianza
primaria en el centro para garantizar un minimo de continuidad
entre los dos ciclos de ensefianza.

La dedicacion docente de cada profesor de Reforma es de
veintiuna horas semanales. Los integrantes del equipo coordina-
dor tienen seis horas menos de clase para poderse dedicar a las ta-
reas de gestion. El profesorado ha de permanecer entre veintitrés
y veintiséis horas en el centro realizando ¢l resto de las funciones
que tiene encomendadas. El horario de las tutorias orientadoras
se considera como horario docente.

La gestion del centro se concreta en las reuniones periodicas
de los equipos directivos de primaria y secundaria respectivamen-
te v un dia a la semana se retinen los dos equipos y la directora
para ir marcando y desarrollando la linea general del centro. Cada
grupo de profesores, por separado, tiene una reunion de claustro
un vez por semana, Los departamentos también se reunen una vez
por semana y, como ya se ha apuntado, periddicamente se mantie-
nen contactos con los de Matematicas y Lengua de primaria para
coordinar la programacion de los contenidos. Una vez al trimestre
se realiza un claustro al que ha de asistir todo el profesorado. La
gestion se unifica a través del Consejo Escolar.

Garantizar que la ensefianza primaria y secundaria no fun-
cionen de forma totalmente independiente, que exista una minima
continuidad supone, para la directora, “que has de tener en cuenta
la idea que cada persona tiene, ponerse a distribuir las funciones
de cada uno de los miembros del equipo directivo y su coordina-
cion”.

La comunicacidon entre profesores, alumnos y padres es flui-
da, aunque el centro ya se caracterizaban antes de la Reforma, por
la existencia de una buena relacion entre ellos. La participacion
del alumno en la organizacion del centro se hace mas patente y
la organizacion se revisa y se toma decisiones al respecto en las
reuniones periodicas de todo el grupo de ensefiantes que forma
parte del centro. Esto puede contribuir, como apunta un miembro
del equipo de coordinacién, a “que el profesorado se siente mucho
mas inmerso en la dinamica del centro”. Para algunos profeso-
res, los alumnos también cuentan con la posibilidad de participar
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Caso 3: Figura 2. Organigrama del centro.
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en la vida del centro, “para los alumnos la misma organizacion
puede propiciar su participacion dentro de la vida de la escuela,
que aunque no sea modeélica si es una via de solucion para que los
alumnos sean escuchados. A parte logicamente de la actitud del
profesorado, ha habido una mayor fluidez desde la Reforma”. La
relacion con las familias, segin los ensefiantes es mas intensa que
en otros centros, “aqui parece que participas mas o intercambias
mas opiniones con los padres”. Aunque éstos no perciban que exis-
tan unos canales de informacidn satisfactorios sobre el desarrollo
de la experimentacion de la Reforma. Los padres reclaman infor-
macion y manifiestan su deseo y necesidad de conocer mas sobre
la dindmica de la Reforma. Uno de ellos explica que, en principio,
“tenian la misma curiosidad y el mismo interés y, a fuerza de de-
sinformacion, la gente esta muy desenganchada v apatica y tanto
le da que se llame Reforma como que sea cualquier otra cosa. Nos
rendimos ante tamafia cantidad de informacion y de cosa nueva,
nos declaramos intitiles, abandonamos y confiamos en la divina
providencia, por decir algo”.

VIL15 RECURSOS HUMANOS Y TECNICOS

El centro, al ser experimental desde sus inicios, siempre ha-
bia contado con mAis recursos humanos y econdmicos que los de
carcter ordinario para poder llevar a cabo las experimentacio-
nes proyectadas. A esta situacion de partida hay que afiadir que
el presupuesto de la escuela se habia visto aumentado de forma
considerable por la asignacion extraordinaria de presupuesto para
la Reforma. Presupuesto que se estaba invirtiendo principalmente
en infraestructura docente: material de laboratorio, mapas, ins-
trumentos de medida,...

Por lo que se refiere a recursos humanos, la Administracion
también ha aumentado la dotacién de profesores en relacién al vo-
lumen de alumnado, quedando establecida en trece alumnos por
profesor, lo que en principio parece permitir una atencion mas in-
dividualizada a los estudiantes, posibilitar que los grupos de clase
sean mas reducidos y que haya mas oferta de créditos variables.

Los aspectos en los que parece existir un considerable vacio
economico y de planificacion son los relacionados con la provision
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de recursos para la formacion del profesorado, los apoyos exter-
nos al centro para el seguimiento del proceso de innovacion y el
asesoramiento para reflexionar sobre la puesta en practica de la
innovacion. Como manifiesta uno de los docentes, “para que una
Reforma se ponga en marcha se necesita ademas de unos profeso-
res que esten dispuestos, unos mecanismos y unas ayudas de tipo
humano, profesional y economico”.

VIL16 LA DIFICIL 'RECONVERSION’
DE LOS ESPACIOS

Las caracteristicas espaciales del centro, descritas anterior-
mente, suponen una problematica afiadida a la realizacion de la
innovacion. El centro no tiene condiciones para albergar a ’dos
centros’. Solo el equipo coordinador cuenta con un despacho, el
resto de los profesores de Reforma no disponen de salas de trabajo
o0 espacios especificos para departamentos o seminarios, tal como
sucede en la mayor parte de los centros de BUP, FP o EGB. Una
de las aulas ha sido habilitada como sala de profesores, utilizando
el propio mobiliario escolar. En este lugar y en el laboratorio se
realizan todas las reuniones de profesores. Esta situacion dificulta,
por una parte, la posibilidad de acumular materiales de ensefianza
y, por la otra, el propio trabajo personal de los ensefiantes. Como
sintetiza una profesora, “el material esta muy restringido en esta
escuela por el espacio fisico del que dispones y que en este centro
Jalta por todas partes. Las horas que estas aqui estas para hablar y
tienes que trabajar en casa”. Los alumnos también son conscientes
de la necesidad de contar con mas espacio para ellos y para los
profesores.

En el conjunto de la escuela, que el colectivo de Reforma ten-
ga que compartir una serie de espacios con los profesores y alum-
nos de preescolar y de primaria, ademas de fomentar los 'roces
institucionales’, limita la posibilidad de organizar los horarios de
forma diversificada. En palabras de la directora, “hay unos espa-
cios comunes que se tienen que compartir y esto supone una cierta
dificultad. Por ejemplo, el espacio del triangulo en principio es del
parvulario v ahora tienen que estar las maquinas y todo esto di-
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ficulta. De hecho es una escuela en la que se ha implantado una
Reforma pero sin pensar que estaba ideada sélo para basica™.

Por ultimo, el que no exista ruptura espacial entre la ense-
fianza primaria y la secundaria aparece como una dificultad para
el alumnado y para algunos profesores a la hora de construir el
significado simbolico de la funcion y las expectativas de este ci-
clo de ensefianza. “Pasar hasta los dieciséis afios en el centro son
muchos afios. Que haya un corte a los 12. Si se permanece aqui
parece una continuidad de la basica. Si cambias de centro pare-
ce que ya empiezas la secundaria, si no estamos fomentando una
nifiez prolongada”. Asi, los profesores expresan su deseo y la ne-
cesidad de contar con un edificio independiente y mas adecuado a
las necestdades docentes de este periodo de la escolaridad.

ENSENANZ’A Y APRENDIZAJE: EL EJE DE LA
INNOVACION

La propuesta de Reforma intenta crear una nueva cultura
educativa que permita aumentar la calidad de las propuestas de
ensefianza y aprendizaje. En este apartado se da una vision global
y matizada de como esta propuesta ha ido tomando forma en un
determinado centro, con un conjunto de alumnos y un grupo de
profesores.

VIL17 CONCEPTUALIZACION Y RAZON DE
LAS NUEVAS IDEAS. ENTRE LA NECE-
SIDAD DE CAMBIO Y LA INDEFINI-
CION ADMINISTRATIVA

Como ha quedado reflejado anteriormente, en el concepto de
innovacion que supone la Reforma confluyen dos tipos de visiones:
la de la Administracion y la de los propios profesores que la lle-
van a cabo. La propuesta de la Administracién autondémica, como
ya se ha indicado, se basa en la concepcion recogida en el Marco
Curricular, pasado por el tamiz de los planificadores oficiales. Sin
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embargo, los profesores no son cajas vacias que recogen sin mas
la propuesta. Estos, como también se ha visto, tienen sus propios
criterios.

Para una profesora del centro, la Reforma recoge las aspira-
ciones que una parte del profesorado se estaba planteando desde
hacia tiempo: la necesidad de mejorar su practica: “Antes de la
Reforma habia todo un movimiento de enseriantes que se habia
preocupado de modificar las formas, las metodologias y las téc-
nicas de ensefianza. Estas ya estan bastante introducidas en un
sector del profesorado, el que precisamente se ha interesado por la
Reforma, el que ya tenia elementos para ver que el tipo de ense-
Alanza tradicional no funcionaba. De todas maneras veo la meto-
dologia de ensefianza como un poco ecléctica, por lo que he dicho
anteriormente de los créditos, que coges un poco de todo, de lo
que se ha hecho toda la vida, de cosas nuevas...”

Este interés de los docentes por aproximarse a formas de en-
seflar mas adecuadas para el alumnado, no se ha visto respaldado
por una reflexion sistematica por parte de la Administracion im-
pulsora de la Reforma, por lo que los éstos viven “basicamente la
falta de definicion de lo que se quiere hacer con la Reforma. Es un
marco muy teorico pero no esta definido practicamente y supongo
gue los que hemos pasado por esta experiencia la hemos definido
miicho con todo lo que implica pasar por ello, pero para mi son
pocas escuelas y mal montadas y con poco tiempo”. A pesar de
tratarse de una propuesta que sigue el modelo de cambio deno-
minado de arriba a abajo’ y "centro-periferia’ tienen la impresién
de haberse tenido que solucionar todo sin demasiadas ayudas. “ 4
nosotros nos dieron el primer nivel de concrecion, objetivos y tal y
venga y un monton de créditos a peso, pero no nos servian porque
cada escuela es diferente”.

Para otros profesores la meta principal de la Reforma es “eli-
minar el fracaso escolar aprobando al mayor numero posible de
estudiantes. Cuando se hacen reuniones dicen que se tendria que
adaptar el curriculum de forma que el 90% de gente lo pueda asu-
mir”,

Esta vision también la comparte el alumnado quien conside-
ra que “cuando no habia Reforma, de octavo de EGB a primero
de BUP era un salto muy grande y los que sacaban sobresalientes
y notables, en BUP sacaban suficientes e insuficientes, entonces
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dijeron de ampliar dos cursos mas y después seguir otro tipo de
Reforma entonces no seria tan dificil el salto”.

VIL.18 PROCESOS, ESTRATEGIAS, PROCEDI-
MIENTOS Y ACTIVIDADES. EL TIPO
DE CREDITO IMPORTA

Uno de los indicadores mas relevantes de una innovacion es la
utilizacion de distintos recursos de enseiianza (procesos, estrate-
gias, procedimientos, actividades, métodos, medios en general. . .).
En este punto se constata que el proceso de trabajo del profesora-
do a la hora de planificar la enseiianza sigue el proceso opuesto al
propuesto por la Administracion. Esto se vislumbra en las pala-
bras de la jefe de estudios. “Los materiales han de tener primero,
siguiendo el Marco Curricular y el Disefio Curricular que tene-
mos, unos objetivos, ha de haber unos procedimientos a adquirir,
unos valores y unos hechos y conceptos; entonces, en teoria, se
supone que hay que empezar por ésto pero la experiencia te dice
que yo quiero explicar, por efemplo, genética. A partir de aqui vas
elaborando v casualmente ves que el objetivo 3.2 que esta en el
‘Butlleti dels Mestres’ se sitia aqui y entonces haces el camino
inverso, pero claro es muy dificil decir como quiero que los es-
tudiantes hagan esto, ésto v ésto. En general, buscas el tema y
entonces empiezas a ver que objetivos, qué tecnicas, qué actitudes
y normas se pueden integrar alli.

Sin embargo, los docentes, en general, consideran que han
cambiado su forma de ensefiar. Tienen mas en cuenta al alumno,
se preocupan por reducir la abstraccion de los contenidos de en-
sefianza para hacerlos mas practicos y cercanos a su experiencia.
Segan un profesor de Ciencias, “se intenta que los chavales lieven
a cabo una serie de actividades para llegar a unos conceptos de-
terminados. Ahora el grado de discusion es mayor. Hay gente que
te plantea cosas que si tu se las das masticadas ellos solo se las
empollan porque saben que en el examen va a salir éso; entonces
como intentas ser bastante deductivo, que el chaval vaya deducien-
do a partir de una serie de ejercicios, es una cosa mas dinamica
y como minimo hay chavales que se plantean mas cosas”.
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Para parte del profesorado el cambio en la forma de ensefiar
depende del tipo de créditos. Tal y como dice una profesora de
Ciencias Sociales, “en los créditos que son de dos horas semanales
(los comunes) yo creo que la mayoria de profesores opta por un
tipo de ensefianza mas rigida y mas tradicional, la tipica que se
haria en la ensefianza secundaria, y en cambio en los créditos va-
riables tienes muchas mas posibilidades de hacer las clases mucho
mas activas, wtilizar mas materiales en clase”. Lo que corrobora
la aportacién de otro profesor, “esto es relativo, en los créditos
comunes no lo sé pero en lps variables si, ensefias otras cosas y
ademas es totalmente distinto trabajar en el laboratorio con doce
o catorce estudiantes que con treinta y cuatro o treinta y cinco
como antes. La parte de laboratorio, concretamente, que es la que
hago yo, es mucho mas practica. Te encuentras con mas recursos
y cambias la metodologia porque tienes doce o catorce alumnos”.
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Caso 3: Figura 3. Disposicion espacial del aula en los créditos comunes.
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Estas apreciaciones también se constatan en las observacio-
nes llevadas a cabo en las clases correspondientes a cuatro créditos
variables y a cuatro comunes. La estructura de clase de los cré-
ditos comunes es de tipo convencional (véase Caso 3: Figura 3).
El profesor trabaja con toda la clase, proponiendo actividades que
el alumno ha de resolver de forma individual, bien en silencio,
bien en voz alta desde su sitio o en la pizarra. Las actividades de
aprendizaje se suelen concretar en la realizacion de las siguientes
tareas: lectura, comprension convergente de textos, reconocimien-
to, ejercitacion, aplicacion de un algoritmo o formula, todas ellas
consideradas de baja exigencia cognitiva para el alumnado. Solo
en una de las clases observadas el profesor invita a los alumnos
de manera explicita a pensar y relaciona los ejercicios trabajados
con conceptos matematicos estudiados previamente.

En los créditos variables la disposicion espacial de la cla-
se puede adoptar formas diferentes (ver Caso 3: Figura 4) y las
actividades planteadas conllevan una mayor variedad de tareas,
anadiéndose a las resefiadas en los créditos comunes: razonamien-
to deductivo, explicitacion de algoritmos de resolucion de proble-
mas, expresién de opiniones, observacién, dibujo, comprobacion,
planteamiento de hipdtesis y manipulacion de instrumentos de
precision.

En ningfin caso se ha observado indicadores sobre el tra-
tamiento de la diversidad de ritmos y estilos de aprendizaje en
la clase. Asi como la referencia a los conocimientos previos del
alumnado o cualquier otro elemento pedagodgico contenido en la
propuesta de la Administracién. De hecho, en uno de los puntos
considerados en el inventario valorativo relativo al tratamiento de
la diversidad, la afirmacion de que ésta se aborda desde el ofreci-
miento de distintos niveles de trabajo en la misma clase recibe un
alto indice de desacuerdo por parte de todos los docentes que lo
respendieron.

Para los estudiantes, los cambios en la forma de ensefiar se
concretan, por una parte, en la variedad de recursos docentes uti-

lizados por los profesores y, por la otra, por su forma de procurar
que ellos entiendan lo que hacen. Las aportaciones de un conjun-

to de alumnos, que recogemos a continuacion, ejemplifican estos
extremos: “Dan muchos recursos: laboratorio, apuntes, distintos
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Caso3: Figura 4, Disposicion espacial del aula en los créditos variables,

libros, salidas. Yo creo gue preparan las clases muy bien, muy ame-
ras”. “Las clases se te hacen mas amenas, mas cortas, hay mas
salidas, mas actividades, ya no son tan mondtonas porque en el
instituto lo clasico es coger el libro, el profesor explicando durante
una hora, tu si no lo has cogido ya te arreglaras en casa para en-
tenderlo y como te pases la leccion, de eso ya no te has enterado,
y como faltes algun dia también pasa lo mismo. En cambio aqui
es distinto, vas haciendo un poco de repaso, si alguien no lo ha
entendido lo repiten otra vez, yo creo que hay una mejora muy im-
portante en esta escuela sobre la manera de explicar”. “Cuando
acaba la clase, sales sabiendo, en cambio en otro sitio que te lo
expliquen diferente tu lo sabes hacer alli, en la clase, pero luego
no lo sabes. En cambio, de la manera que ellos te han ensefiado a
hacerlo pues ahora asi, ahora asi; entonces haces eso, por lo tanto
flegas a tu casa y lo haces”. “Si no lo entiendo bien los profe-
sores te lo vuelven a explicar”. “Hay algunos que te lo explican
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por arriba y no te enteras. En cambio aqui van por pasos, la idea
de los profesores es que te enteres de las cosas que ellos explican.
Antes, por efemplo, hacias los deberes, tenias que buscar en un
sitio, en otro; en cambio ahora te dicen tal cosa y tu no hace falta
que busques™.

Aunque el alumnado de primero considere que no siempre se
trabaja suficientemente los procedimientos “a veces no te ensefian
las técnicas”. Y el de cuarto piense que los cambios se deben sobre
todo a la procedencia de los profesores: “Los gue ya daban clases
aqui en sexto de Basica ensefian igual, pero los que han venido
del instituto ensefian de una manera mas fuerte. No todos, sino
algunos”.

Las familias consideran que el énfasis en los procedimientos
puede hacer perder a sus hijos el tiempo y la posibilidad de dedi-
carse a otras cosas. En palabras de uno de los padres: “Se trata
de que el nifio siga todos y cada uno de los pasos. Si estan es-
tudiando, por ejemplo, que el Besos pasa por alli y el Liobregat
por alla, resulta que el crio se pasa toda una tarde con un mapa
de Catalunya haciendo alli unas cosas, mientras seria mas facil
darle simplemente la informacion y punto. Quiero decir, que mu-
chas veces en ese tipo de ensefianza se pretende, cada vez gue se
introduce un tema o se llega a una conclusion, hacer seguir al ni-
fio el mismo itinerario que ha seguido la humanidad durante los
ultimos 5000 arios, lo cual me parece una exageracion y eso es
una cosa que ocurre...Y un exceso de descubrimiento tampoco es
plan, porgue si no vamos a aprender tanto sobre como se hacen los
descubrimientos que no vamos a tener tiempo de descubrir nada. . .

VIL19 CAMBIOS CURRICULARES Y DE
ORGANIZACTION DE LOS CONTENIDOS:
CALIDAD VERSUS CANTIDAD

Como hemos apuntado anteriormente, la articulacion basica
del curriculum sigue la 1dgica de las areas disciplinares que fueron
va consideradas en la Ley General de Educacion. Sin embargo, se
ha incluido dos nuevas areas: la artistica y la tecnoldgica, que han
sido muy bien acogidas por el alumnado. La misma estructuraciéon
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de los departamentos, vista anteriormente, representa esta vision.
El cambio mas importante en el curriculum ha sido su organiza-
cion por medio de créditos comunes y variables. Esto, en teoria,
habria de garantizar un principio de igualdad educativa: todo el
alumnado ha de *saber un minimo’; y otro de diversificacidén y op-
tatividad: los estudiantes pueden hacer su propio recorrido por el
conocimiento escolar. Todo ello, como es logico, presenta posibili-
dades y limitaciones.

Para el antiguo director del centro, la nueva concepcion curri-
cular supuso “una aquténtica reestructuracion, lener que organizar
otra vez todo el curriculum en creditos y tener que reprogramarlo.
Yo creo que ha sido un gran esfuerzo, en todas las asignaturas se
esta haciendo un trabajo que influye en el aumento de la calidad
pedagogica”.

Los problemas siguen existiendo a la hora de seleccionar el
contenido de la ensefianza, ¢l tiempo dedicado a las materias co-
munes como las Matematicas, la Lengua o las Ciencias Sociales
se ha visto reducido en el horario escolar. Esta reduccion supone,
para el profesorado, la existencia de “un desfase entre la conti-
dad de material que tu tienes que dar, porque es obligatorio, y las
horas que tienes de clase”. En el centro se ha ensayado distin-
tas formas de abordar esta contradiccion. Un profesor de Ciencias
Sociales explica asi una de las soluciones puestas en practica. “FEl
aiio pasado yo tenia, en segundo, dos horas de clase a la semana
y tenia que hacer tres creéditos, entonces dejé uno e hice dos de
treinta horas en cuatro meses; pero en junio se dijo que se tenia
que realizar todos los creditos y, en todo caso, debia reestructu-
rarse el material. ... Los contenidos son superexcesivos, con eso
tienes para hacer no de doce a dieciséis arios, sino casi de doce a
veinte”.

En este sentido, la prescripcion de base sobre el contenido del
curriculum, puede dificultar que la innovacién se note en la prac-
tica, sobre todo en los aspectos relacionados con la interaccion
docente. Para el profesorado del centro resulta un tanto contra-
dictorio que los créditos comunes tengan una carga docente de dos
horas semanales, considerandola totalmente insuficiente; mientras
los variables cuenten con tres horas. “El crédito comun queda re-
ducido a un tipo de ensefianza bastante tradicional porque has de
dar mucha materia en muy poco tiempo, por lo que si quieres hacer
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algo tienes que machacar bastante. Yo hago bastante clase magis-
tral aunque ellos también trabajen. En cambio el crédito variable
permite una clase mucho mas activa”.

El problema latente es el de la cantidad de contenidos o te-
mas a considerar en las diferentes materias, lo que normalmente se
considera ’el nivel’. En realidad, éste es uno de los puntos que mas
discusion ha generado de la propuesta de Reforma. Hay profeso-
res que parecen tenerlo claro: “Hay gente que no le gusta decirlo,
cuando hay reuniones de padres. Yo siempre lo he dicho, yo des-
de luego creo que bajo contenidos pero que los estudiamos de otra
manera. .. ¢ Es necesario a los doce afios saber la raiz cuadrada
y el teorema de Pitagoras? No, nadie se ha muerto por no saber
el teorema de Pitagoras. ;Es mejor quizas verlo mas adelante y
puede ser gue lo capten mejor? Pues pienso que puede ser impor-
tante. .. Lo que pasa es que dentro del centro hay dos posturas:
una consiste en decir a los padres y a las madres que lo tratamos
todo y que esto es lo mejor, vy la verdad es que yo no podria poner
ln mano en el fuego de que ésta sea la mejor opcion; y otra, en
la que yo me sifuo, asume que aungue no se vea lo mismo que se
veia antes en el Bachillerato -yo ahora trabajo menos temas- se
ve mefor y de manera que lo puedan llegar a entender el 90% de
los alumnos que estudian. Otro tema es aquel 20% que no estudia.
Con éste pienso que no hay nada que hacer a no ser que variaran
mucho las cosas. Luego hay un cierto numero de alumnos que no
liega y para éstos tienes que tener una adaptacion y unos créditos
de refuerzo o aceptar que no podran llegar, pero que pueden ha-
cer unos variables y que en estos créditos variables se sientan a
gusto”.

El tema de los créditos variables, una de las propuestas mas
positivamente valoradas por todos, tampoco deja de tener su pro-
blematica. Alumnos y profesores parecen estar mas motivados por
este tipo de materias curriculares, pero luego se plantean una serie
de cuestiones ¢como la continuidad y la disparidad de contenido.
Una profesora expone asi el tema: “como no estd muy claro lo
que se tiene que hacer en cada nivel, hay personas que son mas
ambiciosas que otras; entonces, segun los objetivos que tu te plan-
tees para ese crédito tienes que hacer una cosa mas tradicional o
menos”. ‘
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Incluso como tratamiento estructural de la diversidad, los
créditos variables pueden llegar a convertirse en un bucle para los
alumnos mas ’diversos’, es decir, aquellos que tienen mas dificul-
tades para aprender o para adaptarse. Una madre presenta asi
su preocupacion: “Yo, con lo de los créditos, he visto un proble-
ma, por ejemplo, si al crio le ha quedado otra materia, entonces
no puede coger una asignatura que el quiere sino que liene que
ir a recuperacion y hay crios que no estaran haciendo nunca las
asignaturas que a ellos les gustan”.

Finalmente, una falta de sentido global del curriculum, como
experiencia de aprendizaje diversificada, puede llevar a crear en
los padres visiones como esta: “Emplean un monton de horas y
de esfuerzos en estos créditos que al final no les sirven de nada.
Quizas se podria dedicar mas tiempo a los creditos comunes. Por
efemplo, escribir una novela puede estar muy bien, pero perder tres
meses o no perderlos. .. Pero la mayoria va a perder tres meses en
una historia que les va a llevar un monton de tiempo: juntarse en
equipo, buscar materiales en la biblioteca, trabajar en casa, traba-
Jar en el colegio, se meten alli un monton de horas ;qué resultado
sacan ellos? No sé, se dispersan un poco en ese sentido. Este cues-
tionamiento suscita un tema fundamental en toda innovacion que
intente cambiar la visidon de la ensefanza y el aprendizaje y el sen-
tido del curriculum. ; Tienen las familias, el alumnado y el propio
profesorado claro el valor formativo de las diferentes actividades y
tareas de aprendizaje planteadas en los distintos créditos? En este
caso, la toma de decisiones relativa a la seleccion y articulacion del
contenido del curriculum sigue siendo problematica para todos los
implicados, directa o indirectamente, en la innovacién educativa
que supone la Reforma.

VIL20 EL TRATAMIENTO DE LA DIVERSIDAD:
JESTRUCTURA O METODO?

Una Reforma que llevara a permanecer en el mismo centro
a todo tipo de adolescentes desde los doce a los dieciséis afios
de forma obligatoria, parece no tener mas remedio que plantear-
se el tema del tratamiento de la diversidad de ritmos y estilos
de aprendizaje del alumnado. Como hemos apuntado, el enfoque
dado a este tema ha sido de tipo estructural, mediante:
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a) Créditos comunes cuyo contenido tendria que ser asequible
para el 90% del alumnado, pero cuya puesta en practica,
seglin argumentan los propios estudiantes, no parece satis-
facer a todos: “el profesor no sigue al que sabe mas sino al
que sabe menos. Se pone al nivel del que sabe menos para
que se entere de una vez. En cambio los que sabent mas...”.

b) Créditos variables de ampliacion y refuerzo, cuya eleccion,
por parte del alumno, no siempre sigue los criterios mas ade-
cuados para su desarrollo. Los propios estudiantes reconocen
que “a veces el alumno tendria que apuntarse a Catalan, por
efemplo, para reforzario pero como es mas pesado se apunta
a Gimnasia por lo que esta perdiendo el tiempo”. Aqui se
evidencia la importancia de la tutoria orientadora.

c) Desdoblamiento del grupo clase en tres subgrupos, siguiendo
el criterio de calificaciones homogéneas. Este agrupamiento,
segiin los alumnos, tampoco parece adaptarse a la diversidad
de los ritmos y estilos de aprendizaje de los componentes de
los grupos: “creoc que no porque, por ejemplo, en Inglés ha-
cemos grupos dlfa, beta y gamma, quizas los de cuarto hacen
distintos niveles de Inglés pero nosotros, los de tercero, no
lo hacemos. A ellos se les tiene en cuenta pero a nosotros
no. Los que saben pierden el tiempo v los que no saben muy
bien...”

El tema de la consideracion curricular de la diversidad del
alumnado no parece acabar de resolverse. Un indicador de la di-
ficultad de abordar las diferencias individuales del aprendizaje
puede ser las calificaciones obtenidas por el alumnado al final de
curso. En el afio 1988-1989, el primero de la experimentacion, el
maximo porcentaje de aprobados se sitia en las a31gnaturas de
Etlca/Rehglon y Educacion Fisica (100%). En el resto de asigna-
turas se distribuye entre el 81% de aprobados en Lengua Castella-
na, el 80% en Misica, 79% en Tecnologia, 74% en Plastica, 71% en
Lengua Catalana, 64% en Sociales y Matematicas y el 60% Idioma
(Inglés).

El tema del tratamiento educativo de la diversidad, cuando
se habla desde la practica, no le parece a nadie facil de abordar.
Una profesora lo argumenta asi: “Es que esto de la diversidad es
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bastante complicado porque, si realmente la quieres tener en cuen-
ta, debes tener un profesor particular para cada uno; si no puedes,
una forma de abordar la diversidad es, en general, agrupar a la
gente y ver mds o menos cudles son sus necesidades y ya estas
agrupando. .. De hecho, si las condiciones no son las adecuadas
evidentemente no se puede llevar a cabo”. Para las familias tam-
bién es problematico, segiin la visidon de una madre el tratamiento
de la diversidad que se realiza en el centro deja mucho que de-
sear: “primero, todos siguen el mismo carro y, segundo, han he-
cho particion de grupos en materias como la Musica, el Inglés, la
Gimnasia que para mi son imporiantes pero no tan importantes
como las Matematicas, la Lengua o las Sociales, que mantienen
el mismo grupo y el mismo maestro, sin ningin refuerzo; es de-
cir, que un maestro del aula tiene que tratar la diversidad, gue
me cuente como hace este tratamiento de la diversidad sin ningun
tipo de refuerzo”.

Organizar la ensefianza teniendo en cuenta los diferentes rit-
mos y estilos de aprendizaje podria llegar a hacerse, segin una
profesora de Matematicas, “si en un momento dado tuviéramos
un respaldo, una ayuda, gente preparada, entonces si que se po-
dria llegar a ésto. Cuando ti estas haciendo un tema, cuando estas
viendo que hay cosas que machacar para algunos alumnos, tener
un profesor con el que elaboras un material y poder decirle "ahora
con este material y estos alumnos haz ésto’. Yo lo intenté hacer el
afio pasado, pero como no tenia otro profesor se iban a otra aula
pero, claro, por muy buenos que sean necesitan explicaciones, por
lo que tenia veinte a los que tenia que explicar una cosa y diez que
cada cinco minutos me venian a preguntar sobre aquello. Por lo
cual yo creo que es imposible, a pesar de lo que dicen los expertos
que dicen que siy yo siempre digo que vengan v me lo hagan y si
ellos lo hacen yo haré lo mismo que hacen ellos”.

A pesar de todo, para casi la totalidad del profesorado, el
atumnado y las mismas familias, es a través de y en los créditos
variables donde puede plantearse mejor el tema de la diversidad
de los estudiantes, como expresa un padre “yo creo que si una
persona va muy avanzada, por ejemplo en Matematicas, hay cré-
ditos variables para ampliar las Matematicas y si va mal se apunta
a refuerzo que esto le ayuda”. Sin embargo, este tratamiento es-
tructural de la diversidad parece depender de las posibilidades de
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opcionalidad curricular ofrecidas; y esto esta en funcién del niime-
ro de alumnos y docentes que tenga el centro. En palabras de un
profesor: “Si en lugar de dos primeros hubiera diez, entonces cam-
biaria totalmente; y es por lo que estoy diciendo que en un centro
grande y con mucha gente puede haber distintos especialistas pero,
en centros pequefios, no lo veo nada claro”™.

En la practica docente, la forma mas usual de acercamiento
a la idiosincrasia del alumno se hace a través de la consulta y de
las explicaciones cuando trabaja en grupo o de forma individual.
La explicacion de uno de los profesores sobre su forma de afrontar
la diversidad puede servir como ejemplo: “Considero que abor-
do la diversidad en las clases porque si. Por efemplo, realizo una
explicacion y propongo unos problemas, para la gente que tiene
dificultades para hacerlos pongo problemas mas sencillos, para la
gente que tira mucho, hago problemas mas complicados. Es decir,
a veces trabajas en la clase con tres o cuatro niveles diferentes”.

VIL.21 EL PAPEL DEL PROFESOR Y DEL
ALUMNO

Para la caracterizacion de los distintos papeles desempeiia-
dos por el profesorado distinguiremos dos tipos de funciones, las
que ha de realizar en relacion con la toma de decisiones sobre la
planificacion de la ensefianza y las que desempetia ante el alum-
nado.

La experimentacion ha dado al profesorado un mayor prota-
gonismo, le permite desempeiiar mas papeles, como hemos visto
anteriormente, pero, como deja patente la coordinadora, también
le exige mucha mas dedicacion y horas de trabajo: “tienes mas
trabajo ahora; por el hecho de no tener un libro, de tener que ha-
cer tu todo el material, tu ya te estas implicando, estas dejando
un poco de ti porque lo has preparado tu, no es coger este libro”.

Ante el alumnado, los docentes creen que su papel ha cambia-
do en funcion de la forma de abordar la ensefianza, lo que también
supone que éste haya de adoptar un papel mas activo. “Creo que
se intenta trabajar con metodologias que exigen mas participacion
del alumno, menos directivas; el papel del profesor es mas el de un
incitador para que el alumno descubra, que no el de un impartidor
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de conocimientos. Hace trabajar mas al alumno porque él tiene
que ir descubriendo cosas y debe buscar distintas formas no prees-
tablecidas por el profesor y yo creo que esto es inleresante porque
facilita una iniciativa para buscar distintas vias de solucion a un
problema”. Esto lleva al alumno, segin el profesorado, a ser “mas
participativo y en cierta manera se encuentra mas controlado, lo
que le ayuda a sentirse mas responsable”. Pero también conlleva
que la dedicacién del profesorado a las tareas docentes no acabe
con el horario escolar. Para el alumnado, esto significa que “se
preocupan mas de nosotros incluso, una profesora, el viernes nos
levara a ver un eclipse de sol y eso muchos profesores no lo hacen:
cuando se acaba la clase, se acaba”.

El alumnado parece sentirse protagonista activo y esta de
acuerdo en aceptar el papel que se le ha asignado, cuando uno de
los grupos manifiesta “creemos que aqui el alumnado y el profe-
sorado juegan un poco el mismo papel”. Aunque no todos, segin .
ellos mismos, parecen adoptarlo en el mismo grado, “fambién pasa
en la clase, por ejemplo, hay una cantidad de gente que no dice
nada se queda callada y, como maximo, escucha”. Aunque, segiin
las observaciones llevadas a cabo en las aulas, la estructura de
las clases es bastante convencional, para el alumnado el ambien-
te creado facilita el aprendizaje porque “es mejor; te relacionas
mejor con el profesor, si tu le preguntas algo te lo explica y no es
como en un instituto, por lo que me han explicado, es mas ami-
go y entonces te facilita el aprendizaje”. Pero también sienten la
responsabilidad del éxito de la experimentacion, asimilandolo a la
obtencion de buenas calificaciones, “creo que el papel que se ros
da es que si sacamos buenas notas, podemos demostrar que esta
ensefianza va bien y salir preparados para el futuro”.

Las familias han notado el cambio de actitud de profesores
y alumnos por las manifestaciones que sus hijos hacian durante
los primeros dias de clase. Sin embargo, como ya se ha apuntado
anteriormente, resulta dificil deslindar si este cambio es debido al
seguimiento de las pautas pedagogicas de la Reforma, por parte
del profesorado, o a que practicamente todos los docentes proven-
gan de centros de bachillerato o formacion profesional. La reflexion
de una madre, refrendada por el resto de las familias entrevista-
das, deja situada esta tematica. “Al principio mi hijo me decia,
‘estos maestros no son como los de antes, estos maestros son de
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instituto, la manera de ensefiar es muy distinta °, ademas le daba
un poco de miedo, le daba un poco de respeto hablar con ellos.
Luego se adapto y ahora ya los ve mdas como los de antes, los chi-
cos pueden disfrutar mas en algunas materias, no en todas, pero
con algunas les hace mas ilusion, creo que hemos ganado mas con
el profesorado”.

El profesorado cree que el proceso de aprendizaje ha de ser
algo diferente porque los estudiantes se cuestionan cosas distintas.
“No sé si aprenden de una manera diferente, porque me imagino
que despueés tendran que empollar para sacar el examen, pero las
cuestiones son diferentes. .. Yo creo que ellos piensan que apren-
den mejor, lo que pasa es que ellos se dan cuenta de que tiene
que aprender mas cosas. Cuando hemos discutido con ellos, se
plantean que aprenden mejor; como minimo es mas comprensivo
y ésto es importante”.

El alumnado también se siente implicado o al menos infor-
mado de las decisiones tomadas por los docentes. Las vias mas
utilizadas son las reuniones con los delegados de curso y la comu-
nicacion directa con los alumnos. Tal y como sintetiza un grupo
de estudiantes: “piden delegados, entonces hacen reuniones y és-
tos pasan la informacion a la clase; y también los profesores nos
explican que es lo qué han estado hablando en las reuniones”.

VIL22 LOS MATERIJALES DE ENSENANZA:
LA PRIMACIA DEL DOSSIER

Todos los profesores entrevistados, exceptuando uno, consi-
deran que tienen acceso y utilizan mas medios y materiales que
antes y que éstos son mas diversificados. Sin embargo, el material
de ensefianza por antonomasia es el dossier. En las sesiones de clase
observadas, sdlo se utilizd un material diferente a las hojas de gjer-
cicios, en un crédito variable de Ciencias Naturales, en el resto, la
ensefianza se basaba en la explicacion del docente, la pizarra y las
hojas de ejercicios del dossier, como alternativa al libro de texto.
El dossier puede haber sido facilitado por la Administracion, ha-
biendo sido disefiado de manera especial para la Reforma, o haber
sido elaborado por el mismo profesorado. De los dossieres anali-
zados, correspondientes a las clases observadas, dos habian sido
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desarrollados de manera especifica para sendos creditos variables
de la Reforma; y habian sido difundidos por la Administracion.
De éstos, uno carecia de las diapositivas que debian acompafiarlo,
lo que dificultaba las actividades de clase; el otro era el Unico que
seguia la articulacion del conocimiento adoptada por la Reforma,
utilizando la terminologia del disefio curricular diferenciando, en
los contenidos, entre: hechos, conceptos, procedimientos, valores
y normas; también especificaba las actividades de evaluacion.El
resto de los dossieres habia sido elaborado por los distintos do-
centes del centro de forma individual, excepto uno gue habia sido
realizado por un grupo. De éstos, solo el de Matematicas, que ha-
bia sido realizado como parte de la experiencia propuesta por una
profesora que esta traduciendo un material italiano, hace referen-
cia de manera explicita a los conocimientos previos de los alumnos
sobre el tema estudiado.

Para el alumnado, uno de los indicadores del cambio en la
forma de ensefiar, es que no utilizan libros “wfilizarmos siempre fo-
tocopias. .. siempre nos dan las hojas que corresponden”™. Aunque
no parece tener claro que esto sea lo adecuado: “a veces, no se,
para estudiar quizas iria mefor un libre”. En el analisis de los ma-
teriales utilizados destaca, en algunos casos, la baja calidad de
impresion, constatacion que también corrobora el alumnado “las
Jichas que nos traen no se pueden leer” y las familias que los ven
“muy confusos, unas fotocopias muy mal hechas. Muchas veces le
digo que como no se queja de esas fotocopias tan malas, no se
ven”.

El dossier seglin nuestro analisis, no facilita el acceso a la in-
formacion diversificada sobre distintos temas y, seglin las familias,
trabajar s6lo con dossieres dificulta, en casa, el acceso a la infor-
macion y al conocimiento acumulado. En palabras de un padre
“ellos mismos también se quejan porque trabajan temas y yo veo
que trabajan treinta veces lo mismo, por efemplo, desde cuarto es-
tan trabajando las reglas de acentuacion y cuando me las pregunta
va no sé qué decirle, porque no tiene un libro para ir a buscarlo”,
En este sentido manifiestan que les gustaria que trabajasen mas
con “libros de consulta sobre todo”. Una madre se muestra ta-
xativa; “Tiene que ser un libro. Costo miles de afios inventar la
imprenta y ahora han decidido que los libros no valen”. Aunque
un padre apunta que “un libro es siempre muy cerrado y yo creo
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que les falta organizacion, pero precisamente lo que se pretende es
que adquieran esta organizacion porque es algo que Rnecesitan; a
mi me parece que es mucho mas rico el tipo de trabajo planteado
de esta manera porque tienen que habituarse a buscar informa-
cion, muchas veces estan desesperados porque no la encuentran
pero esto es enfrentarse con problemas y resolver problemas, en lo
que yo no estoy de acuerdo es en que tener un libro de texto sea
lo mejor”.

El profesorado, en general, considera que poder hacerse sus
materiales, aunque le suponga mas trabajo, le permite diversificar
las fuentes de informacion, en sus propias palabras “cogiendo fo-
tocopias de aqui de alld”. Sin embargo, para una profesora “parece
gue haya un desprecio por todo lo que sea cosa impresa, por ejem-
plo, no digo ya utilizar el libro de texto que no tiene porque ser el
unico, pero que todo tengas que fabricartelo i me parece que no
corresponde al momento, parece la fiebre que pasamos hace diez
afios. Realmente hay muchas cosas que son muy adaptables a mu-
chos alumnos y se puede hacer en colores y no a base de material
fotocopiado que es muy arido”.

En un analisis del potencial educativo del material y el parti-
do que se le saca a partir de la comparacion de las tareas propues-
tas en los materiales de ensefianza y las realizadas por los alumnos
en las clases, se vislumbra una cierta disfuncién en detrimento de
la practica. (véase Caso 3: Figura 5).
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TAREAS DE APRENDIZAJE EN LOS MATERIALES

Dossier 1

Dossier 2

Dossier 3

Daossier 4

Leciura, com-
prensidbn conver-
gente del texto y
busqueda de las
causas de los fe-
nomenos estudia-
dos. Podria dar
pie a connectar
COn Otros temas
sociales pero no se
hace.

Analisis, aplica-
cion de procesos
algoritmicos,
comparacion y
elaboracion de de-
finiciones, aunque
éstas las realiza el
autor del texto.

Resolucion de
problemas.

Comprension
convergente,
copla, memoria,
tareas de recono-
cimiento.

TAREAS DE APRENDIZAJE EN LAS CLASES

cionados.

Prictica 1 Préctica 2 Prictica 3 Practica 4
Ejercitacion, apli-
Lectura cacion de un algo- . S
e;ls'én ritmo o férmugla Razonamiento de- | Ejercitacion,

Comvirr enlte del Slu iere que ien' ductivo. Explica- | reconocimicnto,
converg £ que p cién de algorit- comprension con-
texto, reco- sen, recuerda con-

P mos. vergente.
nocimiento. ceptos mat. rela-

TAREAS DE APRENDIZAJ

E EN LOS MATERTALES

conocimiento. Ex-
presion de opinio-
nes, Conexibn con
otros temas.

cion, aplicacién
de algoritmos
o formulas.

miento, memoria,
comprension con-
vergente.

Dossier 5 Dossier 6 Dossier 7 Dossier 8
Conexion con
Comprension cono. prev.,
convergente. Re- | Copia, observa- Copia, reconoci- | observacién, com-

prension, plantea-
miento de hipote-
sis, razonam. re-
conoc., aplicacion
formulas.

TAREAS DE APRENDIZAJE EN LAS CLASES

presion de opinio-
nes, conexion con
otros temas,

tetizar, descubrir,
manipular instru-
mentos.

comprension con-
vergente,

Prictica 5 Practica 6 Practica 7 Practica 8
Comprension Observar, dibu-
convergente, re- jar, comprobar, | Ejercitacion, L )
conocimiento, ex- | comparar, hipo- | reconocimiento, | ‘Plicacion de al

goritmos o formu-
las.

Caso 3: Figura 5. Comparacion entre el tipo de tareas de aprendizaje propuestas en

los dossieres y las observadas en las clases.
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VIL.23 LA EVALUACION

En el documento en el que se recogen los principios de fun-
cionamiento del centro aparece que “la evaluacion se entiende co-
mo una actividad sistematica, continua, integrada en el proceso
educativo, cuya finalidad es conocer y ayvudar al alumno en parti-
cular y al proceso educativo en general. .. Los tipos de evaluacion
son: la inicial, la formativa y la sumativa. .. Pueden considerarse
actividades basicas de evaluacion: la medida del rendimiento, la
localizacion de los errores, el diagnostico de las causas del fraca-
S0, la determinacion de formas de conseguir los objetivos”. Hasta
aqui lo que esta escrito, veamos como se desarrolla y se lleva a
cabo la evaluacion en la practica.

Para el ex-director del centro, la Reforma da una “perspectiva
totalmente distinta de lo que hasta ahora haciamos o entendiamos
por evaluacion. No la evaluacion formativa, que en cierta manera
ya contemplabamos, sino la estructuracion en créditos y después
la evaluacion de distintos aspectos, no solo de los contenidos”.
La coordinadora de Reforma considera que la evaluacién llevada a
cabo “es continua y formativa porque cada dia entras al aula, por-
que lo haces desde el trabajo diario de preguntar, corregir, recoger
el material que ellos han trabajado... Donde existen diferencias
es entre los créditos comunes y los variables. En los variables, al
tener menos alumnos, valoras mucho mas el esfuerzo, la participa-
cion y parece que el contacto mas directo favorece gue el profesor
mejore la nota. De esto nos damos cuenta todos™.

Esta perspectiva de evaluacidén no se considera, entre el pro-
fesorado del centro, como un elemento genuino de la innovacion
que puede suponer la Reforma. Asi se vislumbra de la aportacion
de una profesora que proviene de un centro de un instituto de FP:
“aqui se hace continua pero hay muchos centros en los que ya se
hacia, como minimo yo vengo de centros en los que ya se hacia de
esta manera, por lo tanto yo no encuentro gran diferencia; quizas
se valore mas la cuestion de procedimientos, valores y actitudes,
pero esto también se tiene en cuenta en Ensefianzas Medias. . . por
lo que he visto aqui, continuan siendo predominantes los conteni-
dos [factuales y conceptuales] por lo que todavia hoy se valora mas
esto”.
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Sin embargo, mas alla de estas valoraciones y las indicacio-
nes y recomendaciones de la Administracion, no deja de parecer
dificil llevar a cabo este tipo de evaluacién. Tal y como especifica
la jefe de estudios: “Tedricamente si, porque a nosotros nos han
indicado como evaluar actitudes, valores v normas, hechos, con-
ceptos y sistemas conceptuales y procedimientos. Yo siempre he
pensado que todos éstos que estan creando los libros que vengan
a la clase, que me ensefien, que me pongan un examen, no uno,
muchos, donde se pueda valorar todo esto y que yo, si a ellos les
va bien, hago exactamente lo mismo. Pero tal como estamos con el
numero de horas, treinta alumnos por clase, elaborando material
nuevo, sin una preparacion pedagogica... Yo pongo mi examen
pensando lo que yo quiero y luego tengo que hacer un esfuerzo
para poder poner las tres notas: de los conceptos, de los procedi-
mientos y las actitudes, una cosa completamente entrada a golpe
y martillo porque yo no lo sé. Claro, es muy facil decir que has
de hacer una observacion diaria del alumno, que puedas evaluar
no sé cuantas cosas. Observacion, si, cuando dando clase tengo
cinco manos levantadas y he de contestar en un momento a cinco
y, ademas, procurar que otros no hablen, ver que otros no estan
trabajando, dar respuesta a los que ya han contestado y quieren
pasar al siguiente efjercicio”.

A pesar de las dificultades constatadas en la practica, la rees-
tructuracion del curriculum ha permitido o ha llevado al profeso-
rado a diversificar las fuentes de informacion para la evaluacion.
Asi, para un profesor de Ciencias Naturales, “la evaluacion es un
seguimiento continuado de como va trabajando el alumno y una
serie de controles parciales, pero lo gque pasa es que antes no po-
dias evaluar una habilidad, por ejemplo, si no ibas al laboratorio,
en cambio ahora si la puedes evaluar. Antes no se podia, tenias
que guiarte mas por los controles, por lo que tu veias en la cla-
se. Lo que era una observacion sistematica de las habilidades y
destrezas en el laboratorio era muy dificil de evaluar, ahora como
tienes poca gente los puedes seguir con mas precision”.

Sin embargo, garantizar que todo el alumnado asuma unos
contenidos minimos, no parece resolverse mediante la evaluacion
y asi lo expresa un profesor: “En cuanto a la evaluacion creo que,
por mucho que se tenga que cambiar o adaptar a los objetivos ter-
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minales, la innovacion lo que contempla es que haya un trabajo
personal que se tiene que valorar, pero después hay una serie de
contenidos que se tienen que asumir, que tienen gue ser unos mi-
nimos. Las personas que no alcancen esos minimos no aprueban
independientemente del esfuerzo. Fijate que ahora estan los con-
tenidos, los procedimientos v las actitudes; por lo que tu puedes
aprobar a un chaval por los procedimientos, pero que los concep-
tos sean insuficientes y la nota global va a ser en definitiva un
suficiente o un insuficiente. .. Se valora todo en general, pero las
actitudes son dificilmente evaluables, en cambio los procedimien-
tos y los conceptos si.’ Entonces como procedimiento y concepto
van ligados; pues al final son los que deciden porgue dificilmente
cambias la nota en funcion de las actitudes; en algun caso ex-
cepcional, para no desmoralizar al alumno, lo puedes hacer, pero
en el fondo hay unos objetivos terminales que son los que estan
marcando los procedimientos y los conceptos. Por o que hay unos
minimos que se tienen que asumir”.

El alumnado ha entendido que en la evaluacion de su proce-
so de aprendizaje se tiene en cuenta mas elementos, sin embargo,
siente que no existen criterios coherentes: “Hay algunos que no
valoran igual. Algunos dan mas importancia a la actitud y otros a
las notas o al comportamiento. .. También depende de la asigna-
tura. .. Yo creo que la forma de evaluar de cada profe es diferente.
Puede ser que una pregunta para un profe esté incompleta mientras
que para otro no lo esta, pero después, cuando lienen que poner
la nota, todos evaluan conceptos, comportamientos, los controles
y lo otro que no me acuerdo para todos es igual. La forma de eva-
luar los controles es diferente para cada profe”. Aunque muchos
de ellos consideran que el Unico criterio de evaluacién compartido
por todo el profesorado es el relativo a los aspectos referidos al
comportamiento y la actitud: “Por mucho que saques diez si no
presias atencion en la clase, y tu comportamiento es malo, esto
cuenta mucho”. “Desde que yo estoy aqui siempre nos han dejado
muy claro que hemos de tener una disciplina y una responsabili-
dad y aunque te vaya muy mal si estas bien formada como persona
esto es importante”.

Los padres, ademas de preocuparse por “las malas notas que
traen”, manifiestan su inquietud ante la falta de informacion sobre
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el proceso de aprendizaje de sus hijos, “no hay comentarios, quie-
ro decir que ponen la nota y un brevisimo comentario, yo estoy
bastante sorprendida”. Aunque esto parece estar en funcion del
tutor.

VII.24 EL RENDIMIENTO. LA SOMBRA DEL
‘NIVEL’

Las familias, siempre pendientes del avance de sus hijos, ma-
nifiestan sus acuerdos y sus dudas sobre el tipo de ensefianza im-
partida. “La imagen que yo percibo de mi hijo es agradable, tanto
del centro como de la manera de trabajar, a él le va esta manera
de trabajar y viene entusiasmado y trabaja a gusto”. Sin embar-
go, otra madre apunta que “podrian trabajar mas”. Esto depende,
para otra, del interés y la capacidad de cada alumno “hay quien
se pasa muchas horas incluso sabados y domingos y, sin embargo,
otros lo liquidan en poco tiempo”. Mientras un padre considera
que “el nivel de exigencia es bastante alto, por lo menos por la
cantidad de trabajo que produce el hecho de venir agui unas horas
al dia”

El profesorado esta convencido de que el rendimiento de los
alumnos esta en funcion de la motivacion. Asi mismo manifiestan
que es mas facil motivarlos en los créditos variables. Aunque algu-
nos dicen exigir lo mismo en un crédito comin que en un variable,
se vislumbran ciertas diferencias. Un profesor las explica como
sigue: “Lo que pasa es que los alumnos actuan de una manera
distinta, porque si quieren urn conocimiento mas especifico en un
crédito variable lo tendran que trabajar de una manera diferente,
pero no por eso se exige mas ni menos”. Sin embargo, para otro,
“el crédito comun es distinto, porque has de dar un nivel que esteé
al alcance de todos y esto es muy dificil. No hay tanta motivacién
en el crédito comun, es evidente, porgue hay gente de letras que
cuando vas a explicar la sangre les interesa poco”. Esto lleva al
profesorado a plantearse el tema de la cantidad y de la dificultad
de los contenidos. Segin un profesor, que antes daba clase en la
EGB, “ahora el nivel no es como el que haciamos antes. Tienes
que hacer un nivel que esté al alcance del 90% de la clase. .. En
tercero no, esto no se nota, pero los de primero'y segundo, que vie-
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nen de sexto de Basica, podria ser que alguno estuviera haciendo
las matematicas de séptimo u octavo; en cambio ahora, como no
hay agrupaciones flexible, se encuentra que el nivel es mas bajo”.

Algunos alumnos se desconciertan con los cambios de exigen-
cia: “hay niveles muy distintos y los profes se ponen al nivel mas
bajo y aquellas personas que quizas van mas adelantadas se con-
fian. Te lo miras el ultimo dia y gente que esta a un nivel mas bajo
que 1 saca mejor nota”. “A mi me paso mas o menos lo mismo
que a &l pero yo no legué a suspender”. “Yo vine de una escuela
en la que el nivel era bastante alto; en aquella escuela iba muy
Justa y suspendia, cuando llegué aqui al principio de curso saqué
muy buenas notas, pero me relajé y cuando empezo la materia
nueva que yo ya no habia hecho empecé a bajar resultados y los
profesores y los padres me dijeron que me habia dejado arrastrar”.

También creen, algunos, “que el nivel es muy bajo porque en
séptimo vo iha a otra escuela y lo que alli estaba haciendo de ma-
tematicas lo hice el afio pasado aqui, era exactamente lo mismo. Y
claro tengo un poco de miedo para cuando salgamos porque si hay
personas que quieren hacer una carrera en la universidad pueden
salir mal”. Pero no toda la responsabilidad se aplica al sistema de
ensefianza. Para los alumnos “que haya un nivel bajo, no es culpa
de los profesores es culpa de los alummos porgue los profesores ya
nos lo dicen 'jcomo gueréis que demos un nivel mas alto si no
ros traeis el trabajo hecho, si no trabajais?. Claro es imposible
Jpara qué? ;para que solo sigan cuatro la clase?”™. Asi, aunque
hipotéticamente los alumnos podrian escoger 'su nivel’, por una
u otra razon, en la practica no sacan partido de esta posibilidad:
“No, nosotros no lo hacemos pero podriamos hacerio, pero mira,
decimos un nivel bajo pero nos han puesto un crédito ampliacion
de matematicas que haremos lo que se esta haciendo en segundo
de BUP, los logaritmos y todo esto”.

En general, y esto no sdlo se vislumbra en este centro, sino en
casi todos en los que se esta llevando a cabo la Reforma, como en
el caso 1 de este estudio, el fantasma de que este tipo de ensefianza
se basa en “una rebaja de contenidos” ronda de forma permanen-
te. El grado de exigencia se superpone con el 'nivel’ entendido
como 'cantidad de temas a estudiar y recordar’. El discurso de la
diversidad se centra mas en ‘bajar contenidos’ que en ’subir me-
todologias’. Los comentarios de los profesores asi lo avalan, “no,
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yo no creo que se reduzca la exigencia no, lo que pasa es que los
contenidos que se dan estan pensados para que llegue mucha mas
gente a asumirlos, Considero que es mas baja desde el punio de
vista memoristico, no desde el punto de vista del bagaje cultural”.
En definitiva, lo que parece dificil calibrar, a corto plazo, es el
efecto formativo que esta teniendo y tendra en los alumnos este
cambio de perspectiva en la ensefianza, tal como se estd llevando
a cabo en la practica.

VIL.2S UNA DE LAS CLAVES DE LA INNOVA-
CION. LA MEJORA PROFESIONAL DEL
PROFESORADO

A través de la historia de la planificacion, puesta en practica
y seguimiento de las innovaciones que no han seguido esquemas
tecnocraticos, se ha venido considerando que uno de los indica-
dores del éxito de una innovacidn es su contribucion al desarrolio
profesional del profesorado. En este sentido merece la pena hacer
un recorrido por esta faceta de la innovacidén que estamos estu-
diando.

Para uno de los profesores que trabajaba el afio anterior en la
EGB, su mejora profesional se basa en la posibilidad de centrarse
en su area disciplinar, es decir, en la existencia de un especialista
de cada materia de curriculum. “A4 mi, en los afios anteriores,
me ha tocado hacer de todo y hacias lo que podias, pero no era
tu especialidad. Ahora esto no pasa, de entrada hago lo que me
gusta que para mi esto es fundamental”. Seglin este mismo profe-
sor, el hecho de que el profesor se lo pase mejor dando la clase,
o se sienta mejor preparado, tiene repercusiones positivas en los
procesos de ensefianza y aprendizaje y en la propia planificacion
educativa, “de hecho los frutos ya los estan recogiendo porque el
ario pasado salieron a concurso unos créditos y toda la gente que
hacia Reforma, que quiso, presento créditos. Yo presenté uno que
me lo aceptaron, y todo esto después lo aprovecharan para otras
escuelas™.

La posibilidad de trabajar de forma diferente, también es con-
siderada como una importante aportacionprofesional y personal:
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“Aqui te dan la posibilidad de trabajar la Lengua de una manera
totalmente diferente de como se habia hecho hasta ahora y en es-
te aspecto es positivo siempre v cuando lo puedas hacer y que el
alumnado lo acepte, esto por descontado™.

La ampliacion del campo de experiencias, es otro factor de
profesionalizacion: ” A mi, como profesor de EGB, me ha supues-
to hacer una cosa que realmente me gusta gue es mi especialidad,
trabajar con gente mas mayor, tener la preocupacion de buscarme
unos contenidos nuevos independientemente de los libros, de esta-
blecer contactos con gente que hace cosas nuevas y de ver una seric
de problemas que también existen, de contrastar que tus problemas
no Son meramente luyos sino también de mucha mas gente.”

Los medios disponibles y los métodos puestos en practica
también han abierto perspectivas profesionales: “Me ha aportado
trabajar con una serie de medios que hasta ahora no habia tenido.
de material, de instalaciones, de numero de alumnos, y utilizar
metodologias de ensefianza menos directivas, dando protagonismo
al alumno. La posibilidad de trabajar casi cinco horas semanales
de educacion fisica con algunos alumnos, en los créditos variables,
te permite desarrollar unos contenidos mas amplios y de un grado
de dificultad mucho mas elevado.”

Para una profesora, que provenia de un centro de BUP, y
que llevaba su propia innovacion dentro de la innovacién, le ha
supuesto la posibilidad de avanzar en la ensefianza de su materia
y en ¢l enfoque interdisciplinar del proyecto que esta poniendo en
practica: “Para mi ha sido muy positiva porque de estar dando
Matematicas, una cosa que ya dominas mas o menos, a tener que
dar Ciencias y pensar en la Tecnologia e incluso dar Tecnologia,
pues estoy aprendiendo muchisimo y por lo menos, para mi, ha si-
do una situacion muy beneficiosa, estoy muy contenta”. Ademas,
cree que la forma de agrupar a los alumnos (desde los doce a los
dieciséis afios) ha facilitado la union entre el profesorado de prima-
ria (0 EGB) y de secundaria “porque pienso que el maestro tiende
a infantilizar al alumno y en cambio los de secundaria tendemos
a hacerlo mas mayor, entonces al unirnos los dos colectivos, creo
que se puede llegar a un intermedio, a que el paso de la EGB
al BUP a los catorce afios, que era muy brutal, que sigue siendo
brutal, nosotros lo tengamos compensado”.
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Finalmente, segin un miembro del equipo coordinador, la
necesidad de replantearse la propia practica impide que el profe-
sorado se quede “estdtico, tienes que ir renovandote”.

VIL.26 DIFERENCIA EN RELACION CON
OTROS CENTROS

El fantasma de la diferencia a la baja’ que hemos visto pla-
near a lo largo de la historia de la ensefianza y el aprendizaje en ¢l
centro, sigue presente en la percepcion que el alumnado, las fami-
lias y el propio profesorado tienen sobre el centro, en comparacion
con otros centros.

El alumnado encuentra puntos de semejanza y diferencia con
otras escuelas, a veces, estas diferencias se ven como mejoras y
otras como carencias o preocupaciones: “Yo de hecho venia de
una escuela que era del estilo de ésta pero agui me he encon-
trado mucho mejor. Nos acogieron muy bien a los alumnos que
vinimos nuevos, tanto los comparieros como el profesorado”. Para
otro alumno, este mismo clima de relaciones se puede encontrar
también en otros centros, la mayor diferencia la sitta en el tipo de
ensenanza que se les imparte “esta ensefianza es mas de razona-
miento no es tan tedrica. Esto es mucho mejor”. También conside-
ran que en otros centros “estan haciendo cosas mas complicadas.
Agqui hemos ido siempre mas por lo sencillo”. Por otra parte, las
fiestas, las salidas y la relacion con los profesores son los aspectos
diferenciadores mas valorados por los alumnos. Finalmente, aun-
que estan convencidos de que no coinciden con otros centros en
la cantidad de contenidos exigidos, consideran que esto no es ni
mejor ni peor, sino que estan “haciendo otras cosas™.

La principal diferencia con otros centros estriba, segiin un
profesor que ya trabajaba en éste, en que “en ef fondo todavia
se sienten en su escuela, sobre todo la gente gque viene desde pe-
queita”. El trato es muy distinto al de un instituto. Sin embargo,
para los alumnos, este trato esta mas en funcion del profesor que
del centro como un todo. “En la ensefianza, ellos no cambian, por
efemplo, el de Matematicas, si diese Matematicas en una escuela
de BUP y las diera agui, él daria lo mismo, lo que pasa es que
cambia la forma de explicarlo porque si alli estan haciendo trigo-
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nometria v aqui estamos haciendo estadistica, entonces, el nivel
de estudio puede ser mas bajo”.

La motivacion por las calificaciones mostradas por los alum-
nos es, para una profesora que proviene de un centro de FP, otro
elemento diferenciador: “éstos si que estan muy motivados por los
estudios y tienen mucho interes por la nota, cosa que alli no fun-
cionaba en absoluto, aqui todavia funciona mucho el interés por la
nota y el interés por aprobar las asignaturas comunes que al final
son las que obligan a tener aprobadas. A todos les interesa tener
el titulo”.

OTROS ASPECTOS DE LA INNOVACION EN
LA PRACTICA

VIL.27 CONDICIONANTES EN LA IMPLANTA-
CION DE LA REFORMA

Como es logico, la puesta en practica de la innovacién que
el centro estd llevando a cabo conlleva desajustes, contradiccio-
nes e insuficiencias que se derivan del mismo hecho de suponer
un cambio parcial de la estructura del sistema escolar y del pro-
pio proceso seguido en su planificacion y puesta en practica. El
primer desajuste se evidencia en la falta de comunicacion entre
el centro y su entorno, por la falta de informacion que sobre la
Reforma tienen no solo los que no participen en ella sino, como
ya se ha apuntado anteriormente, las propias familias cuyos hijos
forman parte de la experimentacion. Esta situacion lleva al alum-
nado a plantearse la incoherencia de estar experimentando una
innovacidn desconocida en su entorno y asi lo expresan: “Si, yo
creo que se tendria que haber dado a conocer a la gente, porgque $6-
lo la conocemos nosotros. Cuando alguien me pregunta qué estoy
haciendo, ha llegado un momento que le digo segundo de BUP,
porque si le cuento que estoy haciendo Reforma no me entiende,
porque no lo ha oido nunca, se necesita informacion, la gente no
lo conoce y a mi me da mucha rabia”. También les preocupa que
el tipo de informacioén que se ha ido traspasando se sustente en la
idea que este tipo de ensefianza significa una rebaja de contenidos,
lo que les lleva a las siguientes reflexiones: “ Yo creo que esto de la
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Reforma solo lo conocen los que la estan viviendo y los que estan
investigando sobre ella como vosotros, porque la otra gente cuando
les dices que estas haciendo Reforma, te pregunta si esto es para
tontos, no me lo dicen sino que me lo insinuan porque dicen que
estamos haciendo una ensefianza mucho mas floja y me lo dicen
como si yo fuera tonto”.

Cabe destacar que el alumnado de los dos cursos de 3° y
4° del primer afio de experimentacion fue especial para el centro.
Segun los profesores la ensefianza de la Reforma se transformo en
un auténtico “bance de pruebas”, en ¢l que muchos se quedaron
porque no podian acceder al BUP. Los que dejaron ¢l centro eran
los que en principio tenian posibilidades de éxito en la ensefianza
vigente y se evitaban el sentido de experimentacion que lleva con-
sigo una situacion de cambio planificado. Para el ex-director, “/os
grupos de alumnos de 3° del arfio pasado y de 4° de este aFio han
sido unos cursos nuy sesgados, no es que los alumnos sean malos,
pero cabria la posibilidad de que fueran aquellos que en un princi-
pio querian ir a BUP, pero que su nivel posiblemente no daba para
ello”. Otra profesora ratifica esta opinion: “Hay algunos alumnos
que si son conscientes de su propio avance, pero en 4° hay unos
cuantos que la informacion que se me dio sobre ellos fue que te-
nian un nivel bajo, que eran muy dispares, que muchos se habian
acogido a la Reforma por problemas de no tener el graduado y no
poder hacer el BUP”.

Desde la organizacion interna del centro como un todo la
ruptura que se produce entre la escuela primaria y la secundaria
lleva a la convivencia de dos maneras de entender la ensefianza,
que conlleva discontinuidades de tipo metodologico, como expresa
un miembro del equipo coordinador: “La ideologia con la que se
sube desde la basica se rompe totalmente porque nosotros creemos
mas, al menos yo, que es mejor que en las materias comunes se
intente acercar a los alumnos a una linea de trabajo, para que la
diferencia no se vea tan marcada por una agrupacion flexible”.
Asi, se evidencia la separacion que se produce entre los dos ciclos
y hay quienes consideran que en definitiva repercute en la aten-
cion al alumnado ya que el trato deviene mas impersonal, por el
hecho de que pasan muchos mas profesores por un mismo grupo
de alumnos: “Desde mi punto de vista, yo que vengo de la EGB,
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supongo que se ha transformado mas en un centro de secunda-
ria. Antes conoctas mas al alumno porque lo tenias muchas mas
horas”.

VIL28 EL CENTRO COMO CONTEXTO DE
TRABAJO

Las condiciones de trabajo en ¢l centro son peculiares ya que
sus caracteristicas fisicas dificultan la actividad de profesores y
alumnos. Este centro, como hemos indicado, no estaba pensado
para acoger la Reforma. Este hecho ha provocado incomodidades
y unas condiciones poco apropiadas para trabajar de forma ade-
cuada en los espacios fisicos disponibles ya que muchos de ellos se
comparten. Esto ha ido acompaiiado, en ocasiones, de fricciones
€ tncomprensiones que no favorecen la comunicacion entre los dos
ciclos de ensefianza que se imparten en ¢l centro, En palabras de
la jefe de estudios, “hay muchos espacios compartidos y cuando
hay gente.que no es capaz de amoldarse a unas necesidades como
son las nuestras, que necesitamos un tipo de espacios a unas horas
en concreto y las necesitamos por lo que no hay vuelta de hoja, se
producen situaciones tensas”.

Otro de los problemas que ha de afrontar la innovacion, a
pesar de llevarse a cabo en un centro reconocido como experimen-
tal y ser ella misma una experimentacion, es el de la consecucioén
de recursos y materiales. Un profesor lo especifica de la siguiente
manera: “Si tienes en cuenta que el afio pasado costo casi seis me-
ses conseguir una fotocopiadora, en un lugar que te dicen que las
Jfotocopias son el elemento esencial para transmitir informacion a
los alumnos, ya tienes definido cual es el comportamiento de la
Administracion. Si después te dicen gque los ordenadores Hegaron
el mes de abril cuando dicen que uno de los puntos claves es la
Tecnologia, la introduccion de la informatica. . ., asi vamos”. El
proceso de consecucion de recursos siempre es largo y esta media-
tizado por una fuerte burocracia que complica ¢l trabajo diario
del profesorado y el personal administrativo en el centro, ayudan-
do a la creacion de un cierto desanimo, patente en determinados
momentos, que influye en la manera de trabajar.

La sensacion de que el material que esta a disposicion del
alumnado para su propio uso es limitado, se evidencia en la falta
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de diversificacion de las fuentes de informacion. Los alumnos de 1°
lo expresan asi: “Tendriamos que tener mas material. Hay, pero
es escaso, y nos gustaria tener mas libros de consulta. Tendrian
que hacer una biblioteca para Reforma porque claro, no son los
mismos libros los de 5°, 6° y 8°”.

La aportacién de un miembro del equipo coordinador recoge
la importancia que tiene el entorno de trabajo para poder llevar
a cabo los cambios que en esta situaciéon de innovacion serian ne-
cesarios: “Aqui la gran cuestion es el espacio, los materiales y la
disponibilidad de horas porque llegas a un extremo en el que las
necesidades del centro interfieren en tu tiempo personal y esto no
sé hasta qué punto tiene que condicionarte tu vida, no se hasta
qué punto es valida la justificacion que se hace todo esto por la
Reforma”.

VIL29 ENTRAR EN EL AULA: PROBLEMAS
COTIDIANOS

Las vicisitudes de la puesta en practica de la innovacion se
hacen patentes y se enfatizan las contradicciones existentes entre
la teoria que subyace en esta innovacion especiﬁca y la practica
en el trabajo diario en el aula.

Asi, el profesorado se enfrenta con un sinfin de dudas y re-
flexiones sobre como se tiene en cuenta la diversidad en el au-
la, considerando las hmitaciones que se encuentra en su trabajo,
siendo una de las mas importantes la de la inadecuacion de la in-
fraestructura: “Yo creo que hay una disfuncion en el sentido que,
seamos realistas, es muy dificil dar a todos los chavales aquello
que necesitan, desde el momento que existe diversidad tienes que
abordarla con créditos, con contenidos, espacios. Yo creo que el
centro no tiene la infraestructura necesaria para dar todas esas
posibilidades de tratamiento de la diversidad”.

Otro problema del centro estriba en no encontrar especia-
listas en areas que, en principio, se contemplan en el curriculum
y sobre las cuales se debe configurar créditos como es el caso de
Tecnologia. Para la jefe de estudios, el problema principal es el
de la polivalencia que requeririan algunos docentes de Reforma.
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“Si que hay personal pero segun queé especialidades no se encuen-
tran, por ejemplo, tecndlogos no hay y menos un tecnélogo como
el que necesitariamos aqui, que dominara madera, chapa, electri-
cidad, electronica”. De este modo, parece dificil establecer una
oferta adaptada a las necesidades de los alumnos si de momen-
to ya se encuentran con un problema anterior, que es no poder
adaptar sus creditos a las exigencias curriculares que se fijan des-
de la Administracion. Otra inconsistencia destacable se sitQia en
la especificacion de los contenidos que se deben impartir en los
créditos comunes, al ser tan extensa no puede abarcarse en las
horas que tienen destinadas por lo que los créditos variables, que
no son seguidos por todo el alumnado, se transforman en anexos
de los créditos comunes. “No soy solo yo, yo lo he comentado con
otros profesores de Ciencias Sociales que vemos que hay cosas muy
fundamentales que no pueden hacerse en los créditos comunes y
st las hacemos en los variables, entonces, ofrecemos estas cosas
fundamentales solo a una parte muy pequefia del alumnado y que
esto es una contradiccion a resolver dentro de este sistema”.

La exigencia de que el alumnado tenga que alcanzar unos
conocimientos minimos, puede convertirse, al parecer de parte del
profesorado, en un problema para el tratamiento de la diversidad.
Aunque habria que discutir qué entiende el profesorado por cono-
cimientos minimes, ya que, en las afirmaciones de algunos de ¢llos,
parece existir una superposicion entre ‘'minimos y maximos’. Para
la coordinadora “es uno de los problemas graves de la Reforma.
Pretender que todos los alumnos lleguen a un nivel determinado
es problematico, tanto para los que no pueden llegar como para
aquellos que tienen muchas mas condiciones y que se quedan es-
tancados. Yo creo que es dificil y que es uno de los problemas que
no esta resuelto”. En este sentido, si el profesorado esta preocupa-
do por intentar que todos los alumnos alcancen unos determinados
objetivos, de la misma manera y con ¢l mismo grado de profundi-
dad o superficialidad, parece que la homogeneizacion ¢s el camino
mas viable para conseguirlo.
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VIL.30 EL DOCENTE ANTE SU NUEVO PUES-
TO DE TRABAJO

La innovacidén que se estd poniendo en marcha en el centro
exige mucho del profesorado y tiene pocas contrapartidas como
compensacion. La cantidad de horas que debe invertir para refle-
xionar sobre su actuacidn, para preparar las clases adaptandose a
la nueva metodologia de ensefianza y aprendizaje en un entorno
en que las programaciones no estan claramente perfiladas, exige
un esfuerzo que en algunos momentos se vive como una carga. Un
profesor lo sintetiza asi: “Si no te dan un marco para situar las
cosas tu tienes que buscar los libros, conectar con la gente y empe-
zar a discutir y preparartelo todo”. Esto hizo que la improvisacion
caracterizara la puesta en marcha de la innovacion, sobre todo du-
rante el primer afio: “ En definitiva fue muy complejo, no teniamos
fotocopiadora, no teniamos secretaria al principio. .. Todo eso fue
un rodaje sobre la marcha por lo que alargamos un poco el princi-
pio de curso. Primero, por problemas burocraticos y luego porque
implicaba preparar una serie de materiales que todavia no esta-
ban elaborados. Una cosa es tener los objetivos generales de las
diferentes maiterias y otra tener el material minimo para poder
empezar’.

La directora resume la situacion como sigue: “ef profesorado
se ha de preparar el material, si que se le ha dado las orienta-
ciones del curriculum, pero los niveles de concrecion se los ha de
hacer cada profesor y esto supone un trabajo”. Sin embargo, es-
te enfoque amplio en el que cada profesor puede estructurar su
programacion, también es valorado como una ventaja y un intere-
sante reto profesional por algunos docentes, a la vez que facilita la
contextualizacion de la planificacion de la ensefianza. “Es positivo
porgue te permite trabajar en un marco bastante abierto que te
posibilita partir de unos criterios localizados en el centro donde te
encuentras”.

El voluntarismo del profesorado, que en un principio pudo
ser ¢l motor gue inyectara ilusion al proyecto de innovacion ini-
ciado en el centro, ahora se vive como un problema ya que no
ha habido apoyo por parte de la Administracion para llenar los
vacios de formacion, de reflexion tedrica, de apoyo logistico con-
siderados necesarios para seguir adelante con la innovacidon, En



APRENDIENDO DE LAS INNOVACIONES EN LOS CENTROS 321

estos momentos, algunos profesores se sienten agobiados porque
las condiciones de trabajo a las que se enfrentan les sobrepasan y
por la falta de referentes y posibilidad de contrastar su actuacion:
“A mi nadie me ha dicho qué es lo que tenia que hacer y tampoco
nadie me ha preguntado sobre lo gque he hecho”.

La falta de formacion y de asesoramiento han sido una cons-
tante durante todo el proceso de implantacion de la innovacién.
Desde los inicios ha habido una carencia de formacion que ha lle-
vado, segun los mismos profesores, a que cada uno planteara su
practica desde la buena voluntad y desde sus criterios personales
antes se¢ mencionados.

VIL.31 FORMACION PARA PROFESIONALES
EN CAMBIO

La inexistencia de sesiones dedicadas a la reflexion y pla-
nificacion sobre como llevar a la practica lo que venia marcado
desde la teoria del Disefio Curricular ha creado un cierto males-
tar con respecto a la Administracion. Se tiene la impresion de
que ésta no ha sido plenamente consciente de que el proceso de
implantacion de una innovacion solo puede ser viable si se propor-
ciona elementos de reflexion y principios para la accion a traves
de los cuales el profesorado pueda asumir, desde su practica, dicha
innovacion. En palabras de un profesor “hacen falta sesiones in-
Jormativas por areas para que nos pudieramos reunir todos, para
intercambiar experiencias; a ver, ‘como funciona esto, jfunciona
bien o no funciona bien?, ;como haces la observacion sistemati-
ca? . El minimo apoyo que en algunos momentos han recibido
se ha vivido como algo puntual y aislado y no como un plan de
formacion del profesorado coherente. “El soporte que dan es que,
de vez en cuando, hacen jornadas, presentacion de material, in-
tercambios de gente que pueda estar trabajando la Reforma o no.
Estos materiales te pueden orientar pero no los puedes utilizar
en tu practica diaria. En este campo son experimentos personales
de cada uno sobre lo que se le puede haber ocurrido o que quizas
le ha ido bien, pero que no te puede servir de base y a partir de
aqui dedicarte a ampliar. El material que presenta la Generalitat
da unas orientaciones generales, con unos criterios que ergn los
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que ya estabamos trabajando anteriormente pero no para utilizario
diariamente”. En ocasiones, han podido asistir a cursos o sesiones
formativas sobre aspectos del proceso de Reforma, pero no han
contado con formacidon especifica para iniciar la innovacion: “A
veces, la Administracion se preocupa de dar una serie de cursos
para podernos reciclar ya que no nos habian formado antes, como
minimo reciclarnos sobre la marcha”.

Asi, da la impresién de que la Administracion se ha desen-
tendido un tanto del proceso de Reforma y, al parecer, no tie-
ne claro cuales son sus objetivos. En palabras del secretario, “la
Administracion, en este momento, esta un poco a verlas venir, en
lugar de ir a buscarlas, por lo que esta en una situacion de 'im-
passe’, dependiendo de lo que diga Madrid, de la reestructuracion
del Departamento de Ensefianza. Esta preocupada por la Reforma
porque es una cosa que tiene que hacer dentro de poco pero que no
sabe como”. Esto repercute, segin el profesorado, en la organiza-
cion del curriculum, ya que no encuentra pautas reflexionadas de
actuacion que le sirvan de referente de la situacion de cambio en
la que se encuentran inmersos: “No hay unos elementos externos
que te ayuden a llevar la ensefianza a la practica, sino ’aqui tenéis
esto y ahora os apafidis como podais’, yo no veo que haya elemen-
tos que permitan pensar que la Administracion se rome muy en
serio lo de la Reforma”.

Esta ambigiiedad en la delimitacion de una linea de actua-
cion repercute en toda la relacion que establece la Administracion
con el centro. Su interlocutor les soluciona sélo problemas pun-
tuales de funcionamiento diario y de tipo legal. Tampoco se esta
realizando un seguimiento para evaluar como se esta llevando a
cabo la Reforma en el centro. Asi, la jefe de estudios manifiesta
que “aqui no ha venido nadie a ver una clase; yo me he gquejado
siempre de que no vaya el inspector de Reforma centro por cen-
tro, clase por clase, hablando, comentando, entrando en las clases,
discutiendo; me parece que esto es lo que ha de ser una Reforma,
yo estoy utilizando, supongo, la misma metodologia aqui que en
un instituto, lo que pasa es que en el instituto va no usaba la mis-
ma metodologia que el 90% del profesorado de Matematicas, pero
claro, a mi nadie me ha dicho como hago mis clases, como las
deberia hacer y si son distintas de las que hacia antes, ni si son
distintas de las que hace otra persona; con lo cual yo creo que esto
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es un ‘pegote’ que tenemos aqui, en otros centros, en no sé donde,
pero extraer resultados y razonamientos yo no lo creo”.

VIL.32 IMPLICACION DEL PROFESORADO EN
LA INNOVACION

El claustro de profesores esta formado por personas que vi-
ven, se implican y trabajan, desde su propio planteamiento, la
innovacion. Su trayectoria, sus experiencias y su evolucion profe-
sional definen el camino que estan realizando en efla. Ahora bien,
en general, se puede ver que las distintas procedencias del grupo
de profesores: EGB, BUP o de FP, no sdlo no ha sido una limi-
tacién o problema en la puesta en marcha de la innovacién sino
todo lo contrario. El profesorado lo valora como positivo y enri-
quecedor en varias ocasiones, porque la mayoria se ha implicado
en el proceso de la innovacidén y ha podido entrever la riqueza del
intercambio de experiencias y visiones sobre la ensefianza, Segun
¢l ex-director: “En general yo creo que prevalecio una actitud po-
sitiva y constructiva ante las dificultades que surgian, porque no
hay nada que una tanto al profesorado como una meta comun;
cuando hay una tarea comun esto es un aspecto de confluencia
bastante grande y esto lo provoca la Reforma, teniendo en cuenta
que siempre puede haber diferencias que se pueden solucionar a
través del dialogo, pero ya estamos hablando de cosas personales”.

A pesar de todo, la percepcioén es distinta segan los casos y
las palabras de un profesor asi lo ratifican. “Hay gente que esta
muy metida en el tema de Reforma, que esta trabajando desde la
perspectiva mas cercana a la Administracion, buscando cudles se-
rian las directrices que esta Reforma tendria que llevar y estan
bastante convencidos de ello; otros no lo tienen muy claro porque
ven una falta de especificacion, por parte de la Administracion, de
cudles son los objetivos y los contenidos que dentro de la materia
se tendria que trabajar y que se encuentran un poco desampara-
dos”.

Parece que los problemas de implicacion comienzan a surgir
cuando se pierde la motivacion inicial. “Cuando en un centro haya
un 10% de gente que no tenga ganas ya empieza a degenerar la
situacion, con lo que la innovacion ya se ha terminado”. En este
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centro, durante el segundo afio de la experimentacién, parece que
las expectativas que se tenia en un principio hayan empezado a
desvanecerse. “El profesorado que estaba en la basica y quiso pa-
sar a la Reforma con ganas de sacarla adelante, al principio digo
ceh? después ha habido de todo, tenia una gran ilusion. Lo que
pasa es que ahora noto un cierto desencanto. El mero hecho de
hacer cotidiano un cambio hace que se normalice. Una cosa es la
ilusion del principio pero después, cuando te metes en un proyecto
te crees que es una cosa y luego chocas con las dificultades”.

VIL33 EL FUTURO DE LA INNOVACION: LOS
RECELOS DE LAS FAMILIAS

Cualquier plan experimental que implica un cambio y que
requiere establecer innovaciones plantea dudas y, en ocasiones, un
cierto malestar. A esta situacion generalizable a cualquier contex-
to innovador se une, en éste, la percepcion de que, de momento,
[a Administracién considera esta innovacién como un cambio ais-
lado que no tiene una continuidad dentro de la articulacion del
sistema escolar. Esto alimenta la duda que después, ¢l alumnado
que proceda de este tipo de ensefianza sea capaz de enfrentar-
se al ambiente académico competitivo que se encontrara cuando
quiera acceder al BUP o a la Universidad. Este sentimiento es-
ta muy generalizado entre las familias directamente implicadas, a
quienes les inquieta esta situacion: “Cuando uno sabe que se han
hecho pruebas de selectividad diferentes para alumnos procedentes
de Reforma y para alumnos no procedentes de Reforma, quicre
decir que hay una Reforma, mientras que la universidad que se
van q encontrar va a ser la misma, en el supuesto gue lleguen a
la universidad. Estoy de acuerdo en que la extension de la cultu-
ra debe llegar a todo el mundo, perfecto, maravilloso, pero, a mi
Juicio, la enseflanza a estas edades debe dar también toda la ba-
se sobre la que luego se pueda elaborar cualquier ensefianza”. Por
otra parte se baraja la idea de que la universidad no ha tenido
para nada en cuenta la enseflanza que se esta experimentando.
Estas preocupaciones traspasan una desconfianza hacia la calidad
de la ensefianza que se les esta proporcionando a sus hijos, que es
fruto de no saber qué pasara cuando lleguen a un ciclo escolar en
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el que no se les va a tener en cuenta la procedencia. En palabras
de uno de los padres, “yo veo una disfuncion clara entre lo que
se les da y lo que se les va a exigir luego y me temo que no soy
el unico”. Lo que corrobora una madre al manifestar, “hay ofra
experiencia que dicen que han llegado [a la universidad] y se han
encontrado con un nivel tan bajito que no han podido integrarse
en aquel curso, que es el miedo que ahora tengo”.

Esta vivencia inquietante gque sienten los padres sobre las re-
percusiones que puede tener para sus hijos este tipo de ensefianza,
se basa principalmente en que la falta de perspectiva de esta inno-
vacion dificulta el futuro académico y profesional de sus hijos. Una
profesora lo manifiesta de la siguiente manera: “El problema que se
palpa mas entre los padres es el problema de la continuidad, agra-
vado por el hecho de que los dos uitimos afios de Bachillerato (16
a 18 afios) no se imparten en el centro por lo que da la impresion
de que este plan de innovacion se queda a la mitad. Cuando salga
de aqui jqué sabra? jcomo lo enlazara con el BUP? ;Se tendra
que ir a Badalona o a Sta. Coloma o a Sabadell? ; Habra bachille-
rato para &l para continuar? Estas incognitas son las que afectan
mas ahora”. Las familias manifiestan que les falta informacion so-
bre lo que estan haciendo sus hijos, y se preguntan a menudo qué
pasara con los estudios que estan llevando a cabo. “;Qué haran
durante estos dos afios mas? ; Alguien te ha explicado qué haran
estos muchachos? ¢ Qué programa hay?; Que curriculum hay?”.

Este miedo podria ser el que guiara la necesidad de infor-
macion gue tienen y que piden a los profesores para poder ver el
problema con mas claridad ya que, a su parecer, ahora no tienen
referencias en las que basarse: “Antes, tu tenias un marco de re-
ferencia; ahora no tenemos ni idea y nadie se ha interesado por
darnosla y ademas 'les importa un bledo™. Los profesores también
son conscientes de este problema y asi lo manifiestan. “Hay de to-
do, hay padres que estan a favor, los hay que no lo ven tan claro,
yo creo que les falta informacion, porque igual vienen un dia muy
preocupados porque mi hijo no sabe hacer esto y otro nifio si y
cosas de estas, y después hablas con ellos y solo te ven este tema,
pero no se dan cuenta de que quizas su hijo esta aprendiendo cosas
gue otros no saben hacer. Y a veces responden cosas segun lo que
oven, pero vo creo que a los padres les falta informacion sobre qué
es la Reforma”.
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Este estado de cosas refleja 1a falta de planificacién y coordi-
nacioén con los ciclos de ensefianza superior. Este problema tam-
bién lo vive el profesorado con cierto temor: “No sabes los limites,
si yo supiera qué es lo que se les va a pedir dentro de dos o tres
afios. Los alumnos de 4° no sabemos a lo que se tendran que en-
frentar. Por lo tanto jqué es lo que estoy haciendo? Quizas me
paso por una Grea y resulta que aquella no la quieren y la que
guieren yo no la he dado”.

En este marco, el profesorado se encuentra con la desconfian-
za que tienen los padres hacia el nuevo plan, basicamente porque
consideran que ¢l nivel académico que van a tener sus hijos cuando
acaben 4° va a estar muy por debajo de aquellos que hayan elegido
BUP. El profesorado es consciente de que los padres y los alumnos
“no se fian de la Administracion, no es que no confien en el pro-
fesorado, sino que no se fian de la Administracion™. Y creen que
no habria problemas para aceptar abiertamente la Reforma si no
estuvieran tan preocupados por ¢l nivel académico. “ Yo creo que
en general estan contentos algunos se la miran con recelo desde
el punto de vista que antes comentiabamos, ‘Jhasta qué punto la
innovacion tiene en cuenta a nuestros hijos que son tan inteligen-
tes?’, pero ellos estan contentos del seguimiento que tienen aqui
sus hijos y los que no lo estan, en 2° se vera. Las familias, cuyos
hijos tienen problemas, saben que el nivel de cuarto es un nivel ba-
Jo, lo saben porque algunos hijos suyos no han sacado el graduado
y los que lo han sacado ha sido de aquella manera y estan un poco
agradecidos a este nuevo sistema que los ha recogido”.

Ante esta situacion el papel del profesor es dificil y complejo,
los padres buscan consejos y piden que se les oriente para que les
calmen su preocupacion, en definitiva buscan soluciones a sus pro-
blemas para reducir la sensacion de inquietud. Para el profesorado
no resulta facil aconsejar al alumnado. “Normalmente cuesta mu-
cho orientar porque a los padres les cuesta mucho aceptar que su
hijo no podra ir a la universidad y normalmente sientes ambiva-
lencias, nunca acabas de definirte; sentenciar es dificil porque hay
muchas circunstancias, pero es muy dificil porque en la mayoria
de los casos sabes que no te haran caso, buero, si después quieren
ir a BUP, el nivel de contenidos o de teoria es mucho mas alto en
BUP que en Reforma”.
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VIL34 LA COMPARACION CON OTROS
CENTROS

Los padres, cuando comparan este centro con otros, ven una
clara diferencia, pero parece que estin de acuerdo en que todo el
alumnado alcanza una formacion basica. “Yo en principio creia
que aseguraban unos minimos que otras escuelas no aseguran.
Ademas, existe una intencion de trabajo en equipo por parte de
los maestros, unos planteamientos colectivos, que en otras escue-
las no existen. Quizas, cuando este centro empezo, lo del trabajo
en equipo va era muy importante. También es verdad que ahora
ya no es la unica sino que hay otras escuelas que también lo estian
haciendo”. Lo que no parecen tener claro es si esto se debe a la
experimentacion de la Reforma o si es inherente a la trayectoria
del centro con su tradicion de escuela experimental.

Para los padres, los contenidos de las materias se plantea
como algo problematico, “desaparecen contenidos de Lengua y de
Historia”. Ademas, creen que no se profundiza en algunos conteni-
dos, lo que dificulta la construccion de visiones mas comprensivas
de las materias, y se trabaja menos cantidad de temas. Sin embar-
go, para algunos, esto no es una limitacién sino que constituye la
posibilidad de adquirir una base cultural mas amplia. “Yo estoy
de acuerdo con él en esto de que baja el contenido, pero también
veo que tienen una vision mas global y general, es decir, saben
poco pero de muchas cosas gue en parte es positivo y en parte es
negativo segun como lo tomes”.

Desde ¢l punto de vista del profesorado, la metodologia uti-
lizada y la reorganizacion de los contenidos impartidos en el aula
lleva a los alumnos a sentirse diferentes a los de otros centros,
independientemente de si puede considerarse como algo posttivo
o negativo. Para una profesora, “ellos en la escuela estan muy
felices pero cuando se comparan con atros muchachos se ven dis-
tintos porque los otros tienen que empollar unos libros de Sociales,
de Matematicas, tienen que hacer unas ecuaciones que aqui no ha-

7

cen’”,

Sin embargo, el alumnado, no parece sentirse demasiado di-
ferente al de los institutos, “ensefian como en el instituto, como si
ya fuéramos mucho mas responsables, por eso ahora te expulsan
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mucho mas rapido, te envian notas a casa mucho mas rapido, es-
to es porgue ya es como un instituto”. Finalmente, los estudiantes
creen que lo que mas los diferencia de un centro privado es que no
se realiza una seleccion previa. “Lo que no encuentro bien es que,
por ejemplo, las escuelas privadas pueden decir gue a este nifio
no lo quieren porque aqui no hara nada y no saldra adelante, en
cambio, la Reforma tiene que aceptar a todo el mundo y esto no
lo encuentro bien, porque cada vez va entrando gente que cree gue
aqui aprietan menos, entonces no va al instituto y por eso mucha
gente de la escuela se ha ido y hay mucha gente de fuera”.

LA INNOVACION DESDE SUS PROTAGONISTAS

VIL.35 LA VISION DEL ALUMNADO

El alumnado considera que la implantacion de la Reforma
ha supuesto cambios considerables en distintos aspectos del fun-
cionamiento del centro. En un primer momento se sintieron un
tanto 'victimas’ de una experimentacion, pero poce a poco la co-
tidianidad llevé a la normalizacion de la situacion y ahora valoran
positivamente los cambios metodologicos y de organizacion de la
ensefianza que estan recibiendo.

Para el alumnado, los cambios mas importantes introduci-
dos por la innovacién que la Reforma supone en la planificacion y
puesta en practica de la ensefianza son:

a) Que la escolaridad obligatoria se alargue hasta los dieciséis
anos, al considerar que a esta edad estan mas preparados
para elegir su futuro académico o profesional.

b) La opcionalidad introducida en el curriculum por medio de
los créditos variables; con la doble funcion de permitir al
alumnado ejercer su derecho a escoger aquello que les inte-
resa y motiva, y posibilitar al profesorado adaptar su trabajo
a los distintos ritmos de aprendizaje.

¢) La comprensividad, entendida sobre todo en sus aspectos
mas metodologicos; es decir, el hecho de no segregar al alum-
nado a los catorce afios, en funcidn de las calificaciones obte-
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nidas, hace que el profesorado tenga que adaptar su manera
de ensefiar con el fin de facilitar la adquisicion de los conteni-
dos del curriculum a grupos con capacidades, motivaciones
y bagajes muy diferentes, lo que tiene como efecto que se
considere que esta adquisicion se realiza de forma mas facil.

De hecho, los aspectos mas valorados por los estudiantes son
también, como hemos visto anteriormente, los mas positivos pa-
ra el profesorado y los que se consideran basicos en la filosofia
que sustenta la propuesta de Reforma. En definitiva, la vision del
alumnado, en general, aunque siempre se puede encontrar voces
discordantes, se resume en la aportacién de un estudiante: “Creo
que la Reforma favorece a todos porque con los créditos de refuerzo
y de ampliacion cada uno puede ir a su nivel. Ademas los profe-
sores ya lo dicen, 'mosotros pondremos un nivel minimo en clase
pero después podreéis ampliar o reforzar con los creditos variables’
0 sea que esto es favorecer a todos”.

Esta valoracion positiva del alumnado en general sobre los co-
nocimientos minimos exigidos se contradice con la idea de padres
y profesores que viven el descenso del nivel académico, entendido
como la cantidad de temas a estudiar en una determinada asigna-
tura, como un problema. Los estudiantes consideran que es una
buena posibilidad para abordar la diversidad de capacidades, mo-
tivaciones y bagajes que se dan en un centro, ya que, al no tener
que preocuparse por alcanzar un determinado ’nivel’ en una se-
rie de asignaturas comunes, pueden centrarse en estudiar aquellos
temas con los que mds disfrutan y que prefieren trabajar.

Sin embargo, como hemos apuntado, no todos los cambios es-
tan siendo considerados como algo positivo para todo y por todo
el alamnado, Hay quien opina que esta nueva manera de ensefiar
no favorece a los que van mas retrasados ya que “los que no saben
van de mal en peor”. También quien considera que la Reforma
crea un ambiente de confianza en la relacion docente que puede
resultar negativo y que algunos “se comporten peor que antes”.
Otros afirman que este sistema parece ideado para los que tienen
pocas ganas de trabajar ya que el ritmo de trabajo es menos exi-
gente: “Aquellos que hacen un poco el vago como este sistema es
mas lento, pues les gusta mas”. '
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Asi mismo, el alumnado se muestra sensible a las opiniones
que se barajan en su contexto, ¢ intuye y oye que la Reforma lleva
consigo problemas porque a su alrededor se habla, se comenta, se
opina sobre ella y se hace eco de las opiniones de los padres: “Mi
padre, que es un profesor que no esta en la Reforma, cree que a
veces hay muchos lios y que esta un poco mal montada, sobretodo
los créditos variables”. También acusan la carencia de informacién
que rodea a todo ¢l proceso de cambio, lo sesgada que les llega y
la dificultad que tiene para darle significado: “Aqui, en un institu-
to, hubo muchos problemas porque les dieron la informacion sobre
la Reforma muy mal y los alumnos no querian participar porque
decian que la Reforma era una ensefianza para tontos y que ellos
no querian hacer de conejillos de Indias™.

Al inicio de este apartado afirmabamos que, segin el alum-
nado, la innovacion habia introducido cambios considerables en
el funcionamiento. Sin embargo, queda un tema por resolver, al
que solo se le puede hallar respuesta con el tiempo. Cuando estos
cambios se normalicen y pasen a formar parte de la vida cotidiana
del centro jhabra acabado la innovacion?

VIL36 LA VISION DEL PROFESORADO

Las posiciones del profesorado son diversas v dan una idea
de las distintas maneras de vivir un proceso de cambio. Hay un
grupo que esta a gusto participando en ia Reforma porque les per-
mite impartir docencia en relacion con su especialidad v no tiene
que hacer ’de todo un poco’; ademas esta contento por la sensa-
c1on de libertad que implica poder trabajar como a uno le apetece.
Otros consideran que la carencia de directrices de actuacion cla-
ras constituye una seria dificultad para la tarea diaria, llevando a
que cada uno se tenga que organizar como mejor sabe y puede.
Una profesora sintetiza asi su preocupacion en torno a este tema.
“Cuando hay muchos puntos que no quedan definidos se puede
tender a la dispersion. Necesitas saber en qué ambitos te mueves,
porque Si yo hago una cosa y no sé st esta bien hecha, en qué limi-
tes me muevo, yo creo que todo ha de estar delimitado, lo que no
quiere decir que haya de ser rigido. Yo creo que tiene que haber,
sobre todo, un consenso, pero también unas pautas para que todo
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el mundo participe de las cosas”. En algunos momentos esta falta
de referentes se transforma en una sensacion de inquietud que pue-
de dificultar el desarrollo de la innovacion: “Las Matematicas que
estoy haciendo no me han llevado a ensefiar de una manera dis-
tinta pero si de una manera mas angustiosa. Nosotros estéabamos
trabajando con todo un material que hacia cuatro o cinco afios
que habiamos empezado a disefiar, preparar y remodelar, a traves
de las agrupaciones flexibles, y va trabajabas con un sistema muy
ordenado y muy montado. Tenias unas orientaciones muy claras,
unos limites...”.

El trabajo en equipo se revela como una algo imprescindible
para llevar a cabo este proyecto ya que constituye un espacio en
el que se reflexiona y se decide la planificacion educativa que se
seguira durante el curso y las soluciones, dificultades y problemas
que van surgiendo en la practica. Asi mismo, para que esta forma
de trabajo resulte efectiva, creen que ha de partir de un minimo
grado de consenso sobre los aspectos generales de la propuesta.
“El profesorado que ha de llevar a cabo un proyecto, ha de cono-
cerlo, ha de estar de acuerdo con él, y ha de tener unos criterios
para realizarlo; tiene que estar en una linea comun, trabajando en
equipo porgue si no las directrices se dispersan”. En este sentido,
y en la dimension de su actuacion que se sitita mas alla del pro-
pio centro, les preocupa que no exista ningun grupo de profesores,
integrado por miembros de los distintos centros donde se estan lle-
vando a cabo innovaciones similares, que esté reflexionando sobre
la puesta en practica de las propuestas de la Reforma. Consideran
que esta falta de reflexion sistemaética sobre los aspectos teoricos
y la actividad diaria en los centros sera perjudicial en un futuro
inmediato.

Como parte del colectivo del profesorado que experimenta la
Reforma, se sienten distintos a sus colegas profesionales, “ef profe-
sor que hace Reforma es un poco una fauna distinta de profesor”.
Sin embargo, resulta dificil dilucidar si se sienten distintos por lo
que les esta suponiendo como profesionales o personas participar
en ella o ya se sentian distintos y por eso decidieron incorporarse al
proyecto. Para la coordinadora “fodos los que estamos aqui tam-
bién seriamos activos y participativos en otras escuelas, aungue la
estructura ayuda’”.
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Para el profesorado, una de las repercusiones mas importan-
tes de esta innovacion para el alumnado es que estd mas atendido.
El hecho de tener una ratio tan baja (dieciocho profesores atienden
a unos doscientos alumnos) ha favorecido esta situacion. Nota que
en general el alumnado esta a gusto y considera que la posibilidad
que ofrece el Disefio Curricular de adaptarse a sus necesidades es
una ventaja para ellos. También son conscientes de que algunos
alumnos no estan de acuerdo con todos los cambios que implica la
innovacion, sobre todo aquellos que se consideran desfavorecidos
al transformarse la promocion evolutiva que implicaba terminar
una etapa de la escolaridad en un centro y comenzar la siguiente
en otro. “A los alumnos de 8° no les gusta haber perdido sus pri-
vilegios de ser los mayores”. “Hay a quien no le gusta no poder
romper con la escuela en 8° para empezar de nuevo en un institu-
t0” y algunos se sienten distintos. La vivencia de la situaciéon de
experimentacion que vive el alumnado, la sithan en un continuo.
en ¢l que se evidencian dos tipos de actitudes: “unos, en cierta
manera, se sienten victimas y otros se sienten muy privilegiados,
se dan los dos extremos”.

El profesorado sabe que el alumnado es consciente de que no
esta muy claro cual va a ser su futuro cuando salga del centro
y le preocupa como puede repercutir en su actitud y motivacion:
“Yo creo que con un poco de escepticismo porgue no saben muy
bien que pueden hacer el afio que viene, se encuentran un poco
raros. Por una parte, acaban aqui y no pueden ir a BUP porque el
curriculum escolar es bastante distinio y la exigencia de algunas
asignaturas es muy diferente de la que tendrian aqui. La entrada
en FP también es bastante dificil por lo que estan entre la espada y
la pared, no les queda mas remedio que continuar con la Reforma
porque si no se quedan un poco colgados”.

Segin el profesorado, las familias llevan a sus hijos a la Re-
forma porque realmente estan convencidos de que esta forma de
planificar e impartir la ensefianza es mas positiva que la anterior,
y porque consideran que se les puede ofrecer algo mejor de lo que
encuentran en el BUP y la FP. Su implicacion en el proceso de
puesta en marcha de [a innovacién ha sido notoria y positiva, so-
bre todo en los momentos iniciales. Muchas familias se sienten
privilegiadas por la nueva situacion en la que se han encontrado
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sus hijos, por ser un centro que experimenta un cambio con los
componentes de excepcionalidad que ello conlleva: “Los padres se
dan cuenta de que el grado de atencion que los profesores tienen
para sus hijos ahora, en este momento, no se repetird nunca mas
¥ cuando la Reforma se generalice el grado de atencion y de mi-
mo que los profesores han podido tener hacia los alumnos no lo
volveran a tener”.

Sin embargo, el profesorado también se percata de que no
todo es valorado por las familias de manera positiva. Son cons-
cientes de que dos de los puntos mas oscuros, para las que han
optado por este cambio en la ensefianza de sus hijos, son el futuro
con el que éstos tendran que enfrentarse cuando salgan del centro
y ¢l temido fantasma del descenso del nivel.

Por lo que se refiere a la Administracion, el profesorado con-
sidera que la situacién de ambigiiedad que ha mantenido es fruto
de que no sabe qué pretende con la implantacién de este nuevo
sistema de ensefianza: “ Todavia no tienen claro qué es lo que quie-
re”. Por otra parte, el sentimiento de abandono, en este segundo
afio de implantacion de la innovacién, es mas acuciante que du-
rante ¢l primero: “a mi me parece que falta este seguimiento en el
sentido de poder ir a Direccion General y hablar con las personas
para ver que falta, como lo ven”.

Parece que en este momento los profesores han optado por
seguir adelante con la innovacion siendo conscientes de que la
Administracion no les sera de gran ayuda para llevar adelante el
proyecto. Aunque, a veces, cuesta mantener la motivacion, sobre
todo, cuando sienten que no hay un reconocimiento y una reflexion
sobre el trabajo llevado a cabo para asentar la evolucion seguida
en la innovacion.

Finalmente consideran que la tinica manera de calar en el
profesorado es ofreciéndoles una innovacion en la que se puedan
reconocer, por haber pasado por el banco de pruebas de la practica
y por un proceso de reflexion compartido con otros profesionales
de la educacién dedicados a la investigacion. “Tendrian que estar
implicados distintos estamentos, desde gente de pedagogia y de las
distintas especialidades de la universidad a profesores que estamos
‘dando el callo’, un conjunto de personas que elaborara y discutie-
ra. Esto no se da y, a parte, tendria que haber un seguimiento y
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unos inspectores especialistas en pedagogia, en psicologia y en la
asignatura en cuestion, que pudieran reunir las experiencias, va-
lorarlas, traspasarlas y transmitirlas al resto del profesorado que
- estamos en esto”. Esta indiferencia por parte de la Administracion
produce la sensacion de que ¢l esfuerzo que implica el cambio esta
cayendo en un pozo sin fondo del que no se esta sacando ningan
provecho, lo que provoca el desencanto entre los que participan
en la innovacion, y dificulta la diseminacion de la filosofia y la
practica de la ensefianza propuesta por la Reforma, que, por otra
parte, en unos afios serd de "obligado cumplimiento’ para todos los
centros. “Creo que la Administracion no ha puesto mucho de su
parte para extender la Reforma y estoy segura de que en la mayo-
ria de los centros la gente no sabe muy bien qué es, en cuanto a la
estructura y el disefio de las asignaturas. Hay una ignorancia total
pero es que la Administracion no la ha promocionado de manera
clara, no ha hecho cursos en los centros; si, llegan documentos
que no pasan de los tablones de anuncios. El que esta un poco
interesado se los mira pero no es lo mismo que tener un contacto
directo y parece que haciendo lo que hace ahora pretende subsanar
este problema’”.

VIL.37 LA VISION DE LAS FAMILIAS

En la mayoria de las familias el proyecto de Reforma des-
perto expectativas positivas respecto a [a mejora de la calidad de
la ensefianza que éste podia suponer. Sin embargo, cuando se ile-
vd a cabo el estudio, se mostraban un tanto desconfiadas, tenian
miedo por lo que implica el cambio en la practica y ademas consi-
deraban que no se les habia informado suficientemente de lo que
suponia esta nueva situacion. Consideran que no se les ha expli-
cado en profundidad el plan de estudios que siguen sus hijos en
esta nueva forma de disefiar y entender ¢l contenido del curricu-
lum. Incluso se aventuran a juzgar que esta falta de claridad es
consecuencia de la confusion que tiene el mismo profesorado so-
bre el proceso, ya que no sabe como decidir aquello que realmente

"Se refiere al plan de formacién (informacion) extensiva puesto en marcha
por la Generalitat de Catalunya.
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consideran que es imprescindible que forme parte de la formacion
basica, pero hasta los dieciséis afios y para todo tipo de alumnado:
“El problema que tenemos los padres es que no sabemos exacta-
mente el curriculum que tienen que seguir estos muchachos. No
ha habido manera de saber qué es lo que tienen que aprender y yo
supongo que esto es porque ellos tampoco saben como desarrollar
este curriculum. Quiero creer que estan trabajando bien, porque
por lo que me explica mi hija y por los trabajos que hace, veo que
hay coherencia. Pero no sé exactamente qué contenidos ni gué ob-
Jetivos se plantean durante la Reforma y esto a mi me angustia
porque pienso que tenemos que saber hacia donde van y que pien-
san hacer”. Esta sensacion de desconcierto se ve aumentada por
la imposibilidad que tienen de vislumbrar el futuro de sus hijos
cuando terminen con este plan experimental. Ademas, en pala-
bras de un padre, “este miedo aumenta por la certeza de que si el
profesor no da este tipo de informacion es porque tampoco él sabe
hacia donde va”.

La sensacion de que no existen unas metas claras creen que
provoca una situacion en la que el profesorado trabaja un tanto
a ciegas y que, en definitiva, repercute en el rendimiento acade-
mico del alumnado. Esto provocaria, segin las familias, el efecto
contrario que se pretendia con la Reforma: adaptar la ensefianza
a las necesidades, capacidades, motivaciones y circunstancias del
alumnado. En palabras de un padre: “En todas las reuniones a las
que he asistido, todavia no he visto claro que la Reforma supere el
[fracaso escolar, lo unico que he visto es que se ha bajado el nivel al
que antes se hacta legar a los alumnos, pero no he visto todavia
como solucionara el fracaso escolar”.

Esta situacion se ve agravada por la sensacion de que no se
ha contado con ellos para decidir como se iba a llevar a cabo la
Reforma, sino que se o han encontrado todo decidido y no han
tenido mas remedio que aceptarlo, si querian que sus hijos conti-
nuaran en el centro: “Este es uno de los errores graves que comete
la gente que pone en practica la Reforma, que no hace participes a
los padres y en esto culparia a la Administracion y al profesorado
como intermediario”. Sin embargo, consideran que todos los que
forman parte del centro, incluido el profesorado, se encuentran con
el problema de la falta de informacidn y de criterios de actuacion,



336 SANCHO, HERNANDEZ, CARBONELL, TORT, SANCHEZ-CORTES, SIMO

ya que la Administraciéon no informa sobre qué es lo que quiere
con este cambio educativo: “La Administracion lo que esta hacien-
do es dar poca informacion a los profesionales y a los padres. Me
parece que vamos muy vendidos con la Reforma, se concreta muy
poco. Hay poca informacion por parte de la Administracion; si se
esta haciendo cosas, pero los propios profesionales que trabajan en
la educacion estan deseando tener mas informacion y saber mas
como se ira plasmando esto. Este es un malestar que esta calando
actualmente. Yo creo que este es el problema que se esta viviendo
ahora”. _

Para los padres, el papel que juegue el profesorado es fun-
damental en esta situacidon de cambio, ya que es él, en definitiva,
quien lleva a la practica la innovacion; y de como lo haga de-
pendera que el alumnado trabaje mejor o peor, con mas o menos
motivacion, en sus clases: “Yo, la diferencia no la situaria en los
planes de estudio, no es el plan de estudio lo que cuenta, sinc el
profesional que explica en clase. Para mi lo mas importante de la
Reforma es el maestro, yo creo que se esta hablando mucho de la
Reforma y poco del maestro y es al maestro al que yo potenciaria
¥ no a la Reforma”.

En este sentido, valoran la 1mportanc1a de los profesores para
seguir avanzado con la Reforma en el centro. Pero les preocupa
que la Administracion, que es la que ha potenciado (o impuesto)
este sistema, confie excesivamente en el voluntarismo del profeso-
rado, llegando a provocar que éste vaya perdiendo su capacidad
de implicacion y se limite a traspasar las prescripciones que se
le dictan, sin tener en cuenta las condiciones especificas del con-
texto donde ejerce su practica diaria. En este sentido, la posicién
de la Administracion para potenciar el tipo de profesor que se
implica en la toma de decisiones o el que se limita a egjecutar
lo que se le dice, la resume un padre de la forma siguiente: “La
Administracion se limita a manipular el trabajo de una gente que
pueden ser buenos profesionales, la ha cogido, la ha manipulado
convenientemente y ahora la Reforma es una cosa de su propiedad.
Es la Administracion quien decide donde, como y de que manera
se hace y estos profesionales, que han empezado muy bien, poco a
poco van quedando alli, como unos sefiores que tienen que cum-
plir lo que dice el personal de la Administracion, quienes supongo
nunca han estado en la clase y son los que dictaminan™.
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En los aspectos referidos a la organizacion del curriculum,
estan preocupados porque, a pesar de pensar que sus hijos estan
contentos y van con ganas al centro, tienen ciertas dudas sobre si
aquello que se les ensefia les servira luego: “De una manera muy
resumida, estoy de acuerdo que los muchachos vienen mas conten-
tos, tienen una cierta actividad, parece que el nifio esta tranquilo,
relajado, vive bien y ademas aprende algo, pero nadie nos ha sa-
cado la duda de que si lo que se ensefia es lo que se les pedird
dentro de dos afios; y es mds, yo me temo que no es lo que se les
pedira”. En cuanto a la metodologia utilizada, les parece apropia-
da para los dos primeros cursos de Reforma, pero cuestionan su
adecuacion para posibilitar el desarrollo académico e intelectual
de sus hijos en los dos Gltimos cursos (de catorce a dieciséis afios).

Durante estos dos ultimos afios, segin los padres, ya tendrian
que orientarse hacia aquellas areas de ensefianza que se les exigi-
ra si contintian con el BUP (la ensefianza normalizada hasta ¢l
momento). Temen que la comprensividad y el tratamiento de ia
diversidad sean un problema paras sus hijos, aunque consideran
que llevadas a la practica de forma adecuada lleven a maneras de
enseflar mas racionales y cercanas al alumnado. Del mismo mo-
do, aunque encuentran muy positive el énfasis que se le da a ia
comprension, les preocupa que, llevada a un extremo, signifique
descuidar la memoria: “Ne hay que decir no a la memoria, no
vale que me digan que antes solo potenciaban la memoria y ahora
pretenden potenciar algo que deniominan inteligencia abstracta, y
olvidan la memoria. Hay cosas que uno las tiene que saber sin
mas”,

En definitiva, el gran y persistente temor es que se baje el
nivel de exigencia con la excusa o a causa de tener en cuenta
la diversidad de los grupos de clase. Temor que se refleja en la
aportacion de una madre: “Cuando insistes un poco para que te
expliquen lo que hacen te dicen que ya se vera, que segin el grupo
clase haran o no haran, segun el nivel medio iran para un lado
o para otro, y lo que da miedo es si tiene que marcar la pauta el
grupo medio de la clase. Francamente esto no es tratamiento de
la diversidad, se tendrd que ir bajando el nivel para que todo el
mundo pueda seguir la clase. .., no sé”

En esta nueva perspectiva de ensefianza, muchas veces les es
dificil entender-qué papel deben jugar con sus hijos. Sienten que
cuentan con pocos elementos para llevar a cabo una reflexion criti-
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ca con conocimiento de causa, ya que no ven las cosas nada claras.
Ademas, la consideracion de nuevos contenidos curriculares y nue-
vas formas de ensefiar y aprender, les plantea disfunciones entre lo
que ellos saben y como lo saben y lo que sus hijos estan haciendo:
“Antes, cuando el nifio le preguntaba una cosa que no entendia,
el padre tenia el libro y miraba aquello que le preguntaba el hijo,
pero es que ahora ni esto, el pobre va totalmente colgado. ..”.

Por Gltimo, consideran que el proceso de generalizacion de
la Reforma jugara en contra de la implantacién de la innovacion
educativa que podria suponer, ya que el voluntarismo que hasta
ahora ha demostrado el profesorado desaparecera. Cuando este
tipo de ensefianza se generalice, trabajar en Reforma ya no sera
consecuencia de una opcion sino una obligacion para todo el pro-
fesorado. Esta situacidon no garantiza una actitud innovadora en
la que la toma de decisiones sobre el qué, el para qué y el como de
la ensefianza se entienda como una cuestion sometida a revision y
mejora permanente.

INDICADORES DE LA CULTURA DE
LA INNOVACION

Como en los casos anteriores, en ¢l proceso de la investiga-
cién seguida en este centro, también se realizé un inventario, que
reproducimos a continuacion, en el que se intentd sintetizar los
diferentes aspectos de la innovacion vislumbrados en la primera
aproximacion a las diferentes fuentes de informacion. Una vez rea-
lizado, se lIe proporcion6 al profesorado para pulsar su grado de
acuerdo y desacuerdo sobre esta representacion de la innovacion.
Los resultados de este recurso metodologico sirvieron como punte
de partida para validar los criterios que nos permitieron la cons-
truccion del estudio de caso.

a) Historia y conceptualizacion de la innovacion

1) El centro acoge la innovacion que supone la Reforma por su
caracter experimental.



2)

3)

4

5)

6)

7

8)

9

10)
1)
12)
13)
14)

15)
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En el proceso se han encontrado tres tendencias: la sugeren-
cia de la Administracién, la trayectoria del centro vy el afan
de innovar de los profesores.

Lo fundamental de la Reforma es la escolarizacion hasta los
16 afios y la no division a los 14 afios entre la FP y el BUP.

La Reforma permite abordar mejor la diversidad que el sis-
tema anterior, mediante el sistema de créditos variables que
posibilita a los alumnos construirse su propio curriculum.

Para garantizar una minima optatividad en el curriculum es
necesario contar con suficientes profesores, de ahi que esto
pueda llevarse mejor a cabo en centros grandes.

La coordinacidn entre profesores de drea, tutores y orienta-
dores es fundamental para garantizar al alumno un curricu-
lum equilibrado y adaptado a sus posibilidades e intereses.

La Reforma exige que, en los créditos comunes, los profese-
res planteen contenidos que puedan ser asumidos por el 90%
de los alumnos.

Los profesores ponen en la practica sus propias concepciones
sobre la ensefianza sin sentirse nt ayudados ni limitados.

La experimentacion reclama un gran voluntarismo del pro-
fesorado. Con el tiempo y la acumulacion de cansancios y
frustraciones se va extinguiendo el afin innovador.

La experimentacion supone un trabajo de reflexion, busque-
da y descubrimiento continuos.

La experimentacion exige un nuevo clima de relacion y tra-
bajo entre el profesorado y entre éste y los alumnos.

Es un sistema que exige méas del profesor que el tradicional.

La integracion de nuevos profesores en el centro no ha sido
problematica, aunque no conectasen con los planteamientos
de la Reforma.

La experimentacion ha contado desde el principio con el apo-
yo de los padres.

No ha habido un soporte tedrico ni metodologico claro sobre
el proceso de reforma por parte de la Administracion.
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16)

17)

18)
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La innovacion exige un equipo identificado con el proyecto
educativo. Para ello se requiere dos condiciones: posibilidad
de una eleccidn y acceso voluntario de los profesores al cen-
tro.

La reflexién sobre la practica se hace imprescindible para
comprender mejor el sentido de la innovacion y de las actua-
ciones del profesorado y del alumnado. Y, en consecuencia,
para revisar o introducir las modificaciones pertinentes.

La aceleracion en ¢l ritmo cotidiano del trabajo impide refle-
xionar sobre la orientacion y finalidad de la experimentacion.

b) La practica de la innovacion

1)
2)

3)
4

5)

6)

7

8)
9

Existen desajustes entre la teoria de la innovacion y su apli-
cacion en la practica.

Los alumnos trabajan méas a gusto en este centro que en
otros.

La innovacion evidencia, hasta cierto punto, que los alumnos
aprenden de una forma distinta que en otros centros.

La innovacion en el centro se manifiesta en el tratamiento
que se da a la ensefianza individualizada.

Existe, de modo parcial y desigual, una nueva manera de
enfocar los métodos de ensefianza, con una inclinacion hacia
los procesos de razonamiento del alumnado. _

El nuevo lenguaje y vocabulario del disefio curricular de
la Reforma aparece solamente en documentos escritos y no
aporta soluciones para la actuacion docente.

El proceso de trabajo de los profesores, a la hora de planifi-
car la ensefianza, sigue el proceso opuesto al propuesto por
la Administracion.

Los principios de seleccion y articulacion del contenido del
curriculum siguen siendo problemaéticos.

El problema latente es el de la "cantidad’ de contenidos o
temas a considerar en las diferentes materias, lo que nor-
malmente se considera “el nivel”. En realidad, éste es uno
de los puntos que mas discusion ha generado la propuesta
de Reforma,
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La prescripcion administrativa sobre los contenidos minimos
a impartir dificulta la utilizacion de métodos didacticos més
adaptados a los distintos ritmos de aprendizaje de los alum-
nos y, por tanto, que la innovacion se note en la interaccion
docente.

El profesor esta preocupado intentando que todos los alum-
nos lleguen a esos minimos y la homogeneizacion de la ense-
fianza en los créditos comunes es el camino mas viable para
conseguirlos.

Alumnos y profesores parecen estar mas motivados por los
créditos variables pero luego se plantean una serie de pro-
blemas como la continuidad y la disparidad de contenidos
que son diferentes.

Los dossieres constituyen el material curricular usual de la
innovacion.

La elaboracion de los dossieres es muy costosa por el esfuerzo
que reclama en su disefio, seguimiento y realizacién.

Los dossieres no s¢ adeciian a la diversidad de situaciones y
ritmos de aprendizaje de los alumnos.

No esta claro que los dossieres sean mas innovadores que los
libros de texto. En algunos casos son un fiel reflejo de éstos,
tanto en la informacion que se transmite como en los ejer-
cicios que se propone, con la diferencia que el disefio de los
dossieres es mas artesanal y menos atractivo para los alum-
nos. En ocasiones la calidad de la impresion deja mucho que
desear.

No parece claro que las estrategias de aprendizaje contenidas
en los dossieres y las propuestas en las situaciones de clase
desarrollen ¢l pensamiento auténomo del alumno, su parti-
cipacidn activa en la construccion del saber y el proceso de
investigacion.

El trato mas estrecho y humano entre el profesorado y el
alumnado es evidente en la experimentacion.

Los alumnos se mueven en un clima de libertad y participa-
cion.

La tutoria orientadora, que tendria que garantizar el segui-
miento individualizado v la orientacion académica del alum-
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no, no esta claramente definida y su puesta en préactica no
parece muy efectiva.

21) El tratamiento de la diversidad no se suele llevar a cabo des-
de el ofrecimiento de distintos niveles de trabajo en la misma
clase.

22) El planteamiento que se hace del tema del tratamiento de
la diversidad ha llevado a favorecer a los alumnos con mas
dificultades.

23) Aunque en teoria los alumnos mas aventajados pueden seguir
su ritmo de aprendizaje a través de los créditos variables, en
general, bajan sus exigencias y se acomodan a la tendencia
de la clase.

24) No existen criterios comunes entre el profesorado a la hora
de evaluar.

25) La evaluacién continua y formativa a menudo pasa por las
pruebas, exdmenes y controles de tipo tradicional.

26) En la practica se tiene dificultad a la hora de evaluar los
procedimientos y en consecuencia adquieren un rango de se-
gundo orden en relacion con los contenidos de informacion.

27) Las dificultades son todavia mayores cuando se trata de eva-
luar actitudes valores y normas.

28) Existe cierta preocupacion y desorientacion entre el profe-
sorado respecto a los objetivos y capacidades minimas que
deben lograrse en las distintas areas y niveles.

29) Los padres estan preocupados por si en la experimentacion
no hay el mismo nivel de exigencia y no facilita, como en
otros centros, la continuacion de los estudios de Secundaria.

30) Se hace dificil saber si los alumnos aprenden mas que en
otros centros. En cualquier caso, parece que se aprende de
forma mas razonada.

31) La innovacibén ha favorecido la profesionalizaciéon docente.

¢) Aspectos organizativos

1) Los recursos materiales, que son insuficientes o llegan con
retraso, condicionan la experimentacion.
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3)
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La innovacion ofrece canales a los padres para garantizarles
la informacion y la participacion, pero éstos consideran que
no se les proporciona suficiente informacion.

La falta de definicion y contenido de las funciones del tu-
tor de curso y del tutor orientador produce solapamientos,
a la vez que se presta poca atencion en algunos aspectos del
proceso educativo de los alumnos.

Las tutorias en general son valoradas positivamente por ¢l
alumnado como espacio de consulta y orientacion.

Los tutores acusan la falta de dedicacion, asesoramiento y
formacion.

d) La innovacion vista por sus protagonistas

D
2)

3)

4)

&)

6)

7
8)

Los padres en general valoran la orientacion activa del centro
y lo distinguen de los otros centros de BUP y la FP.

El centro se concibe como una continvidad de la escuela pri-
maria donde sus alumnos no acusan el salto brusco que se
da al ingresar a los centros de secundaria.

Los profesores consideran que han cambiado su forma de en-
sefiar. Tienen mas en cuenta al alumno, se preocupan por
reducir la abstraccion de los contenidos de la ensefianza pa-
ra hacerlos mas practicos y cercanos a la experiencia de los
alumnos.

Los profesores creen que esta enseitanza favorece el razona-
miento, no es tan tedrica y que es mucho mejor.

Los alumnos consideran que en otros centros estan hacien-
do cosas mas complicadas, mientras que en el suyo se va
siempre mas por lo sencillo.

Los alumnos saben que no coinciden con otros centros en los
contenidos, pero creen que estan haciendo otras cosas que
les dan una formacion mas amplia y diversificada.

Las fiestas, las salidas y la relacion con los profesores son los
aspectos diferenciadores mas valorados por los alumnos.
En los créditos variables la motivacion de los alumnos es
mayor, pero la exigencia en la evaluacidén es menor.
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9)

10)

11)

12)

13)
14)

No resulta siempre ficil acoplar la oferta de créditos varia-
bles a los intereses de los alumnos.

Los alumnos piensan que la imagen de los profesores que
experimentan la Reforma es diferente a la de quienes no la
experimentan,

Existe un abismo entre el proyecto tedrico de Reforma y la
realidad actual de los centros.

La relacion entre el centro y la Administracion ha sido escasa
para promover orientar y asesorar el proceso de experimen-
tacion.

El centro se siente desasistido por la Administracion.
Existe entre el profesorado un cierto clima de desanimo por
el desinterés y desorientacion mostrados por la Adminis-
tracion respecto a la experimentacion.

¢) Una mirada al futuro

1y

2)

3

4)

5)

6)

7

El discurso de la diversidad no se concreta de forma nitida
en la organizacion del centro, disefio curricular y materiales
curriculares.

Las condiciones ambientales del centro dificultan la organi-
zacidon general de las actividades.

El tamario del centro {niimero total de alumnos y profesores,
ratio alumnos-aula y, sobre todo, alumnos-profesor) favorece
el proceso de la innovacion.

Los profesores ven poco viable la generalizacion de su expe-
riencia a otros centros, por los recursos humanos y materiales
(ue supone,

Un proceso de cxpenmentacmn exige d1sponer de un discur-
so-lenguaje comun, claro y asequible que facilite la planifi-
cacion, practica y reﬂexic')n de los profesores.

Es imprescindible un proceso de asesoramiento y formacién
permanente del profesorado en el mismo centro.

La generalizacién de la experiencia sélo es posible si se dan
unas condiciones minimas en los centros y una actitud sen-
sible a la innovacion por parte del profesorado.



CAPITULO 8

LAS CONCLUSIONES COMO SINTESIS
DE LO QUE HEMOS APRENDIDO

En general, quienes han reflexionado o investigado sobre el
proceso mediante el que toman cuerpo diferentes innovaciones
educativas, lo han hecho sobre todo prestando atencion a como
¢éstas deberian planificarse y llevarse a cabo para facilitar un pro-
ceso real de cambio.

Nuestro recorride ha tenido como referencia esta tradicion,
pero desde otra finalidad: conocer como los diferentes participan-
tes construyen significados en torno a lo que para cada uno re-
presenta la innovacién y como en torno a estas representaciones
se va conformando la practica, con sus ajustes y readaptaciones.
Este propdsito parte de la consideracion de que el estudio de lo
que sucede en una institucion escolar no puede plantearse desde
una concepeion metodologica que considere la realidad como algo
univoco y estatico, sino que se ha de tratar de rescatar, reordenar
e interpretar las diferentes voces y formas de actuacion en aras de
generar un conocimiento nuevo sobre el fendmeno que se investiga.

Sin embargo, esto no nos inmpide reconocer que una de las
dificultades de toda investigacion es que en ella se fija la realidad
para observarla. Pero la realidad nunca es fija sino que en el pro-
pio proceso de la investigacion se producen transformaciones que
hacen que la intencion de delimitar el tema de estudio sea solo un
recurso estratégico. Ademas, en el transcurso de una investigacion
de campo sobre fenomenos sociales emergen diferentes imagenes
de la realidad seglin sus protagonistas. Por eso, el resultado, mas
que una imagen es una superposicion de imagenes, que integra las
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diferentes interpretaciones de todos los que participan en ella. Esta
multiplicidad de significados y vivencias nos lleva a constatar la
dificultad de estudiar procesos dinamicos y sumamente complejos,
y a la necesidad de que la investigacion sea intensiva, a lo largo
de un periodo de tiempo, tal y como ha sido realizado el presente
estudio. Lo que permite recoger y ordenar visiones comparativas
de diferentes momentos de la innovacion y de su historia.

El tiempo que va desde la idea primera de la investigacion,
a su realizaciéon y a la difusion de este texto, nos habla de tres
momentos diferentes que no se recogen en el estudio. La historia
de los centros esta repleta de cambios, y la imagen que el equipo
investigador y los propios profesores tienen cuando inician su an-
dadura ya se ha transformado cuando se redacta la memoria final
y, ya forma parte del pasado, cuando ésta llega a otros personas en
calidad de lectores. Todo lo anterior puede servir de explicacién a
por qué no se lleva a cabo mas estudios de este tipo: por la dificul-
tad de congelar la realidad vy los problemas que de ello se derivan.
En este sentido, la finalidad principal del informe final consiste en
abrir una reflexion sobre la complejidad de las innovaciones edu-
cativas de la que pueden aprender tanto los implicados como los
posibles lectores. De hecho, a pesar de no contar con muchos estu-
dios de caso, son éstos los que facilitan una mejor comprension de
los fenomenos sociales. Pero estas ideas no han penetrado todavia
en nuestra cultura pedagogica.

Aunque la realidad o realidades que aqui presentamos ya han
dejado de ser, para ser de nuevo, ¢l tiempo que hemos fijado en un
periodo de la historia de los centros, sus protagonistas y las inno-
vaciones estudiadas, no nos ha lievado a parar una realidad que es
dinamica, sino a mostrar, desde la secuencia seguida en la inves-
tigacion, “una pelicula” en la que se recoge el proceso innovador
en las voces y en la actuacion de sus protagonistas. Esto no quita
que, en ocasiones, para poder comprender lo que esta sucediendo
en una realidad en la que nos hemos situado casi como etnografos,
nos veamos en la necesidad, como ahora en esta recapitulacion, de
mostrar una sintesis analitica de nuestro recorrido. Esto supone
ordenar, rehacer, plasmar lo que se ha ido construyendo de forma
progresiva y dialéctica, no solo desde los datos, sino, sobre todo,
desde la vision que nosotros mismos hemos ido construyendo de
la realidad a la que nos hemos acercado como investigadores.
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VIII.1 UNA MIRADA DE RECAPITULACION
SOBRE NUESTRO PROPIO RECORRIDO

Nada mas cruzar la puerta de entrada de este texto, el lector
o lectora encontro una de las preguntas que nos movié a llevarlo a
cabo: jcomo las innovaciones son representadas por los que par-
ticipan en ellas? Esto suponia no tratar de determinar lo que se
abria ante nuestros ojos, sino de comprenderlo, desde un explicito
inicial: una innovacién no es, sino que es para quien habla sobre
ella. En parte, por las diferentes formas de implicacion de las per-
sonas que hemos ido conociendo, en parte, por los cambios que en
el desarrollo de la investigacion se van produciendo en los centros,
todo ello provoca que la realidad se transforme ante nuestra vista
de un momento a otro, de una visita a otra. Pero, a pesar de ello, si
nos hemos podido acercar y, creemos que mostrar, algunas repre-
sentaciones de los diferentes implicados y obtener consecuencias
de las que aprender.

También hemos reconfirmado por qué no es posible encon-
trar demasiados ejemplos en la tradicidén del modelo de investi-
gacion interpretativa que aqui hemos llevado a cabo. De hecho,
este tipo de investigacion resulta dificil de compartir, dado que
no trata de decir lo que se ha de hacer, sino de mostrar una rea-
lidad para que cada uno decida lo que puede hacer. Ademas, es
una mirada que integra a los que no tienen voz, a los que nunca
hablan. Voces que no suelen interesar a quienes detentan alguna
forma de poder. Por ello, el lector o lectora, asi como los implica-
dos en la innovacion, pueden seguir esperando que se les ofrezca
una ¢valuacion de resultados de la que se derive una demanda
de intervencidn y asesoramiento para mejorar el estado actual de
los centros, las innovaciones o determinadas practicas educativas.
Siguiendo la distincion de Popkewitz (1984), esta investigacion
que trata de ser simbolico-interpretativa, puede sorprender por su
planteamiento, pues lo que se espera de ella es que siga un en-
foque logico-responsivo. Esto podria abrir un importante debate
sobre los indicadores de cambio y la actual cultura educativa de
la Administracion, los centros y ¢l profesorado.

Hemos de reconocer, ademas, que aunque hemos contado con
la colaboracion de los docentes, progenitores y alumnos, sin em-
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bargo, en este tipo de investigacion, si ademas de extraer conoci-
miento sobre como se plasman las innovaciones y como las viven
¢ interpretan los implicados en ellas, se pretende que el analisis de
la practica posibilite tomar decisiones para la mejora de la misma,
no solo basta la aceptacién del modelo, sino que se requiere una
activa participacidén de todos ellos en su proceso. En este senti-
do, una continua reflexién sobre la practica, no parece compatible
ni con las urgencias de la cultura curricular emergente, ni con la
dinamica de la vida cotidiana de los centros.

Pero también es posible que el equipo investigador no haya
sabido comunicar con suficiente claridad el sentido y la finalidad
de una investigacion interpretativa. Es posible que no haya sido
suficientemente persuasivo para mostrar que no se trata de eva-
luar para cambiar, sino de conocer para reflexionar, y, en caso
necesario, que fuesen los mismos agentes educativos los que plan-
teasen los cambios pertinentes derivados de esta reflexiéon. Esto
conecta con ia idea de que el investigador no es un técnico, y que
los resultados de su estudio no generan de forma automatica una
aplicacion en la practica de los centros.

Después de mostrar la mirada sobre nosotros mismos, y las
dudas que emergen en el proceso que hemos seguido, toca el turno
a los aspectos que surgen de los tres estudios de caso.

VIIL.2 ASPECTOS RELEVANTES DE LOS TRES
ESTUDIOS DE CASO

Hasta aqui hemos visto una serie de ejemplos de como en
los relatos de los estudios de caso se representa el conocimiento
y las valoraciones de los diferentes implicados en torno a la inno-
vacion y su evolucion, En los memorandos y en la narraciéon de
los casos han ido apareciendo una serie de representaciones, que
luego han vuelto a hacerse presentes en el listado de indicadores,
y que ahora nos permiten entresacar los elementos configuradores
de la innovacion. Son estos elementos los que posibilitan realizar
una serie de cuadros comparativos, construidos a partir de una
serie de matrices ordenadas de datos (Miles & Huberman, 1985),
en las que se refiejan los aspectos comunes y diferenciales de los
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tres centros. Su presentacion ofrece la lectura que el grupo inves-
tigador ha realizado sobre las diferentes voces y actuaciones de los
implicados en cada una de las innovaciones estudiadas.

VIIL2.1 Definicion de la innovacion para los tres
centros

Cada una de estas innovaciones, de acuerdo con la definicion
de partida, en la que se combina la nocion de realidad multidimen-
sional de Fullan (1982) y la idea de entramado de interpretaciones
de Escudero (1986) y Gonzalez y Escudero (1987), no se representa
por una serie de caracteristicas simplificadoras, sino por un com-
plejo camulo de circunstancias y decisiones, que segin su signo,
son capaces de orientar la evolucién de la innovacion. Entramado
que se refleja en los aspectos que influyen en la definicion de la
innovacion. Asi, en los casos que hemos estudiado, esta definicién
esta en relacion con el origen, la cultura inicial del centro, lo que
constituye el nacleo o foco de la innovacion, el aspecto en el que
se concreto y el como se refleja en la practica. Todo ello, y para
los tres centros, hemos tratado de sintetizarlo en el Cuadro 1.

Qué nos sugiere esta sintesis? La situacion de partida, es
decir, si es el propio centro el que impulsa la innovacion o es la
Administracion quien pretende implantarla, establece un primer
estado de cosas que hace que el proceso de la innovacién al entrar
en contacto con la cultura pedagodgica del centro, los docentes, las
familias y los alumnos, requiera ajustes, ponga en evidencia sus
limitaciones y favorezca o inhiba la implicacién, sobre todo, del
profesorado.

Pero ademas de su origen, que como se aprecia es diferente en
cada uno de los casos, lo que comporta un desarrollo y compren-
sion diferente de cada una de las innovaciones, cada una de ellas se
incluye en un campo mas amplio que el de la mera adopcion y apli-
cacion de una concepcidén y unos recursos curriculares. Las inno-
vaciones se sitan siempre, al menos, en dos planos de la realidad,
y cada uno de ellos conecta con un campo de conocimientos mas
amplio. Estos dos campos hacen referencia a su conceptualizacion
y su aplicacion en la practica. Tanto el tratamiento estructural de
la diversidad mediante diferentes tipos de créditos y una especial
accion tutorial, como los proyectos, constituyen las dimensiones
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CENTROS

DES-
CRIP-
TORES

TRATAMIENTO
DE LA DIVERSI-
DAD EN SECUN-
DARIA

ORGANIZA-
CION CURRICU-
LAR MEDIANTE
PROYECTOS DE
TRABAJO

EXPERIMENTA-
CION DE LA RE-
FORMA 12-16

1. DEFINI-
CION DE LA
INNOVACION]
1.1. Origen

— Demanda de la lo-
calidad ¥ de un co-
lective de ensefian-
tes a la Adminisira-
cidn para crear un
centro de Reforma.

— Procede de la es-
cuela.

— De su necesidad
de reflexionar sobre
la practica.

— Propuesta de la
Administracion por
ser centro piloto,

1.2. “Cultura”™
inicial de! cen-
tro.

— Necesidad de ha-
cer confluir expe-
riencias individua-
les innovadoras.

— Tradicion de es-
cuela activa.

— Tradicion de cen-
tro piloto.

1.3, Nicleo de
la innovacion.

— l.a comprensivi-
dad.

— La globalizacion
como estructura de
aprendizaje.

— La comprensivi-
dad.

1.4. Concre-
cion de la in-
novacion.

— Fl tratamiento de
la diversidad.

— Los provectos de
trabajo.

- El tratamiento de
la diversidad.

1.5. Localiza-
cion de la in-
novacion.

— Créditos comunes
y variables.

— Tutorias.

- Proyecto Educa-
tivo.

— Segundo Ciclo de
Secundaria Obliga-
toria y Post-Obli-
gatoria.

— El tratamiento de
la informacibn.

— Multiplicidad de
fuentes.

— Establecer rela-
ciones con la infor-
macion los proyec-
tos v el alumnado
enel CI1y M,

— Créditos comunes
y variables.

— Tutorias.

— Primer y Segundo
Ciclo de Secundaria
Obligatoria.

Cuadro 1: Definicion de la innovacion.

de aplicacion, que se vinculan a opciones ideolbgicas y epistemo-
logicas en torno a las desigualdades sociales y la concepcion del
individuo (la comprensividad) o a la epistemologia y organizacién
de los saberes (la globalizacién). Si los protagonistas de la innova-
cion no tienen en cuenta estas conexiones, como sucede con una
parte del profesorado en cada uno de los centros estudiados, y no
las explicitan en los inicios de la innovacion, cuando se trata de
definirlas en la practica, surgen las imprecisiones, se confunden
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los implicitos que estos conceptos contienen, y acaban afectando
no solo al desarrollo de la experiencia innovadora, sino, como se
observa en cada uno de estos casos, a toda la organizacion y la
practica escolar en el centro.

Cada innovacion esta ademas, en buena medida, condicio-
nada por ¢l contexto en el que surge, por la historia pedagogica
del centro y por quien formula la demanda: la Administracidn, la
propia escuela u otros agentes. Ello, como se aprecia a lo largo
del estudio, marca diferencias sustanciales entre los tres centros.
Diferencias que marcan la historia de cada innovacion.

VIIL.2.2 Historia y proceso de la innovacion

Pero si toda ta complejidad de la innovacion aparece ya en
su concepcion, ésta no puede entenderse y ser comunicada sin te-
ner en cuenta el contexto en el que se produce, es decir, sin una
historia, pues una innovacion no surge de la nada. Esta historia,
que tiene que ver tanto con el origen como con el desarrollo de
la experiencia innovadora, la hemos tratade de sintetizar en el
Cuadro 2.

El desarrollo de cada una de la innovaciones brinda una serie
de elementos que permiten establecer algunas hipotesis sobre qué
hace que una experiencia de cambio arraigue o se diluya. La vo-
luntad del profesorado, la cohesion inicial en torno a la propuesta,
la consolidacion de un grupo impulsor que crea en la innovacion,
aparecen como caracteristicas esenciales en cualquier inicio. La
aparicidn de un momento de crisis, después de la fase de clarifi-
cacion de la innovacién, fruto, normalmente, de la confrontacion
entre las diferentes culturas pedagdgicas de los docentes o la falta
de apoyo de la Administracion, son momentos que jalonan un pro-
ceso, del que pueden derivarse elementos de analisis y estrategias
alternativas de apoyo cuando esto suceda.

Estos momentos suelen implicar replanteamientos y necesi-
dad de revision, pero no por ello la innovacion ha de quedar inte-
rrumpida. Cuando estos momentos de ajuste tienen lugar se ven
acompanados de dos efectos: un afianzamiento del proceso inno-
vador por parte de un sector del profesorado, y una vuelta a las
posiciones precedentes a las del inicio de la innovacion, por parte
de otro. La falta de analisis de por qué se produce esta polariza-
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cion lleva, como sucede en los casos 1 v 2, a que las innovaciones
se proyecten en dos velocidades o que, si se establece un nuevo
objetivo comun, la innovacion resulte favorecida porque entra en

una fase de clarificacion.

— 8¢ pasa de un
momento inicial de
euforia y volunta-
rismo y de plena
identificacion con el
proyvecto a otro de
cansancio, crisis y
normalizacion.

Se manifiestan
dos culturas en re-
lacidon a la identi-
ficacion e implica-
cidbn del profesora-
do en la innovacion.
— En términos ge-
nerales estas dos
culturas agrupan al
profesorado que ha
llegado de forma
voluntaria al centro
¥ al enviado por la
Administracion.

- El equipo después
de cuatro cursos ex-
perimenta una
considerable
movilidad.

— Falta de atencion
por parte de la Ad-
ministracidn,

— Después de siete
CUursos mantiene su
continuidad conso-
lidandose en los ci-
clos inicial y medio.
— Se¢ da la presen-
cia de dos culturas
entre ¢l profesora-
do: unos refuerzan
su bagaje profesio-
nal y otros viven en
ocasiones el proceso
de innovacion como
una carga.

— Debido a la con-
frontacion de las
dos culturas se fre-
na el proceso colec-
tivo de reflexion so-
bre la innovacion.
— El grupo de do-
centes se mantiene
mas o0 menos esta-
ble.

CENTROS TRATAMIENTO | ORGANIZA- EXPERIMENTA-
DE LA DIVERSI-|CIGN CURRICU- |CION DE LA RE-
DES- | DAD EN SECUN-|LAR MEDIANTE ] FORMA 12-16
CRIP- | DARIA PROYECTOS DE
TORES TRABAJO
2. HISTORIA |— La historia del|{— La historia del|— La historia del
Y PROCESO |centro y del profe-|centro y del profe-|centro y del profe-
DE LA . |sorado condicionan | sorade condicionan |sorado condicionan
INNOVACION]| la innovacion. la innovacion, la innovacion.

— Se vive un proce-
so de expectativas y
confusion inicial so-
bre la Reforma.

— No s¢ han ma-
nifestado dos cuitu-
ras, aungue se di-
bujan diferentes ti-
pelogias de actua-
cion e implicacion
en funcion de las
historias del profe-
sorado.

— Después de dos
cursos el equipo se
mantiene bastante
estable.

— Falta de atencién
por parte de la Ad-
ministracion.

Cuadro 2: Historia y proceso de innovacién.
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Lo mas relevante de la historia y el proceso de una innovacion
es como se resuelve la confrotacion de culturas pedagbgicas que
suele aparecer como inevitable en su desarrollo. Detectar las cau-
sas y tratar de encontrar puntos de encuentro suele ser la mejor de
las opciones para enfrentarse con una realidad: en toda innovacion
subyacen distintos niveles de asimilacion ¢ implicaciéon por parte
del profesorado que marcan en buena medida, la orientacion y la
evolucion de la misma.

VIILI.2.3 ;Qué modifica la innovacion?

Se ha sefialado que para que una innovacién sea concebida
como tal, ha de estar dirigida hacia la promocion de algiin tipo
de cambio o transformacion. En los casos que nos ocupan afec-
ta en mayor o menor medida a las concepciones curriculares so-
bre la practica de la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion; al
papel que se le otorga a los materiales curriculares y a las con-
cepciones sobre la relacion entre el profesorado y el alumnado.
En cada uno de los casos estudiados, aunque las directrices de la
Administracion, especialmente sobre el Disefio Curricular, estian
presentes, sin embargo, su traduccidn, interpretacion o adopcion
adquieren un sentido diferente segin sean las condiciones y el con-
texto de la innovacidn.

La multiplicidad de cambios, sobre todo en las concepciones
del profesorado, que estan implicitas en estas innovaciones expli-
can las dificultades de muchos docentes para incorporarlas, pues
requieren poner en crisis las concepciones existentes. Esto implica
afrontar situaciones de inestabilidad que a muchos de ellos se les
hace dificil soportar. Sobre todo, cuando estan satisfechos de su
practica profesional o tienen un respaldo social para las mismas.

En Cuadro 3 refleja las diferentes concepciones que sobre la
practica de la ensefianza y el aprendizaje quedan afectadas por la
innovacion. La profundidad del cambio que exija en el profesarado
y los alumnos, respecto a sus concepciones y practicas precedentes,
constituye un indicador para hacer el pronostico sobre su incor-
poracion y posterior evolucion.
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CENTROS

DES-
CRIP-
TORES

TRATAMIENTO
DE LA DIVERSI-
DAD EN SECUN-
DARIA

ORGANIZA-
CION CURRICU-
LAR MEDIANTE
PROYECTOS DE
TRABAJO

EXPERIMENTA-
CION DE LA RE-
FORMA 12-16

3. ,QUE
MODIFICA
LA INNO-
VACION?

3.1. Concep-
ciones curricu-
lares.

— Aplicacidn de las
propuestas de la
LOGSE vy del Dise-
fio Curricular.

— Introduccion

de nuevas areas y
contenidos para los
créditos comunes y
variables que favo-
rezcan la diversidad
de ritmos de apren-
dizaje.

— Elaboracion y ex-
plicitacion de las
fuentes del curricu-
lum del centro.

— Secuenciacidén

y programacion de
contenidos que fa-
vorezcan una ma-
yor significatividad
v diversidad de rit-
mos de aprendizaje.

~ Aplicacion de las
propuestas de la
LOGSE y del Dise-
fo Curricular.
~Introducciéon

de nuevas areas y
contenidos para los
créditos comunes y
variables que favo-
rezcan la diversidad
de ritmos de apren-
dizaje.

3.2. Formas
de ensefiar
y aprender.

— Se parte de la
organizacion de las
areas y de los
contenidos pre-
fijacibén en el DC.
~ El alumno tie-
ne por definicion un
papel activo, pero,
en general, es un
realizador de acti-
vidades preestable-
cidas.

— El profesor os-
cila entre la fun-
cion transmisora de
conocimientos y de
guia del aprendiza-
je.

— Se parte de los
intereses y conoci-
mientes previos de
los alumnos.

— Participacion ac-
tiva del alumno en
la construccion del
aprendizaje.

— El profesor ha-
ce de guia, facilita-
dor e intérprete del
aprendizaje.

~ Se parte de la
organizacion de las
areas y de los
contenidos prefija-
dos en el DC.

— El alumno tie-
ne por definicion un
papel activo, pero,
en general, es un
realizador de acti-
vidades preestable-
cidas.

— El profesor os-
cila entre la fun-
cibén transmisora de
conocimientos y de
guia del aprendiza-
je.

3.3. Materiales
curriculares.

— Diversidad de
usos y de materia-
les.

— El libro de texto
se sustituye por el
dossier.

— El alumno reci-
be el dossier que in-
cluye informacion y
tareas a realizar.

— La calidad técni-
ca de los dossicrs es
baja.

— Diversidad de
usos y de materia-
les.

— El libro de texto
es un material mas
de consulta.

— El alumno cons-
truye el dossier des-
de cada proyecto.
— La calidad técnica
del dossier es alta.

— Diversidad de
usos ¥y de materia-
les. El libro de tex-
to se sustituye por
el dossier que inclu-
ye informacion y las
tareas a realizar.

— Su calidad téc-
nica es baja, pero
posibilita tareas de
aprendizaje de ma-
yor demanda cogni-
tiva que las plan-
teadas en clase.




APRENDIENDO DE LAS INNOVACIONES EN LOS CENTROS

3.4. La evalua-
cidn.

Por definicion
trata de ser forma-
tiva y continua.

— Favorece la par-
ticipacion de los
alumnos y el in-
tercambio entre los
profesores, pero en
la practica resulta
un proceso compli-
cado.

— Se pretende ¢va-
luar los tres tipos
de contenidos del
DC.

— Es inicial formati-
va y continua.

— Se trata de paruir
de los conocimien-
tos iniciales.

— Favorece la par-
ticipacion de los
alumnos y la me-
ta-reflexion sobre €l
aprendizaje.

— Se evallla, sobre
todo, los procedi-
mientos.

— Se presta mas
atencion a los con-
tenidos factuales y
conceptuales que a
los procedimentales
y actitudinales.

— Los criterios los
decide cada profe-
sor.

— El comportamien
to en clase tiene un
peso importante.

— Intenta ser forma-
tiva y continua.

3.5, Tutoria y
seguimiento
del alumneo.

— Es un elemento
fundamental de la
innovacidn.

— En la practica al
profesorado le fal-
ta tiempo y asegso-
ramiento.

- Se trata de abor-
dar los diferentes
ritmos de aprendi-
zaje con los crédi-
tos variables, mas
los de refuerzo, de
recuperacion y de
ampliacion.

— Cada maestro
ejerce el papel de
tutor.

Los ritmos de
aprendizaje se ade-
chan a cada proyec-
to v a la planifica-
cion individual de
los alumnos.

— Es un elemento
fundamental de la
innovacion.

— En la practica al
profesorade le fal-
ta tiempo y aseso-
ramiento.

— Se trata de abor-
dar los diferentes
ritmos de aprendi-
zaje con los créditos
variables y, en espe-
cial, con los de re-
fuerzo,

Cuadroe 3: ;Qué modifica la innovacion?

355

El grado de innovacién en el proceso de ensefianza y apren-
dizaje tiende a ser mas profundo en aquellos centros donde el cu-
rriculum se construye a partir de las propias necesidades y como
resultado de las decisiones del centro (caso 1 y 2). Reflejandose, en
estos casos, una mayor autonomia profesional que en el ejemplo
donde el modelo oficial de prescripcion curricular limita la auto-
nomia pedagodgica a las adaptaciones ¢ concreciones curriculares
(caso 3).

Aunque los modos de evaluacion tienen en cuenta los dife-
rentes tipos de contenidos, la participacién en las decisiones so-
bre el proceso evaluador por parte de los alumnos continta siendo
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muy desigual y, normalmente, irrelevante. Sigue mostrandose cier-
ta confusidn en el profesorado a la hora de conceptualizar y aplicar
la evaluacion formativa. Se constata un predominio en la evalua-
cidn de los procedimientos en el centro de EGB, mientras que en
los de Secundaria hay una diferencia entre el primer ciclo y el se-
gundo. En este ultimo, privan los contenidos relativos a hechos y
conceptos.

La tutoria en el caso 2 es una funcion claramente integrada
en la actividad del propio ensefiante. Sin embargo, no ocurre lo
mismo en los otros casos, ubicados en centros de Secundaria, don-
de, a pesar de configurarse como uno de los elementos claves de
la innovacion, se asume tedricamente, pero no en la practica debi-
do a la falta de formacidén del profesorado y de clarificacion sobre
las funciones que comporta esta tarea. Por esta razon se produce
la demanda de especialistas o asesores externos que aporten luz
sobre lo que constituye un problema de roles y capacitacion.

VII1.2.4 La innovacion y sus protagonistas

Recoger las diferentes voces de los implicados, dado que cons-
tituyen la fuente para esbozar la representacion de cada una de
las innovaciones, ha sido uno de las finalidades del estudio. Cabe
destacar que sus visiones ponen de manifiesto el esfuerzo del pro-
fesorado de los tres centros para reflejar en la practica el cambio
que tratan de llevar a cabo cada dia. Pero este esfuerzo no parece
que posibilite, por si mismo, un proceso reflexivo que les permita
asimilar los cambios conceptuales que demandan las innovaciones.

Lo primero que se infiere de la recogida de estas voces es lo
que ya se puso de manifiesto en la construccion del estudio de
casos: que la interpretacion del sentido y el valor que se le da a
la innovacion no es unanime. Sin embargo, esperar lo contrario
supondria considerar que la realidad puede ser homogénea y no
tener en cuenta que los significados sobre la experiencia humana
necesitan un largo camino para ser compartidos. Pero si lo ante-
rior es evidente, hay que destacar que una experiencia que trata
de cambiar los conceptos para modificar la practica, puede com-
portar que se substituyan las denominaciones, se apliquen a la
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practica existente, pero que, a la postre, se continfie haciendo lo
mismo que antes de introducir fa modificacion, sdlo que dandole
un nuevo nombre.

Esta contradiccion puede suponer, a lo largo de la innova-
cidn, una fuente de conflictos y de confrontacion, frente a la cual,
solo una actitud profesional y reflexiva puede evitar los dogma-
tismos, las cerrazones y las imposiciones. Conocer los puntos de
vista de los otros implicados en un proceso de innovacion, tra-
tar de interpretar sus dudas, certezas, titubeos, desconfianzas o
incertidumbres es una operacion compleja. Por eso esta realidad
puede requerir, sobre todo desde quienes impulsan la innovacion,
la presencia de una persona externa que, como asesor o facilitador,
pueda ofrecer puntos de vista independientes sobre el proceso que
se esta llevando a cabo, para que todas las partes puedan adquirir
un criterio reflexivo, y no solo emotivo o defensivo, ante al inno-
vacion que se lleva a cabo. Veamos como la anterior se refleja en
la sintesis que recoge ¢l Cuadro 4.

&Qué lectura podria hacerse de esta sintesis? En primer lu-
gar, lo que ya hemos sehalado en apartados anteriores: la inno-
vacion no es captada de manera uniforme por todos los que se
relacionan con ella. En el caso del profesorado, no solo se produce
enfrentamientos entre concepciones diferentes, sino que conviven
diversas representaciones aungue se comparta un sentido similar
de la innovacion. Esta situacion puede dinamizar o frenar el pro-
ceso innovador, pero siempre pone a prueba la cohesion y dinami-
ca de funcionamiento del equipo y puede conducirle a salidas no
previstas cuando se produzean cambios institucionales (un nuevo
equipo directive —casos 1 y 2— o un giro en la actuaciéon de la
Administracion —caso 3-).

Por su parte, los alumnos coinciden en los tres casos en re-
conocer que la innovacion les brinda la oportunidad de aprender
de una forma diferente. Diferencia que se centra, sobre todo, en
el énfasis que se pone en los contenidos procedimentales. No obs-
tante, este reconocimiento plantea, en algan caso, una posicion de
recelo: si otros centros y la propia universidad contintan dando
prioridad a los contenidos conceptuales ;no se encontraran en una
situacion de desventaja cuando pretendan incorporarse a los estu-
dios superiores? Este recelo no es infundado en el caso 1, ya que
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CENTROS TRATAMIENTO | ORGANIZACION | EXPERIMENTA-
DE LA DIVERSI- | CURRI- CION DE LA RE-
DES- | DAD EN SECUN- | CULAR MEDIAN- | FORMA 12-16
CRIP- | DARIA TE PROYECTOS
TORES DE TRABAJO
4. LOS — Se nota la exis- | — Un sector mayo- | — El profesorado es-
PROTA- tencia de formas | ritario asimila los|tad en proceso de
GONISTAS. diferentes de ex-| cambios y las nue- | asimilacién de los
tender la innova- | vas ideas, y el otro | cambios e ideas de
4.1. El profe- cidn entre sectores | asume los cambios la innovacién,
sorado. de profesores: unos | en las denominacio- | — Algunos no han
que tienen la ini- [ nes. incorporado la ter-
ciativa, otros que minologia y los con-
han asimilado algu- ceptos del DC.
nos aspectos v otros
que plantean difi-
cultades en la com-
prension y la prac-
tica de un proceso
complejo.
4.2. El alum- |- Es consciente de | — Es consciente de [ — Es consciente de
nado. que se le posibili- | que esta practican- [ que realiza una es-
ta aprender de una { do una forma di- | colarizacion
forma diferente: re- | ferente de apren- | diferente.
lacionada sobre to- | der, relacionada so- | — Solo ha notado
do con los procedi- | bre todo con los | diferencias en rela-
mientos. procedimientos. cidon con la forma
— Manifiesta dudas |~ Tiende a valo- | de aprender cuando
y recelos sobre si|rar la forma de|quienes le ensefian
las formas tradidio- | ensefianza vincula- | son profesores que
nales de ensefian- | da a la innovacion | provienen del BUP,
za ofrecen mayo- | muy por encima de | de ja FP o de la
res garantias para | la concepcion tradi- | EGB.
el acceso a los estu- | cional.
dios universitarios. | — Valora las venta-
jas de los procedi-
mientos para los s-
tudios superiores.
4.3. Las — Tienen infor- — Tienen infor- — La aceptan por-
farnilias. macion suficiente | macién  suficiente } que les parece po-
y una comprension | y una comprension | sitiva, pero no tie-
relativa de la inno- | relativa de la infor- | nen informacion so-
vacion. macion., bre la fundamenta-
— Tienen la convic- | — Tienen la convic- | cién y el futuro de
cion de que la in- | cion de que la in- | la innovacion.
novacion puede ser | novacion es efectiva
beneficiosa para el | ahora y puede ser
future de sus hijos. | beneficiosa en el fu-
turo.
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4.4. La Admi-
nistracidén.

- Pasa de un com-
portamiento ambi-
£Uuo a un progresivo
distanciamiento.

— No incide ni po-
sitiva ni negativa-
mente en la innova-
cion.

— Presiona al ceﬂ
tro para gque inicie
la innovacién, pero
no se implica en su
aplicacion.

4.5. Otros pro-
tagonistas.

— No hay asesores
ni otros agentes ex-
ternos a la inno-
vacién que lengan
una vinculacién de
colaboracion proxi-
ma con ¢! centro.

— La psicologa del
centro hace de in-
termediaria en el
proceso de la inno-
vacion,

— El asesor exter-
no favorece la rela-

- No hay asesores
ni otros agentes ex-
ternos a la inno-
vacién que tengan
una vinculacién de
colaboracion proxi-
ma con el centro.

cion reflexiva entre
la teoria y la prac-
tica.

— El ICE de la UB
facilita la tarea del
asesor, lo que ha-
ce que su interven-
cion sea indepen-
diente de los pla-
nes y experimnenta-
ciones de la Admi-
nistracion.

Cuadro 4: La innovacion y sus protagonistas.

sufrieron la experiencia del suspenso en la prueba de selectividad,
por no contemplar los disefiadores de esta prueba la diversidad de
opciones que se estaban experimentando en el proceso de refor-
ma educativa. Pero la importancia principal de esta consideracion
de los alumnos estriba en que las innovaciones no puedan estar
aisladas del contexto y que, con frecuencia, experiencias de cam-
bio acaban perdiendo su carga innovadora al sufrir el cerco y la
incomprension del resto del sistema escolar.

Los padres, sobre todo lo que estan preocupados por la educa-
cion escolar de sus hijos, muestran su adhesion a la innovacion no
tanto en funcién de la comprension que tengan de ella y de todas
sus implicaciones (que como hemos visto le resulta dificil incluso
al profesorado), como en la medida que no se vea sustancialmente
alterado el modelo de escuela o se ponga en cuestion la confianza
que tengan en el profesorado. Los progenitores responsables tratan
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de estar informados del planteamiento y desarrollo de la innova-
cién, pero, de una forma especial, les preocupa las repercusiones
que puede tener para el futuro de sus hijos. Future que ven vincu-
lado a la prueba de selectividad y la ensefianza universitaria (caso
1y3).

El papel que represente (o se espera que represente) la Ad-
ministracion suele ser una constante referencia en padres y profe-
sores. Normalmente ésta no se pronuncia sobre las innovaciones:
tiene una fase de interés inicial, fruto de coyunturas o decisiones
personales (casos 1 y 3) y luego deja hacer, pero sin ofrecer orien-
taciones ni realizar un seguimiento incluso en las innovaciones que
ella ha favorecido. Esto origina que los centros cuya innovacidén de-
pende de la Administracion (caso 3, y en cierta forma, el caso 1)
acusen mas los vaivenes de ésta: distanciamiento, falta-de apo-
yo, una actitud ambivalente,... que aquel cuya dinimica es mas
auténoma (caso 2) y no estd condicionada por sus decisiones ¢
incertidumbres.

La presencia de asesores no es un elemento imprescindible
para llevar a cabo una innovacién. Pero si parece constatarse que
los centros necesitan de alquien que, desde fuera de su propia expe-
riencia, les sirva de interlocutor para valorar el proceso que estan
siguiendo. En alguna ocasion a nosotros mismos se¢ nos sugirio
que ejerciéramos esta funcion: nos gustaria que rnos diferais qué
os parece lo que estamos haciendo, si la direccion que llevamos es
la acertada, como podemos encontrar soluciones al enfrentamien-
to de culturas, como incorporar al nuevo profesorado a la inno-
vacion,. .. Pero sobre todo, reclaman, cuando su innovacion esta
vinculada a un proceso de reforma, que la Administracién aclare
sus intenciones y facilite elementos de revision de la propuesta que
se lleva a cabo.

VIIL.2.5 Aspectos que inciden en la organizacion
de 1a innovacién

Es indudable que una innovacion no ejerce el efecto de la ma-
riposa que aletea en el Japon y produce un temporal en California,
pero si parece evidente, que una innovacion (como sucede en los
tres casos estudiados) que afecta a las concepciones del profesorado
sobre el aprendizaje y la ensefianza, repercuta en toda la organi-
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CENTROS TRATAMIENTO | ORGANIZACION EXPERIMENTA-
DE LA DIVERSI- | CURRICULAR CION DE LA RE-
DES- | DAD EN SECUN- | MEDIANTE FORMA 12-16
CRIP- | DARIA PROYECTOS DE
TORES TRABAJO
5. LA ORGA- | - Hay dificultades | — Se mantiene mas | - Hay superposi-
ZACION DE | y surgen replantea- | 0 menos constante. | cion de modelos en-
LA TNNOVA- | mientos en los ca- tre el organigrama
CION nales de comunica- del centro y los pla-
cidn. nes de la Reforma.
5.1. El mo-
delo,
5.2. La nego- | — Algunos profeso- | — Es un c¢lemen- | -~ Dado el modelo
clacion. res sienten que los | to fundamental del | “arriba-abajo™ que

canales de comuni-
cacion no son ope-
rativos y surgen di-
ficultades en el pro-
ceso de toma de de-
cisiones en torno a
la innovacién.

proceso seguido, y
tiene lugar entre el
asesor, la psicdloga
vy los maestros, ya
que la innovacion
parte de éstos Glti-
mos.

se plantea, la nego-
ciacidn no tiene lu-
gar ni aparece en el
proceso seguido.

5.3. Intercam-
bios profesor--
alumno.

- Los alumnos se
sienten cuidados y
atendidos por los
profesores. Hay un
clima general de
respeto y coopera-
cion,

- Los alumnos se
sienten cuidados y
atendidos por los
profesores. Hay un
clima general de
respeto y coopera-
cion. .

— La alumnos se
sienten atendidos
por los profesores.

5.4. Facilida-
des para pasar
a otros niveles
educativos.

— Hay una valora-
cion desigual sobre
el proceso de adap-
tacion a la Univer-
sidad segiun el tipe
de carrera que los
alumnos pretenden
escoger.

— Los alumnos ex-
perimentan que con
los recurses que po-
seen pueden adap-
tarse con facilidad
a cualquier tipo de
centro de secunda-
ria.

— La innovacién es
muy reciente y no
se ha realizado to-
davia el paso a
otros niveles educa-
tivos, pero se vive
como una dificultad
que genera incerti-
dumbre.

5.5. El tamario
del centro.

— El centro ha cre-
cido demasiado en
nimero de alumnos
y profesores 1o que
dificulta los inter-
cambios, Se consi-

dera que el niime-

ro ideal de alumnos
estaria en torno a
los 400.

— Ser una escuela de
una sola linea favo-
rece el intercambio
de los profesores a
pesar de las po-
bres condiciones de
infraestructura que
poseen.

— Al ser una inno-
vacion ubicada en
una parte del cen-
tro, el conocimien-
to de la misma por
parte de otros ci-
clos no es demasia-
do evidente.
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5.6. Segui- — Insuficiente por | — No se plantea. - insuficiente por
miento de la | parte de la Admi- parte de la Admi-
innovacion, nistracion, nistracion.

5.7. Asesoria a { — Asesoramiento — Un asesor finan- | — Asesoramiento
la innovacién. | puntuales sobre ciado por el ICE de | sobre ¢l proceso de
materiales la UB. Reforma en el pri-

y areas curriculares

mer afio desde la

en 105 primeros mo- Administracion.

mentos.

Cuadro 5: La organizacién de la innovacion.

zacion del centro y en la propia actitud profesional. Teniendo en
cuenta ¢stas relaciones, se pueden formular algunas consideracio-
nes a partir de los datos sintetizados en el Cuadro 5.

Las formas de comunicacion e intercambio son un elemento
fundamental en la organizacion de toda innovacion. Por ello, ga-
rantizar unos canales de comunicacion abiertos, que permitan a
todo el profesorado y a los diferentes implicados conocer en cada
momento el estado de la innovacion, asi como recoger las diferentes
iniciativas y puntos de vista, parece algo fundamental si se pre-
tende que el mayor niumero de personas se vincule a la experiencia
innovadora y mantenga una actitud dindmica en el desarrollo de
la misma. Esta comunicacion puede incluir el seguimiento y siste-
matizacion del proceso seguido, y puede ser realizada por quienes
llevan a cabo la innovacion, o contar con una ayuda externa.

En la innovacidon que sigue un proceso auténomo (caso 2)
existe una correspondencia entre el modelo pedagobgico y el or-
ganizativo, que va construyéndose sobre la marcha en funcién del
proyecto pedagodgico y curricular. Esa correspondencia sin grandes
fisuras facilita la comunicacion y la toma de decisiones en todos
los ambitos. No ocurre asi en los centros de reforma pues ¢l DC no
contempla ni desarrolla un nuevo modelo de organizacion escolar.

El tamafio del centro incide sobremanera en la fluidez de los
intercambios, negociaciones y toma de decisiones, tanto entre los
profesores como entre éstos, los alumnos y los progenitores. Este
es un elemento que pasa desapercibido a la hora de barajar los
indicadores de calidad de la ensefianza e innovacion educativa. El
numero excesivo de alumnos y profesores puede repercutir en que
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los canales de comunicacion funcionen de una manera fluida y ha-
cer dificil el seguimiento de la experiencia de forma compartida.
Estas consideraciones coinciden con las aportaciones sobre la in-
fluencia del tamaiio de los centros tanto en la implicacion como
en la participacion de los diferentes agentes educativos hechas por
los trabajos pioneros de la Psicologia Ecologica (Barker y Gump,
1963).

Por 0ltimo, sefialar que la estabilidad del profesorado (caso
2), la incorporacion de nuevas personas a las que se pueda ga-
rantizar una fase de formacion, asi como la posibilidad de plan-
tear alguna forma de seleccion a quienes participan en el proceso
(casos 1 y 2), aparecen como algunas de las caracteristicas que
pueden garantizar la continuidad de la innovacion y facilitar la
conexion entre los cambios en las concepciones sobre la ensefianza
y el aprendizaje y la organizacion del centro.

VIiiL.2.6 Exigencias y aportaciones al profesorado

;Que lleva a un grupo de docentes a embarcarse de forma
voluntaria en una innovacion? ;Por qué para unos resulta un pro-
ceso normal y para otros la oportunidad de plantear un listado
de disculpas? Una innovacion no puede llevarse a cabo sin una
exigencia suplementaria (sobre todo de tiempo y formacién) por
parte del profesorado. Pero si una innovacion no se concibe sin un
cumulo de exigencias, también posibilita una serie de compensa-
ciones, que hacen que tenga sentido implicarse en ella y dedicarle
tiempo, esfuerzo y buenas dosis de voluntarismo. Esta relacién
entre exigencia y compensacion hemos tratado de reflejarla en el
Cuadro 6.

{En qué favorece una innovacion al profesorado? En primer
lugar, una innovacién, sobre todo si estd promovida por los pro-
pios docentes, produce un incremento en su autoestima profesio-
nal. Esta mejora de la propia imagen se debe, especiaimente, ai
efecto que produce en cada docente la solidaridad y el apoyo reci-
proco (profesional y afectivo) que caracteriza la participacién en
un proyecto compartido. Si a ello se une que la monotonia en la
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sobre la prac-
tica.

actila de forma mas
pragmatica.

CENTROS TRATAMIENTO ORGANIZACION | EXPERIMENTA-
DE LA DIVERSI- | CURRICULAR CION DE LA RE-
DES- | DAD EN SECUN- | MEDIANTE FORMA 12-16
CRIP- | DARIA PROYECTOS DE
TORES TRABAJO
6. EXIGEN- | — Esta presente en | — Es una actitud [ - Se perfila como
CIAS Y las primeras fases| que conlleva la in- | una actividad indi-
APORTA- de la innovacidn; | novacion y se tras- | vidual
CIONES cuando las condi-| lada a otros mo-
AL PROFE- |ciones del centro| mentos de la vida
SORADO cambian y aumen- | del centro (proyec-
6.1. Reflexion ta el profesorado se | tos curricular. . .).

6.2. La investi-
gacion.

— La actitud inves-
tigadora esta pre-
sente en las prime-
ras fases como for-
ma de ir abordan-
do y evaluanlos re-
tos que la innova-
¢ién plantea.

— Las cuestiones
nes que se plantea
al profesorado

se abordan median-
te procesos de in-
vestigacion que rea-
firman vy clarifican
el sentido de la in-
novacion.

— No aparece acti-
vidad de investiga-
ciém, entendida co-
mo una actividad
vinculada al proce-
so de innovacion.

6.3. Promo-
cién  profesio-
nal,

— Una parte de la
primera generacion
de profesores ha pa-
sado a trabajar pa-
ra la Administra-
cién u otros orga-
nismos educativos
(ICE).

—No viene favoreci-
da por la Adminis-
tracion pero si por
las demandas que
los profesores reci-
ben de otros cen-
tros ¢ instituciones.

- Soélo se produce
en casos aislados y
no solo por estar
vinculado a esta in-
novacion.

6.4. Formacion
permanente.

— A buena parte del
profesorado la in-
novacion le ha ser-
vido para revisar
sus planteamientos
educativos y dejar
de actuar por intui-
cion. En ciertos mo-
mentos esto ha lle-
vado a un proceso
de autoformacion.

— El proceso de la
innovacion ha  si-
do planteado co-
mo una actividad
de formacion per-
manente.

— La formacion se
produce por la vin-
culacion a los ele-
mentos de novedad
que plantea la in-
novacion, no por su
intencidon formativa
expresa.
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6.5. Profesio-

~ Los profesores

— Los profesores

— Los profesores

de interiorizacion.
- En las siguien-
tes generaciones de
profesores que lle-
gan al centro dis-
minuye la compren-
sibn y, sobre todo,
la interiorizacién de
la innovacion,

nalizacion. gue han seguido | que han seguido la | reconocen que
la innovacién, sobre | innovacion son con los conocimien-
todo en los prime- | conscientes del tos que les aporta la
ros momentos, sen | incremento de innovacion mejoran
conscientes del in- [ su autonomia y exi- | profesionalmente.
cremento de su au- | gencia profesional,
tonomid y exigen-
cia profesional.
6.6. Conoci- — En el primer gru- | — Dado que es una | — Faltan referentes
miento, com- | po de profesores, | innovacién con un | tedricos que posi-
prension e que actuaba por vo- | alte nivel de exi- | biliten la compren-
interiori- funtarismo, el pro- | gencia y que impli- | sion de la innova-
zacion de lain- | ceso de compren- | ca una forma dife- | cidn.
NOVACION. sion fue paralelo al [ rente de “hacer de | — A medida que se

ensefiante”, el pro-
ceso de compren-
sion se ha ido reali-
zando a medida que
avanzaba el proceso
de la innovacion.

pone en la practica
se van descubrien-
do las dificultades.

Cuadro 6: Consecuencias para el profesorado.

practica escolar disminuye, que se abren nuevas dimensiones per-
sonales y profesionales, vinculadas a la formacion, la investigacion
y la practica reflexiva, y que, incluso puede llegar a producirse
una promocidn profesional en el sistema escolar (caso 1), nos en-
contramos ante un ctmulo de factores que compensan el esfuerzo
dedicado a la innovacién, Veamos como se concretan algunos de
estos aspectos en las innovaciones estudiadas.

Participar en una innovacion que afecte no sblo a las deno-
minaciones, los materiales o las estrategias docentes, conlleva una
actitud reflexiva e investigadora. Pero esta actitud puede ser mas
individual o colectiva en funciéon de la cohesion que tenga el pro-
yecto y la implicacion de los docentes. Asi, en el caso 2, donde
existe un proyecto educativo mas cohesionado, la reflexion se rea-
liza de forma mas colectiva, mientras que en los otros casos tiende
a ser una actividad individual, o del grupo impulsor (caso 1), ¢
depende de las propuestas de la Administracion (caso 3). Cada



366 SANCHQ, HERNANDEZ, CARBONELL, TORT, SANCHEZ-CORTES, SIMO

una de esta formas de reflexion repercute en el desarrollo de la in-
novacioén y en la apreciacidén que cada ensefiante hace de si mismo
y del proceso en el que participa.

Otro elemento de compensacion es la promocidn profesional.
En nuestro sistema escolar estas posibilidades son limitadas y van
encaminadas hacia la inspeccion, tareas de apoyo a la escuela, for-
macion, gestion desde la Administracion, licencia de estudios,. . .
Todos estos serian ejemplos de promocion vertical, que es la que
se produce en el centro 1, y, en cierta forma en el 3. En la actua-
lidad, la Administracion precisa de cuadros para llevar a término
el proceso de reforma, y encuentra en este tipo de centros la me-
jor cantera. Esto comporta la salida de parte de la vanguardia
pedagogica de los centros, lo que provoca, como en el caso 1, las
rupturas y desajustes reiteradamente sefialadas. Este tipo de fe-
noémeno ya se habia constatado en otros contextos (Elliot, 1991).
Pero existe también otra forma de promocion profesional de carac-
ter horizontal. Es la que tiene lugar en el caso 2. En este centro,
la mayoria del profesorado mantiene el mismo puesto de trabajo,
y los que dejan la escuela es para dedicarse a actividades que no
tienen que ver con la docencia. Su perfeccionamiento profesional
se realiza mediante el intercambio y la extension de su experien-
cia a otros docentes. Quiza ésta seria la promocion idénea para
que las innovaciones evolucionen y puedan llegar a otros centros.
En estos casos la Administracion tendria que reconocer el esfuer-
zo que realizan y compensar de alguna manera a estos profesores
(con ayudas y tiempo para la investigacion, profesorado extra en
el centro,...).

Aun a riesgo de simplificar, podemos decir que la dinamica
de los tres centros se corresponde, a grandes rasgos, a tres mode-
los de formacién permanente del profesorado. En el primer caso
la formacion se lleva a cabo en funcién de demandas y proble-
mas puntuales y entre el propio profesorado, o participando en
experiencias fuera del centro. En el caso 2 la formacion esta ubi-
cada en el centro y se deriva del propio proceso de innovacidn.
Por 1ltimo, en el caso 3, se da una modalidad mas difusa, dado
que la Administracién no ha seguido una actuacion coherente con
los centros que experimentan su reforma, aunque en la practica se
impone el proceso de autoformacion basado en el voluntarismo y
la militancia pedagdgica.
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VIIL2.7 La generalizacién de las innovaciones y
las relaciones entre innovacion y cambio

La innovaciones poseen un caracter idiosincrasico tanto para
los centros como para quienes las llevan a cabo. Pero esta pecu-
liaridad no hace que, circunstancias y personas aparte, no puedan
detectarse una serie de caracteristicas a tener en cuenta por otros
docentes que se encuentran en situaciones similares y pretendan
contrastar su practica o llevar a cabo una innovacion de parecidas
caracteristicas. Estos rasgos que pueden ser compartidos hemos
tratado de reflejarlos en el Cuadro 7.

CENTROS

TRATAMIENTO
DE LA DIVERSI-
DAD EN SECUN-
DARIA

ORGANIZACION
CURRICULAR
MEDIANTE
PROYECTOS DE
TRABAJO

EXPERIMENTA-
CION DE LA RE-
FORMA 12-16

7. LA

GENERA-
LIZACION
A OTROS
CENTROS

~ Es generalizable
la organizacién por
créditos y las tu-
torias, pero no la
implicacién, la vo-
luntad de cambic
de los promotores y
las condiciones de

-acceso al centro del

profesorade en los
inicios de la innova-
cién.

— La innovacion,

a requirimiento

del profesorado,

se¢ traspasa a otros
centros, pero resul-
ta dificil transmitir
la actitud.

— Siguen un mode-
lo predisefitado para
ser generalizado.

— El profesorado
considera que sus
condiciones de tra-
bajo son dificiles de
generalizar por el
coste que implica
mantener una ratio
baja.

8. LA
INNOVA-
CION Y EL
CAMBIO

~ Es una innova-
cién para el cam-
bio que ha de afron-
tar las interferen-
cias derivadas de
Ser un proyecto que
combina las inicia-
tivas del profesora-
do con las de la Re-
forma.

— Es una innova-
cién planteada para
el cambio desde los
profesores.

— Es una innova-
cién para el cam-
bio desde la Admi-
nistracion.

Cuadro 7; La generalizacion y el cambio.

367
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En buena medida los elementos que han de ser tenidos en
cuenta en las diferentes innovaciones ya han ido quedando refleja-
dos, pero aqui es posible detectar uno que nos parece fundamental
cuando se trata de generalizar innovaciones: ¢l lenguaje, los recus-
s0s que se incorporan a la practica, incluso la conceptualizacion
de la innovacioén, pueden traspasarse, pero la actitud es algo que
requiere un proceso de elaboracion mas complejo, que no puede
quedar reducido a una mera transmision informativa. Esto nos
lleva a destacar que, hasta cierto punto, pueden exportarse los
modelos, pero dificilmente las actitudes.

Respecto a la hipotética generalizacion del proceso de expe-
rimentacion de la reforma se percibe tres dimensiones que pueden
facilitarla o dificultarla: la cultura pedagogica en cada centro ma-
terializada en un proyecto claro, pero dinamico, flexible y opera-
tivo; el grado de estabilidad del equipo docente; y los recursos y
apoyos necesarios para llevarla a cabo.

Por tltimo, habria que constatar que un proceso de innova-
cion facilitador del cambio, implica tener en cuenta muchas de las
anotaciones y comentarios que hasta ahora hemos indicado. Pero
sobre todo, esta relacion se encuentra supeditada a algo esencial
que ya sefialabamos al comienzo: que la innovacion se plantee des-
de ¢l profesorado, la Administracion o alguna institucién o desde
todas estas instancias a la vez. Segin la direccion que tome el
proceso innovador puede consolidarse como un proceso de cam-
bio. Esto nos lleva a sintetizar lo que configuraria a un sistema
como innovador, y & esbozar el posible recorrido explicativo de los
aspectos que pueden ser tenidos en cuenta a la hora de planificar,
adoptar y estudiar procesos innovadores. Todo lo cual se deriva
de la investigacion aqui presentada.

VIIL.3 (QUE CARACTERIZA A UN SISTEMA
COMO INNOVADOR?

Iniciamos este estudio manifestando nuestra intencion de in-
dagar sobre ;cudles son los elementos que conforman a un sistema
como innovador? Ahora, seria el momento de responder a esta
cuestion. En general, los autores que hemos revisado, ponen el
énfasis en caracterizar lo que es una innovacion. Estos estudios



APRENDIENDO DE LAS INNOVACIONES EM LOS CENTROS 369

insisten en que una innovacion no puede ser considerada como
una realidad unica, en el papel que representa en su implanta-
cion el profesorado y en los factores que explican el fracaso de
las innovaciones promovidas sin tener en cuenta la cultura de los
centros (Hord, 1987). Pero la piedra angular de estos estudios y
propuestas es la relacion entre cambio e innovacidn,

La idea de innovacion asociada al cambio nos ha llevado a
preguntarnos, cuando recogiamos las voces y experiencias de los
otros, hasta qué punto estas innovaciones han supuesto ¢ no cam-
bios, y si éstos han significado una mejora de la institucion escolar.
Hemos podido constatar que no todas las innovaciones producen
cambios, y que éstos pueden ser positivos y/o regresivos. Estos 0l-
timos no suelen tenerse en cuenta cuando se habla de innovacién,
ya que siempre se suele partir del implicito de que ésta ha de tener
un sentido de progreso y mejora.

Ahora, al llegar al final, constatamos que es posible que la
aportacion de Elliot (1990) sea la que mejor sintetice la compleji-
dad de los procesos de innovacion reflejados en los diferentes casos
estudiados. Esta recapitulacién brinda una seric de caracteristicas
que pueden servir como guia para seguir ¢l caracter innovador de
un sistema, una propuesta o un proceso, en la educacion escolar.

a) La innovacion parte del profesorado en respuesta a una si-
tuacion concreta en sus centros.

b) Las situaciones con las que se enfrenta son aquellas a las que
otras propuestas no dan alternativas.

¢) Pone en conflicto las creencias de los docentes y se plantea
otra forma de conceptualizar la naturaleza del aprendizaje,
la ensefianza y la evaluacion.

d) Los problemas se clarifican y resuelven mediante una discu-
sion libre y abierta entre el profesorado y sin restricciones
por parte de la Administracion.

e) Las propuestas de cambio se presentan como hipotesis para
ser probadas en un contexto de responsabilidad por parte
del claustro.

f)} A la hora de desarrollar las estrategias y la planificacion del
curriculum {os recursos utilizados en la gestidon de la inno-
vacion siguen la perspectiva de abagjo-arriba.
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Nosotros, siguiendo una estrategia similar a la de Elliot, que-
remos recapitular la vision que sobre el proceso innovador se des-
prende de lo acontecido en cada uno de los centros, representan-

dolo mediante el grafico 1.

UN SISTEMA ES
INNOVADOR CUANDO

4

Surge o parte del profesorado

|

Hay un grupo que lo impulsa o plantea

4

Hay voluntad de cambio en las concepciones y
actitudes y no s6lo en la organizacién curricular

'

Actia con independencia profesional de la
Administracion, aunque tiene en cuenta el
marco legal y las prescripeiones curriculares

!

Conecta con las expectativas de tas familias
¥ las necesidades de los alumnos

'

Contribuye a la satisfaccion profesional y
personal del profesorado e, indirectamente,
introduce cambios en el sistema escolar

%

Est4 abierto al contraste con otros
colectivos de profesores

'

Se considera que las contradicciones
son parte del proceso innovador

|

Necesita la reflexidn critica para no
transformarse en una prictica rutinaria

Grafico 1: Sintesis de un proceso innovador.
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Aunque esta sintesis grafica nos parece de por si suficiente-

mente explicita y el lector pueda extraer sus propias conclusiones
que acompafien a las que aqui hemos expuesto, el equipo investi-
gador quiere aportar lo que para €l constituyen los aspectos esen-
ciales de las diferentes practicas innovadoras que ha estudiado:

1)

2)

3)

4)

3

6)

Una préactica innovadora nunca comienza desde cero. Su ori-
gen se vincula a la trayectoria de cada centro y a las diferen-
tes culturas pedagoégicas (individuales y colectivas) que en
torno a ella conviven. Esto hace que la respuesta a una inno-
vacion externa al centro pueda adquirir un mayor o menor
arraigo segin conecte 0 no con estas culturas de referencia.

Una innovacion también tiene una historia. No es algo esta-
tico que puede ser congelado para su estudio en un determi-
nado momento. La innovacion pasa por fases, tiene un ciclo
vital de caracter dialéctico y de confrontacion de puntos de
vista, practicas y representaciones que van evolucionando
con el tiempo,

En esta misma linea hay que tener en cuenta que las innova-
ciones suelen estar vinculadas a presiones y necesidades de
politica educativa ajenas al centro. De aqui que lo que en
principio puede ser vivido como una imposicion solo deja de
serlo si conecta con la conciencia de necesidad que tengan
los implicados.

Una innovacion tiene mayores posibilidades de ser compar-
tida por los profesores si parte de ¢llos y de sus necesidades
y, sobre todo, si ésta no pretende cambiar la organizacion y
la practica de la institucion en su totalidad y sin etapas.

Con todo, cualquier innovacidn, por reducido que sea su am-
bito, esta limitada por una compleja trama de condicionan-
tes internos (comunicacion entre sus miembros, organizacién
del centro,...) y externos (actitud de los padres, presion de
la Administracién, reconocimiento social,. ..).

La relacion con una innovacidn es siempre subjetiva. Esto su-
pone que se generen expectativas diferentes segin cada uno
de los participantes y que éstas repercutan en su percepcion
e implicitaciéon en la misma.
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7) Una innovacioén necesita de un grupo de referencia que la
impulse. La mayor presencia y cohesion de ese grupo de-
termina extraordinariamente el ritmo de implantacion de la
innovacion.

8) En una innovacion son importantes los recursos que la Ad-
ministracidn u otros organismos ofrecen como apoyoe (ase-
soramiento, personal, recursos técnicos, ratio favorable,...),
pero en Ultima instancia, el clima de comunicacion e implici-
tacion afectiva que se establece entre los participantes juega
un papel considerable.

9} El grado de complejidad organizativa que implica una inno-
vacion repercute en la fluidez de la toma de decisiones, puede
dificultar la creacion de espacios de reflexion permanente y
los continuos reajustes que toda innovacion requiere.

10) El proceso de innovacion se enriquece si es permeable al in-
tercambio y contraste de puntos de vista con otros profeso-
res, con asesores y otros agentes que directa o indirectamente
puedan contribuir a la dinamizacion de la innovacion,

11) En toda esta sintesis se hace presente una constante: la ne-
cesidad de reflexién permanente sobre la practica para me-
jorar su comprension, generar elementos criticos, favorecer
el proceso de formacion del profesorado y en definitiva, para
consolidarla en una perspectiva real de cambio.

Por ahora damos por terminado el camino que nos habiamos
trazado y la propuesta de investigacion interpretativa que hemos
intentado seguir. Las visiones que los lectores obtengan de este
recorrido aportaran nuevas voces a las innovaciones y haran que
podamos continuar aprendiendo de ellas. Pero como hemos dicho
en otras ocasiones, €sto ya sera otra historia, que tocara a otros
recoger, para seguir conociendo lo que pasa en los centros y, sobre
todo, para confirmar que la realidad escolar no puede abordarse
mas que como un entramado de relaciones y representaciones que
siempre estara abierto a nuevas lecturas. Aqui dejamos la nuestra,
mientras esperamos que otros empefios se animen a comprender
y aprender de las experiencias de los profesores y de la vida de
los centros. Invitacion que se hace extensiva de forma especial a
los propios docentes y a quienes se relacionan con al escuela no de
forma prescriptiva y dogmatica.
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ANEXOS

ANEXO I

GUION DE LA ENTREVISTA
SEMIESTRUCTURADA REALIZADA

AL PROFESORADO

Nombre:

Es profesor/a de:

Participa en la innovacion desde:

.Qué responsabilidades tiene o ha tenido en la innovacion?
Su funcion actual en el centro es la de:

Da clases de forma preferente en: Primero, Segundo, Tercero.

Si hubiera que realizar la localizacion de la innovacion, tanto
en la teoria como en la practica:
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. Como podria definirse?, ;donde podria encontrarse en
el centro?

¢En qué medida la definicion teorica se encuentra rela-
cionada con su puesta en practica?

¢Se da por igual en el disefio y la practica de los créditos
comunes?

LY de los variables?

¢Se da por igual en los de ciencias que en los humani-
dades?

2) En lo que se refiere a las relaciones entre ensefianza y apren-
dizaje:

;La innovacion ha llevado a ensefiar de una manera
diferente?, jen qué se detecta?

;la innovacion ha llevado a los alumnos a aprender
mejor y/o0 de manera diferente?

Los tres momentos evaluativos que s¢ definen en la in-
novacion, en qué medida ha transformado la practica
de la evaluacion en el centro.

(En qué medida se realiza una evaluacion continua y
formativa?

&Se pone el mismo énfasis a la hora de la evaluacion en
los contenidos, los procedimientos y los valores?

;Hay criterios comunes entre los profesores a la hora
de la evaluacion o varian mucho?, jen qué aspectos se
producen mas discrepancias?

Qué valoracion haces de la relacion: tutoria-orienta-
cién-evaluacion?

Podrias describir, analizar y valorar la actividad de-
sarrollada en la tutorias asi como los problemas que
detectas?

iPodrias hacer una radiografia de los criterios que se
utilizan para disefiar temas y materiales curriculares en
los departamentos?
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e [ Qué coincidencias o diferencias se producen entre la
orientacioén personal, académica y profesional?; jcual
de ellas recibe una mayor atencién?

3) En lo que se refiere a la organizacion del centro, la innova-
cion:
e /Qué cambios ha introducido o se ha pretendido intro-
ducir?

o ;En qué medida ha favorecido la comunicacién entre
los diferentes estamentos del centro, especialmente en-
tre tutores y departamentos?

4) En lo que se refiere a los alumnos:
e ;Como han aceptado la innovacion?

e (En que les hace tener una percepcion diferente de la
que pueden tener sus compafieros/as de otros centros?

¢ ;En qué medida la practica de una educacion para la
diversidad les afecta por igual o hay a quiénes la inno-
vacion puede favorecer y/o perjudicar?

e ;,En qué medida sienten que unas tutorias y un curri-
culum individualizado les favorece?

5) En lo que se refiere a los padres:

e (Qué imagen tienen y qué valoracion realizan de la in-
novacion?
6) En lo que se refiere a la Administracion:

¢ ;/Qué percepcion tiene de lo que se lleva a cabo en el
centro?

e ;Qué intervenciones ha realizado sobre la innovacion
(materiales, asesorias, visitas, apoyos, réplicas,. ..?

o JEn qué medida ha rentabilizado la experiencia de la
innovacioén?
7 En lo que se refiere al profesorado:
e ;/Como ha vivido y estd percibiendo la innovacion?
e ;/Qué formas de implicacion se han producido?
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8) En lo que se refiere a las perspectivas de la innovacion:

e ;Qué valoracion global se podria realizar ahora sobre
las aportaciones y limites de llevar a cabo una educa-
cion para la diversidad fundamentada en una organiza-
cion comprensiva de la ensefianza?

s ;Qué condiciones o aspectos de esta innovacion pueden
generalizarse?

e ;Qué futuro puede tener la innovacion en el centro?
9) En lo que se refiere a vosotros:

e ;/Que os ha aportado personal y profesionalmente?

e ;Qué es lo que habéis aprendido?

e ;Que es lo que has echado de menos?

¢ ;,Qué cambios introduciriais si el tiempo pudiera dar
marcha atras? '



ANEXO II

PROTOCOLO PARA LAS
OBSERVACIONES DE CLASE

Observacion en la clase de: Dia: Hora:

Profesor/a:

1) Deficién de la situacion observada:
a) Ecologia del aula;
b) De qué se habla:
¢) Como se habla:
2) Papel que juega el profesor/a:
a} Da pautas.
b) Negocia criterios.
¢) Impone criterios,
d) Facilita informacion.
e) Facilita recursos.
fy Aclara dudas.
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g) Plantea cuestiones.
h) Supervisa una actividad.
i) Otros.
3) Papel que juegan los alumnos:
a) Plantean cuestiones.
b) Son meros ejecutores.
¢) Son espectadores:
d) Coparticipan en las decisiones:
e¢) Plantean iniciativas:
f) Gestionan su propia actividad:
g) Otros.
4) Relacion que tienen los alumnos entre ellos en torno al tra-
bajo:
5) El profesor/a explicita criterios de significatividad:
a) En las tareas de aprendizaje propuestas:
b) En la situacion planteada:

6) Orden y habitos de trabajo que aparecen:
7) Presencia de la evaluacion en la situacion observada:
8) Referencias en torno a la innovacion:

9) Observaciones:
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