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CAPITULO I

FUNDAMENTACION DE LA INVESTIGACION

1.].  Innovacién educativa y desarrollo profesional

Heace va casi veinticinco afios se hizo muy popular una cancién de Bob Dylan
cuyo estribillo repetic "Los tiempos estdn cambiando. Los tiempos estdn cambian-
do", Hoy dia ain podemos seguir entenando este himno porque verdaderamente
estamos asistiendo a un proceso de desarrollos tecnoldgicos, sociales, demogrd-
ficos, econdmicos, politicos, militares, culturales, v humanos, en definitiva, que ha-
cen gue nos sintamos inmersos en un mundo que cambia mas deprisa de lo que
somos capaces de comprender v asumir. Los cambios impregnan nuestra vida
caracterizando lo que se ha venido en lamar el mundo postmoderno. Un mundo
caracterizado por la aceleracidn de los cambics, por una intensa compresidn del
tlempo y el espacio, por la diversidad cultural, la complejidad tecnolégica, la inse-
guridad nacional v la incertidumbre cientifica (Hargreaves, 1994).

La era de la postmodernidad estd comenzando o sentirse en todos los ambitos
de la actividad humaona, y la educacién no podia estar ol margen de su influencia.
Hargreaves los resume de la siguiente forma: "En primer lugar, conforme la pre-
sién de Ja postmodernidad se deja sentir, se amplian las funciones de los profeso-
res y han de enfrentarse @ nuevos problemas y obligacicnes., En segundo lugar,
las innovaciones se multiplican conforme se aceleran los cambios, creando la
sensacion de sobrecarga entre Jos profeseres v directores responsahbles de llevar-
las a cabo., Cada vez mds los cambios son impuestos y el calendario para su im-
plantacién se trunca. En tercer lugar, con el colapso de la certidumbre moral, ids
viejas metas y propdsitos comienzan o desmoronarse, pero existen pocos substitu-
tos que tomen su lugar. En cuarto lugar, los métedos y estrategias que los profeso-
res utilizan, asi como el conocimiento que les justifica, se estén criticando
constaniemente —incluso enire los propios profescres— en lo medida en que las
certezas cientificas pierden su credibilidad " (1984:4). - '

dQué diferencia la situacién actual de la que existia hace diez o veinte afnos?
iPor qué sentimos hoy dia la presion tan intensa de cambio? Posiblemente lleve
razon Barth (1990} cuando apunta que ahora, a diferencia de otres momentos,
existe una crisis de confianza en la escuela, tanto piblica comoe de los profesiona-
les gue en ella trabajan. Una desconfianza que intensifica los controles burocrati-




cos, amplia las funciones de log docentes demandéndoles nuevos conocimientos
v habilidades para los cuales no se sienten preparados. A pesar de esta descon-
fianza en las posibilidades v capacidades de los sistemas escolares, se sigue es-
perande de ellos que eduquen ciudadanos preparados para competir en un
mercado laboral cada vez mas fiexdble y especidlizado. En una sociedad cada vez
mds plural y diversa.

Los cambios y reformas que se estdn introduciendo en gran parte de los sistemas
educativos de nuestro entorno pretenden acomodar las escuelas a las condiciones
sociales, econdmicas y culturales del mundo actual. Sin embargo, tras el mito de pre-
pararse para la postmodernidad perviven tendencias a propiciar principios ideoldgi-
cos y concepciones sobre qué sociedad y ciudadano pretendemos conseguir, Como
bien escribicn Escudero y Bolivar (1994), 'Se mire como se mire, el terreno del cambio
v las reformas en educacion no pertenece al dominio de lo técnico, de la actualizacién
de nuevos métodos, de la recrganizacién del sisterna educativo y de la recomposicion
del curriculum. Antes que nada, se trata de un dmbito de nuestra realidad social, cul-
tural y educativa...". Los cambios por si solos e independientemente de la politica y
proceso de implantacién adoptada, no son esencialmente positivos o negativos. Los
cambios apuntan direcciones y las direcciones conducen a metas que lejos de ser
técnicas suponen una decantacion hacia determinados valores y principios.

El cambio ha estade permanentemente unido a la educacién. Los intentes de
mejora del curriculum, la ensefianza o la organizacidn de la escuela han venido
produciendo cambios a lo large del tiempo. Mat Miles (1992} hacia una descrip-
cién de lo que han supuesto 40 afios de cambio en las escuelas, mostrande cdmo

las estrutegias de cambio han ido evelucionando a lo large del tiempo desde es-

trategias de entrenamiento individual para profescres ¢ directores en la adguisi-
¢idn de destrezas o competencia, el desarrollo organizativo, la transferencia de
conocimientos de practicas eficaces, el apoyo a la implantacién, hasta las mds re-
cientes de formacién de agentes de asesoramiento y cambio, concluyendo con los
plantecrientos mds actuales de mejora escolar o reestructuracién, La evolucién
en estas estrategias de cambio ha ide creande un conocimiento mdés ¢ menos fun-
damentado acerca de ¢dmo se inician, desarrollan & institucionalizan innovacio-
nes v reformas. Sin embargo, lo que caracteriza con mayor dramatismo la
situacién actual respecto de otras anteriores es la multiplicidad y variedad de
cambios que simultémeamente se pretenden introducir en las escuelas (Stoll y
Fink, 1994). Se estd produciendo lo que denominan Hopkins, Ainscow y West
(1994) una sobrecarga de innovaciones: "Parece una creencia comtn , al menos
entre los pollticos, que si un cambic ne estd teniendo ningun impacio aparente,
entonces hay que anadir un segundo cambic y después un tercero” (12). La scbre-
carga de innovaciones es, en opinién de estos autores, unc de los problemas mds
serios de los sisternas educativos. "Nos estomos moviendo mds alld de Ia sobre-
carga de Innovaciones, que por definicidn es algo que reconocemos como nuevo
y diferente, hacia una situacién donde el cambio es endémico. Ei cambio lo inun-
der todo, estd aqui para permanecer” (13).



Reconocer que nos encontramos en un contexto educative incierto, cambiante
y poco predecible requiere no sélo reconocer esta evidencia, sino que nos plantea
la necesidad de abordar el andlisis y desarrollo de la escuela y de los profesores
de forma que tengamos en cuenta esta situaciéon. La ensefianza nunca ha side
unda actividad técnica por definicién. Gage se referia a ella como un arte instru-
mental y practice; "como un arte instrumental, la ensefianza es algo que se aleja
de recefas, férmulas o algoritmos, que requiere improvisacidn y espontaneidad"
(Gage, 1985:4). El cardeter artistico de la ensefianza viene dadeo por su esponta-
neidad, impredictibilidad, idiesincrasia, dinamicidad, eic. de forma que cada si-
tuacién es diferente o las demds. La ensenanza se carccteriza, comao apuntara
Ferndndez Pérez (1971) por poseer residuos de indeterminacion técnica, que es-
capan a la posibilidad de aplicacion de normas y principios tedricos.

La consideracién de la enseficmza como una actividad préctica, abierta, sujeta
a improvisacién v toma de decisiones ha generado una concepcién del profesor
como profesional, generador de conocimiento préciico, con un conocimiento
comprehensivo del contenido que ensefa, capaz de ¢olaborar con ofros compa-
fieros para desarrollar proyectos de innovacidn y mejora, que resulta cada vez
mds necesaria (Marcele, 1994). Y en este sentido, como apuntalba Richert (1994},
"Hemos de preparar a los profesores con conocimientos y destrezas no sélo para
sobrevivir a la escuela tal como Ia conocemos, sino para transformarla de forma
gue sirva o sus clientes. La responsabilidad de la formacién del profesorado, en
esios tiempos de rdpidos cambios y de tremenda incertidumbre, consiste en pre-
parar a los profesores con conocimiientos y destrezas de practica reflexiva de forma
que puedan cotuar con fundamento de una forma moralmente responsable” (11).

Preparar a los profescres para convivir con la incertidumbre, dilemas, presidon
e intensificacién caracteristicas de nuestro tempo requerird no sélo atender ala
dimensién técnica de la docencia, sino también a sus componentes cognitivos, so-
ciales y emocionales, Una formacién que permita a los profesores funcionar ade-
cuadamente en contextos caractsrizades por la diversidad cultural, flexdbilidad y
complejidad econdémicas, fluidez v horizontalidad organizativas, incertidumbre
moral y cientifica (Hargreaves, 1995).

La presién externa que las instituciones educativas estan recibiendo para aco-
medarse y responder positivamente a los cambios culturales, de contenidas, tec-
nolégicos, de findlidades, ete. son grandes. Sin embargo, persiste la creencia de
que cucmto mayor sea la presién acerca de la necesidad del cambio, menores
son las evidencias de cambios profundos en las escuelas, Volvemos a recordar el
dicho de que algo cambie para que todo permanezca igual. A ello se referfon
Tyack y Tokin (1994) cuando comentaban la dificultad con la que se introducen
cambios profundos en las escuelas, y la persistencia de lo que llaman "gramrmar
of schooling". Aspectos tales come la divisidn del tiempo y el espacio en las escue-
las, la clasiticacién de los estudiantes y su disposicién en las clases, asi como la
organizacién del conocimiento en disciplinas son elementos estructurales de lo
que publicamente se considera que debe ser una escuelq, creencias en las que
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los profesores se han socializado y que resultan dificiles de cambiar. Para estos
autores, los reformadores creen que sus innovaciones cambiarén las escuelas,
pero es importante reconocer que las escuelas cambian las reformas. Continua-
mente los profesores han implamtads y alterado reformas. "En fugar de mirar esta
mutacién como un problema a evitar, deberfamos entender que ello supone una
virtud potencial, las reformas pueden diseriarse para ser concretadas en funcion
de las necesidades y conocimientos locales... Los seres humanos crean organiza-
ciones y las cambicn, La escuela como construccién culturad ha cambiado a lo lar-
go del iempo v puede de nueve cambiar " (478},

Fullan y Miles (1992) han analizado cudles son las causas por las que los propé-
sitos de cambio fracasan sistemdaticamente, Para estos auteres los problemas no
residen en la ausencia de innovaciones de calidad, sine por el contrarie, como
plantedbamos anteriormente, en la "enorme sobrecarga de cambios fragmenta-
dos, descoordinados y efimeros” (745). Llegan a identificar hasta siete razones por
las cucdles los intentos de cambic fracasan. En primer lugar, por la ausencia de un
"mapa del cambio", de una direccidn, para saber cudl es la meta ala que se dirige
el cambio. Aqui el problema ne ss la existencia de metas, sino la incongruencia
entre las ideas del cambio que tienen profesores, directores, estudiantes, legisla-
dores, editores de materiales, formadoeres de profescres, investigadores...

En segundo lugar, los cambios en educacién son complejos, porque muchas
respuestas aun no se poseen. Tanto en el caso de cambios de primer orden (curri-
culum, ensenanza, organizacion), como en el caso de cambios de segundo orden
{cultura escolar, relaciones, valores...), se requiere un conocimiento que aun no se
posee, y por ello, proponen que "debemos desarrollar un enfoque en las reformas
Que reconozea Que no conocemos necesariamente todas las respuestas, es decir,
gque hay que desarrollar sclucicnes conforme se avanza' (746).

Una tercera limnitacion de los procesos de reforma es el predominio de los Sim-
bolos sobre Ia substancia, debido principalmente al componente politico que ani-
ma el desarrollo de las reformas. Las diferencias entre los tiempos politicos y los
educativos a menudo provocan que las reformas posean metds vagas, que se im-
planten con calendarios poco realistas, y que exista una mayor preccupdacién por
los simbolos de la reforma (nueva legislacidn, nuevas tareas, comisiones). Como
afirman Fullan y Miles "Mientras que no puede haber una reforma efectiva sin sim-
bolos, fdcilmente podemos tener simbelos sin reforma efectiva (747).

Las reformas también fracasan porque intentan resolver los problemas de una
forma muy superficial. Este podria ser el principal problema que tienen planteado
actualmente las reformas a gran escala. Las reformas son susceptibles de calen-
darios superficiales y poco redlistas, debido a que deben de lanzarse en manda-
tos politicos. Otre problema de las reformas son las modas, infroducir a la ligera
innovaciones y después no preocuparse de ellas.

Un quinic problema que afecta a los procesos de cambio suele ser la idea que
tienen los "reformadores” sobre las resistencias ol cambic de los profesores. Las
resistencias se entienden como una actitud negativa y pasiva alos coambios culpa-
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bilizando a los docentes de las dificultades de la implantacién. Planteado de esta
forma el problema, obliga a individualizar el problema del cambio v lo convierte
en un problema de actitud. El cambic implica actitudes y conductas de las perso-
nas, pero hay que entenderlas como respuestas naturales a situaciones de transi-
cién. Ante estas actitudes de resistencia hay que plantearse que puede ser la
actitud mdés honesta cuando el proceso de cambie, o el contenide de las innova-
ciones, carecen de sensibilidad con las circunstancias concretas y limitaciones
con gue se desarrolla la ensefianza.

Una sexta causa que justifica el fracaso de las reformas, segin Fullan y Mites
es lo que denominan como el desgaste de los pequerios éxitos, Hace referencia
este problemua al caso de escuelas que han introducido cambios significativos a
nivel de clase o escolar, pero cuya durabilidad es limitada tamto por la estabilidad
de los miembros, come por la estabilidad de los apoyos que reciben. Sin apoyo
externo, las innovaciones no se institucionalizan, por lo que es preciso prestar
atencién a este proceso.

Una dliima causa del fracaso de los esfuerzos de cambio reside en el Mal uso
del conceimiento sobre el cambic. Reflexionan Fulian y Miles sobre el hecho de
gque se utilicen muy a menudo declaraciones o "slogans' con bastante simpleza,
como por ejemplo: la apropiacidn es la clave de la reforma; se requiere mucha
formacion del profescrade; la escuela es la unidad de cambio; el liderazgo es un
factor fundamental. Ante el uso indiscriminado de estas declaraciones, plantean
que "La reforma es sistémica, y las acciones basadas en el conocimiento del pro-
ceso de cambio deben ser sistémicos también." (749).

Han existido diferentes tradiciones para estudiar los cambios e innovaciones
educativas. Un enfoque burccrdtico que pone énfasis en que los cambios deben
afectar al sistema, caracterizdndose por el establecimiento de rutinas formales
informales, por el cuidadoso andlisis de roles, responsabilidades y procedimien-
tos. Por otra parte, el modelo de desarrollo organizativo asume que las relaciones
interpersonales domincn la vide en las organizaciones y los procesos de cambio.
Este modelo se centra en la motivacién del individue, el trabajo en grupo como la
unidad clave de cambic, poniéndose énfasis en llegar a consenso, compromisos
para el cambio, cooperacidn y apoyo interpersonal (Louis, 1994).

House plentea que existen ires perspectivas de andlisis y reflexién scbre la in-
novacién: Teenclégica, Pelifica y Cultural. Las perspectivas identificadas por Hou-
se coinciden, en general, con las clasificaciones realizadas por otros autores, Asi,
Corbett y Rossman (1989) afirman que "Los individuos o grupos de participantes,
definen sus relaciones con el proyecio en términos de si los cambios propuestos
representan una mejora razonable en la forma en que ensedian (¥écnica), un man-
dato no contestable (politica) o una contradiccion con las definiciones compartidas
respecto a lo que es buena enserianza (cultural) (p. 166}, For otra parte, Carlgren
(1987) habla también de tres orientaciones: técnica, pragmdtica y empdtica.

En nuestro contexio educativo es de destacar la aportacion de Gonzdlez y Es-
cudero que completan la clasificacién de House que hemos ofrecido anteriormen-



12

te, fundamentalmente en o que se refiere al enfoque cultural. Estos autores plan-
lean que existen tres tendencias dentro de esta perspectiva: la Innovacion centra-
da en la Implantacién, la Perspectiva institucional y la Perspectiva personal. Con
respecto a la primera, fundamentan esta perspectiva en el supuesto de que una
misma propussta curricular se puede llevar a cabo de distinta forma en diferentes
escuelas (los profesores moldean el curriculum), por lo que es preciso prestar
atencién al propio proceso de implantacién de la innovacion a nivel escolar y de
aula. Basdndose en Berman, establecen que:

*  El camhio educativo no es un proceso tecnoldgicaments controlable, sino
que lo esencial es la puesta en préctica: los procesos de cambio no pueden
predecirse.

La innovacién viene definida por una falta de especificidad en el tratamian-
to, por la incertidumbre con respecto ¢ sus resultados y la implicacién acti-
va del usuario, adopeién mds a nivel organizativo que individual.

En todo proceso de cambio se distinguen tres procesos no lineales: Movili-
zacién, Puesta en Practica e Institucionalizacién. La movilizacion consiste
en la creacion del clima de consenso para la innovacidn.

Los resultados del proceso de cambic dependen del contexto y del tiempo
(Gonzdalez y Escudero, 1987).

Otro enfoque para el estudio de los procesos de cambio ha sido el denominade
Modelo CBAM (Concern Based Adoption Model), que establece que los procesos
de cambio se caracterizan por los siguientes aspectos:

1. Esfundamental comprender el punto de vista de los participantes en el pro-
ceso de cambio.

2. El cambio es un proceso, no un acontecimiento en un solo momenio.

3. Es posible anticipar gran parte de lo que ocurrird durante un proceso de
cambio.

4. La innovacidn se produce con diferente amplitud y extension.

5. La innovacidn v la implantacion son dos caras de la misma moneda.

6. Para cambiar algo, alguien tiene primero que cambiar: atencién « los pro-
fesores.

7. Cualquier persona puede facilitar el cambio.

Existe la tendencia en algunos autores a identificar el concepto de innovacion
con el de cambio. Es evidente que todo proceso de cambio a nivel de escuela su-
pone la modificacién de algtn elemento, o la introduccion de alguna préactica a ni-
vel diddctico u crganizativo que tiene influencia personat y/o cultural. Cuban
{1992) sefiala que existen tres creencias fuertemente asentadas con respecto al
cambio en la escuela: La primera asumiria que £l cambio planificado es positivo
y procede de la idea generalizada de asumir el progreso como valor positivo inde-
pendienternente de las metas, resultados o intencién. Una segunda creencia seria
aquélla que asume que el cambio estd separado de la estabilidad: esta creencic
no se corrobora con las tecrias de socidlogos, psicdlogos, antropdlogos, que esta-
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blecen que el cambio siempre se hace por adaptacidn y transformacion de la re-
alidad existente. Una tltima creencia a la que hace referencia Cuban es que una
vez que el cambio planificado se ha adoptado, las mejoras aparecen. Tendremos
que plantear que la institucionalizacién del cambio es una de las fuses més cos-
tosas y complejas del desarrolle curricular, scbre todo, cuando esos cambios
afectan a cuestiones fundomentales del individue o de Ja estructura organizativa
(Carrera, 1988).

En este sentido, Romerg v Price {1983) diferencian entre Innovaciones menores
y radicales. Las primeras, se disefian para mejorar la ensefianza, y no suponen
cambios a nivel de valores y tradiciones asociadas con la cultura escolar (por
ejemplo, utiizar en matemdticas las caleuladoras). Las Innovaciones radicales
son aquéllas que se disefian parc cambiar las tradiciones culturales de las escue-
las y se perciben por el profesorado come tales, por ejemplo, la elaboracion por
parte del equipo docente de los contenidos curriculares; ka intreduccidn de la en-
geficmza de compafieros, ete. En lg misma linea Rudduck (1991) diferencia "entre
el cambio que afecta o las estructuras profundas de la escuela y desarrollos que
alteran la practica diaria, pero que no siempre alteran la forma en que los profe-
sores y los alumnos piensan sobre la escuela... En nuestros esfuerzos por cambiar,
creo que hemos subestimado el poder de Ia cultura de la escuela v de la clase
existente para acomodarse, absorber ¢ repeler innovaciones que no compaginan
con las estructuras y valores asumidos” (p. 27-28). Por Gltimo, Cuban (1992} nos
muestra su opinién respecto a que los cambios en la escuela pueglen diterenciar-
se en funcidn del grado de impacto que busque o que consigan. Asi, este qutor ha-
bla de cambios de primer y de segundo orden. Las cambios de Primer orden
corresponden o cambios menores dirigidos o mejorar algunas deficiencias detec-
tadas en la escuela pero que no afectan a la estructura bdsica de la organizacién:
seleccionar libros de texto, incluir cursos. Los cambios de Segundo orden, o cam-
bios fundamentales, buscan alterar la forma esencial de la organizacién, al intro-
ducir nuevas metas, estructuras, papeles, stc.

For tltimo, Hopkins, Ainscow y West hablan de cuaire tipos de cambios en fun-
cién de dos criterios: nivel de calidad de los cambios introducidos y su nivel de im-
plantacion.

Calidad del cambio Alta implantacién Bajo implantacién
Al 2 1
Baja 4 3

A partir de esta clasificacion tendriamos cuatro tipos de cambios: 1) Cambiocs
de buena calidad pero escasamente implantados; 2) Cambios de buena calidad
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y bien implemtados; 3) Cambios de baja calidad de cambio y sscasa implemtacion, y 4)
Comnbics de baja calidad y con alta implentacion, que seria el tipo de cambio a evitor,

Profundizar nuestro conocimiento sobre el cambio en educacion es, pues de-
terminante para poder afrontar procesos de reforma e innovacién con posibilida-
des de éxito. La literatura de investigacion sobre el cambio se ha centrado en
estudiar diferentes dimensiones: las caracteristicas de las innovaciones, las ca-
racteristicas de las escuelas que estén asociadas o implantacidon eficaz de inne-
vaciones, las caracteristicas del ambiente en que se desarrollan innovaciones, y
las caracteristicas de los procesos de cambio (Louis, 1994). A partir de esta revi-
sién la qutora concluye que la mayor parte de lo que conocemos a partir de la in-
vestigacion sobre el cambio en la escuela entra dentro de un paradigma que
podria denominarse como cambio planificado, que implica un proceso de planifi-
cacién, organizacién, personas y poder. El énfasis principal de las investigaciones
reside en identificar factores que mejoran la probakilidad de que una innovecién
se implante y mantenga con éxito, de forma mas o menos idéntica o la que fue
planificada per los iniciadores (Louis, 1994).

La literatura sobre el cambio ha ido mostrando cémeo los diferentes enfoques en
torno ala planificacién del cambio han sido errénecs. Tanto Escudero (1894} como
Wallace y McMahon (1994) plantean diferentes formas de entender la planifica-
cion de las reformas. Estos Gltimos autores describen las caracteristicas de los
modelos de planificacion a largo plazo (racional, con objetivos predeterminados);
incremental (planificacién por ensayo-error, a corto plazo); "cubo de basura” (lu
planificacién que responde a las caracteristicas de un ambiente cadtico que re-
sulta de la interaccidn entre diferentes individuos y grupos); estratégica {una pla-
nificacién que establece metas derivadas internamente por la organizacién);
evolutiva y flexible.

Tanto los modelos de planificacién evolutiva como flexible responden a los prin-
cipios con los que iniciamos este capitulo. Parten de reconccer que en la actuali-
dad los modelos racionales de cambie no funcionan, que la sobrecarga de
innovaciones introduce un contexto diferente en los centros educativos v en los
profesores, y que los procesos de cambio no pueden determinarse con antelo-
cién, Esta fue una de las cenclusiones del estudic que, bajo el titulo Improving the
Urban High School, levaron a cabo Louis y Miles {1990). Los cambios en los cen-
tros estudiados fuercn poce planificables, y respondieron o los siguientes princi-
pios: Accién antes que planificacién; Generar una visidon a partir de actividades en
lugar de basar las actividades en una visién; Desarroller una visién especifica de
la escuela, dentro de un programa planificado externamente. A partir de estos ha-
lazgos, surge la idea de planificacién evolutiva, porque "el ambiente tanto fuera
como dentro de las organizaciones es a menudo cadtico. Ningtin plan especifico
puede durar mucho tlempo, porque se vuelve obsoleto debido a las cambiantes
presiones externas, o por el desacuerdo en las prioridades a cubrir dentro de lg or-
ganizacion...; si la planificacion racional es como un proyecio cerrado, la planifi-
cacidn evolutiva es mds como hacer un vigje" (Louis y Miles, 1990:193).
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Wallace y McMahon (1994), partiende de los principios de la planificacién evo-
lutiva y estratégica elakboran un modelo que denominan de "planificacion flexible",
Este modele surgs a partir de un trabgjo de Wallace (1991) en el que analiza cémo
responden las escuelas al fendmeno —por otra parte muy comin en nuestro
pais— de tener que enfrentarse a multiples innovaciones, Este autor concluye que
la diferencia en la gestion de multiples innovacicnes poarece descansar en el pro-
ceso continue de toma de decisiones y planificacién para implantar, adaptar o
pospener dichas innovaciones, cuyas caracteristicas a menudo, y de forma im-
predictible cambian deniro de un contexto que por si mismo también cambia de
forma frecuente e impredictible (Watllace, 1991). A partir de este estudio plantea la
necesidad de respender al dilema en que se encueniran las escuelas entre la es-
tabilidad v la turbulencia producida por la multiplicidad de cambios introducidos.

La flexibilidad implica la capacidad para dar respuesta a las circunstancias
cambiantes a través de un proceso de planificacién que supone atencidn ol esta-
blacimiento de metas, seguimiento y gjuste de los planes. Los autores sefialan que
existen varios niveles de planificaciéon: desde una planificacién a large plazo que
incluirfa una visién de las metas v finalidades de la escuela; hasta planes a corto
plazo. La flexibilidad debe ser un componente fundamental de la planificacién del
cambio en tanto que se requiere una acomodacién permanente de lus metas a
largo y medio plazo en funcién de las presiones externas, y de los procesos de se-
guirniento, y ajuste interno: "La base de la flexibilidad es un procese mds ¢ menos
continuo de creacidn, seguimientc y ajuste de los planes que se han elaborads'
{(Wallace v McMahen, 1994:30).

La planificacién del cambio, desarrolle o mejora escolar estd resultando ser
una de las innovaciones més difundidas y actucles a nivel nacional e internacio-
nal. En Inglaterra las escuelas han de elaborar lo que denominan "school develop-
ment plans", cuyo proposito es 'mejorar la calidad de la enseficnza y el aprendizaje
en unga escuela a fravés de la gestion eficaz de ko innovacién y el cambio' {Har-
greaves y Hopking, 1991:3). En nuestro pads es bien conocida ka innovacién intro-
ducida en los centros por la cual han de elaborar proyectes educativos y
curriculares, que de una u otra manera pretenden promover en los centros una
modalidad de planificaciéon orientada o metas y objetivos, pero con un enfoque
més burecrético que poienciader de qutonomia de los centros (Escudero, 1994).

La planificacion entendida como innovacion incorpera enormes posibilidades
para profundizar en la autonomia de los centros, en la capacidad de aprender
que las escuelas v los profesores poseen, en entender la educacion como un pro-
eeso que Tequiere la participacién y horizontalidad en la tema de decisiones. Har-
greaves y Hopkins (1991) destacan las ventajas que representa la planificacién de
la innovacién v el cambio en la propia escueld, en tanto que va a poner énfasis en
una vision mas global de los aspecios implicados en la escuela: curriculum, eva-
luacidn, ensefiariza, gestion, orgamzacidn, recursos y financiacion,

La planificacién para el desarrollo y mejora de la escuela es un proceso que in-
cluye la determinacién de la direccidon que la escuela va o tomar, asi como las
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pricridades de actucacion (Davies y Ellison, 1992; Bondy, Ross y Webb, 1994). Se ha
ingistido mucho per diferentes cutores en la importancia de que las escuelas de-
sarrollen una "isién', unas metas compartidas comeo condicidn para poner en
marcha procesos de camnbio y mejora. "Cuesta concebir una organizacion —apurnta
Senge— que haya clecanzado cierta grandeza sin metas, valores y misiones que
sean profundamente compartidos dentro de la organizacion” (Senge, 1992:18).

En un excelente trabajo, Vandenberghe (1991) concreta este concepto y esta-
blece algunas aclaraciones. Para este autor, "visidn"y "¢reccion de una visién' jue-
gan un papel central en la construccién de una cultura profesional. La visién tiene
que ver con las metas que las organizaciones se plantecn conseguir, y con los de-
sarrollos futuros de una organizacion. Entender ia visién desde una perspectiva
cultural significa que en una escuela existe un conjunio de metas compartidas por
todos o por algunos miembros de la organizacién. En otras palabras, la vision, en-
tendida como un conjunio de metas compartidas, no significa la suma de las me-
tas individuales, sing que tiene que ver con el grado de consenso entre el protesorado
acerca de los valores de las actividades diarias, y las decisiones en relacién con
algunas metas y sobre tuturos desarrollos de la organizacion... El grado de con-
senso se considera como el principal indicador de la exdstencia de una visién,

En los estudios sobre escuelas eficaces se ha concedide grom importoncia a la
existencia de metas compartidas para el buen funcionamiento de una escuela, El
consenso en torno a metas se ha entendido de una forma muy burccratica y racio-
nalista, produciéndose largas listas de declaraciones escritas scbre metas de una
escuela que después derivan en planes muy cerrados y no asumidos (Austin y
Reynolds, 1990). Este consenso en relacién a metas compartidas e'ﬂﬁsegﬂn Van-
denberghe un proceso complejo, histérico, que no se precipita por démandas ex- .
ternas, por lo que resulta muy dificil influir en una visién de una marera directa,
caungue si de manera indirecta. La manera de influir en ello tiene mucho que ver
con lo que en la literatura anglosajona se ha dade en llamar ‘empowerment* que
en palabras de Fullan y Miles se concreta en que "no hay cambio mds fundamen-
tal que una dramdtica expansion de la capacidad de los individuos y las organi-
zaclones para comprender y abordar el cambio” (Fullan y Miles, 1992:745).

Introduciamos antes el concepto de msjora escolar cuomdo hacicunos referencia a
la impertancia de la existencia de metas compartidas en las escuelas. Al respecto
se han utilizado diferentes conceplos para referirse al proceso medlanfe el cualla
escuela evoluciona, se desarrolla, aprende y resuelve sus problemas. Algunos au-
tores como Fullan (1991) o Escudero hablan del cambio como "la pretensién de ge-
nerar alguna modalidad de alteracién en las concepciones al uso sobre los
centros escolares, los contenidos y experiencias de la enserianza y el aprendizaje,
sus objetivos y procesos y resultados educativos" (Escudero, 1992: 31). Este autor,
al igual que hiciera Goodlad, establece algunas condiciones para que ge produz-
ca el cambio. En primer Iugar, el cenfro escolar debe erigirse en foco. preferente
de cambio, su cultura, sus relaciones, su organizacién estructural, sug tiempos y
su orientacion y filosofia educativa. En segundo lugar, es necesario prestar aten-



17

cién a la ereacién de contextos y condiciones, procesos y recursos, para que los
profesores aprendan, reconstruyan y se apropien de los proyectos de cambio
bien internamente generados ¢ externamente oferiados. En tercer lugar, sefiala
Escudero que hace falta establecer espacios y procesos para el trabajo institucio-
nal y grupal sobre iniciativas de innovacién, para la colaboracién y el apoyo pro-
fesional mutue. En cuarto lugar, el proceso de cambio debe ajustarse v adaptarse
alas dimensiones de la reclidad, contexte y necesidades del centro, For tiltimo, se
supone la exdstencia de condiciones estructurales (disponibilidad y utilizacién de
tiempos y la recomposicidén orgunizativa de ciclos, departamentos, grupos de tra-
bajo...}. y condiciones y procesos como el liderazgo educativo (Escudero, 1992: 50-
51).

Otros autores se han decantado decididamente por la utilizacién del concepto
mejora escolar en lugar de cambio o innovacién. Y es que, como apunta Glatter
"el tono de la ‘mejora escolar’ es mds comprensible, qunque mds incremental, e
implica un mayor alcance sobre Jas actividades escolares, qungue menos radical,
También existe un fin claro en el intento de llegar a un resultado, la mejora, en vez
de, simplemente introducir clgo nuevo, ‘Mejora escolar’ es un términe que refleja
los tiempos actuales en aspectos a los que no llega la innovacidn" (Glatter, 1990).
Bollen (1994) plantea la diferencia entre cambio y mejora argumentando que el
cambio es un proceso naiural, que implica o todas las instituciones humanas y a
todos los niveles de la sociedad, mientras que la mejora es "un intento de ir hacia
adelante y de crear un futuro mejor, mejorcndo las condiciones actuales de lo existencia
humaona (1),

Generalmente se viene asumiendo la concepcién de Mejora de Ja escuela que
dio Van Velzen dentro del Proyecto [SIP (International School Improvement Pro-
ject): "un esfuerzo sistemndtico y sostenide de cambio en las condiciones de apren-
dizerje y de ofras condiciones infernas relacionadas, en una o mds escuelas, con el
fin vltimo de conseguir las metas educativas de forma mds eficaz" (citado por Hop-
kins, 1990: 181). De forma mas genérica, Loucks-Horsley y Hergert se preguntan
"éQué entendemos por mejora escolar? Usamos este término con mucha amplifud,
para incluir la busqueda de cualquier meta que beneficie a los estudiontes y que
se cenire en Ia clase o en la escuela” {1985: viii). Moreno la define come "todo es-
fuerzo de desarrollo gue tiene como foco de atencién definido el centro educativo
considerado en su fotalidad. Por tanto, el concepto de mejora de la escuela incluye
v/o estd claramente relacionade con temas tales como la formacién en servicio
del profesorado, el desarrolle y apoye profesional, la adopeidn, implantacién y di-
seminacién de innovaciones educativas, el desarrolio curricular basado en la es-
cuela, el proceso de asesoramiento externo a la escuela y, més en general, el
desarrollo organizativo" (Moreno, 1892: 1). Por ultimo, Hopkins, Ainscow y West en-
tienden que la mejora escolar es "un vehiculo para el cambio planificado en edu-
cacién; qunque nos damos cuenta que el cambio en educacion es necesario parg
gue mejore la escuela, partfcularmente apropiado en tiempos de iniciativas cen-
tralizadas y de sobrecarga de innovociones donde existen diferentes reformas
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que implaniar, normalmente implica algtn tipo de asescramiento externo; pone
énfasis en las estrategias para desarrollar la capacidad de las escuelas para ges-
fionar el cambio; mejora el rendimiento de los alumnos (entendido de forma am-
plia), v se centra especificamente en los procesos de ensericnza-aprendizaje” (84).

El concepto de Mejora de I escuelo supone un compromiso de los miembres
{profescres, alumnos, directores y padres) por emprender procesos de autorrevi-
sion constante que conduzean ol establecimiento de una cultura de cambio que
propicie una mayor integracién y relaciones del profescrado, el desarrollo de un
curriculum adaptado a las necesidades y caracteristicas de log alumnos y del
contexto. Supone, por tanto, la bisqueda del fortalecimiente de la capacidad or-
ganizativa de la escuely, la capacidad de autodiagnéstico, de localizacion de re-
cursos, de movilizacién de la actividad del grupo para resolver problemas, v de
monitorizacion del progreso conseguido, asi como un enfoque sistemdticvo v plani-
ficado del cambio y la innovacidn en educacidon (Moreno, 1992). La mejora de la
escuela "Implica una escuela que toma mds responsabilidad para: el desarrolio
de su propio curriculum; el desarrollo profesional de su profesorado; Ja innovacion
v el cambic; su propio descarrollo {es decir, quto-renovacion y salud organizativa);
¥ para con la sociedad en general de la que es reflejo v o la comunidad a la que
sirve" {Hopkins, 1984: 12).

Reid, Hopkins y Holly (1988) muestran céme la mejora escolar es un preceso en
el que influyen tanto la cultura y el clima escolar como los supuestos que en rela-
cion al cambio se asuman, asi come la propia ecologia de I escuela. La Mejora
de lg escuela supone un compromizo de los miembros (profesores, alumnos, di-
rectores vy padres) por emprender procesos de autarrevision constante que con-
duzcan al sstablecimiento de una cultura de cambio, que propicie una mayor
integracién y relaciones del profesorado, y €l desarrollo de un curriculum adapta-
do a lus necesidades y caracteristicas de los alumnos y del contexto.

Holly v Southworth (1989) se refieren a este tipo de escuelas como Escuelas en
Desarrollo (Developing School). Esta escuela ha de poseer una cultura de desa-
rrollo, que incluye: un enfoque orgdmico v ciclico que descansa en varios procesos
de desarrollo; un repertoric de técnicas y estrategias que pueden smplearse con
destreza y arte para movilizar los cnteriores procesos, y la capacidad por parte
del profesorado de trabajar juntos en colaboracién para promover el desarrolle.

Una escusla en desarrollo es aquélla en la que se produce algo a lo que ya he-
mos aludido anteriormente: la convergencia v complementariedad de tres dimen-
siones capitales para la mejora de la educacién en las escuelas: el desarrolio
profesional del profescr, el desarrollo del curriculum y el desarrollo de la geslidn
escolar, Un critica que se le havenide haciendo al Desarrallo Organizativo ha con-
sistido en destacar su cardeter "intervencionista”, en la medida en que el dicgnds-
tico de necesidades, asi como la planificacién y gestién del cambio era realizade
principalmente por expertos en formacidn, por agentes de cambio. Frente a esta
posicién o comienzos de los afios ochenta se levd a cabo el proyecto internacio-
nal denominade ISIP (International School Improvement Project), que bajo los qus-
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picios de la OCDE reunid a 150 personas de 14 paises. Autores de reconccido
prestigio actualmente como Hopking, Fullan, Louis, Miles, Huberman, Loucks-
Horsley, Crandall, Bollen, Van Velzen y muchos otros desarrollaren unda propuesta
que pretendia ser aliernativa a las propuestas intervencionistas propugnadas por
la investigacién sobre escuelas eficaces. Fruto de estos trabajos ha sido la publi-
cacién de mas de una decena de libros, asi como la creacién de la Foundation for
Internctional Collaboration on School Improvement. . En la linea de presentar sin-
tesis de resultades vale la pena atender la que realizan Lieberman y Miller (1986)
integrando diferentes hallazgos, "lecciones’, segun ellos en relacién a la mejora
escolar, y que aparecen a continuacién.

* Trabajar con las personas en lugar de trabajar scbre las personas.

Reconocer la complejidad del trabajo del profesor.

Comprender que exislen diferencias culturales en cada escueld y que éstas afectan los es-
fuerzos de desarrollo.

Propercicnar tismpo para aprender.

Construir la colaboracisn ¥ cooperacién, a (ravés de la creacidn de condiciones para que las
personas trabajen juntas, hablen juntas y compartan preccupacicones.

*

*

Partir del nivel en que se encuentran las personas con las que se va a trabajar.

Hacer que el canccimiento privado se convierta en piblico, siende sensible a los efectos del
aijslermiento del profesor y al poder del ensaryo y error.

Resistirse o dar soluciones simplistas a los problemas complejos.

Tener en cuenta gque existen muchas variedades de proceses de desarrcllo; no existe el mejor
carmine,

Utilizar el conogimiento comeo una forma de ayudar a las personas a descrrollarse, en lugar
de destacar sus deficiencias.

Apovyar los estuerzos de mejora protegiendo las ideus, mostrando lus expeclativas, prepuran-
do Ios recursos necesarios.

Compartir las funciones de liderazgo come un equipo, de forma que las personas puedan
complementar sus destrezas y oblener experiencia en asumir papeles.

Crgemizar los esfuerzos de desarrollo en torno a un tema en particular.

Comprender que el contenide y los procesos son esenciales, que no se puede tener uno sin el
olro.

Ser consciente y sensible « las diferencias entre los mundos de los profesores y los de ofras
personaas de dentro y fuera de la escuela.

Estas conclusiones que plantean Lieberman y Miller (1988) proceden de un
andlisis detaliado de proyectos de mejora escolar, que vienen a mostrar que los
cambios planificados desde fuera y sin Ja participacién de los miembros de la es-
cuela nunca se llegan a institucionalizar (Cerrera, 1988). Ello significa la necesi-
dad de atender o la cultura escolar como conjunto de creencias, valores,
ceremonics, rituales v formas de relacién entre los miembros de la escuela, por-
que puede ser la via mas adecuada para conseguir implicar a los profesores en
procesos de cambic, Es ésta una perspectiva colaborativa que diferentes autores
vienen demandande (Hargreaves, Lieberman, Little), y que en nuestro contexto ha
planieado Escudero (19%30a v b). Parg este autor, "en estos' momentos existen argu-
menios y razones suficientes para airibuir a la colaboracidn el cardeter de una
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perspectiva educativa, y en este seniido puede decirse que representa un para-
digma para el pensamiento, la investigacion y la prdctica educativa” (Escudero,
1990b: 198). Esta perspeciiva colaberativa asume muchos de los principios que
hemos venido defendiendo respecto a la mejora de las escuelas, pero supone
también una ideologia y unes valores respecto a la escuely, la ensefianza, los pro-
{esores. Profundiza también en algo que ya anunciamos cuando nos referimos al
trabajo de Helly v es la necesaria relacion y consistencia que debe existir entre las
concepciones de escuely, combig, curriculum, profesor y su formacién.

Los procesos de cambio y mejora escolar se ven dificultados por la no existen-
cia en las escuelas de una cultura de colaboracién. Los profesores trabajan aisla-
damente y rara vez comparten y hacen piblicas sus prdcticas. Ser profesor signi-
lica dedicar muchas horas al dia, mucheos dias, durante muchos afics a re-
lacionarse con estudiantes, generalmente en edad no adulta, con la intencién de
facilifar su aprendizaje. A esla tarea el profesor se enfrenta en solitario. Sélo los
alumnos son testigos de la actuacidn profesional de los profesores. Focas profe-
siones se caracterizan por una mayor soledad y el aislamiento. Los médicos inter-
cambian sus puntos de vista sobre diagndsticos y tratomientos. Los arquitectos y
abogados planean conjuntamente sus estrategias para crear edificios o defender
a sus clientes. Los mecdnicos de aqutoméviles intercambian sus puntos de visia so-
bre las posibles causas de una determinada averia.

A diferencia de estas profesiones u oficios, la ensefionza es una actividad que
se desarrclla en solitario. Como de forma acertada aofirma Bullough (1987) "Lar cla-
se es el santuario de los profesores.,. El santuario de la clase es un elemento cen-
tral de la cultura de lu ensefianza, que se preserva v protege mediante el
aislamiento, y que padres, directores y otros profesores dudan en violar." (92).

Cuando estamos asistiendo a propuestas que evidentemente planteon la nece-
sidad de que los profesores colakoren, trabajen conjuntamente, etc., nos encon-
tramos con la pertinaz realidad de profesores que se refugion en la soledad de
sus clases. Ya resulta clasico el estudio llevado a cabo per Lortie en 1975, en el
que medicmnte entrevistas establecid algunas caracteristicas de la profesién do-
cente en Estados Unidos, que no sdlo son de gron actualidad, sino que son perfec-
tamente aplicables ¢ nuestro pais. Una caracteristica identificada por Lortis fue el
Individualismo: "La ideclogia del individualismo sirve a los propdsitos de los profe-
sores, proporciond recompensa psiquice... Los problemas del oficic animan el in-
dividualismo." (Lortie, 1975: 210). Este individualismo se produce en opinién del
cutor por la ausencia de ocasiones en las que los profesores puedan chservarse
unos a otros, y ello se produce desde los primeros afos de formacién come prote-
sor y posteriormente durante el proceso de socializacion,

Elaislamiento de los profesores tiene mucho que ver con la falta de tiempo
(Maeroif, 1988). Es comun a profesores de diferentes contextos y geografias. Plan-
teaba Nias (1889) que 'ser un profesor de escuela primaria en Inglaterra es traba-
jar en un contexifo histdricamente delerminado que estimula el individualismao,
aislamiento, la creencia en la propia avionomia en la inversién de recursos perso-



nales. Cada una de estas condiciones desiaca la imporlancia en la ensefianza del
profesor como persona, distinfo, qungue no opuesto, o la imagen del profesor
como poseedor de conocimiento y destreza ocupacional. En ofras palabras, el si
mismo es un elemento crucial en la forma como los profesores construyen la nertu-
raleza de su propio oficia” (13). Los profescres aprenden a depender de su propio
conocimiento, destrezas y saber hacer para desenvolverse en el dia a dia de la
engefianza, sobre todo considerando que la ensefianza es una profesion en don-
de pedir ayuda no forma parie de la cultura profesional.

Recientemente Huberman (1993} se ha referide a los profesores come artesa-
nos independientes, analizande las funciones del profesor come si de un experto
en "bricolage” se tratara. "Un sujeto que crea o repara actividades de aprendizaje
de diverso tipo con un estilo v firma particular. Que adapta sobre la marcha los
materiales insiruccionales que ha traide, gue le han dade o que ha podido encon-
trar' (Huberman, 1893:15). Esta imagen del profesor nos sugiere la de un profesio-
nal que, como el escultor o pintor, carpintero o relojero, "trabaja en solitario”, y
necesita de la soledad para hacer bien su trabajo.

Al aislamiento de los profesores estd favorecido evidentemente por la arquitec-
tura escolar (Feiman y Floden, 1986), que organiza la escuelas en modulos estém-
dar, asi como por la distribucién del tiempo y el espacio, y la existencia, como nos
recuerda Little (1992a), de normas de independencia y privacidad entre los profe-
sores. Fl aislamiento, coms norma y cultura profesional, Hene clertas ventajas v al-
gunos evidentes inconvenientes para los profesores. En este sentido, sefialan Bird
y Litile (1986) que cunque el dislamiente facilita la creatividad individual y libera a
los profesores de algunas de las dificultades asociadas con el trabajo comparti-
do, también les priva de la estimulacién del trabaje por los compafieros, y se deja
de recibir el apeyo necesario para progresar a lo kugo de la carrera.

Las ventajas del aislamiento las encuentran los profescres que piensan que su
principal tarea consiste en estar con log niftos, ser responsable de los nifics, es de-
cir, aquéllos cuya cencepeién de su actividad docente se liga a la clase como en-
torne opropiado de su trabajo. Para estos profesores es una pérdida de tiempo
todo tiernpo invertido en reuniones de planificacién, trabajo conjunte, ete. Por otra
parte, el aislamiento tiene sus ventajas porque proporciona seguridad psicolégi-
ca. Por dltimo, &l aislamiento plantea el problema que Fullan y Hargrecves (1892)
denominan de la competencia no reconocida y la incompetencia ignorada. El ais-
lamiento trae como consecuencia que cualquier actividad positiva que los profe-
sores hagan o puedan hacer no sea en absoluto reconocida, misntras que por el
contrario, toda actividad negativa permanezca en el anonimato y sin correccion
posible.

Poco a poco va consolidéndose la idea de que el cambio, la mejora de las or-
ganizaciones en general y de las escuelas en particular, es un proceso de apren-
dizaje v construccién. Senge ha lanzado la idea de las organizaciones infeligentes
para referirse o "organizacicnes donde la gente expande continuamente su apti-
tud para crear los resultados que desed, donde se cultivan nuevos v expansivos
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patrones de pensarmiento, donde la aspiracidn calective queda en liberiad, y don-
de la gente continuamente aprende o aprender en conjunto” (1992:11). Ya no bas-
ta, apunta este autor del libro convertido en "best seller' titulado "La Quinta
Disciplina”, con tener o una persona gue uprenda para la organizacion, sino que
"ers organizaciones que cobrardn relevancia en el futuro serdn las que descubran
cédmo aprovechar el enfusiasmeo v lo capacidad de aprendizaje de lo gente en to-
dos Ios niveles de la organizacion' (Senge, 1992:12).

Louis ha lamado también la atencidn hacia las posibilidades que las teorias
del aprendizaje crganizativo podrian tener para entender los procesos de mejora
escolar. Bl eje central de estas teorias es un redescubrimiento del enfoque sistémi-
cq, entendiendo que las drgemizaciones son sistemas que funcionan de forma in-
terrelacionada v que ningin cambio puede introducirse en algin nivel sin que los
demds niveles o elementos se vean afectados (Hansen, 1994). El pensamiento sis-
témico es la Quinta discipling a la que se refiere Senge: 'Sin una orientacion sisté-
mica, no hay motivacién para examinar cémo se interrelacionan las disciplinas”
(1992:21).

Un supuesto de las tecrias de aprendizaje organizativo es que el aprendizaje
que tiene lugar en grupo no puede reducirse a la acumulacion de aprendizaje de
los individuos. Las erganizaciones no pueden aprender en ausencia de procesa-
miento social de la informacién, Junte a ello, sefiala Louis (1994) que el aprendiza-
je crganizativo debe basarse en un planteamiento sistemdtico donde los
individuos trabajen conjuntamente, colaboren como parte de su trabajo. Para ello
es necesario desarrollar estructuras de comunicacién descentralizada, vy redes in-
terpersonales para compartir y discutir la informacién. Se estd insistiendo en la
necesidad de crear Ambientes de aprendizaje que favorezcan el desarrollo y cre-
cimiento de la escuela vy de los individuos que en ella trabajom. Loup (1994) ha lle-
gado a desarrollar un inventario de ambiente de aprendizaje profesional en la
escuela que incluye cuatro dimensiones: oportunidades para el desarrollo y
aprendizaje profesional; relaciones entre los profesores y con el director; valores,
Creencias y expectativas, y quionomia de los profescres.

La mayoria de los autores que indagan en el dmbito de la mejora escolar estém
de gcuerdo en afirmar la importancia de incrementar la capacidad (‘empower-
ment") de los profescres a través de entender las escuelas como organizaciones o
comunidades donde se aprende: 'Una comunidad de aprendizaje consiste en un
grupo de personas, que forman parte de un sisterna mdas amplio v que juegan di-
ferentes roles, pero que estdn implicados en aprender junios como mejorar lo em-
presca colectiva” (John, 1992:5). El aprendizaje cooperative, aprender de y con otros
se convierte, por lo tanto, en una de los principales instrumentos de mejora y de-
sarrolle, Ef aprendizaje cooperativo requiere, en palabras de Barth (1990), 'l pre-
sencic de cuatro conductas especificas: los adulios en las escuelas hablan de su
préctica. Estas conversaciones sobre la ensefianza y el aprendizaje son frecuen-
tes, continuas, concrelas y precisas. Loz adullos en las escuelas se observan unos
a otros ensefiando. Estas observaciones conducen a la reflexién. Los adulios se
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implican juntos en trabajar sobre el curriculum, planificando, disefiando, investi-
gando, y evaludndoic. Finalmenie, los adulios en las escuelas ensefian unos «
otros lo que saben sobre la ensenanza, el aprendizaje v la direccidn” (31).

En diferentes coniextes profesionales se viene planteande la necesidad de con-
tribuir hacia una configuracién de una cultura profesional de los profesores que
esté caracterizada por la colaboracién (Villar Angule, [993c). Por poner un gjem-
plo nacional, Escudero planteaba que "en estos momentos existen argumenios y
razones suficentes para atribuir o la colaboracion el cardcter de una perspectiva
educaliva, v en esle sentido puede decirse gue representa un paradigmea para el
pensamiento, la investigacién y la practica educativa'(Escudero, 1990b: 198). Por
otra parte, Lieberman (1986) afimaba que "los escuelas no pueden mejorar sin
gue luas personas trabgjen juntos'.

La cultura colaborativa se muestra no tanto en la existencia de reuniones ni
disposiciones burocrdticas, sino per la presencia de actitudes v conducias
concretas que se desarrollan o lo largo de las relacicnes del profesorado mo-
mento a momento, dia a dia. Las culturas colabarativas, como afirman Fullan y
Hargreaves, "se encueniran en todas partes de la vida de la escuela: en los ges-
tos, bromas y miradas que dan muesirgs de simpatia y comprensién; en el tra-
bajo duro y el interds personal mostrade en Ios pasillos o fuera de las clases, en
los cumplearios, regalos y ofras pequerias ceremonias; en la aceptacién e in-
terconexion de las vidas personales y profesionales; en el reconocimiento pu-
blico, gratitud; y en el compartir y discutir ideas y recursos..." (Fullan y
Hargreaves, 1992: 66).

Diferentes investigadores plantean que la cultura colaborativa supons una
apuessta por romper el aiskuniento de los profesores mediante la creacidn de un
clima que facilite ¢! trabajo compartido v que esté fundameniado en un acuerde
respecto de los valores y principios que ha de perseguir la escuela, y en una con-
cepcion de la escuela como el contexto bdsico para el desarrollo profesional. De
esta forma, aparece como un factor determinante la existencia de metas compar-
tidars. Este es unio de los elementos claves estudiados vor Rosenholtz (1989) en su
investigacidn sobre las condiciones de trabajo de los profesores. Uno de los ha-
llazgos es el que aparece en la Figura | en la que representan las diferentes var-
riables que influyen en el establecimiento de metas.

La existencia de metas compartidas en la escuela depende del grado de aislo-
miento o cohesidn entre el profesorado de la escuelq, tal como hemos visto ante-
riormente. Pere también existen otros componenies importantes, como es que la
evaluacién del profesorado se realice en funcién o no de las metas establecidas
por la propia escueld, por la seleccidn y socializacion que la propia escuela reali-
za de su profesorado. Se planted, en esle seniido, que serd mas {deil legar a com-
poartir las metas si la escuela selecciona profesores que en principio puedan
asumirlas como propias v trabajar por su desarrollo. Se demuestra por tanto la
grem importancia gque tiene que las escuelas tengan capacidad para seleccionar
sus propios equipos de profesores,
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Otra de las carccteristicas de una cultura colaborativa, es el permanente desa-
rrollo profesional de sus miembros. Rosenholtz (1989) se refiere a esta variable
coma las oportunidades de aprendizgje de los profesores en una determinada es-
cuela. En este caso, las oportunidades de aprendizaje tienen muche que ver, y es-
tan determinadas en primer lugar por las metas de la propia escuela, que bien
directamente, bien o través de los procesos de evaluacion formativy, facilitan o di-
ficultan el proceso de desarrcllo profesional de los profescres.

i it
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Establecimients da profotores.

metas de la eacueld"hk
Evaluacion del.
\ profasor

Metas
compartidas
Colaboracion |
entra profesores
Implicacion en |
toma de ﬁ
decisiones

Figura N.° 1: Diagrama de camino sobre las oportunidades de aprendizaje de los profesores
{Rosenholtz, 1989).

La evelucion del individualisme hacia la colaberacién se presenta como un
continuo. Little {1983) muestra cdmo existen diferentes niveles de colaboracién,
desde los minimos: contar historias pero manteniendo la privacidad, hasta el de-
sarrolle de actividades que favorezean el compartir la privacidad de la clase y que
conduzean ¢ la realizacidn de un trabajo compartido: 'Reservo el término frabgo
compartido para encuentros entre profesores que descansan en la responsabili-
dad compartida para realizar el trabafo de la enserianza (inferdependencia), con-
cepcién coleciiva de la qutonomia, gpoyo a las iniciativas de los profesores y
liderazgo en relacién o la prdctica profesional, y agrupamiento basado en el tra-
bajo profesional. El trabajo compartido depende de la estructura arganizative de
la tarea, del tiempo, y ofros recursos de una forma qgue no caracterizaban a las
olras formas de colegialidad, y asi « I vez respende o los propdsitos de o institu-
cidn en general, y es vulnerable a las manipulaciones externas" (Litde, 1983: 519),

Little nos ofrece un punto de vista critice respecto de la colaboracién. Este es un
término que ha recibido una acogida favorable por diferentes colectivos: investi-
gadores, agescres, inspectores, legisladores, etc. Ha side un concepto "automdli-
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camente atractivo” (Fullan y Hargreaves, 1992: 71). Sin embargo, como apuntan
Campbell y Southwerth (1990), no se conoce el punto de vista de los profesores al
respecto. Son pocas las investigaciones y escasas las definiciones. Para Little, el
"término colegialidad ha permanecide conceptualmertte amorfo e ideoiégicamen-
te optimista. Los gue lo apoyan le han imbuido un sentido de virtud, se espera que
cualquier interaccion que rompa el aislamiento de los profesores contribuiré de
alguna manera a mejorar ef conocimiento, destrezas, juicios o compromiso que
los individuos tienen en su trabagjo, y que incrementard la capacidad colectiva de
los grupos o Insfitucicnes" (Little, 1989: 509).

INDEPENDENCIA INTERDEPENDENCIA

Creclente demanda para la
autonomia colectiva y las iniciativas de — ————————-

los proplos profesores

Figura N.2 2: Un continuo provisional de relaciones de colegialidad (Little, 1990)

La colaboracidén, como vemos, es un concepto, una idea, una visién por la
que merece la pena trabajar, pero también hay que ser conscientes, de que
como meta utdpicy, debe concretarse en propuestas que progresivamente va-
van facilitando su concrecién. No son muchas las escuelas y los profesores ca-
racterizados por normas de colegialidad y experimentacién (Little y
McLaughlin, 1993). Son muchas las condiciones de trabajo de los profescres
en las escuelas las que hay que ir modificando poce a poco para que la cultura
de la colaboracién sea norma. También serd necesaric, y ello lo plantearemos
mas adelante, cuestionar el curriculum —oficial v oculto— de la formacién ini-
cial de los profescres, y analizar los valores y normas culturales que presenta
a los profesores en formacion.

El plantecmients critico que realiza Little respecio de la colaboracién hay que
tenerlo en cuenia en la medida en que nos advierte contra la generacién de nue-
vos idolos o slogans vacios de conienidos, Esta perspicaz autora se plantea con
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razon doudles son los beneficios del trabajo en colaboracién?, 'de! trabajo colabo-
rativo de los profesores favorece el desarrollo creative de las decisiones bien jus-
tificadas, o por el contrario supeone el reforzamiento mutuo de hébitos pobremente
justificados? dEl tiempo que los profesores estdn juntos supcne ung incremento de
lo comprensitn e imaginacion gue tienen de su frabgjo, o por el contrario, los pro-
fesores simplemente confirman sus propias précticas respectivamente? dQué filo-
sofia y pedagogia reflejan los profesores cuando trabajan conjuntamente? dEn
qué medido es explicito y accesible el conocimiento? éPuede la colaboracion redu-
cir el compromiso moral y el valer intelectual?' (Little, 1989: 525).

Para esta autora, pretender que los profesores colaboren, sin modificar las con-
dicienes de trabajo, sin que cambie el grado de participacién de los profesores en
la toma de decisiones escolares, y curriculares, sin que la formacién del profesor
capacite para abordar las situaciones conflictivas vy reduzca la incertidumbre de
la ensenanza, sin que los centros posean unda organizacién mas flexible v autdno-
ma, sin ue los controles hacia los profescres sean menos burccrdticos, sin que la
Administracién se relegue el derecho a tomar las decisiones importantes, etc., ha-
blar de colaboracidn, en estas circunstancias, puede constituir un nuevo ejercicio
intelectual con escasas posibilidades de modificar v cambiar la realidad.



1.2. El asesoramiento externio o los centros escolares
1.2.1. INTRODUCCIGN

La red institucional de apoyo externo alos ceniros ha ide creciendo durante los
ultimos afos en nuestro sistera educativo aungue timidamenie y con ciertas in-
congruencias. Profesores, formadores, asesores, orientadores ete. irabajon des-
de instancias diversas (EPOEs, EATAls, Gakinetes Psicopedagégicos, etc.)
realizando funciones variadas que, en general, tienen un cardcter complementa-
rio a la aceidn lermativa de los profesores en sus centros. Por otro lado los plan-
leamientos mdés actuales sobre el desarrollo de! cambio, la formacion de los
- profesores o la propia evaluacién educativa conceden un papel determinante a
la movilizacién de les recursos interncs, como condicidn imprescindible para
el desarrollo de tales procesos. La coincidencia es undnime cuando se plantea
que la movilizacidén de dichos recursoes internos exige la colaboracién de agen-
tes externos —nos referimos genéricamenie a ellos como asesores— con los
necesarios conccimientos técnico-pedagdgicos, pero también con la sensi-
bilidad necesaria para entender los centros come comunidades sociales con
historia y cultura propias, en los que ningin proceso se puede implantar mecd-
nicamente,

Las nuevas lineas de irabajo que propone la actual reforma educativa exdgen
colectives de docentes dispuestos a adaptar v desarrollar los programas e inten-
ciones educativas generales a las caracteristicas y necesidades de los centros, a
consolidar la autonomia de sus centros docentes, a participar en las tareas de go-
biemne, de actualizacidn permanents, en las de autoevaluacién de su propio cen-
tro, en definitiver a apostar por mejorar la calidad de ensefianza.

En este proceso de adaptacion y elaboracién de nuevas propuestas concretas
de actuacién en los centros educativos, los asesores escolares, como agentes liga-
dos a los procesos de facilitacidn del cambic educativo, que contribuyen y prestan
su ayuda en relacion o la mejora escolar, pueden contribuir de mode significative
al éxito de los esfuerzos en la consecucién de las metas educativas en general, v
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mds concretamente, en aquellas dreas en las que cada unc de los centros nece-
site apoyo.

Los procesos de asesoramiento se hallan ampliamente decumentados des-
de distintos dmbitos de actuacién. En educacién, es a raiz de la teoria del cam-
bic educative y el desarrolle de reformas, cuando surgen las referencias ales
asesores de disciplinas, coordinadores de programas, formadores, superviso-
reg, agentes de cambio, etc, (Lieberman, 1988), Nos centraremaos en este modelo
o concepcion del asesoramiento, entendido como un proceso relacional en el
que participan determinados profesionales dotadoes de ciertos bagajes de co-
nocimientos, destrezas y actitudes con los que se pretenden construir contex-
tos de trabdgjo desde los que intervenir en la mejora de la préactica educativa.
Es decir, entenderemos el asescramiento come un recurso de cambio y mejora
escolar en un sentido amplio, mediante el cual se proporcione a los centros el
apoyo que guie y orienie el conocimiento y las estrategias necesarias para que
la escuela pueda elaborar sus propios proyectos de cambio, ponerlos en mar-
cha y evaluarlos.

Louis {1992) entiende que los cambios desecdos han de contar con un enfo-
que pedagdgico mas que estrictaments organizativo; deben ser cambios mo-
destos y alcanzables en vez de grathdes proyéctos irrealizables; han de surgir
del desarrollo interno de la escuela mas que de la importacién de innovacio-
nes desligadas del contexto de necesidades sentidas por el propic centre edu-
cativo y, finalmente, el cambio ha de ser desarrollade principlamente por de
los profesores,

La teoria del cambio educativo trabaja sobre la hipdtesis del centro escolar
como unidad de cambie v el desarrollo del centro como erganizacion y como for-
macidn del proleserado. Desde estas coordenadas se ha ido perfilande la figura
del asesor, asi como sus funciones v estrategias, partiendo de la necesidad de
que las escuelas dispongan de asesoramiento para poder avonzar o través de las
diferentes fuses de un proceso de cambio, siempre sobre el soporte de las si-
guientes premisas:

a) Elasescoramiento se concibe come una funcion amplia de liderazge peda-
gdgico, como un proceso de dinamizaeion, implicacién, participacién y co-
legialidad.

b} Los asesores trabajan con las escuelas y no intervienen sobre ellas.

c) Los asesores ademds de poseer especializacién en determinados corteni-
dos, métodos, técnicas y procedimientos, habrén de disponer de habilida-
des que le permitan cumplir funciones de animacién de instituciones y
sujetos (Escudero, 1992).

En este sentido la figura del asesor y el proceso de asesoramiento pueden ser

considerados come procesos de mediacién dialéctica entre teoria y practicq,

- come actividad que contribuya a hacer reflexdva e indagadora la practica educa-
tiver.
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1.2.2. CONCEPTO Y MODALIDADES DE ASESORAMIENTO

La definicidn de asesoramiento y &l rol de los asesores ha cambiado significa-
tivamente desde su comienzos. Al principio el asesor se concebia como un exper-
to er: contenidos. Posieriorments, y bajo la influencia de auteres como Caplan y
Schein se empieza a entender al asesor como alguien que ayuda en un determi-
nade proceso. Serd el origen de la concepeidn actual del asesoramiento entendi-
do como un proceso de coluboracién.

Le definicidn que ofrecen Lippit v Lippit (1986: 1) recoge explicitamente la con-
cepcidn de cooperacién v trabajo cenjunto que actualmente se otorga a la necidn
asesoramiento: 'una interaceidn en dos sentidos, un proceso de buscar, dar y reci-
bir ayuda. El asescramiento se dirige a ayudar a una persond, un grupo, und or-
ganizacidn o un sistermna mds grande para movilizar los recursos internos con
objeto de resolver las confrontaciones con problemas v ocuparse de esfuerzos de
cambio”.

Si entendemos el asesoramiento, pues, como una consulta entre colegas,
como un proceso de facilitacién de relaciones criticas y reflexivas entre los profe-
sores sobre el conocimiento y la préactica de las escuelas, podemos caracterizarlo
con las siguientes notas distintives:

a} Esun proceso de ayuda y apoyo que involucra en un proceso de comunicacion a las per-
sonas implicadas,

b} Esun proceso orientado hacia el cambio y la mejora,

¢) Esun proceso que requiere un compromiso compartids de fesponsabilidad por parie de
los asescrades y pericia o habilidad del asesor.

d) Esun proceso que precisa de una relacién de cordialidad, apertura, colegialidad en la
que no exista una relacidn administrativa de superior/suberdinade entrs el asesor y los
profescres, sino una actilud predominante de generar un conoclmiento compartido en
torno a la innovacidn que se quiera lievar a cabe o préctica que se quisra revisar,

Esta caracterizacién nos conduce a considerar que el asesoramiento es un
proceso que debe favorecer la reflexién critica sobre la préctica del profesor o del
centro, como premisa de la mejora de la calidad profesional. Ademds, la confion-
za y la apertura que necesita desarrollar el profesor asesorado se sustenta en la
percepcién de credibilidad del asesor o agente de apoyo. Esta nocién de credibi-
lidad se relaciona directamente con el prestigio, la consideracion, el tipe de lids-
razgo, la influencia y el sistema de comunicacion que el asesor desarrolla.
Finalmente, y como Bollen {1993) pone de manifiesto, gran parte del frabajo del
asesor permanece oculto v su influencia real queda diluida vy compartida con
otras personas que participan el proceso de cambio. La gran preccupacién del
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asesor consiste en llegar ¢ no ser necesaric para la escuela, en 'hacerse super-
fluo" (p. 21).

Hemos analizado el concepto asescramienio en términos generales. Ahora
bien, podemos matizar vy hablar de apoyo interne cuando la persona o personas
responsables de dinamizar y colaberar en los procesos de mejora pertenecen a
la estructura formal de una escuela. Cuande éstas se localizan fuera de ella nos
referimos al apoyo externo que por consiguiente, lo encarnan todas aquellas per-
sonas que sin estar vinculadas administrativamente o la estructura interna de un
centro educativo, prestan asistencia o ayuda en actividades de mejora o evalua-
cidn promoviende, disefiando, diagnosticando, planificande ayudando y evaluan-
do el cambio (Van Velzen, 1933).

En definitiva, los procesos de innovacion educativa, investigacién, desarrolle
curricular basado en la escuela o de formacién en centro requieren tanto del apo-
yo interno como de la exdstencia de servicios de apoyo externo que colaboren con
los profesores en la iniciacién, desarrollo y evaluacién del proyecto, y los asesores
aparecen como artifices de estos procescs de cambio y mejorq, y preporcionan
los nexos de unidn entre las concepciones tedricas del cambio y la realidad préc-
tica del mismo,

En la literatura dispenible sobre el tema se plantean dos tipos o medalidades
de asesoramiento educativo, aungue la terminologia utilizada difiera de unos au-
tores a otros.

En primer lugar el medelo de asesoramiento de corte t#écnico, que incluye mo-
delos de intervencién poco contextualizados y mas bien clinicos o psicoestadisti-
cos (Area y Yanes, 1990). El asesor suele adoptar un papel de especialista como
profesional que ofrece scluciones y resuelve problemas concretos, localiza y faci-
lit el acceso a recursos, dirige, disefia vy evalia experiencias de aprendizaje. Su
labor esia presidida por rasgos de imparcialidad, objetividad y diferenciacion
personal y su relacién con los asesorados es puntual o a corto plazo (Nieto, 1992).

Los asesores desde esta modalidad son los también denominados agentes de
contenido, agente infervencionista (Gonzalez, 1992); asesor especialista (Nieto
Camne, 1992) o también consultores expertos (Kurpius vy Fuqua, 1993). A este tipe de
asesor corresponde una gran responsabilidad en el disefio, implantacién y éxito
de la intervencion de los propios asesores.

Un segundo modelo de asesoramiento es de corte mas fenomenolégico, refls-
®ive y deliberative (Area y Yanes, 1990). El asesor dentro de este modelo adopta un
rol generalista, y se identifica como un profesional que pone énfasis en "ayudar al
cliente a percibir, comprender y actuar sobre los acontecimientos que tienen lugar
en su ambiente en orden o mejorar la situacién tal y como él la define” (Schein,
1588: 11).

El asesor se define como un facilitador, observador o mentor entendiéndolo
como la persond gue guia, orienta, ayuda a buscar soluciones y a agilizar los pro-
cesos de cambio v mejora educativa: "Normalmente se trata de un tipe de desarro-
llo que atiende mds a lo escuela como organizacidn y sistema social, con la



finclidad de integrar los fendmencs grupales y habilidades interpersonales (pro-
cesos y relaciones organizativas) con aquellas actividodes mds propiamente
crientados hacia los tareas y cometidos educotivos (procesos curriculares o peda-
gogicos)' (Nieto, 1992: 75).

Desde este segundo medelo el asesor ha sido igualmente definido como agen-
te colaborader (Gonzalez, 1992), asesor generalisia (Nieto Cano, 1992) o consulte-
res de proceso (Kurpius y Fugua, 1993).

En definitiva, podemos decir que mientras un asesor gensralista trabaja con la
escuela en su conjunte y no sobre ella, respetando a los profesores come profesio-
nales, intentando inplicar a la tetalidad del profescradoe en proyectos de trabajo
que supongan la revisién tamio de los aspectos curriculares como de los orgeniza-
tivos, el asescr especialista tiende o estar ligado a un tipo de apoyo al centre de
caracter intervencionisia, cuyo tarea se centra en trabajar de forma selectiva con
aquellos profesores que imparten la materia de su especialidad o conduciendo
proyectos de mejora ya delimitados.

1.2.3. ELPERFIL DEL ASESOR

1.2.3.1. Funciones, roles v tareas

Son muchas y variadas las funciones o tareas que han de desempetiar los aseso-
res ¢ lo largo de un proceso de asesoramiento. Roles tales come los de consultor, fo-
cilitador y observador han sido tradicionalments adjudicades a los asesores.

Nieto y Portela (1992) resumen en diez las tareas que pueden desempefiar los
asesores educativos: Planificacidn, implementacién, demostracion, diserimina-
cidn, establecimiento de roles, valoracién de necesidades, investigacién y emdli-
sis, evaluceion, formacién, prescripeién.

No cbstamte, v si tenemos prasente nuestra concepeidn de asesoramiento como
un trabajo de cooperacidn reciproco, hay que considerar que en un esfuerzo de
cambio e innovacicn escolar tanto los asesores como los profesores dekben jugar
multiples v variades roles. La forma en la que se desarrollen dichos roles determi-
nard el cambio en las relaciones v la efectividad del esfuerzo del cambio,

En este sentido Wooten y White (1989) plantean un esgquema en el que identifi-
can posibles papeles a desempenar por los asesores y por los profesores en las
diferentes etapas que se pueden considerar en un proceso de asesoramiento.
lgualmente se apuntan roles que tanto asesores como profesores reciprocamsnie
deberian manifestar.

Como se puede observar, los asesores deben esencialmente facilitar aprendi-
zajes a los profesores, demostrar conductas y comportamientos determinados a
fin de que los profesores puedan aprender de ellos, diagnosticar y recabar infor-
macién de forma objetiva y, finalmenie, en algunas ocasicnes también se requisre
que los agzesores manifiesten conocimientos técnicos que agilicen y faciliten el
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proceso de cambio. Ademds, los asesores tienen que conccer y saber utilizar los
recursos organizativos de forma que se optimice al méximo la efectividad de lain-
tervencion.

Educadar/
formedor

Facilitader de recursca

Resclver
problemes

Delensor del

Investigader cambio

Experto técnice Aprendiz ‘

Proveedor de
inlormacion

Papeles Rediproces

sejusns sc op s8oy

Roles de los agentes de cambio

Parlicipacién

Figura N.° 3: Roles desem pefados en un esfuerzo de cambio
{cdaptado de Wooten y White, 1989, p. 658)

Por su parte, los profesores habrém de favorecer y propiciar el desarrollo de las
actividades de cambio e innovacién ofreciendo parts de su tiempo y esfuerzo, de-
fendiendo y luchando por los objetivos finales que se persiguen, proporcicnando
le informacién requerida y fundamentalmente sintiéndose mismbros participes
del proceso,

Entre las funciones o tareas o realizar conjunta v corresponsablemente por
asesores y profesores se destacan cuatro: Resolucién de problemas, diagnéstico,
aprendizaje y contrel del proceso.

1.2.3.2. Habilidades que configuran &l desempefio eficaz del apoyo educativo

El andlisis de las funciones y tareas de los asesores nos conducen a plantear-
nos cudles son las habilidades requeridas para que un asesor desempefie eficaz-
mente las tareas asignadas. Es decir, parece conveniente detenerncs brevemente
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en repasar cudles han sido las caracteristicas identificadas y asociadas o los ase-
sores eficaces.

En este sentido, la aportacién de Saxl, Miles y Huberman (1988) parece la mds
relevante y clarificadora. Los resultados de un estudio realizado durante dos afios
sobre 17 agentes de cambic en diversos programas de mejora escolar, han iden-
tificado un total de diecioche funciones de apoye o asistencia por parte de un ase-
sor escolar, que van desde la creacion de relaciones positivas con los sujetos, la
facilitacion de relaciones personales y colaboracion, hasta el diagnéstico de suje-
tos y organizaciones, pasando por la dinamizacion de grupos, la animacion y or-
questacién de procesos de mejora, el conocimiento de contenidos disciplinares o
la provision de recursos. Seis son habilidades generdles y dece habilidades espe-
cificas agrupadas en cuatre dreas.

En el siguiente cuadro ofrecemos una descripeién de cada una de estas habili-
dades asi como ejemplos concretos de actuacion.

DESCRIPCION EJEMPLOS
HABILIDADES GENERALES
i Focilidad interpersonal. Persona muy abierta, maneras suaves, capaz de
Relacionarse y dirigir a otros. trabajar con el profesorado; conoce cudndo

avanzar, cudndo retroceder, cudndo aseverar;
conoce "gqué botdn apretar’; dar a los individuos
tiempo para que los sentimientos afloren; les
hace saber su interés en ellos; puede hablar con

cada uno,
2. Funcionamiento en Grupo. Posee habilidad para mover al grupe; partiendo
Comprender la dindmica del grupe, capacidad | de poco va ¢reando un cuerpe unido; buen
para facilitar el trabajo en equipo. facilitador de grupo, deja que la disguston fluja
3. Ehntrenamiento/Realizacidn de Cursos. Desarrollar curses sobre céma llevar a cabo
Dirigir le: formacién, ensefiar a los adultos de for- | planificaciones; ensehar mélodo para llegar a
ma sistemdtica. COTNCENsa; Preparar un pacto y disfrutar de él; puede
impertic conocimientos ¢ nivel de compaiieros.
4, Educacion Generdl, (Profesor Experto). Profeser experto; ensefia los diferentes niveles,
Amplia experiencia docenle, ensenar a los adul-| prefesor con recursos, ha parlicipado en
tos de forma sistemdtica, actividades de formacién con profesores; ha

‘ sido un profesor que ha propoercionado apaye,
recursos a olros profesores,

5. Contenido Educative. Demuestra ser experto en una especialidad;
Conocimiento del contenido a enssfiar en la es-| conoce mucho sobre la ensefiunzg; lo que no
cuela. conoce es capaz de encontrarlo.

6. Adminisirative/Organtzative. Muy organizade, todoe lo tiene preparade de
Definir y estructurar el trabajo, las actividades, 21| antemano; podria partiendo de una idea
tiempo. elaborar un programa; buene priorizando,

secuencionde; conocs como disponer las cosas.




34

DESCRIPCION

EFEMPLOS

AREA PERSONAL

7. Tomar la infciativa,
Poner en marcha actividades, moverse directa-
mente hacla la accidn,

Asevera, posee un claro sentido de lo que quiere
que e hoga; habilidad pora empujar « que las
cosas se hagan.

AREA DE PROCESOS SOCIOEMOCIONALES

8. Creacitn de Confianza/Simpatia.
Desarrollar un sentide de seguridad, aperturg,
reduccién de inseguridad en los profesores;
construye bien las relaciones.

En dos semanas se han ganado la conlicnza del
profesorado; se ha convertide en unc del grupe;
saber céma hacer que los personas pidan
asesoramientc.

9. Apoyo.
Desarrollar relaciones afeclivas positivas,

Capaz de aceptar intervenciones criticas de los
profesores y decir 'de acuerdo, cada cual iene sus
propios sentimientos”, ser paciente, entusicsta.

10. Confronfacion.
Expresidn directa de informacién negativa sin
generar regeciones negativas.

Poder exigir de una forma positiva; poner de
relieve lo que funciona v lo que no; ser capaz de
decir a las personas en lo que estdn
equivocadas y que se le aceple,

1. Mediocién en Conflicios.
Resolver o mejorar situaciones donde miltiples
intereses imcompatibles estdn en juego.

Llegar a un compromiso entre los profesores;
capaz de mediar y conseguir que el direcior
suavice su actitud; ser capaz de manejar a
personas con un elevado nivel de enlado;
memtenerse frio.

12.  Colaboracion.
Crear relaciones donde la influencia es mutua-
mente compartida.

Liderar y dirigir pero como compaiero; no
juzgar a los compafieros; tener ideas propias
pero lo suficiente flexibles para mantener la
forma en que los profesores llevan a cabo las
COSUS,

13. Construccién de auloconfianza.
Destacar el sentido de eficacia de los clientes,
creencid en & mismos,

Hace que tedos nos sintamos confiados vy
competentes; hacer que la genle tenga un mejor
autoconcepto.

AREA DE LAS TAREAS

14.  Diagnosis Individual.

Crear un kosquejo valide de las necesida-
deg/problemas de un profescr en concreto como
hase para la accidn,

Darse cuenta de gue cucando el profesor dice
que tiene la peor clase; quiere decir ‘necesito
ayuda'; tener la habilidad para centrarze en los
problemas; quedarse con el mensaje principal;
lener en cuenta en primer lugar las prioridades
de los profesores.

15, Diagnosis Orgonizativa.

Crear un bosquejo vdlido de lag necesida-
des/preblemas de la organizacién escolar come
base para la accién.

Analizar la situacién, reconocer los problemas,
ir hacia adelante; anticipar lozs problemas que la
escuela se encontrard cuando se inicie el
programa.
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DESCRIFCION EJEMPLOS

18.  Gestién/Controlar. Preparar materiales y coordinar con la
Ordenar el procese de mejora; coordinar activi-| administracian del centro v distrite; mantener el
dades, tiempo y personas; influsncia directa en| proceso en desarrollo; hacer que los profesores
otras personas. hogan las cosas en lugar de hacerlas él mismo,

AREA DE CONTENIDOS EDUCATIVOS

7. Proporcionar Recursos. Utilizar una red de relaciones y conocimientos
Localizar y proporcionar informacidn, materia-| para proporcionar apoyos, iraer ideas que se
les, précticas, equipamiento Wil para los clien-| han visto funcionar en otras partes; poseer

tes. metodos, articulos, ideas, investigaciones mas
recientes para las necesidades de los
profescres.

18. Demostracién. Dispuesto a entrar en las clases y asumir

Modelar conductas nuevas en clases o reunio- | riesgos; modelamientos; mostrar a otros a ser

nes. mds ablertos medianie su propia conduta.

Igualmente es digno de menecidn el trabajo llevado a cabo por Pajak (1993) que
enumera las siguientes dimensiones de formacion de los asesores: Comunica-
cion; Desarrollo profesional; Programas educativos; Plonificacién y cambio; Moti-
vacion y organizacion; Observacién y entrevistas; Curriculum; Resolucién de
problemas v toma de decisiones; Servicio a los profesores; desarrollo personal,
relaciones con la comunidad; Investigacién y evaluacion de programas.

Este repertorio nos ofrece una amplia panordmica sobre las dreas de conoci-
miento y habilidades que se pueden adaptar a diferentes perfiles de apoye, al
igual que nos proporciond un marco de referencia idoneo para el disefo y elabo-
racién de programas de formacién de asesores. En definitiv todas estas destre-
zas, que se consideran necesarias y bésicas para los asesores en educacién, no
aspiran sino a perfilar asesores que sean capaces de "ayudar a los lideres y
miembros de una organizacidén « conceptualizar adecuadamente la misidn, es-
tructura y proceso de su propia organizacién” (Fugua y Kurpius, 1993: 607).

Tn este sentido el disefio de un proyecto compartido per todos los misembros de la
organizacion v la creacién de un clima de confianza mediomte la construccion de
equipos de trabajo parece que son aspectos claves para el éxito del asesoramiente,

1.2.4.  ELPROCESO DE ASESORAMIENTO: LA CONSTRUCCION DE LA RELACION

En un intento para delimitar la intervencién de los asesores en los procesos de
innovacién y cambio, White y Wooten (1989) sugieren diez posibles etapas que de-
beriom secuenciar el desarrollo de tal intervencion. Dichas etapas aparecen en la
tabla de la pagina siguiente, en la que se especifica el propdsito de la misma, gsi
comao las tareds a acometer por los asesores.
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Las primeras etapas de este cuadro nos parecen de capital importancia o la
hora de promover procesos de asesoramiento en los centros, El asesor ha de ser
prudente y cauto al iniciar la relacién con el centro en su globalidad, con sus
miembros y componentes, al clarificar su posicionamiento y al negociar y llegar a
acuerdos iniciales, pues, en gran medida, el éxito de su trabajo va a depender de
esta primera toma de contacto inicial. Area y Yanes (1990) definen esta primera
etapa como la fase de Contacto Inicial (CI) ¢ construccidn de relacién y la definen
como "ese perfodo previo a cualquier proceso de cambio interno, en el que la es-
cuela torna consciencia v se compromete o desarrcllar un proyecto de mejora in-

terna aceptando la colaboracién de un agente externo a la misma" (p. 63).

ETAPA

PROPOSITO

TAREA DE LOS ASESCRES

Inicioeion.

Compartir und primera informacion,

Proporcionar informacion scbre las
experienciag propias, antecedentes,
expeclalivas.

Clarificocion.

Posterior glaboracion a partir de la etapa de
iniciacidn,

Proporcionar detalles sobre educacion,
6plimas condiciones de trabajo,
valores imperantes,

problemas organizativos, asi como de los
criteries y procesos de cambio.

Concrecidn/Acuerdo. Elaboracién de necesidades, intereses,| Especificar la ayuda a prestar, tiempo
servicios, derechos, condiciones de trabajo| disponible, actuales condiciones de
y medidas o disposiciones. trabajo.

Diagndstico. Obtener una auléntica visién de los| Recoger datos en torno a los problenas

¥ Procesos orgemizativos ¥ propersionar
feed-back (retroclimentacidn).

Identificar metas/Planifi-
car le actuacion,

Establecer metas especilicas y estralegias o
utilizar.

Acordar con los profesores metas
conssgulr y estrafegias a utilizar,

Sistemnas de intervencion.

La intervencién dentro de los comporiamientos,
estructuras y procesos.

Trabajur intensa y profundamente
sobre algin aspecto en concreto,

Evaluacion.

Determinar la efectividad de las estrategias
de intervencion, esfuerzo v recursos
ulilizados, asi como ¢l sistema de relacién
enire log prolesores.

Obtener dates sohre aspectos
espaciticcs y comunicor los resulfados a
los profesores.

Alteracidn

Meodificar lus estrategias de cambio,
intensidad, nivel, metas, chjetives o recursos
uitzados si fuese necesurio.

Realizar las alleraciones eportunas
para retomar lus melas iniciales o
desarrollar nueves objetivos y
estrategias de comuin acuerdo con los
profesores.

Continuacién/Mantenim
lento

Coordinar y poner en préctica estrategias,
realizar revisionss periddicas, y una
constunte parlicipacidn & intervencidn sobre
los planes originales (o renovados).

Egpecilicar los pardmetros en base a
los cuules se van a construir y
maniener las relacionss de trabaa.

Finalizacién.

Ofrecer apertura y disponibilidad.

Curmnplir con ef papel acerdado en las
etapas previas y evaluar en conjunto
la efzctividad desde el sistema de
retroalimentacitn del profesor.

Traducido ¥ adaplade de While vy Wooten {1588)
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El proceso de asescramientc ademds de ser un proceso técnico que requiere
identificar y conocer las fases de actuccion de los asesores, s también un proceso
social y, por lo tanto un proceso de comunicacion. El asesor desarrolia habilidades de
comunicacion y cenocimiento de los sistemas sociales que interactiiom en el centro.
Lcs asesores tienen que poner en practica una serie de habilidades determinadas
para conseguir iniciar y mantenier a lo largo de todo el procesec una relacion social en
la interaccidn con los profesores. Entre esas habilidades se encuentran:

®

Establecer una comunicacidn abierta: con un legudgje comprensible, un dis-
curso vinculado a situaciones y ejemplificaciones de la practica profesio-
nal. implica también saber escuchar, dejando expresarse alos profesores,
tomando nota de las sugerencias y opiniones y aceptarlas. Paradrasear, re-
sumniendo lo que otrog han diche, habilidad que resulia importante para sa-
ber mantener, reconducir o mediar en la discusidn dentro de un grupo.
Influencio mutua: El asesor liene que permanecer permeable ante las ne-
cesidades, manifestaciones vy sentimientes del grupo v actuar en conse-
cuencia. Pero habré de maniener un equilibrio entre su postura de
comprensidn hacia las preocupaciones del prefescrado y la inde-
pendencia para ser objetivo y critico con lo que sucede, ademds de evitar
el caer en el copoyo a un determinade sector del profesorado.
Clarificacion de expectativas: Significa discutir v aclarar cudles son las ne-
cesidades que sienten los profesares, qué esperan del asesor, qué se les
puede ofrecer, qué se puede conseguir y entre todos legar a compormisos
de qué papeles unos y otros van a desemperiar,

Legitimacidn v credibilidad del asesor: significa que el asesor ha de ser
consciente de que tiene que demosirar conocimiente v capacidad, ofrecer
algunos recursos y éxitos parciales ademds de ofrecerse como valioso
para que su rol sea aceptado y legitimado con mayor credibilidad.

Desde la teoria de sistemas la definicién de la relacién constituye el puntc de
peutida en tode intercambic social o comunicativo. En generdl, los enfoques sisté-
micos entienden la comunicacién como la base sobre la que se articulan los siste-
mas abiertos. Desde este punto de vista todos los sistemas sociales son sistemas
abiertos, puesto que se modifican internamente para garantizar su continuidad
en un entorne cambiante con el que estén en permanente interaccidn.

Asi pues, la retroclimentacién es el mecanismo bésico que regula el cambic enlos
sistemas sociales. Una organizacion, en tanto que sistema social, cambia continua-
mente, a partir de la informacion que recibe acerca de su incidencia en el entorno.
Pero junto a esta fuerza que impele hacia el cambio a las organizacicnes, actia otra
que las orenta hacia el equilibrie. El sistema necesita ambas para sobrevivir y desa-
rrollarse; el equilibrio entre las dos garantiza un crecimiente armonioso y sostenido.

La consecuencia inmediata de estos planteamientos es la imposibilidad de
mantener explicaciones lineales sobrs la forma en que se desarrollan tales proce-
sos de carmnbic y los procesos de conflicto asociados al cambic.
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For consiguiente, las organizaciones necesitan explicaciones mdés contextucdi-
zadas de las formas bajo las cuales el cambio se desarrolla, explicaciones que in-
tegren y reconczcan logs condicionamientos histéricos de dichos procesoes de
cambio v la configuracién de las relaciones internas que los posibilitan o los difi-
cultan. Las formulaciones tedricas esbozadas mdés arriba propercionan a los en-
cargados de intervenir; de alguna manera, en los sistemas sociales, un marco
conceptual para entender los procesos en los que ellos mismos se insertan como
agentes soclales y para entender su papel en esos procesos, que no se ariginan
con su intervencion, sina que ya se encuentran en marcha, Desde este punto de
vista, la misién de los agentes de cambio -asesores, formadores, evaluadores,
orientadores, etc.- no es iniciar transformaciones de cuya necesidad sdlo ellos
son conscientes, sino analizar estos procesos con los participantes, ayvudarles a
tomar conciencia de la naturaleza y el sentido de tales cambios, orientar la direc-
¢ion de éstos, y facilitarlos mediante la colaboracion y la revisién. El modelo cldsi-
co de intervencion de los agenies de cambio se modifica a partir de "la conviccién
de esiar en una efectiva posicion revolucicnaria: la de abandonar el modelo légi-
co lineal-causal para adherirnos a la mueva logica circular sistémica" (Watzla-
wick, Bavelas v jackson, 1993: 35).

Por eso toda comunicacion implica inevitablementet definicidn de la relacion
entre los participantes. Es decir, en toda comunicacion ademés de mensajes refe-
rentes al contenido, existen otros que atafien a la relacion.

La definicién de la relacion ante el director del centro, los profesores y demdés
miembros del centro educativo por parte del asesor es crucial, ya que si no lo
hace corre el riesgo de que los demds definan la relacion con é], y a élno le quede
otra alternativa que ser el sujeto pasivo.

Area y Yanes (1990) entienden que con el Contacto Inicial se persigue que &l
profescrado de un centro escolar se implique v comprometa en el desarclle de un
proyecto de innovacidn interna y se perciba al agente de apoyo externe como al-
guien necesario y come un facilitador del cambio. Esto significa que el asesor es
sentido como un agente que pueds ayudar al profesorado del centro o mejorar su
actuccion profesional, que al mismo tiempe es considerado como un agente con
credibilidad técnica prefesional poara desempefiar dichas funciones v fincddmente
que existe un clima de confianza, respeto mutuo v relacién cordial entre ase-
sor/profesores.

En consecuencia los objetivos bdsicos que proponen estos autores se deben lo-
grar con el contacio inicial son los siguientes:

1. Presentar, intercambiar y discutir toda la informacién necesaria entre pro-
fesores y asesor para que se conozean mutuamente.

2. Alcanzar acuerdo y compromisos de colaboracion,

3. Organizar una infraestructura basica para el desarrollo del proyecta

Estos objelivos se pusden concretar en diferentes acciones que los asesores
habrém de desarrollar en esta fase come



la redefinicién del rol de asesor,

la construccion de canales de comunicacion estables y duraderos con de-
terminadas personas claves (presidente del APA, director, lider del cen-
tro...} del centro escolar, como pilares sobre los que sustentar las
relaciones sociales.

la construccién de un equipo de apoye interno andlizando log proceses de
liderazgo, conociendo cémo funcionan los lideres, en qué bases se apo-
yan, qué tipo de liderazgo se ejerce para asi poco a poco ir centrando el
apoyo interno para el proceso de asesoramiento.

¥ la adquisicién de las claves culturales que le permitirén conocer mejor al
centro y analizar los hechos y acontecimientos que ocurren en el mismo,

Una vez consolidada esta primera fase, esta toma de contacto v definicién de
roles se irdn acometiendo las siguientes etapas (dlagndstice, planificacién, eva-
luacién...) en los procesos de innovacién y cambio en los que participan y colabo-
ran los asesores.
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CAPITULO II

OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

La fundamentacién que hemos realizado anteriormente nos va a servir de intro-
duccién para justificar los objetivos de nuestra investigacion. For una parte, hemos
descrito las diferentes teorias y enfoques respecto de la innovacion educativa, los
modelos de innovacion, sus fases, asi como las relacionss que se establecen con

" el desarrollo profesional de los profesores. Por otra parte, nos hemos centrado en
la figura de los asesores de formacién y hemos analizado el concepto de asesora-
miento, los tipos de apoyo externo, el perfil del asescr, asf como el proceso de ase-
soramiento.

Estos dos dmbitos temdticos han sido seleccionados porque responden a los
dos objetivos principales de nuestra investigacién, que se declaran como sigue:

Objetivo General N° 1. Describir, comprender y analizar los procesos de inno-
vacion educativa desde una perspectiva personal, didéctica e institucional

Estos objetivos se subdividen en otros objetivos mas especificos que enumera-
mos a continuacion:
~ 1.1. Describir las caracteristicas contextuales en las que surgen y se desarro-
Han proyectos de innovacion.

1.2, Describir las condiciones que conducen, focilitan y favorecen el desarro-
lley de proyectos de innovacién educativa.

1.3, Analizar el contenido de proyectos de innovacién educativa.

1.4, Describir los procesos formativos desarrollados o partir del trabgjo inne-
vader de los profesores.

1.5, Andlizer los procedimientos de evaluacién y asesoramiento de proyectos
de innovacion.

1.6, Analizar la dimensidn personal del cambio en proyectos de innovacion.

1.7.  Describir los cambios didécticos introducidos a partir de proyectos de in-
novacidn educativa. )

1.8, Describir los cambios institucionales introducidos a partir de proyectos de
innovacidn educativea.



42

1.9,  FPoner en prdctica procedimientos para caracterizar unga tipologia de pro-
yectos de innovacién educativa en base a la informacidn obtenida en los objetivos
anteriores.

1.10. Comprender en profundidad el proceso de innovacién a través del estu-
dio de casos seleccionados, representantes de la tipologia identificada en el abje-
tive anterior.

Objetivo General N° 2. Andalizar el perfil del asesor de formacién: descripcién de
las condiciones profesionales de su actividad y estudio de sus necesidades forma-
fivas.

Los objetivos gque enunciamos respecto al Objetivo General Namero 2 son los
siguientes:

2.1. Describir las caracteristicas formativas y profesionales de asesores de
formarcidn,

2.2. Describir las condiciones en las que se desarrolla la actividad profesional
de asesores de formacion.

2.3, Identificar un perfil profesional del asesor de formacion o través del and-
lisis de conocimientos, destrezas v actitudes.

2.4. Analizar las necesidades formativas de asescres de formacién.
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CAPITULO III

METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

En este capitulo vamos a describir los sujetos investigados, los instrumentos uti-
lizados y el disefio de investigacion que hemos seguido, Como ya hemos plantea-
do anteriormente, los dos objetivos generales descritos nos dirigen a dos poblacicnes
diferentes: profescres que participan y desarrollan proyectos de innovacién edu-
cativa en sus centros, y asesores de formacién que trabajan en Centros de Profe-
sores. Con ambos colectives hemos empleado procedimientos e instrumentos
-especificos, por lo que vamos a describirlos de forma diterenciada.

3.1, Sujetos participantes en la investigacion
2.1.1. PROYECTOS DE INNOVACEON EDUGATIVA Y PROFESORES PARTICIFANTES

En primer lugar, vamos a hacer referencia a las caracteristicas de los proyectos
de innovacién educativa analizades. Como comentamos anteriormente, envia-

GCusationario Individusl 2

124

Namero Respuestag

Cusstionaria Individual 1

455

Cusstionaric Grupal 2

Gusstionarico Grupal 1

[ 100 200 acoa 400 500 400

Figura N.° ¢
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mos cusstionarios o los proyectos de innovacion en dos momentes. En gl primero,
fueron enviados 150 cuestionarios grupales o cada uno de los proyectos de inno-
vacion aprobados por la Consejeria de Educacion y Ciencia de la Junta de Anda-
lucia. De ellos, se nos remitieron cumplimentades un total de 81, lo que supone un
54% de los Proyectos de Innovacion Educativa. Junto con los cuestionarios grupa-
les, enviamos los cuestionarios individuales, que [ueron respondidos por 455 pro-
fesores. En un sequndo momento (mes de junio de 1994), pasamos un segundo
cuestionaric grupal y sus correspondientes individuales a los 81 proysctos dein-
novaeion que nos habion mandado sus respuestas. En este caso, el nimero de
cuestionarios grupales recibidos fue de 27, siendo 124 los profesores que respon-
dieron los cuestionarios individuales. Come se puede comprobar en la Figura N.° 5,
recibimos, en la primera fase, cuestionarios de la totalidad de las ocho previncias
que componen la Comunidad Auténoma Andaluza.

Provincias
Sevilla 2 T 13
Mélaga (iR atsngane] 12

Jaen 157 7 )
Nimerc Proyecios

Hualva ¢

Granada {47

Cérdaba 5.

Caeliz LR s 14

Almeria e

Figura N° 5

En Ja Tabla N.9 1 presentamos los proyectos de innovacion educativa aprobados
por la Consejeria de Educacidn y Ciencia de Andalucia, Esta disiribucién correspon-
de dl total de proyectos de innovacion a los que nos dirigimos solicitando respues-
tas a nuestros cuestionarios. Como se verd a continuacién, la muestra que
respondio se asemeja en gran medida a la poblacidn total.
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Tabia N.° 1

PROYECTOS DE INNOVACION

NIVELES Infanti! Primaria Secundaria Adultos TOTAL
ATMERIA 6 3 1 10-7%
CADIZ 3 18 7 20-155%
CORDCBA 2 3 6 | 15-10%
GRANADA 1 13 4 2 19-12,5%
HUELVA 7 3 10-7%
JAEN 1 10 2 1 13-85%
MALAGA 3 17 9 1 27-18%
SEVILLA 7 18 5 31-20,5%
TOTAL 1G 86 53 11 150

En la Tabla anterior podemos apreciar que Mélaga y Sevilla son las provincias
que cuentan con mds Proyectos aprobades. En la distribucion por niveles pode-
mos ver la mayor preocupacion, en general, por la Educacién Primaria, que supo-
ne un 57% del total de los Proyectos, v si le sumdramos los 10 que se refieren a
Educacién Infantil también se incrementaria este porcentaje. Tenemos que preci-
sar que la Educacion Infantil no se presenta como un nivel independiente; ese no-
mero se halla incluido en los de Primaria, ya gue en los 10 casos en los que se
especifica este nivel forma parte de un proyecto mdas amplio que atecta a ambos
niveles: Primaria e Infantil.

L Provincia en donde se aprecia un mayor interés por la Educacién Primaria
es Mdlaga, en la que, de 27 proyectos aprobados, 17 se refieren a este nivel edu-
cativo.

La Educacién Secundaria aparece en segundo lugar, ocupando un 35%; este
nivel es minoriterio respecto a Primaria en todas las provincias andaluzas, excep-
to en Sevilla donde de los 31 proyectos aprobados 19 son de Secundariay 7 de
Primarict.

La Educacién de Adultos aparece mucho menos, ocupa el 7% total de los pro-
yectos; hay provincias como Cédiz y Huelva en las que no aparece ningune, uno
en Almeria, Jaén y Mdlaga; es Sevilla la que mayor nmere presentq, ya que son
5, lo que supone un 50% del total.
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Tabla N.2 2
TEMAS DF LOS PROYECTOS DE INNOVACION
TEMAS Infantil Primaria Secundaria Edue. de Adultos
Disefios Curriculares 3 27 26 2
Experiencias Didacticas 1 4 3
Educacién Salud 1 14 4
Medio Ambiente 11 3 ]
Medio Social 7 5 6
Tecnologia 11 8
Orientacién 4 6 2 2
Organizacion 1 4 ' 1

En primer lugar, en la categoria que hemos denominado Disefios Curriculares,
encontramos 58 proyectos que de una u otra forma tratan este tema; es la catego-
ric que més aparece ionto en Primaria como en Secundaria. En Primaria se cen-
tran en aspectos como Aprendizaje Significativo, Construccidn del Conecimiento,
y también algtn Proyecto Curricular de Centro. En cuanto al disetic de las diver-
sas dreas encontramos la de Lengua apreciando un interés por la lectura tanto en
su iniciacién como en lo relativo al desarrollo de hdbitos lectores v lectura com-
prensiva, Después de Lengua Extranjera; se refieren mas al Inglés pero también
al Francés; y luego les siguen los proyectos enfocados hacia el disefio curricular y
elaboracién de materiales curricudares de las lamadas areas transversales, que
se encuentran en algiin proyecto con denominacion propia o asociada a otros
apartados; en menor grado la Misica, el Dibujo, etc.

Respecto a los Diserios Curriculares en Secunduaria aparecen relacionados con
diversas dreds o incluso materias, como Inglés, Fisica y Quimica, Arte, Litercatura,
Hisioria, Tecnologia, v con mds insistencia Matemdaticas, sobre todo en Sevilla
donde encentramos 8 grupos de trabajo que presentan Proyectos con la denomi-
nacidn "Taller de Matemdticas'. También preccupa en Secundaria €] Proyecto Cu-
rricular de la E.5.0., pero sdlo en un caso; y finalmente, hay un proyecte referido a
la Construccion del Conocimiento.

En cuanto a Educacidn de Adultos, estos disefios curriculares se refieren al pro-
ceso lector; asimismo el nivel de trabajo en la Educacion Infantil va unido o los
procesos de iniciacion lectora en esle apartado.
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La categoria que presentamos en la Tabla N.° 2 es la denominada Experiencias
Diddcticas. Aparece poco, s¢lo 8 proyectos se enfocan en este sentido, y se refie-
ren a aspectos meiodoldgicos, que en la Primaria pretenden un aprendizaie de
forma més motivadora y ladies; v en Secundaria adoptan la forma de taller para
un aprendizaje mas active.

En el apartade Educacién para la Salud encontramos 19 proyectos; distingui -
mos los intereses que se aprecian en la Educacidén Primaria, que se refieren mds
ol desarrollo de los hdbitos de higiene y salud {"Fuerie y sano quisro crecer', por
gjemplo), hdbitos de alimentacién, etc., de los intereses que manifiestan los de Se-
cundaria, centrados en la prevencion de la Drogodependencia, Educacion Se-
xual, v, en general, también el desarrollo de la vida sana.

Reteridos al Medio Ambiente hay 20 proyectos, que o bien estdn incluidos en
las dreas curriculares o bien se desarrollan independientemente. Once son de
Educacién Primaria, referentes o la interaccion hembre-naturaleza, u orientados
hacia el conocimiento de la naturaleza, o mas especificamente flora y founa de
entornos concretos, aula-taller de ciencias naturales, ete. En cuanto a la Secunda-
ric, se aprecia la aparicién del "huerto escolar”, guias bioldgicas, vy temas medio
ambieniales en entornos determinados.

En el Medio Social, distinguimos en Primaria la Educacién Vial, Educacion del
Consumidor, etc. En Secundaria aparece mdés la preccupacién por los aspectos
urbanos y el eniorno socio-econdmico; y en la Educacion de Adultos es el tema de
mayor frecuencia en los 11 proyectos que regisiramos en total: 6 se refieren ol me-
dio social, con aspectos como la Animacién Sociocultural, la Prensa, el entorno
social como recurse diddctico y la culturg contextual como medio de aprendizaje.

- La Tecnolegia como tema de proyectos esid presente casi de igual forma en Pri-
maric ¢uie en Secundaric; los aspectos tratados son la ensefianza por ordencdor;
o el ordenador asociado a las diversas dreas como matemdticas, dibujo y otras; la
informdtica en general, y luego los diversos aspectos de la cultura de la imagen:
video, fotografia, ete.

Un 10% de los proyecios presentan preocupacion por la Orientacion, que des-
cribimos en cada uno de los niveles: en Infantil se refiere a la orientacién de los
padres, talleres de desarrollo de la personalidad, eic.; en Primaria se enfocan ha-
cia las técnicas de estudio, orientacién del aprendizaje, apoyo a las dificultades
especidles, la creacién de un Departamento de Crientacién, y también hemos in-
cluido aqui el apartado de la coeducacién que aparece en algin proyecto. En
cuanto a la Secundaria el tema central s la tutoria y tedo lo relacionado con la
orientacion profesional y el empleo, que también es objeto de un proyecto de Edu-
cacion de Adultos.

La Organizacidn come foco de interds aparece en un 4% de los proyectcs; se pre-
senta en Primaria e Infanti] referide ol agrupamiento flexible de alumnos v luego ala
Escuela de Fadres que es el tema de un proyecto de Educacidn Secundaria.

Del total de Proyectos de Innovacién Educativa que respondisron a nuestros
cuestionarios, la mayoria (90.7%) pertenece a centros piblicos, mientras que sélo
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un 9.3% se desarrolla en centros concertados. De esios centros, el 68.2% son cole-
gios de Ensefianza Primaria, mientras que un 16.7% de los proyectos de innova-
cidn se realizem en centros de B.U.B Un menor porcentaje de casos se levan a
cabo en ceniros de Formacidn Profesional (3.1%), y sdio el 6.1% pertenecen al nivel
de Educacién Infantil. El profescrado, en su gran mayoria {84%) es propietario de-
finitivo, mientras que sdlo un 7.4% es provisional y un 5.3% interino, ‘

TIPOS DE CENTROS

_MM l

Privades 9,3

il }

i
|

Figura N.° 6

En relacién a los profesores, como puede observarse en la Tabld'NP 3, la ma-
yoria son mujeres (62%), con una edad media de 37.4 afos, destacando que &l
84,4% del profesorado participanie en proyectos de innovacion se sitia entre las
edades de 25 v 45 afios, y con una media de experiencia docente de 13,79 anos,

Tabkr N° 3
DATOS DF LOS PROFESORES PARTICIPANTES
SEXG EDAD
VARON MUJER ANOS f %
f % £ % 25-35 166 37.9
173 38 282 62 36-45 204 45,5
46-55 51 11,5
= 56 B 1.4
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La mayoria, come sefalamos, pertenece a centros de Primaria, mientras
que son menos los de Bachillerato o Formacidn Profesional. Como puede com-
prebarse en la Figura N.° 7, existe un reducido porcentaje de proyectos de in-
novacién desarrollados por profesores de Educacidn Especial y Educacidén de
Adultos,

Porcentajes de Profesores en Centros

Adultos 1

Hi BUP 18,7

3 F.Profes.,

‘9,4 5

Figura N°7

En cuante a las materias que imparten los profesores hay que destacar que
Matemédticas, Ciencias y Lengua ocupan el 51'68% del total. El resto de los profe-
sores se distribuye entre todas las demds materias. Hay que sefialar, no obstante,
que un 10'11% de los profesores son generdlistas, y que 10 de los profesores con-
sultados desarrollan actividades relacionadas con ki orientacién y el apoyo o lua
integracién. Destacamos, asimismo, que el 62'6% del profesorado imparte una
{30'5%) o dos (32'08%) asignaturas. -

Como se puede observar en la Tabla N.° 4, la participacion del equipo directivo
de los centros es elevada, enconirdndose apreximadamente que se sitta en torno
al 30 % dekido o que hemos de considerar que el niimero de proyactos de innova-
cidn analizados es de 81. Igualmente destaca la participaciéon de los profesores
en cargos orgonizativos como son los de coordinadores de cicle o jefes de semi-
nario.
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Tabla N.° 4
CABGQ DIRECTIVO FRECUENCIA
Director 28
Secretaric 28
Jete de Estudics 21

SOCUPA ALGUN CARGO ORGANIZATIVO?

1. Coordinader de Ciclo 57

2. Jele Seminaric 51

3.1.2. CARACTERISTICAS DE LOS ASESORES DE FORMACION

Vamos a centramos ahora en el andlisis de las caracteristicas de los asesores de
formecidn de la Comunidad Autdnoma Andeaduza que contestaron el Cuestionario de
Necesidades Formativas de Asesores. El niimero de asesores que lo respondieron fue
de 69, De elios, la mayoria corresponde a asesores de la provincia de Sevilla (14), C&-
diz (11), M&laga (10) y Huelva (9), mientras que de las otras provincias el nimero ds
respuestas fue menor: Almeria y Jaen (8}, Granada (7) y Cérdeka (5).

Del andlisis descriptivo de los datos recogidos medicnie el Cuestionario que
hean completado los asesores extraemos (Figura N.° 8) que el 76,4% son varones

ftem 2: Sexo

" 7

80

a2 ¥F

20

Figuraa N.° 8




frente a un 23,6% de mujeres v cuya media de edad oscila alrededor de los 39-40
afios. Un 30% de los asesores tiene la titulacién de Profesor de Ensefianza Gene-
ral Basica; un 18,5% son licenciados en Ciencias de la Educacidn, y un 12% licen-
cicdos en Filologla. El reste de los asescres se reparte {Figura N.° 9) casi por igual
entre diferentes titulaciones Universitarias (Biologic, Ingenieria, Geografia e Histo-
ria, Quimicas, Matemdticas...).

item 5: Es asesor/a especlalista en, o coordinador de un
: programa de...

LN

.

12
%

o Primaris Cian. Socix LangyUter - Frapcia Cosducac  Audtovisis  Ed Amblen
Ed irntartth Matemér Clan Exper Ingléa EdFsica  Eddogss o .. poyan  EdSald

Figura N.° 9

Casi un tercio de los asesores que han respondide el cuestionario son especia-
listas o coordingn un programa de Primaria (19,4%), alos que siguen los especia-
listas en audiovisuales (12,5%), Infantil y Lengua y Literatura con el mismo
porcentaje (11.1%). Ciencias Experimentates, Sociales, Matemdticas y Educacion
Fisica son las dreas que a continuacion disponen de mds asesores especialistas
{Figura N.° 10).

De los 69 asescres que respondieron a nuestro cuestionario €l £9.4% han reali-
zado el curso de formacion de asesores organizado por la Consejeria de Educa-

“cidn y Clencia, mientras que el 30,6% no lo ha hecho (Figura N.° 11). Ademds, el
58% de los encuestados pertenece en la actualidad a algin Movimiento de Rene-
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item 3: Titulacién/es Universitarias que posee:

32
28
24
20
16 [
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Pro. EGB

Filolog. Ingeniero Ldo Filasof Lao Matem Ldo Psicol Lda Qimic
do Bi Ldo Beliag Art Ldo. C, Educ Ldo Ed Fisic Loo Geog H*

Figura N.° 10

ltem 8: 4 Ha rvalizado el curso de formacion de asesores
organizado por la Conseleria de Educacién y Clancia?

%80

Figure N.° 11




vacién Pedagdgica, el 12.5% ha perienecido en algiin momento de su trayectoria
profesional, cunque en la actualidad no sea miembre mientras que el 20.8% no ha
pertenecide nunca a ninguna asociacion de este tipe (Figura N.° 12),

ftem 7: ¢ En la actualidad pertenece a algin movimiento de
Renovacién Pedagégica?

100

s No hap I Ha pertenecid No contests

pere
no soy miembro

Figura N° 12

Antes de ser asesor de formacion el 79,2% de nuestros asesores ha partici-
pado en Seminarios Permanentes como organizador, ceordinador o ponente,
un 68,1% en Curscs de formacién, un 52,8% en Proyectos de Innovacién y/o Ex-
perimentacién, un 45,8% en escuelas de verano y entre un 5 y un 10% en Pro-
yecios de investigacién, Formacién en Centros y Grupos de Trabajos (Figura
N.° 13}

Por todo lo analizado hasta ahora, podriamos decir que el perfil del ase-
sor de nuestra Comunidad Auténoma es un prefeser de E.G.B., de género
masculino y unos cuarenta afos de edad, que con basiante probabilidad ha
realizado el curso de formacién de asesores organizado por la Consejeria
de Educacién y Ciencia. Ademds pertenece o ha pertenecide a algin Movi-
miento de Renovacién Pedagdgica y anies de ser asesor de formacién ha
participado como organizador, ponente o coordinador, eén Seminarios Per-
manentes, Cursos de Formacidn, Proyectos de Investigacion o Escuelas de
Verano.
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itam 8: Antes de ser asasor de formacién, sen qué tipo de
actlvidades formativas ha participado como organizador,
coordinador o ponente?

0 Cuosde sems Proyectos da  Escush Proy Formacién  Grupos de
formack Py I lén y/o  Veramn Invactigacién & Centros  trabajo de
Experimentacidn profesores

Figura N2 13

3.2.  Procedimiento de la investigacion

La investigacidn que describimos ha pasado por diferentes fases que nos pare-
ce de interés resumir para peder tener una vision de conjunte de la misma. Los
procesos han sido diferentes en relacion con el procedimiento seguido pora dar
respuesta al Objetivo General Numero 1 :Describir, comprender v analizar los
procesos de innovacién educativa desde ung perspectiva persondl, diddctica e
institucional, que con respecto al Objetive General Numero 2: Analizar ef perfil del
asesor de formacion: descripeidn de las condiciones profesionales de su actividad
y estudio de sus necesidades formaiivas. Vamos a describir a continucaeidn el pro-
cedimiento seguido en cada coso.

Un primer paso que hemos dade, tanto en un objetivo como en otro, ha side
identificar un marco tedrico adecuado que nos permitiera un abordaje metodolo-
gico fundamentado, Para ello, v en relacién al primer Objetive General, procedi-
mos o andlizar fusntes documeniales y de investigacién en relacién al proceso de
innovacién educativa, sus caracteristicas y fases. Como consecuencia de esta
bisqueda, acordamoes un modelo de trabajo para configurar el procese de inves-
tigacién (Figura N.” 14). Este modelo establece la necesidad de comprender el
proceso de innovacidn educativa atendiendo a lus siguientes variables:



CONTEXTUALIZACION

DESARROLLO

CICLO DE

TRANSFOR-
MACIONES

ASESORAMIENTO

RESULTADQS

Figura N.° 14

A partir de este modelo inicial comenzamos a desarrollar descriptores que nos
permitieran avanzar en el proceso de indagacién de cada una de las variables
que conliguran el proceso de innovacidn, El resultado de este proceso lo constitu-
ye el modelo de desarrollo de la innovacién que presentamoes en la Figura N.° [5,
en &l que se incluyen los descriptores mas relevantes para su andlisis.

Comeo se chserva, en primer lugar, nos parece necesario analizar el contexto
donde surgen los proyectos de innovacion, el tipo de centro, de profesorado, las
experiencias previds en otras innovaciones o actividades formativas, la participa-
cidn de los padres, ete. En segundoe lugar, es importante canocer ¢émo se inicia &l
proyecto, quién decide el tema, cédmo se decide, qué nivel de participacion tienen
log profesores, cémo se construye el proyecto, ete. En tercer lugar, y ya con el proyec-
1o de innovacién aprobado, nos parece imprescindible conocer &l propio desarrolio
del proyecio v el ciclo de transformaciones que se producen en el mismo: qué activi-
dades se realizen, como se incorporan o Jas aulas las ideas del proyecto, cémo fun-
ciona el grupe, cudd es su incidencia en lavida del centro, cudl es el pupel del equipo
directivo, elc. Junto a ello, es relevante conocer qué tipo de asesoramienio reciben los
proyectos, quién recliza este asesoramiente y cudl es el nivel de satistaccion de los
profesores. Por tltimo nos ha interesado conocer cudles han sido los resultados que
se producen como consecuencia del proyecic de inncovacién en los profesores
como profesionales, en las aulas, en el centre, en los alumnos.
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Figura N.° 16

Una vez que identificamos los descriptores mas relevantes, el paso siguisnte
consistid en la elaboracién de los cuestionarios que nos permilieran recopilar in-
formacidn en relacién a las anteriores variables o descripiores. A partir de agui, el
proceso es el que representamos en la Figura N.° 16. Como se puede comprobar,
en primer lugar procedimos « disenar los cuestionarios para recopilar informa-
cién en tomo a diferentes dimensiones del proceso de innovacién educativa. To-
mames la decisién de elaberar dos cuestionarios: uno grupal que fuera respondido
por la totalidad o una amplia mayoria de profesores participantes en cada une de
los proyecios de innovacion, y un cuestienario individual o respender por cada
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uno de los profesores participantes en cada uno de los proyectos de innovacion.
Los cuestionarios se enviaron en dos momentos: a principios de enero de 1994, y
en junio de este mismo ano se volvieron a remitir. Para la elaboracion de los cues-
Honarios nos basamos en el modelo que anteriormente hemos presentado, que
incluye los descriptores més relevantes para el andlisis de procesos de innova-
cidn educativa.

Una vez confeccionados los Cuestionarios sobre Proyectos de Innovacién Edu-
cativa (versidn Grupal e Individual) procedimos o realizar un estudio piloto, de
manera que lo distribuimos a diferentes colectivos: profescres que participan en
provectos de innovacidn, asesores de formacion de Centros de Profesores, coor-
dinadores de Centros de Profesores, estudiantes de doctorado, etc. A partir de las
recomendaciones de estos colectivos de prefesionales, perfeccionamos los cues-
tionarios originales, matizandoe las declaraciones de los items, eliminande algu-
nos, e introduciendo otros.

A continuacién remitimos los cusstionarios grupales e individuales a la totali-
dad de los 150 Proyectos de Innovacién Educativa aprobados por la Consejeria de
Educacién y Clencia de la Junta de Andalucia. Yo hemos comentade anteriormen-
te el niimero de cuestionarios que nos devolvieron en la primera y en la segunde
distribucion. A partir del ondlisis de los cuestionarios, procedimos a elakorar una
tipologia de proyectos de innovacién educativa, de forma que seleccicnamos, tal
como describimos en el epigrafe correspondiente, siete casos para su andlisis
mds detallade.

En relacién el Objetivo General Numera 2, seguimos el mismo procedimiento
que hemos descritc anteriormente. Para ello, el primer paso que dimos consistid
en conocer la literatura conceptual y de investigacién en torno a los asescres de
formacién. En ella identificamos un conjunte de ocho dimensiones que podrian
englobar caracteristicas y funciones de los asescres de formacion. Estas dimen-
siones son las siguientes:

FORMACION
ORGANIZACION
RECURSOS
EVALUACION
COMUNICACION
ENSENANZA
CURRICULUM
INNOVACION

A partir de estas dimensiones, elaboramos el Cuestionario de Necesidades For-
mativas de Asesores. El procedimiento que seguimos es similar a lo descrito ante-
riormente, por lo que obvidmeos su reiteracicén.
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3.3. Instrumentos de investigacién
3.3.1. ELCUESTIONARIO SOBRE PROYECTOS DE INNOVACION EDUCATIVA (VERSION GRURAL)

El Cuestionario sobre Proyectos de Innovacién Educativa (Versidn Grupal)
consta de 49 items, v pretende recoger las opiniones de la totalidad o una porte
importante de los profesores participanies en proyectos de innovacidn, El formato
gque adopla, como puede comprobarse en el Apéndice [, es variado: items de res-
puesta multiple, items de ordenacién de respuestas, items completamenie abier-
tos, hasta items con opciones graduadas. Los primeros items recogen daios
generales y descriptivos del proyecto de innovacién: nombre del proyecto, niune-
ro de profesores que participan, tipo de centro, etc.

Siguiendo el medelo que presentamos anteriormente, solicitarnos informacion
a los profesores acerca de cémo surgit la idea de elaberar un proyecto de inno-
vacién, qué persondas se implicaron, si habian colaborado anteriormente y duran-
te cudnto tiempo. Fosteriormente se pregunta « los profescres por la elaberacién
del proyecto de innovacién: los objetivos que se plantea v las dificultades en la
eleccidn del tema. Nos ha interesado conocer la actitud del equipo directivo frente
al proyecto, asi como la de los profesores del centro que no participan.

En relacién al desarrolle de los proyectos de innovacién, y dado que los cues-
tlonarios se remitieron a los profesores a principios de enero, nos interesaba co-
nocer eh qué habia consistido el trabajo realizado hasta el momento, si habia
tenido relevancia practica, si los contenidos abordados son aplicables a otras
dreas del curriculum, si existia congruencia con los objetivos planteados o si se
habian introducido modificaciones. A continuaciéon preguntamos «a los profesores
sobre las actividades realizadas dentro del proyecto, los recursos diddcticos utili-
zados, el funcionamiento del grupe: la asignacion v tipos de tareas realizadas, la
periodicidad de las reunicnes, el nivel de participacién, el nivel de cumplimiento
de los compromisos, el estile de coordinacion, ia evaluacidén que se lleva a cabe,
etc. :

Ctro aspecto que incluimos se refiers al asesoramiente: niimero de ocasiones
en que han recibido asescramiento, quién lo realiza, su nivel de satisfaccidn, la
capacidad del asesor, y el contenide del asesoramiente. Finalmente, solicitamos
alos profesores que nos informen acerca de los cambios introducidos en el centro
como congecuencia del proyecto de innovacion.

3.3.2. ELCUESTIONARIC SOBRE PROYECTOS DE INNOVACION EDUCATIVA (VERSION INDIVIDUAL)

En su formate, el Cuestionario sobre Proyectos de Innovacion Educativa (Ver-
sion Individual) tiene las mismas caracteristicas que la versidn Grupal que ante-
riormente hemos descrite, como puede comprobarse en ¢l Apéndice II. En este
caso el mimero de itemns es bastonte menor: 12. A través de este cuestionario pre-
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tendiamos completar la informacién obtenida con la versidon Grupal, pero inci-
diendo en la perspectiva mds personal y més de aula, que los proyectos de innc-
vacion suponen. El cuestionario se inicia con items que preguntan acerca de datos
generales de los profescres: sexo, edad, dedicacién, situacién administrativa, etc.

A continuacion se le pregunia a los profesores por los motivos qus les llevaron
a parlicipar en el proyecto de innovacién, su experiencia previa en actividades de
autoformacién, el nivel de conocimientos que posee respecto del proyecto, su gra-
do de satisfaccién con las actividades desarrolladas, la valoracidn que hacen de
los chjetivos del proyecto, y su opinidn sobre las relacicnes que se mantienen en-
ire los miembros del proyecto. Por tltimo, solicitamos informacién a los profesores
acerca de sus preocupaciones en relacién al proyecte de innovacién, lo que
creen haber aprendido, los cambios que ha intreducido en su culg, v el nivel de
satislaccion con estos cambios.

3.3.3. EL CUESTIONARIC DE NECESIDADES FORMATIVAS DE ASESORES/AS

El Cuestionario de Necesidades Formativas de Asesores/as consta de dos par-
tes claramente diferenciadas, En la primera, que incluye 11 items de respuesta
multiple y abiertas, se solicita informacién para caracterizar la figura del asesor
en relocidn o su actividad profesional. La segunda parte consta de 60 items, v se
pide alos asesores gue respondan en qué medida cada una de las declaraciones
formuladas es importante para su trakbaje como asesor/a y cudl es su nivel de for-
moecidn ol respecio.

Lors cuestiones que se formulem en la primera parte del cuestionaric hacen referencic ol
CEP donde trabaja, dates de identificacion (sexo, edad), especialidad, si ha reclizado
el curso de formacidn de asescres, si pertenece o ha perteniecido a algin Movimiento
de Renovacldn Pedagdgica y las actividades formativas realizadas antes de con-
verlirse en asesor. También formulamos cuestiones referidas a las condiciones de
trabajo de los asesores: niimero de centros y profesores que ha de atender, radio
medio (en kildmetros) entre el CEP v los centros, la cantidad de tiempo que dedica
a organizar actividades, a asssoramiento, o trabajo burocrdtico, a su propia for-
macion, etc.

La segunda parte del cuestionario adopia &) formato de inventario, puesto que
consta de B0 afirmaciones declaradas en términos de conocimientos, habilidades,
creencias y valores que la literature conceptual y de investigacién ha mostrado como
apropiadas para el trabajo de los asesores. En este sentido, v como explicamos
cnieriormente, la construccion de este inventario se ha basade en la revisién do-
cumnenial que presentamos en & Capliule [ de esta memoria de investigacion.

La primera dimensién del Cuestionario de Necesidades Formeativas de Assgo-
res es FORMACION. En esta dimensién se incluyen items referidos a ios conoci-
mientos y habilidades que los asesores requieren como formadores de profesores:
modelos de formacion, disefic de actividades de formacién, asesoramiento, stc,
Los iters son los que aparecen en el cuadro siguiente:
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Conocer diferentes modslos de formacién del profesorado.

Saber disefiar, desarrollar y dirigir programas de formecién del profesorade.

Conocer diversas técnicas de chservacion y andlisis de clases.

Saber cémo asescrar o profesores a partir de chservaciones propias o de otros compaiieros.
Tener en cuenia las teorfas y creencias de los profesores.

Saber cémo motivar o los profesores para la creacidn de grupos de trabajo.

Saber exponer didacticamente un confenido a prolesores.

La segunda dimensiéon que incluimos se denomina RECURSOS, v hace referencia a
las funciones del asesor come sujeto que elabora v proporcicna a los profesores
recursos diddcticos, que pone en relacion a los grupos de profesores que traba-
jan en los mismos temas diddcticos, ete. Los items que forman esta dimension son
los que aparecen en el siguiente cuadro:

Saber localizar recursos didécticos para los profesores.

Poseer capacidad para desarrollar materiales curriculares y demostraciones didécticas en
mi especialidad.

Suber cémo proporcionar a los profesores recursos iecnoldgices (informdticos, audiovisua-
les) apropiados.

Ayudar a los profesores en la comprensién y utilizacién de los materiales curriculares.
Saber elaborar materiales cudioviswlass como recursos formativos,

Saber cémo establecer redes de intercambio de recurscs entre profesores de diferentes
centros educativos,

La tercera dimensién se denomina ORGANIZACION y tiene que ver con el tra-
haijo del profesor en el centro, los conocimientos necesarios para diagnosticar ne-
cesidades, detectar el clima v la cultura escolar, fomentar la cooperacién, ete. Los
items son los siguientes:

15,
16.
17.
18.
18
20.
22,

Conocer técnicas e instrumentos para el diognéstico de necesidades formativas del centro.
Poseer conocimientos sobre clima, cultura escelar, y estlos de liderazgo y direccion escolar.
Saber fomentar la colaboracién y couperacién dentro del propio centro educativo.

Saber ejercer diferentes estilos de liderazgo en distintas situaciones.

Tener conocimiento y destreza sobre los procesos de autosvaluacidn escolar.

Tener facilidad para organizar y gestionar el trabajo de los profesores.

Tener conccimiento de las recientes normas legales respecto al funcionamiento y orgoniza-
cién de los centros,
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En cuarte lugar, la dimensidn EVALUACION incluye un ioial de 10 items que ha-
cen referencia a conocimientos (sobre diferentes modelos de evaluacién), habili-
dades (saber desarrollar instrumentos vélidos v fiables de evaluacién) y actitudes
(ser sensible « los aspectos éticos de la evaluacion}, Los items son los siguientes:

8. Saber evaluar ki incidencia de mi propia actuacién con los profescres.
2l. Tener conocimisnio sobre las fuses de un proceso de evaluacion de programas.
23, Saber evaluar el desarrolle de actividades de formacidn.

24.  Conacer diferentes modelos de evaluacién de programas, experiencias, planes y proyectos
educativos y curricularss.

25, Baber utilizar los resultados de la evaluacién para mejorar los programas de formacién,
26. Ser sensible a los aspectos éticos de la evaluccion.

27.  Dominar las técnicas cuantiiativas de recogida y andlisis de datos.

28.  Dominar las técnicas cudlitativas de recogida de andlisis de datos.

28. Saber globorar instrumenios vélides y fiables de evaluacién de programas y centros.

30. Saber crear un elima propicio para la evaluacién v le negociacion de los resultados.

Lo quinte dimension se denomina COMUNICACION, y se refiere con el aspecto
relacional del irabajo del asesor: saber iniciar relaciones, resolver conflictos, sa-
ber escuchar, efc. Los items que configuran esta dimensidn se integran en el si-
guiente cuadro.

31.  Saber ¢dmo iniciar y construir una relacién de conficnza con profescres.
32. Conocer distintos enfoques de resclucién y tratamiento de conflictos.

33, Conocer diferentes teorias sobre las relaciones humanas.

34. Saber escuchar y aceptar diferentes puntos de vista,

35 Saber definir mi propio papel como asesor ante los profesores.

36. Tener dominic de las relaciones y dindmicas de los grupos.

Los aspeclos diddcticos del trabajo de los asesores se reflejan en la dimension
ENSENANZA, que hace referencia a conocimientos y habilidades sobre métodos
de ensefanza, aprendizaje, evaluacion de alumnos, disciplina de qula, ete. Los
iterns correspondiente a esta dimension figuran en en el cuadro siguiente,



37.

38.

39.

40.

41.

42.

43.

44.

Conacer las principales lineas de investigacion didéciica.

Saber utilizar diferentes métodos de ensefianza,

Conocer estrafegias e instrumentos vdlidos para ka evaluacidn de alumnos.
Saber desarrollar tareas de aprendizaje para los alumnos,

Baber utilizar materiales diddcticos en el aula.

Saber cémo gestionar la clase y mantener la discipling.

Poseer conocimiento sobre la organizacidn del tempo y el espacic en clase.

Disponer de conocimientos sobre las teorlas del desarrollo v aprendizaje del nific y del
adulto.

Junito a la dimensién Ensefianza, hemos incorporado la dimension CURRICU-
LUM que viene a completar a la anterior v que se refiere a los conocimientos y ha-
bilidades necesarias en el asesor para disefiar y desarrollar proyectos curriculares.
Incluye los siguientes items:

45.

46,

47,

48.

49,

30.

5L

52.

Poseer conocimiento sokre el disefic y desarrollo curricular,

Tener conocimiento y sensibilidad sobre ka influencia del curriculum oculte.

Tener conccimiento sobre la didéctica de mi especialidad,

Conocer los disefios curriculares de la Reforma.

Conocer los procesos de elaboracién del Proyecto Curricular de Centre.

Tener conocimiento scbre modelos y procesos de elaboracion de Adaptaciones Curriculares.

Conocer los contenidos transversales: salud, consumo, paz, coeducacién.

Saber descarrollar pracesos de evaluacién del curriculum.

Lo altima dimensién del Cuestionaric de Necesidades Formativas de”Aseso-
res/as se denomina INNOVACION, e incluye items referidos o la dimensién de
asesoramiento a las innovaciones. Los asesores han de ayudar a gestionar proce-
sos de innovacion, conocer las causas de las resistencias al cambio, los procesos
de evaluacién de innovaciones, ete. Incluye los siguientes items:
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53.

54.

55.

56.

57.

58.

59

80.

Conocer diferentes modelos y etapas de innovacion educative.

Saber gestionar y organizar tismpos, tareas y frabajos en el desarrollo de una inngvacién.
Saber proporcionar a los profesores recurses que apoyen los procesos de cambio,
Conccer las causas de las resistencias persenales ol cambio.

Ser sensible a los aspectos éticos y de valor gque implican las innovaciones.

Saber propiciar procesos de evaluacion de las innovaciones educctivas,

Conocer loa distinios faciores que influyen en los procesos de cambior institucional; ¢i-
clofetapa; auld; individual ...

Conocer procesos que fomenten en los centros la capocidad para ideniificar sus proble-
mgs, planificar, desarrollar y evaluar.

Las opeiones de respuesta para cadd uno de los items anteriores es doble. Se
pide a los asesores que respondan en qué medida se consideran formado v en
gque medida representan un conocimiento o habilidad importante para su trabajo
como asesor. Las escalas de respuestas son:

NIVEL DE FORMACION GRADQ DE IMPORTANCIA
1. Nula. I, Nula.
2, Insuficients. 2. Escasa.
3. Normal. 3. Normal.
4, Buena. 4. Ala.
5. Excelente. 5. Muy alte,

3.4 Procedimiento para el andlisis de datos

En esta investigacién hemos recopilado datos que han sido analizados cuanti-
tativa y cualitativamente. De los cuestionarios que hemos descrito anteriormente
hemos realizade un andlisis cuantitativo en base a estadisticos descriptivos y mul-
tivariantes, pero también hemos analizado de forma cualitativa las respuestas
abiertas en las que los propios profesores nos han dado su opinién personal res-
pecto a los émbitos en torno a los cuales se les inlerrogaba en los cuestionarios.
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El andlisis cudlitetivo, como se verd a continuacion, se presenta en forma de gra-
ficos vy diagramas ¢ue pretenden agrupar y estructurar las opiniones de los profe-
sores.

Respecto del andlisis cuantitativo, en la Tabla N.° 5 especificamos el tipo de
prueba estadistica utilizada, asf come el objetive que se ha perseguido con su em-
pleo. En la medida en que los cuestionarios aplicados han sido elaborados por el
equipo de esta investigacidn, hemos procedido a realizar un andlisis de su validez
y fiabilidad mediante el de Cronbach, andlisis de correlacién y en el caso del
Cuestionario de Necesidades Formativas de Asesores/as, hemos realizado andli-
sis factoriales que nos han permitido ir contrastando la estructura interna de di-
cho cuestionario. Junte al andlisis factorial hemes utilizade con este cuestionario
un andlisis de correlacién candnica para contrastar las relaciones entre las res-
puestas de los asesores a las dos escalas que el cuestionario incluye: nivel de for-
macidn y grado de importancia.

Para seleccionar los proyecios de innovacién educativa objete de estudio de
caso hemos empleado la prueba del andlisis faciorial de correspondencias multi-
ples, que nos ha permitido, en base « los resultados obtenidos de los cuestiona-
rios, caracterizar una tipologia de proyecios de innovacion a partir de los cuales
hemos procedide a seleccionar los casos.

Tablg N.° 5: Tests estadisticos utilizados en la investigacion y objetives perseguidos

Objetivos Test estadisticos utilizado

Validez y fiabilidad del Cuestionario de Necesi-| Coeficiencia de Consistencia Inlerna o de
dades Formativas de Asesores Cronbach

Andlisis Factorial

Descripcién de las opiniones de los profescres| Medias y Porceniajes
individuclmente y en grupo en relacion a los pro-
vectos de innovacion

Configuraciones de tipos de proyectos de inno-| An&lisis Factorial de Correspondencias
vacion en base a las respuestas de los profesc-| Miltiples

res alosCuestionarios sobre Proyecios de Innovacion
Echicctiva (versiones Grupal ¢ Indiividual)

Andilisis de las relaciones entre las escalas Nivel | Andlisis de Correlacion Candnica
de Formacién y Grado de Importancia del Cues-
tionario de Necesidades Formativas de Aseso-
res/as

La combinacion entre datos cualitatives y cuantitativos, comeo ya hemos mostra-
do en otro trabaje Marcele, 1994b), puede realizarse en diferentes momentos de
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la investigacién y con diferentes fines. En nuestre caso, la combinacién se ha re-
alizado en el disefio, que, siguiende la propuesta de Miles y Huberman (1994) se
comprenderia de esta forme:

FASE FASE
CUANTITATIVA : CUALITATIVA
Cuestionarios Estudios de caso

(entrevistas y
observaciones)

Un primer momento de combinacion se ha producido en el disefio de la inves-
tigacion en el que, en dos fases claramente delimitadas, y consecutivas en su de-
sarrollo, se han combinado los enfoques cuclitativos y cuantitativos: los datos de
los cuestionarios han dado pase a los estudios de case. Un segundo momenio en
que hemos combinado ambos enfoques ha sido en la elaboracién de los cuestio-
narios, gue han incluido items con respuestas cerradas, ¢ items con respuestas
abiertas para que los profesores respondieran con sus propias palabras. Por 1lti-
mo, un tercer momento en que hemos combinado ambos enfoques ha sido en el
andlisis de resultados, que ha pretendide ofrecer formas gréficas de interpreta-
cién de los datos cualitativos, mds alld de la mera reproduccién literal de las fra-
ses emitidas por los profesores.
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CAPITULO IV

RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

4.1, Andlisis del procesc de disefio y desarrollo de la innovacion: Perspectivas
individuales v grupales

Ya hemos descrito anteriormente que elaboramos dos tipes de cuestionarios
que fueron respondidos por los profesores de {orma individual en un caso y colec-
tiva en el olro, en cada uno de los dos momentos en que se remitieron {(enero y ju-
nio de 1994). Para presentar los resultados vamos a combinar los datos que
propercionan ambos instrumentos en sus dos lases, asi comoe presentaremos da-
tos cuamtitativos v cualitativos procedentes del andlisis de las respuestas abiertas
a los cuestionarios. El proceso que seguiremos en la presentacion de los resulta-
dos puede representarse en la Figura N.° 17

RESULTADOS

Figura N2 17
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4.1.1. LOSINICIOS DEL PROYECTO DE INNOVACION
¢Cémo surge la idea v cémo se articula el proyecto?

Un primer aspecto que nos parece necesario conocer se refiere a las condicic-
nes que influyen en la decisién de un grupo de profesores para desarrollar un pro-
yvecto de innovacién: las razones por las cuales se deciden, qué experiencias
anteriores han tenido, qué motivos les impulsaron individualmente o participar,
asi come el proceso de elaboracidén del proyecto de innovacién. Los datos referi-
dos directamente al proyecto (Figura N.° 18) nos indican que el niimero de profe-
sores que participan en el mismo, se concentra en la mayoria de los casos (68%)
en grupcs de menos de diez personas, aungue en algunos proyectos (18%) son
entre once y veinte los componentes del equipo. Sclamente en seis grupos inter-
vienen entre veintiuna y treinta perscnas, y inicamente en tres pasan de treinta
los integrantes del proyecto, Un dato importante es que en el §5% de los proyectos
ha habide nuevas incorperaciones al grupo inicial, v la razén mas generalizada
es que el proyecto, una vez iniciado, resultd mds atractive y sugerente para algu-
nos profesores. También se observa que en algunos casos la causa de nuevas in-
corporaciones se debe a bajas sufridas por algin otro miembro del equipo.

Profesores participantes

77

pr

N

Media % Mensu da 18 % Extrm 11-28
EEX % Butre 31-30 B % Mae 0 38

Figura N2 I8
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Un aspecto que nos llama la atencidn, y que puede comprobarse en la Tabla
N.% 6, en la que hemos cruzado las variables nimero de profesores y antigile-
dad del proyecto, es que conforme el proyecto va ieniendo més antigiiedad, el
numero de profesores participantes va disminuyende. Asf, mientras que en los
tres primeros afios el nimero de profesores fluctia, a partir del cuarto afio el
50% de los proyectos tienen entre | y b miembros, mientras que el porcentaje
alcanza el 60% de los proyectos cuando su antigiedad es de 5 afios o mas.
Este hecho puede deberse o diferentes causas, bien a la inestabilidad de las
plantillas, que puede impedir la permanencia de la totalidad o una parte signi-
ficativa de los profesores que inician el proyecto, bien a I preterencia de los
profesores por trabajar con un ntunero reducido de compatfieros antes que con
un namero amplio.

TablaN.° 8

Antigtiedad del proyecto de innovacion
Numero de profescres que
participan en el proyecto

1 afo 2 anos 3 afios danos |5 afos omds

Entre 1 v 35 40% 4],2% 29,4% 50% 60%
Entre 8y 10 40% 17,6% 23.5% 20% 26.7%
Entre 11y 20 10% 41,2% 5,9% 20% 13,3%
Més de 20 10% 0% 41,2% 10% 0%

La idea de elaborar un proyecto de innovacién (Tabla N.° 7) surge casi
paritariamente tanto por la iniciativa de un profesor del grupe ¢ del equipo
docente que entusiasmd al resto, como por necesidades compartidas por el
grupo que compone &l proyecto. Por el contrario, cpciones como "por rece-
mendacién del consejo Escolar', ¢ también "por el estimulo de la Adminis-
tracién para implicarse en los procesos de autoformacién” quedan sin
respuesta alguna, lo que nos induce a pensar que son motivaciones intrin-
secas de los profescres las que promueven actuacicnes de innovacion y
cambio en los mismos.

En la Figura N.° 19 presentamos los resultados del andlisis cualitativo de las
respuestas emitidas por algunos grupos a la parte abierta de la pregunta.

En cuanto a ka composicién de los equipos, chtuvimos los siguientes datos (Ta-
bla N.° 8).
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Tebla N.° 7

ECOMO SURGIO LA IDEA DE ELABORAR UN PROYECTO DE INNOVACION?

f %

Por necesidades compartidas por €l grupo que participa en este
35 44,3 proyecto,

2 2.5 Por sugerencia del equipo diractivo.

2 2,5 Por decisién del Claustro,

0" o} Por recomendacién del Consejo Escolar del Centro.

2 2,5 Por decisién del Equipo del Ciclo al que se refiere €l Proyvecto.

Por el estimulo de la Adminisiracién para implicarse en los procesocs de
0 0 autoformacién,

Por iniciativa de un profesor del grupe (o del equipo docente) que
37 45,8 entusiasmd al resto.

Por la necesidad de elaborar el Plan de Centro y/o el Proyecto Curricular
0 0 de Centro.

1 1,3 Por demandas de un grupo de padres de alumnos,

Poy continoaclén Por bn necenidad de
d¢ lbs anteriores (3) camblos metodolégicos
1ivo con el contexto \ = materiales

POR QUE SURGE

e

or completar el tratamlent
Aplicar en clase la floba) del medin amblente,
nxtolegia elaborada Necesidnd de trans-
formar varlow proyectos
LR L

Figura N.2 19




Texbla N.° 8

$QUE PERSONAS SE IMPLICARON EN LA ELABORACION DEL PROYECTO?
%
35,8 Equipo directivo.
92,6 Profesores.
259 Alumnos.
7.4 Fadres.
11,1 Representantes sociales.

Las causas por las cuales los grupos modifican su composicion son varias.
Basicamente esas causas son de dos tipos, las que aluden a la movilidad tipica
del profescrado de EGB y algtn que otro motivo, relacionade con demandas
de la propia implantaciéon del proyecio.

En relacion ala movilidad, v como se observa en la Flguro N.° 20, las declaraciones
hacen referencia a la entrada de nuevos profesores en el grupo de trabaje por maoti-

Por hmrpotncbn # Cantro
: de  verigs  profescrot Por nusvoa destinos el

(CAM) Cantro ({CA/2)
Parqua N INcorpanco
& I plen n|
ha parscido Interssants Por trasi.dc de profescras al
(ALAY, Cantra {£/11)

Bajas y sRas an ol clausim (J.'?]_] /

\ MOVILIDAD DE PROFESORES

CAUSAS DE NUEVAS

INCORPORACIONES
AL GRUPO

l;HPLIACIOH DEL PROYECTO l

e

S8 ha amplada al proyec-
Los slumnos le h
'coar;r:'(‘nnuuquvo Glola det demandado (H/10}

Figura N.° 20
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vos relacionados cen la movilidad de profesores que cada curso suele producirse
en los centros escolares. Son en cencreto ocho los centros que aluden o la llega-
da de nuevos profesores para justificar nuevas incorporcciones al grupo, mien-
tras que cinco ceniros justifican los cambios por bajas {que evidentemenie son
cubierias por sustitutos). Asi, temto las bajos de profesores como lallegada de nuevos
profesores al colegio son los motivos esenciales que justificem los cambios en la plan-
tilla de profesores adscritos a los distintos proyectos.

Las ampliaciones/modificaciones en el proyecto constituyen la segunda cousa, En
concreto son destacables las afirmaciones referidas a que los propios alumnos, una
vez iniciado el desarrolle del proyecte, han sido los demandantes de nuevas incorpo-
raciones de profesores (H/10) o a lus nuevas incorporaciones derivadas de la amplia-
cién del proyecto ¢ un nuevo ciclo dentro del centro (AL/2),

La actitud del equipo directivo ante el proyecto

La actitud que adopte el equipo directive ante el proyecto de innovacion resulta
de espscial importancia para conocer el desarrollo de los mismes. En nuestro
case, y como se muestra en la Tabla N.° 9, los datos ponen de manifiesto que la
actitud del equipe directivo del centro en relacién al proyecto ha sido de apoyo
personal y material en la mayoria de los casos (76%) de indiferencia e inhibicién
enun 18%, y en ningun caso se aprecia oposicidn y obstaculizacion al desarrollo
del proyecto en sus inicios.

Tabla N° 9

Actitud de los profesores no participanies en el

ACTITUD DEL EQUIPO proyecto
DIRECTIVO ANTE EL Tolales
PROYECTO

Lo conocen y han
mostrado inferés
en participar

Lo conocen pero no les
interesa

Indiferencia/lnhibicién ante el
proyectc 18,2% 92.3% 7.7%

Apoyo personal y material 76,6% 52,3% 47,7%

Coordinacidn y direccién del
proyecio 5.2% 50% 50%

Por otra parte, y como se observa en la Figura N.° 21, se producen algunos
cambios en esta actitud conforme evoluciona el proyecio. Asi, encontramos en los
cuestionarios finales respuestas que informan de actitudes de obstaculizar el pro-
yecto, asi como un menor apoyo v cocrdinacion.



LLa actitud del equipo directivo del
centro ha aido?

Indifarencia

F—— g

Apoyo -

Coordinacidn

] a0 40 L.2] 10 1ipD

558 nteie N nulJ

Figura N.° 21

Junto con el andlisis de la actitud del equipo directivo, y para confirmar la in-
fluencia que ésta puede tener en la actitud del resto de profesores de los centros
donde se llevan a cabo proyectos de innovacion, podemos comprobar en la Tabla
N.2 9 que la actitud de indiferencia por parie de los compafieros no participantes
en el proyectos es significativamente mayor en el caso en el que el equipo directi-
vo adopta una actitud de indiferencia/inhibicién que cuando esta actitud es de
coordinacién y direccién del proyecio.

En relacién al andlisis de las respuestas abiertas en las que se valora la actitud
del Equipo Directivo dei Centro frente al proyecto es preciso aclarar, sin embargo,
la escasez de tales afirmaciones. Tan sélo cinco declaraciones, agrupables en
dos categorias, matizan las respuestas al cuestiondario sobre este tema.

Desde este andlisis, hemos encontrado dos actitudes que podemos ver esque-
matizadas en la Figura N.° 22. En primer, lugar las declaraciones que hablan de
Apoyo, en las que se pone de manifiesto la reaceidn positiva del Equipo directivo
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a la participacién de los profescres en el proyecto. Esta reaccion abarca desde el
apoyo moral hasta la participacién total del Equipo Directivo en el desarrollo del
proyecto, st bien también hay algin caso en que se alude o la mera cceptacidn
(se entiende que pasiva) del curso del proyecto. Una segunda reaccion, de Indife-
rencia, hallada sélo en un caso (CA/11), alude o la reaccién de indiferencia ante
el proyecto por parte de alguno de los miembros del Equipo directivo.

particlpacldon como mlems-

Apoyo Moral (5415).
bros activos (CO/11)

N
APOYO ‘

Ayuda y asasoramiento, ’

Apoyo a todo al proyecto
TN

EL EQUIPO DIRECTIVO

EN RELACION AL
PROYECTO

| INDIFERENCIA \

|

.- Tambidan Indiferancia
par parte de gigun milsme-
bro del mismo (CAas11)

Figura N.° 22
Arntecedentes del Proyecto de nnovacion

Los proyscios de innovacién, como se puede comprobar por las anteriores fiquras, no
surge sin que previcmmente los profesores se hayen implicado en otras actividades de cu-
toformacidn. En un porcentaje muy elevado de los casos (85%), los profesores participan-
tes en los proyectos habion colaborado con anterioridad en oiras actividades de
autclormacidn, en agunes casos (64%) todos los miemkros del grupe, v en ofros (35%)
s6lo alquncs miembros. Fllo viene o mostrar que los proyectos de innovacién, al menos
en su formeto oficial, responden o una trayectorda tanto individuad como colectiva de los
profesores. En general, vienen trabajondo en el tema del proyecto entre dos y tres
anos, si bien en 16 casos son cinco o mas afios el periodo de tliempo de implicacion.
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Han colaborado los profesores de este
proyecto, con anterioridad en otras actlv.

Algunos

B at B Mo

Figura N.° 23

¢Cuanto tiempo hace que vienen
trabajando en el tema del proyecto

Prlfymmr mfio

o afow

ey

TIuamtes &Ko H

Tinao aflion o oaks

L) = o 1m 20 a5 >0
EEEE om .
Figura N.° 24

Mas de dos tercios de los profesores encuestados a través del cuestionario in-
dividual hem participado anteriormente en ofras actividades similares de autofor-
macién. El grado de satisfaceién obtenido en ellas ha influido positivamente en la
mayoria de los casos. De todos modos, a un 23'07% no les ha influido en nada la
experiencia anterior (Figura N.° 25). Algunas afirmaciones incluidas en las res-
puestas abiertas fueron: "Ha influido totalmente en mi decisién” (Ma/16/6) "En sen-
tido positivo, ya que siempre he aprendido alge de las actividades en las que he
participado™(C1/16/1),
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La experiencia anterior influyo...

De raneradecisia 46,45

Bastante 11,53 % Negativa 5,76 %

No de forma decisiva 1346 %
Nada 23.07 %

Figura N.° 25

Hay que destacar, asimismo, cémo en tres casos se sefiala expresamente
que "el abandono de la Administracién” ha representado un lastre negativo ala
hora de pensar en vincularse a una nueva actividad financiada por ésta: "En Ia
mayoria de Jos casos ha sido positiva, excepto cuando la Administracion se
empefia en no colaborar mandando los presupuestos hasta un afic después”
(C/8/2).

El tipo de aciividad en que los profesores han participado (Figura N.©
2B) son los cursos, segun diversas modalidades, con una frecuencia de 37;
estos cursos v jornadas son organizados por distintas instituciones, entre
ellas el CAPP (Colective Andaluz de Pedagogia Popular) y los diversos cur-
sos organizados por el CEP y la UNED, los PIESs, la Junta de Andalucia, cur-
sos de verane en temética como coeducacién, informdtica, audiovisuales,
disefios curriculares técnicas de estudio, educacidén ambiental, drogode-
pendencias, educacién para ia salud, educacidn sexual, psicomotricidad,
educacién corperal, iniciacidn a la musica, dramatizacidn, cursos de pos-
tgrado, doctorado, cursos de perfeccionamiento en Espafia vy en el extranje-
TC.
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Bmoraciin (34) Permasentes (259

Disadon Orwpos de
Currisularss (2) Trabajo (17]

PARTICIPACION EN OTRAS
ACTIVIDADES AUTOFORMATIVAS

e Relorma (4)

Figura N.° 26

Seminarios Permanentes son otra de las actividades en las que han participa-
do los profescres {f. = 29) que se han presentado alos proyectos. No aparece muy
claramente el tema de los Seminarios, perc se pueden anctar algunos: scbre el
pairimonio histérico, de diddctica de las distintas areas curriculares, sobre orien-
tacidn y tutoria, de coeducacion, de estudio del medio, de experimentaciéon de la
reforma, ete.

Los Proyectos de Innovacién presentan una frecuencia de 24, v no se especifica
si la problemdtica que han trabajado anteriormente se refiere a la misma que se
plantean en el proyecto actual; pero se cita el Plan Alhambra, también proyectos
de autoedicién, Proyectos de innovacién "Los Huertos Escclares’, etc.

Los grupos de trabajo son otra modalidad que se encuentra muy unida alos se-
minarios permanentes, aungue hay 17 provectos que los nombran particularmen-
ie, estos grupos se refieren a técnicas de estudio, grupos de trabajo de disefio y
de educacién de adultos.

También aparece otro tipo de actividades formativas qungue en menor propor-
cidn, como es la participacion en ciertas experiencias diddcticas referidas a la
Reforma Educativa, o de forma mas especifica a las dreas transversales o activi-
dades didacticas de globalizacion o interdisciplinares.

La elaboracién del proyecto

Un aspecto determinante en los proyectos de innovacion es la determinacion
del tema objeto de innovacidn. Este se ha seleccionads en buena medida median-
te la reflexddn sobre las necesidades de los alumnos, el interés por experimentar
nuevos modelos de ensefiunza y finalmente porque los contenidos requieren un




78

tratamiento diddctico innovader. Las necesidades del ceniro, la sensibilidad cmte
el uso didéactico de las nuevas tecnologlas de la infermaciédn, o el interés por expe-
rimentar nuevos modelos organizativos en la escuela son opcicnes seleccionadas
en sexto, séptimo v octavo lugar como se puede observar en la Figura N.° 27.

Contexio social -

ﬁecasldudel centro *@ '_

Necesidades profes -

Necesidades alumnos -

h ‘ Céontenidas KL A

Experimentar modelos -

Expe. modelos organ. -

Nuswas tecnclogias -

4] 20 40 60 80 100

Figura N.° 27

For otra parte, el tema objeto de innovacién se selecciond aceptando laidea o
sugerencia inicial en el 57,9% de los casos, frente a la opcidn de debates por la
que sdlo se llegd en el 9,2% de las situaciones. En la Tabla N.° 10 se pueden apre-
ciar estos resultados.

Entre las dificultades (Tabla N.° 11) que ha supuesto la elaboracién del proyec-
to, los grupos de innovacion han encontrado esencialments dos: encontrar empo
para su realizacion, y obtener los recursos necesarios. La falta de experiencia de
los prefesores en este tipo de trabajo, consensuar los objetivos y contenidos del
proyecto asi come convencer a olros miembros del grupo para su implicacidn, v el
papeleo y la burocracia que conlleva la realizacién del proyecto resultan obstdacu-
los, si bien menos intensos pero igualmente detectados. Sin embargo, ni la opi-
nién de los padres nilos conflictos entre log miembros del grupo supusieron traba
alguna en el desarrallo de los proyectos.
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Tahla N.° 10
dCOMO SE LLEGC A SELECCIONAR EL TEMA DEL PROYECTO?
H %
14 18.4 Por determinacién de prioridades
7 6.2 Por debates, que se resolvieron a través de: f A
Consenso 4 | 66,7
Volacidn 2 33,3
44 37,9 Por acepiccién inicial de la idea o sugerencia original.
i 14,5 Por la persuasidn del coordinader del proyecio.
Tabla N.° 11
% JQUE DIFICULTADES HA SUPUESTO LA ELABORACION DEL PROYECTO?
39 Convencer a otros miembros del grupo para su implicacién,
12 Consensuar los objetivos y contenidos del proyecto.
23,2 Faolia de experiencia de los prolesores en este tipo de trabajos.
55 Encontrar Hempo para su realizacion.
42,2 Obtener los recursos necesarios.
0 La opinién de los padres.
0 Conflictos entre los miembros del grupo.
21,5 Fl papelec v la burocracia que supone la realizacién del proyecto.
1.8 Disponer de un asesoramiento apropiado.
2.7 Dudlas scbre si realmente merece la pena el esfuerzo.

Aparte de las dificultades mostradas, los profesores expusieron los motivos in-
dividuales para pariicipar en el proyecto de innovacion (Tabla N.° 12). Como pri-
mer motivo para participar en el proyecto apérecen en mds de un 60% las
repercusiones que pueden tener para el aprendizaje de los alumnos, En torno al
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' 50% encontramos la posible utilidad como actividad formativa para los miembros

del equipo de trabajo y como forma de mejorar la propia actividad de ensefianza.
El cumente de conocimiento en una materia determinada, las repercusiones or-
ganizativas para el centro, o la obtencién de méritos y reconccimientos adminis-
trativos para los docentes son sefialadas practicamente al mismo nivel (en torno
al 40%), como tercer motive, en orden de importancia para la participacién en el
proyecto. Como motivos para participar, no sefictados en el cuestionario, apare-
cen, entre otros, el interés por el tema; la infroduccién de una materia nueva; ob-
tener medios econémicos; la posibilidad de trabajar sobre datos reales, implicar
a la comunidad educativa, mejorar las condiciones de trabajo, ete. En la Tabla N.°
12 aparece cada uno de los anteriores motivos identificendo la frecuencia y por-
centaje de profesores que consideraron cada opeidn en primero, segundo o ter-
cer lugar.

Tabla N° 12

¢CUALES FUERON LOS MOTIVOS QUE LE LLEVARON A PARTICIPAR EN ESTE

% PROYECTO DE INNOVACION?

1.° lugar, 48.8 | Suposible utilidad como actividad formativa para los miembros del grupe.

22 lugar, 19,5

3°ugar. 30,7

1.° lugar. 51,83 | Mejorar mi propia ensefianza,

2.° lugar. 32,9

3.2 lugar. 15,8

1.% lugar, 65,7 | Las repercusiones que puede tener para e) aprendizaje de los alumnos.

2% gar. 253

3.%luger. 9

1.°lugar. 35.3 | Aumentar mis conocimientos en una materia.

2°lugar, 19.8

3.° lugar, 44,9

1.°lugar. 33.3 | Las repercusiones organizativas que puede tener en el centro,

2.° lugar, 23.8

3.° lugar. 429

1% lugar. 39.3 | Cblencién de méritos y reconocimientos admindstrativos.

2°hgar. 125

3.2 lugar. 48.2
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Hay que destacar cémo los profesores describen su participacién en términos
de mejora de la ensefianza, del alumno, de si mismo, del Centre o "de todo” como
de forma optimista se sefiala en dos ocasiones. Parece como silos profesores qui-
sieran desiacar este aspecto de cambio positive, incluso antes de llegar o los
items 8 y 10 del cuestionario donde se pregunta expresamente sobre elio. En la
categoria de mejora de la ensefianza destacames el aspecto mds general de me-
jora de la "practica” del "trabajo” que representa un 27% del total de mejoras sefia-
ludas con frases como:"Mejorar mi propia enserianza para que repercuta en el
aprendizaje de los alumnos" (3Ca/16/2).

Junto a los motivos para participar en el proyecto de innovacién, destaca en la
Figura N.° 28 que los profesores declaran poseer al principio del proyecto entre
algunas y bastantes nociones del mismo, mieniras que cuando se les pregunta al
finalizar el curso, estas nociones ¢crecen de forma notable.

NIVEL DE CONOCIMIENTOS QUE POSEE SOBREB
Eil TEMA DEL PROYERECTO DE INNOVACILODON

Concoeimisnte nulo ;
_
Algunas nocloness 5 B ﬁ
NS
Baatante
2 Z
Hn profundidad
]

o 10 20 30 490 5O S99 YO 808

L % [nicio 2w Final I

Figura N.° 28

Le siguen en importancia (14,89%) las respuestas que inciden en la posibilidad
que ofrece la participacién en el proyecto para desarrollar el curriculum, al permi-
tir la inclusién de nuevos conocimientos, el complemenio de los mismos o el traba-
jo desde algunos de los ejes transversales: "La educacién para lo salud en la
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escuela es necesaria desde las primeras etapas, si queremos lograr que los clum-
nos desarrollen hdbitos sanos vy saludables'(3]/5/3). Al mismo nivel se sefiala la
mejora formativa personal que representa la participacion (14,89%): "Participo en
&l para seguir completando mi formacién en meateria audiovisual' (3H/6/6). Cabe
seficlar, por yltimo, en esta categoria de mejoras, las correspondisntes a relacidn
con los alumnos y padres, que se indican en un (12,76%):"En Ia mejor relacicn con
los alumnos' (3CA/11/3}, "Pare mejorar eficacic en la erientecién escolar, labor tu-
torial y relacién con los padres"(3CA/11/13).

En algunas ocasiones (6), el proyecte se deriva directamente de un Seminario
Permaonente que ya existia en cursos anteriores © en la continuacién de un trabajo
que ya se venia realizando {4) y para el que sélo se busca una mejor financiacién:
‘Este proyecio ha venido aplicdndose arfics atrds, los resultados han sido satisfac-
torios y hemos visto la posibilidad de ampliarlo'(3)/10/4), "Surgid como continua-
cién redlizado sobre el mismo tema, con la pretension de tranformar en précticay
ampliar lo tratado en el mismo" (3]/8/5). Algunos profesores que se han incorpora-
do a un proyecto ya en morcha, © gue otro u otros comparieros ies proponet, lo
hacen porque la "experiencia’, los "compadieros’ o el 'contenido” les parece intere-
sante; en general porgue lo participacion en el proyecio permite realizar una serie
de actividades que consideran dificiles fuera de €], entre las que hay que destacar
la reflexion, el intercambio v el contraste con la practica:"For el enriquecimiento
que supornie el hecho de intercambiar experiencia" (3[/8/1), "En que es uno de los
pocos canales que tiene el profesorado parg reflexionar y contrastar su practi-
ca"(3H/8/2) _

El proyecto permite el irabajo en equipo, e incrementar las relaciones con los
compaferos (3), asi como investigar, como sefialon otros de los profescres con-
sultados: "Sentfrme muy bien trabajando con los companeros y el darme cuenta
que podicmos realizar trabajos muy satisfactorios” (3//6/4), "Por lo que supone la
investigacién en el campo de la docencia y Jo que eso forma o profesor v Io que
puede ayudar al alumno'{3]/10/3). Cuando se describe la participacién en térmi-
nos de los sentimientos personales que produce, la motivacién es la que mas se
seflala (4) aungue también aparecen frases como: "me siento mds realizada en mi
trabajo v en ke bisqueda de una renovacidn constante” (35/19/7), o "Me gusta la
educacién y sieénto I necesidad profesional y personal de buscar nuevas férmu-
las" {3]/5/2} en las que se hace reférencia, como vemos, o un sentimiento mds ge-
neral de realizacion personal y profesional. En este Gltime sentido queremos
destacar el hecho que sefiala un profesor de sentirse obligade éticamente a la
participacién en le proyecto: "No crec que sea el grado de satisfaccién. Entendien-
do que son actividades moralmente ohligatorias® (3Ca/12/4).

4.1.2. 1.OS OBJETIVOS PLANTEADOS EN LOS PROYECTOS DE INNCVACION

Una vez que hemos hecho referencia a los inicios de los proyectos de innovao-
cidn, vamoes o centrarnoes en su contenido y desarrollo. Para ello nos basamos en



las respuestas dadas por los profesores en los cuestionarios individudies y grupa-
les, tanto a las respuestas cerradas como abiertas. A partir de estas Gltimas pode-
mos constatar que los objetivos que se persiguen en los proyectos de innovacion
son diversos vy variados. Para su andlisis los hemos agrupado en cuatre catego-
rics, segun el significado que se deriva de ellos.

Objetivos referentes a la formacién del profesor

. - Inicindiver.
- - Crentividad.
- Informeacian (4. - Sentido personal d¢ la
- Trabajo en grupo. actunriin docente.

Formackéa
Inveatigaciéa
elu:lj?uh yl!.e;:ll]ch,le
PROFESORES
& Facilitar el
jtar ¢ 0
Rmto Mm:—mnje

2 \
/ Nueves Materiales .
v, Proceso. (7] - Funcidn de las

- Conmpmicaeibn

neceskiades.
- Ardecuacion: condertido -
necesidades.
- Mot{vacion.
- Ensenar de forma
divertida y foeit

Figura N.° 29

Esta categoria de objetivos no es la que aparece con mds frecuencia, pero si
existe la preccupacion por la mejora de la tormacién del protesor. Estos objetives
los agrupamos en las sigulentes subcategorias: "
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Mejora de la Investigacion en el Aula

La preccupacién por la investigacién se refiere al interés por la informacion
bibliogrdfica v la posibilidad de mejora del trabajo en grupo. La investigacién
v experimentdcién se enfocan hacia los recursos, técnicas. estrategias e ins-
trumentos que favorezcan el desarrollo curricular y la aplicacion de modelos
diddcticos y metodelégicos, asi como a los materiales elaborades por los pro-
fesores o través del trabajo en el seminario permanente, y la forma de hacer
extensiva esta linea de trabajo a los profescres y alumnos de los distintos cen-
tros implicados en el proyecto. Destacamos algunos intereses por cuestiones
concretas:

Mejora del rendimiento: intentando en su caso el cambio de la evaluacion para
que sed menos cuantitativa, més procesual y diagnéstica, y llegar a mejorar la co-
municacion maestro-alumno.

Material: Aprender a ulilizar de forma mds personal v creativa e material que
se ponhe ¢ su dispesicidn para lograr una mejora en la actividad docente.

Formacién y reciclaje del profescrado: Los objetives que los profescres se plan-
tean respecto de su formacién hacen referencia al andlisis de las necesidades de
formacién, recursos, insirumentos del profesorade de la comarca; a favorecer el
intercambio de experiencias v el apoyo a grupos de trabaje que se desarrollan o
nivel comarcal; a promover sesiones de perfeccionamiento dirigidas al colectivo
del profesorade de la misma zona. Asimismo, se pretende dar unidad, coherencia
y armonia o las actuaciones que equipos de profesores compromelidos con la re-
forma educativa han desarrollado, y extender al resto del claustro esta forma de
hacer escuela.

Cambio metodoldgico: Hay una amplia gama de objetivos que hacen referen-
cia al cambic metodolégico para facilitar el proceso de ensefianza-aprendiza-
je en funcidn de las necesidades v posibilidades de los alumnos, v la adecua-
cidn al contenide. Mejorar la motivacion y actividades de forma que la ense-
fianza sea mds ludica y amena, es una preccupaciodn que se expresa repetida-
mente.

Objetivos referidos a los alumnos

Las aspiraciones relativas o les alumnos también presentan diversas subcate-
gorias (Figura N.° 30):

Objetivos Cognoscitivos referentes al desarrollo de los contenidos, potencian-
do el procesamiento de la informacién; trabajar en el manejo y resclucién de pro-
blemas; el desarrollo de las técnicas de estudio y trabajo intelectual que les
posibiliten el frabajo individual v constructivo.



Objetivos Afectivo-Sociales que tiendan a la mejora de las relaciones persona-
les en el aulg, mediante €] desarrollo de habitos sociales y del trabajo en grupo.
Aparece muy apuntado el tema de la orientacion de los alumnos tanto en lo refe-
rente al desarrollo de la personalidad come a las salidas profesionales que preo-
cupan a algunos grupos de profesores.,

Objetivos expresivos relativos al desarrollo del lenguaje, para conseguir la co-
municacién v la expresion de ideas, utilizando técnicus y sopertes de comunica-
cidn de diversos medios.

Enriquecimiento cultural, creando oportunidades de ponerse en contacto con
aquellas dreas que esldn poco tratadas en el curriculum escolar. Se plantea tam-
bién la necesidad de ser conscientes de los problemas socicles y ambientales, la
utilizacién de herramientas informdticas y culturales, y poner al alcance de los
dlumnos del centro los ceonocimientos y experiencias suficientes para que tengan
una buena ingercion social,

- Capacitar para nuevos contenidos, - Informecid.
- UtlitzactSn de herramtentas - Resolucién de problemas.
informaticas y culturales. - Técnicas de trabajo y
- Conscientes de las problemas sociales estudio.
y ambientales. - Creatividad,
- Oportunidades de practicar lo
aprendido /

K Objetivos
Enriquecimiento Cognoscitivos
Cultural {14}
(20)
A i

Expresivos Afectivo Soclales
) (18)

- Comunicactén laciones Personales.
y lenguafes. Trabcy‘o en equipo,

Figura N.2 30
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Chbjetivos referidos a las diversas dreas de aprendizaje

Los profesores tratan de sacar la escuela a la calle, como indican clgunos, o
bien, partir del medio como realidad més préxima tanto como acercar la escuela
al medio. Por elle, las dreas que aparecen como chijstivos v como contenidos en
los proyectos de los profesores tienen que ver con aspectos relacionados con el
medio y las capacidades de expresién que los van a poner en relacién con &l Op-
tan por otros contenidos diferentes a los que ofrecen los libros de texto.

Destacamos los objetivos més importantes de las diversas éreas (Figura N.©
30,

*Sacar la Excuela a Ia Calfe"

"Acercar la Escuela al Medio”

- Dragas,
- Sexualidad,

- Acceso,

- Préictica.
- Integraria en el Centro.

6.- Educacion

- Vehiculo cultural de 7.- Matematicas
c;mm;:;m y expresign] para :;];alud @)
- Todasg farmas de
lengunje. £ 1.- Nuevas
Tecenologias
'\ e (©)
= ] AREAS DE
.- Len,
APRENDIZAJE
2.- Medios de

Comunicacion
(1

- Utilitzardbn,
- Mensajes.
- Critire.

< Info 5 = Consumo,

- Aspectos culturales

- Misica

Figura N.° 31

a) Las Nuevas Tecnologias en relacién con la importancia de la informacion
en la sociedad actual y el valor instrumental de la informatizacion. Los ob-
jetivos se relacicnan con el acceso a las Nuevas Tecnologias, la incorpora-



cidn de los alumnos en este compo supone la préctica y el use diario de la
informatizacion en la escueld, inicidndolos en entornos de trabajo grdfico y
programas que le faciliten la adquisicién de conocimientos y capacidades
relacionados con el disefio v Ja informdticc,

Los Medios de Comunicacion son un dpartado que aparece con mu-
cha Irecuencia en los distintos provectes, bien por la importancia que
tienen como fuente de informacién y de influencia, o bien como gene-
radores de nusves conocimienics. Las referencias a los diversos me-
dios en la descripcidn de los objstivos de los proyectos citan la radio,
la prensa, la TV v el video, asi como la iotografic, v son vistos de diver-
sas formas: apoyo al estudic; produccién de mensajes audiovisuales;
lectura y comentario de los diversos medios para darse cuenta de sus
mensajes, en concrete la prensa y la TV, para el andlisis eritico de los
mismos.

El Medio Ambiente, para llegar ¢ su conccimiento y para conseguir una ac-
titud de respeto al medio socic-natural. Explorar el medio natural mediante
la observacién, despertar el interés por la naturaleza, desarrollar habitos
ecclogistas para comprender de forma critica el problema; favorecer la
proteccidn del medio y aprovechamiento de los recursos, estableciendo un
sistema de equilibrio en el medio ambiente,

La Sociedad aparece como un drea de contenido impertante vy muy va-
ricda. Se intenta estar presente en las diversas manifestaciones cultura-
les tanto de cardeter universal como mdas cercane; el conocimiento de
los acentecimientos presentes, desarrolio del vocabulario e iniciacidon a
la investigacidn bibliogrdfica; conocimiento de las iradiciones, flestas,
costumbres, de los distintos espacios geogrdaficos e histéricos, asi come
de la musica v el folklore, consiguiendo formacién para el tratamiento
coherente del dreq; hacer de la experimentaciéon un agente de cambio y
dotar al centro de espacios, materiales e instrumentos para el drea ar-
tistica.

El Lenguaje come vehiculo de expresién estd considerado en todas
sus facetas. Las 4 destrezas basicas del lenguaje aparecen como fun-
damentales: La lectura, desde la iniciacién con algin proyecic de lec-
io-escritura, asi como potenciar la lectura comprensiva a partir de
diversos textos narrativos breves y amenos. Fucilitar los conocimien-
tos lingiisticos a pariir del texto, estableciendo la conexidn entre len-
guia v literatura, favoreciendo el interés por la actividad literaria, v en
definitiva mejorar la compresion y expresidn, tanto oral como escri-
ta.Se ve la necesidad de integrar ki Lengua exiranjera en el curricu-
him escolar.

Los Contenidos Transversales aparecen bastante como tema de preccupa-
cidn y de trabajo de los profesores, intentando que los objstivos y conteni-
dos no se vean come un afadido, ni como complemento, sino como parie
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del curriculurn, por la aplicacion practica en el centro, para que tengan in-
fluencia en las decisiones schre metodologia, utilizacidn de recursos,
criterios de evaluacién v organizacion del Centro. Tres topicos emergen
como importantes: Educacién para la salud, o el proyecto de introducir
la educacidn sanitaria en la escuela por la necesidad de informacion,
creacion de hdbitos vy actitudes. Educacion Sexual para modificar los ha-
bitos de higiene y preventivos, y las actuaciones socio-personales para
desarrollar nuevos modelos de conducta; por elle se desarrellan proyec-
tos concretos de intervencion preventiva dentro de la educacién tanto
escolar como extraescolar y la creacién de materiales de consulta.
Respecto a las Drogas, se trata de desarrollar conocimientos tedricos
y practicos, proporcionar una informacién de cardceter general y es-
pecifica sobre drogas, tendentes a contrarrestar determinadas ideas y
actitudes erréneas respecto a las drogodependencias, y posibilitar un
cambio de actitudes.

g) El Area de Matemdticas aparece en dos proyectos sclamente. Sus
objetivos se enfocan en una doble dimensién: La iniciacién de nuevos
métodos para acercar al nifio al aprendizaje del nimero de una ma-
nera mas atractiva, dindmica y motivadora; v sobre todo, por la mo-
tivacion respecto a la clase de matematicas, aprovechar més y mejor
las clases y el aprender o usar materiales fisicos adecuados que
sirvan poara afianzar conceptos. ¥ en general, que los alumnos se
conviertan en sujetos activos de su propio proceso de ensefianza-
aprendizaje.

Objetivos referidos o materiales curriculares

Se presentd, en primer lugar, la necesidad de prescindir paulatinamente
del libro de texto y sustituirlo por otros materiales mas adecuados, lo que
les obliga a elaborar materiales curriculares de diversa indole, desde aqué-
llos que permitan una comunicacién sfectiva dentro del centro {informati-
vos: periddicos escolares, gacetas radiofénicas,) hasta los materiales de
uso del profesor y del alumnc (material didéctico, impresos oficiales) v que
pueden ser perfectamente extrapolables a otras situaciones educativas si-
milares. Creacién de nuevos materiales con base en los intereses de los
alumnos para su andlisis y uso, como medio diddctico que favorezca apren-
dizajes significativos y que sirvan de apoyo al profesor en materias nuevas
es uno de los objetivos planteados en estos proyectos. En la Figura N.© 32
representamos estos objetivos,
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Junto a la descripeidn y clasificacion de los objetivos cmteriores, parece de interés
mostrar el punio de vista individual de los profescres al respecto. La opinidn en cucanto
a los objetivos que se plantean en el proyecto es muy positiva en cada una de lus cate-
gorks establecidas en el cuestionario (necesidades, resultados educativos, orientacion
del proceso, accesibilidad y adecuacién, identificacién y cloridad, y conexidn con las
actividades). En torno <l 90% de los profescres se sitian en las posiciones BASTANTE o
MUCHO, de I escala de estimacidn, io cual no deja luger a dudas respecto a la dlta
consideracion con la que los miembros de los distintos grupos de trabggo calificon los
objetivos propuestos en los proyectos de innavacion, como muestra la Tabla N.° 13,

Relevancia practica de los objetivos planteados

En cuanto a la visién que tienen los profescres de los objetivos que se han plantea-
do hay diferencias enlas dos aplicaciones, ya que la primera muestra destaca el por-
centaje logrado en el valor 'bastante”, en las categorias clarifican los propositos,
responden a las necesidades, concretem resultados (algo necesario en innovacién se-
gun Louis y Miles, 1990) ast como crientan el proceso; mientras que en la segunda
muestra los valores son mds bajos, como se puede aprecicr en la Figura N.° 33.
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Tebla N.° 13
dCUAL ES SU OPINION SOBRE LOS Mucha Bastante Paco Neda
OBJETIVOS QUE SE PLANTEAN ENEL

PROYECTO? % % Yo %
Son obistivos que responden a las necesi-
dades percibidas por los miembros del .
proyecto 43,1 55 1.6 0.2
Son chjelivos que concretan resultados
educativos que pretendemos obtener y
medir 26,5 80,6 11,6 1.4
Son ohjetives que sirven para crieniar el
proceso de innovacidn 36.2 58,5 3.8 0.5
Son objetivos que se perciben como al-
canzables y adecuados 40 54,7 5.3 0
Son objetivos que identifican y clarifican
los propdsitos de los implicados (profeso-
res, alumnes, ...} 32,8 62,9 4,4 0
Son objelives que jusiifican las activida-
des o tareas que se esién realizando 0,5 50,2 92 0,5

OFINION SOBRE LOS OBJETIVOS QUE
SE PLANTEAN EN EL PROYECTO
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Figura N.° 33
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También un 9Z,5% de profesores afirma que existe alfo o muy alta congruencia
entre los obietivos que se propusieren en &l proyecio y los temas sobre los que se
estd trabojande. Ademds, informan que no se han introducide medificaciones en
los objetivos iniciales del proyecto. Asi lo confirman los dates que nos ofrecen
unos resultados en los que en el 61% de los casos responden negativamente, sien-
do un 38,7% las respuestas afirmativas. En estas ocasiones las causas de las mo-
dificaciones obedecen a razones econdmicas, falta de recursos y falta de tiempo
principalmente (Tabla N.° 14),

Tabla N.° 14
¢ESTA EXISTIENDO CONGRUENCIA ENTRE LOS OBJETIVOS QUE SE PROPUSIERON EN EL
PROYECTO DE INNCOVACION ¥ LOS TEMAS SOBRE LOS QUE SE ESTA TRABAJANDD
f %
0 0 Nule
1 1,3 Baja
S 5,2 Media
48 60 Alta
pis 32,5 Muy alta

Una vez descriios los objetivos de los proyectes de innovacidn, preguntamos a
los profesores acerca de la relevancia préctica que estaban teniendo los temas
iratados en el proyecto de innovacion. La respuesta afirmativa parece unémime, al
igual que la aplicacién de los contenidos tratados a otras areas curriculares (Ta-

bla N.° 15).

Tobla N2 15
¢ESTAN TENIENDO RELEVANCIA PRACTICA ¢LOS CONTENIDOS QUE SE ESTAN
LOS TEMAS QUE SE ESTAN TRATANDO EN ABORDANDO EN EL PROYECTO DE
EL. PROYECTO? INNOVACION SON APLICABLES A OTRAS
AREAS CURRICULARES?
8l 849 ) 93,2
NO 5,1 NO 6,8
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La valoracién de la relevancia prdctica de los proyectos de innovacién se ha
cnalizadoe también o través de las respuestas ablertas que los profesores han con-
testado. Como puede verse por las categorias surgidas del andlisis de estos da-
tos, la relevancia de los proyectos viene dada para los profesores en funcidén de su
capacidad para incidir en la préctica, bien sea en términos de las mejoras produ-
cldas, de las innovaciones provocadas ¢ de la vinculacién del propio tépico del
proyecto a los temas del dia a dia en la escuela. Una Gltima categoria alude a los
proyectos que son calificados per los prefesores por su nulo poder de incidencia
en la préctica. En la Figura N.° 36 podemos observar los distintos tipos de respues-
tas.
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Figura N.° 36
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Englobamos bajo la categoria Mejoras aguellas declaraciones de los profesc-
res que justifican la relevancia practica de los temas abordados en el proyecto
por los cambios positivos que su desarrollo estd potenciando en los centros. Estas
mejoras aluden a diversos temas. En primer lugar, podemos sefialar cambios re-
lativos a la adquisicién de hébitos por parte de los alumnos. Por ejemplo, habitos
de lectura, de higiene, de comida, uso de férmacos, etc. "Hdbitos de higiene, en Ia
comida que llevan al colegio en el recreo. (/7).

En segunde lugar, un nimerc importante de afirmaciones hace referencia al
impacto que el desarrollc del proyecto esta teniendo en la préctica, bien anivel de
centro escolar, bien a nivel de aula o de alumnoes. Estas afirmaciones aluden,
como puede verse en la Figura N.° 36, las mejoras globales en la dinamica de los
mismos: '"Han cambiade las relaciones en la clase y la vision de Ia asignatu-
ra"(MA/16), "El colegio paulatinamente se estd imbuyendo en la filosofia del pro-
yecto v esio se refleja en todos los érdenes de la vida escolar. (CO/11).

Otro bloque de dafirmaciones sefiala como principal efecto préctico del proyec-
to, la intreduccidn de innovaciones en diversos dmbitos y niveles de trabajo, tamio
conceptuales como practicos. Asi, uno de los valores atribuidos a los proyectos es
su valor para abrir nuevas formas tanto de plantear conceptual y actitudinalmente
los temas tratados como de abordarlos. Los proyectos parecen suponer en la
practica no sdélo el abordaje de nuevos temas sine tambidn nusvas formas de en-
frentarse a temas y preocupaciones educativas cotidionas: "Ha abierto puertas a
un mundo nuevo... (G/13}, "Ha motivado un cambio en la forma de concebir la en-
serianzea'(S/13), o "Estd creando una senstbilidad distinta ante temas de naturale-
za" (MA/]).

Otro de los motives aducides para justificar la relevancia préctica de los pro-
yectos es su vinculacion con la prdctica: el hecho de que conecten con preccupa-
ciones del dia a dia v su experimentacidon inmediata en las aulas. En estas
afirmacicnes los profesores resaltan el valor practice, que no tedrico, de sus pro-
yectos, asi como la posibilidad de experimentacién y aplicacién practica de los
mismos. Tan sélo en dos ocasiones los profesores sefialan la falta de incidencia
préctica de los proyectos. En uno de los casos se justifica dicha afirmacién por di-
ficultades para poder trabajar adecuadamente. En el otro, se atribuye directa-
mente a la propia naturaleza tedrica del proyecto.

Junte «a la relevancia préactica de los temas tratados en los proyectos de innova-
cion hemos solicitado de los profescres que reflexionen sobre la aplicabilidad de
los contenidos del proyecto a ofras dreas curriculares (Figura N.° 37). Se recogen,
por temto, bajo este epigraie aquellas ofirmacicnes en las que los miembros delos
grupos de trabajo valoran sobre qué otras dreas pueden incidir los contenidos del
proyecto, ademds de las ya previstas. Pues bien, en general estas afirmaciones
pueden categorizarse en tres grandes grupos. Un primer kloque de declaracio-
nes sefialan que ky incidencia del proyecto es en todas las dreas curriculares. Un
segundo grupo, centra la incidencia de los proyectos en éreas muy especificas.
Per ultime, un tercer grupo identifica como dreas de aplicabilidad del proyecto las
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propias estrategias de trabajo propuestas, o seq, el valor instrumental de los me-
dios de trabgjo y acciones desarrollades en los proyacios.

La categoria mds sefidlada (hasta un totat de 18 afirmaciones) al analizar la
aplicabilidad de les contenidos del proyecte o otras dreas hace referencia a que
los proyectos pueden ser aplicables a cualgquisra o a todas las dreas curriculares:
'En todas las dreas, es un proyecto global" (G/11).

Los profescres piensan, en general, que los proyectos desbordan el contenido
concreto que abordan, para incidir de forma indirecta en las distintas dreas del
curriculum de centro. Sirvan como ejemplo las siguientes afirmaciones: "Se trata
de aspecios instrumenicles que son aplicables a todas las materias" (CA/12), "El
aprendizaje de copreduccion fotogrdfica v cudiovisual puede ser aplicable a
cualguier materia" (CO/2), "Cree que la utilizacién de la naturaleza como recurso
diddctico es inagotable y extensible a todas las asignaturas: historia, gimnasia,
matemdticas, lengua.. {MA/1).

Un segundo grupe de declaracionss de los prolesores (catoree en total) restrin-
ge, en cambio, o dreas especificas la incidencia del proyecto. Aqui los andlisis se-
figlan desde las dreas transversales o las dreas curriculares tradicionales
(lenguaije, pléstica, geografia, socicles, ética, inglés, ciencias naturales, lectural,
Por ejemplo, come se ve en la Figura N.° 37, las declaraciones aluden a la identifi-
cacion clara y concisa de dreas de incidencia: "Areas transversales del curricu-
lumn® ([/4), 'En las dreas de socicles o éiica y en concreto desde ef campo de la
salud" (C/6), "Plastica e Inglés” (AL/2).

Por dltime, un grupe de cinco proyectos sefiala como dreas de aplicabilidad del
proyecto aspectos relacionados con estrategias y técnicas de trabaje e investiga-
cién, asi como de organizacion de alumnes. Como ya hemos indicado, se recogen
aqui afirmaciones que aluden o la aplicabilidad de las estrategias y recursos uti-
lizardos para el desarrollo del proyecto como estrategias y recursos que alcanzan
un nusvo valor: su use por los profesores. Por ejemplo: "Organizacién de los alum-
nes, nuevos modelos de aprendizaje, utilizacién de nuevos espacios” (C/4), "En la
elaboracidn de trabgjo de investigacion y en los propios contenidos" (Alf3), "En as-
Pectos de lenguaje, investigacién, organizacion” (5/15),

Medificacicones en los contenidos iniciales del proyecio

Hemos analizado también algunas referencias de los profescres sobre las cau-
sas que ham podido llevar o modificar los contenidos inicialments previstos en el
proyecto. Dos son los motivos aludidos: los propios profesores que perciben la ne-
cesidad de cambios, o la propia marcha del proyecte que parece, ocasionalmen-
te, indicar la necesidad de incorperar cambios.

Un primer motivo explicativo de los cambios que pueden haberse producido en
relacidn a los contenidos iniciales del proyecto tiene que ver con los mismos pro-
fesores participantes. Estos motivos, como se ve en la Figura N.° 38, abarcan situa-
ciones tales como el escaso interés que los profesores demuestran en ocasiones,



96
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Figura N.° 37



M RO ’ 9 7

tivars, como las derivadas de la movilidad o traslado de profesores adscritos al
proyecio, o incluso las modificaciones derivadas del cambio en las responsabili-
dades escolares de los profesores, Asi, por ejemplo dicen: "Por las necesidades
expresadas por sus miembros (profesores v alumnos)' (C/6), .. por falfa de tiempo,
necesidades formativas." (CA/12).
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adaptado sl tempo da Oofclonciss  ObsarvadEas
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nos y aus capack
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Figura N.° 38

En ocasiones es el propio desarrollo del proyecto el que determina los cambios
en los contenidos. Fl nivel de desarrollo alcanzado en los objetivos puede levar a
medificaciones de aquellos: " se han variade a lo largo de cuatro cursos en fun-
cion del grado de consecucién alcanzado." (H/Z). También la ampliacion o inclu-
sién de nuevos objetivos dentro del proyecto lleva a reconsiderar los contenidos
del mismo: "... por ampliccién de objetives (Cf6).. "Por ampliacién de chbjetivas y
metodologica’ (Al/Z).

Por tltimo, los déficits o las demandas que los profesores ideniifican en los
alumnos durante el desarrollo del proyecto supeonen una nueva fuente de revisién
y adaptacion de los objetivos inicialmente planteados: "deficiencias observadas
en los clumnos" {$/29).



98
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Figurar N.° 39

¢Se han Iintroducldo algunas
modificaciones an los objetives

Figura N.° 40
4,1.3. ELDESARRCLLO DE LOS PROYECTOS DE INNCQVACION

Introduccidn

Vamos a iniciar este epigrafe haciendo referencia a las actividades que los pro-
~ fesores informan haber redlizado hasta el momento de responder al primer cues-
tionario (segundo trimestre del curso).

De las declaraciones redlizadas per los prefesores se deducen tres niveles de
desarrcllo de los proyectos: planificacién, inicio y desarrollo. Pere, ademdas, las
declaracionss de los profescres sobre el trabajo reclizado (Figura N.° 41} en 2l
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proyecto pueden, también, ser categorizadas en funcién del dmbito de apli-
cacién del trabajo: desde proyectos que se cifien exclusivamente al ambito
curricular y escolar hasia otros que alcanzan a la comunidad educativa y
social mas amplia. Por Gltimo, si se aliende « las acciones puestas en mar-
cha para su desarrollo, iambién es posible diferenciar proyectos que hacen
uso de estrategias y de actividades propias del dmbito educativo, de otros
proyectos que ponen en marcha estrategias y actividades innovadoras y
- més préximas a otros é&mbitos profesionales que el representado por la es-

cuela.
Pen:qidh
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nuumlln
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Figura N.2 41

En relacién a los Niveles de Desarrollo, recogemos aqui, coma pugds verse en
la Figura N.° 42, las declaraciones en las que los profescres califican el nivel o
fase de ejecucidn de los proyectos. Tres niveles: planificaciédn, inicio y desctrrol]o
sirven para caracterizar el desarrolle de los proyectos hasta la fecha.
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Respecto de la Plonificacién y Preparacién, se incluyen en esta categoria ton
sélo las declaraciones relativas a dos proyecios que han centrado su trabajo en la
realizacién de actividades de planificacidn y preparatorias para la pussta en
marcha del proyecto. Por ejemplo, reuniones de coordinazién; redefinicidn del
proyecto o de adquisicién de los materiales necesarios para su inicio: "En primer
lugar, varias reuniones con tedos los miembros para una puesta en comiin sobre
las medidas o tomaor para su correcto funcionamiento... (CA/11). Las declaracio-
nes aglutinadas bajo el ¢ddigo Preparacién e Inicio hacen referencia al desarro-
llo del proyecto en dos tases distintas. Una primera de preparacién (que incluye
actividades como las sefialadas anteriormente) y otra posterior de inicio del pro-
yecto en sf mismo.

Casi todos los proyectos aluden o la necesidad de incorporar esta fase en su
desarrollo. E! trabajo en los proyectos pasa con frecuencia per una etapa que
consiste en preparase y formarse para el inicio del proyecto, lo que suele incluir
acciones como recopilacion de materiales y recursos, y sesiones de andlisis y es-
tudio del material biblicgrdfico que acomparia al proyecto. Por ejemplo: "Hasta
ahora hemos trabgjado en I eleccidn de temas para el proyecto: Disefio y redac-
cién del mismo; Recopilacion de Informacidn y Asesoramiento; Puesia en funcic-
namiento; Captacién de mds profescres; Reuniones semanales preparatorias
para sesiones semanales con los alumnos, evaluacion de sesiones por temas, reu-
nicnes de coordinaeién de profesores miembros, adqguisicién de materiales, solici-
tud de participacién de entidades ajenas" ( H/3): "Coordinar el grupo de trabajo del
proyecto. Adquirir Jos primeros materiales necesarios (equipo informdtico; insta-
lacidn, programacidn; asf como otros recursos). En definitiva, intentando despe-
gar' {J/10}.

Por tltimo, en cuanto al tipo de accicnes concretas desarrolladas durante el ini-
clo propiamente diche, existe una gran dispersidn entre los distintos proyectos en
funcién del contenide y nivel de los mismos, aunque se sefiala como comn o to-
dos ellos la puesta en prdciica en el aula, en el centro o en el barrio, dependiendo
de su dmbito de desarrcllo, de los acuerdos y secuencias concretados en la fase
de preparacion del proyecto.

En relacién al Desarrollo, la gran mayoria de los proyectos sefialan hallarse en
esta fase de implantacién, bien en los centros escolares, bien en la comunidad es-
colar méas amplia. Consiste aqui la actividad en el desarrolle de las acciones pre-
vistas en el proyecto, ¢ en las definidas posteriormente en fuses anteriores, por
ello, las declaraciones que aqui se recogen aluden a acciones muy concretds v
sspecificas de los proyectos. Por ejemplo: "Reuniones de puesta en comiin de la
realizacién del proyecio en el aqula. Reuniones schre como evaluar esa experien-
cia de cara al alumno. Llevar ol aula la unidad didéctica..." (S/28), o "Se han con-
feccionado unas listas con los libros que hay por qula. También se han hecho unos
ficheros en los cuales se han metido las fichas individuales de cada libro. Los
adumnos estdn leyendo los libros segiin sus gustos. Durante la lectura cada alum-
no rellena una ficha de trabdjo con preguntas acerca del libro que estd leyendo y
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que permitird al profesor saber en qué grado ha entendido el alumno el libro se-
leccionado" (MA/S).

Yo hemos sefnalado que en su desarrolle los proyectos de innovacién han
incidido en dos grandes tipos de dmbito de trabajo. El dmbito configurado
por el espacio escolar propiamente dicho, y el configurado por el medio
mas amplio en que se halla el centro escolar. En esie dltimo dmbito puece
ademds diferenciarse un dokle marco de referencia en relacion a las areas
abordadas en los proyectos: hay proyectos orientados al trabajo en dreas y
materias curriculares tradicionales, y proyectos centrados en dreas trans-
versales.

Como se ve en la Figura N.° 43 una parte sustancial de los mismos des-
borda en su ejecucién el dmbito de lo puramente escolar. Son proyectos
que incluyen en su desarrollo la participacién del entorno, bien sea como
recurso bien el propioc entorne como destinatario del proyecto. Trabajos
centrados en dreas tales como educacién para la salud (J/7; 1/5), ecologia y
medio (MA/]; CO/6; MA/24), consumo (J/11) o animacion sccio-cultural (G/3)
son representativos de los mismos. Las acciones desarrolladas en ellos su-
penen, por ianto, la penetracién en espacios y contextos no escolares, asi
como en ocasiones la participacién de profesionales no educatives (sanita-
rios, socicles, etc.); la realizacidn de actividades (charlas, conlferencias,
posters, carteles) en colaboracién con instituciones locales o comunitarias
(ayuntamiento, radio...) o incluse la participaciéon de los padres v la comuni-
dad social en general.

Un segunde grupo de proyectos se estd desarrollando dentro del contexto de
los centros escolares. Las actividades realizadas en los mismos son de cardcter
mas diddctico y se dirigen, generalmente, a aspectos relacionados con el apren-
dizaje de los alumnos.

Estos proyectos pueden, a su vez, subdividirse en les dirigidos al desarro-
llo del curriculum a nivel global o de etapa ¢ algin drea curricular como len-
guaje; literatura; lectura, misica, educacién artistica, ciencias naturales, y
los centrados en problemdticas especificas, instrumentales o de trémsito a
lat vida adulta: informética, video, fotografia v prensa; jardineria, empleo,
etc.

Por dltimo, una tercera posibilidad de andlisis de los proyecios de innova-
cién hace referencia a las estrategias de trabajo que se utilizan. Unos pro-
yvectos hacen uso de estrategias didacticas y de trabajo profesional
convencionales, como las reuniones o el disefio y planificacion de materiales o
trabajo diddactico, y otros proyectos hacen uso de una gama mas amplia y di-
versificada de estrategias abiertas a otros profesiondales, retomadas de otros
dmbitos, como por ejemplo camparnias divalgativas, colaboracidn con profesio-
nales no educatives, realizacién de acciones que suponen salidas al exterior,
limpieza del medio, grabacién de situaciones ete. En la Figura N.° 44 puede
verse una sintesis de las mismas.
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Figura N.° 44

Son, por ejempio representativos del primer tipo de actividades {preferente-
mente actividades diddcticas o de trabajo entre profescres), los proyectos siguien-
tes: 'Establecimiento del DC de la asignatura en 1.2 y 2.9 de BUP (objetivos,
metodologia); elaboracion de materiales curriculares de todo tipe relacionados
con la asignatura; actividades de auio-formaciodn; andiisis, reseias e intercambio
de bibliografia sobre el tema; diserio y programacién de talleres complementarios
a log curricula; secuenciacion y temporalizacién de los contenidos" (CA/12), o "Me-
Jjora de expresion oral y escrita. Taller de lectura: a} en segundo ciclo de primaric
han trabajado con frases con dibujos, expresidn y narracién; b) en 5.° de EGB han
hecho descripcidn, narracion y elaboracion de pequenios comics; ¢) en ciclo supe-
rior ha habido taller de lectura en todos los niveles y comic en prosa para 6.°, co-
mic en verse para 7. y comic en general para 8.°." (AL/2).

Son proyectos representatives del segunde grupo aquellos grupos que inclu-
yen actividades y estrategias de trabajo que se caracterizan por no ser tipicas o
propias del ambito escolar: "Durante este curso hemos hecho una campana para
evitar la pediculosis que ha sido un éxito. Hemos rifado muestras gratuitas antipa-
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ragitarias de una marcd comercial; la revisidn de la higiene buco-dental (ya toca-
da extensamente el curso pasado); revisién de las dietas del comedor escolar; he-
mos colaborade con los sanitarios locales en la revision de los escolares de 1.2, 5.°
y 8.2 nivel. Les hemos explicado lo que son las vacunas para vencer algunas reti-
cencias de este pueblo en un gran nimero de padres (/5), ¢ "Limpieza del paraje
(nifios v 18 trabajadores [ARA); construccidén de una baranda de 80 m.; construc-
cidn de tres puentes de maderq; construccion de una presa; construccién de una
caseta de unes 2 por Z; construccién de un vivero para unas 5.000 plantas; colocacion
de carteles, papeleras, casa nido y comedores para péjaros; colocacién de dos me-
sas para unas 20 personas gproximadamente; estudio de plemtas det entorno, hon-
gos, algas, liquenes, musgo, ete.; trabajos de reparto y preparacién, ste. (MA/S1).

El funcicnamiento como grupo de trabajo: tareas, reuniones

Uno de los aspectos que nos ha interesado analizar en relacién o los proyectos
de innovacion se refiere al funcionamiente de los grupos: su estructura, rendi-
miento, caracteristicas, ambients, stc. En la medida en que se contemplan los
proyectos de innovacién como estrategias de formacién de profesores, nos pare-
ce de interés indagar respecto a la dimensidn relacional. Asi, en primer lugar, en
cuanto al trabajo del grupo, come tal, los dotos nos sefialan (Figura N.© 45) que la
asignacion de las tareas en un 54,5% de los casos se redaliza de forma voluntaria y
aproximadamente en el 44% de las ocasiones se lleva a cabo en funcién de la es-
pecialidad y conocimientos de cada uno.

¢De que forma se fleva a cabo 1a
asingnacién de tareas?

veramemsin \%

abBligatoris

\

Eram Lesracichrs T ol o \\
o A0 Zz0 ag - 20 -0 T
Bl e
Figura N.° 45

De estas tareas los miembros del grupo han desarrollado en primera opeién,
segun su importancia, las siguientes tareas: Busqueda de informacién y docu-
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mentacién; desarrolle de aspectos didacticos del propic proyecto; busqueda y
presentacion de experiencias didécticas llevadas a cabo en otros centros escola-
res; desarrolla de aspectos organizativos del propio proyecto; lectura y presenta-
cién al grupo de aspectos tedricos, y revisién y evaluacién del proceso de
desarrcllo del proyecto (Figura N.© 46).

Tipo de tareas que desarrollan los
miembros del grupo (ordena de 1 a 3)

]
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de Informacion FEEE]
N

Lectura -| |

o RS
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|
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—
Bvaluacién 172772747
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=1 EzZd2e 52 I

Figura N.7 46

Sin embargo, si hacemos una valoracién global, observamos que la opcién
mds elegida {sumando los datos de primera, segunda vy tercera opcién) es curio-
samente la dltima de las seleccionadas en primera insicncia, es decir, 1a revisién
y evaluacién del proceso de desarrollo del proyecto, seguida de lectura y presen-
tacién al grupo de documentos tedricos y de desarrolle de los aspectos organiza-
tivos.

Un aspecto importente del desarrollo de los grupos tiene que ver con la partici-
pacién de los profescres en las actividades planificadas. Aunque, como se puede
observar en la Tabla N.° 16, la valoracién es de una alta participacién, se constata
que ésta qumenta cuando cnalizamos proyectos de innovacion con una antigile-
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dad mayer. Asi, es en los proyectos de una antigiledad de cinco o mds ados don-
de informan de un nivel de participacion alio en el 92.9% de los casos,

Tahla N° 16
Antigiiedad del proyecto de innovacion
Nivel de participacion de los miembros en
las reuniones 59 an
1°afic | 2°ar0 | 3°aae | 4Panc | T°°
mdads
Bajo 0% 4.8% 0% 0% 0%
Medio 18,7% 28.6% 31,6% 18,2% 7.1%
Alto 83,3% 66,7% 68,4% 81,8% 92,9%

El gradoe de participacion de los profesores miembros tiene mucha relacion con
el nivel de cumplimiento de los compromisos adoptades y con la redlizacién de ta-
reas, Se puede observar que el grado de cumplimiento es inversamente propor-
cional al nimero de profesores que participem en el proyecto. Asi, cuanto mayor
seq éste, mencr es el grado de cumplimiento, destacande, por su eficacia, los pro-
yectos de un ntmero entre | y 5 profesores (Tabla N.° 17). Igualmente constatamos
que el grado de cumplimiento de las tareas tiene gran relacién con la participa-
cién de los profesores en las reuniones. Como se observa en la tabla siguiente,
cuando la participacién es baja, el nivel de cumplimiento de los compromisos es
igualmente baja (Tabla N.° 18) (Figura N.° 47).

Tabla N2 17

- Niimero de profesores participanies en el proyecto
Nivel de cumplimiento de las

tareas/compromisos .
Entre 1y 5 |Entre 6y 10| Entre 11y 20 | Mds de 20

Bajo 0% 0% 0% 0%

Medio 19,9% 23.5% 53,8% 55.6%

JAlto 80,8% 76,5% 46,2% 44,4%
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Terbier N7 18
Grado de participacion de los miembros en las reuniones
Nive! de cumpiimiento de las
tareasfcompromisos

Bgjo Medio Alto
Baje 100 0% 0%
Medio 0% 88,2% 20,3%
Alto 0% 11,8% 79,7%

Nivel de participacién de
los mlembros del grupo

Alto

Figrurae N.° 47

Los grupos se retinen con una periodicidad que oscila entre una vez al mes
(20% de los casos) a mdas de una vez por semana (4, 7%). Farece que la mayeria de
los grupos se reparten entre las opciones de una vez por semoana (37,5%) v cada
quince dias (37,5%), y el nivel de pariicipacion de los miembros del grupe es alto
en el 76% de las ocusiones asi como el nivel de cumplimiento de las tareas (Figu-
ra N.° 48). En cuanto a los fines y razones por las que se retinen, informacién so-
bre la que no se les hacia una pregunta directa, algunos participantes en los
proyectos de innovacidn dejan claro que las reuniones son Gtiles, a veces necesa-
rias, para compartir las experiencias ya realizadas, o comentarlas —éanalizar-
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las?—, programar nuevas actividades, asi como coordinarse ¢ solucionar proble-
mas organizativos, y evaluar las experiencias o efectuar el sequimiento de cada

grupo.
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Figura N.° 48

No todos los grupos aportan esta vision sobre el sentido de las reuniones, y
iampoco en todos los cuestionarios aparece el conjunto de chjetivos; a veces sim-
plemente manifiestan que se retnen "cuandc se considera oporfuno” (CA/11), sin
explicar por qué o para qué. 4Se da por supuesto, ¢ es que los objetivos de las
reuniones permanecen implicitos para los mismos implicados en el proyecte de
innovacién?

En relacién a la periodicidad de las reuniones, el andlisis de los datos cucliterti-
vos a la pregunta sobre la frecuencia o periodicidad con que se refine un equipo
que participa en un proyecto comin nos ofrece conocimiento sobre diversas si-
tuaciones, desde los que dicen que las reuniones responden a una necesidad que
no esid determinada periédicamente, que en algunos casos suele ser trimestral
(CO/B), a los que especifican que sus reuniones son ocasionales en funcidn de
que se estime oportuno, y por ello no estd sometido a una previa planificacion,
hasta los que expresan que no existen reuniones formales, sinc que més bien fun-
ciona el intercambio diario, o en momentos puntuales, con el coordinador. Estos
suelen ser coniactos individuales sobre la problemdtica o la marcha de las tareas
propias del proyecto:'Explicacién individualizada a cada tutor a la entrega de la
programacion” (H/10), lo cual supene que el coordinador del proyecto se respon-
sabiliza de la planificacién de las actividades y de hacer entender su sentido.
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Otra orientacién tienen aquellos grupos cuya previsién de reuniones es pe-
riddica, bien sea mensual o semanal: en algunos casos se difsrencia incluso la pe-
riodicidad de las reuniones dependiendo de si se trata de las reuniones de
pequeno grupo (una vez por semana), o de gran grupo (una vez de forma quince-
nad).

Otros casos celebran reuniones de cardcter periddico, mensual, det coordina-
dor del proyscto con los portavoces de cada grupo, sin embargo cada grupo se
retine cuando sus componentes lo consideran necesario. La periodicidad de las
reuniones puede tener relacién con el nivel de cumplimiento de las tareas {Tabla
N.? 19). Asi, se puede observar que el nivel de cumplimiento es ailo cuando el ni-




merc de reuniones es de una a la semang, mientras que decrece el nivel de cum-
plimiento cuando el ndmero de reuniones aumenta o disminuye.

Tabla N.° 19
Periodicidad de las reuniones del grupo
Nivel de cumplimienio de las ,
tareas/compromisos
Mds de Unafsemana Una cada Una/mes
una/semana quince dias

Bajo 0% 0% 4,2% 0%
Medic 33.3% 20,8% 50% 38,56%
Alio 66,7% 79,2% 45,8% 61,5%

En cuanto a la participacién de los miembros del grupo en las reuniones de tra-
bajo, se les preguntd por las causas que motivan diferentes niveles de participa-
cién. En sus respuestas hemos enconirade diversas razones:

a) En primer luger, por ka cantidad y variedad de informacion que agrupa esta
subcategoria, hay que sefalar la alta metivacion de las perscnas comprometidas
en el provecto de innovacidn, que se manifiesta en el interés por la "buena marcha
del proyecto’, vy que viene condicionada por diversos factores, como el interés por
el tema del proyecto, reforzado en el caso de que la innovacion sea una parte im-
portante del Proyecio Curriculer de Centro: "El interés general es dptimo, ademds
de existir un gran compromisc personal' {CQ/11), "Al formar parte esencial del
PCC todos los miembres se sienten participes de su desarrollo” (H/Z), o el conven-
cimiento de que el proyecto es viable y adecuado a las necesidades percibidas
por los participantes.

En algunos cascs esta participacién viene motivada por la simple necesidad de
intercambio de ideas v de organizacién del irabajo; ¥ siempre que existe sintonia
entre los miembros del equipo o relaciones fomiliares la motivacion aumenia. Al-
gun grupo senala que la alta participacién en las reuniones del equipo se debe
sencillomente a la adaptacion del horario o los miembros del ciclo. Clertamente,
cuider los detalles de orgomizacion de la infraestructura necesaria para efectuar
las previsiones de comunicacion y trabaje colaborativo es un factor importante.

Finalmente, cuando el equipo del proyecto de innovacién es pequetio (entre 2y
4 personas) sefalan que su nivel de participacion, alto, se debe precisamente al
nmimero de miembros que I llevan a cabo, aparte de que el contacto es perma-
nente y eficaz (Hargreaves, 1992): "Los tres miembros (componentes del seminario
de ciencias de la naturaleza, bidlogos, 2 mujeres y yo) nos levamos excelente-
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mente y nos ayudamos mucho mufuamente. Lo cual, por cotidicno no deja de ser

maravilloso" (5/22).

Y un aspecto impoertante es la toma de decisiones. Evidentemente, cuando las
decisiones son pensadas, son el fruto de una deliberacién por todos los miembros
del equipo, éstos se sienten mds motivados para participar. Parece que estos pro-
yectos en principio estdn sirviendo para romper el aislamiento de los profesores,
y el individualismo, y por ello mismo, en la practica, merecen la consideracion de

estrategias de innovacion educativa.

- Alio grado de
cumplivnierilo sir
reticencias (4).

Consulla y 150 En fincién dﬂer
coordtadar-persona secunliria

= Por exeesioe raimeno de

Profesores (2)

Elaborackin de
material diverso.

E compromiso
dotermiruao por ln
secuenciacion del B1
en el wula (1),

- Hay plazos que
cumplir

Figura N.° 50
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b) Cuando la participacidn es baja, los profescres (o los coordinadores que
han contestado el cuestionario grupal) considercn que se debe a tres factores fun-
damentales: la desifusién, la schrecarga de trabajo que supone, que muchos pro-
fesores no estan dispuestos a mantener por largo tiempo, v as dificuitades que
pone precisaments el equipo directivo: "Es dificil reunirse todo el grupo porque
stempre hay tareas que hacer en el Centro y requiere la presencia de algunos
miembros. Sobre todo, el equipo directive es el que plantea mds problemas para
reunirse" (CA/Z1).

La desilusién como factor de desgaste aparece en las respuestas de va-
rios grupos, v se debe a diversos motivos, pero principalmente se relacio-
nan ¢on la actitud de las personas implicadas en el proyecto: en algunos
casos es la misma percepcién de que no todes tienen el mismo interés, al-
gunos profesores llegan incluso a la apatia, y oiros simpiemenie exigen que
se les dé lo necesario para desarrollar el proyecio, sin apertar nada al mis-
mo: "En numerosas reuniones, muchos de los miembros del grupo simple-
mente responden que "si' o que "no", pero no exponen ideas claras o traen
nuevas iniciativas, pero demandan que se les aporte material o documentos
para trabajar” (CA/11), o "La mayoria de las veces, el coordinador propone
v el resto de los profesores asiente, Lo realizacidn o puesta en prdctica de lo
gue se propone s se lleva o cabe” (/7).

Un aspecto importante en cuanie a la continuidad y motivacion dentro de! pro-
ceso de innovacion, una vez puesto en marcha el proyecto, es la productividad del
trabaje que se va realizendo, e incluso mds la percepcidn de que el trabajo mere-
ce la pena porque se van obteniendo resultados, ¢ al menos que ne supone una
pérdida del tiempo v el esfuerzo que voluntariamente estdn empleando. Los pro-
fesores quieren ver resultados inmediatos para poder estimar el valor del propio
proyecto. Por ello debiamos preguntarles directamente sobre la productividad de
las tareas emprendidas, v las razones de su estimacién.

En la Figura N.° 5] representamos las razones que han aportadoe para justificar
su respuesta.

Agrupamos las respuestas en torno a dos categorias de contestaciones: alta y
media o baja.

Los que consideran que su trabajo es aliamente productivo lo relacionan con
los siguientes elementos:

a) Flinferés que suscita tanto en los alumnos como en los profesares por €l
hechao de trabajur en temas nuevos, a veces elegidos por ellos mismos, y por utili-
zar nuevos métodos, asi como por el rendimiento que van observando en cuanto
que los alumnos van consiguiendo los aprendizajes previstos. Ello conduce a una
mejor actitud hacic el aprendizaje por parte de los alumnos, y a que lleguen a dis-
frutar aprendiende y ensefiando los alumnos y los profescres:"Hace a los nifios y
personas implicadas en el proyecic mds observacdoras, curiosas y criticas anfe la
actividad escolar" (CO/6); "Se estd induciendo al nifio sin darse él cuenta a un buen
comportamiento vial"(H/10).
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Figura N.° 5]

Sin embargo, algin grupo piensa que la motivacién de los alumnos en estos
proyecios depende del nivel de descarrollo en el que se encuentran, y de su com-
prension del alcance del proyecto en el que participan: "A veces Jos alumnos no
estdn muy concienciados de la importencia del proyecto” (5/13).

b) Junte al interés por el propio proyecto hay que seficlar la necesidad de ser
productivos si se quiere cumplir con los compromisos adquiridos, ¢ desarrollar en
la préctica una idea  que aunque sea muy Meida no tiene efecios en la redlidad
mientras no se ponga en accidn: 'Hay que sacar adelante el proyecto... Se produ-
cen videos diddcticos y material especifico para el tema que se trabaja"(C/8).

c} Eltrabojo en equipo entienden que es productivo porque promueve la refle-
xén y la mejora de la préctica; pere también cuando se entiende que es "ung ac-
tividad mds en el desarrollo curricular del Centro" (I/11), "Invita « la reflexién y
ajuste en la accidn diddatica diaric (CO/4).




No obstante, las reuniones son una de las actividades en las que se aprecia
cierta desigualdad en la valoracion, dado que hay "sesiones muy productivas jun-
to con ofras que no lo son tanto" (CA/21).

d) Finalmente, hay algin profesor {dcoordinador o Unico integrante del pro-
vecto?), que explica la gran productividad de su trabajo en funcién del apovo ex-
terno y las recompensas que recibe: "Cuento con mucho apoyo externo al centro y
mis demandas, asi como mis acciones se ven recompensadas’ (MA/L).

Los grupos que consideran su trabajo como productivo en grade medio o bajo
nos aportan también conocimiento schre aspectos que influysn en ello, como la
coordinacion, que depende tanto de las caracteristicas de la perscna que ejerce
esta funcidn, como de la preparacién de las sesiones (CA/11); el niimero de profe-
sores que estdn integrados en el proyecto, ya que cuando es grande requiere mds
coordinacién v, no obstonie, mucho tiempo: "Al ser un grupoe muy numercso , algu-
nas veces perdamos tiempo hasta que nos concentramos (J/5), v el tiempo mismao
es un factor que influye en varios sentidos: en primer lugar, hay diferencia en
cuanto a los periodos dentro del procese, ya que los comienzos son lentos: "El co-
mienzo del proyecto de tal envergadura es lento y trabajoso” (J/10); por otra parte,
el hecho de tener que elaborar una actividad nueva, con la cooperacién de todos
los miembros del equipo, y que finalmente sea aceptada por todos como idéneaq,
requiere mucho tiempo (5/28). Sin embarge, el iempo de las sesiones no debe ser
excesivo porque es un factor de cansancio y llega a no ser productive; sobre todo
cuando tienen lugar después de las cinco horas de jornada lectiva: "Las sesiones
se tienen en el iempo fjado por el centro para perfeccionamiento, después de cin-
co sesiones lectivas, y el grupo viene "cargado” de problemas, experiencias, efc."
(G/8).

Y dado que los proyectos plantean objetives a largo plaze, aquellos grupos
cuyo trabajo continta durante algunes afios encuentran que las vacaciones son
un factor negative que contrarresta el esfuerzo realizado durante el curse, y se
pierde parte de Jos logres: "Los hébitos de higiene caen en picade cuando no hay
clase (en vacaciones)" (/7).

Actitud de otros colegas no participantes en el proyecto

Un factor que facilita o dificulta, e incluso puede constituir un obstéculo parala
tarea del proceso de innovacién es la actitud que adoptan los comparieros que no
participan en el proyecto. Por ello nuestro interés en saber en qué ambiente se es-
tén desarrollando los proyectos que estudiamos. Se observa en la Tabla N.© 20
que en un 60.7% de los casos los profesores conocen la existencia del proyecto
pero no les interesa implicarse en él. '

Cuando contrastamos estos resultados en funcidn del nivel académico (Tabla
N.? 21), el niimerc de profesores en el proyecto o la experiencia previa del proyec-
to, encontramos que es en los centros de B.U.P en los que los profesores no parti-
cipantes han mostrado un mayor interés. Llama la atencidn que los profesores
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muestran un menor interés en el proyecto cucnde éste tiene poca antigiedad y
los profescres no han colaborado previamenie en otras actividades similares, es
decir, cucndo en el centro existe poca cultura de innovacion.

Tabla N.° 20
JQUE POSICION ADGPTAN OTROS COMPANEROS DEL CENTRO EN RELACKON AL PROYECTO
DE INNOVACION?
f %

0 0 No conocen nada del proyecto.
37 60,7 Conocen su existencia pero no les interesa.
24 39,3 Conocen su existencia y han mostrado algtin inferés por recibir

més informaeidn o participar en &),
0 0 Conocen su existencia y se estdn oponiendo a su desarrollo.

Tebla N2 21

Han colabo- |No han colabo-

Actifud de los no parficipantes | Infentil | Primaria| BUR | FR
rado antes reclo antes

Lo conocen pero no les intere-

sa 100% 64,5% 30% | 83.3% 39,3% 1C0%
Lo conocen y han meostrado al-
giin interés 0% 35,5% 0% | 18,7% 40,7% 0%
Tabla N.° 22
Actitud de Jos no participantes Entre 0y 5 | Entre 8y 10 [Entre 11 y 20| Mds de 20

profesores | profesores | profescres | profesores

Lo conocen pero no les interesa 100% 64,5% 30% 83,3%

Lo conocen y han mostrade algin interés 0% 355% 70% 186,7%




En cuante al andlisis cuaitative siguiente, la informacion obtenida pone de ma-
nifiesto que como se puede observar en la Figura N.° 52, en Andalucia la actitud
de los comparieros no esté siendo un problema especicl que dificulte el desarrollo
de los proyectos. Hay diferenies actitudes, pero las mdés negativas son las que se
describen como falta de interés en conocer el proyecto (CO/11) porque parece un
asunto particular de algunos profesores. Hay otros profesores que aiin conocien-
do el proyecio de innovacién de su cenire consideran que atn no les atafe hasta
que no se aplique la LOGSE de forma general (G/8); hay proyectos en los que se
describen actitudes diferentes: "Algunos profesores estén interesados incluso en
implicarse en algunas actividades. La mayoria del Claustro conoce el proyecto sin
implicarse' (CA/16).

Interés ¥
apoyo No msnifiestan

interés en cono-
cer el proyecta

No se han podido Conocen pero no
implicar mas s¢ Implican
Son recepiores del
trabajo previsto
Figura N° 52

En otros casos, los profesores que ho participan muestran su interés y prestan
su apoyo ((1/8) en todo lo que pueden; e inclusc, en algune, hay profesores que co-
nocen el proyecto y van manifestando su interés por integrarse en un proyecto de
innovacién de su centro, aunque no han podide participar este curse en él por di-
versas razones, como la fulta de horario (CO/2). Algunos profesores apuntan que
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sus companeros son receptores de los resultados del proyecto: "Son receptores
del trabajo previsto y @ realizar: los alumnos de su curso participan activamente
en lag tareas" (MA/24), lo que hace imposible la ignorancia de lo que se estd lle-
vendo a cabo. Dado que no hacen mdés comentarios no interpretaremos los malti-
ples sentidos que puede tener esta frase.

Finalmente, el casoc mdas posiiivo es el de aquellos proyectos en los que partici-
puan todos los profesores: "Implicados totalmente. PCC" (H/2); "Todos los profesores
forman parte del proyecta” (J/7); "En el proyecto colaboran todos los profesores del
Centro" (J/5; H/10); “Ibdos participan en grade diferente” (S/1).

Los espacios utilizados para el proyecto

En opinién de César Manrique (1986) el espacio (y el silencio) es el mayor lujo
del que pusede disponer el hombre de hoy. En la tarea educativa disponer de es-
pacics para poder desarrollar la variedad de actividades que se ven necesarias
esid relacionado con la probubilidad de que se puedan llevar a cabo o no. En la
innovacién didéctica ain parece mas perentoria la necesidad de espacios. Una
actividad ligada al aula tradicional, con su equipamiento normal y la disciplina co-
rrespondiente, crec que son dmbitos poco propicios para la experimentacién de
nuevas ideas y tareas, _

Al preguntarles a los profesores de nuestra investigacién si disponen de espa-
cios en el centro para el desarrollo del provecio, han respondido diferenciéndolos
por su uso, como representamos en la Figura N© 53:
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Figura N.2 53



Espacios disponibles para la experiencias didacticas, Como se puede chservar
en la Figura N° 53, existe variedad de respuestas que puedsn relacionarse con los te-
mas de los proyectos, pero el mayor nimero de grupos explica que las experiencias
diddacticas se realizan en el Aula que le corresponde a cada clase, junto a ofros gru-
pos que utilizan el Salén de Actos o el Aula de Usos Mudltiples para poder redlizar la
actividad programada, Otros espacios més novedosos se citom de manera casi par-
ticular: la habitacién trastere acondicionada por el equipe para las actividades del
proyecto; o en ofros casos cuentem con Aulas apropiadas de Video, Musica, Informd-
fica, o espacios especificos para el tema del proyecto: piscing, huerto, taller, el campo
y el comedor, o el Parque de Educacidn Vial de los Servicios Municipales, o los Semi-
narics (para Dibujo), o los Laberatorios de Ciencias, En algiin caso se utiliza iombién
el Centro de Adulios de la Comarea, lo que no sabemes es con qué frecuencia y cudd
es su objetive v su incidencia en el trabajo o en el aprendizaje.

En cucmto a los materiales del proyecto se ubican en distintos espacios, de los
que aparacen con mds frecuencia el Aula, los Departamentos o Seminarios, la Di-
reccion y la Jetature de Estudios {sobre todo cuando la coordinacion del proyecto re-
cae sobre el Director o el Jefe de Estudios), la Secretaria y la Biblioteca. Algin grupo
dispone de Aula de Documentacién propia y otros utilizan los materiales que existen
an la Delegacidn Provincial de Educacidn o en el CER dade que al participor seis es-
cuelas {(un colegio rural) en el mismoe proyecto tienen que irse rotando en el uso de
los recursos (J/7), o en otro Colegio que participa en el proyecto (MA/18).

Algunos profesores han distinguido el material audiovisual del resto de los ma-
tericles, y en este caso sl nos encontramos con espacios especificos tomto para la
ubicacion como para la utilizacién, aunque no tedos los Centres disponen de estos
espacios, como son la Sala de Audiovisudles, el Lakoratorio de Imagen y Sonido, el
Laboratorio de Fotografic, o el Aula de Proyecciones de Video e Informdtica. Son los
espacios relacionados con Areas Curriculares mds nuevas, y con la Ensefianza
Secundaria sobre todo.

En relacidn con este aspecte, los grupos disponen de espacio suficiente para
las reuniones. Este elemento no supone un problema especial. Pero se puede ob-
servar que los espacios que se utilizan son muy diferentes, y resulta curioso que
en aigunos cascs sea la Biblicteca el lugar de reunidn, o la secretaria, o los des-
pachos del Direcior y del Jefe de Estudios, o la sala de tutorias. Se entiende mds
que los equipos de un proyecto de innovacién utilicen la sala de documentacidn,
que facilila la consulta o el andlisis de materiales. Pero en la mayoric de los casos
(25) el lugar de reunién es la sala de profesores. Probablemenie la utilizacién de
los espacios mas pequefios, ¢ menos apropiados, tenga relacidon con el nimero
de profesores que integran cada equipo.

La coordinacion del proyecto

La coordinacidn del grupo, como ohservamos en ka Tabla N© 23, se realiza en el
82,9% de los casos per un cocrdinador permanente elegide de entre los miembros
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del grupo, y existe en un 90% un estile de colaboracién en la coordinacién del gru-
po en cposicién a otro mas directivo (3,9%). Este aspecio se matiza mejor cuando es-
tablscemos diferencias en funcién de la antigiiedad del proyecto de innovacidn. Asi,
s en los proyectos de mayor antigiiedad (4 afics ¢ mas) en los que existe una real
distribucién de funciones, de manera que pueden existir varios responsables en
funcién de cada actividad sin por ello afeciar la eficacia del proyecto.

Tabia N.° 23
Antigiiedad del proyecio de innovacion
SQUIEN REALIZA LA COQRDINA- %
CION DEL GRUPO? Totales 5° qfio o
1gfo | 2%afio | 3P afio [ 4%anio |7
mas
Un coordinador permanente elegido
de entre los miembros del grupe 829% | 81.8% 81% | 93,7% 80% 75%
Un coordinador que va rotando cada
clerto empo 1% 31% | 14,3% 0% 10% 0%
Varios responsables en funicién de la
actividad concreta 10% G,1% 4,8% 8.2% 10% 25%

El estilo de coordinacién es otro lactor importante para conocer el funciona-
miento de los grupos. En el cuestionaric introduciaomos tres estilos: directive, no di-
rectivo y colaborativo. Como se observa en la Tabla N 24, €l estilo colaborativo es
el que destaca casi por uncmimidad: 90.9% de los proyectos. Es decir, que en los
proyectos de innovacion, las decisiones se analizan, discuten y toman conjunta-
mente, Ademds, como se observa en la Tabla N° 25, el estilo colaborativo es sen-
siblemente superior (92.2%) en los centros publicos que en los centros privados
{71.4), mientras que en e! nivel de Educacién Infantil se da un porcentaje destaca-
ble de coordinacién no directiva. Por tliimo, es de destacar que el estilo colabora-
tivo destaca mds en el caso de profesores que han colaborado antes en otros
proyectos, y que por tanto se conocen enire si (Tabla N® 26),

Tabla N.° 24

¢QUE ESTILC DE COORDINACION ES MAS FRECUENTE EN EL GRUPQO DE TRABAJO?

f %
3 38 Directivo: Se toman las decisiones por la persona que coording el grupo
4 52 No directivo: Se deja a cada cual que actile segin su propio criterio
70 80.9 Colaborativo: Las declsiones se analizan, discuten y toman conjuniamente




Tabla N2 25
Estilo de Centros Ceniros Infontil Pri . BUP F Profesional
Coordinacién Puakblicos Privados fani nmend o - Frofesiona
Directivo 4,7% 0% 0% 4,9% 0% 0%
No Directivo 3.1% 28.8% 25% 4,9% 9,1% 0%
Colaborativo 92,2% 71,4% 75% 90,2% 90,9% 100%
Tabla N.2 26
Tt Haom No han Primer Dos Tres Cuatro .
stilo de iah <o - fos o i Cinco
Coordinacién colabora- | colabora- | ailo de afios de arios de aios de o mds
doantes | doantes | proyecio | proyecto | proyecio | proyecto
Directivo 4,1% 0% 0% 0% 5,3% 9,1% 7,1%
Ne Directive 4,1% 28,6% 8.3% 0% 5,3% 18,2% 0%
Colaborative 91.9% 71,4% a1,7% 100% 89,5% 72,7% 92,9%

dQuién recliza las funciocnes de coordinacién?

En las Figuras siguientes (54 v 55) se especifican las dos modalidades funda-

mentales: un coordinador permanente o la funcién se ejerce de forma rotativer.

LQuién realiza la coordinacién
del grupo?

i

Ceord. psrmanvai

Coord. retands

£z
_

Varius respomsnkins

LQué estllo de coordinacién es mds
fracusnte en ol grupo ds trabaju?

100

Figura N.° 54

Figura N.° 55
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Ll andlisis cudlitativo nos da informacicn mds precisa sobre esta figura, la de
coordinador. En realidad, el coordingdor es el méximo impulsor y responsable del
desarrollo del proyecto de innovacion, por eso se explica que en muchos casos
funcione como tal el profescr o profescra que inicié v promocioné el proyecio. Es
quien tuvo la idea y siente la necesidad de mantener en el entusiasmo, en la ac-
cién y en el compromise al resto de los implicados. Es un lider que es reconocido
como tal por sus ideas y su actitud. En algnin caso se identifica con la coordinado-
ra del ciclo en el que se descrrolla el proyecto (H/8) (Figura N° 56).

Hery otros casos en los que el grupo ha elegido un coordinador, quizé porgue ke
propuesta fue elaborada sobre una necesidad cominmente sentida v a la bose
existe un trabajo mdés deliberativo. Otros grupos no han percibido la necesidad de
la coordinacién o consideran que las responsabilidades deben compartirse, v
responden que "todo tipo de frabajo en el proyecto se realiza por I totalidad de
los miembros de éste" (J/4).

Finalmente, hay un grupo que manifiesta tener "un coordinador permanente
impuesto por la Delegacién Provincial de Educacion” ($/28), lo cual es un procedi-
miento extranio en el marco tedrico que apoya los proyectos de innovacion pero
también en el contexto politico-administrativo en el que se han generado.

Ui coordinadu elegido
for¢f grupo.

COORDINACION

Quten nicth el
proyects.

Todns s profiesores
hizcen fody el trebaje

Figura N.° 56
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La descripeidn de estos diferentes tipos de coordinador/coordinacidn, sugiere
interrogantes sobre su influencia en el funcionamiento del grupo y en el desarrollo
mismo de la innovacién. Quizd podamnos encontrar alguna respuesta cuando re-
lacionemos mas datos; de momento sélamente podemos constatar lo que existe.

El ttempo dedicado ol proyecto

Respecto al tiempo dedicado al proyecto por semang, los datos arrojan los si-
guientes resuliados (Figura N° 57):

a) Altrabajo individual se dedica en un 93,6% de los casos menos de diez ho-
ras semanales.

by Altrabajo en pequefio grupo menos de cinco horas semanales (97,2%6)

<) Al trabajo del grupo completo menos de cinco horas semanales en €1 98,1%
de los casos aproximadamente.

Se puede entender que es un tiempo moderado si tenemos en cuenta que el
trabajo del proyecio se desarrolla principalmente en los proyectos en horaric lec-
tivo o laboral (Figura N° 38), Este tiempo los profesores entienden que es normal
en Ja mitad de las ocasiones y poco productivo en el 43,4% de las mismas (Figura
N 59).

La puesta en préctica del proyecio es la actividad que acapara mayor dedica-
cién de los miembros del equipo de innovacién (en el 76% de las ocasiones), si
bien en la elaboracién de materiales (siendo una de las actividades que mayorita-
riamente se ha llevado o cabo dentre de los proyectos) sélo el 23,8% de las res-
pusstas apuntan hacia esta opcidn, por lo que no se refleju que se haya invertido
mucho tiempo en general en esta tarea (Figura N 60),

iComo se distribuye el tiempo B T oot nANCO
dedicado al proyecto? )
- - B0 o
Trabuge togtiamat B9 ¢ | . B0
40
Trqundo grape | 7
i ”i‘_ ..................
gaddo
Grupo completa | _ i
H 1941 ‘
[ ] 0 a0 40 B0 100 1310 o ‘m"mr E
w0y D 038 5 4280 / Poco prodyctivo Normal Muy productivo
- Y 3 «5x
Y e 50 434

Figura N.° 57 Figura N.° 58
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Figura N.° 59 Figura N2 60

A través del andlisis cudlitativo hemos podido conocer como se distribuye el
tiempo y qué fareas exigen mayor dedicacion (Figura N° 61). En general, los pro-

- Coordinacidn y Organizanidn
Correccidn de trabajos

A

Muyor
Godioncidn
TIEMPO
«— T
= i
hd
- Horario de exclusiva - Programacion de aula
- Fuera de Jornada escolar - Analista proyeclo
- Horario lectivo - Trabgjo con padres
- 2 6 3 horas semunales (8) - Trabgfe con alumnos

Figura N.° 61
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fesores suelen dedicar dos o tres horas semanales en horario de exclusiva al tra-
bajo en el proyecto: preparacion, elaboracién de materiales, reuniones con los
miembros del equipo o incluso con los padres, andlisis del proyecto, eic. El trabajo
con los alumnos, o su aplicacidn, suele realizarse durante la jornada escolar en gl
horario destinado « las dreas de las que forma parte el proyecto, excepto cuando
se trata de alguna actividad extraescolar, como actuaciones del coro por la pro-
vincia (G/13), que se realizan en horas adecuadas. Fuera de i jornada escolar, ya
en su casy, los profesores dedican empo a la lectura, preparacion personal, co-
rreccidn de trabajos, etc. pero este tiempo ne se contabiliza,

Los protesores opinan que la mayor dedicacién de tiempo es requerida por las
tareas de organizacion, coordinacion y correccion de trabajos. También son lag
que se hacen mdas pesadas, y requieren un esfuerzo mayor. Por ello, en gran me-
dida depende del ambiente de trabajo y de la actitud de los miembros del equipo
la productividad del tiempo que se emplea.

Normas de funcionamiento de grupo

Tabla N.° 27

SQUE TIPO DE NORMAS Y REGLAS DE FUNCIONAMIENTO INTERNO SE HAN ACORDADO
¥ ACEPTADQ POR EL GRUPO DE PROFESQRES?

%
59,6 En relacién a la pericdicidad de las reuniones
358 En relacién o la asistencia o las reunicnes
74,1 En relacidn a las tareas a realizar
39,3 En relacidn a la temporalizacién del proyecto
331 En relacion o la coordinaciédn y funcionamiento interne del grupe

En 2l cuestionario preveiomos la posibilidad de que el grupo se regulara par al-
gun tipo de normas de funcionamiento internc y ofrecimos algunas opciones de
respuesta que se sometieron al andlisis cuantitativo. Como se observa en la Tabla
N® 27, el 74.1% de los proyectos acordaron normas referidas a la realizacion de
las tareas o realizar por los miembros, seguidos por las normas referidas a la tem-
poralizacién del proyecto. Las normas referidas a la asistencia de los profesores
& las reuniones sélo se hicieron explicitas en un 35.8% de los proyectos.
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En cuanto a la respuesta cualitativa, ha sido muy baja, come se puede observar
en la Figura N® A2, Sélamente tres grupos han resefiado algin tipe de respuesta
propia. En uno de los casos se concreta cudl ha sido su necesidad de explicitar
normas, y se refieren a "la elaboracién de material para poder evaluarlo después”
(CO/11); pero en los otros dos casos los profesores consideran que no es necesa-
rio disponer de normas, ya que "en la redaccién del proyecto inicial se contempla
un plan de actuacién que normalmente se sigue” (J/4), o porque "dadas las carac-
teristicas del grupo mds gue normas son acuerdos” (MA/8).

NORMAS DE FUNCIONAMIENTO

N

La redacetdn del proyecto Para lo elaboracitn de

expresa el plon que se material con Listas @ sit

sigue posterior evaluncion,
Figura N.° 62

Las relaciones en el grupo

Las relacionss en el grupe resultan un elemento determinamte para la eficacia de
los proyectos de innovacidn. Un clima productivo, de conficnza v trabajo requisre
unas relaciones personales adecuadas, lo que no elimina el conflicto. Si analizemos las
relacicnes en el grupe desde el punto de vista de las respuestas individuales de los pro-
fesores constatamos, tal como aparece en las Figuras N.%° 63-70 que en general el am-
biente relacional es apropiado. En estas figuras pueden comprobarse también las
diferencias en cuante alas percepciones de los profesores al inicio y final del proyec-
to de innovacion (al menos durante el curso académico 1993-1994).

Analizandoe las diferentes categorias que hemos establecido, se puede consta-
tar que el grade de implicacién y aceplacién de compromisos por parte de los
miembros del proyectc se sefiala en mds de un 60% como alte, no produciéndose
cambios entre el inicio y el final del proyecte, Este porcentaje se mantiene practi-
camente en los mismos niveles para la categoria referida o la satisfaccién de los
participantes con el desarrolle del proyecto, destacando un incremente al final del
proyecto entre los que responden alta o baja satislaceidn con el misme. En las di-
mensiones cohesion grupal, apoye y respaldo que el grupo proporciona a sus
miembros, las proporciones son igualmente altas, subiendo por encima det 80%
en lo referido al grado de respeto a las opinicnes y propuestas individuales.
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En cuanto a la opinién sobre el grado de productividad de las reuniones de tra-
bajo, los resultados se reparten casi al 50% entre los que se inclinan por una pro-
ductividad media o alta. En este caso al final del proyecto se valora una mayor

productividad que al comienzo,

Por dltime hay que hacer constar que la dindmica relacional entre los profeso-
res participantes en les proyectos no se ha visto afectada por conflicios, come ofir-

man en mds de un 80% de los casoes'en el inicio del proyecto y un 70 al final:
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Recursos utilizados en el proyecto

Junto al funcionamiento organizativo del grupo de trabajo, hemos solicitade de
los profescres informacion reterida a las actividades desarrolladas, asi como alos
recursos diddcticos empleados. En relacién a las actividades en las que los profe-
sores se han implicado, como se muestra en la Figura N.° 71, destaca la elabora-
cion de materiales, que incluso se incrementa al finalizar &l proyecto. Junto o ello,
se sitha la cbservacion de aplicaciones en el cula de aspeclos del proyecto, y dis-



cusiones entre los miembros sobre lecturas y documentos. Otras actividades que
se podrian esperar como frecuentes se ven reducidas en su presencia, como las
simulaciones o demostraciones por expertos.

Actividades llevada a cabo dentro del proyecto

Discugién y andlisis
Elaboracion material

Observ. aplicaciones

- m———
e

Activ. fonm, reglada

Simulacionss
Demostra. expertos

0 20 40 60 80 100

Figura N° 71

Los recursos diddcticos que se estdn utilizando se centran en libros especializa-
dos, materiales elaborades por los propios profesores, videos y materiales manipu-
lativos (Figura N.° 72). También se recogen otros recursos como fotogratias, libros de
texto, materiales elaborados por otros profesores, memorias de otros proyectos de in-
novacién de caracteristicas similares asi como programas de ordenador. Llarna la
atencién que al finalizar el proyecto se incrermenta la utlizecion de materiales slabo-
rados por los propios profesores, junto o librog especializados.

Turito ol andlisis cucntitativo, hacemos referencia o las declaraciones abiertas
de los profesores en las que caracterizan y describen los recursos diddcticos que
se estdn utilizando dentro de! proyecto. Se han agrupado en torne a tres catego-
rias: recursos didécticos convencionales; recursos "mass media’, y recursos y ma-
teriales provenientes del medio/entorne (Figura N.° 73).

Los Recursos Diddcticos Convencionales son recursos de dos tipos: Los maie-
ricles impresos que tienen formato libro o decumento, como los materiales curri-
culares y los documentos entregados en los cursos y seminarios formativos;
“Proyectos de distintas editoricles, materiales curriculares de la LA. (cajas verdes)"
(G/R). De otre lado, los materiales o recursos audiovisuales tradicionales: transpa-
rencias, peliculas, diapositivas, ete. Los recursos mass-media son un tipo de re-
cursos didécticos provenientes de contextos no educativos como son la prensa
diaria (/12 y M/21} o los mismos folletos divulgativos de la Administracion sobre te-
mas concretos (J/11). Por Aliime, en los Recursos y Materiales del Medio se inclu-
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yen herramientas y materiales del medio, por ejemplo, material de jardineria
(5/22), incluyéndese también en este grupo, como recurso didéctice, las salidas al
exterior ¢ el usc de maquetas representativas del medio a analizar (CO/6).

2Qué racursos didacticos se estin
utilizando o ge han utilizacde?
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Registro de los temas abordados en el proyecto

Un aspecto de importancia en el funcionamiento de los grupos tiene que ver
con los mecanismos que el grupo decide adoptar para registrar los temas abor-
dados. La forma en la que se lleva a cabo el registro de los temas tratados en las
reuniones se reparte entre la redaccidén de una breve acta, de un diaric de las se-
siones, y el no hacer ningtn tipe de registro, lo que permite olvidos y facilita el no
poder pedir responsabilidades posteriormente. Como se muestra o continua-
¢idn, los procedimientos mds utiizados en los proyectos de Educacién Infantil se
refieren a la realizacidn del diario en un 50% de los casos, mientras que en los
demds niveles resulta mas bajo, prefiriéndose tipos de registros mds simples,
como un brave acta, o simplemente no realizar ningin tipo de registro {Tabla 27).
El acta se hace principalmente en proyectos en los que los profesores no habion co-
laborado previamente (Tabla 28).

Jabla N2 27
Nivel de Engen
Chmo se lleva a cabo el registro de los fvel e hhsenonaa
temas trafados en las reuniones
s Infantil Primaria BUR FR
No ze realiza 0% 31,4% 11,1% 20%
Un diario 50% 25,7% 44,7% 20%
Breve acta 25% 42,9% 44,4% 60%
Grabaciones de las sesiones 25% 0% 0% 0%
Tobla N° 28
¢Han colchborade
Cédmeo se lleva a cabo antes en olros dCudl es la periodicidad de las reuniones?
el registro de los proyectos?
femas fratados en las
reunionss
S No Mds de ! por 1 CO’fﬂQ 15 ! por mes
Yzemana | semana dias

No se realiza 27,7% 0% 0% 28,8% 21,7% 222%
Un diario 33.8% 0% 33,3% 19% 47 8% 44,4%
Breve ccta 36,9% 100% 66,7% 47,6% 30,4% 33,3%
Grabaciones de las
sesiones 1,56% 0% 0% 4,8% 0% 0%
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Los datos cudlitativos nos informom de otras formas de regisiro, comoe reflsjala
Figura 74.

(Lo conoce el coordinador)

REGISTRO DE
LA INFORMACION

Registro de dificultades,

Cuestionarios para
alumnos ¥ p: experiencias y resultados

rofescren

Figura N.° 74

A veces existe un registro periédico, que integra datos aportados durante el
proceso asi como una valoracién final; el algunos cascs sélamente se refiere a ci-
taciones de reuniones, fechas, decisiones adoptadas (H/Z), v en otros, &l registro
es informal pero también a cargo del coerdinador, que lo utilizard para elaborar
la memoria final, Ain en el case de gue los profescres se hayan comprometido a
elaborar un cuaderno de notas individual para registrar las incidencias, proble-
mas, logros e ideas que van emergiendo "e! coordinador conoce el regisire de
cada profesor" (MA/8).

Hay otros casos en los que se ha visto mdés necesario sistematizar la recogida
de informacién con vistas a la evalugcion v e ha elaborado un cuestionario para
alumnos y para profesores, aungue en este caso los datos se recogen de una sola
vez y no sabemos qué procedimientos de registro se utilizan,

Otros grupos citan como registro de la informacidn el documento que contiene
el proyecto de innovacion, o, en su caso, el propio Proyecto Curricular de Centro,
o el plan de frebajo. Se observa una falta de diferenciacién de componentes de la
innovacién, asi como de los instrumentos y técnicas que pudieran estar a su servi-
cio.

Las diferencias de respuesta de los grupos creemos que pueden deberse a la
diversidad de experiencias en este tipo de actividades. Alguncs aiin estdn mds
preccupados por el trabajo de planificacién otros estan centrados en la implania-
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cién de la innovacién, y pocos estdn preparados para abordar una tarea de eva-
lucrcidn, o de investigacidn, las cuales requeririon en mayor medida la recogida v
registro de la informacion,

La evaluacion del proyecto

Por tltimo, vamos a hacer referencia a la evaluacién del proyecto. La revi-
sidnfevaluacién del proyecio, como se puede observar en la Tabla N.° 29, estaba
prevista en un nimero reducido de proyectos. Farece que los profesores se de-
cantaban por una autoevaluacion grupal, y en mucha menor medida por la utiliza-
cién de otras metodologias, come la observacidn, entrevistas y cuestionarios, Sin
embargo, se percibe que los profesores llevan a cabo mdas evaluacién de ka que
tenian prevista en sus proyecios, de forma que, de nuevo, es el grupe en su totali-
dad el fore mas utilizado para realizar dicha evaluacién, destacando en un nime-
ro importante la utilizacidn de cuestionarios v revisiones externas como fuentes de
informacion,

Tabla N.° 29
CQUIEN LLEVA A CABO EL PROCESO Estd previsto Realizdndose Ambos
DE REVISION/EVALUACION IDEL PRO-
YECTO? 4 i f
Un miembre del grupo al que se ha
designado para esta tarea 9 3 —
En una reunion de la otalidad del grupo 14 35 3
Un miembro externo al grupo de trabajo 13 8 1
El grupo de profesorss junto a un ase-
sor externo & 6 1
(COMO SELLEVA A CARO LA Estc previsto Realizéndose Ambaos
EVALUACION?
f f f
Autoevaluacién individual o través de
informes escritos . iZ 11 2
Autosvaluacién grupal ' 23 39 3
Observacion de las clases de los pro-
fesores del proyecto . 7 8 —
Cuestionarios 8 17 —
Entrevistas 2 8 —
Revisidn/evaluacién externa 14 13 1
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La Takla N.° 29 pone de manifiesto que conforme avanza el descrrollo de los
proyactos de innovacion, la evaluacion se va haciendo menos rigurosa, y se va de-
jando a revisiones grupales mds o menos formales. Actividades como la observea-
cién de clase, la utilizacién de cuestionarios o de entrevistas se reducen de forma
significative, mostremdo claramente que las respuestas al inicio del proyecio co-
rresponden mdés a deseos que o realidad.

Respecio a quién lleva a cabo la evaluacion del proyecto, ka dispersion de res-
puestas indica las peculiaridades de cada proyecto también en este aspecto, des-
de los que expresan que redlizan la evaliacién a nivel de ciclo o de seminarios,
segun el nivel de ensefianza (5/1), al que simplemente anota que cada profesor se
evalia, alos que cuentan con una persona responsable para esta lareq; asesor
del CEE o Coordinador del Proyecto, hasta el caso de quienes solicitaron una eva-
luacidn externa sin conseguirlo, o ayuda para poder efectuar la evaluacion con el
misma resultado: "Hernos solicitado evaluacién externa, pero no nos ha proporcio-
nado medios/sistemnas” (MA/4), Otro grupo dice simplemente que el proyecto no se
evalia.

L Quién lleva a cabo ¢l proceso de
revision- del proyecto?

SRS
Un miembro del grupo — ﬂ ;
5 :
==l
Totmlidad del grupo i : ZN
==l
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Figura N2 75

Cémo se lleva a cabo la evaluacién, agrupa informacién referente tanto a la for-
ma como a la temporalidad, porque suelen respender de manera conjunla a es-
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tas dos cuestiones (Figura N.° 76). En un caso apuntan que la evaluacién es conti-
nua y se va realizando o fravés del cuaderno del huerto o del libro de vida, que es
una parte importemte de la actividad del proyecte; otro grupo considera que la
evaluacién se va redlizando a través de las reuniones con la asesora del CEF que
etectia el seguimiento. La memoria findl es otro instrumento de evaluacién que re-
sefion. En algunos casos esta evaluacién es puntual y ocasional o través de las
notas sobre incidencias y cbservaciones, "cuadernos’, de los participantes. Y fi-
nalmente, un coordinador del provecto, que responde sélo ai cuestionario de gru-
po, manifiesta su desorientacién sobre este problema y escribe: 'no sé como se
llevaria a cabo la evaluacidn® (C/19),

LZComo se lleva a cabo
la evaluacidon?

Individual

Grupmal

Obasrvacidn de clas.

Cucsrionarics

EHntrovistas

Reovisidén externa

Ningunn ‘*%
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| % Tnlela EEE % Final I

Figura N.° 76

A través de las respuestas a preguntas abiertas, como se puede observar en la
Figura N.° 77, la evaluacién de los proyectos de innovacién en su desarrolle pode-
mos decir que es una tarea en porte pendienie. Se comprende porque no lene-
mes tradicién de evaluacion de programas, v los profesores van viendo la
necesidad de incorperarla a su tarea educative normal, perc esta siendo dificil lle-
varla a cabo. Uno de nuestros objetivos al hacer el cuestionario es que pudiera
servir, precisamente, como instrumento de reflexion y de autosvaluacidn grupal,
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pero en muchos casos ni siquiera ha sido posible formular las contestaciones
en una reunién del grupo participante en el proyecto. Al hablar por teléfono
con los coordinadores se nos informaba de la falta de tiempo para esia tarea;
unos no habian descubierto que podia ser una actividad mds —importante—
del proyecto de innovacién; otros descubrian que podia ser una férmula para
hacer esta reflexién pero dudaban de la voluntad del grupe para dedicar su

tiempo a ella.
Confeenidn de la otas sobre incidanc
memorix ¥y ohscrvacianss
No st comao se llevaris
a cabo la evaluacién

TR

m—b

Continua a través del
cusderno del huerto ¥
el ibro de wida

BE SOLICITO EVALUACON
EXTERNA QUE NO EXIATE

Figura N.° 77

Evolucién y cambios en el proyecto a partir de la evaluacion

Todoe proyecto de innovacion sufre cambios en su desarrollo, perque ka innova-
¢idn se va configurandoe a medida que los protagonistas van ideande formas de
relacién, acciones y situaciones para adaptar la idea inicial o una realidad que es
dindmica y va mostrando nuevas necesidades, o las mismas van siendo percibi-
das con mds nitidez por los propios implicades en un contexto educative. En con-
creto, en los proyectos que hemos estudiado se han ido produciendo modificaciones
en varios sentidos (Figura N.2 78).

Se han producido cambios en distintos componentes del proyecto de innova-
cidn, si bien no afectan por igual o tedos los casos, ya que los ajustes son idiosin-
craticos.
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- Sistema de reuniones - Lo evalugridn ha sido positiva
- Agrupamienio alurios - No se he evaluado
Amplincidn  Reduccitn - No se ha puest en préctica
- Reductr fichas Orguaizacién | | Objetivos | ' o hey mo- - Aceso,
- Establecer bases de aplicaritn dificaclones - Prictica.
- Amplinciin de actividades \ - Integrarla en el Centro.

Temporalizacién Ambito de
de actividades aplicacién

— Planteamientos
Secuencincion didicticos
de contenidos
¥ i \
* - Enfoque Sociales
foms e it | ] |l
- Incluir temas  Tareas
- Nugvas actividodes motioadoras
Figura N° 78

a) En algunos casos scn los objetivos los que se van modificando, bien por-
que cambia el tema o &l uleance del proyecte en relacidn con algin proyecto de
innovacién anterior (H/1), o porque se recorian los objetives (H/5) que se van per-
cibiendo como dermasiado ambicioses, v asimismo las actiidades por la necesi-
dad de coherencic; o, por &l contrario, se amplian (H/2) en vista del ritmo de
progreso que se va censiguiendo,

b) La secuenciacion de contenidos, no sélo es afectada por el pregrama
inicial, sino que es uno de los componentes del curriculum o de proyectos cu-
rriculares mds susceptibles de cambio, bien porque se descubra la necesidad
de invertir el crden temporal de los temas (H/3) para lograr aprendizajes mas
solidos y mejor fundamentados, bien porque se busque una forma de estructu-
racién mds légica (G/11) de acuerdo con principios del aprendizaje significati-
vo, o incluso porque haya que incluir temas que no se hczblcm previsto
inicialmente (CA/L1),
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c) Los planieamientos diddcticos van evolucionando por el propio proceso de
aprendizaje del grupo: "enriguecimienic de las experiencias realizadas peor los
miembros del grupo" (MA/16), y afectan al enfoque que se da a algunas dreas
como Sociales (CA/11), Idioma Moderno (AL/3), o Lengua (AL/1}, al planteamiento
de la necesidad de ctender « los alumnos con necesidades educativas especia-
les, y al replanteamiente de las tareas y actividades buscando la efectividad en el
tismpo, la metivacién ([/8; CA/LL; H/5) v la potencialidad educativa: "El proceso de
investigacién de la situacidn del mercado laboral por parte de los alumnoes" {S/6),
Aveces estos cambios suponen una reduccién de las actividades por escasez de
recursos (AL/S): "Se ha modificado Io emision de los trabajos diddcticos (guiones)
que no salen ol aire por medio de ondas al carecer de insialaciones apropiadas”.

d) Algunos cambios afectem a la temporalizacion de actividades, bien porque
se haya visto la necesidad de dar mds tiempo o actividades clave "reduciendo las
fichas" (J/B), o, por el contrario, se perciba la exigencia por parte de los alumnos de
una reduccién del tismpo previsto, con la consiguiente ampliacién de actividades
{H/2). En ofros casos los profesores han descubierto que el proyecto debe aplicar-
se teniendo en cuenta que hay que marcar la diferencia de las fases en cuanto a
los objetivos y el tipo de actividades que pueden redlizar los alumnes en cada una
de ellas (AL/3; AL/7), pero también segin el aprendizaje que se wa produciendo en
los propios profesores (CA/16); no cbstante, aunque los profesores vayan modifi-
cando el plan, no todes los cambios se lievon o cabo por todos los profesores de
un mismo proyecto.

e) Evaluacidén. Algunos profesores informan de que el trabajo en su proyecto
de innovacién estd produciendo cambios en los criterios v en las formas de eva-
luacién, aunque, aiadern, "con mdas dificultades” (CA/12). Es el tépico schre el que
menos informacion tenemos.

B Tode cambic didéactico lleva aparsjado un cambic organizativo; si no fuera
asi acabaria adapténdose la actividad o los escenarios dados. Los cambios orga-
nizativos de los que tenemos datos, v que mds adelante comentaremos, se refie-
ren tanto al sistema de reuniones de los profesores buscando la efectividad y
productividad del trabajo (G/11; G/8), v por lo tante multiplicando los grupos de
trabajo integrados per menos miembros, como al agrupamiento de los alumnos,
flexibilizéindolo en funcidn de las actividades posibles (AL/A4),

g} Hay proyectos cuyos cambios se refieren a una ampliccién de los dmbi-
tos a los que se aplica (Al/2) buscande la forma de dar mas posibilidades de
opcidn a mas alumnos y a mdas profesores (CO/2), o realizando un proyecto
adicional enriqueciendo la experiencia cbtenida para que pueda tener un ma-
yor impacto en gl Centro, Sin embarge otros proyectos medifican su ambito de
aplicacién reduciendo los niveles u los que se dirige el proyecto (CO/2), o algu-
nas tareas, al entender que no se adaptan a las caracteristicas de determina-
dos alumnos: "En la campania de recogida de pilas de botén decidimos no
implicar a los cursos de preescolar, ciclo inicial y ciclo medio debido « su peli-
grosidad (por ingestién) (J/5).
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h) Tombién hay equipos que han considerade que no deben hacer modifica-
ciones al proyecto, y esto ocurre por diversas razones: ha sido evaluade positiva-
mente (CA/21) y por ello no deben producirse cambics; no ha sido evaluade sl
proyecto sino sdlo el rendimiento de los alumnos (C/4); o no se ha puesto en prac-
tica todavia y sin experimentarlo en clase no se ve ki necesidad de combio (3/29).

Algunes simplemente responden que no se ha operado medificacién alguna has-
ta aghora (CO/LL).

4.1.4. ELPROCESO DE ASESORAMIENTO A 1OS PROYECTOS

Cormoe actividades de autoformasién, los proyectes de innovacién requieren del
asesoramiento de expertos para su desarrollo. Sin embargo, en el caso de los
proyectos de innovacién que hemos estudiado esto no ecurre asi. El asesoramien-
to es una actividad ocasional y puntual, poco sistemdatica y deficitaria desde sl
punto de vista de los profesores. Como se puede comprobar por la Figura N.* 79,
&l 57 % de los proyectos de innovacion que respondieron el cuestionarico inicial, v
€l 48% de los que lo hicieron o final, no habian recibido ningtn tipo de asesora-
miento, mientras que en torno al 25% estdn los que han recibido de una a tres vi-
sitas del asesor/a.

{Cuantas veces reciben asesoramiento
sxierno desds sl {nicio del proyecto?

a0 -

30 oy

40

T30 A8

20 oy

10 7

i

[+] ; 1
Ningvos [ De 1l 3 [ De 4 n8 Do 8 s 10| Mis de 10

Inicio 57,1 27,3 9,1 o 6,5
Final 48,1 22,2 [+] Tk 18,8

Figura N° 79
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Tebla N.° 30
oS o tigiiedad del 1o de i i,
Asesoramientc | Centres | Centros Anos de antigliedad del proyecto de innovacion
recibido Prblicos | Privados Lo po 4o 4o 5 0 ms
Ninguno 80% 42,9% 33,3% 57,9% 52,6% 72,7% 58.7%
Delal 27.7% 14,3% 58,3% 28,3% 42,1% 0% 6,2%
Dedas 7.7% 28,6% 0% 10,5% 0% 18,2% 18,8%
Més de 10 4,6% 14,3% 8,3% 5,3% 5.3% 9,1% 8,2%

Como se observa en la tabla anterior, los centros privados (un 9.3%) reciben
mds asescramiento que los centros publicos, a la vez que se observa que cuanto
mayor es la antigiiedad del proyecto de innovacién, menor as la cantidad de ase-
sorarmiento. Farece que en la medida en que los proyectos se van desarrollando v
alecmzandc experiencia, los profesores demandan menos la presencia de un ase-
scr externo.

En las respuestas cualitativas al item 41 del cuestionario, encontramos diversi-
dad de situacicnes, que representamos en la Figura N.° 80.

Por filta de presu- lvull Uumnh
muhumelm
1 vex al afio
L e
de grupos 8

100 que atender

Figura N.° 80
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a)  En algunos casos el asesoramiento ha side periddico aunque con diferen-
cias también, porque mientras unos casos (pocos) contaban con la ayuda del ase-
$Or UNd vez por semand, en otros casos esta periodicidad se concretaba en una
visita trimestral.

k) Consideramos que el asesoramiente ha sido escaso cuande asi lo perci-
ben los propios profesores y sefialan que s€ ha llevado a cabo una vez al afio, o
simplemente consideran que es poco, no sabemos con qué frecuencia, v que se
debe al nimero de grupos « los que debe atender un asesor, o también ala causa
de eslo que es la falta de presupuesto de los CEPs para dotar los proyectos con el

_asesoramiento necesario.

¢} Seda el caso en que la frecuencia de asesoramiento es nula, v esto por va-
rics razones, bien porque no se ha solicitado, o porque no existe asesor del drea
especifica a la que pertenece el proyecto ("No hay asesor de Lengua en el CEP",
CA/12), o simplemente porque no sabian que podian sclicitar asesoramiento
{aunque figuraba en las bases de la convocatoria, segin representantes de la Ad-
ministracién). En otras ocasiones no se ha producido anin el asesoramiento sin sa-
ber ias razones de ello: 'A fecha de marzo se tienen previstas dos sesiones de
asesoramiento con experto. Una de elios ha faliado el intento de llevarla a cabo
por razones ajenas d los miembros del proyecio” (G/8).

d) En otres casos los profesores consideran que el asesoramiento se ha pro-
ducido en funcién de las necesidades y que ha tenido lugar a través de 2 entrevis-
tas y alguncs contactos teletdénicos. Puede que los profesores aun no vean con
claridad la necesidad v la funcién del asesoramiento. En todo caso, purece una
consulta mdés de tipo individual y de corto alcance,

e) Y aun hay grupos que consideran que no ha sido necesario el asesor
(CO/2), dado que asistiendo a cursos y a seminarios informativos del CEP (CA/11)
iban resolviendo sus problemas,

{Quiénes son los asesores?

FEvidentemente, nos estamos refiriendo al asesoramiento externc. Como se
puede observar en la Figura N.° 81, en la gran mayoria de los casos el asesor del
provecto es un asesor del Ceniro de Profesores. Al finalizar los proyectos de inno-
vacion, la figura del asesor del CEP sigue siendo la que aleanza mayor puntua-
cidn, pero se observa unag disminucién, y un incremento leve del asesoramiento
realizado por la inspeccion.

BAdemds de la respuesta a las opciones sugeridas en el cuestionario, los profe-
sores nos han propercionado nueva informacién en las respuestas abiertas, como
refleja lat Figure N.° 82.

En primer lugar, nos sorprende la respuesta 'nadie’, que aparece en los cues-
tionarios relativos a 1] proyectos, v que se expresa de distintas formas, desde las
respuesias escustas "ninguna {J/7), 'no hemos conseguido personas concretas”
(5/1) o ‘'no sabemnos" (MA/8), que implica la no comunicacién de la persona asig-
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nada aunque se supone que ex:lste hasta quue]lc:s resngestcxs que se refieren a
las posibles causas dé que no haya un asesor para ' tal proyecto, o, en su caso, un
asesoramiento real; falta de medios econdmicos para desplazamientos, falia de
asesor en el CEP para el drea especifica del proyscio (5/28), falta de continuidad
de los asesores de un proyecto que funcionaron un curso y al siguiente se olvidan
del proyecto CA/12), o porque simplemente se interesan por el proyecto pere no
asesoran (CO/11). .

LQuienes esian acteando como asesores
del proyecto de inovacién?

Aserar del CER = SERZIEEE! il SESEEEs: ::::J

Profl. otros centeos -

Inspecoidn

EPOES-BAE-EATAT -

FProf. Univorridad

g 2 ’%W’—H

% - 103 ng 100

EHH % tniafa % Plaal m

e

Figura N.© 8l

Otras veces reconocen que existe asesoramiento pero por parte de los propios
profesores implicados en el programa, o el propio ccordinador del grupo; cree-
mos que se refiere mdés bien al asesoramiento interne, ¢ incluso a la comunica-
cidn e intercambio de ideas a la que confieren tal significado.

En agunos proyectos se cita como asesores a expertos ajencs al sistema edu-
cative, como la Jefatura Previneial de Trdfico para preyectes de Educacién Vial
(H/10), o el servicio técnico de las casas comerciales para proyectos de Informdti-
ca (CO/14), o el Servicio de Informacidn Juvenil del Ayuntamiento, quizd en rela-
cion con algin proyecto sobre prevencion de drogodependencias (H/3). Algo que
a nosotros nos es dificil identificar con ia funcién de asescramiento a la innova-
cidn educativa.
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Figura N.° 82

Hay otros casos en los que se cita al Asesor/a de Areq, que quizd sean los ex-
pertos especificamente preparados para el apoyo a la innovacidn curricular en el
contexto del sistema educativo, v se refieren con més frecuencia a los de Literatu-
ra, Arte, Cultura emdaluza, Orientacién, ete. En algunos casos son los coordinado-
res {dasesores?) de etapa quienes asumen esta funcién: "Siempre de lo misma
persona, la coordinadera de educacién primaria del CEP de ...; los demds no creo
gue se han enterado todavia, ni siquiera de que preseniamos el proyecte, menos
de que esté aprobade y mucho menos de que hay que hacerlo” (J/13),

Tennbién realizan la funcién de asesores, seguin la entienden los propios profe-
sores, personal de la Delegacién, como el Coordinador Provincial del Programa,
cuando el proyecto de innovacién se integra en un programa més amplio que
abarea a varios centros, o la pedagoga municipal (5/6).

Tipos de Asesoramiento

En relacién alas actividades desarrolladas por el asesor, como se puede com-
probar en la Tabla N.° 31, las actividades de proporcionar infermacién y recurses
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han sido las mds solicitadas per los grupos, junto a tacilitar la revisién y orientar y
aclarar conceptos. Frente a estas demandas, los asesores han facilitado el con-
tacto con otros profesores, han fucilitado innovaciones didécticas, asi como han
respondids « algunas demandas de los profesores.

Tkl N2 31

JQUE TIPC DE ASESORAMIENTO SE HA SOLICITADO POR PARTE DEL GRUPQ Y CUAL SE HA

QFRECIDO POR EL ASESOR?
Tipo de Tipo de
asesoramiento | asesoramientc Ambos
solicitado ofrecido
% % %
Proporcionar informacidn y documentacién 53,3 18.4 26,3

Ofrecer demosiracién y oportunidades de

realizar practicas 38,5 38,5 23.1
Dinamizacién del grupo 40 30 30
Proporcionar recursos didacticos 36,8 18,3 . 24,3
Crientar y aclarar conceptos 45 30 25

Facilitar innovaciones didécticas llevadas a

cabo en otros contexics 333 40 26,7
Facilitar el contacte con otros prolesores 31,3 56,2 12,5
Facilitar la revision y evaluacidn del proceso 45 30 25

Por otra parte, las respuestas abiertas a los cuestionarios no ofrecen mucha in-
formacién original sobre las formas que ha adoptado el asesoramiento recibido,
como muestra Ia Figura N.° 83.

Los profesores consideran que han recibido asesoramiento cucnde se les ha pro-
porciocnado informacion sobre los temas del proyecto, o incluso simplemenie infor-
macién general sobre elementos del curriculum: "Wo ha habido asesoramiento
especifico, pero sf sobre aspectos generales referidos a diversos aspectos curricu-
Jares que nos han aclarado ideas y nos han proporcionado ayuda (mediante par-
ticipacion en cursos ¥ encuentros de profesores)' (MA/4),
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Figura N.° 83

O en algun caso, cuando la asesora ha estado presente en las reuniones, apor-
tando otros puntos de vista y creando conflictos para animar la discusion (J713).
Los grupos de lectoescritura explican que se les ha asesorado proporcionéndoles
técnicas de animagion o la lectura en el CER Y otro grupo explicita que el apoyo
recibido procede de la colaboracién con el Departamento de recursos del CER
Son grupos en los que quizd no se haya contado con un asesor real.

En ciros casos los profescres sienten que el asesor ha gjercido una funcién de
control mas que de asescramiento {J/7), ademds de complicar el aspecto burocrd-
fico"Sélo se han limitade o la realizacidn de un seguimiento de las actividades lle-
vadas o cabo" (CA/11), 'Hasta este momento, el asesoramiento por parte del CEP
se ha limitado a pedir documentacion debidamente cumplimentada sin interesar-
se por nada mds" (8/29).

Una forma de asesoramiento que consideran los profesores come interesante,
y quizé productiva, es la comunicacion con ofros grupos gque estan trabajando en
proyectos de innovacion sobre algin tema similar ol propio, pero aiin s una po-
sibilidad poco explotada: "El asescramiento que hemos recibido ha venido siem-
pre de la mano de los companeros que lo estdn experimentando en ofros siete
centros de Sevilla (intercambio de opiniones)' (S/29), "A pesar de pedir en los dlif-
mos afios repetidas veces ponernos en contacto con personas que estén en pro-
yectos parecidos, no se nos ha proporcionado ni la direccion” (5/13).

Y, finalmente, al pensar en el asesoramiento, hay grupos que descubren que
ésta es una posibilidad de ayuda con la que pueden contar dentro de un proyecto
de trabajo que ha side aprebado y deotade por la Administracion, y que concretan
también en la necesidad de informacion fundamentalmente, sobre todo porque se
trata de hacer algo nuevo y se requisren nuevas ideas y orientacion. Incluse un
grupo que cuenta con asesor hace hincapié en este aspecto: "Necesitariamos
olras personas con otras visiones y "alfura" cientifica. Tanto el asesor como los
miembrog del grupo se conocen de hace tlempo y nada es "novedose" {G/8).
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Satisfaccién con el asesoramiento recibido

El nivel general de satisfaccidn en relacidn a este apoyo recibido al principio
del proyecto de innovacion es mayoritariamente bajo y en un buen porcentaje
{37,8%) medic, Sin embarge, como se observa en la Figura N.° 84, al finalizar el
curso académico, los profesores muestran un mucho mayor grade de satisiac-
cidn, de manera que se sitia enire alio y medio.

Cuando analizamos la scatisfaccién en relacidn dal tipo de ceniro, al nivel, asi
como al tamatio del proyecte {Takla N.° 32), podemos encontrar que la satisfac-
cidn es alta en el 100% de los colegios privados, mientras que en los colegios pi-
klicos, la satisfaccién se distribuye de forma mas homogénea entre las diferentes
cpciones de respuesia. Bespecio del nivel académico, observamos también que
son los proyectos que se desarrelian en Primaria vy en B.U.P los que muestran un
grado de satisfaccion mas alto, siendo menor en Infantil v P

Grado de satisfaccidn con =1
ancsoramiento recibido

ALEo

Bajo

[+ 19 20 =0 -« O E e = Q
L % Tmfcio WM e 5rmml
Figura N2 g4

Por otra parte, llama la atencidn, como se comprueba en la Tabla N.° 33, que el
nimero de profesores participantes en el proyecto de innovacién puede tener re-
lacién con la satisfaccion informada. Asi, cuanto mayer es el nimero de profesc-
res que participan, mds alta es la proporcién de sujetos que sefialan tener un
grado de satisfaccidn baja respecto del asesoramiento recibido. Iqualmenie, se
comprueba que el grado de satisfaccién de los profescres es mayor cucnto mayor
a5 el nimero de sesiones de asesoramiento recibidas.



Tabla N.° 32
Satisfaccion con el Cent Centros
asesoramienio =n o3 SIIro Infanti} Primaric BUE FP
s Piblicos | Privados
recibido
Baja 17,2% 0% 0% 10% 40% 0%
Media 44,8% 0% 56,7% 40% 20% 100%
Alla 37.9% 100% 33,3% 50% 40% 0%
Tabla N.° 33
Satisfaccién con el Entre6y | Enire lly , Habfan | No hablon
asesorantento Entre 1y 5 10 profeso- | 20 profeso- Més die 20 colaborads | colaborado
" profesores profesores
recibido res res cntes antes
Baja 12,5% 20% 0% 50% 13,9% 0%
Media 5% 20% 80% 25% 38,9% 0%
Alia B2.5% 60% 20% 25% - 47.2% 100%
Tabla N.° 34

Numero de sesiones de gsesoramientc

Satisfaccion con el asesoramiento recibido

recibidas
Bajo Medic Alto
Ninguna 40% 30,8% 5,6%
Entre 1y 3 60% 38.5% 50%
Entre4y8 0% 30,8% 16,7%
Mas de 10 0% 0% 27.8%

Es fécil deducir de lo anteriormente comentado que el nivel de satisfaccién con
el asesoramiento recibido no es muy alto. Porque ain hay carencias en la dota-
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cidn, y porque falta quizd la infraestructura necesaria para realizar la funcidn,
Pero si existe menos insatisfaccion es porque atn hay quienes ne han sentide la
necesidad del asesoramiento, y en la mayaoria de los casos desconocen la natura-
leza del procese de asescramiento y las diversas pesibilidades de gjercerlo en la
practica. Sin embargo, también en este aspecto encontramos diferencias entre
los profescres que han contestade a los cuestionarios y justifican sus respuestas,

como presentamos en la Figura N.© 85,
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« Apurta bastunte material, .
C“;ﬂ" — Noshaconfn-  Sblo sigue las actl
: ora ea todo, \ dido mﬁ\ vidades realizadas
Altn {8)

SATISFACCION CON

EL ASESORAMIENTO

Batd en funcisn del

- Reeesttarien v saeacramiento
coordinedor gus les
vislte No cousi m ol macoora wés contloua en el Ceatro,
miento solicitado Un asesormdento mis individos.
Hzado.
Figura N.° 85

Las razenes que aportem aquellos ¢ue se sienten satistechos en alio grade con
el asesoramiento apuntan al interés, la iniciativa v ia actitud de colaboracion del
asesor, asi como a su conocimiento e identificacién con el proyecto, comoe es el
caso de aquel asesor que es precisamente quien cred el proyecto. Los profescres
valoran mucho la aportacién de material por los asesores, teniendo en cuenta que
una de las tareas més impertantes que configuran algunos proyectos es la crea-
cién de materiales propios para el desarrollo del curriculum, asi como las relacio-

nes humanas que se han establecido entre el asesor y el grupo (AL/5).



También consideran positivo el interés mostrado por los propios profesores: 'En
las dos ccasiones en que miembros del EPOE han dado charlas, el nivel de aten-
cién y participacion ha sido dptime” (CO/4),

Los profescres que confiesan estar muy poco satisfechos lo atribuyen o la falta
de claridad del asesor, "nos ha confundide mas®, o a I falta de asesoramiento
real, por las razones que hemos apuntade antes: sdle siguen las actividades reali-
zadas, no consiguieron el asesoramiernto solicitado, bien en tiempoe, bien en cali-
dad y especificidad de preporacién del asesor, o simplemente no se les asigné
una persona concreta como ellos hablan pedido (MA/4; $/1).

Alguno apunta que el nivel de satisfaccion estd en funcidn del asesor asignado,
quizd porque tienen experiencia « lo largo de varios afios de puesta en practica
del proyecto, ¥ han podido comparar las actitudes, preparacién y actividades de
los distintos asesores con los que han podido contactar.

De todus formas, de la insatisfaccidn surgen dos ideas interesantes: Se necesi-
ta un asesoramiento mds continuado en el Centro, v, ademadas, el apoyo, la ayuda,
debe ser més individualizada, adapténdose a las necesidades de cada tema, de
cada grupo vy de los problemas que vayan surgiendo en cada proyecto, asi como
de la evaluacion que se vaya realizando.

Capacidad del asesor asignado al proyecto de innovacién

En buena medide los resultados anteriores pueden deberse a la baja valera-
¢idn que los profesores resaltan respecto a la capacidad del asesor asignado al
proyecto. Asi se constata en los daios que los asesores poseen baja capacidad
por orden de importancia en: las relaciones interpersonales, disponibilidad, pro-
pOorciondar apoyo y recursos, gestionar el trabajo, motivacién, propiciar la reflexién
y capacidad de diagnostice individual y organizative. Sélo la capacidad de resol-
ver conflictos es considerada como medianamenie aceptable deniro de las com-
petencias del asesor en el 50% de los casos.

Los profesores demandaron un asesoramienio inicial centrado esencial-
mente en la facilitacion de recursos didécticos, de documentacion e informa-
cién y en la ayuda para la clarificacion de conceptos. Por su parte los asesores
han ofrecido asesoramiento en relacion a facilitar el contacto con otros profe-
sores, en facilitar innovaciones didécticas levadas a cabo en otros contextos y
en ofrecer demostracién y oportunidades de realizar practicas bésicamente. El
mayor indice de coincidencia enire la demanda y lo oferta aparece en los
items facilitar innovaciones diddeticas llevadas a cabo en ofros contextos, pro-
porcionar informacién y documentacién y finalmente en facilitar Jo revisién y
evaluacién del proceso.
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Tabla N.° 35

VALOREN LA CAPACIDAD DEL ASESOR ASIGNADO AL PROYECTO DE INNOVACION

t

ALTA MEDIA BAJA

% % %
Capacidad de motivacion 19,2 15,4 65,4
Capacidad de gestidn del trabajo — 278 72,2
Capacidad de propicior ki reflexian 10 35 59
Relaciones interpersonales: apertura,
saber escuchar, apoyo personal — 154 84,6
Capacidad de resolucién de conflictos 6,2 50 43,7
Capacidad de diagndstico individual y
organizativo 7.7 38,5 538
Capacidad para proporcionar apoyo y
recursos 37 22,2 74,1
Disponibilidad 472 18,7 73,2
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Al sugerir posibles respuestas para la valoracién de la capacidad del asesor
en orden a ejercer su funcién, se tuvieron en cuenta tanto copacidades persona-
les, para las relaciones humanas, como técnicas. Pere no se contd con la dificul-
tad que podicn tener los profescres para valorar este aspecto, v es lo que hemos
encontrado en la informacion cudlitativa, Son pocos cagos, pero seficlan que no
pueden valorar la capacidad del asescr por diversos metivos, que representamos
en la Figura N.© 87.
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Figura N.2 87

a) En primer luger, un grupo sefiola que no puede redlizar esta valoracion per res-
peio al aseser que no lo sabe. Porece que han entendido el sentido de una evaluacidn
interna, mdés que el de una evaluacién externa, como le seria en este caso la suya,

b} Ofros equipos consideran que no disponen de datos, ya que el asesor dal
CEP tnicamente se ha preocupado de conocer la documentacion correspondien-
te (5/29), o porque simplemente reciben ayuda de asesores de dreas especificas,
que no son precisamente los asesores del proyecto de innovacion, y en todo case
es una ayuda insuficiente por escasa: "una vez al afio" {(G/17).

g) Y en relacidn con este problema del tiempo hay otro grupo que juzga que
es el problema fundamental, que resta eficacia o la capacidad: "Pensamos que de
gran capacidad, pero con poquisimo tiempo para dedicarlo con exclusividad o
este trabajo” (H/Z}.

4.1.5. LIMITACIONES EN EL DESARROLLO DE LOS PROYECTOS DE INNOVACION

Una vez que hemos descrito las caracteristicas del funcionamientc de los Pro-
vectos de Innovacién, vamos ¢ centrarnos en analizar las limitaciones en el desa-
rrollo de los mismos, asi como los cambios que el proyecto produce, mempre
desde la perspectiva de los prefesores participantes.

En relacion a las imitaciones, al comienzo del proyecto, los profesores entien-
den gue los incumplimientos por parte de la Administracién en cuanto a la dota-
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cién econdmica del proyecte, en primer lugar, y la falta de tiempo personal para
realizar las tareas exigidas, en segunde lugar, son las principales limitaciones
que se han encontrado en el desarrolle del proyecto. A éstas, siguen algunas
otras razones como la {alta de apoyo o asesoramiento externo, la amplitud y com-
plejidad del propic proyects o lus dificultades de orgemizacion interna o nivel de
escuela. Pero, como se observa en la Figura N.° 88, conferme evoluciona el curso
académico, algunas de estas limitaciones van reduciéndose. Llama la atencidn
que la queja de los profescres respecto a los incumplimientos de la Administra-
cidn, fundamentalmente en cuanto o la financiacién de los proyectos, se reduce a
o mitad, mientras que también se reduce la queja por falta de apoye o de tiempo,
Por el contrario, otras hmltaCJOnes comao la influencia negativa que ejercen otros
profesores no participantes, © 1 falta de apoyo de la direccidn del centro se incre-
mentan respecto del comienzo del proyecto.

A partir del andlisis de los datos cualitativos que representamos en la Figura
N.° 88 vamos a hacer referencia a comentarios realizados por los propios pro-
fesores respecto de las limitaciones encontradas en el desarrollo de los proyectos
de innovacidn. Sus expresiones las podemos agrupar en varios apartados.

El primero hace referencia a las cargeteristicas personales de los profesores
que participan en ellos, gue fienen inicialmente muy buena voluntad, pero que no
tienen luego muche interés, se aburren enseguidea, v sobre todo, aparece una
constante en el desarrollo profesional de los prefesores, que es la falta de conti-
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Figura N.” 88



s B S, U .t

; - Abandono
-Retrasoenla
 a—
- Se olviclr
+ Na Interesa a nadie

De los Profesorss

- Votmtorerted P
« Aburrimiento.
- Falla de continuitad.
Del Proyecto
- Ohbjetinos & corto plazn. /
- Exteslua impartancia o la
Memoria.
e e LIMITACIONES
memoria CONTEETC
- Deberlan estar enmarcades DEL PROYECTO
n proyectos mds amplios \

A
- Asesoramiertio.
- Segulmiento. - Problema: por ia fage temprana
- Covrdinacisn. en la que se ercuentran,
- Puede seruir de myuda,

- Aumnento te congeimiento,
nlerés e indercamblo

Figura N.° 89

nuidad, por el abandono o bien por el desplazamiento a otre centro una vez termi-
nade el curso. Respecto al Proyecto, se piensa que muchas veces es de muy corto
dleance y por ello no es satisfactorio tanto en el tiempo cuantc en el desarrolle, ya
dque cuemdo ge le var considerando interesante hay que acabarlo, por ello se sugie-
re que deberia estar enmarcade en proyectos de mayor alcance.

Por otra parte, alguncs profescres consideran que los miembros de la comunidad
educativa no se implican en el desarrollo de estos proyectos que podrion tener una
repercusion mayor en la propia comunidad, v se refisren alos padres, alos alumnos,
¥ a personas representativas del entorno secic-culturad en el que se sitia. '

Respecto a la parte administrativa del provecto puede ser la mds concreta y
son muy semejantes las impresiones que experimenian todos los participantes en
log proyectos; no hay que olvidar que estén apoyados por la Administracion. Los
sujetos implicades en un esfuerzo innovador lamentan ciertos aspectos oMo la
falter de asesoramisnto, & incluso de un cierto seguimisnto; se quejan de que noin-
teresa a nadie lo que estén haciendo; es como si después de la aprobacidn todo
&l mundo se olvidara de que existen. Hay retrasos en la dotacidn econémicaalos que
nios referiremos o continuacion, y en muchos casos percepcion de abandono por par-
te de la Administracion, y consideran excesiva la importamcia que se da ala memoria
fined del proyecto, independienternente del valer que haya tenido el mismo.

Tunte a ello, encontramos grupos de profesores que consideran que ne tienen
limitaciones para llevar a cabo lo propuesto; y quienes entienden, y explican, gue
leis limitaciones fundamentales radican en la falta de implicacién de los propios
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pariicipantes en el proyecto. Pera en algiin caso se ve la relacién entre los distin-
tos factores que van influyendo de forma negativa en el desarrcllo de un proyecto
de innovacién: "Escasa moral del profesorade ante las condiciones en las que se de-
sarrolla su trabajo: alumnos de escasa motivacion por su procedencia social, aban-
dono de la administracidn, hostilidad social hacia la figura del maestro, efe.”.

Como se podia observar en la figura anterior, es el retrase en la dotacién eco-
némica de los proyecios de innovacion lo que a juicic de los profesores supone
una mayor limitacién. A la recepeidn de los primeros cusstionarios {en torne a
merzo de 1994), el 81% de los proyectos ain no habian recibido la dotacién eco-
némica correspondiente. Algunas afirmaciones caracteristicas son: "No nos llega
la asignacidén econémica ni se nos dan explicaciones ni consejos. Serd la ¢ltima
vez en participar en algo similar", o "Rogamos transmitan ( si es opinién generali-
zada) que si no hay dinero, no convoquen los proyectos y si sf lo hay que lo envien
de una pufetera vez y nos dejen trabajar en paz',

Se pueden ciiar distinios tipos de consecuencias derivadas de las precarias
condiciones econdmicas en que parecen desenvolverse algunos proyectos que
hemos sefdalado en la figura anterior. La primera consecuencia destacable es la
labor de refinanciacion y busqueda de fuentes alternativas de ingresos en que se
embarcan los profesores participantes en los proyectos. Los reqjustes y adapta-
ciones en el proyecto original son una segunda consecuencia destacable y fre-
cuentemente aludida. En tercer lugar, las limitaciones en los recursos utilizados
para el desarrollo de los proyectos. Y por ultimeo, aparecen las consecuencias ani-
micas, en términos de desdmimo y desmotivacion, que el impago en los plazos
previstos tiene en los profesores (Figura N.© 90).
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En relacién alas fuentes de ingresos alternativas, se pone de manifiesto la biisque-
da, por parte de los profesores, de nuevas vias de financiacién econémica de sus pro-
yectos cuando el retraso en los pagos de la Administracion impide su ejecucion.

Tres son las fuentes de refinanciacién temporal a las que se suele recurrir. La
mds comn es el préstamo o anticipo que el propio Centro escolar hace a los
miembros del Proyecto. En segundo lugar, aporece la propia financiacién perso-
nol que los miembros del Proyecto hacen para fociliter su desarrolle. Por titimo,
en alguna ocasion, han sido el APA v lag aportaciones de los padres, las que co-
rren con los gastos que el desarrollo del Proyecto generda en su descarrollo,

Una segunda consecuencia que I falta de dotacidn econdmica puede tener en
el proyacto es la revisién o reajuste del mismo. Las modificaciones en las activida-
des inicialmente previstas son una de esas posibles consecuencias. Generalmen-
te las modificaciones se articulon en torno «a las siguientes solucicnes: eliminar
actividades, dando prioridad ¢ aguéllas que suponen un menor gasto econdmico;
reducir el nitmero de actividades previstas; o bien, demorar temporalmente la sje-
cucidn de las mismas hasta la llegada del dinero.

Las modificaciones en los objetivos inicialmente previstos en el proyecto son
otra de las formulas adoptadas para hacer frente a la falta de dotacién econdémica.
Aligual que en el caso anterior, las modificaciones en la temporalizacion prevista ind-
cialmente para aleamzar los objetivos, o incluso opciones mds drdsticas como sure-
duccién o eliminacién, son consecuencias derivadas de este hecho. Por iltimo, el
peligro en la continuidad global del proyecto es otra de las posibles consecuencias
de la precariedad econdmica en que deben desenvolverse algunos proyectos.

En tercer lugar, los profesores aluden a una consecuencia, cominmente sefala-
dry, del hecho de no haber recibido el dinero concedido o carge del proyecto: las difi-
cultades para adquirir los recurses matericles minimos que goranticen el descarolio
de los actividades previstas en el proyecto. Esta falta de recursos se concreta en ires
tipos bdsicos de materiales, en funcidon de la naturaleza de los distintes proyectos:

Materiales de tipo formativo: son agquéllos destinados a la formacién del pro-
fesorade para el inicio o desarrollo del proyecto. Incluye materiales de tipo
bibliografico, libros, dossiers y materiales curriculares o de consulta sobre el
propic proyecto,

Matericies Audiovisuales: son moterlc:les que se usan durarnte el propio de-
sarrollo de las actividades del proyecto. Incluye la compra de emisoras, vi-
deos, diapositivas, cintas de audic y video, ete.

Matericdes relacioncados con dreas temdticas: abarcoan una amplio gama de re-
cursos relacionados con los tdpicos especificos de cada proyscto. For ejemplo:
material deportivo, mapas, globos terrdqueos, juegos ¥ juguetes, eic.

Impacto de incrementos economicos en el proyecto

Ya hemos analizado las limitaciones, fundamentalmente econdémicas que per-
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ciben los profesores . Sin embargo, la convocatoria de Proyectos de Innovacion
Educativa del curso 1923-94 tuvo unas caracteristicas especiales, tanto por el in-
cremento sustancial de la dotacidn econdmica a los proyectos, como por la reduc-
cién del numero de proyectos seleccionados {un méximo de 150 como ya hemos
informade). For ello, nos parecié de interés conocer la opinién que los profesores te-
nhian con respecto a este incremento, asi come las repercusiones que habia tenido.

Un primer grupo de declaraciones muestra lo que denominamos impacto nulo.
Se incluyen declaraciones que hacen referencia a la falta de impacto de la dota-
cién econdédmica en el desarrollo del proyecto. Es la categoria que recoge mdés afir-
maciones (2] declaraciones) al valorar cémo ha incidido la dotacion econdmica
en el proyecto. Esto es, la dotacion econdmica no parece estar influyendo en el
desarrcllo de los proyectos. Esto es asi, no tante por el valor "neutro” del dinero,
cuantc porque el mismo no ha sido ciin adjudicado realmernte a los mismos,

La frase mds tipica y representativa de esta categoria es aquélla en la que sue-
le afirmarse que el proyecto funciona al margen/con independencia de la dota-
cién econdmica que se le adscriba. Esta afirmacion viene, en generdl, refrendada
por el hecho de que el "impacto nulo” se atribuye a que la dotacién econdmica no
ha llegado al centro (no a su falta de valor en si). Estas son, por ejemplo, afirma-
ciones muy ilustrativas: 'La dotacidn econdmica no ha influido en las modificacio-
nes introducidas pues estamos acostumbrados a no recibir la dotacidn al inicio de
I puesta en marcha del proyecto” (3/5); "No ha influido en los objetivos planteados
dado que no se ha recibido ninguna dotacién econdmica” (G/11), o "La mejora no
I hemos notado porque atin no se ha percibide ninguna cantidad de dinerc" (CT/6).

Un segundo grupo atribuye un valor positivo a la detacién econdmica sobre sl
desarrolle del proyecto. Es posible, en este caso, distinguir tres tipos de valoracio-
nes positivas, o tres tipos de impacto valerade de forma positiva (comeo puede ver-
se en la Figura N.° 91). El impacto en el nivel de recursos y en las dotaciones que
se asignan al proyecto: "Légicamente al disponer de mdés dinere, los medios de
que se dispone pueden ser mayores...' {(G/13). El impacto animico y motivacional
que supone el reconocimiente econdmico al trabajo abordado en el proyecto: 'La
maejora econdmica no ha sido sustancial...pero si estimula para trabajar v reclizar
nuevos proyectos" (C/4).Por dltimo, sefialar el impacto en la remodelacién o am-
pliacion de objetivos y contenidos del proyecto: '..nos ha obligade a darle un en-
foque global v a establecer prioridades” {J/13).

Pues bien, de los tres, es el impacto en las adquisiciones y calidad de recursos
materiales {(bibliografia, fotccopias, actividades de formacién) el efecte positive
que con mayor frecusncia es citado por los profesores. En segundo lugar, apare-
ce el valer simbélico, que como estimule y motivacion se atribuye al dinero, y s6lo
en una medida minima se alude a la posikilidad que la dotacién econémica supo-
ne para la revisién de chjetivos y contenides del proyects.

Un grupo de proyectos de innovacién ha incluido declaraciones de los profeso-
res en las que se valora como negetiva la influencia de la dotaciéon econdmica en
el desarrollo del proyecto de innovacion. Es la categoria que aglulina un menor
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namero de datos. Por tanto es, de las influencias econédmicas identificadas (nula,
positiva, negativa), la que tiene un menor peso en el desarrollo del proyecto.

De todas formas se pueden destacar tres posibles orientaciones dentro de esta
categoria (Figura N.° 92): Las que aluden al impacto negativo en el danime y entu-
siasmo de los profesores. Son afirmaciones en las que los profesores aluden al re-
trase o falta de dotacién real como la causa de esta desmotivacion de cara al
trabajo. En segundo lugar, declaraciones en las que los profesores afirman direc-
tamente que la falta de dinero atribuido al proyecto es un claro impedimento o li-
mitacién para el desarrolle del misme. Por tliimo, una tnica afirmacién en la que
se plantea la posibilidad de suspensién o cancelacidn del proyecto si la dotacién
econdmica sigue sin llegar.
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Figuira N.° 92
Son, por tanto, éstas afirmaciones las que atribuyen a la detacidén econdmica
todo el peso para el desarrollo del proyecte. Si bien, como sefialdbamos, son tam-

bién las declaraciones menos significativas en términos cuantitativos.

4.1.8. CAMBIOS PRODUCIDOS POR EL PROYECTO DE INNOVAGION: DIMENSIONES
PERSONALES, DIDACTICAS Y ORGANIZATIVAS

Dimensién personal

Una vez que hemos descrito las dimensiones mas relevantes del proceso de in-
novecidn, vamos o centrarnos en las repercusiones que el proyecto ha ido tenien-
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do a diferentes niveles. En primer lugar analizamos el nive! de satisfaccion per-
sonal de los profesores con su participacion en el proyecto. Tal y como se
muestra en la Figura N.° 93, los profesores muestran cierto optimismo, respec-
to a la actividad desarrcllada en el proyecte. Un 77,3% de los encuestados,
muestran opiniones positivas en cuanto a la actividad desarrollada. Es desta-
cable que un 59,3% de los profesores consideren el grade de satisfaccidn
aceptable, sobre todo, desde el punto de vista de las expectativas respecto al
proyecto. Estas opiniones mejoran al finalizar el curso académico, de forma
que resulta mayor el nimero de profesores cuyo grado de satisfaccién es dpti-
mo.,

GRADO DE SATISFACCION CON
LA ACTIVIDAD DESARROLLADA

ElSeria 1 ES5aria 2

Figura N.° 83

Los profescores se muestran bastante optimistas en cuanto al aprendizaje deri-
vade de su participacién en los provectos de innovacién, ya que como se cbserva
en las Figuras 94-101, en todas las categorias encuestadas aparecen destacadas
las estimaciones ALGO o MUCHO, que agrupan dan unos percentajes que ron-
dan claramente el 80%.

En estas mismas Figuras, los profesores informan en un alto porcentaje, estar
aprendiendo "conceptos y teorias”, asi como a "resolver problemas o través del
trabajo con los compafieros”, aungue estas dos dimensiones no se modificon sus-
tancialmente conforme avanza el desarrollo de los proyectos de innovacién. En
las restantes Figuras se observa que en ias respuestas del segundo cuestionario,
los porcentajes de la categoria muche se incrementan de forma moderada al final
respecto del principic de los proyectos de innovacién.
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Un segunde aspectc que hemos analizado en relacion a las repercusiones per-
sonales hace referencia a las preccupaciones del profescrado en relacidn al pro-
vecto de innovacién. Podemos apreciar al respecio cuatre ambitos preferentes:
por una parte y practicamente al mismo nivel, se sition aquellas preocupaciones
vinculadas con la necesidad de saber mdas sobre el terma objeto del proyecto, para
poder redlizar la innovacién de una manera adecuada v, el interés de los profeso-
res por evaluar €l impacte que la realizacion del mismo estd teniende en sus
alumnos, Por otra, v aungue con puntuaciones alge mdas bajas pero siempre por
encima del 50% se encuentran preccupaciones relacionadas con el interés por la
participacion de oiros profesocres no incluidos en el proyecte, y con la necesidad
de coordinar los esfuerzes individuales con los de otros compafieros parda poten-
ciar los efectos de la innovacion pretendida,
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Figura N.° 102
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La evolucién de las preccupaciones de los profesores respecto del proyecto de
innovacién puede ser un buen indicador de la opinién y satistaccién de los profe-
sores con su desarrollo. En la Figura N.° 103 se puede observar que, en general,
las preccupaciones de los profesores se modifican poco entre el inicio y el final
del proyecio de innovacién (durante el actual curse académico). Sin embargo,
aunque con diferencias mederadas podemos constatar una disminucién de la
preccupacién de los profesores por recibir informacién, asi come un incremento
considerable en la preccupcacién por implicar o mas profesores en el proyecto,
por introducir modificaciones y esirategias nuevas en el provecto. Ello empieza o
mostrar que se va produciendo un desarrollo madurative de los profesores res-
pecto del proyecto de innovacién, de forma que a medida que avanza, los profe-
sores van evolucionande y preccupédndose menos de si mismos y mas de la
mejora del proyecto de innovacién.

PREOCUPACION EN RELACION CON
EL PROYECTO DE INNOVACION
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Cambios en el aula

Una segunda dimensién analizada se refiere alos cambios introducidos a nivel
de clase {(Figura N.° 104), Los profesores informam, en un 85,71% de los casos ha-
ber introducido cambios a nivel de su aula. Estos cambics quedan asociadoes, fun-
damentalmente, a la utilizacién de nuevos materiales didécticos, seguido de la
forma en que se presenta la informacion «a los adumnos, en las tareas asignadas a
los mismos o, en los resultados de aprendizaje. También, por encima del 50% se
sitticm los cambios en cuanto a las relaciones entre profesores y alumnos. Se pue-
de observar también que los cambios que al inicio del proyecto se introducen ge-
neralmente se mantienen ¢ inclugo se amplian al finalizar éste. Asi, es de destacar
que dal finalizar el proyecto los profesores informen de haber introducido cambios
en las relaciones profesor-alumno, entre los alumnos, en la organizacion del es-
pacio del tiempo o en la asignacién de tareas, en el rendimiento, motivacién y
comportamiento de los alumnos.

£Se han introducide cambios en su ensefianza
con su participacién en el proyecto?
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Figura N.°2 104

Respecto al nivel de satisfaccidn del profesorado con los cambios que introdu-
cen en sus aulas, v como se observa en la Figura, se muestra una tendencia igual-
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mente positiva (BASTANTE o MUCHO en un 65,7%), mientras que en las respues-
tas consideradas negativas registran uncs porcentajes practicamente insignifi-
cantes: '"Ha mejorado el compaortamiento de los alumnos en clase. Se han creado
unas relaciones humanas muy positivas. Ha permitide que alumnos que tenian un
bajo rendimiento escolar, con una baja auicestima destaquen en el campo del tra-
hajo fisico, la respensabilidad y el buen comportamienio mejorando la estima del
grupo v la propia, asi como el rendimiento escolar”. Por otra parte, se comprueba
que el grado de satisfaccion de los profesocres respecto de los cambios introduci-
dos en sus aulas se incrementa al finalizar el curse escolar, de manera que la di-
mension "mucho” aparece en un porcentgje significativamente mas elevado.

Junto a los cambios a nivel de ensefanza que hemos comentado antericrmen-
te, y a través del andlisis de las respuestas abiertas de los profesores, hemos
agrupado ofros cambios producidos a partir de la participacién en el proyecto. Es-
tos cambios, como aparecen en la figura se refieren o las mejoras en materiales
de ensefianza, la organizacién e integracion del contenido, la mejora de actitudes
en los alumnos, la mejora en las relaciones con los padres, o en el cambio de rol
del propio profesor.
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que esti introduciendo en clase

&0

50

w -

3o

z0

10

omm

Y
Nadn Poco Normal [Bastante] Muche

|ﬁ Inicio 1.7 4 28,7 49 17,1
.4 4.8 Zz3.4 33,2 z6

QU LEISTRRINRI NN

Figura N.% 105



Integracién
del PCCy Mejora amblente
PEC de clase

. e
<=

Introduccién (_/’——'-’ CURRICULARES

objetives .
Mejores condi-

transversales B 8 ciones para ¢l
\ aprendizaje

%

Adecuaucidn a la
prictica

Cambio en la
concepeidn de la
enseiianza/aprendizaje

Figura N.° 106

MAYOR

Integracion y adaptacion
social y laboral

Comportamiento

Figura N.° 107



166

Mejora do
héhiios
2

OTROS CAMBIOS
A PARTIR DE LA
PARTICIPACION

Figura N.° 108

* "Direfenies”
* Relciones alunwnao/centro

CAMBIOS EN LA
ENSENANZA

* Familia/cscucla
* Familias/famillas
* Profesores,Afamilia

Ficura N.° 108




e B s & st b s I 167

- Interés de otros comparieros por
integrarse en el proyecto.

- Mayjor participacié
- Material elaborado y utilizado en ia Jornodas, {pacion en cursos y
or - Bn las interrelactones
personales.
- Memoria del Proyecto. - Coordinacién del equipe,

- Mayer mativacisn por el trabajo docente.

- 7

RESULTADOS
iDonde se pueden ver?

- Aula,

- Trabajo de los alumnos - Aumento de relaciones personales
.- huerto escolar. olumno/profesor.
- videos. - Motivacién por asistir al centro.
.- elaboracién cuentos - Participacién / Integracién escuela.
e '| - Satisfacetsn, felicidad individual.

Figura N° 110

Cembios a nivel escolar

En relacién a las repercusiones organizativas de los proyectos de innovacion,
en primer lugar se pone de manifiesto que éstos representan una oportunidad
para ka reflexion del profesorade con unas consecusneics muy claras respecto d
la necesidad de lograr una mayor colegialidad en las relaciones de trabajo asi
como un mayor acercamiento al ejercicio de investigacion: "Nuestro proyecto ha
abierto un ciclo de qutoformacion docente al que debe seguir la implicacién de
alumnos y alumnas en el mismo', "Sirve para reflexionar sobre Ias ideas actuales
de] profesor; se crea un dmbito de investigacién en los grupos'.

En términos generales si piensan los profesores que se han producido o se es-
tén produciende cambios en la vida del centro como consecuencia del desarrollo
del proyecto de innovacion. Pere como se comprueba en la Figura N.° 111, ol fina-
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lizar el curso académico los profesores son menos optimistas que al comienza
respecto a estos cambios.
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Los cambios organizativos van evolucionando conforme avanza el desarrollo
de los proyectos de innovacién. Asi, si al principio los cambics se refieren princi-
palmente ala coordinacion a nivel de ciclo y de centre, al concluir el proyecio, los
cambios se refieren a la distribucion del espacio, ala elaboracion del Proyecto de
Ceniro ¢ el Proyecto Curricular de Centro, asf como al equipamiento del centro.

En relacién alimpacto en el centro, por tratarse de proyecios de innovacién, su-
peniames que podria, o deberia, inducir a cambios en la vida del Centre. Son va-
rios los equipos que nos ofrecen respuestas originates sobre cudles son las
modificaciones que se han ido introduciends y en qué aspectes estan teniendo re-
percusicnes, como representa la Figura N.° 113,

Imtegracttn Consideractdn Actividades
de las personas e equipo

- 1 7

En Iln cultura En ol usa de
espacios
IMPACTO EN EL CENTRO
-~ T
m racién
‘ F e materialos En ls motivacion de
proplos

Figura N.° 113

a) Eniacultura dela Escuela, en cuanto que hay casos en los que la innovacién esta
facilitemdo lo integracidn social de "disrminuidos psiquicos” (C/A4). Otros especifican que
estd influyendo en la vida en general del Centro y en la consideracion de los profesores
que participen en el provecto: 'Losias Sontos/as pora mds de una persona® (CO/11),

En definitivar son un modelo a imitar. Es posible hacer algo parecido, o al menos
intentario.

Algunos especifican que la mayor influencia se percibe en el cambio de deter-
minadas actividades de los alumnos y de los profesores del proyecto.

b) Hay Centros cuyas modificaciones més notorias se refieren al uso de espa-
cios, que los profescres valoran positivamente: "Los alumnos disfrutan de instala-
ciones distintas o las del Centro" (C/4), o incluso dentro del Centro, a utilizar
espacios diferentes a las aulas para la reclizacién del trabajo, come en el caso
del 5/22 que han llegado a ceupar la sala del Conserje.

¢) Probablemente el mayor impacto didéctico esté en los aspectos senalados
en la parte superior de la Figura N.° 113, los profesores han llegado a elaborar los
materiales que han considerado necesarios, y los alumnos se sienten mas motiva-
dos.
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Fora matizar dge mds las afirmaciones anteriores hemos redlizado un cruce de
variables que nes van a permitir conocer aspectos mas precisos referidos a los cam-
bios introducidos a nivel de centre {Tablas N.°° 36, 37, 38). En primer lugar se com-
prusba que ne hay diferencias entre centros piiblicos y privados en relacion a los
cumbios orgemizativos introducides. En relacién al nivel académico se comprusba
que los profesores informan de cambios organizaiivos més a menudo en centros de
Educacién Infantil y Primaric: antes que en Bachillerato y Formacién Profesional.

Tabla N.° 36
Camhios Haneodo- 7 No han
a nivel S:;ﬁ:;ss }S f:;;i Infanti! Primaria BUP FR borado | colaborad,
de centro antes cntes
S 77.3% 71,4% 75% 86,4% 63,6% 40% 77% 50%
No 22,7% 28,6% 25% 13,6% 36,4% 60% 23% 50%
Tebla N.° 37
Cambios
a nivel Egtra iry J?gre 6!y E';ére M; ggés d? 1.% arfo 2% aro 3% ania 4 ame | 5 omds
de centro prof, prof. | y 20 prof. prof.
S5t 60,7% 75% 92,3% 88,9% 893.3% B87% 80% 81% 75%
No 39,3% 25% 7.7% 11,1% 16,7% 33% 20% 18% 25%
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Tabla N.° 38
Cambios a Actitud del equipo directivo Feriodicidad de las reuniones
nivel de Ny
centro Indiferencia Apoyo Coordinacitn IMdS de Cada Cada 15 dias| Coda mes
fsemana semana
31 50% 78.9% 100% 66,7% 71,4% 83,3% 76,9%
No 50% 21,1% 0% 33,3% 28,6% 16,7% 23,1%

En segundo lugar es de destacar que la proporcion de proyectos de innovacién
que provocan cambios organizativos es mayor cuando se confirma que los profe-
scres han venido colaborande anteriormente en otras actividades autoformativas.
Igualmente, ocurre que cuanto mayor sea el nimero de prefesores integrantes de
un proyecto de innovacion, mayor es la proporcién de cambios percibidos a nivel
de centro. Este hecho se contrasta igualmente con la actitud del equipo directivo.
En aquellos centros en los que la actitud del equipo directivo del centro ha sido de
coordinacién del proyecto, se informa en un 100% de los casos de haber introdu-
cido cambios orgemizativos. Este porcentaje se reduce a la mitad cuando la acti-
tud de la direccidn es de indiferencia,
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4.2 Estudio de casos de proyecios de innovacién: procesc de seleccidn y
descripcién de casos

Ya e un irabajo previo hemos hecho referencia al esiudic de caso como estra-
tegia de investigacién y de formacion del profesorade (Marcelo y Parrilla, 1991).
Destacdbamos en agquel trabaje los diferentes conceptos de estudio de caso, sus
caracteristicas y modcalidades. En la actudlidad contamos cen nuevas aportacio-
nes que han venide a completar la reflexdén que realizamos hace tres afios. El re-
ciente Handbook of Qualitative Research editadeo por Denzin y Lincoln (1994)
incluye una definicidn de Huberman y Miles segin la cual "un ‘caso’ es un fendéme-
no de aiguna clase que ocurre en un contexto limitado —la unidad de andlisis—.
Normalmente existe un foco de atencidn y unos limites temporales, sociales, o fisi-
cos mds o menos definidos. El foco y los limites se pueden definir como unidad so-
cial (un individuo, un rol, un pequefio grupeo, una organizacion, ung comunidad,
una nacién), por su localizacién espacial o temporal (un episodio, un suceso, un
dia}. Los casos pueden tener subcasos incluidos dentro de ellos, Como con ofros
aspectos conceptucies, Ia definicidn de "caso" es principalimente andlitica, supone
eleccidn de datos, ya se trate de casos simples o miltiples” {1994: 440).

En lo misma linea, Lichtman y Taylor (1983), después de revisar la literatura so-
bre estudios de caso, legan o afirmar que exdsten algunas caracteristicas defini-
torias, como son: los estudios de caso se centran en ung unidad simple de estudio,
se establecen limites o fronteras al estudio, dicha unidad de andlisis se estudia en
su contexte, y que &l estudio de caso es un proceso. En este sentido es relevemte
la concepcidn de Merriam segin la cual el estudio de caso "es una descripeidn v
andlisis intensivo y holistico de un fendmeno o unidad social" (1991: 21},

Desde esta perspectiva, nuestra intencion ha sido analizar més en profundidad
algunos proyectos de innovacion, En el siguiente epigrafe describimos los proce-
dimientos por los cuales hemos seleccionado estos casos.

42,1, ELPROCEDIMIENTS PARA LA SELECCION DE CASOS: APLICACION DEL ANALISIS
FACTORIAL DE CORRESPONDENCIAS MULTIFLES

Un problema clave en el estudio de caso reside en el propio proceso de selec-
cion del casgofs. En palabras de Stake "quizds el aspecto mds diferenciador del es-
tudio de caso en las clencias sociales y humanas seq la seleccién de cusos a
estudiar" (1994:243). Este autor diferencia tres tipos de casoes en funcién de la in-
tencionalidad de los investigadores: intrinseco, instrumental y colectivo. En el pri-
mer caso, el investigador al seleccionar el caso no persigue que el caso sea
representativo de nada ni confirmar hipdiesis o teorlas previas, sine una preccu-
pacién por conocer un caso en particular. En el segundo caso, el investigador bus-
ca que, a partir del caso, se obtenga conocimiento que permita validar o no una
determinada teoria o principio. En €l fercer caso, se espera que los casos, en la



medida en que son representatives, proporcionen informacién susceptible de ser
generalizada {Stake, 1994). Desde este punto de vista, ‘nada es mds importante
que proceder a una correcta seleccidn de casos. Es un problema de muestreo. Los
casos se seleccionardn para que representen alguna poblacion de cases” (Stake,
1994:243). Pero el "muestrec’ en investigacion cudlitativa sigue unos pasos diferen-
tes a los establecidos en investigacién cuantitativa. Los casos pueden seleccio-
narse por ser ejemplos fipicos de algo; pueden seleccionarse por todo lo
conlrario, es decir, por ser gjemplos tnicos o extremos de un fendmeno. También
pueden seleccionarse por tratarse de ejemplos ideales o modélicos de algo (Li-
chiman y Taylor, 1993).

Merriam (1991) distingue dos fermas de seleccidn de casos: probabilistico y no
probabilistico, siendo éste Altimo el método mdas apropiado en investigacion cua-
litativer, en tanto que no se dispone de informacion para estimar la probabilided de
cada elementio o caso incluido en la seleccién, Dentro del muestreo probabilistico,
Goetz v LeCompte (1988) identifican 1o que denominan seleccién por criterio, se-
gin la cual exdsten clertos criterios que los investigadores utilizan para justificar la
seleccion de los casos. Asi, senalan diferentes tipos de muestreos: comprehensi-
vo, por cuotas, por redes, extremcs, Hpicos, tnicos, por reputacién, ideal y compa-
rable.

De todos ellos, el método que hemos seleccionade es el muestreo por cuotas
segun el cual los investigadores "empiezan identificando los subgrupos principa-
les 0 mas relevantes de un universo dado... A continuacion, procede a la obtencion
de un ntimero arbilrario de participantes de cada categoria” (Goetz vy LeCompte,
1988: 99}.En esta investigacion hemos pretendido conocer, desde una perspectiva
formativa, los procesos que suponen el inicio, desarrollo y resuliadoes de los pro-
yectos de innovacidn en los que se implican los profesores. En una primera fase,
nuestra metedologia ha sido extensiva, y por ello hemos empleado el cuestionario
come instrumento para obtener lo infermacidn necesaria para describir dichos
procesos. La segunda fase que chora vamos a describir es intensiva, y se estruc-
tura bajo la forma de estudic de caso. Ambas fases tienen relacién, de manera
que los casos seleccionados no lo han sido al azar. Hemos seguido un procedi-
miento original y rigurose para asegurarnos de que los casos seleccionados ercm
representativos de dimensiones o conglomerados estructurales estables. Para
proceder a este andlisis hemos encontrado de gran utilidad el Andlisis Factorial
de Correspondencias Miltiples, que es una técnica estadistica que permite inter-
pretar visualmente datos categéricos multivariados. Dado que en nuestro casc las
variables que utilizamos son discretas, se adecta perfectamente al objetivo que
perseguimos.

"El Andlisis de Correspondencias puede considerarse como un método general
de andlisis de estructuras de relacién aplicable o una gran variedad de tipos de
datos positives, donde los perfiles relaiivos y las relaciones de orden adquieren
mds importancia que las magnitudes relativas. Otfro aspecto de innegable interés
resulta del hecho de que la descripcién simultdnea de las variables que forman un
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contexto tiene caracteristicas explicativas en la medida que consideremos la ex-
plicacién como el posicionamiento de un elemento o fendmeno en su contexto"
(Cornejo, 1988:83). "Su principal ventaja reside en la generalidad y versatilidad de
sus aplicaciones como técnica de representacion de la estructura geometrica si-
mulidnea del multiespacic de relacién entre individuos y variables y su capacidad
de tratar todo tipo de datos, tanto cualitativos como cuantitativos” (Cornejo, 1988:
95).

El Andlisis de Correspondencias es "ung técnica exploratoric multivariada que
convierte unc tabla de frecuencias en una representacién grdfica en la cual las fi-
las y columnas se presentan como puntos." (BMDE 1990:633). Por tomto, lo que va-
mos o obtener va a ser una vision grafica, més comprensiva y global, de las
relaciones entre las dimensiones que hemos conocido a través de los cuestiona-
rics.

Una de las ventajas de utilizar el Andlisis Factorial de Correspondencias Multi-
ples consiste en que no es necesario presupener ninguna caracterizacién previa
en las variables, ni el tipo de relacion que hay entre ellas. Se pretende, por tanto,
cbtener las dimensiones o esiructuras basicas de cada conjunte de variables es-
peradas. La representacion grafica que nos proporciona se denomina estructuro-
gramea. Como indica Cornejo, "El estructurogramda representa las caracteristicas
directamente asociadas o cada cuadrante y;, ¢l mismo tiempo, la estructura gene-
ral de las interacciones entre ellos™ (Cornejo, 1988:150).

Vamos o ir describiendo paso a paso cada unc de las fases por las que hemos
atravesado para seleccionar los casos objeto de estudic. En primer lugar, hemos
iniciado el proceso a partir de los resultados obtenidos a través de los Cuestiona-
rios sohre Proyectos de Innovacién Educativa, que en sus versiones individual y
grupal nos devolvieron los profesores, y cuyos resultados ya hemos descrito ante-
riormente. Como ya indicamos, fueron 81 proyectos y 455 los profesores que res-
pondieron los cuestionarios, A partir de estos datos, tomarmos las primeras
decisiones que consistieron en seleccionar los ftems mds relevantes y que permi-
tieran caracterizar mejor log diferentes tipos de proyectos de innovacion. Este fue
un procesc que se levd a cabo por parte de la totalidad del equipo de investiga-
cién, de forma que, a partir de la experiencia que ibamos obteniendo por nuestro
contacto con los profesores y por el andlisis de los cuesticnarios, se tendié a se-
leccionar aquellas variables que mayor peso pudieran tener. Estas variables pro-
cedian de los cuestionarios individuales y grupales. La relacién de variables
seleccionadas fue la que aparece en el siguiente recuadre. Como se puede com-
probar, hemos seleccionado variables relevantes, pere con una caracteristicas
clasificatorias, es decir, variables ordenadas por rangos.

Una vez identificadas las variables objeto de estudio, procedimos a redlizar la
prueba del Andlisis Factorial de Correspondencias Mualtiples, y para ello utiliza-
mos el pagquete estadistico BMDP-CA, Para ¢l primer andlisis que reclizamos se
incluyeron la totalidad de ocho variables seleccionadas anteriormente. El lisiado
de ordenador nos ofrecid, ademdés de las tablas correspondienies en las que se



explican las puntuaciones de cada veriable v los pesos factoriales en los dos ejes cnar-
lizados, una representacién gréfica o estructurograma que nos ofrece la agrupacién de
las varicbles seleccionadas. En este cazo, dicha representacion aparece en la Figura
N.© 116. Hemos destacade en dicha Figura dos conglemerados de variables que por su
proxmidad pueden representar grupos significativos. Un primer tipo de proyectos de
innovacion seria aquel que respondiera a las siguientes caracteristicas:

*

Numero medio de profesores (entre 6 y 10)

Poca antigliedad trabajando en el tema del proyecto de innovacién (un afo
O menos)

Estilo de coordinacién no directive

Actitud de apoyo al provecto por parte del equipo directivo

Se estdn introduciendo cambios a nivel de centro

Se estén introduciendo cambios a nivel de aula

*

*
*
*

*

Estes variables nos permiten caracterizar un tipo de proyecto de innovacién re-
ciente, en el que los profesores no tienen mucha preocupacién por la coordina-
cién, bien porque no la necesiten por el escaso namero de participantes, bien
porque su escasa experiencia en proyecios de este tipo no les ha mostrado ain la
necesidad de una coordinacién mds estructurada. Serian proyectos en los que los
profesores informan de estar introduciendo cambios o nivel de aula y de centro,
aun cuando el alcance de estos cambios puede ser escaso debido al poco tiempo
en que se viene trabajande en el proyecto.

El segundo conglomerado que nos ofrece el estructurograma de la Figura N.°
116 se refiere a proyectos de innovacién caracterizados por otras variobles. Se-
ricm proyectos con:

Una emtigtiedad en el tema del proyecto de innovacion de mdés de 4 afios),
Numero bajo de profesores (5 ¢ menos).

Estilo directivo de coordinacion.

Alta satisfaccion por los cambics introducidos a nivel de aula.

Actitud de ceordinacién per parte del equipo directivo.

Este conglomerado se diferencia del cmterior, en la medida en que nos presenta un
tipo de proyecto de innevacién con diferentes coracteristicas, fundementadmente referi-
das a la antigiiedad del proyecto, el nimero de profescres o el estilo de coerdinacion.

A partir del primer andlisis realizado er: donde introdujimos la totalidad de va-
riables seleccionadas, y dade que aparecieron, como se ha descrito anteriormen-
te, s6lo dos conglemerados significativos de variables, optamos por realizar
subsiguientes andlisis factoriales de correlacion maltiple, excluyendo en cada
caso una de las ocho variables seleccicnadas. En alguncs de estos andlisis facto-
riales los conglomerados resultantes coinciden con los que aparecen en este pri-
mer estructurograma, por lo que obviamos su inclusién en ests informe, de
Manera que vamos o centrarmos en los resultados que nos presentan conglome-
rados diferentes a los enunciados anteriormente.
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Numera de Profesores participantes en el proyecto:
Alto (mds de 10
Medio (entre 6y 10}
Baijo (5 d mencs)
Afios de antigiiedad del proyecio:
Alto (més de 4 anos)
Medio (de 2 a 4 aios)
Baje (1 afic o menos)
Actitud de! equipo directivo:
Indiferencia
Obstruccion
Apoyo
Coordinacién
Estilo de coordinacién del proyecto:
Directivo
No directivo
Colaborativo
Grado de satisfaceién con los cambios infroducidos ¢ nivel de centro:
Allo
Medio
Bajo
Introducir cambios @ nivel de centro:
S
No

Alto
Medio
Bojo
Introducir cambios a nivel de ensefanza:
St
No

Grado de satisfaccién con Ios cambios introducidos o nivel de ensefionzer:
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EstIusturograse Ceprefantando las agrupadiocnes ocn la totalidad de variables
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Figura N.° 116

El segundo estructurograma que presentamos corresponde al andlisis realize-
do excluyendo la variable antigiiedad del proyecto de innovacién. En la Figura N.°
117 se pueden cbservar los conglomerados que aparecen, y que agripan a un
niimero representativo de variables. El primer conglomerado incluiria proyectos
de innovacién que se caracterizem por:

*

Numero de medio de profesores (entre 6y 10).
Estilo de coordinacidn colaborativer.

Actitud de apoyo per parte del equipe directivo.
Sin cambios a nivel de centro.

*
*

*

Junto a este conglomerado, aparece un segundo que se caracteriza por las si-
guientes variables:

*

Numero bajo de profesores (5 o menocs).
Actitud de indiferencia por parie del equipo directivo.
Alto nivel de satisiaccién individual por el trabaje en e] proyecto.

*

*
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EStTugturograma Iepresentando las agrupaciones de las
wazriables exdluyendo "Antigledad del proyectol
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Figura N° 117

Poco a poco vamos obteniende diferentes configuraciones que nos van ofre-
ciendo opciones de ggrupamiento de variables que permiten caracterizar los
proyectos de innovacidn, Un tercer andlisis factorial de correspondencias mul-
tiples nos ha servido para identificar dos conglomerados, de los cuales selec-
cionamos sdélo uno, puesto que el otro ya ha sido identificado anieriormente.
Este conglomerade estd formado por proyectos de innovacion con las siguien-
tes caracieristicas:

*

Numero de dto de profesores (mas de 10).
Satistaecién media con los cambios introducidos en el aula.
Escasos cambios infroducidos en clase.

*

*




b L a8

R TR AR 8 11T B AT TR G R 6 o et e A kSRR R 179

Estructurograma representando las agrupacicones de las variables sxcluyendo
"Canbio en a1 Ceatro"
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Figura N2 118

Este conglomerado que hemos destacado anteriormenie representaria
aquellos proyectos de innovacion en los que, debido al elevado namero de pro-
fesores que participan, se diluyen los efectos y las influencias a nivel de aula.
En la misma lineq, hemos identificado un nuevo conglomerado a traves del es-
tructurograma gue ofrece el andlisis factorial de correspondencias multiples
eliminando la varigble "'ntimero de profesores implicados en el proyecto".
Como se puede observar en la Figura N.2 118, hemos destacado el conglome-
rado formado por las variables:

*

Actitud de indiferencia del equipo directivo
No se producen cambics a nivel de centro
No se introducen cambios a nivel de aula

*

*
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EstruoturogIama represantados las agrupadiones de las variables
exaluysndc *Mumsrc ds profesores en 1 proysatc®
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Figura N.° 118

Este tipo de proyectos de innovacion serian los que tienen mayores dificultades
para implicar a los profesores y conducir cambios en el aula, bien por kx actitud
del equipo directivo, bien por el niimero de profescres.

Una vez que identificamos los conglomerados de variables mdas significa-
tivos, procedimos a encontrar los proyecios de innovacidn que respondie-
ran a dichas caracteristicas. Para ello, exirajimos de cada proyecto las
caracteristicas identificativas, y solicilamoes a nuestra base de datos que
identificara agquellos proyecios que respondieran a uno o varios de los con-
glomerades anteriormente descritos. En las pé&ginas siguientes presenta-
mos los resultados de dicha bisqueda. Se pueden contrastar los ocho

conglomerados, asi como los proyectos que responden a sus caracteristi-
cas (Tabla N.° 39),
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El paso siguiente consistié en seleccionar de entre los provecios de innovacion
posibles aquélios que, en primer lugar, respondieran o un criteric de dispersion
geogrdfica, ¥ en segundo lugar —y previo contacto telefénico con el coordinador
del proyecto— aceptaran participar en nuestro estudio de caso.

En la Figura N.° 120 presentamos la distribucién geogrdfica de los proyectos
de innovacién que seleccionamos como casos de estudio. Se puede comprobar
que hemos atendido al criterio de dispersién geogrddica emtes enunciado, con lo

que log proyectos corresponden a las provincias de Cédiz, Sevilla, Mdlaga, Gra-
nada vy Jaén,

. Sl Linares . 1

N Ll .°:'._-_. i ."-'.. s .]

T - T f il

sroosssee s JLa Caroling® ,--’; b ol

; et Rt Pl X A PR - X
B‘_Gs.\a‘?:gg_g/,_...._/.,. o

. a,;l A . -'_. ! . _.'.'

. . .;. -:R.:.' SIS e S '.]vup-c

. .-/’/-'-.-.\-. ..-. ....,- .: :-.: ---. : -- T -.... .-' - .-.‘ N

RS NG L e
¥ ~ ¥ Sevilla l\.;..\{f.- -t ARACA. L
. AR . T bkl TP PR S 14 5

. el . A LI LI . i
?’\\. ‘e . Malaga S e ?4;;‘(
RSN DY O N
SRR SOk K
IR : S
M TN . S i 14

Figura N.° 120

47.2. PROCEDIMIENTOS PARA LA RECOGIDA DE DATOS EN LOS ESTURIOS DE CASC

Uncrvez deseriio el proceso de seleccion de casos, varnos ¢ cnalizar ks preparacién que
realizamos pora acceder alos mismos. Debido ale avarzade del curso académize, el equi-
vo de investigacion acordé que se redlizarenma tmica visita o cadauno de los proyectos de
irmovacién pora recopilar la informacidn necesaric. Esta visita seria concertada previamen-
te, e incluiricr enfrevista con el direcior del centro, entrevista con el coordinador del proyecto,
v enfrevista en grupo con ia totalided del profesorado participente en el centro. Junto a ellg,
reclizaricanos una observacién no estructurada de aquellos aspectos estructurales o relo-
cionales en el centro, asi como se recopilarian materiales elaborados por los pro-
fesores {material didé&etico, guias, memorias anieriores, etc.).



184

Las entrevistas se prepararon por parte del equipc de investigacion, de forma
que acordamos previamente el guidn de preguntas o realizar, que fue el siguiente:

Quién

Cémo

1. CONTEXTO INTERNO

éCudl es la historia reciente del centro en relacién o
olras innovaciones, o proyectos de formacién?

$Cdmo es el funcionamiento organizativo (formal e
informal) del centro?

¢Cémo podria definirse el estilc de ensefianza del
centro?

éCudl es el nivel de logrofrendimiente de los alum-
nos?

4Qué participacion de la comunidad se da en el
ceniro?

{Qué tipo de apoyos recibe el centro?

Equipo
Directivo

Entrevistas

Netas de campo

Fotografias

2. INICIO DE LA INNOVACION/FORMACION

LComa surgié la idea del proyecte de innovacién:
quién lo prepone, cdmo se realiza, quidn participa
en la ekaboracién?

4Cudl es ol contenido concreto del proyecto de for-
macién/innovacion? équé objetivos? dqué secuen-
cia de trabajo? 4a quién implica? équé relacién
tiene con la préctica?

Coordinador

Profesores
miembros

Entrevistas

3. DESARROLLO DE LA INNOVACION

¢Qué evolucién ha tenido el proyecto de innova-
cién/fformacién conforme ha ido avanzando? ¢En
qué momento estd actualmente?

£Qué reacciones se producen en los profesores que
no participan?

£Cdmo funciona el grupo?: nivel de participacién,
tlempo, distribucidn de tareas, productividad de las
reuniones

dQué recurses didacticos se estén utilizando o se
han utilizado en el descrrollo del proyecto? éQué re-
Cursos se estén slaborando?

dQué problemas, limitaciones v dificultades se encuen-
tran los profesores en el desarrolle del proyecto?

Equipe

Directivo

Profesores del
proyecto

Entrevistas

Fotografias

Decumentos
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Quién Cémo

{Han ide cambiando las inquietudes, intereses de
los profesores, conforme avanza el proyecto?

{Se han introducido algunes cambios en la ense-
fanza a partir del proyecto?

LCémo se conligura lo innovacién? ¢Cé4mo se con-
creta o nivel de aula la implantacién de la innova-
cién? dgué hacen los profesores/qué hacen los
alumnos?

dQué cambios significativos se han producido en la
vida del centro a parlir o como consecuencia del
proyecto de formacién o de innovacién?

dCamo se ha planteado la evaluacién del provecto?
ése ha hecho? dqué consecuencias ha tenido?

&Qué opinién te merecs el proyecto de innovacion y
como ves la marcha del proyecto?

4. ASESORAMIENTC

¢En qué momentos del desarrollo del proyecio se hal Prefesores
requerido la presencia de un asesor? équien ha Entrevistas
asesorado?

4En qué se ha concretado la presencia del asesor?
¢En qué medida ha respondido o las demandas y
expectativas?

5. RESULTADOS

éHa producido la implantacién de la innovacién re-
sultados positivos en los alumnos?

{Qué han aprendido los profesores? Profescres Entrevistas

{Ddnde podriamos ver los resultados de la innova-
cidn?: o nivel de aumnos, padres, comunidad,

{Qué resultados mas destacados sefidlarias de la
inncvacién? éCudles no estaban previstos?

Este guidn ha servido tante para estruciurar la informacién cbtenida, y cncli-
zarla, como para asegurar una cierta hemogensidad de los diferentes estudios de
caso realizados. A continuacién vamos a ir presentando consecutivamente cada
uno de los casos analizados. Al comienzo de cada caso identificamaos las caracte-
risticas del misme: titulo del proyecto, localidad, nivel escolar, nlimero de profeso-
res participantes vy antigiiedad del proyecto. A continuacién presentamos las
caracteristicas tipolégicas del proyecto que nos han servido para seleccicnarlo.
Finalmente hacemos la descripeidn del caso.
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423 ELTALLERDE LECTURA

TITULO DEL PROYECTO: TALLER DE LECTURA
LOCALIDAD: Malaga Capital

Nivel: Infontil ¥ Primaria

Namero de profesores: 10

Antigiiedad del proyecto: 4 afios

CRITERIOS DE SELECCION:

Actitud del equipo directivo: apoyo
Estilo de no directivo de coordinacién
Cambios en el centro: Si

Contextualizacién del proyecto de innovacion

El colegic en el que se desarrolla el proyecto de innovacién "Taller de Lectura”
es un centro de EGB de Mdlaga. Se denomina EEPP Sagrada Familia, pertensce
a la Compariia de Jests y tiene cardcter de centro privade concertade. Cuenta
con 10 unidades repartidas entre los cursos de preescolar, ciclo inicial, ciclo me-
dio y ciclo superior de la EGE, asi como un aula de Educaciéon Especial. Tiene en
lo actudlidad dene un total de 230 alumnes,

La configuracion del colegio, sin embargo, cambiard el curso que viene, al pa-
sar a convertirse en centro de Primaria que mantendrd el curso de preescolar, los
distintos grupos de cada une de los niveles de primaria, y el aula de Educacién Es-
pecial.

El barrio en el que se halia situado se llama "El Palo”, Estd ubicado en la zona
sureste de Mdlaga, orentado hacia el mar y es colindante con algunas zonas re-
sidenciales y de veremeo de las afueras de Mdlaga. El centro estd justo frente a la
playa. Tan sélo le separa de ella la avenida que cruza por delante del colegio. En
los alrededores mas inmediatos del mismo abundan las casas de comida y tipicos
bares de playa con terrazas. En la playa la existencia de pequefias barcas de pes-
ca anuncian la principal actividad de los habitantes del sector.

El nivel sociceconémico y cultural de la zona —que como veremos mas adelan-
te ha sido un facter determinante en el origen del proyecto de innovacién— es ca-
racterizado por los profesores dentro de los pardmetros de un nivel medio bajo. El
Palo esté habitado en su mayoria por pescadores y personas cuya actividad pro-
fesional estd relacionada con el mar o el sector de servicios,

Los alumnos del centre, al ser descritos por sus profesores, son categorizados
dentro de dos grandes grupos. Aquéllos que pudieran considerarse "normales”
provinientes de ambientes socio-econdmicos bajos, como &l que acabamos de
describir (sin olros problemas afiadides que los habitualmente derivados de di-
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cha situacién), y un segundo grupe, menos numeroso, caracterizade por pertene-
cer o entornos familiares contlictivos, desestructurados ¢ a grupos sociales margi-
nales, con escasa insercién social: "Es una zona deprimida, la mayoria vienen de
zona deprimidaf...). No es un barrio marginal, pero vienen nifios de zonas margi-
nales” (Director., Enir. Grupo), "Los problemas se acentlian mds cuando nos llegan
crios con problemes.., un nlimero considerable de nifos gitancs, que provienen de
las Cuevas, nifios que plantean problemas de carencia de afectividad, padres di-
verciados, drogadictos, en la cdreel, también tenemos crios del Centro de Acogida
de Grazalema, que es del Ayuntamiento —del que hay hastantes crics aqui— v
después hay olro grupo de nifios que son normales, equilibrados socialmente, que
en su casa son bien atendidos" (Entrv. grupo).

En cuanto dal tipo de profescres del centro, destaca el heche de que son en su
mayoria mujeres, con una edad que oscila entre los 30 y 40 afics y una experiencia
docente variable (entre los cuatre ofios de experiencia del més inexperio y los die-
ciseis afios del mds antiguo). La situacién administrativa de la mayoria de ellos en
el colegio es definitiva, si bien alguno de los profesores tiene contrato temporal.

Ctras caracteristicas destacables de los profesores que componen la plemtilla
de este centro son su participacién hobitual en cursog de formacidn permcemente,
<si como su implicacién en otros proyectos de innovacién simulténearmente al que
es objeto de este estudio. La mayoria ha participado previamente en otras expe-
riencias innovadoras dentro del colegic. Asi define unoe de los profesores este as-
pecto: ...somos gente con muchas ilusicnes, muy entusiastas... ademds estamos
reciclados. No sélo hacemos los cursilios que se hacen a nivel de verano, sino tam-
bién durante el curso" (Entrv. grupo)

Los profesores desiacan también la camaraderia reinante entre ellos ademds
de la existencia de solides canales de comunicacién, Al ser tan sélo diez los pro-
fesores vy estar coordinados o iravés de equipos docentes de ciclo (con funciones
que, Como veremaos, sobrepasan las tradicionales y formales), tienen no sélo mdés
oportunidades de contacio y coordinacién, sino que hay mds facilidad para man-
tener reunicnes de grupe anie imprevistos o para tomar decisiones conjuntamen-
te. Tode ello evidentemente es destacado por los profesores como una
caracteristica del centro faverecedora de un buen clima institucional.

Un ejemplo de la mayer flexibilidad de que se dispone al ser un ntnero reduci-
do de profesores fue sefalada per los mismos aludiende a la realizacién de una
reunién urgente del claustro (de cardcter informal) ante un imprevisto plenteado
por unt alumno del centro, el mismo dia en el que estaba programa la realizacion
de la entrevista en grupo de este estudio.

En la biograficr mds reciente del ceniro es destacable la participacion del mis-
mo en ur: amplio nimero de proyectos de innovacion, hasta el punto de que hasta
este curso escolar han sido cinco les proyectos que simultdneamente se desarrc-
llabarn: el "Taller de Lectura”; un "Taller de Educacién Sexual® un "Taller de Sclud v
Medic-ambients”; y un "Taller de Informdtica’. Un quinto proyecto, el "Huerto esco-
lar" hubo de ser abandonado durante su desarrolle: "Otre proyecto es el del 'Huer-
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to escolar” pero tuvimos que frenarlo por la dotacién tan escasa que teniomos.
Aquf es distinto a los centros de la zona rural, donde ellos ya disponen de una zona
para cultivar. Aqui es mds diffcil acondicionar una parte” (Entrev. grupo).

Y, exdste aln un altimo proyecto, una "Escuela de Padres” que espera iniciarse
el curso que viene en el centro.

Todo ello da cuenta de una primera caraeteristica destacable de la biografia

- institucional del centrc en relacién « la innovacidn educativar: su habitual partici-

pacién en proyectos innovadores. Una participacion que permite hablar de una
cieria cultura institucional positiva hacia el cambio, que queda claramente paten-
te no sélo en el nlimero de proyectos en curso, sinc en ka siguiente valoracion: "An-
tes teniamos cinco proyectos y este ano (para el curse 1994-85) sélo nos han
aprobado el Tadler de Lectura. For lo visto han restringido o un proyecto por cen-
tro. Y, nosotros decimos que no se pueden guiiar inguietudes e ilusiones. Restringir
ef cambio a esos niveles no es logico. Nos parece una injusticia.(Entrev. en grupo).

El impacte ds la participacién en tal cantidad de proyectos de forma simultd-
neaq, tiene evidentemente repercusiones en la organizacién y estilo de trabajo del
ceniro. Los proyectos, mds que haber supuesto la multiplicacion de estructuras or-
gamizativas, se asurnian, integrandolos en lus ya existentes en &! centro. Los equi-
pos docentes de cicle son la estructura bdsica para el tratamiento de los
proyectos, si bien cada uno de ellos contaba con un coordinador especifico.

Aszipues, en las reuniones semanales -un total de tres- que cada equipo docen-
te mantiene, es donde se abordan los aspectos concretos de cada proyecto en
curso. Por ello, los profesores se refieren a los provectos, en este caso al taller de
lectura, siempre desde el marco de los ciclos, o desde el marco institucional, pera
no se alude al proyecto come realidad organizativa independiente en si misma.
Estaintegracién de lus innovaciones en las estructuras organizativas existentes en
los ciclos es una segunda caracteristica destacable al tratar de caracterizar la
forma de abordar las innovaciones en este centro: "No nos reunimos todos para
planificar el trabajo en el proyecto. Nog reunimos come equipo docente y decidi-
mos. Por ejemplo, en lecioescritura vamos a hacer ial cosa, en esia unidad didde-
tica esto, y asi, a fravés de Ios equipos o vamos haciende'. (Enirv. grupo), "Hay
gutonomic completa de uncs niveles a ofros (Entr. grupo).

En tercer lugar, se podria hablar de un amplio margen de autonomia e inde-
pendencia deniro de los equipos docentes parc el tratamiento de la innovacion. El
marco de referencia comun, la coordinacion vertical, viene dada por el documen-
to escrito en el que se expresa el proyecto a nivel institucional. Pero, mas alld de
esa referencia institucional (que viene también representada por el equipo direc-
tivo v el coordinador de cada proyecte) destaca la flesxdbilidad que se otorga a los
equipos docentes de ciclo para adaptar y ajustar en cada caso el proyecto comin
a las caracteristicas y necesidades de cada ciclo. Como tendremos oportunidad
de ver mas adelante, el Taller de Lectura adopta estrategias, obietivos v medios
muy diferenciados en funcién del nivel educative en que se desarrolle, y es el equi-
po docente de cada ciclo el encargado de planificar y desarrollar las mismas.
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Una ultima caracteristica atribuible al centro en relacion al estilo y gestién gue
hace del proyecto de innovacién, muy relacionada con la anterior, es el papel del
cocrdinador en el mismo. Dada la alta cutonomia de los equipos docentes en el
desarrollo del proyecto a nivel de ciclo, y por tanto su capacidad de decision y
participacion en el proyecte, se podria hablar de la irrelevancia de la tigura del
coordinador en términos de liderazgo o direccién del proyecte.

El papel del coordinador se orienta schre todo hacia la vertiente administrativa
y de gestidn del proyecto. Asi, en la actualidad, el coordinador del proyecto es el
profesor mas nuevo del centro, sin vinculos con el desarrollo anterior del mismo.
Y, si bien el coordinador es a la vez profesor de lengua, se da la circunstancia de
gue fue un critsric bdsico en la eleccidn del mismo, el hecho de ser un profesor
con menoes ocupaciones que los otros. Es por tante una coordinacion que podria
caracterizarse de simbdlica y administrativa: "Yo lo que hago es cubrir las necesi-
dades de cada uno. Yo soy el que habla con los representantes de los libros, pido
el nimero de libros adaptados o cada curso. Esa es mi mision casi principal. Yo sé
el trahajo que realiza cada uno, pero no les introduzco en lo que van « hacer ellos,
porque ellos ya llevan bastante tiempo. Ellos mismos son los que hacen sus cam-
bics" (Entrv. Ceordinador), "Yo, al principio de curso cuando me vienen los catdlo-
gos se los paso a los profesores. Ellos los conocen de afios anteriores, miran los
libros v las colecciones {cada uno trae sus fichas) v sobre esos catdlogos eligen los
libros que yo pido (Entr. Coord).

Una dltima caracteristica, hoy en recesién, pero atribuible o la biografia institu-
cional del centro en cuanto al modo en que han venido desarrolléndose las inno-
vaciones en el mismo, es lo que podriamos denominar la tendencia o la
insularided de las innovaciones. Esto es, el cardcter resiringido que se da al desa-
rrollo del cambic, abordémdose éste tinicamente desde las posibilidades v limita-
ciones del centro, sin el uso de apoyos y recursos propios de la comunidad
educativa, salve los proporcionados por los profesores del centro.

Es preciso, sin embargo, sefialar el estado de transicién o cuestionamiente ac-
tual de este modo de hacer innovacién limitade a los profesionales internos del
centro. Este cambio se refleja, por un lado, en el hecho de haberse solicitado Mo-
nitores de Lectura para cokaborar el curso que viene en el Taller de Lectura; en el
acuerdo de cooperacién con el asesor de Lengua de la zona, también previsto
para el curso que viene; y por aliimo, en el proyecte de apertura del Taller de Lec-
tura a la comunidad educativa (o través de una Escuela de Fadres y de la Biblicte-
ca de centre): " Vamos a intentar de alguna editorial, como ellos ya tienen sus
propics monitores, que vengan algunos, este aiio no lo hemos hecho. (Enirev.
Coord.). "Tenemos un asesor de Lengua, pero no hemos recibido un asesoramien-
to. He tenido una reunién hace un mes y hemos sacado claro que el affo que viene
nos va a hacer falia contar con un asesoramiento y vamos a pedirlo, eso estd cla-
risimo." (Entrv. Coord.)

Asi pues, podriamos concluir este apartado resaltando la exstencia en la bio-
grafia del centro, de una cultura institucional propia sobre la participacion en in-
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novaciones educativas, Esa participacidn en las innovaciones tiene como conno-
taciones propias del colegio, ademds del valor positive otorgado a las mismas, el
desarrollo y gestién descentralizado, que de los proyectos se hace en el centro. El
desarrollo de las innovaciones se acomete sin grandes modificaciones estructura-
les (al ser integradas en las estructuras organizativas tradicionales del centro
como los ciclos o ios Equipos Docentes). Esta misma tendencia conlleva la adop-
cién de un modelo de coordinacion (que més que cumplir funciones de liderazgo,
estimulo, crientacién, supervision, u otras normalmente asociadas a tal funcién)
que se orienta hacla la gestién administretiva y burocrdtica del proyecto. Una Glti-
ma caracterisiica atribuible al 'modo o estile de hacer innovaciones” en el centro
ha sido, hasta la fecha, la tendencia a un desarrolic de los proyecios restringido a
los limites profesionales del propio centro. Las innovaciones se han abordado
desde las posibilidades v limitacionss del propio centro, sin los apoyos, recurses
o servicios que la comunidad educativa ofrece a los centros.

Inicio del proyecto de innovacion

El Taller de Lectura, el proyecto del que es objeto este andlisis, y al que nos re-
feriremos unicamente a partir de ahora, no es un proyecto nuevo en el centro.
Hace ya cuatre afios que viene desarroildndose.

Surge como una necesidad sentida por los profesores en relacion o los proble-
mas de lenguaje que se detectan en el colegio. Es inicialmente una percepcion
que llega a confirmarse cuandoe los profesores analizan el nivel de adquisicién y
los problemas de lenguaje que en general se plantechban en el centro.

For tante, el Taller de Lectura no surge de forma casual o gratuita. Responde a
una necesidad sodial y educativa detectada en los alumnos del colegio v que los
profesores vinculan fuertementie al entorno vy caracteristicas secio-culturales de!
mismo: 'Esto surgid porque todos los nifios sacan aprobados en matemdticas,
pero en lengugje todos suspenso. Hicimos como una pequefia encuesta enire to-
dos los niveles y nos dimos cuenta de que el porcentaje de lenguaje era muy gran-
de con respecito al de matemdticas. Y a partir de ohi surgié la idea del proyectc'
(Entrv. grupo), '(surge) porque o estos ninos les cueste mucho trabajo el lengua-
je...por un bajo nivel social y entonces el lenguaje incide mucho en ellos. Tenemos
una poblacién con muchos padres separados, drogadictos v eso afecta mucho a
los crios. No es que sea general, ni mucho menos, pero hay sectores en los que in-
cide bastante (Entrv. grupo), "No tienen en su casa ninguan libro, sélo tienen los del
colegio. No estdn motivados en su casa hacia la lecture (Entrv. grupo).

Desde estos planteamienios, que justitican social y educativamente el proyec-
io, se elabora el Taller de Lectura en el que participa desde sus origenes todo el
claustro con la excepcién de un profesor (que no imparte ninguna asignatura de
Lenguc). '

El proyecto que se halla incluido en el Plan de Centro tiene como objetivo bdsi-
co y priorifario el acercor la lectura o todos los alumnes, fomentande actitudes po-



sitivas hacia la misma basadas en el enriquecimiento educativo y social que de
ella se derivan. Pero ademds, una idea fuertemente enraizada en los profesores
es que ese acceaso a la lectura de los alumnes se produzea de forma activa, con
participacién del alumno, v vinculada a experiencias gratificantes. Asflo exprescan
ellos: "Potenciar el hdbito lector en los alumnos, intentar que se interesen por la
lectura a partir de unos libros que hemos comprado y lo hemos adaptado o su
edad y o sus gustos, Hemos interitado abarcar un amplio abanico de posibilida-
des (Entrv. Coordinador), "Promover el gusto & interés por la lectura, gue aprendan
a leer pero con ilusién” (Enirv. grupo), "Sobre todo hacer una lectura comprensiva,
el que entiendan lo que estan leyendo. Esc lo fomenta este tipo de proyectos y este
tipo de tadleres." (Entrv. grupo).

Evidentemente estos objetivos generales se diversifican segin el nivel en el que
se trabaje. Asi en preescolar es un objetive bdasico fomentar el interés hacia la lec-
tura desde el uso de otros lenguajes (gréficos, icdnices). En cicle inicial es el acce-
so a la misma. En ciclo medio es el dominio y uso del lenguaje escrito, y en ciclo
supericr, se vuelve a plantear el abordaje de aspectes como la comprensidn, la
actitud hacia la lectura ete.: "Lo hemas hecho desde preescolar hasta octavo, cada
une con sus limitaciones, porque en preascelar no vamos o intentar que un nifio
lea, claro (Entrv. Coord), "Hay objetivos mds especificos segiin las edades. En ciclo
superior hay una hora de taller de Lectura semanal. Dentro de lo que es la lectura
en sf también se persigue que el faller esté en silencio. Qué el nifto esté en silencio,
respetuoso, que sepan como Henen que hacer la lectura. Una lectura que sea
comprensiva, gue no sea sélo leer por leer” (Entrv. Grupo).

El proyecto de innovacion: objetivos y actividades

Ya hemos anunciado que existe una gran diversidad y flexdbilidad en la puesta
en préctica del proyecto. Salvo algunos temas recurrentes a todos los niveles
comeo son los objetivos bésicos ya seficlados, el modo de hacer general en rela-
cién a las innovacicnes, o la creacidn en cada aula del centro de una "hiblicteca
de aula”, las variaciones en los contenidos abordados en el preyecio, y también en
la metodologia utilizada en cada cicle son amplias. De elias nos coupamos a con-
tinuacién.

Fl desarrollo del proyecto en Preescolar: El despertar del interés por la Lectura

En preescolar, debido a las caracteristicas diddcticas y evolutivas de la etapa,
noc se trabaja la lectura més que indirectamente. Sobre dos grandes pilares po-
dria decirse que descansa el desarrollo del proyecto en esta etapa: el tipo de ex-
periencias que se ofrecen a los nifios de cara ala lectura, y el papel otorgado ala
motivacion sobre la misma.
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En esta etapa se hace usc de una gama muy variada de recursos diddcticos
preparatorios para la lectura: libros de colores, libretas, cuentos de imagenes,
simbolos, marionetas, dibujos, recortables y videos que vayan iniroduciendo al
clumno de forma ladica y gradual en el lenguaje escrito: "En preescolar, el proyec-
to es... es un modo de que el nifio se acerque o libro bien en esa edad, con libros
que tengan colores, dibujos y demds. Incluso hemos comprado una serfe de vi-
decs, de tal manera gue el video se relaciona con el libro, Bambi, por efemplo, de
tal manera que vean la pelicula de Bambi y vean o se les lea el libro de Bambi.
Aparie de que aquf hacen dramatizaciones, hacen bastante actividades (Enfr gru-
po); "En educacidn infantil leen unos libros, hacen murales con ellos acerca del Ii-
bro, hacen dramatizaciones, dibujan los personajes del cuento, incluso tienen
marionefas (Entr. grupo).

La motivacidn, el aprendizaje activo v participativo, v el planteamiento lidico y
afractivo de la lectura es el segundo tema destacable del modo en que se aborda
el proyecto en preescolar. La importancia de un aprendizaje ladico y vivide de for-
ma positiva es una constante en el desarrollo del taller en esia etapa y en general
alo largoe de los ciclos: "Aparte, ya tenemos video, va tenemos libros que a los ni-
fos les interesan. Se lo han pasado estupendaments y es que conocen esos lihros,
aunque sélo sean tres. Porque antes les sonaban muchos y no conocian ninguno.
Se meten dentro de los persongjes y lo viven, se lo pasan muy bien, yo creo que
eso es lo mds importante. Nos dicen dcudndo vamos o hacer esto, cudndo vamos
a ver Ia pelicula? (Entr. grupo).

El Desarrollo del Proyecto en Ciclo Inicial: El acceso o la Lectura

Son quizd las profeseras de Ciclo Inicial, junto ala de tercero, las que mds pa-
sidn ponen al explicar cémo han desarrollade el proyecto en sus cursos y el im-
pacto tam fuerte que éste estd teniendo. Estas son las claves en ol desarrollo del
provecto que los protesores de este ciclo identifican.

a)  El plunteamiento del aprendizaje de la lectura come experiencia vivida,
compartida y multisenserial. Con el desarrollo del talier se ha ide plenteando un
tipo de aprendizaje més global, vivido y participative que el clésico aprendizaje
receptivo y mecdnico de la lectura, Al tiempo, la combinaciéon de experiencias de
aprendizaje es una de las claves para el aprendizaje de la lectura en este ciclo.
Los temas que se van tratando se abordan desde muy variadas épticas y con mil-
tiples materiales y métedos, La lectura de un cuenio, puede ser, come veremos en
le: cita siguiente, una excusa para la intreduccién de contenidos y experiencias vi-
suales, téctiles, de representacion grafica y/o corporal e incluso una oportunidad
para hacer mds significativo el aprendizaje al vincularle ¢ otras dreas. Asl cantan,
bailan, modelarn, recortan, recitan, leen, y contextualizan el enforne del qula se-
gun el tépico tratado, ete. "La sirenita’, "La Bella v la Bestia”, o el "Libro ds la Selva
son alguncs de los libros que este curso han dado pie, a través del taller de lectu-
ra, a este tratamiento del aprendizaje: "Queriamos que sintieran entusiasmo por
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Iz lectura, entonces se nos ccurrié una idea, que era ponerle una pelicula de vi-
deo, por ejemplo, El libro de Ia selva. La vieron, después comentamas ef libro, he-
mos hecho a través del libro representaciones y « partir de ahf elaboramos
materiales, disfraces, trabagjos manuales, Entonces Ia clase se convirtié en un mes
en unc selva, hemos pintado la clase con leones, elefantes, hemos hecho disfraces
de animales, caretas de animales, las caretas tban con su ropa para el carnaval.
Aprendimos canciones, bailes del Libro de la selva, v log nifios se lo pasaron muy
bien",

b} Laimportancia otorgada a la motivacion hacia el aprendizaje de la lectura:
el taller ha llevado a revisar los criterios que las escuglas tradicicnalmente utili- |
zan para introducir el aprendizaje de la lectura (libros v fextos acadeémicos cldsi-
cos) y a contrastarlo con las referencias 'reales” que los alumnos tienen sobre la
lectura (mds dirigidas per la publicidad televisiva y los medios de comunicacién).
Este andlisis ha levado a proponer, en este ciclo, soluciones intermedias, adapta-
das a las demandas que los alumnos perciben con mds fuerza: "Deciamos: s le
damos algunc de estos libros clésicos a los nifios no les va a lamar la atencidn,
pero si les damos los que anuncian la television, aprovechamos esa propaganda,
gue aso a5 lo que se les mete « los nifios por los ojos, v lo hicimos. Ese fue por Io
que se entusiagsmaron ianio, Los nifios con estos libros se lo pasan estupendamen-
te y de ahi se nos ccurrid esa idea. Los nifios van al aula de biblivteca, que cada
clase tiene y van y buscan ese libro precisamente que les interesca. Como son muy
pequefios, sobre todo los de primero y los de segundo, eso les motiva para que
basquen esos libros y los conozean v aprendan a lesr de camino también” (Enir.
grupo)

¢) A nivel curricular el taller ha supuesto un planteamienio mas globalizado
de la ensefianza. El proyecto ha servido para hacer modificaciones en el trata-
miento de algunas materias que han pasado o tratarse de forma globalizada, al
utlizarse el cuento como unidad desde la que abordar los distintos contenidos cu-
rriculares: "Clare incide en los diserios curriculares, porque por ejemplo, con Mow-
gli hemos visto cémo vivian los animales, el entorno, cémo se desplazan los
animales, que es completamente distinto a como nos desplazamos ahora. Les me-
temos ya también cosas de experiencia, educacién vial, de respeio, de tolerancia,
de amistad de los animales con los humanos.

El Desarrollo del Proyecio en Ciclo Medio: El aficmzaoniento y Dominio lecior-escritor

En Cicle Medio, el desarrollo del Taller de Lectura contiene también connota-
cicnes especificas. En primer lugar cabe destacar que al trabajarse con unidades
didacticas dentro del ciclo, la incorporacién de los contenidos del taller se ha de-
jade noiar en todas las dreas. Pero, es cierto que la fuerza y el peso especifico que
&l Taller tiene en ciclo medio, donde los alumnos ya han accedido a la lectura, pa-
rece inferior al referido en ciclo inicial.
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Una primera idea basica y diferenciadora en el descrrclio del Taller en este Ci-
clo es, como ya seficldbamos, el afianzamiento del lenguaje escrito. Por ello, uni-
do o la lectura se presta una especial atencidn a la escritura, La expresién de
ideas, composicion escrita, reflexién sobre la estructura del lengudje escrito y el
uso de la narracién como instrumento de trabajo y comunicacién conforman algu-
nos de los contenidos basicos del proyecto en este cicle. La escritura colectiva de
un cuente ha sido la estrategia didéctica utilizada para ello: "Nos hemos plantea-
do el primer trimesire que los chiguillos hicteran unas fichas y en el segundo nos
hemos planteado que a través ya de sus conocimientos, reconocer unos personda-
jes, unos hechos y unas conclusiones y que los enlacen, escribir nosotros nuestre
cuento y desarroliar también la imaginacién. Estd medio hecho, tenemos diez ca-
plfulos y son muy graciosos, querfan publicario”; "Como lo escribimos entre todos
vimos también Jos signos de puntfuccién, la interrogacion, ya se esmeran muchisi-
mo mds. Nos sirvid para ver cdmo tenion gue escribir el cuento, primero quiénes
son unos persongjes, qué es Jo que hacen, qué es o gue les pasa y después cdmo
solucionan el problema que han tenido",

Eldesarrollo del Froyecto en Ciclo Superior: Montener/Recuperar el interés por la
lectura

El Ciclo Superior es en el tnico ciclo donde acaso cabria hablar del Taller de
Lectura como acontecimiento independiente, ¢ al menos no tan insertado en la
actividad cotidianc del ciclo de forma global. La propia estructura decente de la
etapa, con profescres de dreas, potencia este hecho.

En primer lugar, el Taller de Lectura se desarrolla en este ciclo en espacios y
tiempos concretos; una vez a kr semana con una duraciéon de una hora en cada
curso. En segundo lugar, otra caracteristica diferenciadora, es su mayor orienta-
cidn hacia €] trabajo individual y autdnomo que hacia el trabajo colectivo o cola-
borativo que se desarrclla en log cursos inferiores. Cada alumne debe leer al
menos un libro -que ellos mismos eligen- por trimestre. Una vez leido el libro los
dalumnos deben responder « las cuestiones de una ficha de andlisis de lecturas
(bien elaborada por el centro, bien la que algunos libros incorporan). La misme in-
forma ol profesor del use que el alumne ha hecho del misme, su comprensién ete.;
"Desde el afio pasado ya nos han empezado a traer fibros de lectura con unas fi-
chas concretas que vienen mucho mejor, vienen con mds preguntas, pero quizds
mds racionalizadas. Entonces el crio no se pierde, se le pregunia argumento, titu-
Io, autor, si le ha gustado o o, st es novelq, cuento, es distinto, eso quizds se ha he-
cho mds en el ciclo superior' (Entr. coord).

Por tltimo cabe destacar como diferencial el tipo de motivacién utilizado en
este ciclo. En primer lugar puede destacarse el valor de premio e incentivo otorga-
do a la lectura. Para potenciar la misma, cuande los alumnos acaban sus tareas
en clase pueden libremente dedicarse ala lectura del libro en el que estén traba-
jondo. Pero, con todo, el tema de la motivacidn de los alumnos hacia la lectura no



quedda resuelio y se recurre a ofros mecanismos maotivacionales come el nombra-
miento semanal, rotative, de un encargado de biblicteca de aula, asi como en
ocasiones, al igual que se hacla en ciclo inicial, a una seleccién de las lecturas
orieniada por los deseos y expectativas de los alumnos: "Nosciros intentamos ante
todo que lean. Aunque hay un tipo de alumnos que no quieren los libros. Pues en-
tonces usamos la prensa, bien depoertiva bien Ia que seq, el casoes queleom vy a
partir de ahi intentar metlerlos en los libros, claro. Pero, lo importante es que lean”,

El desarrollo del proyecto de innovacion: procesos, limitaciones y asesoramisnto

Al abordar el desarrollo del proyecto tenemos que hablar inapelablemente de
cambios y varigeiones en el mismo, dado que es un proyecio con cuairo afios de
desarrollo tras de si. Una primera idee destacable es la concepcién que del cam-
bio tiene el colegio: "Mds que cambios Jo que hay es una evolucidn. Lo que he di-
cho antes, se purife de una idea inicial y con los afios se va evolucionando'(Entr.
Coord).

Esa evolucidn se percibe de forma positiva en el cenire. Incluso se llega a ha-
blar del proyecto en términos de "propiedad" debido precisamente a la gran can-
tidad de cambios que los profesores han ido introduciendo en el mismo con el
paso de los afios. Cuandoe los profescres analizan el desarrollo y evolucién del
proyecto apelan a algunas claves que sefialan como elementes potenciadores de
esa evolucién inicial y permanente del proyecto. Lo vivencia de o construccién
personal del mismo es la primera idea sefdlada. El hecho de participar activa-
mente en el disefic y desarrollo del proyecto, la posibilidad de trabajar en ¢l mis-
mo come un proyecto abierto y modificable, "construible" desde la propic
experiencia personal de los profesores, es, a todas luces, una de las claves en el
desarrollo del proyecto. For eso los profescres se refieren a su desarrollo en térmi-
nos de la vivencia personal del proyecto e incluso de propiedad del mismo: "(una
valoracién) muy positiva, porque empezar sin nada y que al principio no sabia-
mos como meterle mano, no tenfamos libros, no sablamos cdéme motivar a los pe-
quefios, empezamos con trahajos manuales, con misica, pero al mismo tiempo
hemos ido amplidndolo, hemos rellenado la clase, lo hemos vivido ya mds, se ha
hecho mds vivo ese irabajo, es mds nuesiro y, sobre fodo, a medida que van avan-
zando los cursos, yo creo que eso ha sido lo mds importante.(Entrv. grupo)

El desarrollo con metas cortas v asequibles, el avanzar poco o poco dentro del
proyecto, sin grandes planteamientos inicicles, es una segunda clave potenciado-
ra del desarrollo del Taller. Es esta una caracteristica relacionada también a la an-
terior, el trabajar sin grandes metas prefijadas, sin alternativas cerradas, sinc todo
le contrario, con metas a corto plazo y disefiadas en funcién de la construe-
cidn/evolucién anterior del proyecto es un elemento mas favorecedor de su desa-
rrollo: "Hemos empezado poquito @ poco, el primer afio se nos ocurrié los trabajos
manuaies, el segundo Ia pintura, el tercerc la misica y difimos que lo que fallaba
éra que Jog niftos lo visualizaran, Io vieran" (Entrv. grupo).



196

En: tercer lugar, cabe destacar como elemento bésico en el desarroile del pro-
yecto el aprendizaje que la propia experiencia proporciona sobre la calidad, ade-
cuacién ¢ inadecuacién de las acciones emprendidas: "Cuando te vas
equivocando es cuando mds vas aprendiendo, dices para el afio que viene lo va-
mos o hacer asf v ya llevamos cuctro anfios." (Entrv. grupo).

Yo hemos sefialado, al analizar la cultura institucional en torno a las innovacio-
nes, la tendencia a desarrollar las mismas desde planteamientos y estructuras
descentralizadas, que de un ladoe faciliton k asuncién de la innovacion, ol no exi-
gir grandes reestructuraciones organizativas, y de otre permiten un desarrollo
mas adaptadeo de las mismas a las distintas necesidades de los ciclos, grupoes de
profesares y alumnos. Asi pues, en este caso, una cuarta caracteristica atribuida
por los profescres al favorable desarrollo del Taller de Lectura es el hecho de que
el proyecio se diversifica en su desarrollo para adaptarse a las exigencias y nive-
les maduratives en relacién al lenguaje, v mas especificamente a lalectura, en los
distintos niveles/ciclos escolares.

Por eso, mas que hablar de un grupo especifico de profesores para el desarro-
llo del proyecto, hay que hablar de los distintos grupos —equipos docentes— que
asumen sus responsabilidades en tormo d proyecto desde esos equipos. Por eso,
tampoce se puede hablar de tiempos especificos para el proyecte ni de espacios
o tareas concretas, ya que el proyecto se inserta en el funcionamiento global del
centro como una actividad mds a abordar desde sus estructuras organizeativas.
Veremos esie punto en profundidad cuando describamoes el desarrollo del conte-
nido propio del Taller.

Si bien hemos sefialado, en términos generales, la existencia de una valora-
cidn institucional positiva sobre el desarrollo del proyecto, cabe hablar de ciertos
elementos o fuerzas inhibidores o al menecs obstaculizadores del buen desarrollo
del mismo.

Cuando los profesores describen los problemas y limitaciones mds fuertes que
han tenide durante el desarrollo del proyecto, hay acuerdo undnime en aludir ol
refraso en el pago de la dotacion econdmica asignada al proyecto. Esto es, a los
problemas derivados del desajuste entre las necesidades econdmicas que el pro-
yecto va planteando y la entrega, por parte de la Administracién Educativa, de la
dotacién econdmica asignada al mismo. Este hecho, si bien se repite cada afio,
fue mdés grave durante el primer afic de desarrolle del proyecto por las dificulia-
des que generd para su puesta en marcha: "No fenfamos nada para empezer de
materiales, tuvimos que improvisar mucho, y dejar de hacer algunas cosas que
podrian ser bdsicas" (Enir. grupo); "Lo tinice que tenfamos era la programacion,
pero materiales ningunc” (Entr. grupo); "Desde que 1 empiezas o trabajar hasia
que llega la dotacion material pasa un mundo'(Enir. grupo); "Esté clare que la
ayuda tendria que llegar al principio para peder comprar el material necesario,
sino el proyecto se frena’ (Entrv. grupo).

Con frecuencia los profesores aluden o las limitaciones especificas derivadas
de la falta de recursos. Ideas ¢ actividades que podrian ser fdeilmente incorpora-
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das al proyecto deben sustituirse, posponerse v en ocasiones hasta omitirse, por
lo falta de los recursos materiales para su desarrolle,

La sclucion a ka que han recurrido afio tras afio para solucionar esta situacion
pasa por una busqueda de nuevas fuentes de re-financiacién del proyecto como
la peticién de préstamos al centro o el uso de un sistema de pago aplazado con
las editoriales con las que habitualmente trabajan: "Por ejemplo de este curso
(1993-1984) todavia no hemos recibido nada y estamos en Junio. Para comprar (5-
bros), lo que hacemos es que o bien las Fditoriales nos aplazan el pago, o bien lo
adelanta el centro, pero o la fecha gue estarnos todavia nc sabermos cuando nos
vean o mandar el dinere” (Entr. Coord).

Pero ademds, la ausencia de recursos econdmicos a su debido tiempo es tro-
ducido por los profesores en términos de desinterds de la Administrecion hacia
los proyecios de cambio, Muy vinculado a este tema estd el heche ya mencionado
de que durante este curso sélo ha sido aprobade un proyecto (este mismo) de los
cinco que el centro tenia en marcha. Esto ha generado desconfianza hacia el pa-
pel de la Administracion como impulsora de cambios, y mdas ain miedo a que la
continuidad prevista y planificada del taller de Lectura {en forma de Biblioteca de
Centro, vy de Escuela de Padres) se vea amenazada.

Un segundo y tltimo grupo de dificultades para el desarrollo del proyecto, se-
fialadas por los profesores, perc de un orden inferior o las econdmicas, son las
derivadas de la falta de formacidn o inicio del proyecio. Sin embargo, como deci-
mos, estos problemas se plantean mds como secundarios que como quténticas -
mitaciones. Los profescres, en tode caso, apelan a su capacidad para responder
a éstos a través del propio proyecio dado el valor formativo que se airibuye ol mis-
mo: "Al principio no sablamos cémo meterle mano; no tenfamos libros, no sabia-
mos coma motivar o los pequenos.” (Entr. Grupo.

En relacidn al asesoramiento recibide, el Taller de Lectura ne ha sido una ex-
cepcidn a la tendencia institucional que sefialdbames a desarrollar los proyecios
dentro del estricto marco del centro. Sin embargo, ha sido a la vez &l proyecto des-
de el cual —tras cuatro afics de discurrir "auténomo’— se ha planteado la necesi-
dad de recensiderar el use de recursos externos para garantizar su continuidad.

Esto es, el proyecto en una primerd fase que abarca desde su inicio hasta la actua-
lidad, se ha desarrollado sin apoyos o asesoramientos externos, Se ha trabajado en
él sin apoyos o ayudds exteriores como las que podrian prestar asesores u otros pro-
fesionales especializades en proyectos de cambio. Este heche es atribuikle, seguin
los profesores del centro, al desconocimiento de su existencia, y a cierta cultura insti-
tucional sobre el cardicter privado -y por tanto mas auténomo- del centro, o la vez que
menos vinculado a los servicios publicos -si bien el centro es concertado.

Existe, sin embeargo, el proyecto de incluir el curso que viene, en lo que podria-
mos denominar una nueva fase de apertura del proyecto a la comunidad, la pre-
sencia de "monitores® de lectura que ayuden a clarificar el trabaio con los distintos
materiales escritos que el proyecto utiliza, asi come de recurrir a asesores exter-
nos {ya hemos hablado de ello en el punte dos de esle trabajo).
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Resultados del proyecte de innovacién

En este tltimo apartade vamos « abordar el andlisis del impacto del proyecto
en la préactica a muy distintos niveles: alumnos, profesores, institucion escolar y

comunidad escolar.

TALLER de LECTURA

RECURSOS
ECOHOMIC

Figura N.° 121

Hemos de matizar sin embargo antes de empezar, el cardcter valoraiivo, que
no evaluative de la informacion que pasamos a presentar. Es asi porque la evalua-
cién del proyecto en si no es un tema especificamente abordade dentro del pro-
yecto por log profesores. No existe como actividad independiente.

Ya que el proyecto se inserta en el Plan de Centro del colegio, su evaluacién no
es mds que una parte de la Memoria del misme. Forma parte del conjunto de las
evaluacionss que se hacen en la memoria del centro. No hay, pues, posibilidad de
hablar de evaluacidn global de caracter formal. Aunque si podemos, en cambio,
hablar de evaluaciones parcidles y secloriales. Asi, para la evaluacién del proyec-
to en relacién al aprendizaje de los alumnoes se utilizan junto a las fichas de libros
y los trabajos de clase, la evaluacion individual que cada profesor hace. Para la
evaluacidn del desarrolle anual del proyecte se recurre a las reuniones semoma-
les v la reunién de claustro en que se elabora la memoria de fin de curso, pudien-
do asi obtenerse una vision por ciclos o equipes docentes v una visién mds glohal,
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de conjunto del proyecto: "Aunque hay aspectos de Equipo docente v de profeso-
res tutores, hay otros aspectos como éste (la evaluacion global del proyecto) que
afecta o tode el mundo, ¥ se hace una reunién tipo claustro y se hace Io evalua-
cidn con sus andlisis(....). Se ven los objetivos, si se han alcanzado, se evaltan,
Después se hace otra reunidn para analizar todos los resultados (Entrv. Coord).

Asi pues, desde estos planteamientos ha de entenderse la informacién que pre-
sentamos relativa al impacto del proyecio en lavida del centre v en los distintos ni-
veles v sectores en los que se desarrolla. Bésicamente son cuatro, las grandes
areas o las que los profesores se refieren cucndo analizan cudles son las conse-
cuencias derivadas de la puesta en marcha del provecte. Estas son:

1) Enlo Ensefianza: un plantegriento mdés enriquecedor v globalizado
de la enserianza

Esta primera referencia al impacto didéctico del proyecto, a nivel global en el
planteamiento de la ensefianza, es sefialada en general por los profesores de to-
dos los cicles, aunque de forma mds especifica por los de niveles inferiores. Fl en-
rigquecimiento diddactico que ha supussio la participacién en el proyects es quiza
una de las més importantes atribuciones que los profescres hacen al mismo.

Ya hemos tenido ocasién de aludir a este aspecto cuando analizdbamos el con-
tenido del proyecto en los distintos niveles. En especial cucmdo revisabames la in-
fluencia del taller en otras dreas al abordarse la lectura desde unidades
diddcticas en ciclo inicial v medie, e incluso en ciclo superior cuando se optaba
por lecturas no séle de cordcter literaric sino también divulgativas (el uso del pe-
rigdico por ejemplo): 'Es que no sélo afecta a la lecicescrifura, sino que va en lo-
das las transversales, Metemoes matemdticas, por ejemplo, para contar la fruta en
el libro de lor selva; asf hacemos matemdticas con la fruta, hacemos sociales con
experiencias, hacemos muchas cosas, por eso tode el tiempo es poco. Es fodo mu-
cho mds globalizado" (Entr. grupo); "Sf ha habido un cambic, ademds ha influido
bastante en el desarrollo de las clases, sobre todo, en la clase de lengua” (Entr,
Coord).

2)  Enel Aprendizafe: Ia molivacidn, Ia participacion y el interés como claves
del aprendizaje

Las nuevas formas de enseriar que el proyecto desarrolla generan también
nuevos modos de acceso al aprendizaje. Algunas ideas bdsicas que los profeso-
res seftalen al caracterizar cémo aprenden ahoralos alumnos hacen referencia a
aspectos como: la vivencia y participacién activa (se representan cuentos, se ven
en video peliculas conocidas; se representan; se escriben cuenios...); el aprendi-
zaje en grupes (las actividades anteriores son por ejemplo todas grupales); la mo-
tivacion e interés (se trabaja sobre temas e historias motivantes para el alumno)
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desde Iz seleccién de lbros, periédicos, o "cuentos de modd’, hasta los matericles
elegidos, pasando per las actividades utilizadas, ladicas y participativas, todo es
pensado para favorecer un proceso de aprendizaje gratificante y estimulante en
el nifio; "Toda esa experiencia de materiales y de cosas, a ellos les llama mucho la
atencién e ihan o buscar los libros y decfan: mira, esto es lo que decia Baloo, esio
es lo que decia Mowgli. Ha sido muy interesamte ver como aprendian” (Entrv. gru-
po); "Los alumnos...se meten dentro de los personajes y lo viven, se lo pasan muy
bien. Yo creo que esc es lo mds importante...se lo han pasado estupendamente, y

- conocen esos libros trabajados, qungue sélo sean tres, porque antes les sonaban
muchos y no conocian ninguno." (Entr, grupo).

Por tiltimo, en relacién especitica al aprendizaje de lalecturg, cabe destacar el
hecho de un mayor y mejor nivel de lectura en los alumnos que han participado en
el proyecto que en los clumnos de cursos anteriores; la diferencic es, en palabras
de los profesores, notable.

3) En relacién a los profesores: Lo satisfaccién por el buen desarrollo del propio
proyecto

A lo largo de este estudio hemos podido ir viende cémo, en general, los profe-
sores se refieren en términes positivos al proyecto. Hemos hablado incluso del
"apasionamiente” con que algunos profescres se refieren ol mismo. Y esta es la to-
nica general. Este hecho revela un nivel de satisfaccion éptimo de los profesores
en relacion al proyecto, asi come una mejora en la autoestima profesional de los
mismos desde el inicio del proyecto a la actualidad: "Aqui se acoge con bastante
buen talante el proyecio entre los profesores- el grupo de profesores lo asume des-
de el principio de curso. Esté encantado de hacerilo. No hay problemas porque la
lectura es una cosa..., es un barrio de pescadores, donde la lectura tampoco estd
muy..., por esc la leciura agui es fundamental (Entr. grupo),

4) En el equipamiento de material diddctico de las aulas

En términcs generales, éste es un proyecto que ha utilizado y generado un gran
niimero de recurses diddcticos en relacidn ol drea de lengua en los distintos ci-
clos. De una situacién inicial, caracterizada por la ausencia casi total de material
relacionado con la lectura, se ha pasado a una situccion actual que podria carac-
terizarse de enriquecedora. 8 1o largo del desarrollo del provecto en el ceniro se
han ide generando y acumulando meteriales y recursos muy diversos: desde los
cuentos y libros de colores que se usan en preescolar, hasta los propios libros de
lectura que forman el material basico del proyecto, pasando por la adguisicion de
dos videos, la elaboracién de diversos materiales para la dramatizacién de cuen-
tos, la dotacién en pintura, los cuenles de elaboracion propia -por escrito- v, ¢émo
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no, las Biblictecas de qula como el méndmo exponente del fruto, en términos de re-
cursos materiales, del Taller de Lectura,

De hecho los profesores sefialan los cambios en el equipamiento de las aulas
como la modificacién material mdés importante del proyecto. La creacién de una
biblioteca de ceniro es el dltimo proyecto en relacion a los recursos materiales a
aberdar en el ceniro: "Nosotros chora mismo Io que tenemos son ya las bibliotecas
de qula. Pero tenemos en proyecto, y de hecho ya hemos comprado material para
hacerla, la biblinteca de centro. Ya estd el aula destinada y encargadas los vitri-
nas para esa biblioteca de centro'(Entr. grupo).

5)  Enrelacidn a la Institucién: El impacto global que a nivel insiitucional fiene
el proyecto

Si hay una idea matriz que sirva para caracterizar el impacto que el proyscto
ha tenido a nivel institucional es la asuncidn del mismo como proyecto global que
afecta a todo la institucién. El Taller de Lectura no es un Taller en el que participen
algunos profescres con un responsable al frente. El proyecto puede ser, por el
contrario, analizado por su impacto institucional en términos del irabgjo colabora-
tivo que ha generado entre los profesores y de la adaptacién que del mismo se ha
hecho a los ciclos. Comeo hemeos visto, estd asumidoe come parte de la vida acadé-
mica, curricular y organizativa del centro.

6) Enrelacién o la Comunidad Educativa: La expansién del proyecte mas
allé del centro

Una dltima muestra del impacte del proyecto en la vida institucional es el des-
bordamiento previste de la misma. Esto es, la necesidad vy el deseo ya sehalado
de ampliar el proyecto el curso que viene a la comunidad social circundante,
como modo de garantizar su continuidad més alld de las fronteras académicas
del centro.

Por medio de una Biblioteca de Centro, con servicio de préstamos, se preiende
que los libros "salgan” del centro y se acerquen a las casas y a los barrios. La lec-
turer dejaré de ser asi una actividad meramente académica para pasar a contem-
plarse su valor formativo a otros niveles: "Pensamos, si nos aprueban el proyecto,
dotar a la biblioteca de Centro, no sélo a nivel de lechira, sinc o nivel de consulia
también, para que el crio sepa diferenciar entre estar en una biblioteca de qula y
en otra de Centro. Porque cuande tengan que ir « la biblioteca publica evidente-
mente tienen que gudardar una compostura. Pues lo mismo aqul, educarlos en ese
aspecto. Y prestar libros, que puedan sacarlos y leerlos en las casas, que no sélo
lean aqui” (Entr. grupo).

Y por tltimo, también a través de una Escuela de Padres se pretende abordar
el acercamiento a la lectura a la comunidad adulta. Con ello se da a la vez cierta
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continuidad a los valores y aprendizajes, que en relacién a la misma se hacen en
el colegio: "Vamos « hacer el afio que viene otro proyecto: hacer una escuela de
padres. Porgue claro si hacemos que les gusie a los nifios la lectura, y nos encon-
tramos después que cuando llegan a su casa no leen, pues poco hacemos aqui, s
nuestro proyecto futuro tratar o traves de una escuela de padres acercarles tam-
hién a ellos a la lectura.(Entrv. grupo).

424 "LACLASEDE1OS INVENTOS"

TITULO DEL PROYECTO: "LA CLASE DE LOS INVENTOS'
LOCALIDAD: Sevilla (Capital)

Nivel: Primaria

Nimero de Profescres: 3

Antigtiedad del proyecto: 4 afics

CRITERIOS DE SELECCION:

AntigGedad alta

Numere de profesores bajo

Actitud de coordinaeién por parte del equipo directivo
Estile de coordinacidn directive

Introduccidn

Se trata de un proyecto de innovaciéon educativa cuyo objetivo primordial es el
desarrcllo del Area Tecnoldgica de E.G.B. (Ciclo 12-14), adaptando €] curriculum
basice a las caracteristicas y necesidades de los alumnos y alumnas del Colegio
Publico "Nuestra Ssficra del Aguilae” de Sevilla. Como proyecto de innovacion pre-
senta singularidades por las que precisamente fue identificado en el andlisis de
correspondencias maltiples como caso de estudio interesante. Y vamos a descri-
birlo citando sus caracteristicas, incluso con los nombres tanio del Colegio como
del principal profesor implicado, porque contamoes con la debida autorizacion,

Los datos que presentamos en nuesiro informe los hemos obtenido a iravés de
diversas téonicas: cuestionario grupal, cuestionario individual, entrevista, andlisis

. documental y observacién del aula de "Pretecnologia” {(segin su propia denomi-
nacién, en la "Propuesta de Desarrollo Curricular”, 1994, ps. 16, 89), asi como de la
exposicién de trabajos realizados que tuve lugar al final del curso en el propio
Centro. Pero aunque ha exdstide una triangulacién de téenicas para la recogida
de datos, sin embargo queremos sefialar que la fuente de infermacion préctica-
mente ha sido una, dade que si buscdbamos la calidad de los informantes y la vi-
sidn interna del proyecio, teniamos que contar con la Gnica persona que lo ha
desarrcllado en todas sus fases. En realidad se trata de un proyecto de innovacion
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educativa ideado e implantado por un profesor: el Director del Colegio. De hecho
cuando intentamos concertar la entrevista con el Coordinador del Proyecto de In-
nevacidén con el Jefe de Estudios, uno de los profesores participantes en el misrio,
v nos comunicé la pertinencia de esperar a que el Director consiguiera el alia,
después de dos meses de enfermedad, para poder obtener la informacién nece-
saria, ya gue en su ausencia el proyecto quedd un tanto "en suspense’, Por esta ra-
z6n, encontraremos una gran coherencia de informacidn, sin contradicciones ni
pluralidad de visiones.

Las varigbles por las que se identificd y se selecciond el caso fueron las siguien-
tes: cuatre afios de antigiiedad del proyecto; pequetio nimero de profesores par-
ticipantes; el Director del Centro desempena la funcién de coordinador del
proyecto; el estilo de direccién es directive; v se ocbservan pocos cambios a nivel
individual y a hivel grupal, pere el profesor que desarrolla el proyecto en profundi-
dad se halla dltamente satisfeche.

Contextuclizacién del proyecto de innovacion

Este proyvecto se estd desarrollando en un Colegio de E.G.B. situado en la Bda.
"Nira. Sra. del Aguila’, como hemos citado antes, localizada en el extrarradio de
Sevilla capital, en una zona de nueva construccion limitada por la carretera de Su
Eminencia, la Barriada de la Plata, los talleres de Induyco y las cocheras munici-
pales; sin zonas verdes ni espacios de expangién, Los limites que hemos seficlado
son conocidos por todos los sevillanos como dreas de inseguridad ciudadana. Sin
embargo, esta nueva barriada es considerada por las familias que viven en los al-
rededores come de nivel socicecondmico superior, y el acceder a una vivienda en
ella se constituye en aspiracion, comoe indice de mejora de la calidad de vida.

El Colegio "Nire. Sra. del Aguila' también es de reciente construccidn (seis cur-
sos de funcionamiento), y es mejor valorado por las familios de las zonas circun-
dontes que otros Colegios mdés antiguos, por lo gue un 54% de los clumnos
procaden de barriadas limftrofes mas deprimidas. No obstante, el nivel sociocul-
tural de los alumnos puede considerarse como bajo, ya que los padres en su ma-
yoria sélo han cursado estudios primarios, y trabajan como obreros de distintos
sectores de empleo. El 52% de las madres ne trabaja fuera del hogar. Sus intere-
ses culturalss son también pebres, dedicande escase tiempo ala lectura (Berdorn-
ces y Machio, 1994).

En el Documento publicado por la Conssjeria de Educasion de la Junta de An-
dalucia y el CEP de Sevilla "Propussta de Desarrollo Curricular, Area Tecnolégica
(Ciclo 12-14)", que ya hemes citedo antes (Berdonees y Machio, 1994) los auiores
rescitcan que 'entre los alumnos y alumnas solo un 5% dedica mds de un hora al
dier aleer en casd’, v que "las materias que mas les atraen son las Ciencias Natu-
rales y la Tecnologia' (p. 15). Interés que va a servir como punto de apoyo o un pro-
yecto de innovacién centrade en "los inventos", que precisan de conocimiento y
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actividad cientifica y tecnoldgica y que va o tratar de "integrar’ en alguna medida
el trabajo escolar propio de estas dos dreas del curriculum.

En el Centro se aprovecha la Convocatoria de Ayudas a Proyectos de Innova-
cidn Educativa para poner en marcha un drea nueva con ilusién. Se supone que
van o coniar con medios de formacion, de asesoramiento y de finomciacién para
desarrollar el Curriculum de Tecnologia de manera que sirva o las necesidades
educativas de los adolescentss, y muy en concreto de clase baja, asi como para
poder darle contenido a la integracién necesaria de las dreas de aprendizaje
dentre de un curriculurn coherente, asi como a la ntegracién escolar de los nifos
con necesidades educativas especiales.

Inicio del proyecto de innovacion

Tres son los profescres que participan en este proyecto: el profesor de Tecnolo-
gia, el de Ciencias Naturales y el de Apoye a la Integracién escolar, Tres profeso-
res varones, que imparien su ensefanza en el Tercer Ciclo de E.G.B., vy que estémn
preocupados por generar un estilo de educccion adecuado para la Ensefianza
Secundaria Chligatoria que "se les viene encima' y no debe quedar en un cambio
estructural. Pero no es el futuro su problema fundamental, ya que no saben ni si-
quiera si el Colegio se va a convertir en Centro de Ensefianza Secundaria ("la Bed
de Ceniros es el secreto mejor guardado de la Administracidn, comentan, épor
qué? -Entr-), sino los alumnos actuales con su edad y sus exigencias, y su vision
de la educacién y del drea de Tecnhologia principalmente, que coinciden en gran
medida con las previsicnes de la LOGSE. For elle, quieren darle un sentido distin-
to al que tiene la Pretecnologia en el curriculum de la EGB actual. No obstante, los
documenios curriculares elaborados desarrollan el curriculum de Tecnoclogia del
Primer Ciclo de ESO (12-14}, y asi lo designan.

Los tres profesores han participade con antericridad en actividades formativas
diversas, come los cursos de los CEPs, cursos para Profesores de Formacion Pro-
fesional de la UNED, Escuelas de Verano, Seminario Permanente de Tradicién
Oral y Literatura Infantil,..., entre otros. Son profesionales interesados por la cali-
dad v lar mejore de la educacién. Y una manera de peoner en accién sus ideas, y
sus aprendizajes, fue a través del compromiso en la elaboracion y desarrollo de
un proyecto de innovacidn en el que llevan trabgjando dos afios como equipo, si
bien el tema del proyecto ha sido objeto de estudio durante cuatro afios, al menos
por parte del profesor de Tecnologia, José Ma. Berdonces, al que no tenemos mas
remedic que referirnos de una manera muy especifica por las caracteristicas del
proyecto. '

Este profescr imparte las ensefianzas de Tecnologia en los cursos sexto, sépti-
me y octavo de EG.B. desde la creacidn del Colegio, y por ello tiene experiencia
de trabajo en el Area. Con 42 anos de edad, cuenta con 22 afios de ejercicic pro-
fesiondl v s propietario definitive, eierciendo actualmente la funcidn de Director.
l.os otros dos profescres son el Jefe de Estudios y el Secrelario del Centro. Es decir,
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se trata de un proyecto del equipo directivo, ideado y estimulado por el Director
del Centro, lider orgamizativo y académico, que impulsa y coordina la innovacién,
pero principalmente la disena v la implanta. No es la primera actividad de autofor-
macion que lleva a cabo, pero en su opinidn no ha influido su experiencia en otras
actividades para plantearse este provecto. El Colegic como tal, sin embarge, no
ha participado en ningiin proyecto de innovacién, ni ha existido ningtin grupe de
formacion, o Seminario Permanente, etc,

dPor qué un proyecto de innovacién sobre Tecnologia? Los profescres que par-
ticipan consideran que el tema era propicio a la innovacién dado que se trataba
de contenidos que requieren de por si un tratamiente didéctico innovador; se
daba en ellos, ademds, como profesores, el interés por experimentar nuevos mo-
delos de enserianza; y como miembros del equipo directivo, el interés por experi-
mentar nuevos modelos crganizativos de la escuela; pero sobre todo, "por estar
convencidos de las enormes posibilidades diddcticas y creativas que encierra el
Area Tecnoldgica para contribuir al desarrollo de las capacidades de la Etapa”
{(Entr.) educativa ala que se dirigen.

En su visidn "el sentido v el valor educativo de este drea deriva en gran medida
de los diferentes componentes que la integran: cientifico, social y cultural, técnico,
melodolégico, de resolucién grdfica y verbal' (Berdonces y Machio, 1994, ps. 13-
14).

Pero el tema se selecciond por la persuasién del coordinador del proyecto,
cuya idea original fue aceptada per los otros dos miembros del grupo, Y desde
luego "responde mds al interés del profesorado que « necesidades de Jos alum-
nos', en el momento inicial, cungue "poce @ poceo se han ido integrando los intere-
ses de todos" (Entr.).

*  Respuesta a las necesidades originadas por el sistema: Valor propedéutico.

Para los profesores que inician el proyecto no es la motivacidn fundamental,
pero sf una de las demandas que presentd la Asociacion de Padres durante algu-
nos ahos. Brala formulacién de una necesidad que percibian cuando los alumnos
llegabon cl BUF o a PR

Quienes accedian «l BUP se encontraban con problemas al aberdar el apren-
dizaje del Dibujo Técnico, lo que les exigié pensar en la necesidad del disefio
como un aprendizaje impoertante, al que van a dedicar los dos primeros meses de
cada curso, trabgjendo diversos bleques de contenido de manera adaptada alas
posibilidades de estos alumnos.

Por las caracteristicas de la zona en la que esta enclavada el Colegio, muchos
de sus alumnos van a continuar sus estudios en la Formacion Profesional. Estos
alumnos cucndo aberdaban Jos aprendizajes técnicos se encontraban con bas-
tentes dificultades por falta de conocimisnto y de hakilidad, yo que desconocion
los problemcs de la mecdnica, o de la electricidad, etc., y jamdas habion manejado
materiales ni herramientas.

En este sentido, en el inicic del proyecto pretendieron responder « esta necesi-
dad de los alumnos planteada por los padres.
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Mejora de los procesos de aprendizaje y ensefianza

Pero también sllos, como profesores, estaban preccupades per el rendimiento
de los alumnos de la sequnda etapa de E.G.B., v cansideraren que podian facilitar
un mejor rendimiento si “trabajaban una especie de talleres alternativos o la ense-
Aanza normal’, de una forma mds motivadora, estimulante y adaptada. Y no sole
mejorar &l rendimiento sino contribuir ¢l desarrello de las capacidades que pueden
desarrollar con cualquier otra asignatura (pensar, coeperar, discutin, resclver proble-
mas, idear soluciones). El interés por el aprendizaje de sus alumnos les hizo sentir o
necesidad de mejorar su propica ensefionza, lo cual les conduce a la necesidad y
oportunidad, a través del proyecto, de aprender sobre la "Educacion Tecnelogica'.

*  Activar el interés de los clumnos por la actividad escolar al conectar ésta
con la vida activa, con el mundo del trabajo, a traveés del trabajo mariual.

Desarrollo profesional. No se trata de un profesor al que se le ha impuesto
por alguna circunstancia la necesidad de ensefiar un drea nueve, para la que los
profesores de cualquier parte del munde estén muy poco preparados, ya que ca-
recen de conocimiento tecnoldgico, o tienen lagunas (como encontraron Kruger y
otros en 1980). El principal implicade conoce en profundidad el tema, ya que ha
procurado prepararse a través de los cursos que hemos mencionado, v de su per-
tenencia a la Ascciacién Nacional de Profesores de Tecnologia, que se reuns to-
dos los afios en Asturias ofy en Madrid en la Escuela de Verano especifica de
Tecnologia, y que le facilita la comunicacion de conocimientos y experiencias con
otros profesionales, asf como la informacién sebre modelos de ensefianza y de or-
ganizacion de la Tecnologia y del material mas adecuado que se va editando v
encontrando en el mercade. En concreto, él considera que su concepcion del
Area Tecnoldgica, asi como la que subyace a los propios Disefios Curriculares
Buse, se puede ideniificar con el medelo inglés; v en cuanto ol material que le es
mds atll procede de Alemania, y lo distribuye una empresa de Mondragén. Esta
clare que se necesita informacidn, contacto y medios para poder adquirir esta for-
macidn v este material.

La Escuela de Verane de Tecnologia es el inico programa de formacion en este
dred, a lu que asisten profesores de todas las Comunidades Auténomas, y en ella
se plantean experiencias, se discuten enfoques vy se inventan matericles. Para
José M.? la participacién en esta Escuela es interesantisima, y piensa que debe-
riem asistir los asesores del Area con el fin ds ir configurando una concepcién que
ayudaria mucho en la tarea de apoyo y asescramiento para el desarrello de los
proyectos curriculares de los centros. Pero atn no ha ohtenido respuesia a su in-
vitacidn en este sentido. Por eso plensa que "en Primaria en esie Area no se ha he-
cho absclutamente nada". Es mds, se trata de un Area nueva, que la
Administracién quiso implantar, "vender" segin sus palabras, como novedosa,
pero ni ella misma "acaba de creerse el sentide del Area que ha creada” (Cuestio-
nario Grupal y Entr.).

El propio proyecto le da la oportunidad de experimentar sus ideas, evaluarias,
buscar estrategias mds eficaces, y adecuar la actividad propia del Area a las ca-



.

racteristicas de sus alumnos. Pero schre todg, intercambiar ideas, estimular a sus
companeros a participar en un proyecto comun, disefiar juntos, trabajar de forma
interdisciplinar...

El proyecte de innovacién: ohjetivos y actividades

Una vez clarificadas lus necesidades v log motivos por los que se debe iniciar
la innovacién asi como el dmbito curricular al que se va a referir especificamente,
y constituido el grupo de trabajo, en el que Unicamente se integran profesores, co-
mienza la elaboracion del proyecie.

En el primer ario el trabajo se centrd en &l estudio de las variables que deben
integrar un proyecto educativo: el contexto, las caracteristicas de los alumnoes, los
Disefios Curriculares Base emanados de las Administraciones Educativas (MEC,
Comunidad Auténoma Andaluza y otras Comunidades), sus propias concepcio-
nes curriculares, para coneluir con la elaboracion de un proyecto de Educacion
Tecnoldgica que pueden aplicar a sus alumnos, aungue son conscientes de que
puede servir de orientacién a otres profesionales del Ared, en la que hacen falia
publicaciones de ejemplificaciones curriculares, v, por ello, colaboran con el CEP
para hacer piblico este proyecto editéndole.

Pero iambién elaborar v desarrollar en el aula algunas Unidades Diddcticas en
plan experimental. En este caso, la puesta en accidn se realiza en sexto de EG.B.
Y un objetivo importante ha sido montar una Biblioteca especifica del Area (Cues-
ilonario grupal, en adelante lo citaremos como C.G., v Enir}

En el segundo aro, ya en pleno desarrcllo del proyecto, se matizem los siguien-
tes objetivos (C.G.):

1. Aplicar el PC. de primer Ciclo de ESO para el Area Tecnelégica elaborado
el afio anterior por el equipo.

2. Completar &l desarrollo curricular del Area con la cenfeccién de las pro-
gramaciones de caula.

3. Completar y revisar las Unidades Didacticas del curse pasado y elaborar
nuevas U.D,

4. Aplicar las UD. elaboradas para validarlas y modificarlas tras su evalua-
cién.

5. Redlizar Adaptaciones curriculares para los alumnos v alumnas con Nece-
sidades Educativas Especiales integrados en las aulas.

6. Elaborar materiales curriculares para el desarrollo del Arecr,

7. Conocer y experimentar con nuevos maieriales diddcticos.

8. FElaborar modelos de cuestionarios y encuestas (ue nos sirvan parda la eva-
luacien del proyecto.

Para €] préximo curso {1994-85) atin quedan por elaborar algunas Unidades Di-
décticas v su aplicacién a octave de E.G.B., con la consiguiente evaluacidn v pro-
puesta de revision. En opinidn de los profesores estos objetivos fundamentalmente
les sirven para orlentar el proceso de innovacion, ya que idertifican y clarifican los
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propdésitos de los implicados, sobre todo de los profesores, justifican las tareas
que se estdn realizando y parecen alcanzables y adecuados a las necesidades
que perciben (C.G.),

Los profesores han cubierto los objetives previstos hasta el momento, como de-
muestra la publicacidn del decumento v su grado de satisfaccién con la actividad
desarrollada Cuestionario Individual, al que nos referiremos en adelomte como
CL), que caiifica José M. como aceptable; ello ha sido posible por el dalto grado
de implicacion y aceptacién de compromisos por parte de los profesores, el alio
grado de apoyo y respaldo a las tareas emprendidas dentro del grupo, y el gran
nivel de productividad de las reunicnes, quizd debido al pequefio niimero de par-
ticipantes v al buen nivel de relaciones entre los mismos; no exisien conflictos en
el grupo, v =i un gran respeto a las opiniones y propuestas individuales; aunque
tambien se han encontrado con algunas dificultades a la hora de elakerar el pro-
yecto, propias de toda innovacidn por otra parte, como las dudas sobre si real-
mente merece la pena el esfuerzo, "pues ni la propia Adminisiracién cree en las
posibilidodes de un Area recién creada v no acaba de enierarse que el Area em-
pleza alos 12 afios v no a los 14", la falta de un asesoramiento apropiado, v la falta
de experiencia de los profesores en este tipo de trabajos (C.G.), asi come el poco
intercambio de experiencias enire los miembros del grupo (C.L), quizé porque la
idea y la practica son de uno solo.

{En qué consiste el trabajo diddctico? éEn qué consiste el Curriculum del Area
Tecnolégica para el ciclo 12-14? José M.% Berdonces expresa en repetidas ocasio-
nes su concepcidn del Area Tecnoldgica para este Ciclo. Visidn que contrasta con
la de los Asescres del Areq, que entienden mds lo que es la Tecnologia quizd vista
como "la aplicacidn creativa de conocimiento, destrezas y comprension ol diserio
y la realizacién de productos de buena calidad” (Anning, 1994), que la Educacién
Tecnclégica, come lu promocisn del desarrollo de las capacidades propias de
este nivel educativo o través de la actividad tecnolégica, o de comprensién del
mundo tecnolégico ¥ su funcionamiento, del desarrollo de habilidades v valores.

a) Lo esencia del proyecto se cenira en la comprensidn y generacién de solu-
ciones de problemas tecnolégicos en equipo. Se trabaja sobre propuestas, y los
muchachos tienen que idear scluciones, probarlas, evaluar su funcionamiento...
Ello exige comprensién, disefio, discusidn, manejc de materiales, ulilizacién de
operadores, construccién de maqguinas, y ponerlas al servicio de un fin util. Y no se
trata de una actividad profesional, sino que fundamentalmente sirve para aumen-
ter Jor comprension del mundo tecnoldgico, v la adquision de conceptos base rela-
cionados con él: "Les haces un planteamiento, por ejemplo, construir un mévil con
un nimero determinado de piezas, les ofreces ayuda, senidndote con ellos,.. y
luego dejar que los alumnos vayan desarrollando sus actividades, v que inven-
ten..., ¥ ne &s tanto el final, y no es tanto que logren unas cosas perfectas... cuanto
=l procesc enriquecedor que sigue el alumne" (Entr.).

b) La actividad tecnolégica es formativa porque desarrolla lea estructura men-
tal, por eso hay que prestar una atencidn importante a este objetivo: "Los alumnos
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cuando hacen este fipo de cosas, por gjemplo, se Jes da un tablero vacio y ellos tie-
nen que estructurar dentro, o seq, su capacidad espacial también se desarrolle!
(Entr)

¢) Con este mismo fin comienzan a llegar al mercado recursos materiales
tanto pora apoyar el conocimiento base de los protesores como para facilitarles el
disefio de tareas que permitan a los nifios desarrollar ks comprension de los con-
ceptos clave: palanca, polea, energia, esiructuras. Anning {1994) las denomina to-
reas "recurso” porque son utilizadas para construir un conocimiento base que
podrdan utilizar en tareas de capacidad, o competencia. Segun esta autora, los
profesores de tecnologia necesitan planificar con los colegas qué concepios cla-
ve de cada estadio pueden adquirirse o iravés de tareas tecnoldgicas, Y ésta es
una tareq interdisciplinar que se lleva a cabo en este provecto relacionando la
Tecnologia con las Ciencias Noturales; 1o cual requiere disefiar tareas de aprend;-
zaje individualizadas y de grupo, v junte a tareas estructuradas y secuenciadas
ofrecer a los nifios la oportunidad de experimentar con mecanismos, estructuras,
materiales, cecesorios de aparatos, eie. En el Documento elaborado por Berdon-
ces vy Machio (1994), tenemos un claro exponente de todas estas iareas.

— Pero su idea de la posibilidades interdisciplinares del Area va maés alld,
Para este profesor, ¢l drea es totalmente lenguaje: expresion de ideas de forma
oral ¥ escrita, explicacion de procesoes, comprensién de las ideas de otros, com-
prensién de textos; "Los alumnos hacen sus plantearmientos, Ios discuten, los deba-
ten v llegan a un acuerdo. Es lenguaje. Después elaboran un informe, una
memorida final en la que explican y rellenan las cosas. Eso es lengugje” (Entr.).
~ EnTecnologia se ufilizan distintas estrategias diddeticas, unas mds especificas,

"y otras comunes « cualquier drea de aprendizaje. Por ejemplo, el profesor cita
como una estrategia importante el comentario de texto, que comparte con litera-
tura, aunque en este caso se trate de textos grdficos: "Yo le cogio o Jo mejor uno
lémina de unecs inventos del tebeo, ahf tenemos muchos, o les ponia a los nifios
una proyeccion, o una transparencia y empezdbamos a comentarlo: éQué opera-
dores Hiene estc?, dedmo funciona?, explicame el funcionamiento. Y si esto no fue-
rar asi?, modificamelo; dy si yo quisiera que fuera de ofra forma? "(Entr.).

A iravés de estas preguntas y otras semejantes se va dirigiendo un proceso de
razonamiento deductivo por el que log alumnes van aprendiendo a la vez que de-
sarrclian capacidades previsias en los objetives de la etapa, como en cualguier
otra drea. Con ello se estén realizando actividades de andlisis, sintesis, evalua-
cion, etc., vy se estd desarrollando el pensamiento de alto nivel,

— Fl Area también se relaciona mucho con las matemdticas. El entiende que
hacer la distribucién de materiales en un tablero, situar las piezas en el espacio
adecuado, hacer medidas, etc., es hacer matemdticas, no actividades forzadas
para serntir que se trabajd juntos, tipe "doudntas poleas podemos comprar con tarn-
fas pesetas?.

— Igudlmente, piensa que se pedria trabajar con Ciencias Sociales; los valo-
res y las destrezas de comunicacidn son objetives comunes, por sjemplo (Gron-
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heim y Petterson, 1994). Ferc en su opinién, hay un trabajo previo por hacer que es le-
gor o una idea comim de la interdisciplinariedad, en cucmto acercamisnto de conte-
nido y acercamiento metodeldgice (Estebaranz, 1884). Quizds por eso es tan
pequefio el equipo que se ha integrado en el proyecto de innovacién hasta ahora.

d) Entodo case, en este prayecta se tlenen muy en cuenta las coracteristicas
de los alumnos, y las propuestas de trabajo son adecuadas a la edad, tanio en el
aspecto cognitive, como en &l motriz: "Un alumno de sexto tiene problemas parc
cortar, para manejar herramientas, para manejar las tijeras, etc., entonces, logi-
camente tiene limitaciones para el nimero de piezas que puede utilizar. Las pie-
zas no pueden ser piececiias, tornillitos pequenios, por eso las propuestas de 12-14
no pueden ser las mismas que para 14-16, cungue respondan o Jos mismos obje-
tivos y a los mismos contenidos, como por ejemplo, la infciactdén en el trabajo de
los operadores de la mecdnica, en este caso serd con palancas, que son los pri-
mercs operadores” (Entr.).

e) El Area Tecnoldgica es un campo curricular propicio a la integracidn. Es el
otro aspecto del proyecto. Sin embargo, su valoracién es que la asignatura pen-
diente del proyecto en este momento es la integracion.

En principio comenzaron con un objetive muy claro: proponer actividades para
que los alumnos de integracion no se limitaran a reproducir o a hacer los trabajos
que traen de su propia aula; ello supondria unicamente realizar las mismas ta-
reus {picado, recortado...) pero en el aula en la que trabaja la clase de sexto o de
séptimo, es decir, una integracién centrada en el emplazamiento de los alumnos,
segin Farrilla (1992). Consideron que ésta es una via de integracion pero pobre,
es mds "no es ung infegracién real” (Entr.).

Por ello, un reto que se plantearon era elaborar propuestas de trabajo similares
alas que realiza el resto de sus companieros, perc adaptadas alos alumnos de in-
tegracién. La adaptacién vendria por el material que se les proporcionara, evidente-
mente, mds facil. La via eran los talleres, en los gque participa cualquier tipo de
alumno a través de los grupos de trabajo, v ellos participarian en &l grupo pere con
un trabajo especifico. Pero Berdonces opina que ain han conseguido poco, Tareas
de disefio y de solucién de problemas (qjuste de piezas para hacer funcicnar un mé-
vil, por gjemplo) no ha sido posikle, por la poca capacidad mental de estos alumnos
{Entr.). 5f ha existido la incorporacion al grupo, y han realizade actividades de "ayu-
dat’, por sjemple, utilizar herramientas para desmontar tableros, maquinas, etc.

Sin embargo, si han lograde una integracién a nivel de socializacién, que es va-
lida para todos: "se refacionan, charlan, comparten'..., y para los alumnos de un
curso, los comparneros de integracién son une mas de la clase, les aceptan muy
bien y acogen su trabajo.

En adelante, el chjetive es lograr que, ademdas de que el alumno integrado sea
unc mas de la clase, tenga un trabajo comin con el reste de sus compearfieros y
adaptado a sus caracteristicas, mientras estd en el cula de Tecnologia, Creo que
se trata de una visidn de la integracién centrada en proyectos de intervencién sec-
torial, segun la clasificacion de Parrilla (1992).



Hay un destase, por tanto, entre la visién de la integracién que manifiestan los
profesores y la realidad de las acciones llevadas a cabo, pere segln su opinién se
debe a la falta de tiempo para elaborar estas propuestas de trabaje con el profe-
sor de integracién. Y es tarea por hacer.

Ll desarrcllo del proyecto de innevacién: procesos, limitaciones y assseramiento

Desde ¢! punto de vista de la formacion y funcionamiento del grupo de profeso-
res las cetividudes que han lievade a caboe han sido la discusidn y andlisis sobre
lecturas y documentos, la elaboracidon de materiales curriculares relacionados
con el proyecto, asl como la asistencia a cursos de formacion; sin embargo no han
podido realizar observaciones de la aplicacién en el aula de las unidades didéc-
ticas, aunque se tenia previsto, por falta de tiempo y porque sdlo existe un profesor
de Tecnologia, como tampoco han podido mantener relaciones con profesores de
otros Centreos con experiencias relacionadas con el tema del proyecto porque
come tal experiencia es tnica.

Una vez por semand, por espacio de dos horas, se retinen los miembros del
equipe, pero la asignacién de tareas en el grupo se redliza en funcién de la espe-
cialidad vy conocimientos de cada uno, y en ese sentido hay dos tipos de reurnio-
nes: las "hilaterales" (Fntr) es decir, el profeser de Tecnologia y el de Integracién,
o el profesor de Tecnologio y el de Ciencias Naturales, v las dsl equipo propic-
mente dicho, en las que pariicipari los tres.

La coordinacién estd a cargo del profesor de Tecnclogia, que funciona con un
estilo direciivo, ya que es quien toma las decisiones que afectom fundamentalmen-
te a los alumnos/as. No precisan de normas de funcienamiento deniro del grupe,
pues se consideran un equipe por &) hecho de ser el equipo directivo del Centro;
ni tampoco s& han planteado la necesidad de Hevar algin tipo de registro de te-
mas, compromisos, problemas, ete,, tratados en las reuniones.

El coordinador, como Direcior del Centro, ha estimulado o la participacion en el
proyecto de innovacién a otros profesores, pere sin éxito, no parece que los profe-
sores tengam interés por el proyecio ¢ por oiro tipe de planteamiento inmovader,
aungque conocen lo que se estd haciendo en su Colegio, y en opinidn del Director
el tratamiento didé&ctico de este drea puede ser aplicado o ofras dreas, incluso
hay estrategias y cbjetivos que son comunes, pero no hay un planteamiento co-
mun. No obstante, hay diferencia entre los profesores de los distintos ciclos; los
del tercerc lo conocen porque &) mismo pertenece dl equipo y comenta lo que se
ostd haciendo; los de otros ciclos de primaria desconocen el proceso del Areq, ya
que tmicamente tienen alglin conocimiento a través de las exposiciones de los tra-
bajos realizados.

Desde el punto de vista diddctico, para el desarrollo del proyecto con los alum-
nos, las tareas que han llevado a cabo los miembros del grupo, en el orden en que
ellos las enumeran, han sido las siguientes: Desarrollo de aspectos didécticos del
propio proyecto, revisién y evaluacién del proceso de desarrollo, lectura y presen-
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tacién al grupo de documentos tedricos, busqueda de informacidn y documenter-
cién, v desarrollo de aspectos organizativos del propio proyecto, pera la actividad
a la que se dedica mds tiempo ha sido a la elaboracién de materiales del proyec-
to.

Todo los tipos de actividades tiene lugar en el AulaTaller especifica de Tecnolo-
gia, ulli se ubicon los materiales, se celebran las reuniones, y se realizan las expe-
riencias didécticas. Estas se desarrollan en el horario lective asignado a la
materia de Tecnologia {2 horas seguidas un dia por semana), mientras que la re-
visién del proceso yla preparacién de materiales se realizan fuera del horario es-
colar. Ya en su casa, los profesores confeccionan los documentos, lesn o
reflexionan.

Hemos agrupado los problemas encontrados en el desarrollo de la innovacién
en los siguientes:

a) Elmiedo « la innovacidn. Desde el punto de vista prefesional quizd el ma-
yor problema es el inherente a la concepcidn det irabajo de los alumnoes junto a
una experiencia de las funciones docentes que prima el control de la tarea como
importante, si ne como hndamental.

Tal como hemos explicado, el proceso de trabajo requiere autonomia por parte
de los alumnios. Los alumnos necesitan tiempo v libertad pora pensar. Elle supone
por parte del profesor ceder de su actitud de control; y en principio se entiende,
pero, después, aparece ¢l miedo a que todo quede en una perdida de tiempo; v a
veces, mientras se espera gque ung propuesta de trabajo funcicne, se puede 'que-
mar” el profesor, aunque si logra permanecer en el intento puede ir controlando
ese miedo obstaculizador: "Esto va en contra de Ja mentalidad que tenemos los
profescres de que tenemos gue dominar todo absolutamente,... controlar simpre
todo. Con el tiempo, llegas @ dominar el dreq, vas perdigndole el miedo, porque
cada vez que planteas una propuesta nueva a los alumnos, bueno, siempre te
cabe el miedo de decir dgqué pasa?, dse van o aburrir?, duncionard, o no funciona-
1d? Porque a lo mefor la propuesta dura dos o tres meses. Y., bueno, dqué pasa sf
despues de dog meses aquello no ha marchado...?" (Enir.}.

Ademds, para la mayoria de los profesores de Primaria hay un temor o la Tec-
nologia por la poca formacion del profesor en esie campo. Les falta conccimiento,
¥ éste es otro factor generador de miedo. Sine saben cémo organizar el Areq, o
las Unidades Didécticas, o el aula de trabajo, no se pasa de los tradicionales tra-
bajos manuales. Pero si ven lo que estéd haciendo un profesor preparado entonces
es cuundo surge el miedo per el sentimiento de su ignorancia: ...« la gente le
asusta ol principio, cuando ven estas cosas dicen: hueno, yo es que no tengo ni
idea, de mecdnica ni idea, de elecirénica ni ideq, yo es que de esto..." (Entr.).

Para Berdonges el preblema es que asi nunca se empezard a poner en marcha
" la Reforma. Con ese sentimiento se puede empezar a trabgjar y a la vez se va
aprendiendo, "asf es como hemos empezado fodos, v no se puede decir: yo hasta
que no me forme no empiezo « frabajar con los alumnos, pues entonces te tirarias
anios v no has empezado el drec” (Entn).



b) Dotacién econdmica.

El proyecto tiene asignada una dotacidn econdmica importante, segin la opi-
nién del coordinador, trescientas mil peseias en el primer afio y casi trescientas
mil en 2] segundo. Muy bien dotade, porque es la cantidad mdés alia que han con-
cedido o los proyectos, De torma que los materiales propios de Tecnclogia po-
drian haberse adquirido con la cantidad asignada. Sin embargo, éste es une de
los problemas que sefialan como obstdculo para el buen funcicengmiento, v como
factor generador de pesimismo {(Entr.) porque indica hasta qué punto la Adminis-
tracién no ge cree el valor del Area, En este caso hay que irabajar con matericles;
v no sdlo los de desheche, aungue son muy importantes, hay que trabajar con mo-
biliario adecuado, con herramientas. ., Pues bien, empezaron a trabajar con un
"aula pelada” (Entr), sin material ninguno mdas que los que hay en los Celegios de
E.G.B., sin mesas adecuadas... En ka actualidad, las mesas de que disponen mdas
apropiadas para el disefio, para el trabaje de grupo, para el montaje de maqui-
nas y aparaios, son prestadas. Su pretension no es la de trabajar comoe en un ta-
ller de Formacién Profesional "que tienen absolutamente de todo' (Entr.}, pero st
disponer del material preciso para soporte y apoyo de contenido, e incluso mate-
rial semielaborado, tipo engranajes, que puede ser complicadisimo de elaborar
por parte de los alumnoes v facilita esta iarea. Esta situacién se debe "a la costurn-
bre de la Administracién” de abonar las cantidades asignadas al final del curso
escolar.

Sin embargo, en este caso no es el mayor problema, por las circunstancias en
las que se ha desarrollado. Por ser el Director del Colegio el propic profesor de
Tecnologia, ha podide utilizar parte del dinero de los gastos de funcionamiento del
Centro, auiorizado por el Consejo Escolar; perc tampoco disponian de una canti-
dad importanie perque el 80% del presupueste del Colegio lo han recibido en
mayo, cuando ya la actividad escolar esté practicamente finalizada, "nosotros fe-
niamaos un presupuesio de 1.200.000 pts., v hemos estado funcionande desde co-
mienzos de curso hasta mayc con 294.000 pts., incluido el proyecto" (Entr.).

Pero si les crea problema, un problemea anadido en este caso, la forma en que
deben justificar los gastos: "Nos vemos agobiados por fos continuos malabarismos
que hemos de hacer para conseguir dinero y para justificar los gastos" (C.G.).

Y no sélo por haber hecho un gasio de un presupuesto para otro presupuesto,
tedricamente independients, sino por el sistema de financiacion gue tiene la Ad-
ministrocion, que exige la justificacion de todos los gastos antes de haber llegado
el dinero. Bllo supone tener que pedir facturas que no se han pagado, con lo que
se complica la cuestién burocrética y se crean situaciones desagradables, como
el tener que oir: "edmo te voy o hacer una factura de algo que no me has pagado
¥ que no sé si me vas g comprar” (Entr.).

Este afio, aungue han cambiado el sistema, debido a las quejas de los proyec-
tos de afios antericres, sigue habiendo problemas, dado que al llegar el dinero
tarde no es eficaz, pero al menos la justificacidn es més légica: dan tres meses
para gastar €] dinero ingresado v justificarlo.
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¢) Lafolta de asesoramienio, de seguimiento del proceso, y de evaluacion ex-
terna.

El proyecto cuenta con un asesor de Tecnologla nombrado por el CEP Sin em-
bargo no dudan en decir que este asesoramiento es neminal, v no real, ya que no
han recibide asesoramiento en ninguna ocasion (C.G.}, a pesar de haberlo solici-
tado v de que el CEP obtiene un 10% de la dotacién econdmica del proyecto en
concepto, precisamente, de asesoramiento.

{Qué tipo de asescramiento necesitaria el equipe de este proyecto de innova-
cion? En la entrevista con José M.” Berdonces van surgiendo los distintos tipos de
nacesidades de asesoramiento que han ido percibiendo al desarrollar este pro-
vecto. En primer lugar, consideran que son muy iiles los Cursos sobre Dibujo Téc-
nico, ya que s un contenido importanie gue necesitan conceer, Estos cursos han
existido y ellos, particularmente, han asistido. El problema es que son cursos
adaplados a la Formacién Profesionadl, y no atienden a las peculiaridades e inte-
reses de la E.G.B. Por otra parte, insistieron en solicitar, incluso a través de la Me-
moria del curse pasado, la presencia del asesor en el Centro, para que observara
el funcionamiento del proyecto, y pudiera asesorarles en los temas de dificultad,
asi como en cuestiones de aprendizaje de los alumnos, pero esta presencia no ha
existido. Finaddmente, necsesitarian mantener contactos con ofros grupos de profe-
sores que trabajen en proyeclos semejoantes, pero no exdsten en la Comunidad Au-
tdnoma Andaluza, por lo que el contacto con profesionales de otras Comunidades
Auténomas en la Escuela de Verano ha side el medio fundamental de aprender y
discutir con los otros. Sin embargo, a la hora del disefio sf ha contado con la ayu-
da de una agesora del CER no de Tecnologia, que le ha prestade su apoye por ra-
zones personales,

Esta es ia vision del Profesor de Tecnologia. Pero fuvimos interés por conectar
con el asesor correspondiente. Logramos su nombre, e intentamos ponernos en
contacto con él a través del CEP v a través del Instituio de Bachillerato donde tra-
baja, e incluso de otro Instituto en el que realizaba la funcién de Asesor. Pero no
pudimos localizarlo.

Al indagar sobre las razones por las que es tan dificil conectar con un asesaor
-este asesor-, el profesor Berdonces cita dos findameniatmente: la {alta de tiempo,
¥4 que son muy pocos los asesores que tienen que atender a distintos proyectos, y so-
bre todo, la difsrencia de rivel en el que trabajon canbos v su procedencia. Su forma-
cidn y su practica profesionad son en Formacién Profesiondl, y desconoce el sentido
del Area pora el tercer Cicle de EG.B. La diferencia de vision del Areq, memifissta en
los encuentros que ha tenido con &l en el CER quizd haya provocade la inhibicién. Y
creo ademds, que pusde deberse a que no haya percibido la necesidad de aseso-
ramiento que tiene este proyecto, debido a la formacién del Coordinador.

Finalmente, el profesor considera que, tanto en la Consejeria de Educacién de
la Junta de Andalucia como en el asesor, no existe preocupacion por este Area en

E.G.B., ya que suinterés se centra en la Secundaria y més expresamente en el Ci-
clo 14-16,



d} Laconsideracidén de la Tecnologic comoe "una maria”, ya que el valor de las
materias se mide por el nimero de suspensos que generaon, y cunque los alumnos
valoran el trabajo que se hace en este dreq, sin embarge 'no dejan de estar me-
diatizados por las notas" (Entr). Pues bien, en Tecrclogia aprueban, no tienen mas
remedic que aprobar por las caracteristicas del trabajo que realizan v por el inte-
rés que engendra. En ese sentido, el profesor plensa que deberd seguir siendo
una "marfa® mientras las cosas sigan como estén. Pero el problema es que dentro
del Centro el Area es una "islg" (Entr.) por el contraste tan gremde que existe enire
su metodologia de irabajo v 1o de las otras Areas.

e) Y finalmente, Ja falta de tiempo personal para realizar las tareas exigidas.
En este case quizd se deba al nimerc de participantes, excesivamente pequeno.
Hay poco reparto de tareas v todo el trabdajo recae sobre la misma persona. Pero
también para estudiar y consensuar ideas y propuesias de accién conjuntas, entre
los profesores implicados en el proyecto. Realmente, las reuniones son mdés informa-
tivais ¥ unidireccionales: Del profesor de Tecnologia a los otros dos profesores.

Por otra parte, la evaluacién del provecto la realiza fundamentalments el profe-
sor que lo estd desarrollandoe. Inicialmente estaba prevista una autoevaluacién
grupal, pero ésta no se ha redlizado de manera formal. Y desde luego se evalta
la aplicacién del proyecto, pero no el propio proyecto en si. Los profescres se sien-
ten incémodos porque nadie, desde fuera -evaluacion externa-, les haya dado una
vottoracisn del propic proyecto. Se lo aprueban, les conceden dinero..., les exigen
después la presentacién de los materiales curriculares v de la memoria, pero
dpara quét, se pregunian los profesores. En su opinidn, la Administrccion deberia
evaluar e infermar sobre el valor de los proyectos, y luego realizar un seguimniento,
Es hasta un problema de responsabilidad: "La Administracién deberio hacer un
segruimiento serio de un proyecto. St yo te financio un proyecto, que se supone que
es un proyecto de innovacion, que va o desarrollar un drea curricular que yo he
creado con la Secundaria, lo normal es gue yo controle ese proyecto, ver si real-
mente lo que estds haciendo responde al drea o no..." (Entz.).

Ademds, esta evaluacion les ayudaria o los implicados o una evaluacién més
obietive, v o un enriquecimiento, ya que de esta forma se funciona por intuicion,
sin saber exactamente la validez del trabajo, v ademds la evaluacién interna "se
esitr haciendo de manera muy rudimentaria por falta de instrumentos”,

Podemaos decir que la evaluacion practicamente se refiere ol proceso que si-
guen los alumnos, y a partir de ahi se revisan las unidades diddcticas, o el Proyec-
to curricular en su conjunto. Por ello han elaborado instrumentos que les faciliten
elementos para una valoracion adecucda:

— Ficha de observacion de equipes

—  Ficha de observacién individual

— Ficha de autoevaluacion

— Cuaderno de Proyectos,

Esta evaluacidn tiens también la funcidn de ensefiar alos alumnos a evaluarse,
como sefala Anning {1994), cundque en su opinidén es un objetivo dificil de conse-
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guir; en su investigacién encuentra que los profesores proponen (ue los nifios
piensen sobre si les gusta su produccién ¢ podrian moditicar algo, pero los nifios
suelen decir que "les gusta esto como estd”". Dificultad sobre la que no tenemos da-

tos de este proyecto.
Resultades del proyecto de innovacidn

Analizamos los cambios que se han ide produciendo agrupdndolos en torno a
las categorias de motivos por los que se inicid la innovacién:

a) Desarrollo profesional.

La experiencia en el proyecto de innovacion ha tenido efectos en el principal
usuario de lat misma, y se refleren sobre tode ol cambio de preocupaciones en tor-
no al proyecto {C.I.), desde las inicidles centradas en la elaberacién de materia-
les, la organizacidn del curriewlum, v el conocimiento necesario para resclver los
problemas que plantea la innovacién con cieria seguridad de estar haciendo algo
valido, hasta la situacion actual en la que se revelan preocupaciones propias de
los tres Gltimos estadios de la fase de adopcion, segin el CBAM (Huberman y Mi-
les, 1984; Loucks-Horsley, 1992) en estrecha relacion con log tres dliimos niveles de
uso. Ahora sus preocupaciones fundamentales giran en torno o impacto que estd te-
niendo en los alumnos, y por ello piensa que seria titil una evaluacién no sélo interna
sino también externa, las posibilidades de coordinacién con otros profesores para
potenciar los efectos de la innovacion, asi como intreducir algunos cambios en la for-
ma de levar a cabo el proyecto para mejorarlo, o innovacidn de la innovacion.

Igualmente, se estén produciendo cambios que afectan al conocimiento y a
ciertas habilidades profesiondles de los implicados, que citamos en el siguiente
apartado.

b) Procesos de ensefianza-aprendizaje.

En cuanto a la ensefianza, se estan produciendo también algunos cambios
como efecto de la implantacion de la innevacién. En la valoracién que hace Ber-
donces (CL) se refisre en mayor medida a la adquisicién de conceptos v iecrias
scbre el tema del proyecto, a la capacidad de plantear conflictes cognitivos para
provocar el cambio conceptual asi como de formular problemas v preguntas esti-
mulantes; y en menor grado manifiesta que también estd aprendiendo a dirigir
una actividad de investigacién de sus alumnos, y a evaluar la calidad del aprendi-
zaje de los mismos. Cambios que afectan, ldgicamente, a la relacion entre el pro-
fesor y los alumnos, mds estirmulante y mencs directiva; a la relacién entre los
mismos clumnos, més cooperativa; al agrupamiento de los alumnos, v a la misma
manera de organizar €l espacio de la clase, de forma que facilite el trabajo en
grupo; al uso de nuevos materiales diddcticos; a la forma de presentar la informa-
cién a los alumnos, normalmente a través de material visual o audiovisual, y en
forma de problemas que necesitan una resolucién grafica y técnica, ademds de



tratarse de problemas cuyoes temas se relacionan con los intereses de los nifios:
cazd, flovivo, ascensor, ete., v a la evaluacidn de los alumnos.

¢} El proyecto de innovacidn,

En cuante ol proyecto, los cambios fundamentales se hem operado por la necesi-
dad de modificacién del PC, elaborade inicialmente, a partir de la revision del mismo.
Ello ha conducido a seleccionar los objetivos iniciales para adecuar mds las Progra-
maciones de Aula, reduciendo consigulentemente, el nimero de propuesias,

Otras modificaciones atecian « la necesidad de potenciar la integracion, que
es tarea prioritaria para el préximo curso. Dado el tiempoe empleado en la elabo-
racién del proyeclo, de materiales, de organizacién del aula, de la bibliotec, etc,
en los dos primsros afios, ha faltado tismpo para sentarse juntos (los dos profeso-
res implicados) para plantear {areas para los alumnes mds adaptadas a sus po-
sibilidades y necesidades. Queda también la tarea de disedo interdisciplinar,
apenas comenzada. Yo creo que por falta de conccimiento de otros profesores.

d) Lo formalizacion del drec.

Era importemte darle la seriedad que merece la Tecnologia. Y en principio no se
contaba con materiales curriculares. Por ello, fue preciso elaborar el Proyecto Curricu-
lom, desarrollar las unidades didécticas v las guias de trabajo que formalizan ciertos
procesos de desarrolle, como el guidn de andlisis de objetos tecnologicos, las fichas
de montaje, o ¢l guidn de un trabajo de invesiigacidn sobre maquinas Berdonces y
Machio, 1994, p. 126-134), y formalizar la evaluacion a través de fichas de observacion
individual v de equipos (Idem, ps. 117-123); ¢ el cuaderne de proyectos donde se ex-
plicitem lors distintas partes que debe contener la tarea, mds los cuestionarios de au-
toevaluacisn, v de evaluacion de la misma propussic de trabajo (Idem, ps. 151-188).

el La vadoracion de los clumnoes.

Primero, porque van viendo que tiene un rigor, unda seriedad, y entonces creen
que es impertante. Y segundo, porque les interesa. Es una clase con un tipo de di-
némica distinta a las demés, en la que tienen més libertad, idean sus propias so-
luciones a problemas reaies, tienen mds claramente la percepcidn del éxito, la
actividad es variade, pueden charlar con sus comparieros mientras trabajan, y discu-
tir, y pueden evaluar sus productos con una cieria focilidad: "A Jos alumnos les encan-
ia. Hasta cierto punto el dreq juega con ventaja... Se mueven mds libremente; les
satistace el hecho de que R les plantees una propuesta tedrica y después de recorrer
un proceso ellos lo pueden ver funcionando...; los resultados son muy tangibles; char-
lan, hablan...; v luego, bueno empalma con sus intersses, porque eso de destripar
un motor, aparatos, mdaquinas, y despuéds verlos funcionando..." (Entr.).

En el Colegio se va contagiando el eniusiasmo por el drea, de monera que los
alumnos de quinto curso de primaria ya comentan y esperan la Tecnelogia que
tendrdn en el siguiente curso.
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Y en cuanto alos antiguos adlumnos, son una fusnte de estimulo para el profesor de
Tacnologia, ya que vuelven por el Colegio cucndo ya estém en primero, segundo de FP
o de BUE e incluso tercero, v le comentem su satisfaccion por ser los tnicos de su clase
que han trabajodo unos metericles determinados o han desarrollado propuestas tec-
noldgicas, y ser valerados por ello, asi como por la menera de desarrollar el cuaderno
de tecnologic; o le piden conssjo en cuante ol trabajo gue tienen que reclizar.

f) Lo vadoracién de los padres que aunque desconocen bastante el trabajo
que se esté realizando en el Colegio, precisamente en un drea que ellos propusie-
ron. De momento la informacién alos padres les llege a través de la exposicion tri-
mestral de los trabajos realizados, pero es dificil hacerles entender que no es
precisamente una clase de manualidades, y que el valor no esid en haber conse-
guido hacer un interruptor (de los que pueden encontrar en el mercado cienlos), o
un circuite eléctrice, sino que es un drea imporicmie v s consiguen los objetivos
previstos en el 100% de los casos.

g} Elaprendizaje de los profesores puede ser aplicable o otras dreas de ense-
flanza, en concreto en aspectos tales como la metodologia de trabaio (proceso de
resolucidn de problemas), el sistema de organizacion de la clase, la dindmica de
trabajo del profescrado {desarrello curricular), y lo que supone de profesionaliza-
cion docente (C.G.). Pero para que tenga impacto en el Centro seria necesario
que se implicaran més profesores,

Conclusiones

LA CLASE DE LOS INVENTOS

Figura N.° 122



Vamos a centrarnos, para presentar nuestras conclusiones en los factores que
favorecen y apoyan la innovacién, o la obstaculizan, Aunque en la literatura sobre
innovacion se clasifican las variables que tienen alguna influencia en la innova-
cién como factores positivos y negativos (Louis, 1992), es dificil separar, porque el
mismo factor, la misma persona, la misma variable, puede reunir carccteristicas
positivas y negativas. Entonces vamos a nombrarlos sugiriendo lo que serix de-
seable, segin se deduce del estudic de sste caso.

a) Todo proceso de innovacién necesita un asesoramiento real, que exige la
presencia en el Centro, e incluso en las clases donde se desarrolla el proceso, o
en las reuniones en las que se disefia o evalia, con una cierta reguiaridad. Pero el
asesor deberia ser asesor de Area v Ciclo, pues sino corre el riesgo de no enten-
der las preccupaciones y problemas de aquéllos que demendan su ayuda, o de
aconsejor medidas fuera de lugar.

b) Influencia de los profesores. Cucndo el currfculum es una plantilla vacia los
profesores tienen mayor influsncia que cuando es una serie de objetivos momda-
dos por la Administracion (Hertzog, 1994). En este caso, los profesores partiendo
del estudio de las propuestas oficiales, dado que no existion materiales curricula-
res desarrollados, ni libros de texto, han podide hacer sus propius propuestas li-
brements, con lo que entrana de inseguridad, pero tambign de adaptacion y
flexibilidad, para modificar lo gue se considera revisable y mejorable.

¢} Diferentes percepciones sobre el curriculum de los padres y de los miem-
bros implicados, e incluso del asesor del drea correspondiente. Como afirma Hert-
zog (1994), en muchos casos hay algun desacuerde sobre si algunas materias
(Matemdticas y Naturales) deberian ser lo fundamental de la escuela, o los pro-
vectos y el esfuerzo creativo deberian ser el foco del dia del estudiante, lo que deja
alos profescres con la ambigiledad sobre lo que deberion estar haciendo y acen-
tuando. Con elle se puede poner ol énfasis sobre los aspectos mas tradicionales y
no sobre los dominios originalmente intentados.

Podemos decir, que en este caso se ha dado tal dificultad; sin embargo, la poca
participacion que se ha dado a los padres y la inhibicidn por parte del asesor, hem
focilitade que no se desvirtuase ¢l proyscte. Pero el profesor de Tecnelogia se siente
melesto porque para los asesores con los que ha discutido su planteamiento (sobre
todo en la Escuela de Vercme), "sus propuestas son 'pamplinas', porgue no se puede
ignorar hoy el avance iécnice, v no se puede perder el iempo haciendo montajes que
se pueden comprar en el mercado con mucha mayor cafidad' (Entr.).

d} Laestructuraimpuesta: Tiempo (calenderio y horario), estructura del cmbiente f-
sico, estructura de contenido, de las responsabilidades del profesor (cada uno ensefia
una cosa, v los nifios perciben estas barreras en relacion con su trabajo). Ello hace difi-
il un eurrdeulun inlegrade, & incluso un rabajo interdiscipiner (Hertzog, 1994),

e) Elapoyo o el compromiso del equipo directivo con el proyecto (Fullem, 1991)
facilita la organizacion de la infraestructura necesaria, ast como posibilita el dis-
poner de recursos, que de otra forma serfa dificil, como el desviar parte de los fon-
dos del funcionamiento del Colegio para use del proyecte, Ademés esto facilila la
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valoracidn por parte del Consejo escolar y de los padres. Si el equipo directivo lo
promueve es que es importante.

f) La valoracién real por parte de la Administracién educativa, que se mani-
fiesta en la dotacion del asescramienio necesario para &l buen funcionamiento,
en el seguimiento y evaluaciéon de los proyectos, y en la dotacién en tiempo opor-
tunc de los recursos materiales o financieros necesarios para desarrollar una ta-
rea que es voluniarista, y que puede agotar la ilusidn de los que se implican
pensando emplearse o fonde en una tarea didactica, pero despues tienen que
emplear buena parie de su tiempo en innecesarias complicacionas burccrdticas,
sin saber si hay alguien mds a quien le importe esta ilusion.

) Lo falta de implicacién del Claustro de Prolesores en el Proyecto, y el redu-
cido namero de prolesores comprometidos, puede dificuliar la institucionalizacién
de la innovacién que es la caracteristica que muestra el éxito de la misma (Hall y
Hord, 1987; Louis, 1992) . Pero hay un factor influyente en esta falta de compromi-
s0: Be trata de un proyecto que desarrolla el Area Tecnoldgica para el Primer Ci-
¢lo de Ensefianza Secundaria (12-14). No sabiendoe ain si el Colegic se va a
convertir en Centro de Primaria o de Secundaric, éa quién le va o interesar estu-
diar un problema que es posible que no se plante=?. Y con esto estamos hablando
de nusvo factor: que es el propio contenido del Proyecto.

h) Eltemay el enfoque que se ha dado a la innovacién, no ha facilitado la per-
cepcidn de la necesidad y relevancia del cambic (Fullan, 1991) para el resto de los
profesores.

4.2.5. EL TALLER DE EDUCACION SEXUAL

TITULO DEL PROYECTOQ: "TALLER DE EDUCACION SEXUAL"
LOCALIDAD: Puerto Real (Cédiz)

Nivel: Educacién Infantil y Primaria

Numero de Profesores: 3

Antigiiedad del proyecto: 4 aios

CRITERIOS DE SELECCION:

Antigliedad alix

Nitmero bajo de profesores

Actitud de indiferencia por parte del equipo directivo
Estilo de coodinacién colakorative

Cambios a nivel de centro

Combios o nivel de cula

Alto nivel de satistaccidn

Contextualizacién del proyecto de innovacion

El centro escolar pablico Arquitecto Leoz se locdliza en la poblacién gaditana
de Puerto Real, locdlidad vinculada estrechamente a la actividad industrial por
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ser lugar de emplazamiento de los Astilleros Espaficles. Ubicado en una zona de
viviendas de reciente construccién y con una poblacion residente joven, imparte
las ensefianzas en los niveles de Educacidn Infantil y EGB. Estd constituido por un
total de 29 unidades, atendido por 33 profesores.

El funcionamiento del Centro viene caracterizado por la existencia de dos editi-
cios separados, por apenas 70 meiros, para ] desarrollo de la actividad educati-
va. En el mds modernc y nuevo, se instalan las aulas de preescelar, Dispone de
amplios espacios y adecuado mobiliario para el desarrollo de las actividades. El
otro edificic alberga el resto de las aulas y en &l se levan a cabo el resto de las ac-
tividades del colegio. Tumbién se encuentra la direccidn v la sala de la APA. La
casa del conserje se sitia alli mismeo.

Todo ello puede dar una idea del cierto aislamiento en el que se encuenira el
presscolar y sus profesoras, hasta el punto de articularse un tipo de vinculo de ca-
récter més administrative que profesional entre sus miembros, 1o que a la postre
desemboca en unas relaciones mds bien distantes entre el profesorado: ... hue-
no, tenernos relaciones con gente de allf, no con todas, pero bueno, sdlo vamos si
tenemos que hacer algiin asunto administrativo; todo lo que podomos solventar
aqui Io hacemos aqui..., allf claustros, entregar algtin papel...".

Este distanciamiento es real, no aparente ni formal, y de algin modo permite
dotar de independencia y autonomia al proyecto de innovacion y al trabajo de sus
componentes. Esto no es ébice para que el resto del profesorado, en mayor o me-
nor medida, mantengan un minimo de colaboracién y respeto por el trabajo que
realizan sus compadieras en el ambito de la educacion sexual. Uno de los miem-
bros del equipo de trabajo pertenece al Cicle Superior (edificio central), pero en
ningtn momento la separacién fisica ha sido obstacule para el funcionamiento
Sptimo del grupe de trabaje.

Desde el punts de vista de otras INNOVACIONES RECIENTES o proyectos cabe
destacar la realizacién de un Periddico. Esle trabajo ha sido muy bien realizado,
recibiendo incluso felicitaciones desde la Inspeccion. La profesora responsable
este curso ccadémico se va del Centro v todo parece indicar gue la iniciativa que
tan buena acogida tuvo se verd abocada, como en tantas otras ocasiones, al fra-
Caso.

Por ofra parte, las profesoras incluyen en este apartade de innovaciones, la li-
ned de frabajo constructivista qus visnen desarrollando desde 1986 en el Preesco-
lo,

Fl1 ESTILC DE ENSENANZA del centro quizds todavia no esta suficientemente
consalidade o definide. Este afio 93-94, serd cuanda salga la primera promocidn des-
de preescolar hasta 8 con nines de la propia zona. Anteriormente la mezcla de po-
blacién de diferentes zonas dificultaba ¢l logro de cierta homogenelzacién en este
sentido. De icdos modos, en el Institute siempre han felicitado a los aumncs de este
centro y no es que suelan destacar precisamente por altas calificaciones.

Desde el punto de vista del profesorado que ha participado en las innovacio-
nes, todos muestran un alto nivel de preparacion v compromiso respecto a los te-
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mas objeto de tratamiento. Por ejemplo, en relacion al proyecto que nos ocupa, to-
dos los profesores han participade en ofras actividades similares de cutoforma-
¢idn, mosirando la utilidad de las mismas para decidir participar en el proyecto
de innovacion que comentamos. A este respecto, una profesora del grupo de ira-
bajo manifestaba: ha sido decisivo, al qumentar mis conocimientos, aclarar mis
ideas v por tanto sentirme segura de lo que hago'.

El grado de cohesidn respecto ala actividad profesional entre los componentes
del grupo de trabaje es muy alte, hasta el punte de poder afirmar que desarrollan
un estilo peculiar y definido respecto a dicha actividad. Asi, todos hem visio como
prioritario la posible utilidad del mismo en la formacion de los alumnos, todes dis-
ponen de un nivel de conocimientos respecte al tema del proyecto muy aceptable.

La participacién de la comunidad, también se ve afectada por la existencia de
los dos edificios. En el edificio ceniral los padres muestran un nivel de participa-
cién similar al resto de los centros, es decir, sélo vienen cuando se les lama, sin
embargo en el otro edificio, las profesoras de preescolar se muestran muy satisfe-
chas de la respuesta en general de los padres ante la educacién de sus hijos, yen
particular por la aceptacidn e interés mostrado en el proyecto de irmovacion. El
objetivo de hacer participes a los padres del desarrcllo del proyecto de Educacion
Sexual han encontrado una respuesta favorable en este colectivo, hasta el mo-
mente: "Cuando los convocas para alguna reunién para hablar de algo, préclica-
mente le vienen ocho o nueve, menos para la sexudalidad: cuando hacemos la
reunién previa of trabajo en el Taller ahi se nos lena el aula, pero para cualquier
cosa hay poca participacion de los padres (...) el APA funciona muy raro, muy a su
aire, muy separados, quizds por el equipo directivo. .

ESTILO DE ENSENANZA

ACTIVIDADES
EVALUACION AUTOFORMAGION
COHESION | _, cONOCIMIENTOS
GRUPO
ESTRATEGIAS UTILIDAD

Figura N° 123
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Inicio del proyecto de innovacion

La necesidad fue surgiendo de los padres. Querian que los tutores irabajasen
en el tema de la sexualided. La respuesta indiferente e inhibitoria de éstos hizo re-
caer la responsabilidad en tres profesoras (dos de preescolar y una del ciclo su-
perior). Por otro lado, el claustro se mostrd un tanto reticente a asumir la iniciativa
¥ lo que hicieron fue delegar la responsabilidad en estas profesoras peniendo en
practica una politica "laissez-faire”, respetuosa y en ocasiones facilitadora de cara
al proyecto.

A medida que ha ide avanzando el desarrollo del mismo a le largo de cuatro
afios, se ha producido un creciente interés en el profesorade por el trabgjo reali-
zado en esta linea. Una de las profesoras senalaba al respecto: ...Jo que sf he no-
tado desde hace ires o cuatro afios es que la gente se preocupa mds por
informarse de los temas, que fe piden cosas, genle que 14 no te lo podias creer,
como companeras del ciclo medic, que son gente con una menialidad un poco
mds conservadora y te piden material para leer, luege los de primaria también
estan trabajando el teme de Ia sexualidad.”

El proyecto de innovacion: objetivos y actividades

Las responsables del proyecto de innovacién son tres profescras del centro,
dos de preescolar y una del cicle superior (inglés). Son gente joven v con afios de
experiencia en la profesién. En un trabajo de equipo ceordinado vy dando entrada
a los padres en su elaboracién y desarrollo, intentan cubrir necesidades, tanto de
los alumnos come del propio grupo de trabajo en materia educativa, asi como de
los padres interesados en la educacién ssxudl de sus hijos.

Asi, por sjemplo, los contenidos los elaboran entre los padres y los alumnos; se
les pide a los primercs que hagan un listado de temas en los que se muesiren in-
teresados v los nifios elaboran un listado de todas las preguntas que se les pue-
dan ocurrir en relacién ol tema. La labor de las profesoras consiste en categorizar
v agrupar por blogues temdticos esa informacién y darle la secuencia adecuada.
Una vez elaborados los contenidos las profeseras se los presentan a los padres,
solicitémdoles su aprobacion y éstos firman una autorizacién para asistir al Taller.

Alos padres se les informa de todo el desarrollo del proceso, por ejemplo, de la
utilizacién del lenguaje de la calle, de la utilizacién de dibujos v de fotos redles...,
es decir, conocen perfectamente el trabaje llevado o cabo en el taller, y problemas
no ha habido, al contrario, colaboracién y apoye, sobre todo porque se slenterrim-
plicados y saben que estamos en cualquier momento disponibles para atender-
les.

El chjetivo bésico es "reflexdonar y discutir scbre la sexualidad v los compeorta- -
mientos sexuales para que los alumnos/as encuentren instrumentos de ondlisis y
desarrollo.
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El trabajo se lleva a caba en sesiones semanales de hora y media de duracion
con grupos de 20-25 alumnos. Comienzan en 6° curso y finalizan en 8° En cada
curso pasan un frimestre completo en el Taller. En él tienen lugar sesiones de de-
bate y andlisis (que sen la mayoria); proyeccién y comentario de diapositivas y vi-
deos sobre el tema; andlisis de alguna noticia o articule aparecido en prense o
revistas y sesiones de trabajo corporal.

La relacion con la practica se pone de relieve en el cambio de actitud importan-
te ante la sexudlidad v las relaciones, en generdal, del alumnado que participa en
&l proyects. Un logro importante es el paso de una visién de la sexualidad muy
centralizada o otra mdas glebal que implica a la totalidad del cuerpo: "Con la edu-
cacién sexual ha habido una confusién, que es entenderla como informacidn sola-
mente, No sé6lo hay que ensefiar un preservativo, pero hasta que una nifia no
entienda que ella es duenia de su cuerpo v le dé igual lo que le diga el ofro, ne va
a utilizar el preservative. Si no estd hecho el ofro andlisis es absurdo que 4 le di-
gas: aqguf estd el preservativo.”

Los clumnes con el Taller de Educacion Sexual han lograde ir més alld de la se-
xualidad como informacidn; los nifios saben que pueden hacer cosas, qué cosas
pueden hacer vy nermalizen su pensamiento; en definitiva, el proyecto prepara a
los alumnos para tomar decisiones opertunas en materia de sexualidad.

El desarrollo del proyecto de innovacion: procesos, limitacicnes y asesoramiento

La evolucidn del proyecto conforme ha ide avanzando pusde verse reflejada en
diverscs irentes que afectan a los dmbitos estrictamente curriculares (se quiers
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avanzar en la idea de introducir el tema dentro del disefio curricular), sin dejar en
el tintero los aspectos profesionales y relacionales entre los miembros del grupo
de trabgjo. En este sentido el comentaric de una profesora apunta hacia el nivel
de incertidumbre en el que se mueven respecto a dicha evolucién: ..de todas for-
muas, yo veo que el pase que nos queda es el mds gordo y no sé cémo va a levar-
se a cabo. Ese paso eg que este tema esté dentro del disefio curricular, yo eso no
lo veo tan claro que vaya a estar el afic que viene..., de tedas formas se trata de
un tema gue no todo el mundo le puede tratar en una clase. Me imagino o algunos
companeros y compafieras y mds vale que no lo traten, seria peor... es dificil.”

A pesar de mantener bésicamente su estructura inicial, se van introduciendo
pequenas modificaciones al proyecto, per sjemplo la ampliacién progresiva de
Ios objetivos en funcidon de las necesidades tanto de los clumnos comao de profeso-
res v padres {la elaboracidn de los contenidos se realiza por parte de los tres co-
lectivos mencionados).

Estas modificaciones afectan también a los aspectos puramente iécnicaos,
como son los referidos al proceso de grabacién de las sesiones (utilizacién de mi-
crofonia adecuada para recoger dptimamente el didlogo e intervenciones de los
alumnos, etc...). .

Las actividades dentro del proyecta de innovacién han superado el marco es-
tricto del Taller (sala de profescres, aulas y salén de actos) y han trascendido so-
bre toda desde el punto de vista de la participacién de las profesoras en
actividades de formacién en el Centro de Profesores, impeartiendo cursos y aseso-
rando técnicamente a otros profesores de ofros centros en relacidn al tema.

En concreto, la elaboracién de un video sobre el desarrollo del Taller ha sido un
jogre impertante desde el punto de vista de su utilizacién como recurso didéetico.

PROYECTO
|FORMACION|
CENTRO CEP.
ALUMNOS PROFESORES

PADRES

Figura N.° 125
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El funcionamiento del grupo de trabajo, al ser pequefio (tres miembros) y una
vez consolidado el proyecto, ne presenta dificultades dignas de mencién. Todos
participan de la misma vision sobre el tema, todos se encuentran interesados en
lat buena marcha del proyecte. A partir de las necesidades se incrementa sin nin-
guna dificultad el iempo dedicado dl proyecto, de ahi que existan un alto grado
de satisfaccién entre los miembros por el modo en que llevan a cabo el trabajo ba-
sado ésie en un estilo de coerdinacién colaborativo.

Este nivel alto de exigencia y compromizo desde el punto de vista personal y
profesional puede, en cierto sentido, apuntarse como dificultad para una maycr
integracién y participacion de oiros comparieros en el Taller. Para dar una idea de
hasta qué niveles es preciso controlar la participacion de los miembres del grupo,
podemos sendlar, per ejemplo, que en este Taller una persona con un cardcter au-
toritario o una metodologia directiva no tendria cabida, por razdn de incompatibi-
lidad.

La opeidn planteada en el proyecto es muy clara, Asi, para el tratamiento de as-
pectos masculinos, al ser las tres profesoras, requieren en ciertas ocasiones, y
para tratar asunios puntuales la presencia en el grupo de trabgjo de un compane-
ro que trabgja en ofro centro que tiene que asumir &l planteamiento del proyecto;
lo mismo pasa con las sesiones de grabacién: la persona al cargo debe estar re-
lgjada y con una actitud muy determinada hacia el tema que se esté tratando.

GRUPO DE TRABAJO

VISION / TIEMPO
SEGUIMIENTO SATISFACCION

COLEGIALIDAAD AUTOEVALUACION

Figura N.° 126
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Un efemplo concreto lo tenemos en el rol de las profesoras duranie las sesiones
. de trabajo y su actitud ante los alumnes: .. la posicién de sentados en el suelo no
es por casualidad, sino que estd pensado porque nosostros sabemos que si quere-
mos que ellos se impliquen v que realmente hablen de sus vivencias nos tenemos
que situar en una situacion igual, por lo que estd pensada hasta la actitud corpo-
ral".

Las reacciones entre los companeros no participantes, en el proyscto, van des-
de el rechazo y desacuerdo con la labor sjercida, la indiferencia e inhibicién (el
equipo directivo), hasta el interés y ganas de hacer algunas cosas relacionadas
con el mismo,

A peszar de elle, no es obstéculo para que en lineas generales haya un clima de
respetc por el trabajo desarrollado en el Taller, Las profesoras no dsjan de mani-
festar sobre todo el deseo de implicar a mayor nimero de profescres en el trabajo
del Taller.

Resultados del proyecto de innovacién

En cuante a los cambios observados en log miembros del grupo, todos mani-
fiestan la magnitud de los mismos y sus repercusiones a nivel individual. La profe-
sora de mds edad en el grupo de trabajo comentaba: "...yo he aprendidc con esta
gente muchisismo, stempre me preocurd el tema y cada vez me siento menos ca-
pacitada en el sentido de decir que meto la pata, que esta genle es joven, que lo
han vivido de otra manera, que yo he tenido muchos tabties y nadie me ha acla-
rado muchas cosas y vosotras lo habéils vivido de forma diferente, distinto..."

Hay que hacer constar que una de las consecuencias mas notables de este
proyvecte es la vertiente formativa adquirida mediante los cursos impartidos en los
Centros de Frolescres.

A medida que el proyecto avanza sus preocupaciones han variado en un senti-
do positivo desde el punte de vista del aprendizaje personal, del cuestionamiento
de las propias ideas, actitudes v conductas en relacién a la educacion sexual, y
sobre todo, de la toma de conciencia de la enorme responsabilidad adguirida al
tratar un tema tom serio € importcmte con personas en desarrollo.

Llevan seis afios trabajondo juntos v ol parecer la rutina todavia no ha apareci-
de en su quehacer diario; siempre descubren cosas nuevas y el aprendizaje es
constante. Los grupos de alumnos son tan heterogenecs y presentan visiones tan
distintas y dispares sobre la sexudalidad, que se convierten en fuente inagotable
para la realizacién de actividades diversas, el desarrollo de contenidos, la puesta
en practica de estrategias distintas, eic, eic. : "Yo pienso que lo que nos hace com-
biar son los grupos, cada grupo es distinio y cada nirio es distinto, eso es algo que
no te permite apalancarte en una actitud. Tienes que estar muy despierta, porqgue
en el momento que te asientas esio se mueve y te obliga a estar muy despieria y
muy controlada, eso e hace cambiar constantemente en el buen sentido".
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La riqueza apertada por cada grupo de alumnos asistentes al Taller pudimos
comprobarla cuando chservarmos las respussta dada por grupos distintos o una mis-
ma cuestion: LQué es la sexualidad?. Unos decian: “tener relacion con el chico que te
gusta, hacer el amor, hacer una paja, ete. El otro grupo se pronunica en este sentido:
saber las cosas del mundo, es una cosa normal de la naturaleza..." A partir de aqui
las profesoras momifestaban lo siguiente: "Entonces, it con estos dos grupos tienes
que plantear cosas diferentes, las intervenciones que vas a hacer son distintas, aun-
que los quieras levar al mismo sitio de una vision amplia. Por esc es muy duro, tienes
mucha experiencia, sabes mucho, pero tienes que trabajar diferente dependiendo de
los grupos. Son de las mismas edades, pero con visiones diferentes”.

El grado de satisfaccion con la actividad descarrollada en el proyecto es dptimo;
todas ven con claridad la consecucidn de los objetivos planieados v las relaciones
mantenidas entre ellas son manifiestamente positivas, lo que a la postre desem-
boca en un ambiente fluide, contrelado y de "saber lo que se hace” cuando se tra-
baja en el proyecto.

Lo cierlo es que como consecuencia del misme, en el centro existe un respeto
hacia el trabajo redlizado v se reconoce la importancia del mismo en la educacion
de los dlumnos. En los dltimos Consejos Escolares todos los afios reciben felicita-
ciones de los padres por el trabajo.

También el reste de los centros del pueblo conocen el trabgjo realizado aqui v
la seriedad en su tratamiento. Hay que decir que el desarrollo del proyecto esid
provocando una acumulacién de material de todo tipe, que ciertamente obligard
tarde o temprano a sistemalizarlo de alguna manera para darle a conocer a otras
audiencias implicadas e interesadas en ello.

La evaluacion del proyecto presenta come notas significativas la pluralidad de
fuentes de informacion alo largo de todo el procese. Por un lado, los padres como
principales responsables y observadores de los posibles cambios en las conduc-
tas de los nifios. No séle estdn presentes ol inicio del proceso; 16gicamente forman
parte imprescindible de la evaluacién y participan de ella con interés.

Un gjemplo lo podemos tomar de las respuestas dadas o las preguntas formu-
ladas por las profeseras a finalizar el Taller:

"iPor qué quieren mandar a sus hijos a una clase de educacién sexual?”

'Es naturdl, la escuela debe tratar lo que tenga que ver con la vida; el sexo
es importante para la vida; para que tenga unos conocimientos con personas
cualificadas".

"éCrees que ha sido positivo para tu hijo el haber asistido?”

— "5i, por la oportunidad de compartir con otros compafieros; ha ampliado
sus conocimientos; si porque ast 8l lo afirma; si porgue le han ensefando cosas
que nosotros no hubiéramos podido'

"éHas notade algin cambio?

— "No, otros si, porque se expresa sin verguenza; ha mostrado mucho interés
por las clases y ya no pregunta tanias cosas que desconocia; se ha mostrado mas
madura; estd mdas abierta que antes'.
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"éPiensas que la educacion sexual deberia impartirse en la EGB?"
"Te dicen, desde sexto".

Por otro lado, estdn los propios alumnos, que participan en el proceso de eva-
luacién, aportando sugerencias y opiniones en cuanto a los contenidos y su trato-
miento. !

La evaluacién con éstos se realiza al final del Taller, es decir cuando los alum-
nos finalizan 8° curso. Cuando se realizé el video, el grupo de trabajo estimé con-
veniente que aquellos alumnos incorporados al Instituto, participantes en la
experiencia, realizaran una sesion de evaluacion sobre el Taller y pudieran
constrastar sus opiniones con otros compafieros no participantes. El objetivo
basico es comprobar si los contenidos provocan cambics de actitud en los
cdumnos: 'La verdad es que podemos decir que en casi un 0% se han revisado
actitudes, esto es siempre anénimo, porque g nosotras nos da igudl lo que pun-
tualmente diga cada nifio o nifia, lo que nos interesa es el cambio de actitudes
del grupo”.

Desde el punto de vista de las profesoras, las consecuencias de este trabajo
hacen que el nivel de exigencia cada dia sea mayoer plantedndose nuevos objeti-
vos y retos.

Es una evaluacién constante y continua, pues un tema de esta naturaleza
no permite situaciones de relgjamiento. La autoevaluacidn grupal bien en se-
siones formales y sobre todo a medida que se desarrolla &l trabaje, junto con
el empleo de cuestionarios forman parte del abanico de estrategias dispuestas
o tal fin.

Respecto al asescramiento, hay que hacer constar que no se ha requerido en
ningin momento la presencia de un asesor para abordar las cuestiones pertinen-
ies. A pesar de ello, las profesoras muestran su interés por estar presentes en el
CEP para recibir formacidén de personal cudlificade. El problema, reside en que
los cursos del CEP se organizan partiende de unas posiciones muy iniciales; tam-
poco hay mucha gente trabajando este tema,

En el caso que nos ocupa, se da la circunstancia que son las propias profeso-
ras responsables del proyecto lag que asumen labores de asesoramiento a otros
comparfieros y/o centros. En este sentide, uno de los objetivos planteados es hacer
un video para los CEPs sobre esta temdtica: "La verdad que aquf tampoce se estd
quedando, porque lo estamos trabajando muchisismo con los CEPs. Légicamente
si no estuviéramos haciendo este frabajo los CEPs no nos Hamarian, por eso estd
teniendo proyeccién en ofros sitios. Pero 1o que pasa es que ninguna de las tres so-
mos personas que tengamos muchas pretensiones de trabajar para la Delega-
¢ién, sino que trabajarmos muy bien en nuestra escuela’

Las profescras manifiesion, no obstante que un trabajo de esta naturaleza y te-
mética provoca un desgaste personal muy fuerte schbre todo al tener que trabajar
con adullos el tema de la sexualidad. No se puede hablar independientermente de
metodologia sin un cuestionamiento y posicionamiente personal respecto al tema
en cuestion. Aqui no hablamos de matemdticas.
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Conclusiones

o) La Antiguedad Alta, del proyecto de innovacién condiciona evidentements
su desarrollo hasta el punto de considerarlo una actividad importante en el Cen-
tro. En el émbite educativo circundante todo el mundo sabe que aqui se recliza un
Taller de Educacidn Sexual. Con el paso del tiempo, el grade de institucionaliza-
cién se ha visto inicamente frenado por la resistencia del Claustro de Profesores
a asumir plenamente su integracién en el Proyecto Educativo del Centro.

-| EDUCACION SEXUAL
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k) Numero Bajo de Prefesores, puede entenderse como un obstéculo para el
desarrollo del proyecto en tanto que no es plenamente asumido por este colectivo.
Podrian apuntarse razones vinculadas o la naturaleza prepia del proyecte de in-
novacién para comprendsr que no todo el mundo le pueda apetecer trabajar en
este Taller de Educacion Sexual. Estas dificultades afectan al grado de institucio-
nalizacion que el proyacto presenta, pero no ala calidad de su desarrollo por par-
te de tan sdlo tres profesoras. Es un ejemple de cédmo un proyecto de innovacion
puede tener &xito en su desarrollo a pesar de implicar a un nimero bajo de profe-
sores. De todas maneras no dejan de mostrar las profesoras su inquietud por im-
plicar a otros compaieros en esta tarea.

¢) Actitud de indiferencia por parie del equipe directivo. En su vertiente nega-
tiva, esta variable puede ayudar a explicar la falta de implicacidn del resto del
profesorade en el proyecto. El equipo directivo, de haber sjercido cierta presién y
apoyo institucional al proyecto podria haber ayudado en la conscliducidon y apro-
piacién del proyecte en el Centro. Pero también es cierto que la ausencia de, lla-
memosle supervision e interés por parte del equipe directivo, ha contribuido a
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dotar de mayeres margenes de actuacién y qutonomia al grupo de profesoras im-
plicadas en el proyecto.

d) Elestilo de coordinaeién colaborative, dade =1 bajo nimero de profescres
implicados, ha podido desarrollarse sin obstaculos, influyendo notablemente en el
desarrollo del proyecto de manera positiva.

&) Los cambios a nivel de Centrb, ham sido observados a medida que los re-
sultados del proyecto se han dejado sentir. Podemos decir que se ha pasado de
una indiferencia del colectivo de profesores hasta un respeto y reccnocimiento
institucicnal de la importancia que el trabajo desarrollado tiene en la educacién
de los alumnos. En esta tareda no podemos dejar de mencionar el apoyo y recone-
cimiento constante de los padres al desarrollo del proyecto de innovacidn. Es un
centro gque se reconoce precisarnente por el Taller de Educacién Sexual que alli
se desarrella. Esto es importante. De todos modos no parecen ser determinantes
en el desarrollo del proyacto de innovacién,

d) Cambios a nivel de aula. En relacién a esta vemiable, cabe decir que de ma-
_ nera timida pero firme se vienen realizemdo adaptaciones y proyscciones del trabajo
realizado, y el resto de profesores muestran cierto interés por el trabajo recdizade v su
posible adaptacion y tratamiente en sus clases. El proyecte estd influyendo claramen-
te en la visidn de los alumnos acerca de la sexualidad, Los alumnos estén aprendien-
do y sobre todo su actitud en relacion al tema ha cambiado.

e} Alto nivel de satistaccion. Las profesoras se muesiran muy contentas con el
trabajo redlizado y es evidente que esta circunstancic se aprecia en el desarrollo
y resultados del proyecio de innovacién, Pensamos gue es una condicidn indis-
pensable para la buena marcha del proyecto; es mdas, este nivel de satifaccidn es
extensible al resto de los colectivos impicados (alumnes y padres) y puede ayudar
a explicar cémo el proyecte trasciende las fronteras propias del centro escolar
para convertirse en un instrumento de formacién para otros profesores y centros
implicados v preocupados per esta temdtica. Por lo tante esta variable influye muy
positivamente.

4.%.6. APRENDER FRANCES JUGANDO

TITULO DEL PROYECTO: "APRENDER FRANCES JUGANDO"
LOCALIDAD: Linares (Jaén)

Nivel: Educacidn Primaria

Numere de profesores: 6

Entigihedad del proyecto: 2 afios

CRITERIO DE SELECCICN

Numera de profesores: medio

Actitud de apoya por parte del equipo directive
Estilo de coordinacion colaberative

Sin cambios ¢ nivel de centro



232

Contextualizacién del proyecte de innovacion

El proyecto de innovacion al que hacemos referencia ha sido disenado por un
grupo de profescres de la Comarca de Linares (Jaén) como una propuesta de ac-
cién (intercentros) a la que se acogen profesores de una misma disciplina perte-
necientes a distintos ceniros (seis en total) de esta Comarca. La distribucién, por
tanto, es de 1 sujeto de la Carcling, | de Cazorla y 4 de Linares. La aplicacién del
proyecio se estd realizando en los seis centros, siendo los tres de Linares de se-
mejantes caracteristicas. Dos de los colegios estén ubicados en barrios deprimi-
dos y otro en una zona céntrica de ki locdlidad. La ratio se encuentra entre 25y 40
alumnos, v para los profesores no existen problemas de disciplina graves que
afecten a la marcha normal de la clase. Lo dispersion geogrdfica de los miembros
del grupo, que pudiera ser un elemento que en ocasiones dificultaria la comunica-
cién en el grupo, es solventado por la buena voluntad y la disponibilidad por parte
de todos ellos. :

En cuanto a los componentes del grupo son todos maestros con destine de
‘propistario definitive’ en los centros, adscrito al Ciclo Medio de EGB y ¢in haber
sufride medificacién alguna desde el comienzo del proyecto, es decir, no ha habi-
do ni altas ni bajas en cuanto o los miembros del grupo. Las carccteristicas de los
sujetos que forman parte del grupe se pueden resumir en una edad media de 35
anos, siendo cuatro mujeres y dos hombres; la experiencia docente se puede con-
cretar cercana a 15 afios.

La direccién del proyecto la leva a cabe una de las profesora perteneciente al
grupo y que reside en Linares, lugar donde tienen lugar las reuniones, especifica-
mente en las dependencias del CEP de esta localidad, y donde también se con-
centran los materiales que el grupe va adquiriendo para el desarrollo del
proyecto.

La direccién del provecte es dieatoria, no chedece a ningin tipe de liderazgo
establecido, aun cuando se define por los miembros del grupe como permanente,
ya que no es necesario que sl cargo vaya rotando entre los miembros del grupo.
"Soy la coordinadora porque me lo cargaron. No, porque al principio estdbamos
asl que no sabiamos muy bien lo que ibamos o hacer y luego dijo Marta en el en-
cuentro que como no me daba verglenza pronunciar mal y que me corrigieran,
ella decia que me vela a mi mds,... para hacer este." Las cualidades que se le atri-
buyen a la coordinadora son tante la facilidad para hablar y exponer la experien-
cia en foros de debate como para aunar los esfuerzos del grupo y dedicarle mas
tiempo.

El estilo de esta coordinacién ha sido calificado por los miembros del grupo de
colaborative; en buena medida estd condicionado por la relacién existente entre
los miembros, va que es bastemte satisfactoria, no existiendo conflictos persona-
les en sukgrupos que dificulten la realizacién de las tareas o el desarrolio del pro-
yecto, Asimismeo, contribuye a este estilo de coordinacion el hecho de que el
‘cargo’ sea compartido por todes v, atn cuando se contermnple administrativamen-
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te, en la realidad sea una responsabilidad distribuida y asumida por todos los
miembros. Todo ello evidentemente es destacado por los profescores come una ca-
racteristica favorecedora de un buen clima dentro del grupo. Con estas aportacio-
nes se corroboran los criterios de seleccidn del propio proyecto ya que era
definido con un estilo de direccidn colaberativo.

Semejanie consideracidn tiene la distribucién y asignacién de tareas dentro
del grupo, que se considera voluntaria, no ejerciendo la coordinadora ningun tipo
de influencia en estas decisiones; son los profescres los que deciden participar en
las distintas tareas que contribuyen a que el proyecio se redlice en éptimas condi-
ciones. .

Sdlo en algunos centros {son seis diferentes) ha habido apoyo del equipo direc-
tive; los miembros del grupo manifiestan no existir un interés destacado en el resto
de sus comparieros de centro por la innovacidn que estén desarroliando cqun
cuando tienen conccimiento de ella. En algunos ceniros, el equipo directive ha co-
[aborado con apoyo no sélo moral sine también econdmico. En este sentido debe-
mos senalar que ne existe una completa concordancia con los criterios de
seleccién del proyecto, ya que se mencionaba con una actitud de apoyo por parte
del equipe directivo.

Los compaiieros de los distinios centros manifieston comportamientos varia-
dos, asi han respondido en dos sentides:

a) porunlado, reficentes a la imblcmtcrcz’én de un segundo idioma en alumnos
de tan coria edad. Para algunos profesores, de los distintos centros, la aplicacién
del proyecto pedia suponer un hc’mdlicap para los alumnoes, y se calificaba de ina-
propiada la puesta en marcha del mismo: 'muchos comparieros decfan que a lo
mejor eso iba o suponer pard los nirfios mucho lfo y en abscluto, van muy bien.
Cuande va el profesor de inglés hablan en inglés y cuando voy yo hablan en fran-
cés v estupendamente. Se ponen o lo mejor a repasar los colores y te dicen el
normbre en inglés y ellos mismos te dicen no que me he equivocado, eso es inglés.
Y ademdés que les gusta mucho y por eso tendriamos gue hacer hincapié.' Los pro-
fesores participarites en el proyecto rechazan esta opinién de sus compafieros
alegando la buena disposicién de los alumnos.

b) por otro lade, apoyan la idea y se prestan a colaborar bien compartiendo
horario o bien aplicando estas técnicas en sus asignaturas. "En mi caso concreto
muy bien, porque incluso se prestan a ayudar, es decir, si alguna vez yo me veo
agobiado pergue el tiempo ne me da para terminar la ficha, lo que es pléstica, di-
bujo o trabajos manudles, lo terminan después ellos v a la hora de llevar a cabo
incluso tareas”; o esta otra cita de los propios profesoras: Yo este afio el compa-
flero que estd dando inglés en cuarto en mi colegio, le gusté mucho el proyecto y ha
estado haciendo las fichas nuestras del proyecto de francés, ha hecho muchisimas
en inglés, porque dice que el libro que hay alli en el centro era muy elevado y que
le qustaba mucho el métado éste." Coma hemos senalado anteriormente, en algu-
nes centros la acogida ha sido satisfactoria y aungue en un principio la innovacién
ha sido aceptada con recelo siempre hon estado abiertos a la cooperacion.
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La participacién de los padres en el proyecte no ha sido en ningin momento
solicitada, cun cuando ha habido una buena respuesta por parte de éstos, no sélo
por no interferir o limitar la puesta en préctica del proyecto sino por su aceptacion
y consentimiento. 'Cuando yvo lo presenté al Consejo Escolar para que me lo apro-
haran, los padres me dijeron que sz necesitdbamos una justificacién o algo por
parte de la APA para que nos lo aprobaran, sf, una aceptacidén muy huena." Por
parte de los miembros del grupo habla una cierta reticencia por implicar o los pa-
dres, por si el resultado del proyecio no era satisfactorio. También al principio el
recelo era a la inversa, ahora que los resultados son positivos hay un buen apoyo
de los padres y del claustro, en su conjunto.

El cuestionario grupal gue les ha sido remitido fue contestado por todos los
miembros del grupo en una sesidn dirigida a tal fin, En cuanto a la enirevista fue
efectuada en las dependencias del CEP de Linares, en la tarde del 16 de Junio de
1994, cen una duracién de dos horas, con todos los miembros del grupo. Una de
las compenentes del mismo se negd a hablar con la grabadera perc el resto de
los companeros consintieron en dejar este medio para facilitar la recogida de in-
formacidn. Durante la sesidn, los profesores se mostraron abiertos a mostrar toda
la informacién de que disponian, incluse el material que habicm confeccionado,
las fichas y los trabajos de los alumnes; pudiendo observar la satisfaccion que to-
dos ellos tenian por el desarrollo del proyecto de innovacién.,

Inicio del proyecto de innovacién: Un reto profesional

L historia de este grupo de trabajo comienza a finales del curso 1991-1992. Du-
rante los cursos de perfeccionamiento de francés (niveles Iy II) se conocen los
miembros de este equipo de trabajo, coinciden en la opinién de encontrar la en-
senanza del francés en unas condiciones bastantes deficientes y deciden tomar
algin tipo de medida; es por tento una necesidad implicita y sentida por todos los
componentes del grupo. "Mis alumnos el ano pasade no podian estar mds contentos
y decian: yo el afic que viene francés cuando me pregunten y cuando Hegé cuarte no
se ofertd francés, no sé qué problema hubo, ky inspeccidn dijo gue no se ofertaba en
alguncs centros, en el mio no se ofertd” {...) "Pero fjate que no llegamos ni o consultar,
yo en sexto sf tuve, hice una especie de consulia informal en las clases: bueno, si pu-
di¢rames dar el afo que viene frances, dquién elegirfa francés?. Un alumno me dijo:
¥0, porque me he pelecido con mi padre, pero o los demds es que sus padres no les
dejan. Mdas entusiasmo no podia haber, de pedirmos mds, no querion que acabara,
los dejamos en un punio muy bueno. Sin embargo, a la hora de llegar a casa, ti lo
sabes, no, i estudic inglés, porque luego el ordenador.... Entonces esa es una circuns-
tancia que nos va a ser muy dificl romper". Parten de la situacidn de que el froncés
no se oferta en muchos centros, y que cuando se hace, no hay alumnos que lo elijon.
Esta situacion provoca cierta impotencia en los profeseres que se dedican a esta
disciplina académica ya que el inglés supone para ellos, v sobre todo pare los pa-
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dres de los alumnos que anteriormente han participado en esta experiencia, un
idicma con destacadas ventajas.

Durante la redlizacidn de estos cursos, a los que haciamos referencia anterior-
mente, los miembros del proyecto tienen conocimiento de otro grupo que traba-
ja en este sentido, algo que supone una verdadera innovacién y deciden
iniciarse en esta lineqa, comenzando por confeccionar el material. Durante &l
curse 1992-1993 se desarrolla el proyecto ‘Aprender francés jugande [ dirigido
atercero de EGB; en el caso que nos ocupa vamos a analizar el proyecto ‘Apren-
der francés jugando 1" dirigido a cuarto de EGB para el curso 1993-1994; estando
en expectative la puesta en marcha de la tercera edicién del mismo para el afio
siguiente. "Posiblemente si esto se tratara de llevario a cabe en un horario normal
de invierno de fres horas semandales yo creo que s que estaria adecuado el mate-
rial elaborade con el tiempo de implantario (...} De todas maneras los que han es-
tado déndolo en sus tutorias les ha faltado tiempo porque es muy ambicioso." Esta
continuidad en el proyecto de innovacion se debe al grado total de consecucidn
de los objetivos propuestos, aun cuanido los sujetos afirman y reconocen su exce-
siva ambicidn en cuanto al nimero de fichas de trabajo propuestas para ser ela-
boradas, algo que ha supuesto que ctlgunos temas (unidades) se hayan quedado
abandonados.

Esta deficiencia mencionada en lc: memoria del primer proyecto ha sido consi-
derada en la pregramacién de las actividades del proyecto que estames emali-
zendo. i

Los motivos que les hacen participar en este proyecio son fundamentalmente
de caréeter formativo para sus miembros, sin olvidar que se liene presente la
gran repercusién que este tipo de tareas tiene en beneficio del aprendizaje de los
alumnos, lo cual también permite mejorar la ensefianza y mejorar asi como do-
centes y profesionales. Fundamentalmente exste una inquietud por experimentar
nuevos metodos de ensefianza.

El proyecte de innovacion: ob)‘etivos:y actividades

La finalidad del proyecto es la "incorperacién « la ensefianza de la utllizacion
del idioma francés en situaciones bdsicas de comunicacién". Pero existen otros
objetivos para este grupo de trabajo come sen:

— acercar al alumno a la realidad sociolingtistica del frances,

— ponerlo en situccién de comprender y expresarse con otro cédige lingtifs-

— eliminar el miedo al error y al ridiculo,

— habituarlo a escuchar en otro cédigo,

— desarrollar su capacidad creadora,

— acostumbrarlo a deducir el significado por el contexto.
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Lo consecucion de estos objetivos serd posible si se consigue que los alumnos
se expresen con naturalidad y comprendan las situaciones de comunicacién alo
large del curso.

La justificacién de estos cbjetivos proviene de varias inquietudes de los miem-
bros del grupo, no sélo de cardcter personal sino igualmente de dimensiones aca-
démicas v contextuales:

a) por un lado, una actitud reivindicativa de los miembros del grupo en cuan-
to ala defensa de la enseficnza del idioma francés. Este grupe de profesores ofir-
ma que actualmente la asignatura de francés se estéd aislando del curriculum de
primaria, oferténdose y demandéndose mayoritariamente el inglés: "Nosotros
pensamos que esta asignatura se tenia que ofertar, Ja Administracion se cerraba
en banda, (...} la Consejeric no estaba dispuesta a permilirse apoyarte, porque
es0 significa un profesor mds, una plaza mds y no es rentable. Eso es lo que ano-
sotros nos ha impulsado, para luchar contra eso y el hueco ha sido el proyecto de
innovacién. Esta situacion les limita a la hora de desarrollar un idiema que ante-
riormente estaba bastante difundide y que en estos momentos se encuentra en los
centros en fase de extincién.

b)  una segunda inguietud es diddctica, ya que existe una motivacion por inda-
gar nuevas formas de enseniar un idicma. Los profesores que conforman este pro-
yecio se encuentran preocupados e interesados por ensefiar el francés de una
manera mds amenda pard los alumnos, de forma que éstos estén motivados por
aprender un nueve idioma y por implicarse en ung asignatura que en un future les
pueda ser il y reniable protesicnalmente. La ensefianza del idioma, pare este
grupe de profesores no debe estar sujeta a formatos tradicionales, sine que debe
entenderse como un complemento de la formacion del alurmno, y como tal debe pre-
sentarse en estos niveles educativos con una metodologia practica y accesible alos
alumnos. "El principal (problema) era presentar la lengua de manera distinta a como
se estaba presentarido. Era presentar I lengua extranjera de forma tan progresiver
comao se hace con ky materna y eso no tenfamos mds remedio que hacerlo jugando,
para ung aplicacidén de este tipo de proyecios es casi, no voy a decir imprescindi-
ble, pero muy importante el hablarle en francés todo el tiempo o los nifios, perc
nunca presentandolo de forma tradicional". Se trata de un planteamiento del
aprendizaje como una experiencia participativa y vivida por los alumnos,

¢) y por ultimo, ung preccupacién lingtistica. El ser profesores de un idioma
conlleva un planteamiento docente ajustade a unas finalidades curriculares, "Pre-
seniar, sobre todo, situaciones lingiiisticas muy comunes, es dacir, nosotros nUNCy
nos hemos planteado, ni nos lo estamos planteando todavia, que vamos a ense-
far el presente de indicativo de ningtin verbo, sino que vamos a hacer juegos
para que utilicen el presente de indicative y después nosotros nos damos cuenic
gque saben el presente indicativo sin haberse enterade. Igual con la gramdtica v
las estructuras, damos las mds comunes, procuramos que las utilicen”. Sin embar-
go, esta exigencia debe estar adecuada al nivel de los alumnos v, como sefaldba-
moes anteriormente la metodologia, condiciona la consecucién de estos chjetivos,
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que aun cuando ne son explicitos, metodeolégicamente se observan resultados po-
sitivos.

El proyecte gira en torne « las tichas que los miembros del grupo elaboran. Es-
tas estén complementadas con ofro tipo de actividades paralelas en clase, como
son canclones, juegos, dramatizaciones, etc., bien previstas y planificadas o im-
provisadas por los alumnos o por el profesor. Es importante destacar que la impli-
cacion en las actividades de esta asignatura es tan fuerte que los alumnos
trasladan los aprendizajes del colegio a sus casas, lo cual hace que la familia
también se encuentre interesada en el proyecto. "A mi me parece muy interescnie
es que el nifo lleva mucho la ficha y Ia clase a su casa. Es muy curioso que te en-
cuentres por la calle a padres y el padre sabe por dénde va, sabe que estamos en-
senando [o familia, los niimeros, porque su nifio cuando llega lo primero que hace
esa tarde es decirle o todo el mundo: mira como se dice papd y mira como se dice
tie (...) Eso a mi me parece muy interesante, porque Jo familia ve ol nifio ilusiona-
do, con ganas en una asignatura,.que para ellos no es una asignatura.” Este ele-
mento ayuda al desarrcllo tamto de los objetivos como de las actividades, puesto
que la motivacién de los alumnos por esta asignatura contribuye a que los padres
se comprometan positivamente y apoyen la implantacién del idioma francés en
cursos inferiores y posteriores.

Debemos sefalar que la aplicacién del proyecto estd teniendo relevancia
practica, puesto que forma parte del curriculum de ciclo de los distintos centros.
La metodologia activa y participativa que los profesores utilizan para el desarrollo
del proyecto conlleva una conjuncién de téenicas tanto plésticas, musicales, ma-
temdticas, como sociales, etc.: 'Es que imaginate que te planteas dcon esto le es-
taré ensefiando sélo o que coloreen y se me estard escapande el francés?.
Entcnces ese miedo al principio lo teniamos. Yo siempre cuento la misma anécdo-
ta, creo que era el sequndo dia de clase en tercero, que empezamos con los colo-
res y me acuerdo que la primera pregunta que a un nifio se le ocurrié hacer fue
textualmente: Maeasiro, desto lo pinio con "jaune'?, come que se habia dado cuenta
que alli el amarille habia desaparecido y aguello se llomaba ya ‘jaune” para
siempre’.

Ademas se trabajan contenidos aplicables a distintas dreas, como maiemdti-
cas, lengua, conecimiento del medio y educacidn fisica. Hay que sefnalar la alta
congruencia en los chietivos planteados v la ejecucién préctica, manteniendo in-
tegramente los objetivos iniciales del proyecio. "El primer tema que se daba, los
nimeros, repaso de los nimeros necesitamos diez fichas, en cada una de esas fi-
chas hay una técnica de pldstica distinta, necesitamos variar porque en realidad,
mds que clase de idiomas damos clase de pldstica; entonces tenemos que procu-
rar cambiar de técnica, acuarelas, colorear, recortar, puzzles, se podria hacer in-
cluso pequerios problemas”. Atin cuande surgen dudas en los mismbros del grupo
en cuanto o la conveniencia de este planteamiento, siempre estd presente la ne-
cesidad de cumplir unos objetivos vy que esta ‘experimentacién’ no dificulte la for-
macion de los alumnos.
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Esta implicacién en la ensefianza de un idioma de distintas estrategias didact-
cas y de diferentes disciplinas contribuye positivamente « la formacién integral
. del alumno, 1o cudl es reconocido por el resto de prefesores. La implantacion del
proyecto ademads tiene una gran repercusién en los alumnos los cuales se sienten
satisfechos de aprender un idioma con esta técnica, que les es muy agradable.
Como ya hemos comentado, las estrategias didacticas utilizadas se consideran
bastante motivadoras y ¢ontribuyen no sdlo ala consecucién de los objetivos sino
igualmente « la satisfaccién de los alumnos: 'lo que da més pena es que a los ni-
fiog les gusta muchisimo, porque estdn muy entusiasmados con el francés.”

La principal dificultad para la puesta en marcha de estas aclividades'ha sido la
falia de tiempo, ya que el nimerc de fichas confeccionada al principio fue muy
elevado. Un planteamiento bastante ambicioso y que contemplaba gran numero
de actividades supuso invertir muchos esfuerzos en la confeccién de fichas, eje
fundamental para el desarrollo del proyscte. El desec de cumnplir unos objetivos y.
al mismo tiempo gjustarse a las necesidades de los alumnos obligd una reestruc-
turacion de los planteamientos iniciales. El disefio de materiales es una tarea
pare los miembros del grupo que consume mucho tiempo, pero tedos coinciden
en afirmar que es también la tarea més necesaria.

El primer material con el que empiezan o frabajar es cedido por un grupe de
Cérdoba que funciona en la misma linea. Basicamente el proyecto se fundamenta
en las fichas que los propios miembros slaboran; no obstemte, también han dise-
Aiado unas fichas de evaluacion de las mismas caracteristicas que las utilizadas
para el desarrollo de los temas. El objetivo de estas fichas es facilitar €l control in-
dividual del progreso del alumno con un material familiar para éL

Asimismo también se ufiliza emto material fungible (rotuladeres, transparen-
clas, stc. junto a cintas de cassettes y videos...) como material no tungible invenia-
riable, principalmente material imprese procedente de distintas editoriales, como
métodos especificos, diccionario, ete. ‘

Dado que algunos miembros del proyecto no dan clase en el curso asignado
para la implantacion de la innovacién es necesario que se establezea con &l pro-
fesor del curse en cuestién la permuta de clase en horario de tutoria. En algunos
centros se ha procedido mediante aprobacion del Claustro y del Consejo Escolar:
"Nosotros se lo plantearnos primero al compafiero, a ellos les da igual el fema. En
el momento concreto de entrar ofro companero no habia problemas en ningin
caso. Al proponerlo, por lo mencs en mi caso concreto, sf ha habido quizds un
poco de mds resabio porqgue primero hemos tenido la precaucién de pedirio pri-
merc en el claustro y después en el Consejo, como ya estd aprobado. En algunos
casos si ha habido un poce de reservas en el mismo Clausiro, primero algin co-
merntario de si no se va a liar o estos chavales, de si no tener demasiada prisa en
cuanto al idioma y como nuestro experimento ha coincidido también con el cam-
bio legal del idioma a los ocho afios, pues habia expectativas al haber dos idio-
mas, decian gque esfo iba o ser mucha complicacion. Nosetros suponiamos que no
iber o haber problemas y no hay tal problema, la realidad nos estd dando la ra-
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zén." Estas diferentes formas de proceder de los companeros de los centros ha re-
percutido en la actitud de los profesares ante la innovacion v en sus planteamien-
tos organizativos para iniciar y desarrollar ésta. '

No obstante, la implantacién se reqliza en todas las clases del mismo curso;
por ello &l proyacto se estd implantando en algunos centros en dos terceros y en
otros solamente en une (en el inico que hay). El tiempo dedicado al desarrolio de
lers actividades del proyecto es una hora a la semana duramnie un curso académi-
¢o. Hemos seficlado con anterioridad que esta dedicacién estéd en funcidén de dis-
tinias circunstancias contextuales, ya que depende de cada centro, de las horas
dedicadas a la aplicacién del proyecto: "Yo fenfa una sesidn de la tarde cada se-
mana en cada uno de los cursos, al dejar las sesiones de las tardes, no 1o hemos
terminado nf creo que lo vayamos a terminar en ningunc de Jos casos, porque lo
hicimos demasiado extenso. Pero dedicarle una hore semanal, que luego no es
una hora completa, sobre todo, porgue los que lo estamos aplicando en clase cu-
yos tutores no somos nosotros, es decir, tenemos que dejar nuestra clase, irnos o la
clase de una compariera o companero, con lo cual en el cambio, lo que en reali-
dad era una hora se queda en..."; "el afic pasado yo salf muy perjudicado porgue
tenic sesiones de media hora por la mariana ¢ tres cuartos de hora, encima con
cambios, tres cuarios de hora digamaos escasos”.

Factores qus posibilitan el desarrolle del proyecto: la organizacién del grups y el
proceso de asesoramiento

Debemos tener en cuenta que el funcionamiento del grupo estd muy reglamen-
tado en cuanto a kx periodicidad, asistencia, normas de actuacidn, ete. La realiza-
cidn de las distintas tareas necesarias para el buen funcionamiento del grupo v
por tanto del proyecto es voluntaria, Bésicamente existen tres tipos de tareas que
se reparten entre los miembros del grupo sin una adscripeién previa; Gnicamente
gl dibujonte es fijo. Por un lade, estéan los miembros que disefian las fichas: plani-
fican la presentacién, lo meten en ordenador, ponen los dibujos, etc. Un segundo
grupo se dedica o buscar material que luego proporcicna al primer grupo. For dl-
timo, un grupo de logistica,

Principalmente las tareas que se desarrollan estén dirigidas o la busqueda de
informacién, al descrrollo de los aspectes didacticos y a la revisidn y evaluacicn
del propio proyecto.

El nivel de compromise con la puesta en marcha v el desarrollo del proyecto es
alto, cumpliende todes los miembros eficientemente con el trabajo propuesto.
Ademds del tiempo dedicado « las reuniones y a la implantacién del proyecto en
ol aula, el grupo dedica una hora y media a la semena mayoritariamente para la
elaboracién de material, utilizéndose el horario lectivo y también aprovechando el
herario fuera de clase.

El grupe tiene establecidas dos tipos de reuniones, unas para &l seguimiento
del proyecto y otras para trabajar sobre el propio proyecto. Todas las reuniones s -
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celebran en el CEF de Linares; ya que alli es donde tienen disponibles tanto los re-
cursos materiales como los personales y donde encuentran dependencias confor-
tables.

El grupo tiene previstas una serie de reuniones para el seguimiento del proyec-
tor de supervisién, que son celebradas sin excusas una vez por semand, de 17:00
a 20:00 horas, y en los que se valoran y repasan las actividades que cada uno de
los miembros lleva a la practica y se elaboran las fichas de evaluacién. Ademds,
al margen de estos temas, también se dedican, a peticién de algiin miembro del
grupo, a exponer und experiencia o a presentar informacién sobre algin aspecto
que otra compafiere hublera trabajado con anterioridead.

El segundo tipo de reuniones se dedica a preparar comunicaciones sobre el
tema del proyecto para ser expuestas en actividades de perteccionamiento « las
gue el grupo asiste veluntariamente, o por haber sido solicitada su asistencia en
virtud de la innovacién de la que son responsables. [gualmente, también son ne-
cesarios otros encuentros del grupo para preparar la memoria del propio proyec-
to v para elaborar la propuesia del proyecio de continuacién. Las reuniones con
este Gltimo objetivo suelen ser a final de curso, diariamente de 17:00 a Z0:00 horas.

Las sesiones son recogidas a través de un acta, donde se refleja la satisfactoria
asistencia de todos sus miembros, ademdas de contar con un grade de participa-
cién bastante fructuose e interesante, algo que ha permitido conocer la marcha
diaria del proyecto, con sus acierios y sus dificultades, 1o cual también ha supues-
to un avance para aumentar la calidad del mismo y peder ser mejorado cada afic.

Las reuniones permiten que exista la discusion y el andlisis del propio proyecto
entre los miembros del grupo, ademdés de la traslacion de las observaciones que
cada uno hace de su aula a la consideracion del reste.

El asesoramienio del que dispone el grupo de trabajo es de dos tipos, por un
lado material y per otro personal.

*  Asesoramiento material: Fundamentalmente el apoyo material con el que
cuentan es la guia diddctica de alguna editorial con el objetivo de que no se pro-
duzean lagunas de contenido, La consulia de estos libros se dirige fundamental-
mente hacia las estructuras gramaticales y a conceptos basicos: *Solemos tener
sfempre alguna guia de alguna editorial, es que es muy fdcil que se produzean Ia-
gunas, es decir, nosotros venimos aquf y la idea que se nos ocurre la hacemos,
pero puede gue en un momento determinado puede que nos hayamos dejado co-
sas fundamentales y procuramos tener siempre algun texto."

* Asesoramiento personal: Proviene de ki asesora del CER de otros grupos
gue tarmnbién trabajon en esta linea y de la profesora francesa que impartié el cur-
so de perfeccionamiento donde se originé el proyecto.

El contacto con la asesora de francés del CEP ha side permanente. Los miem-
bros del grupo manifiestan que el asesoramiento ha sido el solicitado, ademas de
haber permitido la participacién. no sélo come asistente sino iguclmente como
ponrentes, en el curso ‘Encuentro de profesores de francés’, organizade por el CEP
y coordinado por la propia asesora.
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La asesora ha participado en varias reuniones de trabajo (de una o tres visitas),
en las que se han expuesto, aprovechando su presencia, las dificultades técnicas
presentes en el proyecto. Ademds ha prestado el apoyo material disponikle en el
CEP de Linares.

Resultados del provecto de innovacion: los procesos de cambio en la dimensién
personal y curricular ‘

Los miembros de este proyecto no perciben que la puesta en marcha de esta
innovacién haya supuesto un cambio significativo en cada une de los centros
como consecuencia de su implantacion, mas bien ha significado un enriqueci-
miento en éstos, puesio que el material diddctico que el proyecto ha generado,
aun cuando no permanece en los distinios centros, sino que se concentra en el
CER aporta recursos que pueden ser utilizados por ofros profescres. Esta conclu-
sidn viene a confirmar uno de los criterios de seleccidn de este proyecto.

La valeracion general schre la participaciéon en este tipo de actividades de au-
toformacién es bastante satisfactoria y ha sido calificada esta experiencia de dp-
tima *hay una satisfaccion personal muy impaerionte en el sentido de habernos
encontrado a gusto trabajundo v de habernos servido'. El entusiasmo de los pro-
fesores se hace evidente en cada una de las actuaciones del grupo.

Ya se ha comentado que la ambicién con la que se comenzé el primer proyecto
condiciond la presentacidn de la segunda edicidn. Por ello los cambios que se han
originado han sido fundamentalmente en cuanto a la diversidad de ejercicios, y
mds variedad de iéenicas, sobre todo de plastica. La metodologla, podemos aofir-
mar que no ha sufride cambios sustanciales duremie la aplicacién del proyecto en
estos dos arios.

En la evaluacién del proyecio no ha participado la asesora, aun cuando ha in-
tervenido en reuniones donde se ha ido perfeccionando y mejorande el propio
proyecto. Por tanto debemos sefialar que si no ha sido una evaluacién formal, st
ha tenido un cardeter formativo: "Nosotros yo nos hemos autoevaluado, hemos di-
cho que nos ha salide muy bien hasia donde hemos llegado, pero que hemos sido
muy ambiciosos, eso también lo estuvimos comentando en la Gitima reunién que
tuvimos con Mari Paz. Ella ha visto nuestro trabajo, ve cémo van nuestras reunio-
nes v siempre nos anima. Pero luego su informe lo do en el CEP para la aproba-
cién o no aprobacion”.

De la evalucrcién formal de la asesora no tienen neticia, pero intuyen que es reali-
zado implicitamente durante las reuniones que mantienen con ella. No cbstante,
lar asesora tiene prevista la grabacion de varias clases, en distintas situacicnes,
para revisar con el grupe posibles deficiencias; no piensan que sea necesaria la
evaluacién de cada uno ya que lo interesante es valorar la metodologia, y esta es
semejante en todos ellos: "yo crec que grabando los cuairo de aqui, mds préxi-
mos, se sacarian ofres criterios para eveduar. Lo que estd claro es que estamoaos fraba-
Jando ledos mds o menos con Ia misma metodologia, las diferencias que puede
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haber son las personales de cada uno, de presentar alguna cosa o de hacer <lgo.
Yo creo que eso si serviria con el seguimiento de algulen desde fusra’.

La satisfaccién se traduce no sélo en los miembrogs del proyecto sino también
en el trabdjo de los propios dumnos, que se encuentren entusiasmados y complaci-
dos con este método. "Con los nifios nos fue muy bien en general a todos, pues decidi-
mos hacer el segundo, como nos enconframos muy a gusto y con los nifics frabajamos
bien, pues seguimos con &". Hemos indicado con anterioridad que la motivacion que se
produce en los alumnos por aprender francés se hace patente durante las sesiones
de clase e iguadmente cuando los alumnos la transmiten: en sus hogeres.

Los aspectos positivos han sido tan notables que ha tenido repercusiones en
ciertes foros de debate, donde se ha demandado la presencia de este grupo para
exponer esta experiencia. La publicacién de este trabajo es una posibilidad que
los miembros del grupo no descartan, incluse, mediante una traduccién conver-
tirlo en método para la ensefianza también del inglés. "Incluso este afio hemos
participado en alguna ponencia por ahi en algiin grupo de trabajo v cuando se o
contamos la gente se gueda como sorprendida, pero deso se puede hacer, lo pue-
do hacer yo?. Porque la gente se siente prdcticamente de manos afadas, casi con
imposibilickad de hacer nada, entonces cuando se lo cuestas dicen pues yo me voy
o poner en contacto a ver st yo puedo hacer algo. Luego depende mucho la cir-
cunstancia de cada centro, Jos compuarieros,.."; "algunos comparieros que o han
vigto de inglés nos llevan la idea, nosciros hermos pedido que se nos publique, nos
disron incluso la idea de traducirlo fodo, Ias insfrucciones que nosolros ponemos
en francés al inglés y editarlo, a ver st al verlo publicado Ia gente se animaba’,
Esta posibilidad de extender los beneficios de este método a otros centros y por
tanto a ctros alumnos, es una idea que complace notablemente d estos profeso-
res. Ellos estdan dispuestos a colaborar en futuros programas y asesorar ¢ otros
colegas que ast lo deseen.

Una ventaja del proyecio que se convierte en limitacion es que conforme se awvan-
za en €l deja de ser un experimento, ya que se hace habitud y por tento se elimina la
innovacién, "Yo me conformaria con gue hubiera, por parte de la Administracién, po-
sibilidad de que une de nosotros en cada colegio pudiera llevar esta experiencia,
pero no dejar como nosctros que lo hemos estado aplicando chora en cuario, haber
empezado también con &l tercero nuevo v llevario en tercero v en cuarto, Y ahora que
lo vamos a aplicar en quinto tener la posibilidad de aplicario en tercero, cuarto y
quinto. Para eso no hay mds posibilidad de gue « 6 te defen liberado en el horario y
eso implica {...) potenciar este proyecto, vamos a ver si la Junia Jo entiende asi, porque
estd enfrando quizds en una politica mds austera en cuanto a recursos”. El proyecto
esld teniendo tanta aceptacion por parte de todos los miembros de la comunidad
educativa que los profescres a la vez que se sienten satisfechos también observan
que el protagonismo se dirige hacia el propio proyecio v eso repercute en cuanio a
las pesibilidades de implantacién en otres curses y en otros centres.

El proyecto estd consiguiendo en los miembros del grupe un reciclaje sin es-
fuerzo no sélo en el drea de francés sino también en otros campos. El interés de
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los miembros del grupo per mejorar la aplicacion y la riqueza de actividades del
proyecto esta suponiendo un esfuerze formativo importante para estos profeso-
res. "La metodologia nos estd haciendo reciclar un poce; (...} v leer sobre los materio-
les curriculares que ha mandado la Junta, porque como va de forma globalizada,
tiengs que ver Jos objetivos que hay en francés, los que hay en pldstica, ol meter
los temas transversales”, La inquietud de estos profesores estd provocando que
profundicen no sélo en su materia sino tambign en otras érsas, lo cual favorece
notablemente esta propuesta.

Los problemas gue han surgido en la implantacién del proyecto no han sido
tantc por enfrentamientos pedagdgicos o metodolégicos sino por cuestiones de
organizacion interna en los centros del espacio y del tiempo. Cemo ya hemos co-
mentado el problema de aplicacién del proyecic en un horaric lective adecuade
para los alumnos ha supuesto resstructuraciones en los centros, lo cual siempre
conlleva dificultades en las relaciones con el resto de los colegas. "Algiin compa-
fiero piensa que estorbamos el trabajo, que hay mucho gue hacer, que se va a
quitar tiempo, el que tiene sus clases sdlo se administra, el que le sobra lo coge de
aguf v Io pone alli. Asi este ario de golpe y porrazo, lo que no ha venido pasando
este afic ha pasado; musica, se han encontrado con dos ¢ tres horas de gimnasia,
el inglés y el francés. Entonces quien tenia todo su tiempo se hu enconirado con
muchas horas de menos, un horario en el que tiene que salirse de su clase, dedi-
carse a ofras cosdas que no son las suyas, dar apoyo a otros cursos”; 'Digamos que
el problema es de tiempo o la hora de implantar una nueva metedologia'

Para estos profesores la implantacién de una innovacién de estas caracteristi-
cas debe estar mds apoyada, sobrs todo en facilidades para su aplicacidn.

Una cusstién importante para el desarrolle del proyecto ha side la dotacién
econdmica asignada por la administracién, ésta se califica de adecuada alas ne-
cesidades planteadas por el grupo y bésicamente se dedica a la adguisicidn de
cintas de cassettes, cintas de video, y material fungible. La dotacion econdmica va
asignada al centro de la coordinadora v la utilizacion del dinero se hace tusra de ese
centro. Fn algunos centros el equipe directivo ha participade con aporte de foioco-
pias para el proyecto. No obstante, se manifiesta, en los cuestionarios, como una limi-
taciéon de la administracion el incumplimiento en la cuestién econdmica, habiendo
recibido pora el primer proyecto la cantidad de 40.50€ ptas; en la entrevista, afirman
haber recibido todo el importe previste para la realizacion del segundo proyecto.

La percepeién hacia la profesién docente ha variado notablemente no sélo con
respecto a sus actuadiones en el aula sino igualmente con respecto a su papel en
el centro y sobre todo como agentes de su propio desarrolic profesional.

Conclusiones sobre el proyecto de. innovacien: ‘Aprender francés jugemdo’

Las conclusicnes que preseniamos sobre este caso vienen a sintetizar las apor-
taciones mdas relevantes del proyecto de innovacion que estamos analizando,



244

bien desde el punto de vista de lus repercusiones a nivel personal come curricular
y organizativas.

Los sujetos manifiesten que la participacién en esta actividad ha contribuide o
completar la formacién profesional como docentes y también como miembros de
una comunidad. Estos aprendizajes han sido cdlificados de satisfactorios, ya que
les han facilitado la discusién en el grupo, la evaluacion de la calidad de los
aprendizajes de los alumnos, y les han ayudado a resolver y formular los proble-
mas. Igualmente la participacion en esta innovacién les ha supuesto una valora-
cién y autcestima profesional, que les posibilita el acceso a ofras iniciativas de
formacién semeijantes.

Ademds la direccidn de sus preocupaciones se ha inclinado mdas hacia el im-
pacto y repercusiones que el proyecto pueda tener en los alumnos, la implicacion
que pueda derivar para otros profesores de los distintos centros v la coordinacion
con otro grupe de profesores que también estd implicado en esta linea de trabajo.

APRENDER FRANCES JUGANDO

DISEMINACION
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El proyecto también ha promovido cambios en los estilos de ensefianza de los
miembros del grupo; los mds evidentes han sido en cuanto a la preseniacién de
informacidn ¢ los alumnos, en cuanto ¢ la manera de efectuar la evaluacian de los
estudiantes y en cuanto a la forma de entender v utilizar los materiales didécticos: "o
mi me ha servido para darme un toquecito de decir cuidado que esfo a lo mejor no lo
estabas ensenando bien (...} For eso digo que a mi me ha servido de reflexion v pienso
gue arriba estamos planteando un idioma fradicional, no hemos sabido presentar
un idioma dejando de lado el vamos a estudiar esto y vamos a aprender bien'”.
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El grado de satisfaccion con el apoyo recibido es alto, ya que se ha manifestado
en aparte de documentacion y recurses diddcticos, en crientaciones, en contactos
con ofros profesores que trabajan en la misma lineq, en facilidades para la inno-
vacién y la dinamizacién del grupe. Estos dos tltimos aspectos habion sido ademdas
soiicitados a la asesora por el propio grupo. El grupo manifiesta en la entrevista que
quizés se haya demandado poco asescramiento, ya que lo mas necescrio es un se-
guimiento particularizado. "Fosihlemente hayamos pedido poce, porque la verdad es
que no hemos encentrado muchas dificultades, pero cuando lo necesitébamos la lia-
mdbames y la haciamos participe. De todas maneras, yo lo positivo que veo es que
el apoye vy el asesoramiento es moral, recorddndonos cuando viene algune editorial
a presentar su material, nos dice, pero st el vuestro es tan bueno como & de eflos, v
eso a nosolros, buenc a mi particularmente, ayuda mucho. Cada vez que va a algin
sitio nos trae material, estd tan llusionada como nosotros'. Hay que decir también que
en dos cuestiones fundamentales la asesora no ha respondido, cuales son la demaos-
tracion practica, y la evaluacion y revision final del proyecto.

La evaluacién del proyecto se puede definir de ‘autoevaluacion grupal’, en la
que procurarn tener en cuenta la opinidn de los tutores, en aquellos cursos donde
los miembros del grupo no son tuiores, la opinidén de los alumnos y de los padres.
En todos ellos, ne han existido comentarios negativos, Los instrumentos para la
evaluacién son entrevistas informales con los sujetos en cuestién, y inicamente un
miembreo del grupo mantuve una reunién con los padres en la que les pasd un
cuestionario. La visita de unos a las clases de otros se cuestiond el primer afie,
pero existia incompatibilidad de horarios: "lo pensames el primer afio, que seria
hueno irnos o ver cémo va la clase del otro, pero claro, tienes que dejar la clase
debidomente atendida, pedirselo a ofro comparierc’.

En cuanto a las venigjas en la implantacidn de esta innovacion ha sido en tér-
minos generales, contar, con respecto a otras asignaturas ensefiadas con una
metodologia tradicional, con un elemenio motivader muy importante que ayudaal
aprendizaje del idioma francés: "Quizds estamos jugando con venitaja y en mu-
chos casos se esté dando el inglés o la antigua usenza, asi la ventaja es nuestra.
Esto para ellos es una diversidn, ellos no piensan que estdn aprendiendo y Io otro
es un martirio chino, el inglés."

También debemos seficlar algunas limitaciones reconocidas por todos los
miembros del grupo. El volumen de material elaborado ol principio del curso no
estd compensado con el ritmo de ejecucion del proyecto a lo large del mismo, 1o
cual ha supuesto un reajuste en la temporalizacién del mismo. "El centro se ha
quedado como una parte donde también echamos muchas horas de frabajo y
aqui después venimos y seguimos trabajande mds. Se llevan muchas horas. La
dificultad que le vemos también es esa salida que ya te comentaba antes de ver
lor posibilidad de que esto se vaya extinguiendo, que se vea gue €§ positivo ¥ en
vez de continucr sélo en quinito el afio que viene, también segquir el mismo ciclo desde
tercero. Si vieramos esa salida anima mds, y el ano gue viene en vez de dar dos ho-
ras voy a dar cuatro.. Por ello, una de lus limilociones mds relevantes del proyecto
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es la cantidad de tiempe que hay que dedicarle, aungue ol mismo tiempo es gra-
tificemte.

Por ultimo, debemos precisar también que los miembros de este grupo animan
a otros profescres en el desarrollo de este tipo de innovaciones ya que es benefi-
cioso no sélo para los alumnos sine también para el propio desarrollo profesioncl
de los profesores.

Para finalizar, sefialar que a través del andlisis de los cuestionarios se califi-
co este proyecto con una actitud directiva de apoyo, estilo de coordinacién co-
laborative v sin cambicos a nivel de centro. A través del andlisis de la entrevista
mantenida con ellos, pensamos que los datos cuantitativos se corroboran no
en la totalidad de las variables. Ya que si se confirma la actitud colaborativa
del coordinador, sin embargo, en relacién a los cambios a nivel de centro, hay
que senalar que éstos han sido escasos aun cuando han existide, yva que el
proyecto ha supuesto en algunos ceniros reestructuraciones organizativas.
Pensamos que si existe un cambic grupal dado que todes los miembros han
manifestado los cambios percibidos tante profesionales, personales como pro-
cedimentales en ¢l seno del grupo. Esta discordancia puede también estar de-
bida a la difuminacion de responsabilidades cuando se oping en grupo ¥ a una
manifestacién mdas sincera cuando se responde individualmente; ademds, «l
ger un proyecto intercentros puede darse el caso de que algunas de estas con-
diciones sean faverables en unos ceniros y en otres no, por elle la variable ac-
titud del equipo directivo surge con una opinidén dispersa entre los miembros
del grupo.

4.2.7. Los EIES TRANSVERSALES EN EL CURRICULUM

TITULC DEL PROYECTO: LOS EJES TRANSVERSALES EN EL CURRICULUM

LOCALIDAD: Tbros (Jaen)

Nivel: Infantil v Primaria

Numero de profesores: 20
Antigiiedad del preyecto: 5 afios

CRITERIOS DE SELECCION:

Aniigiiedad alta

Numero de profescres alto

Estilo directive: Coordinador

Estilo de coordinacion: Colaborativo
Cambio en el centro: Si

Cambics didécticos: Si
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Infroduccion

En este proyecto, titulado LOS EJES TRANSVERSALES EN EL CURRICULUM DE
EDUCACION INFANTIL Y EDUCACION FRIMARIA, se pretende estudiar y adaptar
los objstivos y contenidos de los llamados temas transversales del cwrriculum ofi-
cial, a los objetivos y contenidos de las distintas dreas, de suerte que no sea un
afadido, sino que se corwierta en algo fundamental, formative y aplicade de una
forma global, en cuanto que longitudinalmente los profesores lo trabajon en todos
los niveles a la vez, y transversalmente se incorpora o tedos los contenidos, no
solo de una forma esporddica, sino en toda su extensién, Surge, por ello con un
fuerte contenido formativo mdés que informativo, tanto desds la eleccién de los
contenidos, cuanto por el trabajo practico que se pretende realizar.

Lasg caracteristicas que implican la eleccién de este caso se pueden explicar o
traves de tres Indices: Antigiiedad que llevan los profesores en planes de innova-
cién, ya gue son cinco afos los que cuenian de trabaje, qunque con formas y as-
pectos diferentes; en segundoe lugar, el niunerc de profesores que parlicipa, ya
que es todo el claustro, aungue no todos con la misma intensidad; el tercer aspec-
to es el estilo directivo, que pudiéramos definirlo como de coordinacion, también
se pedria sefialar la satisfaccion del grupo de profesores en el trabajo, qunque
como es natural no es igual a lo largoe del tiempo, ni iumpoco en todos igual, ya
que el grado de satisfaceidn puede considerarse comeo en una propercion inver-
sa, a maycr participacion mencr satistaceidn, y o menor participaciéon mayor sa-
tistaccion.

En este caso presentamos la sintesis de los datos recogidos a través de los
cuestionarios grupales e individuales, que se realizaron al principio y al final del
curso; la entrevista con el director y el coordinador del proyecio, junto con und se-
sién de entrevista grupal con los profesores. De los 20 integrantes que componen
el cloustro, tuvimos una reunién en la que participaron 18, en la scla de reuniones
del Centre, en la cual tedos pudieron dar su informacién y version de los hechos.
En todos se aprecia el conocimiento del proyecto v se recalca el valor en el mismo
del director v del coordinador.

Contextualizacidn del proyecto de innovacion

Este proyecto se realiza en el Colegic Pablico "N® Sra de los Remedios”, el nico
centro educativo de la lecalidad, situado en IBROS (Jagn); ez un Centro de 18 uni-
dades. Localizada esta poblacién en las proximidades de Basza y Ubeda, tiene
aprodmadeamente 5000 habitantes. Pertenece a un grupo humano fundomental-
mente agricola. El nivel cultural es bajo, no asi el econdmico; se cuenta con una
industria en la localidad dende pueden trabajar algunas madres. Antes no iraba-
jaban las madres, excepto en la recogida de la aceituna, donde siguen trabajari-
do todos, incluso los nifios; cungue ahora esto se da menos, los de 8° aprovechan
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algunos dias, pero son casos puntuales o si es de cosecha propic; ya no trabajan
lo gjeno.

El colegio "Ntrar. Sra. de los Remedios' estd construide en varios pabellones di-
ferentes de una o dos clases, con satidas propias al jardin, por ello se hace dificil
o comunicacién entre los profesores. Hay semanas que no se ven, excepto si hay
reunidén,

Las actividades culturales en el pueblo no son muy abundantes, podemos des-
tacar: Escuela de adultes, teatro, manualidades, cocing; normalmente acuden
mujeres, lo que indica que los jévenes no tienen muchas actividades en las que
puedan participar.

El represeniante en el Conseje Escolar es el Delegado de Cultura del Ayunter-
miento, pero ha venido a una o dos reuntiones de las 12 celebradas a t u 2, por lo
cual no estd muy informado de lo que hacen en el Colegio. Los padres y los alum-
nos tampoco asisten asiduamente; de los 5 padres representantes hay una media
de asistencia de 2. Los alumnos asisten pero no participan.

El nivel socio-cultural de los nifios presenta algunos problemas de disciplina y
conducia de bajo nivel, por ello las necesidades de los alumnos son distintas que
en la ciudad en muchos aspectos. Aunque en otras cosas los profesores aprecian
caracteristicas propias de los zonas rurales, como autonornia, independencia y
mds inmersidn en el contexto cultural.

Loz mds pequefios, Jos mdas jovenes, se acercan mdas a la escuela y =e fijan mas
en lo que se les dice. En la adclescencia son mds pusivos porque no pueden con
ellos los pudres, se inhiben ante los problemas que les plantean.

Normalmente, en la escuela o los alumnos les va bien, schre todo hasta 5°, ha-
cen poco esfuerzo en casa, y los padres en este periodo estén por encima de
ellos; pero en la 2% etapa el resultado es bajo, y el problema se encuentra cuando
var: al Instituto o alos Colegios de Bachillerato privados que hay en la zong, enton-
ces los mejores si van bien, pero los otros tienen dificultades v fracascm. También
por los intereses de 1% a 5% los contenidos les interesan pero después ya no, en §°
se les complica la vida, o bien siguen Bachillerato o trabajan v no se adaptan. No
lienen grandes uspiraciones, no tienen ilusiones por estudiar, en su casa tampo-
co. Los temas transversales y los valores que les preccupan alos profesores, en el
Instituto ne cuentan, y no le dan importancia, por ello ven que no es muy positiva
la influencia que hayan tenido en la EGB, porque piensan que nos les preparan
para €l siguiente nivel, A los profesores por ello, les preocupa mucho el dilema en-
tre lo formativo para o persona y los contenidos que les preparan para el siguien-
te nivel educativo, Los profesores son casi todos de la localidad (viven tres en el
pueblo) o de pueblos cercanos (vienen de Baeza) por ello conocen muy bien los
problemas y la cultura del contexto. El director lleva 14 afios v es de la localidad.

Podriamoes destacar la participacion de los padres y profesores del Centro, ya
que es el tnico de la localidad, en el planteamiento de la innovacidn, pero ade-
mds otros prefesionales que no son del Centro, porque es un proyecto que debe
estar abierto a la sociedad (sanitarios, organizaciones de consumidores, trafico,
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agencia del medio ambiente, ayuntamiento, organizaciones ecclogistas, pacifis-
tas, artesonos, artistas...etc.). La experiencia del Centro es que los distintos profe-
sionales o colectives a los que el colegio les pide que colaboren, que vengan dl
colegio, muy pocas veces se niegan a elic v les proporcionan sobre todo los mate-
riales que editan y que estén dispenibles, mdas bien que un tipe de asesoramiento
técnico y formativo en los aspectos especidlizados de estas institucicnes o perso-
nas.

Inicio del proyscto de innovacion

Fl proyecto lleva por titule "Los Ejes Transversales en el Curriculum de Educa-
cion Infaniil y Primaria”. Es un proyecte de Clausiro en el que participan todos los
profescres {20). En la reunién que tenemos con ellos de los 20 hay 18, en principio
participan el coordinador del proyecto y el director, pero después se van animan-
do los demas y se incorporan a la reunién. Uno de los problemas de que se quejan
es que es un poco dificil y cuesta trabajo 6l mantener las reuniones, o veces por-
que falta énimo, pero también porque no se ve clare para qué sirven, y tampoce
el interés comuin se ve come una preocupocién del Coordinador y del Director.

El Coordinador, en palabras de los profesores, es el eje y motor del proyecto,
destaca por lo claras que tiene las ideas y por la capacidad de liderazge; él dice
que a fuerza de ser pesado acaban prestando interés los demés. El Director apo-
va totalmente el proyecto y presta su colaboracion total, en un estilo de plena
coordinacién tanto en lo referente al tema que frabajon como a la direccién del
Centro.

El conserje del Centro es una tigura que presia ayuda en el aspecto del contex-
to natural v de la limpieza. Es una aliado importante en estos ejes transversales.
Hace de todo y esid todo el dia en el Colegio, participa en la campafia de limpie-
za. Les ayuda a cavar v ploniar con los de preescolar y con los de ciclo inicial.
También presta ayuda en el caso de un pequetio accidente doméstico: los lleva al
consultoric para que los curen, o los lleva a su casa si estan enfermos,

Es un proyecto inicial de dos afios, subvencionado por la Junia de Andalucia,
perc aungue no les aprueben la continuacion, sin embargo van a seguir. Les ha
costado mucho esfuerzo ponerlo en marcha e implicar a todos los profescres,
pero chora necesitan de vez en cuande una dosis de entusiasmo y apoyo externo
para saber que lo que hacen y por lo que se esfuerzan le interesa a alguien.

{Cémo surgs la idea? Hay que verla en dos sentidos, uno en cuanto a la forma
de irabajo y la inclusién de todos los profesores en la misma, y otro, en cuanto al
contenido. Respecto al primero, la idea de trabajar ciertos temas se produce en
uno o dos profesores, principalmente en el coordinador, y levan unos cinco afios
trabajondo en diversos proyectos; el curse pasado, antes del presente proyecto,
tenian aprobados cinco, y entonices la convocatoria actual les ha ayudado a unifi-
car y a 'darle un enfoque global v establecer prioridades”.
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En cucnto al tema, surges la idea de las necesidades compartidas sobre todo en
lo referente ol aspecto formativo, pues los problemas de disciplina y mal compor-
tamiento en el centro (peleas, malas contestaciones, falta de higiene y de limpie-
za..ete), les hizo tomar conciencia de que habia que hacer algo y ponerse todos
de acuerdo; asi surge la idea del prayecta en el equipe directiva debido a la utili-
dad de los ternas transversales; surge el tema de la Paz, de la No Vielencia, la Sa-
lud, la impisza del Medio Ambiente, los Valores, tabaquismo, alcoholismo etc.,
aunque £l centro venia trabajando temeas como el Dia de la Paz, Dia del Medio
Ambiente, alimentacion, primercs auxilios, consumidor de una manera puntual y
no durante toda la EGB. Por ello deciden realizar el proyecto per su posible utili-
dad come actividad formativa para los miembros del grupo de los profescres y de
los alumnos ; y asi mejorar la ensefianza sobre todo per las repercursiones en la
educacién de los alumnos.

El proyecio de innovacién: objetivos y actividades

dPor qué llevar a cabo este proyecto? En principio, porque sencillamente dicen
los profesores "hacemos lo que tenemos que hacer”, piensan sobre los temas edu-
cativos que les interesan y que pueden llevar a la practica en su contexto, (ejes
transversales, adaptaciones curriculares, valeres); en un segundo momento, para
dar forma a lo que hay que hacer, planificar, evaluar que viene impuesto por la
LOGSE, eso influye scbre todo en la forma de trabgjo que realizan como profeso-
res en este proyecto; en un tercer momento, porque con ello obtienen mas dinerg;
todo cuesta dinero, reciben poco , mal y tarde, pero algo, y eso es necesario.
Ceomo ya se estd haciendo, i no llega el dinero se hace, se sigue haciendo, se si-
gue trabajande, con menos medios, y sillega, se puede utilizar para complemen-
tar algunos recurses necesarios.

No exste una idea clara de mejora, mds bien de continuidad; estd funcionan-
do, se puede cambiar alguna forma de reuniones, de actividades, de no repetir,
pero la idea estd clara. Se plantea el proyecto muy despacio, es para dos aiios,
estd empezando, pero durard més. Los objetivos del proyecto son los siguientes:

— Incluir todos los objetivos y contenidos de los Ejes Transversales en los ob-
jetivos y contenidos de las etapas infantil y primaria v en los objetivos y contenidos
de las dreas. Que en ninglin momenio se vea como una afadido, ni como comple-
mentario, ni otra cosa mas. Perteciamente se puede estar trabajondo un conteni-
do que puedan servir para objetivos de educacion del consumidor, educacion
ambiental, educaciéon no sexdsta, lenguaje oral, objetivos generales de primaria,
etc.

— Lo segunda finalidad es su aplicacion préactica en el Centro. Con la flexdbi-
lidad necesaria, con los retoques que se vean convenientes en cada momenta,
ete., pero lo fundamental es aplicarlo v que el Centro tenga este enfoque globali-
zador al tratar todos estos temas,
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Ll desarrollo del proyecto de innovacidn: procesos, limitaciones, asesoramienio

El proyecto tiene claramente dos fases, una mdés tedrica y de trabajo del profe-
sorado, y otra de aplicacion practica en sl aula. En la fase tedrica se levan a cabo
reuniones en peguefic grupo para priorizar objetivos, conectarlos con los de eta-
pay éreq, elaborar documentos, y reuniones conjuntas: puesta en comin, obtener
ideas comunes, tener una visién de conjunto, elaborar un documento, en el cual al
ver un objetivo de etapa se perciba la conexidn con uno o varios del drea, vy asi
pusden estar trabajando scbre distintos temas tranversales,

A mode de ejemplo puede servir este; Partiendo de un Objetivo. Objetivo de Pri-
maria "Conocer v apreciar el propio cuerpe y contribuir a su desarrollo, adoptan-
do hdbitos de salud y bienestar”

Objetivo del Area del Medio Natural y Social:"Comportarse con los hdbitos de
zalud y cuidado corporal que se derivan del conocimiento del cuerpo humano,”

Ala vez se puede estar trabajando:

*

Saiud (alimentacién, higiene, vacunaci¢n, prevencién de accidentes)
Medio Ambiente (utilizacién correcta del agua, respeto a los drboles, plan-
taciones)

" Consumeoe (derechos y deberes como consumidores, reclamaciones, etique-
tado, manipulacion de alimentos)

¥ Coeducacion (irabajar en grupos)

*

De forma inversa, partiendo de un contenido: Confeccionamoes un juguete acil.

— Utilize material de desecho - Medio Ambiente

—  Cuesta poco y no tengo que comprarle - Educacion del Consumidor
— Sirve pard jugar en grupo nifiosfas - Coeducacidn

— No es bélico - Educacidn pera la paz

— Lo decoro y adorno - Educacidn Artistica

— Haoblamos scbre los juguetes - Lenguaje Oral

— Describimos &l juguete construido - Lenguaje Escrito

En esta primera fase se realizan alrededor de 10 reuniones pora consultar el
matericl disponible, cambiar impresiones, llegar a acuerdos, tener todo el Centro
de manera global la misma ideq, confeccionar une o varios documentos y poner-
se de acuerdo en ¢émo lo van « llevar en la practica. La periodicidad de las reu-
nicnes es de una por semana, normalmente en horaric lectivo y laboral dentro de
lat escuela, pero algunas de ks reuniones son fuera de horario y del Centro, por
ejemplo en el CEP o en algunas de la instituciones nombradas anteriormente y
que colaboran en el proyecto.

Less reuniones se tenen en grupos pequefics sobre todo en la discusion de pro-
yectos curriculares, se hace normalmente por ciclo o por intereses; cada tres reu-
niones, celebran una conjunta de todos para aunaor los objetivos de la etapa y
también adaptar los ejes transversales en las distintas dreas. Se retinen los lunes
y los viernes, dos tardes cada semana.
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La fase de aplicacion prdctica concretada en el trabajo diario de la clase se
concreta de dos maneras, una informal utilizande las actividades de la clase
como frases en lenguaje, o con ejemples en cualquier otra dreq, v por otra parte
de forma més solemne las conmemoraciones, que es corne comenzaron. Se cele-
bran campanas en torno o determinadas festividades, La salud escolar coinct-
diendo con las vacunaciones; talleres sobre el tabagquismo,

También, igual que los profescres tienen un esquema comun de trabaje, de
suerte que los temas v las ideas surjan en comin, se prepara de cada tema un
guién de trabajo que cada clase sigue segin las caracteristicas de los nifios en
cucmto o nivel v capacidad. Un ejemplo concrato puede ser en el tema del aguca,
se prepara el trabajo siguiendo un mismo esquema que puede ser:

En relacién a los recursos utilizados, en el proyecto se dispone de material sufi-
cente como libros, videos, diapositivas, folletos, carteles, murdales, etc.Mucho de
este material se ha encontrado en los diversas instituciones con kas que se ha con-
tado seguin los diversos temas trabajados, como Trdfico, Agencia del Medio Ambien-
te, Agencia de Consumidores, y es bueno y abundante. No tienen por ello come
objetivo elaborar matericdes, porque no sirven para nada, una vez que 1o han utiliza-
do en el momento necesario, Estén utilizando bésicamente el material que tienen o
pueden pedir en un momento determinade. Los alumnos elaboran ciertos materiates
en la clase, pero ya no sirven para los siguientes; el proceso de elaboracién de los
materiales es lo mas importante, y la actitud, la idea, el compromiso de los alum-
nos y del profesor ante la forma de realizar los materiales, puede servir en un mo-
mento comeo material de apoyo. Interesa mas la actividad que el material.

EL AGUA
Para qué sirve ...
Imprescindible
Problemas que tiene ...

Qué puedo hacer yo

Las actitudes de los participantes han sido satisfactorias, aunque el grado de
implicacién no ha sido tanto; a pesar de que les interesa, sinn embargo no todos los
profesares lienen el mismo grado de implicacion, por faltoa de estimulo v dar pric-
ridades a otras cosas que se consideran mdés précticas y rentables, prevalece el pro-
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grama de las actividades diarias, y quizé no se ve tan positiva la ruptura de este
ritme amenazado por ofras actividades que se ven menos formales en el curricu-
lum practico.

El grado de aceptacion de las opiniones y de las ideas de los demds ha sido im-
portante, una de las cosas que han sido muy valoradas son las reuniones informa-
tivas. Los profesores sienten que ofrecen tiempo, trabajo... esfuerzo a cambic de
nada. En el pueblo sélo ven que los maestros tienen buenos coches y muchas va-
cacicnes, pero o pesar de todo esto, se considera muy positive para los profesc-
res y el alumnado, gue ya desde la educacion primaria tengan la oportunidad de
acceder a conienidos, materiales y estrategias didécticas actuales y de inmediaio
futuro. El tema de los ejes transversales es considerado por algunos profesores
como de un fuerte componente formativo e intimemente relacionado con la Edu-
cacién en Valores, por ello se intenta conseguir "personas’ capaces de analizar
las situaciones, tener una actitud critica y sacar sus propias conclusiones.

Considercn que el espiritu de la LOGSE va por este camino, y por lo tanto tra-
bajar en este proyecto es muy imporiante para ir modificando su forma de ense-
fiar. Los documentos que elaboram quienes frabajan este tema del proyecto les ha
metido tranquilamente en la LOGSE, estdan haciendo LOGSE y se muestran me-
nes recelosos y reacios a ella, por ello una frase que indica esta actitud es la que
ha dicho algiin profesor "hacen lo que tienen que hacer",

En este proyecto la principal dificultad estriba en la participacién de todes, y
también en el tipo de trabajo que se han impuesto. Es un trabgjo muy lento v les
produce cierta desilusién, porque por ejemplo se plantean un campaia de limpie-
za del colegio y luego salen al patio v se encuentran tode igual; o misme con Ja
violencia, el consumo. Falta implicacidn de algunos profesores en el proyecto,
pero en realidad no tienen muchas dificultades, se adaptan.

El problema principal es el alcance del proyecto, es de todo €1 Colegio, pero el
grado de implicacién es diferente, y en distintos momentos no saben comao resol-
ver esto de ser de todos y no es el compromiso de sdlo unos cuantos. Los resulta-
dos son muy @ large plazo y no se proyecta directamenis en lo inmediato.

La dificultad de presentar el trabajo escolar de forma diferente, globalizade, in-
cidiendo mdés en actividades de elaboracién y de pensamiente critico mas que de
memorizacién, plantea el problema de los contenidos, de los objetivos, del valor
del curriculum formeative, sobre otro tipo més informative, dificulta o veces el poder
encajar el proyecio en el temario o en los libros de texto.

Sin embargo, hay ciertos detalles que estimulom; eso significa que les va pene-
trando poco a poco, perc es un problema dificil de resclver por el ambiente fami-
liar en generdl, ya que los padres vienen poco a las reuniones, se cansan, y no
preston el apoyo suffentes a este tipo de proyectos por su marcado caracler social;
se anade el ambiente social, el problema de la TV y sl consumismo, junto con el
poco apoyo y asesoramiento externo, La administracion estimula poco, y menos la
sociedad en cucanto gque no ayuda en el planteamiento vy la consecuencion de los
objetivos formativos que se propenen.
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En relacién ala financiacidn del proyecto, en un principio, en la contestacion de
los primeros cuestionarios aparece la preocupacion de no haber recibido nada, v
piensan que la Administracién no va a cumplir su compromisos econdmicos. Por
ello dicen: "Es poce vy llega tarde’. Durante el curse estuvieron utilizando para los
gastos que iban surgiendo, el dinero disponible en el Colegic; pero a final de
Maye de 1994 estaban muy contentos, ya que la Junta de Andalucia les habia en-
viado el dinero; asi en la reunién de Junio también decian que trabgjoban para
"gonar dinero”, ya que el proyectc les ha proporcionado una cantidad que pueden
emplear en materiales necesarios para el colegio; v por elic, cungque no mucho,
cuando les llegd fue un motivo de satisfaccion.

Los profesores han dispuesto « lo largo del proyecto, desde el principio, del
apoyo de una asesora. Estaba en contacto con el colegio desde el aie anterior y
se lo plantearon ellos; le gusto la ideq, y quisc participar en la elaboracién del pro-
yecto. Leyé el proyecto en borrador v les ayudd a redactarlo, siendo un compo-
nente més del equipo, pero después ya no lo es, porque no esid en el Centro y no
puede trabajar de la misma manera que los demds. Luego se convirlid en aseso-
ra, porque era de la zona. Es asercra de Educacién Primaria del CER

Valoram mucheo lo que les ha crientado v la atencion que ha prestado al grupo;
les ha ofrecido recursos,les aporta material, libros, videos etc. Participa mucho en
las sesiones tedricas aportando sus ideas valiosas sobre el tema. Los profesores con-
sidercm muy positiva su capacidad de crear discusién, pero quizd tenfa una postura
muy personal sobre el tema; atacaba ciertos puntos demasiado; los profesores con-
sideran que tiene una ideas muy linedles, por ello le pedirion que fuera mas plurcl. Fi-
nadmente, afirmon, creaba conflictos, si luego no coincidion con su menera de pensar
concreia pero no les ayudaba a resolver el problema creado.

La valoracidn del asesoramiento ha sido muy positiva en la fase inicial, va que
les ha permitido la posibilidad de reunirse y cambiar impresiones y opiniones en-
tre los profesores y con ella, pero luego ne han podido ir mas alld. No pudieron
contar con mas asescramiento, porque no sabian a quién podian recurrir, y nece-
situban un asesoramiento en los temas transversales pero con cardcter global.
Han encontrade mucha colaboracién de las instituciones profesionales antes
mencicnadas, pero cada una cultiva su parcela, vy es un poce dificil el plantea-
miento global, Por ello, sienten la necesidad de entrar en contacto con otros gru-
pos de preocupacicnes semejantes, para ver qué hacen; les serviria de estimulo y
de seguridad, y que serian una fuente de enriquecimiento.

Por Gltimo, en relacion o la evaluacién del proyecto, los profesores han mostra-
deo su interés por que les evaliien 8l proyecto, una evaluccidn externa; pero que
sea algulen que esté en contacto con el Centro, que sepa de las dificultades y los
conilictes que han superado, y de lo que se pueden hacer en su Centro, en un con-
texto determinado. Tienen mala experiencia de los Inspectores.

Evaluar no es decir esto estd bien o mal, sino valorar la situacién contextucl y
percibir los logros alcanzados, desde la visién de lo que pueden hacer, ellos(los
profesores) y con ellos (los alumnos) en un contexto determinadao,
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El grupo, per su parte, valora las actividades realizadas y el grade de entusia-
mo ¥ satisfaccién que han alcanzado, sobre todo per las ideas y la comunicacién
que les hom aportado, pero ne tienen mucha conciencia de los resultadas obteni-
dos, incluse no estdn satisfechos, De las actividades realizadas, quizd consideran

" que el nivel alcanzado es aceptable en cuanto a la discusién y andlisis entre los
miembros del proyecto sobre lecturas y decumenios. Falta la constatacidn por es-
crito de las experiencias realizadas y por ello su valoracién. El iempo transcurrido
ne es suflente para apreciar el valor verdadero de lo realizade, por la extensidn y
el alcance de este proyecto.

Resultados del proyecto de innovacion

Los cambios los podemos agrupar en dos apartados, los referentes alos alum-
nos y los de los profesores.

*

En los alumnos

Se valora muy positivamente el trabajo con les alumnos, la posibilidad de la
continuidad de los mensgjes cada afo a i largo de la escolaridad cbligatoria, el
valor de la repeticidn para que queden grabades aunqus de manera inconscien-
te.

Han trabajado anuncios, son interesantes para el desarrollo de la expresién
oral v el gusto estético, esa les gusta. Deben darse cuenta de qué mensdaje es el
que envian, como lo dan, y por qué; tienen que explicar céma lo han hecho.

Este trabaje les ha permitide aumentar los conocimientos que tienen sobre es-
tos temas; también les ha permitide variar ciertas actitudes y hébitos, que se van
comparando y cambicndo en relacion con el consumismo ambiental y con el en-
torne de deterioro del medio ambiente.

El ambiente general de comportamientc que se va viendo ¢n el colegio ha me-
jorado {en opinién de los profesores), se han ido resolviendo alguncs de los pro-
blemas de comportamienio y disciplina que padecian, por éjemplo el tema de lo
violencia, n las peleas gue se cbservaban en el Colegio.

*

Respecio a los profesores

Se pueden apuntar gancncias y pérdidas personales, diddcticas y organizati-
vas, especificas de la innovacién. En cuanto a las personales, sobre todo en las
actitudes, porque promueve la comunicacién, la seguridad, en el compromiso de
llevar una tarea comnn adelante; en las ideas nuevas compartidas; asi los profe-
sOres mayores se animam porque si no no lo harian.

¢Qué les ha aportado? En resumen solidaridad, la sensacién de que no es algo
nusve, siempre se ha hecho, pero lo importante es que cada uno percibe que,
aunque le dé su aire a través de talleres o proyectos, perc se unifican criterios, se
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programa y sirve de estimulo. Lo fundamental es tener las ideas claras y contra-
rrestar las influencias negativas que se encuentran en el ambiente.

En las actividades de ensefianza, sefialan como primer elemento, que conocen
més sobre los temas que han trabajado. En las percepciones y précticas de los
usuarios se han ido experimentando ciertas actividades que no son las rutinarias
de los libros de texto; v, sobre tode, en la utilizacién de materiales que han encon-
trado en las diversas organizaciones que se los han brindado, o en los que han
elaborado que les han permitido trabajar y motivar alos alumnos.

En las normas organizativas, en la cultura escolar, se puede considerar un nue-
vo enfoque en el colegic; se ha creado un estilo compartido y de direccién que les
he hecho sentir el valor de la comunicacién. El peder trabajar en proyectos comu-
nes aporta a la ensefianza el cambio de inquietudes como profesores, y €l clima
de centro para afrontar la tarea de la ensefianza en comuim.

*

En cuanto a los padres

En los padres también se ha percibide cierta influencia; participem mdés en las
actividades, y si ven resultados en el comportarnierito de los hijos también se ani-
mar. El tema del tabaco tiene repercursién en la calle; cuentan de algunos nifios
de 1° que esconden la cojetilla a los padres; v tampoco los profesores pueden fu-
mar delante de los nifios; comenta una profesora que silo hacia en el recreo lo te-
nic que dejar porgue los nifos cuchicheabon y se refan.

También les han felicitado por la conducta de los nifios cucnde han ide de vigje
o Madrid a una excursion sobre la exposicién del agua; les ha extraficdo por su
nivel contextual, por la diferencia de los nifios con los de otros colegios de diver-
sas regiones que habicn hecho la misma visita.

Conclusiones

En la exposicién de este caso podriamos apuntar algunos factores influyentes
que pueden desprenderse de éL.

a}  Elvalor de un Proyecto conjunto de todo el claustre, es muy interesante,
aunque se ve clara la necesidad de que haya un lider del proyecto que lo canalice
y sobre todo que disponga de ideas claras y entusiasmeo para poder astimular al
resto del profesorado.

b) Las escuelas son lugares de aprendizaje de los profesores, por ello las
condiciones ambientales del Centre son un elemento facilitader, los proysctos co-
munes aporian caracteristicas de facilitacién a todos.

‘¢)  En un grupo que participa en actividades comunes, aunaue tenga sus difi-
cultades, el impstu para aprender comienza en el conflicte entre el trabajo perso-
nal y la experiencia nueva que se presenta. Las innovaciones se producen cuando
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EJES TRANSVERSALES en ol CURRICULUM

Figura N.° 129

se pretende enfrentar este conflicto o través de la implicacion personal de los pro-
fescres para legrar nuevos aprendizajes. Flic les pone en una situacian nueva,

d) Es un trabgjo sobre 'lo que tienen que hacer", sobre su practica conereta,
en una oportunidad de implaniacién de un cambio que viene desde [a Administra-
cidn; la LOGSE, en este caso, es una oportunidad que se les brinda de hacer la
enseficnza de otra forma, ¥y que les permite enfrentar algunos problemas concre-
tos que padecen. La formacién y el reciclaje de los profesores pason por una serie
de aspectos de los que no es el menor el informativo. El modele de cambio institu-
cional requiere:

INFORMACION - DISCUSION - APLICACION

e) La situacién concreta es una condicién necesaria en el aprendizaje y el
cambio de los profesores, el aprendizaje se produce en un contexto social deter-
minade, tomando conciencia de las necesides concretas.

f) La relacién entre o amplitud de los proyectos, bien sea en objetivos como en
contenidos, y también su extensién en la préctica es inversa al grade de satistacion
respecto a los resultados oblenidos. Si se planteq, por ejemplo, realizar un tipo de
material para presscolar en un drea determinada, con dos o tres profesores, el re-
sultado es inmediate, lo hacen y estén satisfechos. Pere en el proyecto presente los
objetivos son a largo ploze y formativos, por ello son poco satisfactorios; se puede
pensar que la sociedad cambia pero ne se puede evaluar de una forma concreta,



258

g) El apoyo positive de un coordinador como lider y come asesor interno es
imprescindible en los cambios institucionales. Los externcs son muy positivos en
las fases iniciales principlamente informativas, pero dejon de ser efectivos cuan-
do comienzan los conflictos personales e institucionales, donde el asescr interno
puede lograr mejores resultados,

h) La figura de la direccion como actividad compariida es fundamental
para crear elementos de apoye o la innovacién. En los proyectos de Claustro si
el director no se incorpora de forma participativa, ne es facil la fase de implan-
tacidn.

4,28, ANMACION SOCIOCOMUNITARLA EN EL AMBITO RURAL DEL VALLE DE LECRIN

TITULO DEL PROYECTO: "ANIMACION SOCIOCOMUNITARIA EN EL AMBITO
RURAL VALLE DE LECRIN"

LOCALIDAD: Lecrin (Granada)
Nivel: Educacidn de Adultos
Numero de Profesores: 8
Antigiedad del proyecto: | afio

CRITERIOS DE SELECCION:

Antigiiedad baja

Numero de profesores medio

Actitud de apoyo por parte del equipo directivo
Cambios a nivel de centro

Cumbios a nivel de aula

Contextualizacidn del proyecto de innovacién

Se trata de un proyecto realizade en el ambito de la Educacién de Adultos por
los profesores destinados en las localidades del Valle de Lecrin. El Valle de Lecrin
es una comarca granadina situada en la vertiente suroccidental de Sierra Neva-
da, extendiéndose desde ésta hasta la lamada Meseta de las Albanuelas y la Sie-
rra de los Guajares, por una parte, v desde &l Suspiro del Moro hasta la confluencia
de los rios Izbor y Guadalteo, por otra. La poblacién estd repartida por pueblos
pequefios y de escasos recursos, agrupados en una meancomunidad. La econo-
mia es principalmente agricola, por lo que predominag el trabajo de temporada,
con salidas periddicas de los jernalercs para la recoleccidn de la aceituna, vendi-
mia, etc. El nivel sociocultural de la zona es bastante bajo, existiendo un indice
elevade de analfabetismo total o funcional, especialmente en los segmentos de
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-poblacién que superan los cuarenta anos v entre jévenes que abandonan la es-
cusla antes de ebtener el Graduado Escolar.

En este contexto venian trabajando siete profesores de Educacién de Adultos,
cada uno en su pueblo ¢ aldeq, aisladamente con la tnica posibilidad de relacio-
narse con la coordinadora de la zona. Su situacién administrativa venia dada por
la exdstencia de dos propietarios definitivos, cuatro propietarios provisionales y un
interino. Sus edades oscilan entre 1os treinta y los cuarenta y un afios, siendo to-
dos varones y una sola mujer.

En el curso 1991-92 se realizé una propuesta de constituir un Centro Agrupado,
compuesto por los municipios de Lecrin, el Valle, Albafiuelas, El Pinar, Durcal y Ni-
glielas, en la que se manifestaba la disponibilidad de los Ayuntamientos y de los
profescres a trabgjar juntos. Ello, pensaban, {acilitaria el trabajo en equipo y una
mds dptime utilizacidn de los recursos, 1o gque permitiria una mejor v més variada
oferta educativa y la superacién del tradicional aislamiento y marginacidn social y
cultural, que soportan estos pequerios murnicipios, y del que inicamente habria
posibilidades de salir con un plan integral de trabajo, que aunase esfuerzos para
promover &l desarrollo social y cultural de los alumnos a la vez que una mayor
participacién comunitaria,

Durante el curso 1992/93, se trabajé oficiosamenie como Centro Agrupado,
llevando a cabo conjuntamente diversas actividades con resuliados manifies-
tamente positivos. Ello animé o participar en la convocatoria de proyectos de
innovacién para el curso 1993/94, con la esperanza de que si los resultados se
consideraran legitimos, la constitucién del Ceniro Agrupado llegara a ser una
realidad. |

En general los profesores que participan en el proyecto no habian intervenido
en otros proyectos de innovacién y menos en alguno subvencionado, aunque al-
gunos de ellos si habia participado en otras actividades de autoformacién, como
seminarios, grupos de trabdgje, ete. La coordinadora manifestaba tener mas expe-
riencia en reuniones, actividades y proyectos de innovacién, y une de los profeso-
res, licenciado en Pedagogia por la Universidad de Gremada, habia comenzado
hacia unos afios a realizar 1 tesis doctoral sobre el profesorado de Educacion de
Adultos, pero la dificultad de compaginar el trabajo de la escuela con la investiga-
cién le habia llevado o posponer su terminacién, cuando ya levaba la tarea bas-
tante adelantada.

Como deciamos antes, cada uno de los profesores estd en uno de los pusblos
del valle, excepto dos que estdn en el mismo y otros, que estdn en dos pueblos al
mismoe tiempe, distanciados unos diez kilémetros; ello ha traido problemas para
conectar rapidamente uncs con otros, por lo que tenicn que dejar un margen de
tiempo prudencial a la hora de convocar alguna reunién extraordinaria. Periddi-
camente se han reunido con cardeter mensual para el desarrollo y seguimiento
del proyecto, pero a través del teléfone y de la coordinadora han conseguido man-
tenerse en contacto mdés asiduamente. Aparte de ello se han reunido informal-
mente para irse o comer juntos o G tomar unds copas.
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METODOLOGIA
INTERDISCIPLINAR
En funcida del: Chjotivo:
ALUMNG =——————> PARTICIPACION

Figura N.° 130

El estilo de ensefianza de los profesores participantes en el proyecto, viene
dado por el tipo de alumne con que trabajon, poer lo que estd presidido por la in-
terdisplinariedad enire las materias con el objetivo prioritario de lograr la partici-
pacién de los alumnos en las tareas que se llevan a cabo: "Nosotros en clase
lanzamos interrogantes v la gente empieza a desarrollar ese interrogante y o par-
tir de cthi se va desarrollado el blogue temdtico..”

Los profesores propercionan algan material, pero es el alumne el que trabaja e
investiga alrededor de! tdpico, son ellos los que elaboran completamente el fraba-
jo. con las limitaciones normales, perc con el empeiio del grupo de trabajo en que
se constituyen y reparten las tareas. Aqui, manifiestan, seria impensable una lec-
cién magistral,

El nivel de rendirniento de los alumnos es muy dispar, dada la preparacién tan
diferente desde la que parten. Hay que tener en cuenta que en el mismo grupo
puede haber personas que estdn muy avanzadas en lectoescritura v otras que
apenas han empezado a aprender, por ello es muy dificil generdlizar resultados,
aungue la opinidn de todos los profesores es que se ha avanzado muchisimo: "El
avance es el hecho de que personas con cincuenta v sesenta afios & incluso seten-
ta arios, rompen con todos sus hdbitos generales y con el miedo, que ése es ef pro-
blema de ellos, v cojan su libreta vy su ldpiz y se metan en un centro de adultos v
se pongan o escuchar lo que i les cuentas v ensefarles un dia a hacer la 0.

Colnciden en que en la educacion de Adultos no puede evaluarse el progreso
académico sino el progreso social. En el apartado de participacién hay que distin-
guir entre participacién institucional y participacién popular. La primera ha sido
dispar, en algin caso se ha quedado en las palabras, aunque en otros se han in-
volucrado activamente en el proyecto, colaborando con sus prepios recursos hu-
manes y materiales. A nivel popular es diferente, porque la mayoria de las
actividades que se han hecho eran abiertas a todas las personas cunque no estu-
viesen mairiculadas formalmente: talleres, salidas, excursiones, teatros, ete. v la
participacién ha sido importante, aungue la rivalidad entre los diversas poblacio-
nes les ha obligado a cuidar al méximo que lo que se hacia en un pueblo fuese
idéntico a lo que se hacia en el de ai lade, porque si no las quejas eran continuas,
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Ne se puede olvidar que esa apertura a la comunidad es casi una okligacidén en
la Educacidn de Adultos, por la labor de captacién que necesitan realizar cada
afio para conseguir que estas personas decidan ir o la escusta. Aqui no hay pa-
dres que obliguen o metiven al alumno a asistir a las clases.

Inicio del proyecto de innovacién

La posibilidad de redlizar el proyecto nace, como ya declamos al principio, de
la soledad v la distancia en la que trabajan estos profesores, cada uno en su pue-
blo vy en su clase. La idea surge de la coordinadorg, que la prepone al resto y es
répidamente aceptada, se trata de poner en marcha una serie de actividades y
una serie de centros de interés airededor de los cuales deberian trabajar todos
los centros, con ] horizonte de mostrar a la administracién educativa la posibili-
dad redl de converiirse en un Centre Agrupado, como ya se venia solicitando des-
de los dos cursos antericres: ‘Es muy deprimente el estar en un centro aislade,
que te pasas el ario entsro sin ver @ tus comparieros, sin tener contacto con otras
cosas que estdn haciendo los del pueblo de al lado, porque aunque son pueblos
que estdn distanciados tienen unas caracteristicas muy comunes entre si.'

La redlizacién del proyecto ha sido interesante ne sole para el profesorado sino
también para los alumncs, para un profescr sole es muy dificil mover ala gente en
actividades de animacién que requieren un gran esfusrzo de organizacion y de
participacién, cosa que estaba garantizada con el esfuerzo conjunto del grupo.

ESTRUCTURA DEL PROYECTO
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Fl proyecto de innovacién: objetivos y actividades

Los objetivos generales que se proponia el proyecto eran bastemte ambiciosos:

— Dinamizar a los diferentes nucleos de poblacién que componen nuestroe
posible Centro Agrupado.

— Comprender la realidad en la que estamos inmersos y dinamizar la misma
dentro de nuestras posibilidades.

— Captar las necesidades mdés hondas de un ser como persond.

—  Asumir' por parte de algunos sectores una actitud critica ante la realidad
que nos rodea.

— Intentar cambiar las deticiencias mosiradas en nuestro entorno.

—  Preparar al alumnade para que pueda expresarse y si ir descubriendo y
comprendiendo cuales son sus verdaderos intereses y cuales las causas que im-
piden redalizarlos.

— Ordenar las acciones y actividades en funcién de realizar un proyecto per-
sonal y colectivo.

— Desarrollar un espiritu democrético tanto en las actividades del centro
como a nivel local ¢ mancomunal.

Ademds de ellos, para cada una de sus secciones se sefialaban también sus
propios objetivos. Como es el caso de los correspondientes a las visitas y encuen-
tros de la totalidad de los alumnces, que son los que mds destacan ios profesores
tras la finalizacién del proyecto. Y que suponian:

— Concecer otros ambientes de nuestra comunidad.

— Intercambios de alumnos para su relacién y conocimiento.

— Conocer hébitos distintos y estructuras organizatives.,

— Conocer nuevos lugares de recreo v potenciar las actividades durante el
tiempo libre.

— Fomentar el espiritu de colaboracién.

— Fomentar la relacidon entre los miembros de distintes grupos sociales, asi
core de los participanies de distintas localidades.

Aunque a través de la entrevista los profesores sefialan como dos partes bien
diferenciadas en el proyecto: una la ejecucion de actividades de animacion socio-
cultural comunes para los siete profesores responscbles v otra realizacion del tra-
bajo del aula de manera interdisciplinar alrededor de los mismos bloques
temdticos, que en &l proyecio quedaron fijudos en:

— La Mancomunidad "El Valle de Lecrin”.
— Alimentacién-Consurmo.

—  Salud.

—  Sexualidad.

— Fomilia.
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— Tdleres.

Pero desde un punto de vista préctico el proyecto se convirtié en la ments de
sus protagonistas en un test, para contrastor la posibilidad de convertirse en un
Centre Agrupado:'El proyecio era un medio para ver si podiamos agruparnos en
un tnico Centire y en esto ha sido una maraville. Ha sabido captar las impresiones
que tenfamos desde hace tliempo'.

Y la prueba ha sido a juicio de los profescres francamente satisfactoria. El pro-
blema es que cinco de los siete que han participado no podrdn ver si definitiva-
mente la Administracién Educativa les hace caso, pues por el concurso de
traglados irdn posiblemente a otros centros v los suyos serdn ocupados por otros
profesores.

Desarrollo del proyecto de innovacién: precesos, limitaciones y asesoramiento

El proyecto se ha terminado por completo, pero la idea de los profesores seria
poder repetirlo este nuevo curso, ahora ya con la experiencia acumulada y sobre
todo con el dinero que por fin les ha llegado, seria muy diferente, especialmente si
pudiera llevarse a cabo desde la consideracién de Centro Agrupade, con la posi-
bilidad de intercambios de profesores, etc.

El nivel de participacion ha sido el méximo en cuanto que se han implicado ac-
tivamente en el mismo, todos los profesores de la Mancomunidad del Valle Lecrin.

El funcicnamiento del grupo no ha tenide una distribucién formal de tareas.
Con excepcién de la coordinadora que ejercié siempre las funciones de coordina-
cidn y dinamizacidon que le son propias, los demds se fueron repartiendo las ta-
recs sin un orden ni una retacién previamente establecidas, cada une aporté en
cada momento en la medida de sus posibilidades: "Por ejemplo, ti vas a redactar
lo que van a ver en el vigje a Sevilla y vas a hacer un esquema en el que les vas
a explicar la Catedral, ete, porque eso se les va a explicar antes en clase, por eso
se lo vamos a dar a todo el profesorado.”

Al principio se realizd una encuesta en todos los centros al objeto de contextua-
lizar el proyecto respecto a la tipologia de alumnos con gue contaban. Asimismo
se dedicé un primer esfuerzo a recopilar materiales informativos sobre las distin-
tas localidades del Valle. Después la secuencia de funcionamiento ha sido siem-
pre la misma, se reunian para proponer las actividades que iban « realizar, las
hacian y se volvian a reunir o los quince o veinte dias o al mes, porque no ha habia
una fecha fijo para las reuniones, sino que estas se han producido cuando les ha
hecho falta, unas veces semanalmente y otras mensualmente.

El tiempo que ha exigido trabajar en el proyecto es otro aspecto dificil de preci-
sar, 1o tenfan un horario previamente fijado, aunque desde luego, en algunos mo-
mentos han tenido que dedicarle muchas horas: "Por ejemplo para organizer los
dos encuentros, td te tienes gue movilizar para darles allf una flesta, una obra de
tectro, tienes que buscar el local, darles una merienda, ete, es que eso lleva consi-



264

go... Un viaje, el vigje a Sevilla, tuvimos que buscar a la gente, llevarios al Pabe-
1ién de los Descubrimientos, es decir, organizar foda esa serie de actividades se
Neva mucho tempo."

Las reunicnes salvo para aquellas en las que se elaboraron los nicleos temdti-
cos, no han sido demasiado largas, y muchas veces se utilizo el teléfono para re-
partir las tareas y llevar el trabajo adelantade. Se redlizaron todas en la sede del
C.E.P de Granada, pues todos los profesores vivian en la capital y se desplazaban
a los pueblos para realizar su labor.

Cuando hablamos de recursos el primer tema que aparece es el de la finamcia-
¢ién del proyecio que les ha tenido verdaderamente problematizados. El dinero
de la subvencién ha llegado cuando el curso estaba terminado y por tanto, no lo
han podido gastar, queda en un fondo para el curso siguiente por silos profesores
que permanecen en la zona y los nuevos que vengan se ponen de acuerdo y deci-
den continuar con el proyecto. En cambio durcente este curso para sacarle adelante
tuvieron que ingenidrselas vendiendo loteria de Navidad y gracias o que fue un éxito,
consiguieron, cungue con dificultades, autofinanciarse "Bueno pues sf, un problema
gordisimo y eso a quien tendria que recriminarse es o la Administracion ha sido la de
mandar el dinero cuando ha acabado el aric. ¢Ti te crees? Ahora cuando hemos aca-
hado el proyecto nos ingresan hace dos semanas ef dinero, 270.000 pis., con las pe-
nalidades que hemos estado pasando y podriamos haber hecho mds actividades
y utilizar ese dinero y ahora te vienen, y buenc gracias a Dios."

[ Retraso Sabvencidn ] — Autofinancigcion | m—p | Apoyo algunor |
I Loteria Avuotamientos

Financieros Bibtiografin
\ i Gufas Diddcticas
Papel, tiza, etc.
MEDIOS Y
{ oz
RECURSOS -
Propia elaboracidn
A Tuller de periddicos
Audioviguales Nicleos tcmdticos

Prestamos Dificultades Usllizacidon de
Del C.E.P. — de scceso o casas de miumnos

De centroxr E.(7.B.

Figura N.° 132
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El apoyo de los Ayuntamientos ha sido muy desigual y asi lo manifiestan los pro-
fesores. Unos se han limiiade o entregar las cantidades que tiene fijadas en los
convenios de Educacién de Adultos, que se han utilizade en los talleres. Otros, en
cambio, aparte de algunas cantidades han prestado su colaboracién con perso-
nas, como en un caso gque del Instituto de la Mujer, han propercionado dos moni-
toras que han colaborado activamente; o dotando de medios concretos, como el
de Durcal que proporciond los ordenadores para el taller de informdtica; o publi-
cando algunos de los materiales que habian producido, como es el caso del de Al-
bafuelas.

Las diferencias entre unos centros y otros no acaban aqui, pues algunos ni si-
quiera cuentan con lecal propio o estdn en lugares de dificil acceso, donde es im-
posible legar en automévil: Para levar un monitor de televisién o la escuela tengo
que llevarlo en un carrillo de mano y llevarlo los dos kilémetres por unas cuestas
y por las calles, porque no llega el coche donde esid la escuela, que esid en Io alto
del pueblo."

Fara la utilizacion de medios audiovisuales han tenido, por tanto, bastantes di-
ficultades. Unos tenian que pedirles en el CEP de Durcal ¢ en el de Granada y
trasladarlos por sus propios medios, oiros se los dejaban en los centros de E.G.B.
y alguno tuvo que irse a casa de un alumno a ver en el video las peliculas que ha-
bian programado.

También utilizaron material policopiado elaborado/frecapilado por los propios
alumnos o por los profescres o preparade por un grupo e impreso por un Ayunta-
miento. ‘

Solamente en lo que se reflere a material impreso; bibliografia pedagdgica, a
guias-didacticas, ete. asi como tiza, papel, cartulinas, ete. han tenido el suficients.
Es quizds el fema de la falta de recursos con que cuentan en la zona una de las
razones que les lleve o plantearse el tema del proyecto de innovacién e intentar, si
el intento tenia &xdto, convertirse oficidlmente en un Centro Agrupado: "[La de co-
sas que podriamos haber hecho y sacarle provecho a ese dinero!"

Aparte de la cuestién de los recursos materiales y econdmicos, el siguiente pro-
blema en importancia que se les presentd fue el de la rivalidud entre las peque-
fias poblaciones o barrios que componen la mancomunidad del Valle Lecrin y
que, en algunos casos, dificulté la consecucion de algunos de los objetivos del
proyecto, como eran los referentes a fomentar el espiritu de colaboracién o la re-
lacién entre los miembros de distintos grupes sociales o locdlidades, porque aun-
que en la mayoria de los casos se pudo romper la resistencia inicial a realizar
actividades conjunias con otros grupos o a la posibilidad de abrirlas a la comuni-
dad, en otros, hubo que desistir para no forzar la situacién hasta Umites insosteni-
bles: "El municipio son seis localidades y a lo mejor alumna localidad vive
pegando con la otra y resulta que entre ellas se llevan mal. Las que estdn allf no
quieren que vehgan Ias otras y las otras quieren que Ileven alli otra escuela.”

Las experiencias han sido por tanto diferentes también aqui de unos profesores
a olros v las expectativas de que estas diferencias se solucionen también. Unos
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son mas pesimistas: "Perc esto va a existir siempre."... "Es dificil, yo me he chocado
contra un muro en los tres aios que Hevo allf.”

¥ otros sin embarge, les fue bien y pudieron cambiar los esquemas previamen-
te establecidos: "Pues en mi pueblo pasa algo parecido, que son dos barrios gran-
des diferenciados y af principio ninguno queria saber del ofro, yo lo intenté y ol
final todo el mundo sclié encantado y ademds que me lo vaioraban ellos mismos.”

Los cambios que se han producido en los intereses, en las inquietudes de los
profesores a le largo del desarrolle del proyecto, los juzgan todos de positivos,
cungque sélo sea por el hecho importante de superar la soledad del profeser de
Educacién de Adultos en un pueblo pequerio o en un barrio aislade: "El profesora-
do se ha unide mucho. T no sabes lo que es estar todos los dias de invierno en la
misma clase con cinco alumnos y un dia y otro dia y otro dia. Entonces han sido
unct serie de alicienfes v ha habide una alta colaboracién, por 250 me da pena de
que se vayan, porque a lo mejor otras personas que vengan no tienen esa dispo-
sicién, eso es muy imporiante y ellos lo han lenido desde el principio.”

Creen, como vemos que la actitud del profesorade es un elemento clave en el
desarrollo de un proyacto de este tipo. Afirman que es el motor que tiene que di-
narnizar todas las actividades aunque dentro del aula lo ven como un guia del tra-
bajo del alumno v no como el protagonista de clases magistrales que por la
especificidad de este tipo de ensefianza, no tendria sentido: "Un factor muy im-
portante para mover a la gente es que i las muevas, es decir, el profesorado es
el que dinamiza ol centro, SI Hi eres apdtico y no dinamizas o la gente, el centro se
muere, si t e mueves la gente te sigue a donde i quieras. El profesorado es Ia
pieza bésica."

El otro cambio fundarmental que se ha desarrollado como consecuencia de la
realizacién del proyecto y que tiene consecuencias sociales entre los alumnos es
el referente al acuerdo en trabajar los mismos bloques temdaticos y haber llegado
a un acuerdo en los criterios de evaluacion utilizados: "Si, sobre fodo, el cambio
fundamental es lo mismo que decfa Concha antes, como se conocen, pues mira o
mi me han gprobado y yo no he hecho nada todo el curso o no he dado mds que
matemdticas, pues eso es un cambio bueno, no es lo mismo, pero hemos aunado
Ios contenidos y los criterios fambién." '

La evaluacion del proyecto estoba planteada en los siguientes términos:

— Elaborar unda encuesta para pasar a unda muestra representativa de la po-
blacién al comienze y al final de la experiencia.

— Llevar un registro de asistencia a las distintas actividades, para hacer un
estudio de la participacién, por edades, sexo y nivel cultural.

— De forma mensual, hacer una apreciacion cualitativa para constatar las
actividades programadas, gue se hubiesen podido realizar y las que no, anali-
zando causas, éxito obtenide, grado de satisfaccion de los participantes, com-
promiso adquirido, ete. Todo ello puede servir de retroalimentacién del
proyecte, para tratar de solucionar las deficiencias que pudieran ir surgiendo
a lo large del proceso.
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CRITERIOS MODIFICADORES PARA EVALUAR PRESENTES
EN EL PROYECTO INICIAL Y RELATIVOS A:

A. METODOLOGIA B. PARTICIPACION 7
. Dificultades
. .Pll'ﬁl’.'fplcl'dll C‘. RECURS(JS HUMANGS 1
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Figura N.° 133

En el momento en que se realizé el estudio de caso, aunque el curso acababa
de terminar, anin no se habia hecho la evaluacidn del proyecto de una manera for-
mal, porque se habia pospuesio para el momento de elaborar la memoria que
pensaban realizar durante la semana siguiente.

El aspecto mds importante a tener en cuenta en el momento de la evaluacién,
para todos los profescres, era el nivel de participacion de los alumnos, no el domi-
nio concreto de los contenidos, sino suimplicacion y sobre todo, el significado per-
sonal que las actividades habian tenido para los cada uno de ellos. Y en este
sentide, sin haber redlizado ninguna evaluacién formal, mediante encuestas o
cuestionarios, el resultado piensan que ha sido francamente positive. Los alumnos
han ido dando su opinidn sobre el proyecto conforme se han ido realizando las
distintas actividades. Hay que tener en cuenta que el tipo de alumnos vy la ratio
permite una relacién bastante personal y un clima abierto en el que los alumnos
ge exprescn con bastante libertad sobre todos los aspectes de las clases: "Eso
siempre se hablg, surge inevitablemente, toda actividad que se hace, luego se co-
menta v la gente dice bueno, pues para la préxima vez podriamos hacer esto o Io ofro,
como hay un contacto muy fluido con o gente. Es que aqui no se dan las tipicas clases
magistrates de la Facuwltad. Aqui estormos hablando de que terernos un grupito de quince
o veinte alumnos v convivimos mucho a nivel informal con ellos.”, 'Y coma no son nifios
que fengan miedo a que i les suspenda te dicen Ia verdad, te criticem si Io ienen que ha-
cer o te adaben si ienen que alabarte. No tienen problema, aqui no hay lugar o engatio
sl pasas una encuesta y decirles gue no pengem el nombre para que no se coarten.”

Otro aspecto que dicen tendrén que cnalizar en ki memoria, es el referente
las dificultades que la metodolegia de investigacién en grupo de los bloques te-
mdtcos ha presentado, el nivel de participacion en los grupos, las dificultades
que ha planteado la interdisplinariedad y sobre tode el tema de la animacién so-
ciocultural que era uno de los temas que mds les interesaba al principio y sobre el
que no tienen dudas sobre el éxito obtenido en cuanto a la consecucion de los ob-
jetivos que se habion planteado, a pesar de las dificultades que han tenide por el
~retraso en la llegada de la financiacion del proyecto.
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Para los que levan trabajonde varios afios en la mancomunidad y que tienen,
por tanto, posibilidad de comparar los resultados obtenidos este curso, los logros
conseguidos en cuanto a convivencia y participacién de los alumnos son manifies-
tamente positivos: "Los alumnos después de cada actividad la han discutido, han
dado su opinidn, qué se podric hacer mds, qué no se deberia hacer, incluso ya se
ha organizado una actividad para el afio que viene que es una represeniacion de
teartro, es decir, que ellos mismos van dando sus aportaciones. Y eso si que ha sido
mds positivo que el ario pasado.”

Por ultimo, no han recibido ningun tipe de asescramiento, aunque tampeco
elios 1o ham pedido. En este punto se muesiran muy criticos porque a pesar de lo
afirmado cmteriormente el C.E.P se queda con &l diez por ciento del total de la fi-
naniciacién que les habia concedide la Junta de Andalucia, en concepto de segui-
miento y expedicién de tiulos, y a ellos les parece excesivo.

Resultados del proyecto de innovacion

Los resultados son juzgados como positivos por todos los participantes, aparte
de lo dicho en el apartade de la evaluacion, se muestran optimistas con los frutos
obtenidos, especialmente en los efectos que el desarrollo del proyecto ha tenido
en la animaciéon sociocultural de la zona v en la creacién de actitudes favorables
a la Educacién de Adulios entre los habitanies de la memeomunidad, que piensan
puede facilitarles 1o captacion de alumnos y la metivacion para proximos curses.

ANIMACION SOCIOCULTURAL =)

(B PADFESORES

Figura N.% 134
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Por otra parte el objetive de funcionar aungque no a nivel oficial como Centro
agrupada, se ha conseguido ampliomente vy ahora estd en el terreno de la Adminis-
tracién Educativa el que esto pueda ser una realidad, Se han conocido, han colabo-
rado, han trabajade en comin y han conseguido en mayor o menor medida, segin
los caszos, la implicacién de los distintos Ayuntamientos: "Ahora sabemos que puede
funcionar, porque ya ha funcionade. Lo gue se irataba era de que hubiera movilidad
en el profesorado, que las actividades sirvieran para otros centros, que hubiera esa
movilidad también a mivel de alumnos. En el momento que consigamos esu movili-
dad bien de alumnos, bien de profesores yo creo que esto ird avanzando.'

CONCLUSIONES

Vamos a sintetizar algunas de las conclusiones que han ido desgrandndose en
la descripeidn del estudio de caso.

a.  El nacimiento de la innovacién como respuesta de los profesores o problemas
del entorno

La posibilidad de realizar 1o innovacién surge como la necesidad sentida por
los profesores, miembros del grupo, destinados en unidades de educacion de
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adultos en distintas gldeas del Valle, de, per una parte, superar la soledad a la
que esta estructura de trabajo les tiene sometidos; y, por otra, la de dinamizar & in-
tentar superar las deficiencias del entorno y contribuir, con ello, al crecimiento
personal de sus alumnos. !

b. Implicacién total de los profesores

Aunque la idea surge de la cocrdinadora, Gnica que dice tener experiencias
previas en innovaciones, participan todos los profesores de la zona. La dindmica
que se establece impone que muy pronto vean la posibilidad de que el trabajo re-
alizado sirva para mostrar a la Administracién la posibilidad de construir un Cen-
tro Agrupado con estas unitarias.

¢. La actitud de profesores y adumnos « los largo del desarrollo del proyecto

Los cambios que se han producidoe en los intereses e inquietudes de los profe-
sores a lo largo de los proyectos, lo juzgan como positivos, aungue sdlo sea por el
hecho, ya comentado, de superar la scledad del profesor en una aldea o en un
barrio aislado. Consideran que la actitud del profescrado es un elemento clave en
el desarrollo de un proyecto de este tipo.

En lo que respecta a los alumnos el nivel de participacién de los alumnos, su
Cimplicacién, y sobre tedo, el significado personal que las actividades realizadas
han tenido para cada uno de ellos es otre aspecto positivo & importante o desta-
car. Aligual que la convivencia entre los pueblos vecinos, en principio enfrentados
que en algunos casos se logroé.

Es por tanto, satisfaccion, lo que muestran profeseres y alumnos a la finaliza-
cién del proyecto.

d. Evaluacién del proyecio

En el momente de redlizar el informe no se habia realizado la evaluacion de
una manera formal, a pesar de que en €l proyecto figuraba ésta perfectomente
delimitada. Quizdas la precipitacién de los acontecimientos, la falta de tiempo, la
acumulacién de tareas, habia impedido realizar formalmente una reflexién, que
pensaba efectuar. A nivel informal, si que lo habia hecho entre elios en diversas
conversaciones a lo large del curso, y con los alumnos con mds frecuencia, dado
el alto nivel de comunicacion que se establece en una clase de adultos.

e. Falia de apoyo y asesoramiento

Alo largo del proyecto no han recibido asesoramiento del CEP y han tenido que
buscar por sus propios medios la informacion y recursos didacticos.
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De la misma forma un proyecto de este tipo requiere desde el principio me-
dios econémicos para poder desarrollarle; la tardanza en la llegada de la fi-
nanciacién prometida a contribuide a multiplicar los esfuerzos y el ingenio
para buscar los fondos necesarios, pero también ha limitado las posibilidades
de reatizacidn.

f.  Expansion del proyecio mds alid de los limites de las escuelas

La consecucion de la implicacidn de algunos Ayuntamientos con personas ¢
medios econdmicos en la realizacion del proyecto y en la peticidn a la Administra-
cién educativa del Centro Agrupado, asi como la extensién a la comunidad de
muchas de las actividades realizadas de forma abierta, han propiciado que las
repercusiones del proyecto no se hayan limitado a las cuairo paredes de las cla-
ses, sino que este, aungque sin dates objetivos que permitan afirmarlo, ha repercu-
tide de forma directa en los diversos entornos urbanos dende ha tenido lugar.

4.29. LA EDUCACION VIAL EN LA ESCUELA

TITULO DEL PROYECTO: "LA EDUCACION VIAL EN LA ESCUELA"

LOCALIDAD: La Carolina (Jaen)
Nivel: Educacién Infantil y Primarics
Nuamero de profescres: 31
Antigiiedad del proyecio: 3 afios

CRITERIOS DE SELECCION:

Numero de profesores alto
Sin cambios a nivel de aula
Nivel de satisfaccién medio

Contextualizacion del proyecto de innovacion

El proyecto de Educacién Vial en la Escuela surge en un pueblo, La Caroling,
que ne cuenta con ningin semdators. No por ello dejan de producirse accidentes
de tré&fico, no tanto en el propio pueblo, come en los desplazamientos de los jove-
nes los fines de semana. La educacion vial es una preccupacién comuin o profe-
sores, padres v Administracion, y todo ello ha permitido que este proyecto sirva
para aunar esfuerzos de tres colectivos normalmente enfrentados. Los profesores
del Colegio Pablico Manuel Andijar cuentan con bastante experiencia docente.
La mayoria son propietarios definitivos, con una edad media en torne a los 40
afios, ¥ la mayoria son mujeres -a pesar de que tanto el director, como el jefe de
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estudios, y el coordinador del proyecto sean hombres-. Son profesores que se har
implicado en este proyecto de innovacién después de pasar por diferentes pro-
yectos més sectoriales, como el Flan Alhambra {introduccion de la informdtica en
la escuela) desarrollado por los profesores del Ciclo Superior, el desarrollo de un
proyecto sobre "El juego y el juguete" desarrollado por profesores del Ciclo Medio,
y la elaboracidon de una Revista Escolar.

El Colegio Pablico Manuel Andijar estd dividido en dos edificios distantes unc
de otro unos 100 metros. Ambos son edificios de mds de 25 afios, pero muy espa-
ciosos tanto en sus espacios interiores come exteriores. En el primer edificio se
encuentran ubicadas las aulas e instalaciones de Educacién Infantil, mientras que
en el segundo edificio, m&s grande, se encuentran las demds instalaciones. El
complejo principal, donde se ubican las aulas de Primaria estd compueste por
tres edificios que albergan las aulas, dos despachos para el equipo directivo, am-
plio salén de actos (con capacidad para 200 persenas), sala de informdtica (unos
50 metros cuadrados), asi come algiin pequenc despacho.

Con respectd al funcionamiento organizative del centro, los profesores trabajon
per etapas. Nuestra visita coincidié con el final de curso, cuando ya no habia
alumnos en el colegio vy los profescres se dedicaban a elaborar la memoria del
proyecto de innovacién, asi como elaberaban el proyecio para el curso préximo.
Se podia detectar un ambiente de clara colaboracién enire los profesores del co-
legio. Tanto por lo que se percibia de trabajo en el qula de informdtica (todos los
profesores trabajomdo en un mismo espacio), como por las informacicnes de Fer-
nando {Jete de Estudios) ("este es un ceniro donde la gente se retine, trabaja, y no
le importa dedicar tiempo"), se puede pensar que el ambiente es propicio a kr co-
Iaboracién, El hecho de que el ceniro esié localizado en dos espacios diferencia-
dos contribuye a que las profesoras de Infamtil formen un grupe mas compacto y
diferenciado del resto, con sus reivindicacicnes particulares respecto del proyec-
to, como mdés adelante veremos.

For tltimo, y en relacién a los apoyos externos que recibe el centro, los equipos
de apoyo (EPOE, EATAI) trabajaban en el centro haciendo el diagndstico de nifios
con dificultades, y elaborande PDI (el coordinador del provecto actualmente de-
sempetia las funciones de profesor de apoyo).

Inicio del proyecto de innovacion

El proyecte Educacion Vial en la Escuela se inicia hace dhora tres afios como
un proyecte mas de entre los que en el centro se venian desarrollando. Para expli-
car sus inicios resulta de especial imporiancia la figura de Fernando. Fernando
actualmente es Jefe de Estudios del colegio, y auténtico "lider" del mismo. Su capa-
cidad de aunar esfuerzos, de implicar a los compafieros, la originalidad de sus pro-
puestas le han convertido en un verdadero dinamizador interno del centro, El mismo
comentd: "cuando llegué @ este colegio lo primero que me llomé la atencidn fue la
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distribucidn del edificio y las posibilidades de hacer un circuito". Al principio se
incorporaron al proyecto profesores de Ciclo Inicial y Medio, y poco a poco se
tuercn incorporande profesores de los demds niveles educativos. Farece claro
que la capacidad de iniciativa y liderazgo de Fernando tienen muche que ver con
que se trabaje sobre este proyecto y no otre. Comenta que al principio los obje-
tivos eran mds limitados y que poco a poco la educacién vial como proyecto ha
ido amplidndose e integrdndose en los proyectos curriculares, creciendo como
materia transversal.

Esta iniciativa de los profesores fue muy bien asumida tamto por parte de los pa-
dres como por parte del la Administracién (en este caso nos referimos a la Direc-
cién Provincial de Tré&fico, como al Ayuntamiento). Desde los padres existe la
sensibilidad hacia este fema debide a la consciencia de la existencia de acciden-
tes de trdfico. Desde la Direccién Provincial de Tréfico se apoya la innovacion a tra-
vés de la dotacidn de recursos didécticos (videos, programas de ordenador, guias,
etc.) como de asesoramiento por parte de la animadora de educacién vial del Ayun-
tamiento de Jaen. Desde el Ayuntamiento de La Carelina se destinan algunos agentes
urbanos durante el periodo de aplicacidn externa del provecto (quincena de la bici-
cleta). .

Para los profesores que participan en el proyecto, la principal dificultad que tu-
vieron que superar parda iniciarlo fue la falta de tlempo, debido principalmente o
que cuando se inicid, estaban otros proyectos de innovacién en marcha en el cen-
tro. Poco a poco el proyecto fue ganando adeptos hasta convertirse en el tinico
proyecto de innovacién en este centro financiado por la Consejeria de Educacién.
Junto a la falta de tiempo, kit falta de experiencia fue otro de los problemas al inicio
del proyecto, debide o que para muchos profesores éste era un tema nuevo.

El proyecto de innovacion: objetives y actividades

Los profesores han elaborado una definicién de la educacion vial entendiéndo-
la como "el conocimiento de normas y sefiales que regulan la circulacion de ve-
hiculos y personas, por las calzadas y aceras, asf como la adguisicion de valores,
habitos y actitudes que permiten a los ciudadanos dar una respuesta sequra en
las distintas situaciones de irdfico en las que se vean inmersos nuesiros alumnos,
va sea como peatén, como pasajero o conductor'. Los objetivos generales que ex-
plicitamente se declaran en el proyecto de innavacidn son los siguientes:

*

Extender el conocimiento de las normas de circulacién en orden a facilitar
y enriquecer la consecucién de los objetivos del proceso de ensefianza-
aprendizaje,

Conocimiento de las normas de comportamiento peatonal.

Respetao de los normas generales de circulacién.

Introducir en el curriculum los elementos tedricos/précticos necesarios so-
bre la circulacién peatonal.
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Articular programas de investigacién, experimentacion e innovacién edu-

cativa y formacion del profesorade en torne a los ckjetivos de este plan.

*  En nuestro parque o circuito de educacién vial, realizar la cuarta quincena
de la bicicleta, en colaboracidn con la policia local de tréfico, Cruz Reoja,
etc, ,

*  Para los parvulos, crear en ellos habitos v actitudes que favorezean ung

adecuada educacion vial.

Los ohjetivos que se plamtean en el proyecto, asi come su amplitud han ide mo-
dificandose a lo large de los tres afios de vida del proyecto. De esta forma, si l
principio se comenzé por Infantil y Ciclo Inicial, poco « poce se hue ampliendo a
Cicle Medio y Superior. A su vez, la configuracién diddactica del proyecto de inno-
vacién ha ido amplidndose. En la actualidad se pretende integrar la educacion
vial en el curriculum {ormaiivo de los alumnos. Los profesores estén convencidos
de la necesidad de no separar los contenidos del provecto de las dreas curricula-
res formales. Para ello, v "diversificando por ciclos y segiin el desarrollo psicoevo-
lutivo de los alumnos', los profesores integran los objetivos del proyecto en dreas
como Lenguaie (las sefiales de trafico como forma de comunicacidn), en Sociales
(los medios de transporte), en Etica (respeto a los demds y al bienestar ciudada-
no), en Ciencias {cémo prevenir las enfermedades por accidente de trafico), ete.

Objetivos y actividades en Educacion Infantil

Los chijetivos que se persiguen en el proyecto para los alumnos de Educacion
Infantil hacen referencia a tres dmbitos: identidad y autonomia personal (el cuer-
po v el movimiente, conocimiento e imagen de si mismeo, la salud y el cuidado de
si misme, y la vida en secieded); medio fisico v social (acercamiento a la naturale-
za y a la cultura), y comunicacion y represeniacidn {expresidn corpaoral, plastica,
musical, matemdtica, y uso y conocimiento de ia lengua). Estos objetivos se con-
cretan a través de una variedad de actividades en las que los nifios construyen,
meamipulan y participan, Estas actividades incluyen el trabajo con cartulinas de di-
ferentes colores para discriminar los colores de los semddoros, ka lectura de cuen-
tos sobre semdafcros, la dramatizacion del cuento, la observacion de la calle, sus
componentes (papeleras, semdforos, vehiculos, drkoles.,..), los transportes, la es-
tacidn, ete”,

Objetives y actividades en Primer Ciclo de Primaria

Los objetivos que se declaran en este nivel hacen referencia al nifio como
peatdn (conocer la calle v cdmo desplazarse por ella, saber cruzar, usar los

La informacién correspondiente a los objetivos y actividades se ha extraido del proyecto presentado a la convocato-
ria 1994-83, que segln informacion del coordinador, 1o ha side aprobade por la Consejeria ds Educacién y Ciencia.
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servicios publices, familiarizarse con el lenguaje de trafico), el nific como vigjero
(interiorizar normas de cemportamiento en transportes publicos), v el nifio
como conductor (manejar de forma correcta la bicicleta, conccer las normas
de trafico referidas a la conduccién de la bicicleta). Las ariividades que prefe-
rentemente se llevan a cabo en este primer ciclo son las que se realizan sobre la
propia redalidad y entorno del nifio, la simulacién de la realidad a través de juegos
manipulativos, los trabajos practicos en planos y volamenes, v las verbalizaciones
y dramatizaciones. '

Objetivos y actividades en Segundo y Tercer Cicle de Primaria

En estos ciclos, los profesores ya parten de los conocimientos que los alum-
nos hon adquirido en el ciclo anterior, por lo que se van centrando en "desper-
tar en el nific un espiritu critico, orieniado o todo la problemdtica del trdfico”,
introduciende actividades que relacionen los contenidos con el medio en el
que se desenvuelve. Se pretende desarrollar la observacion visual, el ritmo, la
motricidad. Para ello se realizan ejercicios simulados (ordenar historias pre-
sentadas en vifietas desordenadas, descripeidn de cédigos de sefiales, simu-
lacién de situaciones reales de trdfico); ejercicios orientados al desarrcllo
espacio-corporal (esquematizacion de itinerarios mas frecuentes, elaboracién
de murales), ejercicios orientados a las influencias mutuas entre el medio am-
biente y la educacion vial {andlisis de elementos mas significatives para la con-
duccidn, circulacién nocturna), sjercicios orientados al desarrollo de la seguridad
(elaboracion de cascos, interiorizacién de normas de conduccién, iniciacién de la
Ley de Seguridad Vial).

Un aspecto importante del proyecto de innevacion consiste en la elaboracion
de materiales por parte de los alumnos. Asi, desde Educacién Infantil hasta Ciclo
Superior, los nifios construyen maquetas, carteles, sefiales de trdtico, miniaturas
de carros, coches, ete. La produccién de estos materiales es el elemento conduc-
tor a través del cual se consigus integrar los contenidos de educacién vial en el
curriculum oficial. Por supuesto que las tareas se acomodan o las caracteristicas
y conocimienios de los alumnos. Asi, si en Infaniil los crios hacen maquetas de
plasiiling, circuitos en su clase, sefdles de papel, en Ciclo Superior los alumnos
preparan representaciones teatrales, redactan los guiones, hacen trabajos espe-
cificos, etc. , asi como maguetas en platiling, carteles, semdéforos, senales de pa-
pel, stc.

Fl momento culminante de este proyecto de innovacién es la "quincena de lo
bicicleta", Esta quincena se suele celebrar durante el mes de mayo. Aprove-
chando las caracteristicas particulares del colegio que ya hemos descrito an-
teriormente, el centro se convierte en un circuito, dotado de calles sefializadas,
pasos de cebras, semdforos eléctricos, sefiales verticales y horizontales, guar-
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dias, etc. El Ayuntamiente de Jaen cede unas instalaciones mdéviles que se compo-
nen de semdaforos, sefiales de trafico, que junto con la sefalizacién del circuito ha-
cen del colegio una verdadera ciudad. Debido « las caracteristicas del centro ello
es posible. Podemos imaginarnos calles por donde circulan los niflos en bicicletas
o paiines; sefidies de "ceda el paso’ y semdioros que los nifios tienen que respe-
tar; guardias urbanos {en este caso alumnos de séptimo y octave que, ataviados
con un peto rojo, realizan las funcionss de control del tréfico, informacién y sem-
¢idn en caso de reincidencia), ete. Los nifios van accediendo al circuito por cur-
s0s, bajo la observacidn de sus profesores. Para que ello funcione es preciso que
los nifios traigan sus bicicletas de casa, en lo que los padres han colaborado ple-
namente.

Junto a ks actividades redlizadas en el patic del colegio, a lo large de la quin-
cend se celebran representaciones teatrales escritus y representadas por los
alumnos del Ciclo Superior que versan sobre aspectos referidos « la educacion
vial. Ellog componen canciones, inventan historias que representan en el salén de
actos, referidas a accidentes, conflictos.

El desarrollo del proyecto de innovaeion: procesos, limitaciones v
asesoramiento

Vamos a comentar ahora cémo perciben los profesores su participacion el pro-
yecto de innovacidn, las actividades que desarrolian, las dificultades que encuen-
tran y los apoyos que reciben. En primer lugar hay que decir que se traia de un
proyectoe de innovacién en el que, a lo largo de estos tres afios, se ha conseguido
que participen en ¢l 31 de los 38 profescres del centro. Los profescres que no par-
ticipan en el proyecto no interfieren. Ello supone de principio que nos encontra-
mos ante un proyecto que afecta a la mayoria del profesorade de la escuela —y a
la totalidad de los alumnos—; que presenta una elevada integracion con el curri-
culum formativo de los alurmnos, en el que la mayoria de los profesores se implica
y le dedica tiempe, v que en definitiva permite articular la vida del ceniro. Es un
proyecto de innovacion que no se quedd "de puertas adentro’, sino que en algunos
momentos sale al exterior —durante la quincena de la bicicleta—, que implica o
ofres sectores sociales y, como consecuencia, favorece la integracién v valoracién
de la escuela en la comunidad.

El grupo de profesores que participa en el proyecto se divide para el trabajo co-
tidiano en cucatro grupos correspondientes a cada uneo de los niveles educativos, y
se retnen habitualmente una vez cada quince dias, durante el herario laboral.
Existen por tanto coordinadores de etapa, asi como un coordinader del proyecto,
que en este caso es un profesor de apoyo. El frabajo que habitualmente se realiza
en estas reuniones se refiere a la coordinacién y preparacién de actividades de
los alumnoes, elaboracion de materiales didéacticos, andlisis de experiencias de los
profesores, busqueda de informacidn y documentacion et, Tl nivel de participa-
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cién de los profesores en las reuniones se considera normal, lo que no quita que
slempre exista un pequefio nimero de profescres que ne asistan (un 10%), Se nos
dice que los profescres este curso estén muy saturados de trabajo debido a que
han de elaborar el Proyecto Curricular del Centro.

Como corresponde o un proyecio de las caracteristicas que vamos definiendo,
el estilo de coordinacion se catuloga como colaborative, de manera que las deci-
sicnes importantes respecto del provecio se analizem, discuten vy adopten conjunta-
mente. A pesar de este ambienie de colaboracién, a excepcion de las profesaras de
Infontil, los actividades diddcticas internas o la clase rara vez se expliciton v obser-
van por otros profescres participantes en el proyecto, Es llumative que el video
que el coordingdor del proyectd elabord para mostrar los aspectos de funciona-
miento de las aulas en torno a educacién vial, se realizara en un aula de Educa-
cidn Infantil.

En relacion o] asesoramiento que han recibido alo largo de este curso, hay que
sefialar que éste ha provenido no del asesor de Primaria asignado por el Centro
de Profesores, sine por la Animadora de Educacién Vial del Ayuntamiento de Jaen.
Como ya hemos comentado antericrmente, la Delegacién Provincial de Tréfico
proporciona al centro materiales didécticos propios de educacion vial {semdfo-
ros, sendies, etc.} ast come el seguimiento de la animadora. El nivel de satisfac-
cion que el profesorade tiene de su trabagjo es elevado, en tanto que funciona
como intermediaria en la consecucién de los materiales, bésicamente el equipo
necesarie parg montar €l circuito, Respecte al asesor del Centro de Profesores,
los profesores del proyectos no son especialmente criticos, argumentando que es
"un tema hasta ahora poco tratado por el CEP", o que "el asesor del CEP tiene mu-
chisimo trabaje en otros centros y proyvectos'. Puesto que han constatado que el
asescr del CEP no les resulta de utilidad, parece que pretfieren que no interfiera
muche en la marcha del proyecto.

Lo escasez de asescramienio no se percibe por parte de los profesores como
una imitacién, en tanto que la falta de tiempo y los recursos si lo son. El trabajo
en el proyecto es costoso en tiempo de reuniones, de preparacion de materia-
les, de evaluacién, y todo ello influye en el énime de los profesores. Junto al tiem-
po. la escasez de recursos les limita en tanto que condiciona las posibilidades de
redlizacién de las actividades planificadas. Los recursos en este proyecto, ya lo
hemos planteado, provienen de dos [uentes: la Consejeria de Educacién y Clen-
cla, y el Ayuntamiento de Jaen a través de su Delegacion de Tratico. En relacién ala
dotacion econdmica proveniente de la primera fuents, los profesores informaren
gue sélo habian recibido —en abril de 1994— el 20% del presupuesto correspon-
dienie ol curso 1992-93, v que del presupuesto del curso 1993-94 ain no habian re-
cibido nada. :

- De la segunda fuente de financiccidn los profesores no esperan dotacion eco-
némica, sino materiales para emplearlos en el proyecto. En este sentido, fuimos
testigo de la visita al centro del Delegado de Tréfice del Ayuntamiento de Jaen en
mismo dia de nuestra visita al centro. El Jefe de Estudios de centro manifesid la ne-
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cesidad de disponer en el colegio de un circuito permanente, que contase con se-
mdforos fijos, sefiales de trafico reales —recicladas de las que Tréfico tuviera de-
sechadas—. De esta forma, v desde el punto de vista de los protesores, la
innovacion referida a educacién vial seria mdés permcmnente, quedaria instifucio-
nalizada.

Resultados del proyecto de innovacién

El proyecto de innovacién sobre Educacién Vial surge con el objetivo de propi-
ciar en los alumnos conocimientos y dctitudes que incrementen su consciencia
ciudadana y disminuyan las posibilidades de accidente. Pero este proyecto aun-
que se plantee como dirigido & los alumnoes tiene unas claras repercusiones en
los profesores, el centro y la comunidad.

Ya el hecho de la confluencia de los variados proyectos de innovacion en los
que la escuela venia trabajondo, en un séle proyecto ha requerido por parte de los
protesores didloge, negociacidn y consenso para determinar innovar en un dred
concreta, en esig caso educacién vial. Dicha negociacidn ha requerido escoger
un contenide transversal que permitiera su abordaje con alumnos de diferentes
motivaciones y conocimientos. Por ello, cabe reconceer un primer resultado de
este proyecto: el de favorecer la creacion de una "visién', de una meta compartida
entre la mayoria de los profescres del centro, Es mds, conforme ha ido avanzando
el desarrolle del proyecto, la amplitud del mismo ha aumentado igualmente que el
niimere de profesares. Por tante tenemos que reconocer que el proyecto ha favo-
recido la focalizacién del trabajo Curricular a nivel de escuela. Ello no hubiera
sido posible si en la escuela no se hubieran desarrollado —eon mayor o menor
éxito— otras experiencias de innovacidn previas, que han favorecido la creacién
de este clima de consenso Curricular entre los profesores. El proyecte ha permiti-
do también que los profesores siguieran cocrdindmdose a nivel de ciclo, Y en este
sentido el proyecto no ha introducide cambios significativos. Por ello, cuando se-
leccionamos este proyecto por las caracteristicaisin cambios a nivel de centro, es-
perdbamos enconirar otro escenaric al que hemes descrito anteriormente: el de
un proyecto que no cala en Ja vida de un colegio.

La existencia de un contenido transversal que da cuerpo v relaciona el curricu-
lum escolar en los diferentes niveles (desde Infantil a Ciclo Superior) se ha puesto
de manifiesto en la reciente propuesta del proyecto de innovacién presentado a la
convocatoria de 1994-95. En él se pone de manifiesto la integracién del proyecto
de Educacién Vial en el Proyecto Curricular de Centro. En este sentido vemos
cémo el desarrcllo curricular en este caso es el "pretexto’ para el desarrollo profe-
sicnal de los profesores a nivel de centro. En este centro, ¢l trabajo curricular
constituye, siguiendo una organizacién por ciclos, el argumento colaborativo que
da sentido a la coordinacién mas vertical entre los niveles inferiores v superiores.
Este es quizds uno de los aspectos de posible mejora en la dimensién institucional
del proyecto: en la medida en que abarea a la casi totolidad del profesorade, la
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organizacion por ciclos sustituye la visién global del proyecto a nivel de escuela.
Salvo en la quincena de la bicicletq, los profesores se retinen y trabajon por ci-
clos, con escasas oportunidades de auteevaluacién institutional de la marcha del
proyecto. :

Otros resuliados, igualmente institucionales del proyecto, hacen referencia ala
implicacién de otros agentes sociales en el desarrolle del mismo. Debido o las ca-
racteristicas del propias del proyecio, los padres se interesan y participan en el
mismo, bien comoe sujetcs activos o como objetos chservados (los nifios suelen ser
especialmente criticos con irrequiaridades de conduccidn cometidas por sus pa-
dreg". Igualmente otros agentes sociales como guardias urbanos, Cruz Roja, lim-
piaderes, participan en el proyecto aportande medios hurmanos y materiales, Por
todo ello constatamos la apertura del centro a la comunidad, en la linea que viene
demandando en Ministerio de Educacién vy Clencia a través de sus famosas 77
medidas para la mejora de la Calidad de la Educacién.

Junio o los cambios institucionales, hemos de constatar que la mayoria de los
profesores han venido a confirmar que su participacidn en el proyecio de innova-
cidn ha provocado cambios en su ensefianza, especialmente en la uillizacidén de
nueves materiales didécticos, en las tareas que asignan a los alumnoes, en la for-
ma de presentar la informacidén a los alumnos, asi come en las relaciones profe-
sor-alumno. La introduccién de estos cambics, originados por el propio proyecto
de innovacién, es plenamente satisfactoria para los profesores, en la medida que
el 71% de los profesores del proyecto asilo confirmaron en sus respuestas a nues-
tro cuestionario, Estos cambios didécticos se van confirmando con la apreciacién
de los profesores respecte a que va cambiando la mentalidad de los alumnos res-
pecto a las normas de trafico, asi como hacia los valores que hay detrds de ellas.
Tedo ello corresponde o una apreciacién escasamente constatada en términos
de evaluacién formal.

Conclusiones

Vamos a presentar algunas conclusiones a pariir de la descripcion del caso
que hemos comentado:

a) Laimplicacion de la comunidad

Nos encontramos ante un provecio de innovacion que, debide a la temdtica se-
lececionada, provoca unas reacciones muy favorables de colaboracién, apeyo e
impulso por parte tanto de la comunidad escolar (padres), como de la Administra-
cién local: Ayuntamiento, Delegacion de Teéfico, Bomberos, Cruz Roja, ete. Esta
implicacién se ve favorecida por la actuacién del profesarado del proyecto, en
permanente actitud de biisqueda de recursos externos al proyecto.
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EDUCACION VIAL [[recroe |

Figura N.° 136

b) La experiencia previa en innovaciones

Este es, como hemos descrito, un centro educativo "active' en cuanto ala inne-
vacion educativa se reflere. Su historia previa le acredita la realizacién de un ele-
vado nimero de proyecios, que poco o poco han ido concentrandose en uno -el
que actucdmente desarrollaban-. La participacién en otras innovaciones no ha
producido cansancio o saturacién, sino todo lo contrario, como muestra el trabajo
desarrollado. o

¢) Elliderazgo del proyecto

Comeo hemos descrito anteriofmente, en este proyecto participan 31 profeso-
res, organizados por Ciclos, y con un coordinador general, Sin embargo, el inicio
del proyecto, su gestacion y consolidacién ha estado determinado en gran medi-
da por la figura de un profesor, que desempena funciones de equipo directivo, con
gran capacidad de liderazgo organizativo. Esta figura nos parece que es de vital
importancia en un proyecte de las caracterisiicas que hemos presentadoe. En la
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medida que el tema seleccionado corresponde d los denominados contenidos
transversales, es preciso que su tratamiento se incorpore en los diferentes niveles
y dreas del curriculum escelar. Para que elle se produzeq, los profesores han de
"adoptar’ la innovacidn, creer en ella, y en todo este proceso es muy importarte la
figura del coordinador del proyecto.

d} Un proyecto adoptado por la escuela

La eleccidn de un contenido transversal requiere la participacion de la mayoria
del profesorade de la escuela. En este caso ha ocurrido de forma progresiva.
Poco a poce se han ido incorporande profesores al proyecto de innovacion. Los
objetivos v actividades se planifican por los profesores adapténdclos a su nivel
y area. Para ello, los profesores colaboran en grupos de trabajo principalmen-
te de nivel (Infantil, Primer, Segundo y Tercer Ciclo de Primaria). Ello ha reque-
rido la adopcién de medidas organizativas para permitir que los profesores
pudieran reunirse y tener tiempo disponible. Pero come todo tiempo es insuficien-
te, el profesorado de la escuela se retine en horario extraescolar para desarrollar
su proyecto.

el Laconstruccidn de la innovacidn per profesores v alumnos

Un aspecto a destacar de este proyecto es que los profesores han participade
en la construccidn de la innovacion. Aungue hayan recurrido a materioles curricu-
lares elaborados per ki Direccion General de Trdfico (libros, videos, programas
de ordenador, ete.), ha sido su propio trabajo de concrecion v elaboracion el mas
importante del proyecto,

Pero la construccién no se ha realizado solamente por los profesores. Es este
un proyecto en que los alumnos han creado circuitos, construide magquetas, inven-
tado y representado obras teairales, realizade mediciones, ete. De igual impor-
tancia nos parece la redlizacién de la semana de lo bicicleta. esta semana
representa una actividad didactica y social de primera indole. La participacién de
los alumnos de curscs superiores ayudando o corrigiendo a alumnes mas peque-
Aos, que cometan infraccionss es un ejemplo de la bisqueda de valores de cola-
boracién y respeto al menor.

Per ofra parte, la semana tiene la funcién de apertura del centro a la comuni-
derd, de abrir la innovacion y la escuela o la calle, ala sociedad, a los padres, Ac-
tia como citlmen de un proceso preparado a lo largo del afio,

f)  La falta de asesoramiento

Debido a la especificidad del proyecto, log profesores no han recibido asesora-
miento por parte del asesor correspondiente del centro de Profesores. Ello no ha im-
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pedido que los profesores busquen otras fuentes de asesoramiente, principal-
ments en lo que se refiere a disponibilidad y utilizacién de matericles diddcticos.
- Precisamente es la falta de material especifico (semddoros, sefiales, etc.) lo que mds
preocupa a los profesores junto con el iempo que deben dedicar ol proyecto de inno-
Vaciorn.

4.3. Conclusiones generales sobre los cases de proyectos de innovacion

Una vez descritos los diferentes casos pasamos o extraer aguellas conclusio-
nes que los caracterizan o todos en su conjunto y que nos pueden ofrecer una pa-
nordmica global de los proyectos de innovacién que se desarrollan en nuestra
Comunidad Auténoma.

Hemos organizado la informacién que hemos ide recogiendo de cada uno de
los proyectos en cuatro grandes tdpicos o dreas que nos ayudardn a sistematizar
los dutos aportades en cada uno de los casos estudicdos. Estos topicos somn:

A)  Acciones o actividades inherentes o intrinsecas a los proyectos. Nos referi-
mos a aquellas acciones que se refleren ala participacién de los profesores, a las
motivaciones que les levaron o iniciar los proyectos, alos caombics producidos en
relacion a su ensefianza, a su formacidn profesional, o la satisfaccién o malestar
por el desarrolle de los proyectos, v finalmente a la consideracidon que se ha he-
cho respecto a la evaluacion de los proyecios.

B) Colaberacién de agentes externos en los proyecios. En este drea queremos re-
coger cual y cdmo ha sido la participacién de los asesores, los centros de profesores
asi como otras entidades {Ayuntamientos, Delegacién Provincial de Tréfico).

C) Proyeccitn de los proyectos, es decir, cual ha sido la expansién de los pro-
yectos a dos niveles: institucional y en la comunidad.

D} Limitaciones. Problemas, dificultades, contrariedades que han manifesta-
do los profesores que se han encontrado en el transcurso de los proyecios. ’

A confinucreidn pasamos a desarrollar cada uno de estos apartados.

A} Acciones o actividades inherentes o intrinsecas ¢ Ios proyecios. La lectu-
ra de cada uno de los casos que hemos estudiade nes conduce a pensar que
en buena medida la idea de disedar v desarrollar un proyecto de innovacion
surge camo una necesidad sentida por los profesores en relacién con proble-
mas del centro-entorno como scn las dificultades de lenguaje, problemas rela-
cionades con el aislamiento y la soledad profesional o por un interés en
experimentar nueves modelos de ensefianza y formas de hacer mejor el traba-
jo de cada dia.

Ademds la participacion del claustro de profesores podemeos cdlificarla en
términos generales de positiva. Los profesores se han implicado en la mayoria de
los casos haciendo del proyecto de innovaciéon un proyecto del centre, Ademds, se
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manifiestan satisfechos tanto por su participacion en los proyectos como por el
desarrolio que los mismos han tenide. Los profesore% se refieren en términos po-
sitivos a los proyectos, revelan un nivel de satisfacciéh dptimo v una mejora de la
autcestima profesional. Este grado de satisfaccidn Yes canima incluso a querer
continuar en sucesivos afios con huevas actividades de innovacién.

No cbstante, hay excepcicnes como es el caso del proyecto de los inventos, en
el que la falta de implicacién del claustre de profesores y el reducide nimers de
profesores comprometidos ha dificultado la institucionalizaciéon de la innovacién.

El ntimero de profesores que ha compuesto cada uno de los grupos de trabajo
ha resultado indiferenie para que el impacte de los proyectos sobre los propios
profesores implicades en los mismos considerades individualmente haya resul-
tado elevado. Sin embarge la correlacién entre los efectos o el impacto produci-
do en aspectos tales como el centro, el eniornoe, el qula y lo diseminacién varia
en funcidn de si el nimero de profescres participanies en los proyectos fuera
alto, medio o bajo.

Asi cuande el nimero de profesores participantes es bajo (ver La clase de los
inventos y Educacidn sexual- el contenido de la innovacién se centra en un drea
espeacifica o interdisciplinar el impacto en el aula asi como la diseminacion es alta
y por el contrario los efectos preducidos en el centro son bajos.

Cuando el niimero de profesores participantes es medio {ver Taller de lectura y
Animacién soctocultural y Aprender francés jugando) el impactoenel aulay en el
centro es alto v en el entorno de apertura v relacidn,

Finalmente cuando el nimero de profesores participontes es alto, la antigiedad
del proyecto suele ser alta o media, existe una correlacion con los contenidos que son
trensversales, interdisciplinares e internivelares el impacto en el entorne es de cola-
boracién, en el centro de participacion y en el auly, se ha producido un efecto alto en
relacion a cambios a nivel metodoldgice y utilizacion de materiales, participacion cre-
cienie de alumnos asi come cambios actitudinales de los mismos,

En relacidn o los cambios producides, los profesores aclaren que mdés que cam-
bios como tales habria que hablar de evolucidn. Llamémosles de una forma o de ofra,
lo cierto es que los profesores, como consecuencia de su participacién en los proyec-
tos, hom observado ciertas variacicnes tanto en su ensefcnza, en su actividad profe-
sional, como en el aprendizaje de sus alumnos, Asi los profescres se refieren o
impacto didéetico del proyecto anive! global en el plantearmiento de la ensefionza, en
cudnto o la presentacién de la informacién o los alunnos asi come en cucnte a la
evaluccion de los mismos, o la utllizacién de nuevos materiales didéacticos, alas ta-
reas que asignan « los dumnoes y fincdlmente a las relacicnes profesor-clumno.

Las nuevas formas de ensefiar que los proyecios desarrollon generan toambién
nuevos modos de acceso ol aprendizaje. Alguna ideas bdsicas que los prefesores
sefialan al caracterizar cémo aprenden ahord los alumnes hacen referencia a as-
pectos tales como la vivencia y participacidn activa, la motivacidn e interés, el
cambio de mentalidad en los alumnos en relacién a algunos temas asi como ha-
cia los valores que hay detrds de ellos.
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Lax participacion en los proyectos ha supuesto ternbién en agunos cascs una mejora
en la formacidn profesional como docentes y come miembros de una comunidad; estos
aprendizajes han ayudade alos profesores a facilitar la discusion en grupo, o evalucr la
calidad de los aprendizajes de los alumnoes a formular y resolver problemas y por dlfimo
a qumentar su valoracion y cuicestima profesional lo que les posibilitord la participa-
cidn sin temores ni reservas en otras iniciativas de formacién semejantes.

Es importonte resallar céme la presencia de liderazgo en el grupo —que en gene-
ral es ejercido fundamentalmente por el equipo directivo— mantiene una correlacion
directa con la evolucion del grupo que es creciente (se pueden ver Ejes transversales
del curriculum, Ler clase de los inventos y Educacién vied). ‘

En dltime lugar contemplaremos qué consideracién ha tenido la evaluacion en los
proyectos analizadoes. En lineas generales, podemos decir que ne ha existido una
evaluacion formal come actividad con entidad propia en el descrrello de los proyec-
108. Las razones de la ausencia de tal actividad, que en la mayoria de los proyectos
se contemplaba como una parte mdés de los mismos, se justifica por la falta de tiempo,
la acumulacién de tareas, la precipitacion de los acontecimientos... Sin embargoe, de
una manera informal se utilizem entrevistas, reuniones grupales, autcevaluaciones in-
dividuales y percepciones personales los implicados en los proyectos que permiten
dispenen de una valoracién de cenjunto de lo que ha sido la marcha de los mismos.

B) Colaboracién de agentes externos en los proyectos. Bajo este tépico reco-
geremos la colaboracion tanto de los asesores de formacidn, que procedentes de
los Centros de Profesores se encargan de orientar, guiar y ayudar a los profescres
en sus respectivos centros, asi como la de otras entidades que hayan participade
y prestado su apoyo a estos proyectos de innovacién.

En relacidn alos asesores, pocos son los proyectos de innovacién en los que se re-
fleja que la aportacién de estos agenies externos haya exisiido, v si lo hat hecho ha
side de forma puntual ¥ poco sistemdtica. Cuando los proyectos cuenta con la parti-
cipacicn de los asesores en sus proyectos —vécmse Educacién vial, Ejes transversa-
les en el curriculum y Aprender francés jugando—— el grado de satisfaccion
manifestade por los profesores es alta y la tarea que con mayor asiduidad se redliza
&s la de aportar v faciliter materiad. Los profescres de los restantes proyectos mani-
fiestan una opinidén despectiva respecto a la lakor de estos agentes externos. Y no es
que los profesores desprecien esta ayuda; muy al contrario se sienten ‘abemdonados”
en una tarea d la que ellos conceden gran importancia y de la que carecen. En algu-
nos casos los implicados en los proyectes se encuentran igualmente quejosos de la
ayuda y apoyo prestados por el CEP de la zona en su conjunto.

Por el contraric, el grade de satisfaccion que manifiestan los profesores impli-
cados en proyectos que tienen vinculacion con los Ayuntamientos y otras entida-
des sociales es elevado. Estos organismes han participado activamente con la
dotacion de personas, medios econdmicos y recursos variados, Ademdés han con-
tribuido con el apoyo moral clorgando ala actividad a realizar la importancia ne-
cesaria para hacerla desarrollar.
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C) Proyeccidn de los proyectos. Tarto a nivel institucional como de cara a la
comunidad, podemos decir que los proyectos de innovacién han tenido una clara
y peneirante proyeccidil.

La mayor parte de los proyectos estudiados revelan un alto impacto en la orga-
nizacién educativa en la gue los prefesores han trabajade cooperativaments ha-
clendo un proyecto global que afecta a toda la institucion. Es decir, se ha
superado el marco estricto del grupoe generador del proyecto para implicar a
otros miembros de la comunidad educativa. Ademds, la trascendencia fuera de
los limites fisicos del propic centro nos lleva o considerar cémo los profesores han
participadoe en actividades de formacién en los Centros de Profesores, impartien-
do cursos y asescrando técnicamento otros profesores de otros centros en rela-
cién al tema. Esta expansién del proyecto fuera del centro es consecuencia
directa de la implicacién que distintos organismos y entidades, como hemos refle-
jado anteriormente, han prestadoe en estos proyectos de innovacion.

D) Limitaciones. Podriamos resumir en cuatro las limitacicnes, problemas y
dificultades con las que los profesores relatan haberse encontrado durante e de-
sarrollo de los proyectos: Financiacién econdmica, disponibitidad temporal, for-
macion inicial v ausencia de asesoramiento.

Una de las quejas mas reiteradas que los profesores manifiestan y que viehe a
coincidir con los resultados que obteniamos a través de los cuestionarios se refie-
re al refraso en el pago de la dotacién econdmica asignada ol proyecto. Los pro-
fesores comentan que han existide problemas derivados del desajusie entre las
nacesidades econdémicas que los proyectos van planteando y la entrega por parte
de la Administracidn educativa de la dotacién econdmica asignada al mismo.
Este retraso en la asignacién de los recurses ha sido interpretado por los profeso-
res en términos de desinterés de la Administracién hacia los proyectos de cambio.

La falia de tiempo personal para realizar las icreas previstas podemos consi-
derarla como una nueva limitacién que ha afectado a la mayor perte de los pro-
yectos. La razones podrian lecalizarse bien en que el disefio inicial fuese
excesivamente ambicioso, bien en la falta de experiencia en este tipo de actlvi-
dades que impidiera praver imprevistos que consumen tiempo, es decir los pro-
fesores cometieron un error de caleulo inicial, ¢ bien en el escaso nimero de
participantes comprometidos directamente con los que se ha contado en algu-
nos de los casos.

En tercer lugar, la demanda de una formacién inicial que ayude a los partici-
pentes tanto en el disefio como en el desarrolle de los proyectos, se manifiesia
como una necesidad seniida por los profesores y como consecuencia de haber
experimentado su ausencia en estos proyectos.

Finalmente, el escaso apoyo v asesoramiento recibido por parle de los aseso-
res de los centros de profesores durante el transcurse de los proyectos ha sido
una de las limitaciones que en términcs generales han manifestado los profescres
de los distintos proyectos.
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4.4. Condiciones profesionales y necesidades formativas de asesores

4.4.1. ANALISIS DE LAS CONDICIONES PROFESIONALES DE LOS ASESORES/AS

El segundo objetivo general que nos planteamos en esta investigacién ha consisti-
do en el andlisis de las condiciones profesionales en que se desenvuslve el irabajo de
los asescres de formacion. En base o los resultados obtenidos a través del Cuestionario
de Necesidades Formaiivas de Asesoresfas hemos podido conocer que:

1. Casila mitad de los asesores consultados se mueven en un dmbito de ac-
tuacién de entre 1 v 30 centros. El resto se reparte de forma poco homogéneaq, de
forma que enceniramos hasta un 12,6% de asesores que han de atender entre 90
y 150 centros. Estos dates ponen de manifiesto que son muchos los centros que los
asesores de formacion tienen bgjo su cobertura de actuacién, y como veremos
posteriormente, éste representa uno de los principales problemas que reconocen
los asesores en su trabojo (Figura N.° 137).

itam 9: Ambito de actuacién

Opcidn 1: Niimero aproximado de centros que ha de atender
como asesor

mlEN

151400

T80
.-75 -1l

Figura N.° 137

2. El numero de profesores al que ha de atender los asesores, en funcion de
su especialidad, se reparten de la siguiente manerar:

" Entre 1-50 profesores = 23,7% asesores
Entre 51-100 profesores = 16,8% asesores

*
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*  Entre 101-150 profesores = 16,7% asesores

El resto obtiene unos porcentajes mds pequefics, perc no per ello deja de ser
significativo que haya un 23% de asesores que deban de atender a una poblacién
de profesores de entre 300 y 900. En este case generalmente se encuentran los
asesores de los niveles de Educacién Infontil y Primaria (Figura N.° 138}

Nimero de profesores que han de atender:

-1 VE1-200 161300 1500
101-189 201,

Figura N.° 138

3. Elradic medio {en kilémetros) entre el Centro de Profesores v los ceniros en
los que los asesores han de reclizar su tarea se sitda:

Enire 1-15 Kms = 22,3% asesores
*  Entre 16-30 Kms = 23,7% asescres
*  Entre 31-45 Kms = 23,6% asesores
* Entre 46-60 Kms = 5,6% asesores
*  Entre 61-75 Kms = 9,8% asesores
*  Entre 76-80 Kms = 8,4% asescres
*  Entre 90-130 Kms = 7% asesores

O seq, que en torno al 70% de los asesores realiza su rabgjo en un radio de en-
tre 1 y 45 Kms entre el Centro de Profesores y los centros alos que asesoran. Yaen
un porcentaje menor se sittan los asesores cuyo radio de accién es mayor, tenien-
do un 7% que recorrer entre 90 y 130 Kms. para efectuar su tarea (Figura N.° 139).
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item 9: Ambito de actuacién

Opcidn 3: Radio medio (en Kilimeiras) enire el Centro de
Profesores y los centros que ha de asesorar
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Figura N.° 139
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ftern 10: Tiempe de dedicaclén

Opcidn 1: a la organizacidn de actividades regladas de
Jormacién: cursos, fornadas, eic

B Lo quae lo dadica B Lo que le deberia dadloar l

Figura N.° 140
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Respecto a la cantidad de tiempo que dedican los asesores y el que creen que
deberian dedicar en relacién a diferentes tareas, los datos arrojan los siguientes
resultados:

1. Alaorgomizacion de actividades regladas de formacién: cursos, jornadas,
ete. el 52,8% de los asesores piensa que dedica bastante tiempo, un 30,6% que es
normal la cantidad de tiempo dedicada y por igual (un 8,3%) piensa el resto de los
asescres que unos se exceden en dedicacidn y ofros consmieran que le dedican
muy poco tiempo.

En relacién al iempo que creen que deberian dedicar, el mayer porcentaje de
respuesias se concentra en torno a la opcién de normal (un 63%) a la que sigue la
opcién de mucho, que es elegida por un 20,8% de los asesores (Figura N.° 140).

2. Alaactividad "presencia en el desarrollo de actividades regladas de forma-
cién como ponente, coordinador” un 41,7% de los asescres le dedica un tiempo
normal, el 33,3% le dedica bastante tiempo, el 18,1% demasmdo y solo el 6,9% dice
dedicarle poco (Figura N.° 141).

Ttem 10: Tiempo de dedicacién

Opcidn 2: a la presencia en el desarrolla de actividades

regladas de formacion como ponenie, coordinador; etc.
70
80
5% 50
40
30
20
10

0
| | Lo que le dedica fl Lo que la deberia dedicar |

" Figura N2 141

Igualmente, los asescres entienden que a esta actividad se le ha de dedicar un
tiempo normal en el 66,7% de los casos, y bastante tiempo creen que es lo ade-
cuado uri 18,7% de los asescres. Sélo el 9,7% piensa que aesta actmdcxd se debe
dedicar poco tiempo.

3. Al asesoramisnto d grupos de profesores en el Propio centro los asesores
reconocen que dedican poco tiempo (un 43,1% de asesores) ¢ un tiempo normal
el 22,2%. Sin embargo es ésta una actividad en la que coincide la opinién de los
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asesores en que deberian dedicar mucho tiempo (50%) ¥ mucho mas (26.4%) ala
realizacién de la actividad (Figura N.° 142).

item 10: Tlempo de dedicacién

1n 3: al H a gripos de profe enel
prof
propio ceniro
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Muypose |, Peco Norsed Basan Al o soniest.

L M Lo qua e dadico M Lo qua e doboria dodicar |

Figura N.© 142

4. Lasrespuestas en relacién a la actividad de asesoramiento a profeseres in-
dividuales o en grupe fuera del horario escolar se reparten entre las diferentes op-
ciongs. Asf sl 31.9% de los asesores piensa que le dedica un tiempo normgl, el
23.6% le dedica poco, un 16,7% de asescres le dedica bastante y un 13,9% dice
destinar muy poco tlempo.

En relacién al 'deber ser’ las respuestas de los asesores se reparten bdsica-
mente entre las opciones normal (30,6%) y mucho (23,6%), es decir, los asesores
entienden que se le deberia prestar mds dedicacién al asesoramiento individual
de los profesores. Como se puede observar, exste cierta coincidencia entre los re-
sultados actuales y aquellos que los asesores consideran que deberion darse.

5. Los asesores dedican un tiempo entre normal {30,6% de los casos) v poco
(29,2) a la basqueda v andlisis de documentacién y de materiales diddcticos para
los profesores, si bien el 61,1% de los asesores piensa que le deberjan dedicar en-
tre mucho y mucho mds v el 30,6% de los asesores encuestados entienden que se
le debe dedicar un tiempo normeal (Figura N.© 143),

6. Al irabgjo burocrdtico ({redactar informes, memorias, gestién econdmica,
liamadas, ete...) las respuestas de los asesores de formacioén se reparten en sefia-
lar en igual proporeién que dedican demasiado tiempo (30,6%) y un tiempo nor-
mal (30,6%), y bastante tiempo en el 27,8% de los casos. Sin embargo, estos
profesionales creen que a este tipo de tareas habria que dedicarles poco tiempo
(43,1% de las respuestas) normal (31,9} o muy poco (15,3) (Figura N.© 144).
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item 10: Tlempo de dedicaclén

Opeidn 5: a la bisqueda y andlisis de documentacidn y de
materiales diddcticos para los profesores
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Figura N.% 143

[tem 10: Tiempo de dedicacién

Opcidn §: al trabafo burocritico: redactar Informes,
memorias, gestion econdmica, llamadas, etc.
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Figura N.° 144
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7. Alas reuniones de coordinacién en el Centro de Profesores los asesores en
un 30% creen que le dedican un tiempo normal, el 27,8% piensa que es bastante
el iempo gue le dedican y sélo &l 12,5% dice dedicar poco tiempo a esta actividad.
51 nos referimos a las respuestas de los asesores en relacién al tiempo que esti-
man se deberia dedicar a esta actividad, los asesores vuelven a coincidir desti-
nandeo un tiempo normal en el 65,3% de los casos para estas reuniones y poco
tiempo (11% de los casos). Solamente el 13% de las respuestas indica que seria
adecuade dedicar mucho tiempo a este tipo de tarea (Figura N.° 145),

itam 10: Tlempo de dedicacién
Opcidn 7! a retiniones de coordinacion en el Centro de
Profesores
70
60
L]
%
40
30
20
(o A
0 Moy poco Poto Normal Baytan/Moch, Na somest,
Demaz/Mucho mas
] B Lo que o dedico B Lo que is deberia dadicar —l
Figura N2 145

8. Fl36,1% de los asescres de formoacidn reconoce dedicar poco tiempo a la
participacién en la evaluacion de actividades de formacién (regladas y no regla-
das); el 34,7% dice dedicar un tiempo normal y tnicamente un 15% aproximada-
mente se decanta por invertir bastante tiempo en esta actividad. Sin embargo, el
gruesc de respuestas en relacion al tlempo que los asesores creen que le debe-
riem dedicar a la participacion en la evaluacién de actividades de formacion se
concentra en las opciones nermal (65,3%) y mucho (13,9%) (Figura N.° 148).

9. En el disefio de materiales diddcticos y audiovisuales para profescres, el
31,9% de los asescres reconoce que gasta poco tiempo y un 19,4% dice invertir un
tiempo normal en la actividad, aunque doce asesores {un 16,7%) piensan que de-
dican bastante tiempe a esta tarea. Y las respuesias son bastante undnimes
(66,5%} al expresar que deberia emplearse mucho y mucho més tiempo en el di-
sefo de estos materiales (Figura N.° 147).
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item 10: Tlempo de dedicacién

Opeidn 8: ala  evaluacion de actividades de formacidn

(regladas y no regladas)
80
50
o 40
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20
Y Muy poco Péco Normal Saatan.Mooh, No contast
Dovmae Moo mas
| ~ # Lo aue to dodice - .l Lo que ls deberia dadicar
" Figura N.° 146
[tem 10: Tiempo de dedicacién
Opeibn 9 ol disefio de materiales diddcticos y oudiovisuales
para profesores
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Figura N.°? 147
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10. A las actividades imprevistas, ne planificadas (reuniones, consultas por
parte de profesores), los asesores de formacion (47,2%) dicen dedicar un tiempo

normal, aungue el resto de respuestas se distribuye antagdnicamente entre los.

gque aseguran invertir bastante tiempo (20.8%) v los que dicen hacerle poco (el
18.2%). Cuando los asesores se refieren al tiempo que estiman oportuno dedicar
a esta actividad el mayor niunero de respuestas (45,8%) se concenira en la opeién
de poco tilempe seguida de la estimacion de un tiempo normat con el 38.9% de
respuestas (Figura N.° 148).

ftem 10: Tleampo de dedicacién

Opcidn 10 a las actividades imprevistas, no planificadas
(reuniones, consulias por parte de profesores, elc,}
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Figura N.° 148

11. Los asesores son contundentes al afirmar que dedican poco y muy poco
tiempo (69.4%) a la propia formacién personal come dsesor. Sélo el 18,1% dice de-
dicar un tlempo que estima normal y Unicamente 7 de los 69 asesores que respon-
dieron el cuestionario (un 9,7%) admiten dedicar bastante tiempo a su formacién.
Por el contraric, el 61,1% de las respuestas de los asesores se dirigen a reclamar
mucho y mucho mas tiempo para la formacién personal, cunique el 31,3% opine
que a esta actividad se le ha de conceder un tiempo normal.

Fn resumen, los asesores de formacién dedican més tiempo del que creen que
deberian dedicar tanto a la organizacién y presencia en actividades regladas de
formacién, como al trabajo burocrdtico y a las actividades imprevistas y no plani-
ficadas, a las que aunque dedican un tiempo normal, piensan que atn les debe-
rian dedicar incluso menos.
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Por otra parte, los asesores de formacidn esliman gue dedican poco tiempe y
deberian dedicar mds a las siguientes actividades ordenadas en funcidn de lain-
tensidad de s respuestas de los asesores: su formaciéon personal, el asesora-
miento a grupes de profesores en el propic centre, el disefio de materiales
diddcticos vy cudicovisuales, a la busqueda y andlisis de documentacién y de mate-
ridles didéciicos, o la participacién en la evaluacion de actividades y, en altime lu-
gar, al asescramiento a profescres individuales. Finalmente los asesores
coinciden en considerar oportuno el tiempo que dedican a las reuniones de coor-
dinacién con el que deberion dedicar.

En cuanto a los problemas que se encuentran los asesores en su trabaje los
profesionales que respondieron el cuestionario subrayan en primera opcion con
un porcentaje del 26,4% las excesivas tareas que se les asignan, o la que sigue
con un indice de respuesta del 20,8% un dambito de actuacidn (centros y profesc-
res) excesivamente amplio, v finalmente la respuesta mds admitida es tanto la fal-
ta de clarificacién de las funciones v las tareas a realizar come la falta de
motivacién de los profesores, que con una incidencia del 13,9% los asesores asu-
men como problema.

En segundoe lugar, de nueve los asesores destacan como problemas las excesi-
vas tareas que se le asignan (23,6% de los casos) y el dmbite de actuacion (cen-
tros y prolesores) excesivamente amplio (13,9%), En esta segunda ¢pcidn los
asesores colocan en tercer lugar, con un 9,7% de sus respuestas la {olta de coin-
cidencia entre las expectativas de los profesores respecto al asesor v sus propias
expectativas como asesor.

En tercera opcidn los asesores reconocen tener que afrontar en primer lugar
{15,3% de respuestas) de nueve el excesivamente amplio dmbito de actuacion
(profescres y centros), A continuacidn consideran que es escasa la dotacidn de
medios, recursos e infraestructura (13,9%) y finalmente sefdalan la escasa motiva-
cidn de los profesores (8,7% de respuestas).

En definitiva, los problermas mds relevantes y significatives que preccupan a los
asesores quedan ordenados de la siguiente manera: en primer y segundo lugar
los asesores dicen tener asignadas excesivas iareas y en tercer lugar aseguran
tener que cubrir un dmbito de actuacion muy amplio.

El principal problema y el que recibe mayer nimero de elecciones por parte de
los asesores si sumamos los resultados de las respuestas en las tres opeicnes
(primero, segundo y tercer lugar) es el que hace referencia a la cantidad de ta-
reas asignadas alos asesores, seguido inmediatamente del amplio dmbito de co-
bertura que se les asigna para terminar situando en tercer lugar la falta de
motivacién de los profesares. Estas opciones son por consiguiente las que han
presentado un mayor indice de respuesiqa frente q otras opciones en las que se da
un alte grade de abstencidn.

El problema menos representativo para los asesores es la falta de acepta-
cidn/reconocimiento por parte de los profesores, Es decir, no representa un pro-
blema para los asesores, ¢ en escasa medida lo hace, el que los profescras no
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acepten ¢ reconozcan d los asesores de formacién. Tampoco parece presentar
grandes problemas o los asesores las excesivas demandas de formacion realiza-
dus por parte de la Administracién Educativa,

El perfil del asesor de la Comunidad Auténoma Andaluza que anteriormente
habiamos empezado a definir se completa con las caracteristicas que hemos ido
cnalizando.

Por otra parte, este asesor dedica mds tiempo del que cree que deberia dedi-
car tanto a la organizacidén y presencia en actividades regladas de fermacién,
como al trabajo burcerdtice v a las actividades imprevistas y no planificadas. For
el contrario, dedica poco tiempo —v estima que deberia dedicar mas— tanto a su
tormacién personal como al asesoramiento en grupo v al disefio de materiales di-
décticos v audiovisuales,

Finalmente, para el asesor tipo de nuestra Comunidad, representa un proble-
ma significativo la cantidad de tareas que le son asignadas, ast como el amplio
dmbito de cobertura que actualmente ha de atender,

item 10: Tiempo da dedicacién

Cecidn 1: a su propla formacidn como asesor
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Figura N.° 148

4,42, ANALISIS DE LAS NECESIDADES FORMATIVAS DE ASESORES

4421, Andlisis de Medias de las Dimensicnes del Cuestionario de Necesidades
Formativas de Asesores

Dado que el Cuestionario de Necesidades Formativas de Asesores se estructu-
ra internamente en ocheo dimensiones, wamos a proceder, en primer lugar, a ofre-
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cer un andlisis global de las medias obtenidas en cada una de las dimensiones,
para posteriormente pascr o analizar mdés en profundidad cada una de ellas. A
continuowién aparece la Figura N.° 150 que presenia las puntuaciones medias de
cada una de las dimensiones. El rango de respuesta fluctiia entre la opeidn 1: Ni-
vel de formacidn y Grado de importancia nulo, hasta la opeidn 5: Nivel de forma-
cién excelente y Grade de importancia muy alta. En primer lugar, se observa que,
sin excepcidn, tedas las dimensiones de la opcidn Grado de importancia superan
en al menos medio punto a la opeién Nivel de formacion. Ello significa que los ase-
gores que regpondieron el cuestionario encuentran insuficiente su nivel de forma-
cidn respecto a las funciones que deben desarrollar,

Medias de Dimensiones del Cuestionario de Necesidades Formativas de Asesores
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Figura N.° 150

Una primera dimension en la que se preducen discrepancias entre el nivel de
formacion y el grado de importancia es la que denominamos Formacién, y que se
refiere al conocimienlo y destrezas de planificacidn y desarrcllo de actividades de
formacién del profesorado. En este caso el nivel de formacién que reconocen los
profesores se sitta alge por debajo de lo normal, mientras el grade de importem-
cia se aproxma a la opeidn alta. Igualmente ocurre con respecto «a la dimensidn
Organizacidn, que hace referencia a la capacidad del asescr para el diagnostico
organizativo, el desarrolle de procesos de autoevaluacidn, liderazgo y gestidn del
trabajo de los profescres. En este caso, el nivel de formacién se sitta entre insufi-
ciente y normal, mientras que su grado de importancia se acerca al valor 4 {clte).



301

Por otra parte, destaca también la diferencia entre el nivel de formacién v el
grado de importancia de la dimensién Comunicacién. En esta dimensién, que in-
cluye aspectos referidos o las relaciones personales, resolucién de conflictos y di-
némica de grupos, los asescres responden que su nivel de formacidn es normal,
pero su importancia es alta. Por dltimo, en las dimensiones Innovacian, Curricu-
Ium, Ensefanza y Recursos, el nivel de formacion que inferman los asesores se va-
lora como normal, aun cuando su impertancia sea alta.

Una vez que hemos presentado los resultados globales, vamos a desceribir de
forma mdés pormenorizada los hallazgos en cada uno de los items det Cuestiona-
rio de Necesidades Formativas de Asesores. En primer lugar hacemos referencia
a la dimensién Formacién. Como se observa en la Figura N.° 151, son siete los
fterns que compenen dicha dimensién. La Figura nos muestra cémo hay una dis-
tribucién casi paralela en las puntuaciones obtenidas. Asi, las diferencias entre la
valoracion del grade de importancia de cada item y el nivel de formacién de los
asesores respecto a él se mantiene en una diferencia aproximada de un punto.
Destaca la apreciacién de los asesoras respecto a su bajo conocimiento de "técni-
cas de ehservacidn y andlisis de clases”, aun cuando estimen cque su importancia
no sea alta. Los asescres afirman tener un nivel de formacion adecuado en rela-
cicn a "tener en cuenta las teorias v creencias de los profesores y saber exponer
diddcticamente un contenido", y destacan la importancia de estas actividades. Por
otra parte, los asesores estiman que su nivel de conocimiento respecto de los "mo-
delos de formacidn del profesorado, de saber disefiar, desarrollar y dirigir progra-
mas de formacidn del profesorade, y saber como motivar a los profesores para la
creacion de grupes de trabajo” es normal, pero su nivel de impertancia en el tra-
bajo como asescres es alto.

La segunda dimensién que analizamaos hace referencia a la funcién del aseser
como gestor de recursos humanos y materiales. Al igual que ocurria en la dimen-
sidn anterior, existe una paralelismo entre las opclones de respuesta referidas al
nivel de formacicn y grade de importancia. Destaca en la Figura N.° 152 el ftem re-
ferido a "saber elaborar materiales cudiovisuales como recursos formativos”, en
el que segin los asesores, poseen escase conocimiento, aun cuando piensen que
su importancia no es muy elevada, principalmente por el hecho de que existen
asesores de esa especialidad. Junto o este ftem, y también por debajo de la me-
dic, se sitian los items referidos a "saber cémo establecer redes de intercambio
de recursos entre profesores de diferentes centros educativos, y saber cémo pro-
porcionar a los profesores recursos fecnolégicos (informdticos, audiovisuales)
apropiados".

Los asesores se muestran confiados en su nivel de formacién cuando el am-
bito de los recursos se dirige a la dimensién didactica. Asi, ‘saber localizar
recursos diddcticos, y poseer capacidad para desarrollar materiales curricu-
lares de la especialidod” del asesor son items valorados de forma elevada por
los asesores en cuanto a la importancia que tienen en su trabajo como aseso-
res.
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ITEMS DIMENSION FORMACION

Figura N.° 151

. ITEMS DIMENSION RECURSOS

Figura N.° 152
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En la dimensién organizacion, la distribucién de medias no resulta ian homogé-
nea como en el caso de lus anleriores dimensiones. Aqui se cbserva (Figura N.°
133) que en la mayoria de los items Jos asesores valoran su nivel de formacién
como escaso e insuficiente. El ftem que mas destaca por su baja valoracién es el
que denominamos como "poseer conocimientos sobre clima, cullura escolar y es-
tilos de liderazgo v direccién escalar”. Los asesores perciben su escasa formacidn
en conocimientos y destrezas de indole erganizativo. Ctros aspectos en los que
los asescres muestran su valoracion negativa respecto al nivel de formacion que
poseen se refieren al conccimiento de "técnicas e instrumentos para el diagndsti-
co de necesidades formativas del centro, saber efercer diferentes estilos de lide-
razgo, poseer conocimiento y destrezas sobre los procesos de autoevaluacion
escolar, o saber fomentar la colaboracién y cooperacién dentro del centro”, A la
vez que los agsesores valoran como insuficiente su nivel de formacion,
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Figura N.° 153

Se chserva, por tanto, una deficiencia notable en el nivel de formacién de los
asesores de nuestro estudio respecto a su trabaje organizative y escolar. En esta
dimensién, los asesores sélo muestran tener un nivel de formacién por encima de
lo normal en relacién o "tener facilidad para organizar y gestionar el trabajo de los
profesores, v fener conocimiento de las recientes normas legales respecto al fun-
clonamientc y organizaeién de los centros', En el caso de este iltimo ftem, se pue-
de constatar que el nivel de formacidn de los profesores casi coincide con el
grado de importancia que le dan en su trakajo cotidiano.
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Aligual que ocurria en la dimensién anterior, la dimensién Evaluacién se ca-
racteriza por incluir items que reflejun dmbitos de actuacién en los que los aseso-
res se muestran come escasamente formados. Los items en los que los asescres
se aqutovaloran comoe peor formados son: “tener conocimiento sobre las fases de
un proceso de evaluacién de programas, y saber elaborar instrumentos de eva-
luacién de programas y centros validos y fiables". Junto a estos items, "saber eva-
luar la incidencia de mi propia actuacion, conocer diferentes modelos de
evaluacién de programas, dominar técnicas cuantitativas y cualifativas de andli-
sis de datos"aparecen con una valoracién baja en cuonto a nivel de formacién de
los asescres. Por encima de la media en la opcién nivel de formacién se sittia el
item "ser sensible a los aspectos éticos de la evaluacién”, mostrando que los ase-
sores se encuentran formados en este aspecto (Figura N.° 154).
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En relacion o la opeidn grado de importancia de cada uno de los items del
Cuestionario de Necesidades Formativas de Asesores, destacan dos items que su-
peran la puntuacién alfo. Esios items se refieren a "saber valorar la incidencic de
mi propia actuacién, y saber utilizar los resuliados de la evaluacién para mejorar
los programas de formacién®. Llama la atencién que los asesores esiimen que
"dominar técnicas cuantifativas de recogida y andlisis de datos" tenga bastante
menos importancia que dominar téenicas cualitativas,
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La quinta dimensidén que analizamos se denomina Comunicacion y relaciones.
Como se puede observar en la Figura N.° 155, hace referencia a la dimension re-
lacional, interactiva, de trabajo en grupo y resolucién de conflictos sociales que
los asesores pueden desarroilar. En esia dimension, los asesores responden en-
contrarse bilen formados en aspectos como "saber iniciar y construir una relacién
de confionza con los profesores, saber escuchar v aceptar diferentes puntos de
vista, saber definir el papel comao asescr, v tener dominic de las relaciones y dindg-
micas de los grupos”, ¢ la vez que destacan la importancia de estas habilidades:
en el trabajo de los asesores. Los asesores muestran una formacién deficitaria en
dos aspectos: "conocer distintos enfoques de resolucién y tratamiento de conflic-
tos, y conocer diferentes teorias sobre las relaciones humanas”.

ITEMS DIMENSION
COMUNICACION/RELACIONES
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Figura N.° 155

A diferencia de las anteriores dimensiones, las que a continuacién vamos a
analizar corresponden o aspectos en los que los asesores se qutoevalian como
bien formados, y por tanto no suponen necesidades formativas, La dimensién En-
sefianza es la que mas destaca por no incluir ningin ftem por debajo de la pun-
tuacién media 3. Ello quiere decir que los asesores se autoperciben como
suficientemente formados en cuestiones de enseficmza de clase, como "conocer
métodos de enserianza, instrumentos de evaluacién, desarrollar fareas de apren-
dizaje, utilizar materiales diddcticos, gestién de clase, organizacién del espacio y
el tiempo, o conocimiento sobre las teorias del desarrollo y aprendizgje”. Al igual



306

que ocurria en las anteriores dimensiones, los asesores establecen que los items
incluidos en esta dimensidn tienen una alta importancia, pudiéndose destacar les
referidos al desarrollo de tareas de aprendizaje v la utilizacién de matericles di-
ddcticos como los mas valorados (Figura N.° 156).
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Figura N.° 156

Hemos incluido una séptima dimensién en el Cuestionario de Necesidades For-
mativas de Asesores reterida a aspectos del disefio, desarrolle v evaluacién del
curriculum. Es en esta dimensidén en la que se observan las mayores puntua-
ciones respecto del nivel de formacién que los asesores perciben. El item en el
que los asescres muestran tener un alte nivel de formacién es el que se refiere
a "conocer los disefios curriculares de la Reforma', seguido de "conocer los pro-
cesas de elaboracién del Proyecto Curricular de Centro, v posesr conocimiento
sobre el disefio y desarrolle curricular”. Las puntuaciones se acercan o la media
(normal) en los items que se refieren o "conocer los contenidos transversales v de-
sarrollar procesos de evaluacién del curricu/um”, mientras que e! nivel de forma-
cién es considerado como escaso en lo que respecta a "fener conocimiento
sobre modelos y procesos de elaboracién de Adaptaciones Curriculares'. Es en
este item en el que se produce una mayor divergencia entre el nivel de forma-

cidn percibide por los asesores v el grado de importancia que para ellog Hene
(Figura N.° 157).
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ITEMS DIMENSION
CURRICULUM
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Figura N.° 157

La tltima dimensién que abordamos se denomina Innovacidon. Como se pusde
observar en la Figura N.° 158, los asesores muestran una nivel de formacién sufi-
ciente en la mayoria de items. Los asesores creen tener suficiente formacion para
ser "sensibles a los aspectos éticos y de valor gque implican las innovaciones', asi
como conocen las "causas de las resistencias personales al cambio'. Destaca, por
iltimo, la diferencia de més de un punto entre el nivel de formacidn de los aseso-
res en relacion a "conocer procesos que fomenten en los centros la capacidad
para identificar sus problemas, planificar, desarrollar y evaluar' y el grado de im-
portancia que le conceden: enire alto y muy alto. Parece ser que los asesores se
muestran poco formados respecto a este aspecto, y sin embargo destacen la im-
portancia de dicho conocimiento.

Hemos resumido los hallazgos mdas importantes en las Tablas N.°% 40 y 41, en
las que se puede leer los items en los que los asesores han valorado su nivel de
formacién como bajo o insuficiente. Estos items se refieren principalmente a as-
pectos de evaluacidn, relaciones y recursos.,
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ITEMS DIMENSION INNOVAGION
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Figura N.° 158
Tabla N.° 40

Escala Nivel de Formacidn: (tems valorados por encima de la puntuacién "Buena’

Conocer los disefios curtculares de la Reforma 4,15
Escala Nivel de Formacidn: itemes valorados por debajo de la puntuacién "Normel" Media
Saber elaborar materiales como recursos formativos 2,43
Tener conocimiento de las fases de un proceso de evaluacién de programas 2,57
Saber elaborar instrumentes de evaluacién de programas v ceniros vélidos y fiables 2,60
Conccer diferentes teorias sobre las relacionss humeanas 2,64
Conocer distintos enfoques de resolucién y tratamiento de conilictos 2,69
Poseer conocimientos sobre clima, cultura y estilos de liderazgo y direccion escolar 2,68
Conocer diversas téenicas de observacién y andlisis de clase 2,72
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Conocer diferentes modelos de evaluacion de programas, experiencias, planes y proyectos
educativos y curriculares 2,72
Tener conocimiento sobre modelos y procesos de elaboracién de adaptaciones curriculares) 2,75
Saber ejercer diferentes estilos de liderazgo 2,78
Saber cémo establecer redes de intercambio de recursos entre profesores de diferentes
centros educativos 2.80
Conocer técnicas e instrumentos para &l diagndstico de necesidades formativas del ceniro | 2,81
Dominar técnicas cualiteitivas de recogida y andlisis de dates 2,81
Tener conocimiento y destreza sobre procesos de autoevaluacion sscolar 2,84
Saber propiciar procesos de evaluacién de las innovaciones educcativas 2,86
Dominar téenicas cuantitativas de recogida y andlisis de datos 2,87
Conocer procesas que fomenten en los centros la capacided pora identificor sus
problemas, planificar, desarrcllar y evaluar 2,88
Saber cémo proporcionar a los profesores recursos tecnolégices apropiados 2,89
Tabla N.° 41
Escala Grado de Importancia: items valorados per encima de la puntuacién "Alta” Media
Tener conacirmiento sobre la didéctica de mi espacialidad 4,40
Saber disenar, desarrollar y dirigir programas de formacién del profesorade 4,18
Saber utilizar los resultados de la evaluacién para mejorar programas de formacién 4,18
Conocer procesos qué fomenten en los centros la capacidad para identificar sus
problemas, para planificar, descarrollar y evaluor 4,17
Saber cémo motivar a los profesores para la creacién de grupos de trabajo 4,15
Saber cémo iniciar y construir una relacién de confienza con los profesores 4,15
Tener en cuenta lus teorias y creencias de los profasores 4,14
Scber escuchar y aceptar diferentes puntos de visla 4,14
Sabker desarrollar tareas de aprendizaje para los alumnos 4,13
Saber utilizar materiales didécticos en el aula 4,13




310

Hemos seleccionado también los ilems que los asesores han destacado por su
grado de importancia, Se puede comprobar en la Tabla N.° 41 que el conocimien-
to de la didéctica de la especidlidad del asesor representa, con mucho, la activi-
dad a la que mayor importancia prestan los asesores, seguide de items referidos
al trebajo de planificacion de actividades de formacidn, evaluacidn, creacién de
grupos, etc.

4422, Andlisis de fiobilidad y correlacién entre las dimensiones del Cuestiona-
rio de Necesidades Formativas de Asesores

Hemos realizade un andlisis de la fiakilidad del Cuestionario de Necesidades
Formativas de Asesores cifiéndonos a los items correspondientes a los dos aspec-
tos analizados: nivel de formacién y grado de importancia,

En relacion o la escala Nive! de Formacién, la prueba alfa de Cronbach nes ha
ofrecido una puntuacién de 0.974, mientras que en la escala Grado de Importan-
cla, se obtiene la puntuacién de 0.975. Son dos puntuaciones muy cercanas a 1, lo
gue nos indica que el cuestionario tiene una alta fiabilidad,

Junto a la fiabilidad hemos realizade las correlaciones entre las diferentes di-
mensiones del Cuestionaric de Necesidades Formativas de Asesores en sus esca-
las de Nivel de Formacién y Grado de Importancic. Se puede comprobar que en
ambos casos las correlaciones entre dimensiones son altas, legdndose a alcan-
zar la puntuacién r=0.80 (entre las dimensiones Organizacién y Evaluaciérn de la
escala Nivel de Formacién), Ello supone que las dimensiones en que hemos divi-
dido el cuestionario, lejos de ser independientes, guardan una gran interdepen-
dencia entre si. Vamos a profundizar en esta relacién a partir de los andlisis
factoriales redlizados.

Tabla N.° 42
Muatriz de correlaciones entre las dimensiones del Cuestionario de Necesidades Formativas de
Asesores, en funcidn del Nivel de Importancia de cada opcién de respuesta

Formacion | Recursos | Organfzacién | Evaluacién | Comunicactdn | Diddetica | Curriculum | Innovaeisn

Formacién 1 0,58 0.64 0.56 0,55 0,53 Q.60 0,48
Recursos 0.58 1 0.54 0,58 2,50 4,57 0,55 0,44
Organizacidn 0.64 0,54 1 072 0,68 0,61 0,51 0,51
Evaluacion 0,56 .58 072 1 0,65 0,66 0,62 062
Comunicacidn 0,55 0.50 0,68 0.65 1 0,76 0,61 0,60
Diddactica 0,53 0.57 0,861 0,66 U.75. 1 0,79 0,67
Curticulum 0,60 0,55 0,51 0,62 061 0,79 1 0.59
Innovacién 0,48 044 0,51 0,82 0,60 067 0,59 1
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Tabla N.° 43
Matriz de correlaciones entre las dimensiones del Cuestionario de Necesidades Formativas de
Asesores, en funcién del Grado de Formacién de cada opcidn de respuesta

Formacion | Recursos | Organizecién | Evaluocidn | Comunicacidn | Didéctica | Curricnium | Innovacicn

Formacién 1 0,62 0,66 070 0,70 0,70 0,53 0,87
Recursos 0.62 1 0,55 0,67 0,52 067 0,56 0,66
Crganizacién 0,66 0,55 1 0.20 0,70 061 0.55 0.84
Dvaluacisn 0,70 0,87 n.so 1 0,75 075 0,66 075
Comunicacidn 0,70 052 070 0,75 1 0,68 063 0.79
Didaciica 0,70 0,87 0,61 0,75 0,68 1 0,80 0,76
Curriculum 0,53 0,56 0,55 0,66 063 0,80 i 075
Innovocién 0,67 0,66 0,64 0,75 0,78 0,76 0,75 1

4423 Andlisis Factorial del Cuestionaric de Necesidades Formativas de Asesores

Para proceder o analizar la estructura interna del Cuestionario de Necesidades
Formuativas de Asesores seleccionamos la técnica del andlisis factorial. Dado que
el cuestionario tiene una doble escala: nivel de formecidn y grado de importancia,
procedimos o realizar andlisis factoriales para cada una de las dos escalas de
forma independiente. Para ello utilizamos el pregrama P4AM del paquete estadisti-
o BMDP En los primeros andlisis que realizamos solicitamos al programa que fi-
jara €l nimero de iactores en ocho, dado que éste era el nimero de dimensiones
tedricas del cuestionario. Una vez realizados los andlisis factoriales, comproba-
mos que de los oche facteres resultantes, los dos dltimos no contenian itemns con
un nivel de saturacién suficiente como para incluirlos de forma significativa, Por
ello decidimos fijar ¢l nimero de factores en seis, y éste es el andlisis que a conti-
nuacién presentamaes.

Factores correspendientes a la escala Nivel de Formacion

El primer factor que obtenemos en esta escala incorpora items proceden-
tes de dos de las cche dimensiones del Cuestionario de Necesidades For-
mativas de Asesores: Organizacién v Evaluacidn, principalmente de ésta
Otima.
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Table N.° 44
FACTORI

Ttems Dimensidén Saturacidn

29. Saber elaborar instrumentos de svaluacién de progra-
mas y centros vélidos y fiables Evaluceidn 0,784

28. Dominar Jus técnicas cualitativas de recogida y andlisis
de dalos Evaluacién 0,757

16. Poseer conocimientos sobre clima, cultura escolar y es-
tilos de liderazgo y direccion escolar Organizacién 0,711

15. Conocer técnicas e instrumentos para el diagnéstico de
necesidades formativas del centro Orgoanizacién 0,687

24, Conocer diferentes modelos de evaluacién de programas,
experiencias, planss y proyectos educativos y cwrriculares | Evaluacién 0,665

23.  Sdber evaluar el desarrollo de actividades de formacion| Evaluacién 0,664

27. Domincr las téonicas cuantitativas de recogida y andli-
sis de datos Evaluacidn 0,852

19. Tener conocimienio y destreza sobre los procesos de
aqutoevcluacion escolar Organizacién 0,642

44. Disponer de conocimientos sobre lus teorias del desa-
rrollo y aprendizaje del nifio y del adulto Enseficmza 0,635

Asi, los tems con mayor scturacion (29 y 28) correspenden a la dimensién Eva-
luacién, y se declaran como: "Saber elaborar instrumentos de evaluacion de pro-
gramas y centros vdlidos y fiables; y Dominar téenicas cudlitativas de recogida y
andlisis de datos", mientras que los dos items siguientes en orden de saturacién
(16 y 15} corresponden a la dimensién Organizacién, declaréndose como "Poseer
conocimientos sobre clima, cultura escolar y estilos de liderazgo y direccién esco-
lar; y conocer técnicas e instrumenios para el diagnéstico de necesidades forma-
fivas del centro”, A estos items siguen otros también pertenecientes a la dimensién
Evaluacién, como los nidmeros 24, 23 y 27 que se refieren a "conocer modelos de
evaluacion, saber evaluar actividades de foermacidn, y dominar téenicas cuantita-
tivas de recogida y andlisis de datos", '

El segundo factor incluye items que pertenecen principalmente a la dimensién
que denominamos comeo Formacién. Asi, los items que mayor saturacién presen-
tom (7, 4 y €) se refieren a "saber cdmo exponer didécticamente, cémo asescrar a
partir de observaciones, cémo motivar a Jos profesores para la creactdn de gru-
pos de trabajo”, Junto a ellos, aparece el item 20 que sin pertenecer a la dimensién
Formacién guarda mucha relacion con ella: “tener facilidad para organizar y ges-
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tionar el trabajo de los profesores”. Por tiltimo, destaca un quinto item que se inclu-
ye en la dimensién Formacién y que se refiere o "tener en cuenta las teorfas y
creencias de log profesores".

Tabla N.° 45
FACTORT
ftems Dimensidn Serturcrcidn
7. Saber exponer diddcticaments un contenido a profescres | Formacién 0,772

4. Saber cdmo asesorar o profesores o partir de observacio-
nes propias o de otros compaiieros Formacion G722

"6, Saber como motivar  los prolesores para la creacién de
grupes de trabajo Formaeién 0,714

20, Tener facilidad pcxra. organizar v gestionar sl trabajo de
los profesores Organizacién 0,711

5. Tener en cuenla las teorias y creencias de los profesores | Formacion 0,659

46, Tener conocimiento y sensibilidad sobre la influencia del
curriculum ocullo Curriculum 0,582

8. Saber evaluar laicidencic de mi propic actuacion con los
profesores Evaluacion 3,555

El tercer factor mezcla items pertenecientes a dos dimensiones muy relaciona-
das: Ensefienza y Curriculum. Los items que mayor saturacion reciben se refieren
a: "saber utilizar matericies diddcticos, tener conocimienio de o diddctica de la es-
pecialidad, capacidad para desarrollar materiales curriculares, saber desarraliar
tareas de aprendizaje, conocer os diserios curriculares de la Reforma, utilizar di-
ferentes métodos de enserianza, etc.” En esta relacidn, que se amplia en las Tablas
N.°® 46 v 47, puede comprobarse la estrecha relacién entre los items de ambas di-
mensiones.

El cuarto factor, incorpora items pertenecientes a diferenies dimensiones, pero
puede percibirse una relacién entre ellos en base a los aspectos humonaos, rela-
cionas, éticos y de valor de la actuacién de los asesores. Asi, destacamos los
items declarados como: "saber iniciar y construir ung relacién de confianza con
los profesores, ser sensible o los gspectos éticos v de valer gque implican las inno-
vaciones, conocer teorias sobre relaciones humanas, ser sensible a los aspectos
éticos de la evaluacidn, conocer las causas de las resistencias al cambio, o crear
un clima apropiado para la evaluacién',
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Tabla N.° 46
FACTOR I
liems ‘ Dimensién Saturacidn
4]. Saber utilizar materiales diddcticos en el aula Enseficnza 0,782
47. Tener conocimiento sobre la didéctica de mi especialidad| Curriculum 0,708

10.  Poseer capacidad para desarrollar materiodes currizula-

res y demostraciones diddcticas en mi especialidad Recursos 0,702
40. Saber desarrollar tareas de aprendizaje para los alumnos | Ensedanza 0,696
48.  Conocer los disefios curriculares de la Reforma Curriculum 0,646
38. Saber utilizar diferentes métodos de enseficmzu Ensenanza 0,565
Tabla N.2 47
FACTOR IV
ftemns Dimensién Scturacion

31, Sober cémo iniciar y construir una relacién de confian-
za con profesores Comunicacién 0,708

57. Ser sensible a los aspectos éticos y de valor que impli-

can las innovaciones [nnovacion 0,660
33. Conocer diferentes teorias sobre las relaciones humanas | Comunicacion 0,641
26. Ser sensible a los aspectos éticos de la evaluacidn Evalucecién 0.633

98.  Conocer las causas de las resistencias personales al
cambio Innavacién 0,582

30.  Saber crear un clima propicio para la evaluacisn v la
negociacion de los resultadoes Evaluacién 0,563

14, Saber cémo establecer redes de intercambio de recur-
505 entre profesores de diferentes centros educativos Formacién 0,503

El factor quinto es quizds el menos definido de los que hemos analizado. Fncon-
tramos en él items procedentes de varias dimensiones, pero con escasa relacién
u homogeneidad en su declaracién. Es el caso de: ‘conocer contenidos transver-
sales, conocer modelos vy etapas de innovacidn, saber definir mi propio papel
como profesor, o saber gestionar tiempos y tareas en el trabajo de innovacién”.



315

Tabla N.° 48
FACTORV

ltemns Dirnensién Saturacién

51, Conocer los contenidos transversales: salud, consume,
paz, coeducacién Curriculum 0,662

533. Conocer diferentes modelos y aetapas de innovacion edu-
cativa Innovacién 0,585

35.  Saber definir mi propio papel como asesor ante los pro-
fesores Comunicacién 0,548

54, Saber gestionar y organizar iempos, tareas v trabajos
en el desarrollo de una innovacién Innovacién 0,538

Bor tiltimo, el sexto factor si tiene bastante consistencia, en tamto que los items que
lo componen pertenecen exclusiveamente o la dimensidn Recursos: "saber céma pro-
porcionar a ios profesores recursos tecnoldgicos apropiadas, saber elaborar mate-
ricles audiovisuadles, y saber localizar recursos diddcticos para profesores’

Tabla N.° 49
FACTORVI

ltems Dimensién Salurcreion

11. Saber cémo proparcionar o los profescres recursos tec-

nolégicos (informétices, audiovisuales) apropiados Recursos 0,747

13.  Saber elaborar materiales audicvisuales come recursos
formativos Recursos 0,742
9. Saber localizar recurses didacticos para los profesores | Recursos 0,488

Podemos concluir que en la escala que hemos cnalizade en primer lugar, exis-
te una alta consistencia entre la mayoria de las escalas del Cuestionario de Nece-
sidades Formativas de Asesores vy los factores encontrados. Sin embarge, existen
tres escalas que ne aparecen bien definidas en los factores descritos: Orgemiza-
cién, Comunicacién e Innovacion.

Factores correspondientes a la escala Grado de Importancia

En segundo lugar vamos a analizar los resullados cbtenidos en el andlisis fac-
torial correspondiente a la escala Grado de Imperiancia del Cuesficnario de Ne-
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cesidades Formativas de Asesores. Como se puede okservar en la Tabla N.° 50, el
primer factor incorpora de [orma exhaustiva los items correspondientes a la di-
mension Innovacién. Asi, los items 58, 56,57,55,60,5%,53 y 54 pertenecen a dicha di-
mensién. No vamos o repetir la declaracién de los mismos, pero lama la atencién
la fidelidad de estos resultados en esta escala, cuande en la escala que hemos
cnalizado anteriormente esta dimensidn no aparecia con nitidez.

Tabla N.° 50
FACTORI

Iterns Dimensién Saturacién

58. Saber propiciar procesos de evaluacion de las innova-
ciones educaiivas Innovacién 0,815

56. Conocer las causas de las resistencias personales al
cambio Innovacién 0,786

57.  Ser sensible u los aspectos élicos v de valor que impli-
can las innovaciones Innovacién 0,770

55. Saber proporcionar o log profescres recursos que apo-
yen los procesos de cambic Innovacién 0.755

80, Conocer procesos que fementen en los centros ka capa-
cidad para identificar sus proklemas, planificar, desa-
rrcllar y evaluar Innovacién 0,721

53, Conocer los distintos factores que influyen en los pro-
cesos de cambio: institucional; ciclo/etapa; aula; indi-
vidual... Innovacién 0,717

53, Conocer diferentes modelos y etapas de innovacion e-
ducativa Innovacién 0,715

54, Saber gestionar y organizar tismpos, lareas y trabajos :
en el desarrollo de una innovacién Innovacién 0,648

28.  Dominar los técnicas cualitativas de recogida y andlisis
de dalos | Innovacién 0.558

En el segundo factor ocurre algo similar a lo anterior cun cuemdo queda mas
matizado. Los primeros cuatro items del factor coinciden con la dimensién Curri-
culum, a la que se ariaden posteriormente algunos items (41, 40, 38 v 43) que per-
tenecen a la dimensién Enseficmza. Esto es algo que ocurria en la escala que
hemos analizado anteriormente, de forma que se nos viene a confirmar la relacidn
existente entre estas dos dimensiones del cuestionario (Tabla N.° 51).
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Tabla N.° 52
FACTOR I
ftems Dimensién Saturacién
5, Saber cdmo motivar ales profescres para la creacion de
grupos de trabajo Formacion 0,787
4. Saber cémo asesorar a profesores a partir de observacio-
nes propias o de olros compafieros Formacion 0,712
19. Tener conocimiento y destreza sobre los procescs de
autoevaluacién escolar Organizacion 0,690
8. Saberevaluar laincidencia de mi propia actuacién con los
profescres Evaluacién 0,689
46, Tener conocimiento y sensibilidad sobre la influencia del
curriculurm oculto Curriculum 0,667
5. Teneren cuenta las teorias y creencias de los profesores| Formacion 0,642
20, Tener facilidad para organizar v gestionar €l trabajo de
los profesores Crganizacién 0,631
9. Saber localizar recursos didécticos para los profesores | Recursos 0,624
7. Suaber exponer didécticamente un contenido o profesores | Formacién 0613
15. Cenocer las técnicas e instrumentos para el diagnostico
de necesidadss formativas del centro Organizacién 0,597
Tabla N.° 53
FACTOR IV
Itemns Dimensidn Saturccidn
23, Saber evaluar el desarrclle de actividades de formacién| Evaluacién 0,857
24, Conocer diferentes modelos de evaluacidn de progra-
mas, experiencias, plones y proyecios educativos y curri-
culares Evaluacidn 0,771
25.  Saber utilizar los resultados de la evaluacidn para mejo-
rar los programas de formacién Evaluacidén 0,766
26.  Ber sensible a los aspectos éticos de la evaluacién Evaluacion 0,737
21. Tensr conocimiento sobre las fases de un proceso de e-
valuacién de programas Organizacién 0,679
22. Tener conocimiento de las recientes reformas legales
respecto al funcionamiente y organizacidn de los centros| Evalucacién 0,608
30. Saber crear un clima propio para ko evaluacién y la ne-
gociacidn de los resultades Evaluccion 0,528
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El quinto factor estd compuesio por sélo dos items (que superan el nivel de sa-
turacién 0.45), y son: "saber cémo proporcionar a los profesores recursos tecnolé-
gicos, y saber cémo gestionar la clase y mantener Iz discipling”. Como se puede
compraobar estos dos items no guardan ninguna relacién entre si.

Tabla N° 54
FACTORV

Ttermns Dimension Saturacion

11, Saber cémo proporcionar a los profesores recursos lec-
nolégicos (informéticos, audiovisuales) apropiados Recursos 0,668

42. Sober como gestionar I clase y mantener la disciplina | Ensefionza 0,568

Por dltimo, el sexte factor incorpora come items con mayor nivel de saturacion
dos que pertenecen a la misma dimensién: ‘conocer distintos enfoques de resofu-
cidn y tratamiento de conflictos, v saber cémo iniciar y construir una relacién de
confionza con profesores’,

Tabla N.2 55
FACTOR VI

Items Dimensién Saturacion

3%, Conocer distintos enfoques de resclucién y tratamiento
de conilictos Comunicacidn 0,777

3l. Saber como niciar y construir una relacién de confionza
con profesores Comunicacion 0,616

44, Disponer de conocimienios sobre las teorias del desa-
rrollo y aprendizaje del nific y del adulto Ensenanza 0,512

18, Saber ejercer diferentes estilos de idsrazgo en distintas
situaciones Crganizacion 0,505

En resumen, los resultados obtenidos mediante el andlisis factorial en la escala
Nivel de Formacion presenta las siguientes caracteristicas:

*  Un factor, &l VI, con bastante consistencia ya que queda coompuesto por
items que pertenecen a una sola dimensidn (Recursos), v por otro factor, el

Il que basicamente incluye items principalmente pertenementes a la di-
mensién denominada Formacién,
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Los factores tercero, cuarto y primero incorporan items procedentes de dos di-
mensiones del Cuestionario de Necesidades Formativas de Asesares, si bien
en los dos primeros estas dimensiones se encuentrom muy relacicnadas.

*  Un factor, el quinto, queda poco definide.

En cucmto a la escola Grado de Inportaricia, vemos cémo aparecen dos facte-
res —I v II— que presentan bastante consistencia interna, ya que incorporan casi
de forma exhaustiva items pertenecientes a las dimensiones Innovacién y Evalua-
cién respectivamente. _

Tl segundo {oclor sigue incluyendo —comeo ocurriera en la escala Nivel de For-
macién—, items que pertenecen d las dimensiones Curriculum y Ensefianza. F-
nalmente, el factor Il incluye items pertenecientes a diferentes dimensiones, por
lo que su interpretacion no es tan clara como en los casos anteriores.

4.4.2.4. Andlisis de las relaciones entre las escalas Nivel de Formacion y Grado de
Importancia

Unavez que hemos descrito las agrupaciones factoriales de los iterns del Cuestiona-
rio de Necesidades Formativas de Asesores, vamos a analizar st se producen interciccio-
nes entre las respuestas de los asesores a las escalas Nivel de Formacidn y Grado de
Importanicia. Nos preccupa, por tonto, conocer si existen correlaciones significativas
entre las respuestas dadas a ambas escalas. Para ello, hemos aplicado el Andlisis de
Correlacion Candnica, Este test estadistico se emplec cuomdo se quiere establecer una
correlacion entre dos grupos de variobles. Tabachnick v Fidell definen este omdélisis de
la siguiente forma: "E objetivo de la correlacidn candénica consiste en analizar los rela-
ciones entre dos conjunios de variables... Para llevar a cabo esta tarea, el andlisis cand-
nico genera pares de combinaciones lineales de variables, una combinacion lineal
para cada unc de los dos conjuntos de variables' (Tabachnick y Fidell, 1983: 146).

£l Andiiisis de Carrelacidon Condnica se ha realizado o través del programa PEM del pa-
quete BMDE Hemos realizado ocho eandlisis carrespondiendo a cada una de las ocho di-
mensiones del cuestionario, y que se hem descrito emteriormente. De estos ocho emdlisis, en
seis casos hemos encontrado una sola veriable candnica que ha incluido ko mayoric de los
itemns de cada dimensidr, v en dos casos ha aparecido mds de una variable condnica. Va-
mos a ir cnealizamde los resultados alcemzados en cada una de las dimensiones,

Para ir analizande los dates, y como criterio de referencia, el test de Barlett
muestra la probabilidad de cada variable candnica. Si esta probabilidad es igual
o mayor que .05, se entiende que corresponde con el niimers suficiente de varia-
bles candnicas para explicar las relaciones entre los dos grupos de variables,

Para la primera dimensién que analizemos, Foermacidn, los resultados obteni-
dos nos muestran que, segtin el test de Barlett, la primerc variable canénica obtie-
ne una probabilidad mayor que 0.05 (en este caso 0.0833), por lo que aceptamos
utilizar una unica variable candnica para explicar las relaciones entre el Nivel de
Formacién y Grado de Importancia,
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Tabla N.° 56
Figenvalue Canonical Number of Bartlelt's test for Remaining eigenvalues
correlation elgenvalues Chi-square DE Tl prob.

80,00 49 0,0034
0.46019 G,67838 1 48,25 36 0,0833
0.34627 0,58845 2 28,36 25 0,3886
0,27803 0,52728 3 9,58 i6 0,8875
0,09815 (,31329 4 4,26 9 0,8933
0,07053 0,26557 5 0,50 4 09739
0,00027 0,09628 6 0,02 1 0,8997

0,00031 0,081756

Una vez definida la variable canénica, procedemos a conocer las variables que
contribuyen, de forma significativa a su construccién. De esta forma analizamos la
correlacién de cada item de la dimensién Formacién con la variable candnica en
las dos escdlas { Nivel de Formacién y Grado de Importancia). El valor que vamos
a tomar como referencia son las correlaciones de la variable canénica con las va-
riables originales para el primer y segundo conjunto de variakles, de manera que
asumimos el punto critico de una correlacién igual o superior a 0.30 (Tabla N.° 57).

Tabla N.° 57
MEMSDELA | e oriables  omorieacon s variables
FORMACION on‘gino:)es pora el primer conjL{n!o de ongmcln‘es para el segundo Con;un‘ro de
variables (Nivel de Formacidn) variables (Grado de Importancia)

l 0,471 0,505

2 0,386 0,558

3 0,515 0,679

4 0,506 0,622

5 0,725 0,639

B 0.631 0,720

7 0,905 0,593
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Como se puede abservar en la Tabla N.° 57, la totalidad de los items pertene-
cientes a la dimensién Formacién obtienen una correlacién por encima de 0.30,
por lo que forman parte de forma significativa de la variable canénica, lo que nos
viene o mostar que existe una gran relacién entre las escalas Nivel de Formacidn

y Grado de Importancia en la dimension Formacién.

La segunda dimensién det Cuestionario de Necesidades Formativas de Aseso-
res es Recursos. En esta dimensién ocurre igual que en ki anterior, es decir, que
una sola variable candnica explica la relacién entre las escatas Nivel de Forma-

cion y Grado de Importancia, tal como se observa en la Tabla N.° 58:

TeblaN° 58
Bartlet's test for R ini i ]
S Comonical Number of elt’s test for Remaining eigenvalues
g correlation eigenvalues
Chi-square DE Teril preb.,
54,51 25 0,0006
0,44568 0,66759 20,58 16 0,1950 -
0,20194 0,44937 7,61 9 0,5734
007641 0,27642 3,04 4 0,5505
0,04545 021318 0,37 1 0,5431
0,00841 0,08007
Tabla N.° 58
ITEMS DE LA Correlaciones de la variable Correlaciones de la variable
DIMENSION candnica con las variables candnica con las variables
FORMACION originales pora el primer conjunto de | originales para el sequndo conjunio de
variables (Nivel de Formacidn) variables (Grado de Importancia)
g 0,447 0,864
10 0,532 0,466
1} 0,590 0,403
12 0,886 0,564
13 0,571 0,671
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Al igual que ocurriera en la dimension anterior, en la dimensién Recursos los
cinco items de la dimensién aparecen con una correlacién significativa {superior
a 0.30) en las dos escalas (Nivel de Formacién y Grado de Importancia), por lo
que, de nuevo, podemos afirmar la intensa relacidn existente entre las escalas an-
tes mencionadas del Cuestionario de Necesidades Formativas de Asesores.

En tercer lugar hemos analizado ks relaciones entre las escalas Nivel de For-
macién y Grado de Importancia del Cuestionario de Necesidades Formativas de
Asescres. En este caso, al igual que ha ocurrido anteriormente, el test de Bartlett
nos indica que una sola variable candnica agrupa los items correspondientes a
lars dos escalas, dado que la probabilidad de esta primera variable canénica es
0.5986 (Tabla N.2 60),

Terbler N.° 60
—— C’cmom'g ol Num ber of Bartiett's test for Remaining eigenvalues
correlation eigenvalues Chi-square DF T prob,

55,69 49 0,2376
0,36409 0,60340 i 33,28 36 0,5988
0,24586 0,49585 2 18,31 25 0,7818
G 11424 0,37979 3 11,60 16 0,7708
0.11505 .33919 4 5,59 9 0,7837
0,06898 0,26264 ) 2,02 4 0,7330
0,02188 0,14791 6 0,92 { 0,3374

0,01842 0,13572

Entrande o analizar las correlaciones de los items pertenecientes o cada una
de las dos escalas, encontramos que las correlaciones de la variable candnica
con las variables criginales para el primer y segundo conjunto de variables (Nivel
de Formacidn), salve en tres casos son superiores a 0.30. Estas excepciones se
dan, como se observa en la Tabla N.° 61, en la escala Grado de Importancia. Pese
a ello, pedemos seguir afirmando las altas correlaciones restantes, que nes con-
ducen a confirmar la relacién que venimos encontrando entre las respusstas a las
escalas Nivel de Formacién y Grado de Importancia.

Come se chbserva en la Tabla N.° 6Z, la mayoria de los items pertenecientes ala
escala Grado de Importancia obtiene una correlacién superior a 0.30. Sin embar-
go. en los ftems 23,24,25 y 27 de la escala Nivel de Formacién la correlacién es
mas baja que dicho criterio. Por tanto, parece que en esta escala las relaciones
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entre el Nivel de Formacién y el Grado de Importancia no son ton significativas
como en los anteriores casos.

Tabla N2 6l
Correlaciones de la variable Correlaciones de la variable
gﬁmﬂnggfoLﬁ candnica con las variables candénica con las variables
FORMACION origincles pora el primer conjuntc de | originales para ] segunde conjunto de
variabies (Nivel de Formacién) varkables (Grado de Importancia)

15 0,491 0,075

15 0,566 0,568

17 0,422 0,516

18 C.760 0,411

19 0,373 -0,039

20 0,222 -0,003

22 0.829 0,767

Tabla N° 62
ITEMS DE LA Correlaciones de la variable Correlaciones de la variable
DIMENSION candnica con las variables candnica con las variables
FORMACION originales pora el primer conjunto de | originales para el segundo conjunio de
variables (Nivel de Formacién) variables (Grado de Importancia)
8 0,362 0,378

2] 0,35¢ 0,630

23 0,248 0,558

24 0,055 0,367

25 0,035 0,3379

26 0,357 0,559

27 0,281 0,430

28 0,422 0,663

29 0,632 0,721

30 0,688 0,860
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La cucarta dimensién del Cuesticnaric de Necesidades Formativas de Asescres
es Evaluacién. De nuevo, como viene ocurriendo en los anteriores andlisis, la pun-
tuccién obtenida a través del test de Barilett nos indica que exste una sola varia-
ble candnica que explica las relaciones entre las escalas Nivel de Formacion y
Grado de Importancia (Tabla N.° 63).

Tabia N.° 63
Hgenvaiue Ccmom'(::cd Num ber of Bartlett's test for Remaining eigenvalues
correlation eigenvalues
Chi-squerre DE Teil prob.

138,14 100 02,0089
0,65901 0,81180 1 8811 8l 0,2760
0,48788 0,69834 2 57,01 64 0,7200
0,35259 0,59379 3 36,79 49 0,9008
0,28665 0,53539 4 21,08 36 0,9774
0,19548 0,44214 5 10,87 25 0,9931
0,10737 0,32767 ) 5,69 16 0,9911
0,05618 0,23702 7 3,00 9 0,9644
004163 0,20403 8 1,02 4 0,9066
0,02055 0,14336 9 0,06 1 08142

0,00119 0,03445

No ocurre lo misme en la dimensién Comunicacion, en la que existe una inica
variable canénica, debido a la probabilidad 0.1090 (superior a 0.05) de la primera
variable candnica (Tabla N.° 64).

Como se puede comprebar en la Tabla N.° 65, la totalidad de los items pertene-
cientes ala dimensién Comunicacién superan el punto critico establecido para
asegurar que tienen una correlacién significativa con la variable canénica identi-
ficada. En algunos casoes esta correlacion es muy alta, superando la puntuacion
de 0.9. Ello nos muestra que en este caso existe una alta relacién entre las res-
puestas de los asesores a las escalas Nivel de Formacién y Grado de Importan-
wited
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Tabla N.° 64
R Canomnical Number of Bartleti's iest for Hemm"ning eigenvalues
Jortt i 1
coreicton Slgenvanes Chi-square D.FE Tail prob.
65,59 36 0,0014
0,43316 0658135 1 33,95 25 0,1090
0,24702 0,49701 2 17,64 16 0,3456
0,15867 (0,39833 3 7.70 9 0,5644
0,11389 0,33748 4 0,75 4 0,9450
(0.00940 0,09693 5 021 1 0,6490
0.00360 0.05997
Tebla N.° 85
ITEMS DE LA Correlaciones de Ia variable Correlaciones de la variable
DIMENSION candnica con las variables candnica con las variables
FORMACION originales pora el primer conjunto de | originales para el segundo conjunto de
variables (Nivel de Formacién) variahles (Grade de Importancia)
31 0.632 0,542
32 0,652 0.455
33 0,698 0,601
34 0,690 0,909
38 0,908 0,363
3 0598 0,584

Respecto de la dimensidn Ensefianza, v al igual ha venide ocurriendo anterior-
mente, encontramos unda sola variable candnica que explica la relaciéon entre las
dos escalas andlizadas de Nivel de Formacién v Grado de Importancia. Esta va-
riable canodnica, como puede verse en la Tabla N.° 66, esid formada por la mayo-
ria de los items pertenecientes ala escala Nivel de Formacidn y por la totalidad de
los que corresponden a la escala Grado de Importancia. De nuevo nos enconira-
mos con estrechas correlaciones entre las dos escalas gque analizamos.
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Tabla N.° 66
Eigenvaue Canonical Number of Bortlett's fest for Remaining eigenvalues
correlation eigenvalues Chi-square DF Tl prob,
86,40 64 0,0325
0,48634 0,69738 1 49,43 48 0,455%
0,31640 0,56249 yA 28,32 36 0,8157
0,26568 0,51544 3 11,18 25 0,8920
0,10464 0,32349 4 5.04 16 0.8955
0,05405 0,23248 5 1,96 9 0,9921
0,02503‘ 0,15822 ) 0,55 4 0,09681
0,00840 0,09167 7 0,09 1 0,7701
0,00154 0,03822
Tabla N.° 67
masops | Credensscbleverate | Comsleneoce e veribl
FORMACICN on’ginqles pora _el primer oonjulnfo de originq]es para el segundo conjun.to de:
variables (Nivel de Formacién) variables (Grado de Imporiancial
37 0,311 0,359
38 0,327 0,543
39 0,579 0,891
40 0,268 0,572
41 0,492 0,435
42 0,670 0,700
43 0,724 0,737
44 0,118 0,403

En el caso de la dimensién Curriculum los resultados del test de Bartlett nos in-

~

dican que en lugar de una variable candnice, hemos de recurrir a dos variables,
debido a que el nivel de significacién del 0.05 sélo se obtiene a partir de la segun-
da variable, como pusde comprobarse en la Tabla N.° 68. A partir de aqui, anali-
zamos las correlacicnes de los items de dicha dimensién en funcién de las
sscalas Nivel de Formacidon y Grado de Importancia y en cada una de kas dos va-
riables candnicas identificadas.
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Tabla N.° 68
Eigenvalue Ccoc;;’;’;;g; e];g :1 ﬁgu oé.s Bartlett's test for Remaining eigenvaiues
Chi-square D.F Tail prob.

111,74 64 0,0002
0,52543 0,72486 1 71,12 49 0,0211
0,39179 0,62593 2 44,02 36 0,1686
0,28286 0,53185 3 25,90 25 04132
0,18250 0,42720 4 14,91 16 0,5309
0,10580 0,32527 5 8,82 ¢ 0.4541
0,08895 0,31137 53 3,26 4 0,5151
(404438 0,21067 7 0,79 1 0,3750

0,01434 0,11975

En la Tabla N.° 89 pedemos comprobar que, a excepeién del item 52 en la esca-
la Nive!l de Formacidn, la totalidad de items pertenecientes a la dimensisn Curri-
culum obtienen una puntuacién supericr a 0.3, bien en la primera de las variables
candnicas, bien en la segunda. Por tanto podemos confirmar lo que ya viene sien-
do una tendencia generalizada en el andlisis de datos que realizamos, v es la in-
tima relacién existente entre las escalas Nivel de Formacion v Grado de

Importancia del Cuestionario de Necesidades Formativas de Asesores.

Tabla N.2 69
ITEMS DE LA Corre]qciones de lo variable Correlaciones de la variable
DIMENSION _ candnica con ICfs variables candnica con las variables
FORMACION or:glnqles pora 'el primer confunio de | originales para el segundo conjunio de
variables (Nivel de Formacién) variables (Grado de importancic)

45 0,556 0,170 0,548 0,449

46 0,348 0,387 0,246 0,445

47 0,485 -0,033 0,812 0,062

48 0,897 0,084 0,756 0,233

49 (0,574 0,532 0,779 0,538

50 0,462 -0,042 0,597 0,345

51 0,121 0,851 0,177 0,908

52 0,115 0,140 0,341 0,498
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La dltima dimensién del Cuestionario de Necesidades Formativas de Aseso-
res, Innovacidn, presenta mds complejidades de andlisis que las anteriores. En
este caso, el test de Bartlett nos indica que son tres las variables canénicas ne-
cesarias para explicar las relaciones entre las escalas Nivel de Formacidn v
Grado de Importancia. En la Tabla N.° 70 presentamos las correlaciones entre
las variables candnicas v las variables originales, de manera que, como se ob-
serva, satvo en el item 55 de la escala Nivel de Formacién, la mayoria de las
correlaciones son altas como para asegurar la relacién entre las dos escalas
analizadas.

Tabla N.° 70

Bartlett's test for Remaining eigenvalues

Figenvalue Cancnical I‘\fumber of

carrelation eigenvalues

Chi-square DFE Tadl prob.
117,99, B4 0,0000
0,55509 0,74504 1 . 78,71 49 0,0045
0,41685 0,64564 : 2 92,35, 3B 0,0368
0,35847 0,59872 3 31 ,.02 25 0,1882
0,26084 0,51073_ 4 16,37 18 0.4278
0,16445 0,40553 5 7,85 k 9 0,5697
0,10875 0,32977 6 2,07 4 0,7234
0,03454 0,18584 7 0,38 ‘ l 0,5470
0,00745 0,08631

Comeo conclusién, y después de los andlisis de correlacién candnica que he-
mes venido presentando, podemos decir que existe una total correlacién entre las
respuestas de los asesores a los items del Cuestionario de Necesidades Formati-
vas de Asesores en sus escalas Nivel de Formacidn y Grado de Importancia. Para
los asesores esta correlacién es siempre directa y, como hemos venido observan-
do, con unas puntuaciones elevadas v significatives.
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Tabla N° 71

Correlacicnes de la variable candnica | Correlaciones de la variable candnica
con las variables originales para el | con las variables originales para el

' ITEMSDE LA primer conjunio de variables (Nivel  [segundo conjunto de variables (Grado
: DIMENSION de Formacién} de Importancier)
INNOVACION
PRIMERA | SEGUNDA | TERCERA | PRIMERA | SEGUNDA | TERCERA
VARIABLE | VARIABLE | VARIABLE | VARIABLE | VARIABLE [ VARIABLE
53 0,238 0,734 -0,419 0,099 0,769 -0,487
54 0,140 0,565 0,417 0,361 0,529 0,537
55 0,250 0.283 -0,007 0,425 0,441 0,008
56 0,561 0,054 0,078 0,772 0,252 -0,205
57 0,620 0,628 0,165 0,727 0,610 0,151
58 0,451 0,522 -0,437 0,531 0,646 -0,477
. 59 0,633 0,189 -0,498 0,647 0,264 -0,465
i 50 0,235 0,309 0,482 0278 0,396 0,122
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CAPITULOV

CONCLUSIONES DE LA INVESTIGACION

Una vez que hemos presentado los resultados de la investigacién vamos a re-
sumir los haillazgos mas significativos de la investigacién que hemos desarrolla-
do. S

Uno de los principales hallazgos de la investigacién ha consistido en contrastar
de forma empirica un modelo de andlisis para el estudio y evaluacion de los pre-
cesos de innovacién educativa. El modelo de proceso que hemos elaborado y
contrastado viene a representar una de las aportaciones mds relevantes de esia
investigacién.

{Por qué surgen las innovaciones educativas? équé elementos favorecen su
germinacion y florecimiento? dedmo se desarrollan? dqué aprenden los profeso-
res? élas innovaciones cambian significativamente la vida de las aulas y de las es-
cuelas? icéme podemes favorecer &l proceso de innovacién? Estas son algunas
de las pregunics que originarcon esta investigacién y a las que hemos pretendido
dar respuesta en la medida de nuestras posibilidades.

Las innovaciones educativas, al menos las que hemos estudicado, no aparecen
de forma esponidnea. Se requiers un periode de tiempo previc en el que bien la
totalidad de profesores, bien una pequefia parte —que es lo mas frecuente— tra-
bajen de forma autdnoma, con poca organizacidn, acerca de un determinado pro-
biema didéctico. En nuestra investigacién, un 35% de los proyectos llevaban
trabajando sobre el mismo tema cuatro o mdés afios. A partir de este irabajo pre-
vio, realizado mediante grupos de trabajo, por contactos con otros compafieros,
asl como después de realizar algunas tentativas parciales, los profesores se deci-
den a presentar -liiescribirlll- un proyecio de innovacion educativa. El niimero me-
dio de profescres que trabajan en un proyecio de innovacién es de menos de diez,
v hemos comprobado que cuanto mayor es la antigiedad del proyecto, menor es
el nimero de profesores que permanece en &L

Los proyectos de innovacién generalmente surgen por la iniciativa de algun
profesor, con cierta dosis de liderazgo, que es capaz de entusiasmar y animar a
otros profesores del centro. Esté claro que esto funciona cuando la idea sobre la
cual se va a trabajar responde a necesidades compartidas por el grupo de profe-
sores. En este caso la actitud del equipo directive ante el provecto es importante.
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Hemos encontrado que en un 75% de los casos esta actitud fue de apoyo, y en mu-
cha menor medida de indiferencia u obstaculizacion.

¢Por qué se implican los profesores en un proyscto de innovacion? La respues-
ta1 a esta pregunta la hemos encontrade en relacién a los alumnos: los profesores
sienten que su trabajo en el proyecto de innovacion va o tener una repercusion po-
sitivar en el aprendizaje de sus alumnos, y va a mejorar su propia ensefianza.
Otros motivos como las repercusiones organizativas del proyscto, o profesionales
{obtencién de mériios y reconocimientos administrativos) representan motivos
mucho menos valorados por los profesores.

Los obistivos que persiguen los proyectos de innovacion son variados. Se refie-
ren, por una parte, a los propios profesores (formacién y reciclaje, investigacion,
mejora); a los alumnos (objetivos cognoscitivos, afectivo-sociales, expresivos, de
enriquecimiento cultural). Las dreas sobre las cudles se realizan trabajos de inno-
vacidn son: Nuevas Tecnologias, Medios de Comunicacidn, Medic Ambiente, So-
ciedad, Lengugje, Contenidos Transversales y Matemdticas. En relacién a los
objetivos planteados, los profescres destacan su relevancia practica, asi como su
tramsferibilidad a otras dreas curticulares.

El andlisis que hemos realizade de los proyectos de innovacién incluye también
el propio proceso de desarrollo. En este desarrollo se implican profesores que
congtituyen un grupo que ha de dotarse de normas de funcionamiento, que realiza
unas determinadas actividades, que gestiona &l tiempo v el espacio, que se dota
de mecanismos de seguimiento v evaluccidn, etc.

Fara empezar, encontramos que las tareas que se desarrollan, principalmente
se refieren o la busqueda de informacién relevante regpecto al tema del proyecto,
la busqueda de experiencias diddcticas, asi como el desarroilo de los aspectos di-
décticos del propio proceso. Esias tareas se asignom, bien de forma voluntaric,
bien en funcién de los conocimientes que cada prefesor posea del tema. El grado
de cumplimiento de las tareas es mayor en el caso de los proyectos de innovacién
de entre une y cinco miembros, al igual que ocurre con la participacién de lo
miembros en las reuniones que resulla inversamente propercional al nimere d.
profesores.

Le coordinacion del grupo se realiza principalmente mediante un cocrdinador
permanente elegido de entre los miembres del grupa, Su estilo de direccidn, en
un 90% de los proyectos es colaborativo, aungue este estilo es mas frecuente en
los centros publicos que en los privados, es mds frecuente en los proyectos en los
que los profesores han colaborado previamente entre i, que en los que no han
colaberado.

El tiempo es una de las constantes preocupacicnes de los profescres (Hargrea-
ves, 1992). Por ello es una dimensién necesaria de andlisis en el caso de proyectos
de innovacion, que come actividadss "adicionales' reclizan los profesares. Los re-
sultados de nuestra investigacién vienen a mostrar que la mayoer parte del trabajo
de los profescres en proyecios de innovacidn se readliza individualmente, siendo
equiparable el tiempo dedicado a irabajar en pequeiio grupo v con &l grupo cam-
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pleto. Los profesores se encuentran en general muy satistechos de la productivi-
dad del tiempe dedicade al proyecto de innovacién. Este tiempo suele sacarse
principalmente de las horas de exclusiva, aun cuando un 40% de los profesores
afirma dedicar tiempo privado al provecto de innevacidn.

Otro aspecto impoertante del desarrolio de los proyectos de inncvacion tiene
que ver con el clima relacional en el mismo. En este sentido, los resultados nos
muestran que el grado de implicacién y aceptacién de compromisos, de satislac-
cién general, de cchesidn del grupo y de respeto a las opiniones se valora como
alto.

Junto al funcionamiento orgemizativo det grupo de trabajo, hemos solicitade de
los profesores informacidn referida a las actividades desarrolladas, asi como alos
recursos diddcticos empleados. En relacién a las actividades en las que los profe-
sores se han implicado, destaca la elaboracion de materiales, que incluso se in-
crementa al finalizar el proyecto. Junto a ello, se sition la ebservacion de aplicaciones
en el caula de aspectos del proyecto, v discusiones entre los miembros scbre lectu-
ras y documentos. Otras actividades que se podrian esperar como frecuentes se
ven: reducidas en su presencia, como las simulaciones o demostraciones por ex-
pertos. :

Los recursos diddcticos que se estdn utilizande se centran en libros especializa-
dos, materiales elaborados por los propios profesores, videos y materiales memi-
pulativos. También se recogen otros recursos como fotografias, libros de texto,
materiales elaborados por otros profescres, memorias de otros proyectos de inno-
vacién de caracteristicas similares asi como pregramas de ordenador. Llama la
atencién que al finalizar el proyecto se incrementa la utilizacién de materiales ela-
borados per los propios profesores, junto a libros especiatizados.

La evaluacién o autoevaluacién del desarrollo de los proyectos de innovacién
es unda practica poco habitual. Muchos proyectos no llevan ningin tipo de registro
de los temas tratados, mientras que sdlo algunos redactan actas de reunicnes o
llevan diarios. La evaluacidn estd prevista en pocos proyectos de innovacién. Con-
forme avanza el desarrollo de los proyectos de innovacidn, la evaluacion se va ha-
ciendo menos rigurosa, y se va dejando a revisiones grupales mdés o menos
formales. Actividades como la ebservacion de clase, la utilizacién de cuestiona-
rios o de entrevistas se reducen de forma significativa, mostrandeo claramente que
las respuestas al inicic del proyecto corresponden mas a deseos que o realidad.,

Como actividades de autoformacién, los proyvecios de innovacion requieren del
asesoramiento de expertos para su desarrollo. Sin embargo, en el case de los
proyectos de innovacién que hemos estudiado esto no ocurre asi. El asesoramien-
ta es una actividad ocasional y puntucal, poco sistemdatica y deficitaria desde el
punto de vista de los profesores. El 57 % de los proyectos de innovacién que res-
pondieron el cuestionario inicicl, y el 48% de los que lo hicieron al final, no habian
recibido ningtin tipe de asescramiento, mientras que en torno al 25% estd los que
han recibido de una a tres visitas del asesor/a. Hemos encontrado que cuante ma-
yor es la antigiiedad del proyecto de innovacidn, menor es la cantidad de aseso-
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ramiento. Farece que en la medida en que los proyectos se van desarroliando y al-
canzando experiencia, los profescres demandan mencs la presencia de un asesor
externo, que en la mayeria de los casos es un asesor de un Centro de Protesores.

En relacién a las imitaciones con las que se encuentran los proyectos de inno-
vacion, al comienzo del proyecto, los profesores entienden que los incumplimien-
tos por parte de la Administracién en relacién a la dotacién econdmica del
proyecto, y la falta de tiempo personal para realizar las tareas exigidas, son las
principadles limilaciones que se han encontrado en el desarrolle del proyecto. A
éstas, siguen algunas otras razones como ka falta de apoyo o asescramiento ex-
terno, la amplitud v complejidad del propio proyecto ¢ las dificultades de organi-
zacién interna a nivel de sscuela. Pero conforme evoluciona el curso académico,
algunas de estas limitaciones van reduciéndose. Llama la atencidn que la queja
de los profesores respecto alos incumplimientos de la Administracion, fundamen-
tetlmente en cuanto a la financiacién de los proyectos, se reduce a la mitad, mien-
tras que también se reduce la queja por falta de apoyo o de tiempo. Por &l
contrario, otras limitaciones, como la influencia negativa que ejercen otros profe-
sores no participantes, o la falta de apoyo de la direccidn del centro se incremen-
tan respecto del comienzo del proyecto.

Planteamos ahora las conclusiones relativas a los cambios preducidos por el
proyecto de innovacién. Desde una perspectiva persondl, los profesores informan
en un alto porcentaje, estar aprendiendo "conceptes y tecrias®, asi como a "rescl-
ver problemas a través del trabdjo con los companeros’, aundue estas dos dimen-
siones no se modifican sustancialmente conforme avanza el desarrollo de los
proyectos de innowacion.

Un sequndo aspecto que hemos analizado en relacién a las repercusiones per-
sonales hace reterencia a las preccupaciones del profesorado en torne al proyec-
to de innovacidén. A los profesores les ha preocupado y les preocupa saber mdés
sobre el tema objeto del proyecto, para poder realizar la innovacién de una mane-
ra adecuada, y la evaluacion del impacto que la redlizacion del mismo estd te-
niendo en sus alumnos. Por otra parte, y aunque con puntuaciones algo mas bajas
pero siempre por encima del 50%. se encuentran preocupcacicnes relacionadas
con el interés por la participacién de otros profesores no incluidos en el proyecto,
y con la necesidad de coordinar los esfuerzos individuales con los de otros com-
pafieros para potenciar los efectos de la innovacién pretendida.

La evolucién de las preccupaciones de los profesores respecto del proyecto de
innovacién puede ser un buen indicador de la opinién y satisfaccién de los profe-
sores con su desarrollo. Hemos comprobada que, en general, las preocupaciones
de los profesores se modifican poco entre el inicio y €l final del proyecto de inno-
vacién (durante el actual curse académico). Sin emborgo, aunque con diferencias
moderadas podemos constatar una disminueién de la preocupacidn de los profeso-
res por recibir informacién, asi comd ur incremento considerable en la preocupacion
por imptlicar a mdés profesores en el proyecto, por introducir medificaciones y estra-
te~ins nuevas en el proyecto. Ello empieza a mostrar que se va produciendo un
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desarrollo madurative de los profescres respecto del proyecic de innovacién, de
forma que a medida que avanza, los profesores van evolucionando y preocupén-
dose menos de si mismos y mds de la mejora del proyecto de innevacion.

Una segunda dimensién analizada se refiere alos cambios iniroducidos o nivel
de clase, Los profesores informan, en un 8571% de los casos haber introducide
cambios a nivel de su aula, Estos cambios quedan asociados, fundamentalmente,
a la utilizacién de nueves materidles diddcticos, seguido de la forma en que se
presenta la informacidn a los alumnos, en las tareas asignadas a los mismos ¢ en
los resultados de aprendizaje. También, por encima del 50% se sittian los cambios
en cuanto a las relaciones entre profesores y alumnos. Hemos encontrado ade-
mds que los cambios que dl inicio del proyecto se introducen generalmente se
mantienen o incluso se amplion o finalizar éste.

En relacién a los cambios organizatives, los profesores si piensan que se han
producido o se estdn produciendo cambios en la vida del centro comeoe conse-
cuencia del desarrollo del proyecto de innovacion. Sin embargo, al finalizar el cur-
so académico los profesores son menos optimistas que al comienzo respecto a
estos cambios. Los cambios crganizativos van evolucionando conforme avanza el
desarrollo de los proyectos de innovacién. Asi, si ol principio los cambios se refie-
ren principalmenie a la coordinacién a nivel de ciclo y de centro, al concluir el pro-
yecto los cambios se refieren a la distribucién del espacio, a la elaboracién del
Proyecto de Centro o el Proyecto Curricular de Centro, asi come al equipamiento
del ceniro.

En esta misma lineq, es de destacar que la proporcion de proyectos de innova-
¢ién que provocan cambios organizativos es mayor cuando se confirma que los
profesores han venido colaborando anteriorments en otras actividades autofor-
mativas. Asimismo, ocurre que cuanto mayor sea el mimero de profesores inte-
grantes de un proyecto de innovacién, mayor es la proporcitn de cambios
percibidos a nivel de centro. Este hecho se contrasta igualmente con la actitud del
equipo directivo. En aquellos centros en los que la actitud del equipo directivo del
centro ha sido de cocordinacion del proyecto, se informa en un 100% de los casos
de haber introducido cambios organizativos. Este porcentaje se reduce ala mitad
cuando la actitud de la direccién es de indiferencia.

A partir del andlisis de los proyectos de innovacion hemes procedide ala selec-
cién de siete estudios de caso correspondientes a distintos representantes de una
tipologia de proyectos de innovacién, fruto de la diferenie combinacién de varia-
bles que hemos considerado relevantes y eriticas: numero de profesores partici-
pantes en el proyecto, afios de antigiiedad del proyecto, actitud del equipo
directivo, estilo de coordinacién del proyecto, haber introducide cambios a nivel
de centro y grado de satisfaccién con los cambios introducidos a nivel de centro,
v haber introducide cambios a nivel de aula y grade de satisfaccidn con estos
cambios. A pariir de esias variables, hemos procedido, a través del Andlisis Fac-
torial de Correspondencias Multiples, a la representacién de cuatro estructuro-
gramas que nos han permitido identificar las agrupaciones mdés representativas,
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A portir de aqui hemos seleccionade los casos objeto de estudio y hernos accedi-
do a ellos desde una perspectiva cualitativa. El ondlisis de casos presentado nos
ha permitido comprobar sobre el terrenc la validez del modelo de proceso que he-
mos elaborado para el andlisis de los proyectos de innovacion, asi como para co-
rroborar la validez de las agrupaciones realizadas a través del Andlisis Factorial
de Correspondencias Muliiples.

El segundo objetivo principal de nuestra investigacién pretendia analizar las
condiciones profesicnales de los asesores de formacién, y detectar sus necesida-
des formativas. En primer lugar, el perfil del asesor de la Comunidad Auténoma
Andaluza tiende a ser un profesor varén, de unos 40 afios de edad, que ha reali-
zado el curso de formacién de asesores crganizado por la Consejeria de Educa-
cidn y Ciencia, y que pertenece o ha pertenecido o algtin Movimiento de
Rencovacién Pedagdgica, el asesor tipo de nuestra Comunidad atiende a un eleva-
do nimero de centros (una media de 62 centros) y de profesores (una media de
223 profesores), Habitualmente recorre una distancia media de 41 Kms para de-
sarrollar sus actividades.

En relacion a sus condiciones profesionaes, hemos encontrado que los aseso-
res de formacién dedican mds tiempe del que creen que deberian dedicar tanto a
la organizacién y presencia en actividades regladas de formacién, como al traba-
jo burocrdtico y a las actividades imprevistas y no planificadas, o kis que, aunque
dedican un tiempo normal, piensan que aun les deberian dedicar incluso menos.
Por ofra parte, estiman que dedican poco tiempo y deberian dedicar més a las si-
guientes actividades ordenadas en funcién de la intensidad de las respuestas de
los asesores: su formacién personal, el asesoramiente a grupos de profesores en
el propio centro, el disefic de materiales diddcticos y audiovisuales, o la bisqueda
y andlisis de documentacién y de materiales diddacticos, a la participacién en la
evaluacion de actividades v, en Gltimo lugar, al asescramiento a profesores indivi-
duales. Finalmente los asesores coinciden en considerar oportuno el tiempe que
dedican a las reuniones de coordinacion.

En cuanto a los problemas que se encuentran los asesores en su trabajo se
destacan los siguientes: las excesivas tareas que se les asignan, el tener que
atender a un dmbito de actuacién (centros v profesores) excesivamente amplio y
la flta de clarificacion de las funcicnes v las tareas a redlizar, y la falta de motiva-
cién de los profesores.

En relacién a las necesidades formativas de los asesores, hemos realizado un
contraste entre lo que hemos dencminade nivel de formacién y grado de impor-
tancia de cada uno de los items del Cuestionario de Necesidades Formativas de
Asesores, UIna primera dimensién en la gue se producen discrepancias entre el
nivel de formacidn y el grado de importancia es la que denominamos Formacidn,
¥ que se refiere a conocimiento y destrezas de planificacién y desarrollo de acti-
vidades de formacién del profescrado. En este caso el nivel de formacién que re-
conocen los profesores se sitha alge por debgjo de lo normal, mientras el grado
de impertancia se aproxima a la opeidn alta, Igualmente ocurre con respecto a la
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dimension Crganizacién, que hace referencia a la capacidad del asesor para el
diagndstice organizativo, el desarrollo de procesos de autoevaluacion, liderazgo
y gestién del trabajo de los profesores. En este caso, el nivel de formacién se sitta
entre insuficiente y normal, mientras que su grado de importancia sé acerca ol va-
lor 4 {alto). '

Por otra parte, destaca también la diferencia entre el nivel de formacién y el
grado de importancia de la dimension Comunicacién, En esta dimensién, que in-
cluye uspectos referidos a las relaciones personales, resolucién de conflictos y di-
ndamica de grupos, los asesores responden que su nivel de formacién es normal,
pero su importancia es alta. Por dltimo, en las dimensiones Innovacién, Curricu-
lum, Ensefianza y Recurses, el nivel de formacidn que informan tener los asescres
se valora como normal, aun cuando su impertancia sea alta.
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APENDICE]

CUESTIONARIO SOBRE
PROYECTOS
DE INNOVACION EDUCATIVA

FORMATO GRUPAL

El Cuestionario sobre Proyecios de Innovacién Educativa pretende obtensr in-
formacidn acerca de la planificacién y desarrolle de su proyecto de innovacidn
educativa. En tanto que actividad de autoformacién, nos interesa conocer cudles
son las dindmicas internas que se producen en las diferentes fases del proyecto,
cudles son los problemas, dificultades y limitaciones en su desarrollo, y qué resul-
tados positivos se consiguen a través de la redlizacién del proyecto de innovacion.

El Cuestionario sobre Proyectos de Innovacién Educativa se presenta en dos
formatos (individual y grupal). El que a continuacién aparece es el formato grupal.
Ha de ser respondido por el grupe de profesores en conjunte, o en su defecto por
el coordinador del grupo.

Gracias por su colaboracién
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Fl Cuestionario sobre Proyectos de Innovacién Educativa esta compues-
i de preguntas que, en la mayoria de los casos, incluyen diferentes opcio-
nes de respuesta. Le pedimos que seleccionen la/s que mejor representen
su opinién. Pueden también si lo desean justificar con sus propias palabras
sus opciones si &éstas no es encuentran entre las ofrecidas en el texto.

1. DATOS DEL CENTRO

NOMBRE TEL CENT RO . . ottt s et ettt e e et et e e a e e e e e
o071 11071 R R L LRI
TIPQ DE CENTRO Piblico Privado

NIVEL: Infaniil EGB BUF P Olros......

NUMERO DE UNIDADES EN EL CENTRO:

NUMERQ DE PRCFESCRES EN EL CENTRO:

2. DATOS DEL PROYECTO

NOMBRE DEL PROYECTC . ..o e e

NUMERC DE. PROFESCORES QUE PARTICIPAN EN PROYECTO:

SECTORES EDU- Padres Alumnos Otros Centros
CATIVOS QUE
PARTICIPAN ACTI-
VAMENTE:

3. {COMO SURGIO LA IDEA DE ELABORAR UN PROYECTC DE INNOVACION? (Marquen con una X
a la izquierda de las respuestas que consideren més adecuadas, o bien aporten su propia opinién)

Fer necesidades compartidas por el grupo que participa en este proyecto

For sugerencia del equipo directivo

Por decisién del Clausire

Por recomendacidon del Consejo Escolar del Centro

Por decisién del Equipo del Ciclo al que se refiere el Proyecio




351

Por el estimulo de la Administracién para implicarse en los procesos de autoformacién

Por iniciativa de un profesor del grupo (o del equipo docente) que estusiasmd al resto

Por la necesidad de elaborar un Plon de Centro y/o el Proyecto Curricular del Centro

Por demandas de un grupe de padres de alumnos

4. JQUE PERSONAS SE IMPLICARON EN LA ELABORACION DEL PROYECTO. (Marcquen £on una
X o la izquierda de las respuesias que consideren mdés adecuadas)

Equipo directivo

Profesores

Alumnos

Padres

Representantes sociales

5. SHABIAN COLABORADO LOS PROFESORES DE ESTE PROYECTO CON ANTERIORIDAD EN
OTRAS ACTIVIDADES DE AUTCFORMACION? Marquen con una X a la izquierda de las siguientes
opciones: .

O s
O no

En caso de responder 5, marquen con una X la opcién referida al nimero de miembros y la activi-
dad de formacién en que han participado anteriormente)

Todos los miembros del grupo

Sdlo algunos miembros del grupo
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6. JCUANTO TIEMPC HACE QUE VIENEN TRABAJANDC EN EL TEMA DEL PROYECTCO DE INNO-
YACION? Marquen con una X la respuesta que consideren més adecuada

Este es el primer afio

Dos afios

Tres afios

Cuatro afos

Cinco afios o mas

7. ¢CUALES SON LOS OBJETIVOS DEL PROYECTO DE INNOVACION? (Breve descripeién)
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8. EL TEMA DEL PROYECTO DE INNOQVACION SE HA SELECCIONADO POR LA REFLEXION SO-
BRE: (Marguen con una X ala jzquierda de lafs respuesta/s que consideren més adecuadas, o bien

aporten su propia opinién)

Las necesidades del contexfo social

Las necesidades del centro

Las necesidades de los profesores

Las necesidades de los alumnos

Contenidos que requieren un iratamiento didéctico innovador

El interés por experimentar nuevos modeios de ensefianza

El interés por experimentar nueves modelos organizativos en la escuela

La sensibilidad ante el uso didactico de las nuevas tecnclogias de la informacion

8.

JCOMO SE LLEGC A SELECCIONAR EL TEMA DEL PROYECTO? (Marquen con una X a la iz-

quierda de las respuestas que consideren mds adecuadas, o bien aporten su propia opinidn}

Por determinacién de prioridades

Por debates, que se resolvisron atravésde: ... .. (especifique}| | Consenso Votacién

Por aceptucién inicial de lu idea o sugerencia original

Por la persuasidh del coordinador del proyecto
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10, LA CONVOCATORIA DE PROYECTOS DE INNOVACION EDUCATIVA DEL ANO 1993 HA IN-
TRODUCIDO ALGUNAS MODIFICACIONES RESPECTO DE ANTERIORES CONVOCATORIAS, SE
HA REDUCIDO EL NUMERC DE PROYECTOS APRCBADOS (1500 Y SU DOTACION ECONOMICA
SE HA INCREMENTALDO DE FORMA SIGNIFICATIVA. (EN QUE MEDIDA ESTA MEJORA ECONOMI-
CA EN LA FINANCIACION DE SU PROYECTO DE INNOVACION HA INFLUIDO EN LOS OBJETIVOS
PLANTEADOS, LA METODOLOGIA, LOS RECURSQS, ETC.? (Respondan con sus propias palabras)

1. {QUE DIFICULTADES HA SUPUESTO LA ELABORACION DEL PROYECTO? (Selsccionen tres
por arden de importancia y numérelas)

Convencer a otros miembros del grupo para su implicacién

Consensuar los objetivos y contenidos del proyecto

Falta de experiencia de los profesores en este tipo de trabajos

Encontrar tfempo para su realizacidén

Obtener los recursos necesarios

La opinién de los padres

Conflictos entre los miembros del grupo

El papelec y la burccracia gue supone la realizacién del proyecto

Disponer de un asesoramienio apropiado

Deudas scbre si realmente merece la pena el esfuerzo
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12. ¢HA HABIDO NUEVAS INCORPORACIONES AL GRUPC DESDE QUE ESTE SE ORIGING? Mar-
quen con una X a la lzquierda de las siguientes opciones:

O s
O no

En caso de responder Sl, marguen con una X la causa de la incorporacién

Por baja de otro miembro

For demanda del grupo

Porque el proyecto, después de iniciado, ha resulicdo mdés airayente para alguncs profescres

13, LA ACTITUD DEL EQUIFO DIRECTIVO DEL CENTRO EN RELACION AL PROYECTO HA SIDC:
{Marquen con una X a la izquierda de las respuestas que consideran mas adecuadas, ¢ complete

su opinién)

Indiferenciaflnhibicion ante el proyeclo

Obstaculizar el desarrollo del proyecto

Apoyo personal y material

Coordinacién y direccién del proyecto

14, {HAN PERCIBIDO YA ALGUNA CANTIDAD ECONCOMICA PARA LA REALIZACION DEL PRO-
YECTO DE INNOVACION?

O s
0O no

En caso de responder NO, en la’ pregunta anterior {en qué medida estd afectando a la puesta en
mearcha del proyecto?
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15, ¢EN QUE HA CONSISTIDO EL TRABAJQ REALIZADO HASTA ESTE MOMENTO EN RELACION
AL PROYECTO DE INNOVACION? (Breve descripeién)

16, AESTAN TENIENDQ RELEVANCIA PRACTICA LOS TEMAS QUE SE SETAN TRATANDO EN EL
PROYECTO DE INNOVACICN? (Marquen con una X la respuesia que consideren adecuada y apor-
{en su propia opinién)

Sl NO APOr QUB T« e e e
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17, éLOS CONTENIDOS QUE SE ESTAN ABORDANDO EN EL PROYECTO DE INNOVACION SON
APLICABLES A OTRAS AREAS CURRICULARES? (Marquen con una ¥ la respuesta que consideren
adecuada y aporten su propia opinidn)

Sl NO Enquéaspectos? ... . et P

18, ¢ESTA EXISTIENDO CQNGBUENCIA ENTRE LOS OBETIVOS QUE SE PROPUSIERON EN EL
PROYECTO DE INNOVACION Y LOS TEMAS SOBRE LOS QUE SE ESTA TRABAJANDO? (Marqusn
con una X debajo de la respuesta elegida)

MUY ALTA ALTA MEDIA BAJA NULA

18, ¢SE HAN INTRODUCIDO ALGUNAS MODIFICACIONES EN LOS OBJETIVOS INICIALES DEL
PROYECTO?

0 s
O wno

En caso de respondier S, marquen con una X lu/s causa/s por la/s que se han modificado los obje-
tivos, o bien aportgn su propia opinidn

Econdmicos-Recursos

Viahilidad: Eran muy ambicioscs

Falta de fiempo

Deficiencias formativas de los propios profesores

Pérclida de interés para el grupo de profesorss
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20.

JCUAL/ES DE LAS SIGUIENTES ACTIVIDADES SE HAN LLEVADO A CABG DENTRO DEL PRO-
YECTO DE INNOVACION? (Marquen con una X a lu izquierda de las respuestas que consideren
més adecuadas, o bien aperten su propia opinién)

-Discusidn y andilisis entre los miembros del proyecte sobre lecturas y documentos

Elaboracion de materiales curriculares relacicnados con el proyecto

Observaciones de aplicaciones en el aula de aspecios del proyecto

Simulaciones de situaciones de ensefianza por los miembros del grupo

Exposiciones o demostraciones por expertos en el tema del proyecto de innovacién

Asistencia a actividades de formacién regiadas (cursoes, Jornadas, eic.)

Reuniones con profesores de otros centros con experiencias relacionadas con el proyecto
de innovacién

Otras (especificar) .o e e

21

LOS RECURSCS DIDACTICOS QUE SE ESTAN UTILIZANDO O SE HAN UTILIZADG EN EL

PROYECTO SON LOS SIGUIENTES: (Marquen con una X a la izquierda de las respuestas que con-
sideren mds adecuadas, o bien apcrten su propia opinion)

Libros de texto

Libros especializados (Psicopedagdgicos, cientificos, etc.}

Fotografics

Materiales manipulativos

Videos

Materiales elaborades por los propios profesores

Memerics de otros proyectos de innovacion de caracteristicas similares

Materiales elaborados por otros profesores

Programas de ordencdar
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22. ¢DE QUE FORMA SE LLEVA A CARO LA ASIGNACION DE TAREAS EN EL GRUPQP (Mcuquen
con una X a la izquierda de la respuesta que consideren mdés adecuada, o bien aporten su propia
opinidn)

Voluntaria

Ohbligatorict

En funcién de la especiclidad y conocimientos de cada uno

23, {QUE TIPO DE TAREAS DESARROLLAN LOS MIEMBROS DEL GRUPO? (Ordene de 1 o 3 se-
g0n su importancia)

Busqueda de informacion y documentacion

Lectura y presentacién al grupo de documentos tedricos

Busqueda y presentacion de experiencios diddcticas llevadas a cabo en oiros centros escolores

Deszarrollo de aspectos diddcticos del propio proyecto

Desarrollo de aspectos organizativos del propio proyscto

Revision v evaluacidn del procese de desarrollo del proyecto

24. ¢CUAL ES LA PERIODICIDAD DE LAS REUNIONES DEL GRUPC? (Marquen con una X a la iz-
quierda de las respuestas que censideren mds adecuadas, o bien aporten su propia opinién)

Mds de una vez por semanc

Una vez por semanda

Una vez cada quince dias

Una vez al mes
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25, EL NIVEL DE PARTICIPACICN DE LOS MIEMBROS DEL GRUPO EN LAS REUNIONES ES: (Mar-
quen con una X la respuesta elegida y explique las causas)

Alto Expliue JaS COUSAS .11ttt e e e e

Meddo | vt e e e e e

B | e e e

26. EL NIVEL DE CUMPLIMIENTO DE LOS COMPROMISOS/TAREAS DE 1L.OS MIEMBEROS DEL
GRUPO ES (Marquen con una X la respuesta elegida y explique lus causas)

Alte ExpliGue la1s COUSOS . . oo ot e e

MeEdio | .o e e e e e e ey

2T S L N

27. {QUIEN REALIZA LA COORDINACION DEL GRUPO? (Marguen con una X ala izquierda de la
respuesta que consideren adecuada, o bien aporien su propia opinién)

Un coordinador permanente elegide de entre los miembros del grupo

Un coordinador que va refando cada cierto tiempe

Vetrios responsables en funcién de la actividad conereta

28.

LOS COMPROMISOS ASUMIDOS, LOS PROBLEMAS ENCONTRADOS, ETC.? (Marquen con una X
la respuesta que consideren mas adecuada o bien aporten su propia opinidn}

éCOMO SE LLEVA A CABO EL REGISTRO DE LOS TEMAS TRATADOS EN LAS REUNIONES,

No se estd lllevando a cabe ningan tipe de registro

Se redacta un diario de sesiones

Se redacta un breve acta de las sesiones

Se realizan grabaciones de las sesiones

Otras {especilicar) . ... .. o
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28, (QUE ESTILO DE COORDINACION ES MAS FRECUENTE EN UN GRUPO DE TRABAJO? (Mar-
quen con una X la respuesta elegida)

Directivo: Se toman las decisiones por la persona que coordina &l grupo

No directivo: Se deja a cada cual que actile segiin su propio criterio

Colahorativo: Las decisiones se analizan, discuten v toman conjuntamente

30. 4QUE POSICION ADOPTAN OTROS COMPANEROS DEL CENTRO EN RELACION AL PROYEC-
TO DE INNOVACION? (Marquen con una X a la izquierda de las respuestas guie consideren més
adecuadas, o bien aporten su propia opinién)

No conocen nada del proyecto

Conocen su existencia pero no les inferesa

Conocen su existencia y han mostrado algin interés por recibir mds informacidén o
participar en &l

Conocen su existencia y se estén eponiendo a su desarrollo

31, ¢QUE TIPO DE NORMAS Y REGLAS DE FUNCIONAMIENTC INTERNG SE HAN ACORDADO Y
ACEPTADC POR EL GRUPO DE PROFESORES? (Marquen con una X a la izquierda de las respues-
tas que consideren mds adecuadas, o bien aporten su propia opinidn}

En relacién a la pericdicidad de las reuniones

En relacién a la asistencia a las reuniones

En relacién a las tereas o realizar

En relacién a la femporalizacion del proyecto

En relacion ¢ la coordinacion y funcionamiento internc del grupo
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—

32, ¢QUE ESPACIOS SE UTILIZAN EN EL CENTRO PARA LA REALIZACION DE ACTIVIDADES RE-
LACIONADAS CON EL PROYECTO? (Especifique o la derecha de cada elemento)

Pora la celebracién de reuniones

éQué espacios se utilizen?

Para la realizacién de experiencias didacticas . .

Fara ki ubicacién de los materiales del prayecto

NALES que se dedican a cada actividad)

33, {COMO SE DISTRIBUYE EL TIEMPO DEDICADO AL PROYECTO? (indique las HORAS SEMA-

Tiempo dedicado al trabajo individual . ............. HORAB/SEMANA
Tiempo dedicado al irabajo en pequenio completo . . . . HORAS/SEMANA
Tiempo dedicado al trabajo del grupe complete ... .. HORAS/SEMANA

34. EL TIEMPO INVERTIDO TRABAJANDO EN EL PROYECTO ES: (Marquen con una X a la izquier-
da de la respuesta que consideren mds adecuada, y explique las razones)

Muy productivo Explique las razon

Normal

Poco preductivo

S8
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35, JCUALES SONLAS ACTIVIDADES A LAS QUE DEDICA MAYOR CANTIDAD DE TIEMEC? (Mar-
quen con una X la/s respuesta/s que consideren mds adecuadas o bien aporta tu propia opinién}

Puesta en préactica del proyecto

Elaboracién de materiales del proyecto

Tareas burcerdticas y administrativas relacionadas con el proyecto

Otras (especilioaT) . . . .o e e e e

38. EL TRABAJO ENEL PROYECTC DE INNCOVACION SE DESARRCLLA PRINCIPALMENTE: (Mar-
quen con una X a la izquierda de las respuestas que consideren mdés adecuadas, o bien aporten
su propia opinién)

En horario lectivo Especifique cudndo .. ... ...

Enhorario laboral | ... e e e i s

En la escuela pero fuera del horaric escolar

Fuera de la escuela

37. LA DOTACION ECONOMICA ASIGNADA AL PROYECTO SE HA DIRIGIDO A LA ADQUISK
CION DE . (Marquen con una X a la izquierda de las respusstas que consideren mas adecuadas,
¢ bien aporten su propia opinién)

Libros y otros matericles escritos

Material fungible: papel, cintas audiofvideo, stc.

Equipos técnicos: videos, cdmaras, ordenaderes, ete.

Asesoromiento por parte de expertos

Vigjes y estancias
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38. ¢QUIEN LLEVA A CABO EL PROCESO DE REVISION/EVA-
LUACION DEL PROYECTC? (Marquen con una X en la columna
correspondiente de la derecha en funcién de que sea una acti-
vidad plonificada o bien que yo se esté realizando)

ESTA
PREVISTO

SE ESTA
REALIZANDO

Un miembro del grupo al que se ha designado para esta tarea

En una reunién de lo fofalidad del grupo

Un miembro externc al grupo de trabajo

Fl grupo de profescres junto a un asesor externo

39, {COMO SE LLEVA A CABO LA EVALUACION? (Marquen
con una X en la columna correspondiente de la derecha en fun-
clon de que esté planificado o bien que ya se esté realizando)

ESTA
PREVISTO

SE ESTA
REALIZANDO

Autosvaluacion individual a través de informes escritos

BAutoevaluacién grupal

Observacion de las clases de los profescres del proyecto

Cueslionarios

Entrevistas

Revisidén/evaluacidn externa

Ninguna
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40, §QUE ASPECTOS DEL FROYECTO SE HAN MODIFICADO COMO CONSECUENCIA DE LAS
REVISIONES/EVALUACIONES LLEVADAS A CABO?

41, ¢EN CUANTAS OCASIONES HA RECIRIDO ASESORAMIENTO EXTERNO DESDE LA APROBA-
CICN DEL FROYECTO HASTA AHORA? (Marque con una X a la izquierda ds las respuestas que
consideren mds adecucdas y explique su opinién}

De 1 a3 ocasiones | Explique SUTespuestal . .....ovveen oo

Ded a8 O0aSIoNEE | oo e e

DeBa 1l ocasioneS | v vttt e e e e e e

Mdasde 10 | o e e e s

[T 12T A O
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que con una X la/s respuesta/s o bien sefiale otros)

42, JOUIEN/ES ESTA/N ACTUANDO COMO ASESCR/ES DEL PROYECTO DE INNOVACION (Mar-

Asesor del Ceniro de Profesores

Profesores de ofros centros

Inspeccidn

EPCE-SAE-EATAI

Profesor de Universidad

justifique su opinidn)

43, EN CASO DE HABER RECIBIDO ASESORAMIENTC, éCUAL ES EL NIVEL GENERAL DE SATIS-
FACCION RESPECTO AL MISMO? (Marquen con una X la respussta que consideren adecuada y

Alto Iustiﬁql.;e SUOPIGN ..o e
Medio ... ...l e e e e

5 2

44, VALOREN LA CAPACIDAD DEL ASESOR ASIGNADO AL PROYECTC DE INNOVACION (Mar-

guen con una X la respuesta que consideren més adecuada

para cada declaracion)

ALTA

No sabe/

MEDIA | BAIA No contesta

Capacidad de motivacién

Capacidad de gestidn del trabajo

Capacidad de propiciar ka reflexién

Relaciones interpersonales: apertura, saber escu-
char, apoyo personal

Capacidad de resolucién de conflicios

Capacidad de diagnéstico individual y erganizetivo

Capacidad para proporcionar Gpoya ¥ 16cursos

Disponibilidad
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45. ¢QUE TIPG DE ASESORAMIENTO SE HA SOLICITADO POR PARTE DEL GRUPO Y CUAL SE
HA OFRECIDO POR EL ASESOR? (Marquen con una X en las columnas de la derecha en funcion,
de que sea una actividad soliciteda por los profesores o bien ofrecida por el asesor)

Asesoramiento
Solicifado per
los Profesores

Asesoramiento
Ofrecido por el
Asesorfa

Proporcionar informacién y documentacién

Ofrecer demostracion y oportunidades de realizar practicas

Dinamizacion del grupo

Proporcionar recursos didacticos

Orientar y aclarar concepios

Facilitar innovaciones didécticas llevadas « cabo en otros con-
teutos

Facilitar el contacto con otros profesores

Facilitar la revisién y evaluacién del proceso

46, ¢QUE LIMITACIONES SE HAN ENCONTRADO HASTA AHORA EN EL DESARROLLQ DEL PRO-
YECTO? (Marquen con una ¥ la/s respuesia/s que consideren mas adecuadas o bien aporten su

propia epinién)

Folta de apoye o asesoramiento externo

Amplitud y complejidad del propic proyecto

Falta de tiempo personal para realizar las tareas exigidas

Dificultades de organizacién interna a nivel de escusla

|
Falta de implicacion y compromiso de los profesores que participan en el proyecto

Influencia negativa de otros profesores ne participantss en el proyecto

Falta de apoyo de la direccién del centro

Falta de apoye de los padres de los alumnos

I
Incumplimientos por parte de la Administracién en relacién a la dotacidn econémica del
proyecto i
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47.

¢SE HAN INTRODUCIDO O SF ESTAN PRODUCIENDO CAMEIOS EN LA VIDA DEL CENTRC
COMO CONSECUENCIA DEL DESARROLLO DEL PROYECTO DE INNOVACION? (Marquen con

una X a la izquierda de las siguientes opciones:

O st
O no
En caso de responder 51, éen qué aspectos de la vida del centro se estdn percibiendo dichos cam-

bios? (Marquen con una X la/s respuestals que consideren mas adecuadas © bien aporten su pro-
pia opinién)

En la coordingeidn entre profesores del mismeo ciclo

En la coordinacidn de los profesores del centro

En el clima de relacionss en el centro

En la implicacién de los profesores en las tareas comunes del centro

En la gestidn organizaiiva del centro

En el equipamienio del centro

En la elaboracién del Plan de CenirofProyecto Curricular de Centro

En la distribucién de los espacics y los horarios

48,

4QUIEN HA RESPONDIDO ESTE CUESTIONARIO?

La totalidad de profescres de proyecio

Un grupo amplio de profesot"es

Un grupe pequefic de profescres (26 3)

El coordinader del proyecto
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49. PCR FAVCR, 81 DESDE SU PUNTC DE VISTA NO SE HA INCLUIDO EN ESTE CUESTIONARIQ
ALGUI\(Ij TEMA QUE CONSIDERE DE INTERES, LES ROGAMOS QUE NOS LO INDIQUEN A CONTI-
NUACION

.......................................................................................

MUCHAS GRACIAS POR SU COLABORACION
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APENDICE II

CUESTIONARIO SOBRE
PROYECTOS
DE INNOVACION EDUCATIVA

FORMATO INDIVIDUAL

El Cuestionario sobre Proyectos de Innovacién Educativa, en su version INDIVI-
DUAL pretende obtener informacion acerca de las opiniones de los profesores
gue participan en el desarrollo de un Proyecto de Innovacién Educativa. Nos inte-
resa conocer cudl es su percepcién acerca de los objetivos del proyecto, las rela-
ciones entre los profesores participantes, sus propias preccupaciones como
miembro del proyecto de innovacién, su grado de satisfaccidn, lo que va apren-
diendo, etc. |

El Cuestionaric sobre Proyvectos de Innovacién Educativa se presenta en dos
formatos (individual y grupal). El que a continuacién aparece es sl formato indivi-
dual. Ha de ser respondido personalmente por cada une de los miembros del pro-
yecto de innovacién. El cuestionario es anénimo.:

Gracias por su colaboracién



472

El Cuestionario sobre Proyectos de Innovacién Educative esté compues-
to de preguntas que, en la mayoria de los casos, incluyen diterentes opcio-
nes de respuesta. Le pedimos que seleccionen la/s que mejor representen
su opinion. Pueden también si lo deseq, justificar con sus propias palabras
sus opciones si éstas no es encuentran entre las ofrecidas en el texto.

1.

DATOS GENERALES

REFERENCIA DEL PROYECTO DE INNOVACION:

SEXO: a v Y EDAD: afios

DEDICACION: [ CURSO/S QUEIMPARTE | ... ottt e aaas

¢OCURA ALGUN CARGO ORGANIZATIVO? (Coordinador de Ciclo, jefe de Seminario, eic.)? En
caso afirmative indique cudl:

SITUACION ADMINISTRATIVA Interino Agregado bachillerato
(Marque con una X  lo derecha) Propietario Catedratico Bachi-
Provisional llerato
Propietario Clros...............
Definitivo | | ... .. .. 0iiiina...
ANOS DE EXPERIENCIA DOCENTE: anos

2,

{CUALES FUERON LOS MOTIVOS QUE LE LLEVARON A PARTICIPAR EN ESTE PROYECTO DE

INNOVACION? {Seleccione y ordene los tres mas importantes, o bien aporle su propia opinién)

Su posible utilidad como actividad formativa para los miembros del grupo

Mejorar mi propia ensefianza

Las repercusiones que puede lener para el aprendizafe de los alumnos

Aumentar mis conocimientos en una materia

Las repercusiones orgonizativas que puede tener en el centro

Obtencién de méritos y reconogimientos administradivos
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3 d'Hé! PARTICIPADO CON ANTERIORIDAD EN OTRAS ACTIVIDADES SIMILARES DE AUTOFOR-
MACION?

Marque con unc X en la casilla correspondiente:

O st O no
En caso AFIRMATIVO, ¢EN QUE SENTIDO HA INFLUIDO EL GRADQ DE SATISFACCION EN LA REALL

ZACIgN DE OTRAS ACTIVIDADES PARA DECIDIRSE A PARTICIPAR EN ESTE PROYECTO DE INNO-
VACION?

4, ¢CUAL ES, SEGUN SU OPINIGN, EL NIVEL DE CONOCIMIENTO QUE POSEE SOBRE EL TEMA
EL PROYECTO DE INNOVACION? (Marque con una X la respuesta que considere mdas adecuada o
bien aporte su propia opinién)

Mi nivel de conocimiento es nulo

Tengo aigunas nociones bésicas

Tengo basiantes conocimientos

Conozeo en profundidad el tema pero deseo profundizar mds

5. SU GRADO DE SATISFACCION CON LA ACTIVIDAD DESARROLLADA HASTA AHORA ES
{(Marque con una X la respuesta que congidere mas adecuada)

INSEGURO:
‘ . DEFICIENTE: | MUY DEFICIENTE:
OPTIMO; Mds del ACEFTABLE: . Necesﬂo mds Esperaba clgo Estoy dudancio
previsto Elesperaodo tiempo para s o e

Juzgar
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6. JCUAL ES SU OPINION SCBRE LOS OBJETIVOS

una X la respuesta que considere que mejor represen-
ta su opinién en cada opeidn)

QUE SE PLANTEAN EN EL PROYECTO? (Matque con | prcno | Bastante

Poco

Nada

Son objetivos que responden o las necesidades percibi-
das por los miembros del proyacto

Son objetives que concretan resuliados educativos que
pretendemos obtener y medir '

Son objstivos que sirven para crieniar ef proceso de in-
novacin

Son objetivos que se perciben como alcanzables y
adecuados

Son cbjstives que Identifican y clarifican los objetivos
de los implicados (profesores, alumnos...)

Son objetivos que justifican las actividades o lareas
que se estdn realizando

7. ¢CUAL ES SU OPINION SOBRE LAS RELACIONES QUE SE MAN-
TIENEN ENTRE LOS PROFESORES DEL PROYECTO? (Margue con
unc X la respuesta que considere que mejor representa su opinion en
cada opcién)

ALTO

MEDIO

BAJC

El grado de implicacién y aeeptacién de compromises por parte de
los miembros del proyecto es

El grado de satisiaecion con el desarrollo del proysclo es

El grado de cohesidn entre los miembros del grupo es

El grado de respeto « las opiniones y propuestas individuales es

El grado de infercambio de experiencias entre los profescres del gru-
poes

El grado de apoye y respaldo que proparciona €l grupo de profeso-
res es :

El grado de productividad de las reuniones de trabajo es

El grado en que los conflictos interfieren el trabajo del grupo es
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8. DESDE QUE PARTICIPO EN ESTE PROYECTO DE INNO-

VACION: {(Marque con una X la respuesta que considere que | Mucho | Algo Poco | Nada

mejor representa su opinién en cada opeidn)

Estoy aprendiendo conceplos y teorias sobre este tema

Estoy aprendiendc a resclver problemas a través del trabajo
cON Inis compaiieros

Estoy aprendiendo a dirigir una actividad de investigacién
de mis alumnos

Esfoy aprendiendo o dirigir y faciliter una discusién

Estoy aprendiendo a plantear conflicios cognitivos para pro-
vocar el cambio conceptual

Esloy aprendiendo ¢ planiear los dilemas de valor implicitos
¢ explicitds en el tema del proyects de innovacién

Estoy aprendiende a evaluar lo calidad del aprendizaie de
mis alumnos

Estoy aprendiendo a formular problemas y preguntas esti-
mulcntes

S, SENALE AQUELLASF RASES QUE REFLEJEN MEJOR SUS PREOCUPACIONES EN RELACION
AL PROYECTO DE INNOVACION (Marque con una X la/s respuesta/s que considere gue mejor rep-

resenta su preocupacion en cada opeion)

Este proyecto no supone para mi un tema de especial preccupacion

manera adecuada

Siento que me gustaria saber mds sobre el tema para poder realizar la innevacidn de una

Me agobia todo lo que tengo que hacer en esle proyecto

No estoy seguro/a de saber lo que tenge que hacer

Me inquieta el conilicto entre mis intereses y mis responsabilidades

Me parece que me paso el tiempo organizondo materiales

No sé si este proyecto logra mejorar €l aprendizaje de mis alumnos

Me interesa evaluar el impacto que estd tenlende en mis alumnos

Me guslaria que otros profesores participasen o se interesasen en el proyecto

Me gustaria saker lo que esién haciendo otros prefesorss implicados en el proyecto

innovacion

Quisiera coordinar mi esfuerzo con el de olros profesores para potenciar los efectos de esta

Me estoy plantecndo algunoes cambios en la forma de llevar a cabo el proyecto de innovacion

Creo que podemos utilizar otras estrategias mas validas para desarrollar ¢] proyecto
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10. {¢SE HAN INTRCQDUCIDO O SE ESTAN PRODUCIENDC CAMBICS EN SU ENSENANZA A PAR-
IR DE SU PARTICIPACION EN ESTE PROYECTO DE INNOVACIGN? {Margue con una X en la casilla
correspondiente: '

O ar : O no

En caso aofirmativo, éa qué se refieren estos cambios? (Marque con una X la/s respuesta/s que con-
sidere adecuadas o bien aporte su propic opinién)

En la forma de organizar el espocio en la clase

En la distribucién del tiempo

En las tareas que se asignan a los alumnos

En la forma de presentar ky informacién a los alumnos

En la evaluacién de los alumnos

En la utilizacién de nuevos matericles diddcticos

En el agrupamiento de los %Ilu.mnos

Eo

En el aprendizaje de los cx]ﬂmnps

En las relaciones entre los profesores

En las relaciones entre los alumnos

En las relaciones entre el profesor v los alumnos

11, JESTA SATISPECHC CON LOS CAMBIOS QUE ESTA INTRODUCIENDO EN SU CLASE? (Mar-
que con una X la respuesta que considere més adecuada)

Mucho Bastanie Normal Poco Nada
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12. LEPEDIMOS QUE EXPRESE SU OPINIGN SOBRE AQUELLOS ASPECTOS DEL PROYECTO DE
INNOVACION SOBRE LOS QUE DESEE HACER ALGUNA CONSIDERACION Y QUE NO HAYAN
SIDO INCLUIDOS EN ALGUNA DE LAS PREGUNTAS ANTERIORES

Gracias de nuevo por su colaboracién
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APENDICE IIT

CUESTIONARIO DE NECESIDADES
FORMATIVAS DE ASESORES/AS

La estructura de la formacién de! profescrado en nuestro pais ha incorporado
recientemente la figura del asesor/a de formacién adscerito alos Centros de Profe-
sores. La Administracién Educativa ha establecido las funcicnes de log gsesores
de formacién, entre las cuales figuran: "Detectar y analizar necesidades y deman-
dus de formacisn permanente del profesorads en los centros escolares; participar
en la organizacion y realizacidn de los planes de actividades que se establezcan
en el CEP o en el &mbito regional o provincial; impartir actividades de formacién
en la materia, drea o nivel correspondiente; prestar apoyo y reéalizar el segui-
miento de los Proyectos de Innovacidn Educativa, Grupos de Trabojo y Seminarios
Permanentes; coordinar y/o impartir las actividades de formacién y seguimientc
de los profesores de los centros en los que se imparte progresivamente el nueve
sistema educativo; dinamizar y promocionar la creacién de Grupos de Trabajo,
Seminarics Permanentes y equipos de Profesores que desarrollen Proyectos de In-
novacidn', ete. :

A través de este Cuestionario pretendemos conocer en qué medida los aseso-
res/as se sienten formados para desarrollar las anteriores actividades, asi como
detectar cudles son sus NECESIDADES FORMATIVAS, Este estudio permitird obte-
ner un primer conocimiento sobre un amplio colectivo de prefesionales de la en-
sefionza sobre los que recae la responsabilidad de contribuir ¢l desarrollo
profesional de los profescres.

El Cuestionario de Necesidades Formativas de Asesores/as tiene dos partes: en
la primera le pedimos que responda a algunos daios generales de identificacién,
su especialidad, forma de acceso, asi como las condiciones en que se lleva a
cabo su actividad. En la segunda incluimos una relacién de 60 declaraciones. Le
pedimos para cada declaracién que responda en qué medida se considera for-
mado en dicho conocimiento o habilidad, y en qué medida representa un conoci-
miento o hakilidad impertente para su trabajo como asesor.
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Ejemplo:

NIVEL DE FORMACION

GRADCG DE
IMPORTANCIA

Tener facilidad para orgonizar y gestionar €l| 1 2 3 4 5

trabajo de los profesores

El Cuestionario es anénimo. Gracias por dedicarnos

un poco de su tiempo
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1. Centro de Profesores al que estd asignado: (indiquess otra opeidn si corresponde)

Mujer | e

4, Edad:

5. Es asesor/a especialista en, o coordinader de un programa de ... (Marque con una X la res-
puesta gue considere mds adecuada)

Educacion Infantil ‘ Francés Audiovisuales

Primaric Informdtica Educacién Vial
Matemdticas Tecnelogia Musica

Ciencias Scciales Educacién Hsica Gabinete de Bellas Artes
Ciencias Experimentales Coeducacién Educacién Ambiental
Lengua v Literature Educacién para las Drogas Educacién para la Salud
Inglés Otra.. ..o

6. {Ha realizado el curso de formacién de asesores organizado por ka Consejeria de Educacion y
Ciencia? (Rodee con un circule la respuesta adecuada)

O s O no

7. ¢En la actualidad pertenece a algiin Movimiento de Renovacién Padagdgica? (Ponga una cruz
en la respuesta que considere més adecuada)

3i (Especifique cudl) . ......... PP

No he pertenecido nunca a ningune

He perienecido pero actualmente no soy miembro
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cucda)

8. Antes de ser asesor de formacion, {en gqué tipo de actividades formativas ha participade como
arganizador, coordinader o penente? (Marque con una X lafs respuesta/s que considere més ade-

Cursos de formacion

Seminarios Permanentes

Proyectos de Innovacién y/o Experimentacién

Escuelas de Verano

Proyectos de investigacion

Formarcidn en centros

Grupo de trabajo de profescras

Otros. Bepecticar . . ... o e s

sorfa

9. Quisiéramos conocer algunos aspectos relacionados con el dmbito de su actuacién come ase-

Numero aproximado de centros que ha de atender come asesor/a.. ...

Numero aproximado de profesores/as de su especialidad que ha de atender
COIMO TB@SOI/T . . v ettt it i

Entre............ Kms. ¥

Radio medio {en kilémetros) entre el Centro de Profescres y los centros a los que ha de asescrar:
.......... Kms.

10, {Qué caniidad de tiempo dedica en su actividad diariat| LO QUE LE LOCQUELE
como asesor/a a cada una de las siguientes lareas, y cudl| DEDICC DEBERIA
es el tempo que cree que le deberia dedicar, (Rodee conun DEDICAR
circulo la respuesta adecuada en cada una de las dos op-
ciones) 1. Muy poco 1. Muypoco
2. Poco 2. Poco
3. Nermal 3. Normal
4. Bastante 4. Mucho
5. Pemasiade | 5. Mucho mdés
Organizaeién de actividades regladas de formacién: cur-
sos, jornadas, €10, ... 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Presencia en el desarrollo de actividades regladas de for-
mecidn come ponente, coordinador, ele. ..o oL 1 2 3 4 35 1 2 3 4 5
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Asesoramiento a grupos de, profescres en el propic centro

Asescramienic a profescres individuales o en grupo fuera
delhorariolectivo ... ... L

Blsqueda y andlisis de documentacién v de materiales di-
ddicticos paralos profesores ... ... oo oLl

Trabajo burocrdtico: redactar informes, memorias, gestién
econdmica, lamadas, ete. ... ...

Reuniones de coordinacién en el Centro de Profesores . . . .

Participacidn en la evaluacién de actividades de formacion
{fregladas ynoregladas) . ... ... o,

Disefio de materiales diddeticos y audicvisuales para profe-

Actividades imprevistas, no planificadas (reuniones, con-
sultas por parte de profesores, etc) oo L

Tiempo para mi propia formacién como asasor .. ... ... .

11.  Desde su punto de vista écudlss son los problemas que se encuentra en su trabajo como ase-
sor/a? Selecciene y ORDENE los TRES que considere MAS IMPORTANTES

Falta de clarificacion de las funciones « realizar como asesor/a

Falta de aceptacién/frecenocimiento de los profesores

Excesivas fareas asignadas al asesor/a

Ambito de actuacidn (ceniro y profesores) excesivamente amplio

propias expectativas como asesor/a

Falta de ceincidencia entre las expectativas de los profesores respecto al asesor/a y sus

Escasa dotacién de medios, recursos e infraestructura

Falta de motivacién en los profescres

Falta de formacién para desempefiar las funciones de asescr/a

Diicultad para comprobar la eficacia del propio trabajo desarrollade como asesorfa

Las excesivas demandas de formacién realizadas por la Administracién Educativa
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12, A continuacién le presentamos una relacion de | NIVEL DE GRADQ DE
afirmacionss. Le pedimos que indique, para cada| FORMACION IMPORTANCIA
unc de ellas, en qué medida se considera formado,
y en qué medida representan un conocimiento o ha-( 1. NULA 1. NULA
bilidad importanie pard su trabajo como aseser.| 2. INSUFICIENTE 2. ESCABA
{Rodee con un circule la respuesta que considere| 3. NORMAL 3. NORMAL
més adecuada en cada opeién) 4. BUENA 4. ALTA
5. EXCELENTE 5. MUY ALTA
1. Conocer diferentes modelos de formacion del
profesorado ... 1 2 3 45 1 28 4 5
2. Saber disenar, desarrollar y dirigir programas .
de formocidn del profesorado ...l 1 22 435 1 2 3 45
" 3. Conocer diversas técnicas de cbservacion y
andlisisdeclases ........ ... ... 1 23 45 1 23 45
4. Suber como asesorar a profesores a partiy de
observaciones propias o de ofros compaferos| 1 2 3 4 5 1 23 45
5. Tener en cuenta las tecrias v creencias de los
Profesores . ... 1 23 45 1 23435
6. Saber cémo metivar a los profesores para la
creacién de grupos de trabajo . ... ..o L. 1 2 3 45 1 2 3 45
7. Saber exponer diddcticamente un contenido a
profesores ............. . ool 1 2 3 45 1 23 435
8. Saber evaluar lx incidencia de mi propia actua-
cidnconlosprofesores ... ... 1 2 3 4 5 1 2 3 45
9. Saber localizar recursos diddcticos para los
b g {=tole) S 1 2 3 45 1 2 3 45
10. Poseer capacidad para desarrcllar materiales
curriculares y demostracicnes diddcticas de
miespecialidad ... ... oL 1 2 3 45 1 2 3 4 5
11, Baber ¢dme proporcionar a los profescres re-
cursos tecncldgicos (informdticos, audiovisua-
lesyapropiodos ......... ... 1 2 3 45 1 23 45
12, Ayudar o los profesores en la comprensién y
utilizacidn de los materiales curriculares .., . 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
13, Saber elaborar materiales audiovisuales como
recursos formatives ..., . ... ... 1 2 3 45 1 2 3 4 5
14, Saber cémo establecer redes de intercambio
de recursos entre profesores de diferentes
centros educativos .. .. ... 1 2 3 4 5 1 23 45
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12. (Cont}) A continuacién le presentamos una re-| NIVEL DE GRADODE
laclén de afirmaciones, Le pedimos que indique, | FORMACICN IMPORTANCIA
para cade ung de ellas, en gué medida se conside-
ra formado, y en qué medida representan un cone-| 1. NULA 1. NULA
cimignto o habilidad importante para su trabajo| 2. INSUFICIENTE 2. ESCASA
como asesor. (Rodee con un circulo la respuesta| 3. NORMAL 3. NORMAL
que considere més adecuada en cada opeidn) 4. BUENA 4. ALTA
5. EXCELENTE 5 MUY ALTA

15.  Conocer téenicas & instrumentos para el diag-

néstico de necesidades lormativas del centro. 1 2 3 45 1 2 3 45
18. Poseer conecimientos sobre clima, cultura es-

colar, y estilos de liderazge ydirecciénescolar| 1 2 3 4 5 1 2 3 45
17.  Saber fomentar la colaboracién y cooperacién

dentro del propio centro educative , .. ... ... 1 2 3 45 1 2 3 45
18, Sabear ejercer diferentes estilos de liderczgo en

distintas situactones, . ... .. 0 0. 1 2 3 45 1 2 345
19. Tener conocimiento y destreza sobre los proce-

505 de qutoevaluacidn escalar. .., ... ... ... 1 2 3 45 1 2 3 45
20. Tener facilidad para organizar y gestionar el

trabajo de los profeseres. . ... ... L. 1 2 3 45 1 2 3 45
Zl. Tener conocimiento sobre las fases de un pro-

ceso de evaluacién de programas . ... ... .. 1 23 45 123 45
22. Tener conocimiento de las recientes reformas

legales respecto dl funcionamiento y organiza-

cidndeloscentros.. ... oL 1 2 8 45 1 2 343
23. Saber evaluar el desarrollo de actividades de

formacidn. .. ... o 1 2 3 4 5 1 23 45
24. Conocer diferentes modelos de evaluacion de

programas, experiencias, planes y proysclos

educativos ycurriculares .. ... 0 1 23 45 I 2 3 45
25, Saber utilizar los resultados de la evaluacion

para mejorar los programas de formacién | .. 1 2 3 45 I 2 3 45
26. Ser senshlealos aspectoséticosdelaevaluacidn| 1 2 3 4 5 1 2345
27, Dominar las técnicas cuantitativas de recegida

yandlisisdedatos .. ... oo oL 12 3 4 5 1 2 3 45
28, Dominar las iécnicas cualitativas de recogida y

andlisisdedatos. ., ... oot 1 2 3 45 1 2 3 4 5
29. Saber elaborar instrumentos de evaluacidn de

programas y centros vélidos y fiobles. . ...... 1 2 3 45 1 23 45
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12. (Cont.) A continuacién le presentamos una re-( NIVELDE | GRADO DE
lacién de afirmaciones. Le pedimos que indique, | FORMACION IMPORTANCILA
para cada una de ellas, en qué medida se conside-
ra formado, y en qué medida representon un cono-| 1. NULA 1. NULA
cimiento o habilidad imperfante para su trabajo| 2. INSUFICIENTE 2. ESCASA
como asesor. (Rodee con un circulo la respuesta| 3. NORMAL 3. NORMAL
que considere més adecuada en cada opeién) 4. BUENA 4. ALTA
5. EXCELENTE 5. MUY ALTA

30. Saber crear un clima propicio para la evalua-

cidn y la negociacién de los resultados .. ... . P2 3 4 3 1 2 3 45
31. Saber cémo iniciar y construir una relacién de

confiunza conprofesores ... 1 2 3 45 1 2 3 4 5
32. Conocer distintos enfoques de resolucién y tra-

tamiento de conflictos . ........ ... ... 1 2 3 45 1 2 3 45
33. Conocer diferentes tecrias sobre las relaciones

humanas ... e 1 2 3 45 1 2 3 45
34. Baker escuchar y aceptar diferentes puntos de

VISt L 1 2 3 45 12 3 45
35, Saber definir de mi propic papel como asesor

ante log profesores. ... ...l 1 23 45 1 2 3 45
36. Tener dominio de las relaciones y dindmicas de

los Qrupos ... e 1 2 3 45 1 2 3 4 5
37. Conocer las principales ineas de investigacién

didactica ... 1 2 3 45 1 23 4 5
38. Saber utilizar diferentes métodos de ensefionza 1 2 3 405 1 23 45
39, Conocer estrategias e instrumentos validos

para la evaluaciénde alumnos . ... ......... i 23 4% 1 2 3 45
40. Scber desarrollar tareas de aprendizaje para

losalumnos. ... i 1 2 3 4 5 1 2 3 45
41. Saber utilizar matericles didécticos en el aula 1 2 3 45 1 2 3 45
4%, Saber cédmo gestionar la clase y mantener la

discipling . ... oii 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
43. Poseer conocimiento sobre la organizacién del

tempo y el espacicenclase. .. ..., ... .0, 1 2 3 45 1 2 3 405
44, Disponer de conocimientos sobre las teorias del

descrrollo y aprendizaje del nific y del adulto . . 1 2 3 45 1 2 3 4 5
45. Poseer conocimiento sobre el disefio y desarro-

locurricular ............................. 1 2 3 45 1 2 345
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12. (Cont.} A continuacién le presentamos una re-| NIVELDE GRADO DE
lacién de afirmaciones. Le pedimos que indique,| FORMACION IMPORTANCLA
para cada una de ellas, en qué medida se conside-
ra formado, y en qué medida representan un cono-| 1. NULA l. NULA
cimiento o habilidad impertante para su trabajo| 2. INSUFICIENTE 2. ESCASA
como asesor. (Rodee con un circulo la respuestal 3. NORMAL 3. NORMAIL
que considere mds adecuada en cada opeidn) 4. BUENA 4. ALTA
5. EXCELENTE 5. MUY ALTA

46. Tener conocimiento y sensibilidad sobre la in-

fluencia del curriculum ccullo .. ......... ... I 2 3 45 1 2 3 45
47. Tener conocimiento sobre la didéctica de mi es-

pecialidad .. ... 1 2 3 48 1 2 345
48, Conocer los disefos curriculares de la Reforma 1 2 3 45 1 2 3 ¢4 5
48. Conocer los procesos de elaboracién del Pro-

yecto Curricularde Centro .. ............... 1 2 3 405 1 23 43
50.  Tener conocimiento sobre modelos y procescs

de elaboracisn de Adaptaciones Curriculares 1 2 3 45 1 2 3435
51. Conocer los contenidos transversales: salud,

consumo, paz, coeducacidn. .. ... ... ... .., 1 2 3 4 5 1 23 45
92,  Saber desarrollar procesos de evaluacién del

curticnlum . .. 1 2 3 45 1 2 3435
53. Conocer diferentes modelos y etapas de inno- .

vaciéneducativa, .. ... .. Ll 1 2 838 435 1 2 3 45
54. BSaber gestionar y organizar tismpos, tareas y

trabajos en el desarrollo de una innovacién . . 1 2 3 45 1 2 3 45
55. Saber proporcionar a los profesores recursos

que aopyen los procesos de cambio, . ....... 1 2 3 4 5 1 2 3 45
56. Conocer las causas de las resistencias perso-

nalesalcambic. .. ... ... oo 1 2 3 45 1 2 3 45
57. Ser sensibie a los aspectos éticos y de valer

que implican las innovaciones. ... ......... 1 2 3 45 1 2 3 45
58. Saber propiciar procesos de evaluacién de las

innovaciones educativas . ... ... ... P2 3 43 23 45
59. Conocer los distintos factores que influyen en

los procesos de cambio: institucional; ci-

clofetape; aulg, iIndividual ... ..., . ... I 2 3 4 5 1 2 3 45
80. Conocer procesos que fomenten en los centros

la capacidad para identificar sus problemas,

plamificar, descrrollar yevaluar .. ..., ..., 1 2 3 4 5 1 2 3 45
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