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INTRODUCCION

En la actualidad existe una gran preocupacion por la organizacién del trabajo curri-
cular en los centros debido a diversas causas y condiciones: la necesidad de planificar
y organizar los nuevos curricula, la actualizacion de los conocimientos, la implantacion
de un proceso de reforma que estructura los tres niveles curriculares y las practicas y
culturas organizativas de los propios centros. En este nivel de organizacién del curricu-
lum hay una intensa actividad que hemos pretendido identificar y comprender.

El instrumento basico de planificacién es €l Proyecto Curricular de Centro (PC.C.)
con el que se pretende estimular y facilitar el logro de los objetivos de participacién y
autonomia, caracteristicos del modelo educativo que propugna nuestro ordenamiento
juridico. En la medida en que el PC.C. sea la expresién de la participacién, colabora-
cion y consenso de la Comunidad Educativa podra responder a las necesidades del
entorno, conectar su clima cultural y social, adaptandose a las necesidades del alum-
nado y contribuyendo al desarrollo comunitario del medio.

La direccién y los equipos docentes tienen unas funciones prescritas en las nor-
mativas actuales que cumplen de desigual manera. Los diferentes mecanismos de
decisidn, la diversidad de culturas organizativas y los procesos de seleccion y difusion .
del conocimiento son condiciones fundamentales para lograr mejoras en la calidad de
la ensefianza y el aprendizaje.

La tradicién cientifica en la evaluacién de procesos o proyectos de implantacion
curricular nos permite abordar con garantias la produccion del conocimiento cientifi-
co necesario que nos facilite tomar decisiones en el marco de la unidad organizativa
basica de los centros. El presente informe tiene como objeto difundir los resultados
obtenidos con la finalidad de dar cuentas al organismo publico que financia €l proyec-
to, a la vez que divulgar los hallazgos mas ttiles, para orientar la reconstruccién de los
procesos de elaboracién y desarrollo de los curricula en los centros. Igualmmente, se
presentan las incidencias y justificaciones fundamentales acerca de la utihizacién de las
estrategias de investigaciéon y evaluacion.






CAPITULO I

REVISION Y PLATEAMIENTOS DE LA LITERATURA
PEDAGOGICA SOBRE EL LIDERAZGO,
LA DIRECCION DE ESCUELAS Y EL CURRICULUM

Para nuestro trabajo hemos utilizado algunos puntos de referencia basicos en el tra-
tamiento del tema. Uno de los planteamientos sobre liderazgo que se revisan aqui pro-
vienen de una de las revistas que mas profusamente tratan el tema en el contexto
norteamericano (Educational Leadership), que realiza una revision bastante completa
en un monografico en 1992'. No obstante, centra las principales perspectivas que exis-
ten sobre el liderazgo escolar, las cuestiones relevantes y los debates abiertos.
Cuando se habla de liderazgo se estan refiriendo a como ejercer la direcciéon de un
centro escolar, y no como Equipo Directivo en el sentido que se establece en el con-
texto espaiiol, sino en el papel de Director o Directora asignado administrativamente
para ejercer la direccién de un centro. Desde esta perspectiva hay autores y autoras
(Holzman, 1992) que plantean la cuestién de si realmente nuestras escuelas necesitan
lideres para algo, sobre todo teniendo en cuenta el acuerdo mayoritario a esta pre-
gunta en la literatura sobre su necesidad. Por tanto, hemos de tomar una primera dis-
tancia en este tema, dada nuestra posicién de convicciones en nuestra cultura en torno
al liderazgo institucional colectivo.

El tema del liderazgo r.;uede abordarse no sélo desde diferentes perspectivas o
visiones distintas, sino que implica tomar en cuenta otros elementos que giran alrede-
dor del mismo y que condicionan la labor que puedan ejercer los directores y direc-
toras escolares en el desarrollo de su trabajo cotidiano en las escuelas, tales como las
relaciones de éstos con el resto del profesorado de un centro, el papel que puedan
jugar en un proceso de innovaciéon educativa, o la cultura organizativa que se quiera

' La referencia completa es: Educational Leadership, 1992, vol. 42, n° 5.
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promover en un determinado centro. También tiene que ver con el papel que se quie-
ra otorgar al profesionalismo del resto de profesorado de un centro o el género de
quien lo ejerce. Vamos a intentar desarrollar cada uno de estos aspectos, qué tienen
que ver con el liderazgo escolar y en qué medida lo determinan.

Una primera forma de abordar el liderazgo es analizando las diferentes formas que
existen de ejercerlo, que son basicamente dos, de forma transaccional o de manera
transformadora (Mitchell y Tucker, 1992; Brano, 1992). Esta clasificacion responde a la
pregunta: “';Qué es mas importante, la motivacién en el acuerdo o el funcionamiento
de un centro?” (Sergiovanni, 1992).

La forma transaccional de ejercer el liderazgo en un grupo humano implica una
distribucion de incentivos externos para que la gente trabaje y, por tanto, la existencia
de tareas a cumplir por parte de éstos. El papel del lider constituye claramente una
autoridad burocratica por encima del resto del profesorado de un centro que, ademas,
tiene el poder de decir a los demas qué hay que hacer sin tener que llegar a un con-
senso sobre ello. En este sentido, este liderazgo esta basado en un intercambio de ser-
vicios, de varias formas de recompensas que el lider controla, al menos en parte
(Leithwood, 1992).

El liderazgo transformador hace hincapié en el esfuerzo en la cooperacion y la
participacién de todos los miembros de un colectivo, de forma que el papel del lider
es el de orientar a la gente. En este sentido, es mas una autoridad moral que una
autoridad directa sobre el resto del profesorado.

Siguiendo con esta argumentacién, ambas formas de ejercer el liderazgo escolar
llevan al desarrollo de diferentes roles de trabajo por parte de la persona que ejerce la
direccién que no soélo tiene que ver con estas dos perspectivas, sino que, ademas, hay
que tener en cuenta la cultura general del centro donde se desarrolla como elemento
condicionante y generador a la vez desde la direccién. Es decir, 1a cultura de un cen-
tro escolar puede condicionar el papel de liderazgo que se pueda ejercer pero, al
mismo tiempo, desde la direccion y el liderazgo de un centro se puede trabajar por el
desarrollo de una u otra cultura escolar. Estas dos culturas han sido definidas por
Mitchell y Tucker (1992) y Sergiovanni (1992) como cultura de la frontera o de la comu-
nidad y cultura del sosiego o de la organizacion formal. Ambas tienen unas caracteris-
ticas muy definidas:
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La cultura de la frontera o de la comunidad enfatiza la creacion de la cultura y la
solucién de los problemas en colectivo, de forma que los diferentes grupos de profe-
sores dentro de un centro deben asociarse para trabajar juntos. Los elementos de esta
cultura (valores, sentimientos y creencias) son definidos por la propia gente que esta
en el centro y actian como el cemento que une a la gente en una causa comun. E]
papel genérico de la persona que ejerce el liderazgo es el de realizar actividades de
resolucioén de problemas, siendo su papel prescindible, ya que las normas y valores de
la comunidad asumidos por todos y todas actuan como sustitutos del liderazgo de una
sola persona.

La cultura del sosiego y de la organizacion formal se produce en escuelas con
culturas bien asentadas, donde las tareas y relaciones del profesorado y el resto de
miembros de la comurndad educativa estan bien especificadas, a través de normas y
regulaciones supervisadas y sistemas de evaluacién que mantienen el control, siendo
la actividad del director la de realizar actividades de trabajo estandarizadas y mante-
ner esos mecanismos de control del profesorado en marcha.

A pesar de la definicién extrema de las dos culturas organizativas escolares que se
ha hecho anteriormente, las escuelas no son exactamente ni organizaciones rigidas en
su estructura (de arriba a abajo), ni colaborativas en su totalidad, sino que se mueven
en un continuo entre formas de poder diferentes (Leithwood, 1992).

Si abordamos de forma conjunta las diferentes formas de ejercer el liderazgo vy las
culturas escolares antes mencionadas, nos encontraremos con cuatro formas basicas
de roles de trabajo en el liderazgo, tal y como aparece en el Cuadro [.

Cuadro
Diferentes roles de liderazgo en las organizaciones educativas dependiendo de la cul-
tura escolar y las dos clases de liderazgo fundamentales (Mitchell y Tucker, 1992)

TRANSACCIONAL | TRANSFORMADOR

CULTURA DEL SOSIEGO SUPERVISOR ADMINISTRADOR

CULTURA DE LA FRONTERA MANAGER LIDER
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La figura del supervisor o supervisora, en este caso, es el responsable de identif-
car tareas y cémo tiene que hacerlas cada miembro de la comunidad educativa. Los
fines educativos son obvios y conocidos por todos y los buenos profesores y profeso-
ras tienen las tareas definidias por un curriculum hecho por expertos y controlado por
esta figura del Director/supervisor.

En el mismo marco escolar de la cultura del sosiego, pero dentro de una perspecti-
va transformadora de ejercer el liderazgo, se encuentra el rol de administrador. En
este caso, la efectividad del liderazgo descansa mas en las actitudes del alumnado y del
profesorado que en la implementacion de programas especificos. Desde esta perspec-
tiva, una mayor efectividad del profesorado depende de darle més autonomia profesio-
nal, ya que los procesos de ensefianza-aprendizaje son entendidos como individuales y
privados. El papel de la direccién consiste en asegurar la instruccion ayudando e iden-
tificando los problemas especiales de aprendizaje del alumnado.

En el marco de la cultura de la frontera también pueden ejercerse diferentes roles
de liderazgo dependiendo de si se hace de forma transaccional o transformadora.
Desde una perspectiva transaccional, el rol del lider se convierte en manager con una
actividad burocratica y en el marco en el cual la ensefianza efectiva es el resultado de
la competencia y la destreza, y se mejora con programas de disefo y aplicacién de
técnicas instructivas sofisticadas, donde se enfatiza la importancia de los indicadores
de realizacién y se explicitan las medidas de productividad escolar.

Desde la perspectiva transformadora y en el marco de una cultura de la frontera, el
papel de la direccién es el de lider, que representa mas a la figura responsable de pro-
mover la definicidn colectiva de los objetivos educativos en un centro que la de imple-
mentar los programas existentes. La mejora de la escuela proviene del ajuste real de los
programas escolares a los mntereses de la comunidad educativa. El profesorado es tra-
tado como expertos y expertas con talento integrados en equipos cohesionados con
una actividad coordinada. El trabajo de los lideres, en esta perspectiva, se mueve en un
continuo para trabajar sobre tres objetivos fundamentales (Leithwood, 1992):

* Mantener la cultura colaborativa entre los miembros de la direccién, promovien-
do el hablar, observar, criticar y planificar juntos.

* Formentar el desarrollo profesional del profesorado, trabajando para establecer
metas claras, explicitas y que conlleven cambios realistas.



13

* Mejorar la resolucién de problemas en grupo, estimulando las actividades fuera de
clase y buscando soluciones alternativas y colectivas.

Como se puede comprobar, las posibilidades de ejercer el liderazgo desde la
direccion escolar son variadas y diferentes dependiendo de qué papel otorguemos al
profesionalismo del profesorado y del centro (Brano, 1992). Si consideramos al profeso-
rado como trabajadores y trabajadoras dependientes y que deben ser controlados
desde fuera y por una instancia superior, entonces necesitaremos direcciones escola-
res con un papel centrado en la supervision o en el ejercicio de adrmnistrador. Si, por
el contrario, creemos que el profesor o profesora es un experto autdbnomo que puede y
debe tomar decisiones individuales y colectivas sobre su trabajo, entonces necesitare-
mos lideres. Incluso, hay autores que plantean que estas dos ideas, profesionalismo y
liderazgo, son antitéticas (Sergiovanni, 1992), ya que si se enfatiza el profesionalismo
real del profesorado se necesita menos liderazgo, y viceversa, si se enfatiza el lideraz-
go se necesitara desarrollar menos profesionalismo. Desde esta perspectiva, el profe-
sionalismo se construye sobre cuatro dimensiones (Sergiovanrn, 1892):

* El acuerdo de ensenar y practicar de una forma ejemplar.
* El acuerdo en unas practias hacia unos valores y finalidades sociales.
* El acuerdo no sélo con nuestra propia practica, sino con la practica en si misma.

* El acuerdo con la ética del cuidado, tratando de desarrollar personas globales en
nuestras escuelas.

En este sentido, el profesionalismo implica colegialidad, tanto hacia la profesion de
educador como hacia la escuela como comunidad.

Otro elemento relevante que debe tenerse en cuenta a la hora de analizar el lide-
razgo dentro de las instituciones escolares es el papel que éste juega en lo procesos
de innovacién y cambio de las mismas. Para Leithwood (1982) el liderazgo transac-
cional es valioso para promover cambios que €l denomina "de primer orden”, tales
como actividades instructivas o técnicas con una monitorizacién cercana al profeso-
rado. En cambio, es necesario un liderazgo de corte mas transformador para realizar
cambios “de segundo orden” en una escuela, tales como construir una vision comun,
mejorar la comunicacion y desarrollar procesos de decisiéon colaborativos. Ambos
tipos de cambios no estan renidos ni son contrapuestos ya que, para este autor, el
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éxito de los cambios de primer orden dependen del apoyo que se les dé a los cam-
bios de segundo orden.

En este sentido puede decirse que la clave de la transformacién de un centro no
esta en el papel que ejerza directamente el Equipo Directivo, aun siendo un elemento
importante, sino en poner de acuerdo a toda la comunidad educativa en un objetivo
comun: mejorar la escuela para hacerla un sitio mejor para sus nifios y nifias
(Hagstrom, 1992). Desde luego, el Equipo Directivo debe tener un papel consensua-
dor en este proceso, pero la figura de los supervisores y administradores quedan fuera
de esta dinamica, al ser lideres impuestos o profesionalizados, que no emergen de la
propia comunidad educativa.

Por 0ltimo, el feminismo viene cuestionando el liderazgo tradicional y la forma de
plantearlo, al menos, en algunos aspectos:

En primer lugar, la mayoria de las direcciones de centros educativos estd com-
puesta por varones, estando las mujeres infrarrepresentadas en un ambito laboral
donde son mayoria en el resto de puestos de trabajo (Kruger, 1996). No obstante, pare-
ce que la minoria de mujeres que ocupan cargos directivos constituyen mayoria entre
los directores y directoras exitosos en su labor de direccion y liderazgo.

Ademas, el feminismo cuestiona el liderazgo construido desde los elementos mas
relevantes de la cultura masculina, tales como la competitividad y el individualismo,
frente a otros aspectos y formas de entender el liderazgo propios de la cultura de las
mujeres tales como la comunidad y el compartir. En este sentido, podriamos decir que
lo que cuestiona el feminismo, en realidad, es la visién mas tradicional y jerarquica del
liderazgo basado en el control y la depedencia del resto del profesorado y aporta
elementos para la transformacion de esta funcién en base a planteamientos mas con-
sensuadores, democraticos y participativos y de ejercicio de la autoridad moral.
(Eagly. et. al., 1992; Young, 1983).

En nuestro pais la ultima tendencia que se ha difundido tiene que ver con el movi-
miento de la calidad total (Alvarez, 1992; Cantén, 1996; Cobo Suero, 1995; Gento,
1996, Lorenzo, 1997) cuyas pretensiones estan dentro de la forma de entender el lide-
razgo en el mundo de la empresa y especialmente de la empresa privada. Podemos
observar una tendencia que prolifera en este sentido y que coexiste con una menos
extendida, pero no por ello menos importante, como es la concepcion de la direccién
en las instituciones publicas con una tradicién mas politica y social. Los vientos de la
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moda soplan a favor de la primera aunque las reflexiones mas profundas se hacen
desde la segunda.

En el campo del Curriculum se observan igualmente tradiciones mas técnicas que
desarrollan planteamientos tecnicistas (Gimeno, 1981, 1998; Contreras, 1994; Gimeno
y Pérez 1990; Stenhouse, 1986, 1987) tanto en el mundo anglosajon como en nuestro
pais, coexistiendo formas de racionalidad que se entrecruzan en la practica de nues-
tros centros y cuya identificacion nos va a ayudar a descubrir mecanismos y estilos de
proceder diferentes en el liderazgo y desarrollo de los curricula, a la vez que practi-
cas curriculares surgidas en diferentes tradiciones y que se ponen en movimiento a la
hora de realizar un disefio curricular. En nuestra bibliografia exponemos la infinidad de
referencias existentes sobre el tema.






CAPITULO 1I

OBJETIVO Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

El objetivo general de la investigacion es producir conocimiento acerca de la ela-
boracién y desarrollo de los proyectos curriculares de centro, tomando como focos de
atencién las estructuras de participacion, los discursos pedagodgicos utilizados, los esti-
los organizativos y de liderazgo asumidos para aplicar la normativa, como intervienen
las direcciones y equipos docentes y las estrategias de implicacion de los diferentes
agentes en todo el proceso. La duracion del proyecto ha sido desde 1995 a 1998.

La metodologia utilizada ha sido muy variada para poder adaptarnos a la compleji-
dad del objeto de investigacién. Partiendo de un muestreo estratificado de cuarenta
centros que imparten Educacion Primaria y/o Secundaria Obligatoria, en el momento
actual de transicion reformista, hemos recogido los cuarenta proyectos curriculares de
centro asi como reconstruido su proceso de elaboracion. Para ello, hemos realizado al
menos tres entrevistas en cada centro, las primeras de recogida de datos basicos, las
ultimas en profundidad. Por lo tanto, hemos tenido acceso a cuarenta equipos directivos,
cuya actividad hemos indagado a través de las decisiones y actividades llevadas a cabo
en el centro correspondiente.

Junto a los cuarenta proyectos introducidos en el ordenador hemos incorporado las
principales normativas curriculares y los proyectos realizados por las principales edi-
toriales del pais. Igualmente, se han introducido en los archivos del ordenador para su
tratamiento cualitativo todas las entrevistas transcritas. Es reconocido por la literatura
internacional que el programa organizador con mejores prestaciones es el NUDIST*.
Su uso y aplicacion nos ha permitido operar ante tan ingente documentacion. Los cues-
tionarios aplicados a profesorado y directivos nos ha permitido tener una visién pros-
pectiva .general de las creencias pedagogicas acerca del objeto de investigacion.
Hemos seleccionado diez centros para su estudio en profundidad a través de diez estu-
dios de caso cuyos informes nos han permitido realizar €l informe multicasos.
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Hemos contrastado y relacionado varias fuentes de informacién: a) lo que se pro-
grama en los proyectos de centro, b) lo que dice y piensa el profesorado a través de
entrevistas y cuestionarios, c) la normativa oficial obligatoria sobre el curriculum, d) los
proyectos realizados por las editonales y e) las observaciones realizadas en los estu-
dios de caso.

Un esquema tedrico basico puede representar las relaciones entre los diferentes
niveles de elaboracién del curriculum asi como las interacciones mas fuertes entre los
diferentes protagonistas u érganos de regulacién y direccion. En este sentido la Figura
I intenta representar las relaciones que hemos buscado y el lugar de los interrogantes.
Entendemos que la elaboracién y desarrollo del curriculum se produce como una acti-
vidad compleja en la que intervienen agentes educativos a diferentes niveles de actua-
ci6n y con variadas competencias.

Figura I

ESQUEMA TEORICO:
LOCALIZACION DE INTERROGATES

Nivel I 1
Administracion educativa
Nivel 1l 1
Estatal Centros -
Autonémica Nivel II¥
- - Profesorado/alumnado
Director )
[: —| b directivo
Claustro
@ Equipos docentes
B @ .
PROYECTOS Copia PROYECTOS
» DE EDITORIALES —- DE CENTRO
R -
-

CONTEXTO
SOCIOCULTURAL

Nos ha preocupado identificar el papel de la direccién y equipos docentes en los
procesos de elaboraciéon de proyectos curriculares y hemos comprobado cémo se ha
producido esta mediacion en resultados basicos:
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a) Como se aplican a los diferentes niveles los valores sugeridos en la normativa.
b) Qué metodologia didactica se sugiere a cada nivel.

c) Qué estilo de adaptacion curricular se provoca desde los directores y equipos
directivos para adecuarse al contexto sociocultural.

d) Cuales son las fuentes de copia que se utilizan en los centros.
e) Cémo entienden los equipos directivos €l PC.C.

Tenemos actualmente una racionalizacién del curriculum en la que hemos estado
fascinados durante unos afios por un nuevo lenguaje polisémico, urnuversalizante y, a
veces, excesivamente inconcreto. La retérica de la reforma en Andalucia ha evolucio-
nado desde aspectos curriculares mas sociales y politicos de los ochenta hasta las
actuales preocupaciones curriculares mds tecnicistas. Esta evolucion y transicién se ha
realizado con un lenguaje y unas categorias que se han ido llenando de contenidos dife-
rentes: disefio curricular base, proyectos de centro, proyectos curriculares de centro,
finalidades, objetivos de ciclo, andlisis del contexto, valores, metodologia didactica...

Categorias, pues, de pretension universal y con contenidos basicos del proceso de
institucionalizacién que se lleva a cabo en la implantacién de la reforma.
Simultaneamente, el profesorado llenaba su lenguaje de las preocupaciones sobre su
puesto de trabajo, la ubicacién de la plaza, su consideracion social, la autoestima en
peligro, y las nuevas condiciones de trabajo. Todo ello ha intervenido en los consensos
en torno a la elaboracion de los proyectos curriculares. Los directores y directoras se
han visto presionados y han tomado decisiones en el marco de un sistemna concreto de
relaciones entre los diferentes agentes del centro en que las preocupaciones persona-
les, el uso de nuevo lenguaje o las instrucciones sobre como desarrollar el curriculum
minimo se mezclaban con la forma de concebir la funcién directiva.

Este trabajo de evaluacion de las actividades mediante las que el profesorado cons-
truye y desarrolla los curricula, pretende resolver la simplicidad con que se esta expli-
cando y justificando las actitudes y acciones de directivos y profesorado en las
responsabilidades que asumen. Politicos, gestores, padres/madres del alumnado esco-
lar, profesorado e investigadores atribuyen de manera aislada y corporativa las causas
de la situacién. Conviene no olvidar ciertos procesos de tipo general que estan suce-
diendo en nuestra comunidad auténoma:
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- El problema del profesionalismo en la Ensenanza Primaria y Secundaria
Obligatoria, dadas las condiciones de proletarizacién del profesorado, dandose
lugar a muy diferentes maneras de entender lo que es un profesionat docente y a
vivir contradicciones permanentes, intereses contrapuestos, aspiraciones implici-
tas a la vez que experiencias muy marcadas por las condiciones biogréficas y cul- .
turales del desarrollo de la profesién. La elaboracién del proyecto curricular es
una actividad condicionada por este marco profesional. Los lenguajes curricula-
1es (conceptos, teorias, estrategias metodolégicas) se utiizan para dar respuesta
a los problemas.

No podemos olvidar, pese al ruido producido por todo el fenémeno de la refor-
ma, que el sistema educativo y sus cambios se han resentido del intento de cam-
bio de modelo social. No entraremos aqui a describir los resultados. Sin
embargo, aunque gran parte de los agentes implicados en el sistema educativo
no lo hayan percibido conscientemente, ha existido y continuia habiéndolo un con-
flicto entre modelos de sociedad y comunidad diferentes: un modelo de sociedad
de bienestar con una concepcién de escuela publica en donde el curriculum
basico juega un papel determinante, y un modelo neoliberal con pretensiones de
concebir el curriculum como un bien de consumo aspirable en funcién de las
capacidades adquisitivas. Este debate condiciona, de manera muy poco explici-
ta, las discusiones educativas.

El mercado cultural se ha visto afectado por la reforma y las editoriales han acon-
dicionado los productos de la reforma (libros, proyectos, orientaciones, materiales
curriculares audiovisuales) a sus necesidades de produccion y venta. Una inter-
pretacion interesada ha desechado las ideas poco comerciales (diversidad, cono-
cimientos del propio contexto, edicidon de experiencias novedosas variadas,
carestia de buenos productos para alumnado con poca capacidad adquisitiva)
para seguir ofreciendo nuevos formatos de los contenidos de siempre. Es necesa-
rio negociar con las editoriales otro procedimiento de edicién de los textos y el
cambio de contenidos, formatos o presentaciones que estan danando las ideas
basicas. Por ejemplo, hemos comprobado que el profesorado que utiliza la edito-
rial Brufio reproduce ideas de naturalizacién de las diferencias sociales, reprodu-
ce propuestas de discriminacién de la mujer en sus textos y academiza el
conocimiento que podria ser experiencial. Es necesario volverle a dar un conteni-
do sustancial a la concesién de proyectos curriculares de editoriales.
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- Se ha implantado un modelo de autonomia ilusoria del profesorado a partir de
cultivar definitivamente un modelo de profesional técnico que reduce, simplifica

. e incapacita al profesorado para tomar decisiones importantes en la relacion
ensefanza aprendizaje. El esquema curricular técnico se ha vendido como la
solucion a la formacion del profesorado.

- Los modelos de formacién del profesorado estan en discusion a niveles concretos.
La formacién real del docente se produce en unas condiciones que facilitan poco su
progresion comprensiva de la realidad educativa. La actual descentralizacion puede
aislar mas la capacidad de respuesta del profesorado. No se han producido sufi-
clentes referentes y condiciones para desarrollar modelos reflexivos.

En este marco general se producen las actividades objeto de nuestro estudio.
Olvidarlo significara perder la comprensién de claves importantes para explicar lo que
esta sucediendo.






CAPITULO III

METODOLOQUX DE LA INVESTIGACION:
JUSTIFICACION Y DESCRIPCION DE LAS
ESTRATEGIAS DE EVALUACION

Hemos construido un conjunto a partir de decisiones técnicas concretas para dar
respuesta a la compleja problemaética con la que nos hemos enfrentado. Ha sido nece-
sario adaptar las estrategias de investigacion y evaluacion a los diferentes ambitos de
indagacion y de recogida de informacion. Por ello, el resultado de la propuesta meto-
dolégica ha sido una metodologia mixta, compuesta por estrategias cuantitativas y cua-
litativas a la vez que etogréaficas y documentales. Es conveniente, en primer lugar, que
utilicemos un esquema teérico basico para describir como hemos realizado las trian-
gulaciones de los datos. En segundo lugar, describiremos las principales actividades y
tareas mas significativas que han sido los ejes basicos de nuestra metodologia.

El esquema de andlisis basico de los datos lo hemos basado en la triangulacién de
nuestras tres fuentes mas significativas.

Figura II

PROPUESTA DE METODOLOG{A: LA TRIANGULACION BASICA
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1. TRAMITES DE NEGOCIACION Y ACCESO A LOS CENTROS Y EQUIPOS
DIRECTIVOS

Se procedid al muestreo y seleccion de los centros en funciéon de los requisitos rela-
cionados con el tipo de curriculum, experiencia del profesorado, grado de iniciaciéon
del proyecto, tamario de implicacién del grupo, formalismo en la realizacién, estructu-
ra previa de participacioén, areas transversales e integracién.

Los tramites de negociacién se han realizado con éxito en sus diferentes etapas y
situaciones:

- Acceso a los Delegados provinciales de la Consejeria de Educacién y Ciencia
mediante carta con registro y autorizacién formal escrita de los mismos.

- Acceso a todos los directores y Consejos Escolares de Centro mediante una carta
de solicitud de autorizacién del Investigador Principal, presentacién del Contrato
y Codigo Etico, llamadas telefénicas para concertar visitas y entrevistas.

- Acceso al centro para mantener una primera entrevista con recogida de informa-
cion, material impreso e informatico (ficheros de los proyectos curriculares).

Los pasos realizados para el acceso han sido orientados mediante hojas de ins-
trucciones y reuniones previas con los investigadores para coordinar las actividades y
consensuar normas. Igualmente se ha concertado con los equipos directivos las posi-
bilidades de realizacion de los Estudios de Caso.

El caracter del Centro (publico/privado), la localizacién (rural-urbano) y el estilo
organizativo y estructural del mismo, son caracteristicas que definen la realizacién de
los proyectos curriculares y que por tanto hemos tenido en cuenta a la hora de hacer
la seleccion de los mismos. En este sentido, consideraremos los centros siguientes:

- Centros de linea tres. Elegimos este tipo de Centro ya que en él se configuran o
pueden configurarse verdaderos equipos docentes de Ciclo (6 personas) que
pueden abordar y desarrollar su propio proyecto curricular.

- Centros de linea uno. En estos Centros no suelen configurarse equipos de ciclo lo
que lleva normalmente a un trabajo de Claustro o etapa (Infantil/Primaria).
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No contemplamos los centros de linea dos porque, dependiendo de otros factores
como la localizacién y residencia del profesorado, tienden a funcionar bien, como los
definidos en L1 o L3.

- Centros incompletos. Los Centros incompletos plantean grandes dificultades para
elaborar sus proyectos curriculares, dado que, siendo 3 o 5 profesores, tienen que
realizar los mismos proyectos que si fuesen centros con 30 o 40 profesionales, lo
que puede aportar connotaciones muy significativas.

- Centros Publicos Rurales. Los CPRs plantean como dificultad la dispersién geo-
grafica tanto del alumnado como del profesorado, pero tienen a su favor que por
sus caracteristicas, fueron innovadores en cuanto a la reunién de sus profesores
para adoptar acuerdos.

- Centros de Educacion Infantil. La mayoria de centros en la actualidad contemplan
las etapas de Infantil y Primaria, lo que les lleva a la realizacién de ambos pro-
yectos, sin embargo los centros de Educacién Infantil especificos poseen carac-
teristicas que los pueden llevar a definir proyectos singulares.

- Centros de Educacién Especial especificos. La organizacién y el tipo de alumna-
do y profesorado de estos centros plantean la realizacién de proyectos curricula-
res muy especificos que debemos conocer.

Los proyectos obedecen a estas tipologias y respetan la diversidad por la que
hemos verudo apostando, se nos antoja insuficiente la utilizacion de otros criterios esta-
disticos para la seleccién de los proyectos. Es por ello que, una vez seleccionado el
numero de proyectos que se necesitaban de cada uno de los tipos antes definidos, se
requeria acudir a "expertos" o informantes clave que nos indicaban dénde localizarlos.
Dichos “expertos” o informantes han sido aquellos que han ocupado un lugar privile-
giado en todo el proceso de construccién de los proyectos, es decir: Jefe de Programas
de Ordenacién Educativa, Coordinadores Provinciales de Formacién Permanente,
Inspectores, Asesores y directores, entre otros.

No obstante, consideramos que esta investigacién es un proceso en el que, tras un
primer analisis de los proyectos seleccionados, al indagar sobre la realidad (basando-
nos fundamentalmente en entrevistas posteriores), aparecen nuevos datos que nos lle-
van al analisis de otros proyectos no contemplados inicialmente. De igual modo es en
este proceso de indagacién de donde obtenemos los significados que los proyectos
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estan teniendo en los procesos educativos, es decir, si los proyectos curriculares son la
guia de la practica educativa o por €l contrario son un tramite burocratico a cumplir y
en qué tipologias estan mas cerca de un modo u otro de concebir dichos proyectos.

Se-han seleccionado los proyectos en funcién de esta tipologia de proyectos que
hemos construido a partir de criterios como: estructura de participacién en la elabo-
racién, contenido pedagdgico y educativo en relacién al contexto (realidad socioeco-
ndémica y cultural, perfil del alumnado y realidad interna del centro) e identificaciéon de
problemas de partida y resolucién de los mismos.

El andlisis de los proyectos de centro lo hemos configurado en torno a los elemen-
tos basicos:

- Autonomia del Proyecto: Originalidad o copia.

- Los valores representados en los proyectos, entrevistas al profesorado y equipos
directivos, y propuesta de curriculum de la Junta de Andalucia.

- La metodologia propuesta en los proyectos curriculares, entrevistas del profeso-
rado y equipos directivos y propuesta curricular de la Junta de Andalucia.

- Contextos de aplicacion: La Adaptacion Curricular.
Después de un largo proceso de documentacion y debate entre los investigadores
e investigadoras, hemos construido un sistema de categorias utihzado para indexar los

documentos que se relacionan:

- Todos los Proyectos de Centro (40), Proyectos Curiculares y Finalidades
Educativas.

- Todas las Entrevistas Iniciales y Entrevistas en Profundidad (140).

- La Legislacién del Curriculum y las Instrucciones de la Consejeria de Educacién
y Ciencia, difundida en BOJA.

La indexacién se ha producido con las caracteristicas que reflejamos en este infor-
me y el sistema de categorias que hemos utilizado es el representado en las paginas
de los anexos.
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La practica mantenida en el sistema educativo respecto a las decisiones curri-
culares ha reproducido dos ambitos fundamentales de decisidén que se han loca-
lizado con una estructura de decisiones a dos niveles, dos lenguajes con mas
diferencias que consenso y dos teorias educativas sustancialmente diferentes, a
veces opuestas.

Las evaluaciones realizadas en la reforma asi lo constatan (Beltran, 1991; Gimeno y
Pérez, 1993). La misma propuesta producida a partir de la LOGSE mantiene, como
minimo, tres niveles de decision curricular. Admitida esta clasificacién nos hemos
adentrado prospectivamente en el andlisis del proceso de elaboracién y desarrollo de
los curricula analizando tres fuentes de datos importantes:

a) El Curriculum prescrito por la Junta de Andalucia. Para su tratamiento lo hemos
informatizado y analizado con el programa Nudist*. Administrativa y profesio-
nalmente este nivel de decisién estd representado a partir del curriculum en
decretos, 6rdenes, resoluciones e instrucciones que se han impartido a través
del sistema administrativo escolar.

b) El Proyecto de Centro, especialmente el Proyecto Curricular de Centro y las
Finalidades educativas. Este nivel intermedio tiene hoy responsabilidades con-
cretas adscritas al Consejo Escolar, al Claustro y al Equipo Directivo. Todos los
Proyectos Curriculares de Centro y Finalidades las hemos archivado de forma
adecuada para su tratamiento informatico.

c) El nivel individual del profesorado lo hemos recogido, con todas las precauciones
y prudencia necesarias, a través de dos procedimientos de entrevista: inicial y
en profundidad. Del mismo modo se han articulado las transcripciones y archi-
vos correspondientes para su tratamiento en Nudist*.

Nuestro andlisis mas elemental comienza por la descripcién y el analisis interno de
cada fuente para el contraste posterior de datos, representativos de tres niveles de con-
crecidn y de elaboracién curricular.

El esquema de categorias de valores y metodologias que estamos empleando para
analizar los proyectos curriculares es el expresado en las paginas de los anexos.

Hemos creado una base de datos a través de Excel que nos facilita el tratamiento
estadistico y la representacion grafica de la ingente cantidad de datos que estamos
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extrayendo y contrastando de la indagacién de las tres fuentes de informacion que
investigamos con NUDIST*.

Las variables fundamentales que estamos manejando son las referidas a la tipolo-
gia de los centros, construida a partir de las caracteristicas de los mismos. Sin embar-
go, queremos observar también el impacto de las diferencias entre los centros que han
elaborado con procedimientos diferentes los proyectos en cuestiones importantes
como los valores destacados o la metodologia seleccionada.

2. PREPARACION, DESARROLLO DE LAS ENTREVISTAS Y
RECONSTRUCCION HISTORICA DEL PROYECTO

Se han realizado cinco reuniones del equipo completo de investigacién en el pro-
ceso de preparacion de las entrevistas y se han elaborado borradores de instruccio-
nes para cada tipo de entrevista. Se han aplicado dos tipos:

- Sondeo o entrevista inicial de recogida y tanteo.
- Entrevista en profundidad.

Las instrucciones correspondientes han sido consensuadas entre los miembros del
equipo de investigacion. En el anexo D hay informacién al respecto. Los aspectos que
se han indagado tienen relacion con las actividades del objetivo uno:

- Reconstruccién histérica de la elaboracion del Proyecto de Centro: quiénes han
llevado la iniciativa, reparto de funciones o responsabilidades, proceso de pro-
puesta, debate y decisiones. Participacién de alumnado y padres.

- Recogida del Proyecto de Centro: direccion y seleccién de las Finalidades
Educativas representadas, aspectos relevantes del Reglamento de Organizacién y
Funcionamiento, originalidad y propuestas del Proyecto Cuwrricular de Centro,
Plan Anual y Memoria final del curso anterior.

- Recogida de proyectos en funcion de los procedimientos participativos de elabo-
raciéon y aplicacion de los mismos, el contenido pedagégico y educativo en rela-
cién al contexto (realidad socioceconomica y cultural, perfil del alumnado y
realidad interna del centro) reflejado en el proyecto, identificacién de los proble-
mas de partida y resolucién de los mismos en el proyecto.
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- Se recoge informacién sobre la existencia de integracién de los temas transversales
del curriculum: Educacién del Consumidor y del Usuario, Educacion Ambiental,
Educacién para la Salud, Educacién Vial, Educacion para la Igualdad o Coeducacion,
Educacién Moral para la Convivencia y la Paz.

- Se recoge informacién sobre la Cultura Andaluza y su integracién en el Proyecto de
Centro: justificaciones y sentido de la Cultura Andaluza como eje transversal, pro-
cedimientos de insercién en los objetivos generales de la Etapa de Primaria y anéa-
lisis de las propuestas globalizadoras para el tratamiento de la Cultura Andaluza,
cultura académica y cultura popular andaluza, centros de interés y recursos pre-
sentados.

Todas las entrevistas iniciales de tanteo y de recogida de informacién asi como las
entrevistas en profundidad, se trascriben e introducen en el ordenador.

3. RECOGIDA DE CUARENTA PROYECTOS DE CENTRO EN FUNCION
DEL NIVEL Y TIPO DE PARTICIPACION EN LA ELABORACION DE LA
PROPUESTA CURRICULAR POR PARTE DE LA DIRECCION, ORGANOS
O EQUIPOS DOCENTES

Se han recogido —completos- y tratados informaticamente, con indexaciones incluidas,
treinta centros; para completar el trabajo hemos decidido seleccionar otros diez cuyos pro-
yectos, a causa de la naturaleza del trabajo de los centros seleccionados (calendario de exi-
gencia tardio de la Junta de Andalucia, solicitud de retraso del Equipo Directivo o Consejo
Escolar...), han retrasado su informatizacion. La facilidad y rapidez de estos Ultimos es evi-
dente, dada la expenencia acumulada previamente y su autorizacion sin reservas.

Nuestra tarea en el proyecto es tener una vision lo mas amplia posible sobre la reali-
dad que estamos investigando. Nos interesa conocer cémo se han elaborado y cuél es el
proceso de desarrollo, de los proyectos curriculares en los centros educativos de la
Comunidad Auténoma de Andalucia, asi como el papel de la funcién directiva en dicha
tarea. Para ello hemos recogido una muestra 1o més representativa posible de proyectos
curriculares, pensando que la diversidad en los procesos de elaboracién y desarrollo de
los mismos existe y que no todos han de responder o seguir las directrices oficiales que
han emanado de la Consejeria de Educacién. El criterio es conjugar extension de la
muestra con intensidad de su estudio.
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El papel de las funciones directivas y los modelos o culturas de organizacién son esen-
ciales para la diversidad de proyectos. Este es el punto de partida para garantizar el no
cerrar ninguna posibilidad. Posteriormente, puede suceder que la realidad nos indique
que no exaste tal heterogeneidad, que la mayoria de proyectos responden al discurso ofi-
cial y que en su construccién solo ha habido una inspiracion tecnolégica. Pero, ain en
este caso, garantizariamos que nada habria quedado oculto a nuestra mirada.

En consecuencia hemos accedido a todos aquellos proyectos que garantizan la diver-
sidad existente en los mismos. Los aspectos, variables o critenos que hacen unos proyec-
tos diferentes a ottos y que hemos contemplado a la hora de seleccionarlos son las

siguientes tipologias de proyectos recogidos.

Hemos encontrado una realidad compleja segun quiénes son los implicados en la cons-
truccion del Proyecto Curricular en cada centro. Asi, aparecen proyectos en los que todo el
claustro ha participado en su elaboracién buscando un nivel méximo de unidad en el
mismo. Proyectos que han sido elaborados en "partes” independientes desde cada uno de
los ciclos o desde las distintas areas curriculares, apareciendo yuxtapuestas dichas partes
con lamerma de unidad para los mismos que ello supone. Y por utimo, proyectos que han
sido elaborados por los equipos directivos de los centros. Nuestro analisis explica las razo-
nes de por qué se han realizado de un modo u otro.

4. CODIFICACION, INDEXACION, TABULACION Y ANALISIS DE LOS
PROYECTOS DE CENTRO, ENTREVISTAS, NORMATIVA Y PROYECTOS
CURRICULARES DE EDITORIALES

Se trata de indagar cémo se ha procedido en la aplicacién de tales normativas y
recursos en los Centros andaluces en su fase de elaboracién del Proyecto y desarrollo
del mismo. En este sentido hemos procedido a la identificacién de perfiles de tareas
en la elaboracién y aplicacion del proyecto, caracterizacion de estructuras de partici-
pacion de la comunidad educativa en la elaboracion y desarrollo del mismo y el estu-
dio de la relacién entre la elaboracion del Proyecto y el proceso de aplicacion.

El1 problema ha surgido en la elaboracién del coédigo de categorias para los anali-
sis y la indexacién posterior. Este debate ha sido un punto abierto en cada una de las
reuniones del grupo, la realidad es que resulta laborioso cerrar un sistema de indexa-
cién cuando estamos trabajando con entrevistas, materiales o proyectos. Por esta
razén, podemos hablar de dos espacios claramente definidos en este sistema, uno
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referido a la posterior indexacién de los proyectos de centro y otro que hace referen-
cia a la informacién recabada desde las entrevistas. Respecto a los proyectos de cen-
tro no se han producido especiales controversias a la hora de definir las categorias,
salvo en lo referente al nivel de profundidad otorgado al arbol de indexacion.

En un principio habia una clara tendencia hacia la creacién de un arbol con pocos
nudos y subnudos, nos parecia mas operativo y facil de manejar; posteriormente, a
medida que hemos ido profundizando en el debate desde la experiencia de los pro-
yectos, nos hemos dado cuenta que un sistema de indexaci6n "global”, iba a provocar
la necesidad de realizar posteriores niveles de profundizacién para poder extraer una
informacién significativa, esta reflexiéon nos llevé a pensar en la posibilidad de crear
una "red” mas tupida, de tal forma que con una unica indexacion pudiéramos acceder
posteriormente a la informacién de una forma mas directa.

Los problemas del sistema de indexacién se nos han planteado a la hora de defi-
nir las categorias que mas directamente hacen referencia a la informacién recabada
desde las entrevistas; por esta razén, creimos conveniente dejar abierto el sistema
para que un componente del grupo se especializara en la indexacién de entrevistas
con el fin de tener libertad para ampliar el sistema de categorias que hace referen-
cia a este espacio. El actual sistema de categorias con el que se ha trabajado es el
presentado en el Anexo C2. La elaboracién de un sistema de categorias por parte de
todos los investigadores que suponga el sistema de cédigos definitivo para indexar
todos los materiales ha sido un proceso riguroso.

El proceso ha sido mucho mas largo y tedioso de lo que en un principio se plan-
teaba, hay que tener en cuenta que se han tenido que transcribir un alto porcentaje
de los proyectos (60%) al no ser entregados estos en soporte informéatico. Ademas
debemos afadir que aquellos proyectos entregados en soporte informatico han teni-
do que pasar por un proceso de "limpieza” para transformar en los mismos tablas,
columnas, esquemas, etc... que el programa Nudits no identifica al utilizar la linea
como unidad de contenido. Para este trabajo se ha contado con la aportacion de los
integrantes del grupo de investigacién y colaboradores del mismo.

Se han realizado algunos anélisis acerca del papel de los equipos directivos en la
elaboracién y de los que se han extraido ciertos resultados relevantes y que mostra-
mos posteriormente.
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5. REALIZACION DE LOS DIEZ ESTUDIOS DE CASO

La negociacién y el acceso a las exploraciones de campo se han realizado simul-
taneamente a las entrevistas en profundidad con el fin de evitar algunos viajes y las
pérdidas de tiempo correspondientes. Diez exploraciones de campo tienen relacion
con la profundizacion en la practica de los proyectos recogidos y cuya concrecion se
analiza en profundidad partiendo de focos de atencién recogidos en los dos ltimos
apartados del sistema de categorias de indexacion que presentamos en este informe.

6. ANALISIS DEL NIVEL DE CONTEXTUALIZACION DE LOS PROYECTOS

No todos los proyectos tienen su contenido pedagdgico y educativo adaptado al
contexto (realidad socioeconomica y cultural, perfil del alumnado y realidad interna
del centro) donde se ubica el centro. Nos hemos encontrado con proyectos que van
desde aquellos en los que se hace un anélisis del contexto muy minucioso, pero que
luego no tiene implicaciones educativas de consideracién, hasta aquellos proyectos
donde de forma explicita no aparece ese analisis pero que el profesorado si que lo ha
tenido en cuenta para su elaboracion. Este analisis se realiza entre los proyectos selec-
cionados por otras tipologias.

7. ANALISIS DEL ASESORAMIENTO REALIZADO A LOS EQUIPOS
DIRECTIVOS O DOCENTES

Es importante el asesoramiento con que se ha colaborado en la elaboracion del
Proyecto. El papel desempefiado por los asesores de los CEPs, desarrollado también por la
Inspeccién Educativa, ha tenido una influencia notable en la elaboracion de los proyectos.
Existen centros que han contado con una implicacién, compromiso y actuacién de calidad
por parte de los asesores; otros centros solo han contado con actuaciones puntuales de los
mismos y otros que no han contado con ningun tipo de asesoramiento y que han buscado
orientacion en los materiales y documentos oficiales o en los elaborados por las editoriales.

Desde este criterio hemos contemplado proyectos que han sido realizados:
- Conr asesoramiento.

- Con asesoramiento puntual.
- Sin asesoramiento.
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- Orientados desde materiales o documentos oficiales.
- Elaborados siguiendo a las Editoriales.

8. ANALISIS DEL NIVEL DE DEPENDENCIA O RESISTENCIA DE LOS
PROYECTOS A LA NORMATIVA OFICIAL

Hemos reconocido que muchos proyectos han seguido la normativa y uso de recur-
sos materiales, legales y humanos proporcionados por la Administracion Educatva.
¢Existen proyectos "resistentes” alejados del marco normativo y que, por tanto, hayan
seguido otra racionalidad en su elaboracién? (art. 57 de la LOGSE). Su localizacién nos
permite indagar en su contenido y proceso de construccién, al igual que también hay
que indagar en el mismo sentido en aquellos centros y proyectos que, por su trayectoria
innovadora y/o experiencia en reformar sus proyectos, fueron utiizados por la
Administracién Educativa como ejemplificaciones (Centros que han tenido una actuacion
relevante en la realizacién de los proyectos curniculares).

9. LA PRESENCIA DE LA TRANSVERSALIDAD EN LOS PROYECTOS

No todos los proyectos, en su contenido, han contemplado el tratamiento de las
materias transversales del curriculo. Por tanto, ha sido dificil recoger proyectos que
hayan integrado la transversalidad en los mismos o que hayan partido de estos ejes
para su realizacion con objeto de analizar cual ha sido su tratamiento.

10. APLICACION DE CUESTIONARIOS AL PROFESORADO, ALUMNADO,
DIRECTIVOS, REPRESENTANTES EN EL CONSEJO ESCOLAR Y AL
PROFESORADO EN GENERAL

Otra de las estrategias puestas en practica, para acercarnos a un mayor COnoci-
miento de los Interrogantes planteados, ha sido la aplicacién de cuestionarios a tres
sectores claves a la hora de plantear la elaboracién del Proyecto de Centro: alumnado
que ostenta la representacion de sus compaiieros y compaiieras en €l Consejo Escolar,
profesorado que realiza la misma labor que el colectivo anterior y, por uitimo, profeso-
res de los centros en general. La obtencion de la muestra se realizé en dos etapas, tal
como se evidencia en la tabla que se detalla a continuacién, cuya finalidad bésica es
identificar la muestra utilizada en €l estudio.
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Cuestionarios 1° muestra 2® muestra total
Consejo escolar (alumnado) 40 51 91
Consejo escolar (profesorado) 67 68 135
Profesorado 281 422 703

Los resultados y andlisis estan recogidos con bastante profundidad en la obra coor-
dinada por Martinez (1998). En ella se estudian especialmente las caracteristicas de la
participacién de los colectivos mencionados.



CAPITULO IV

LA ELABORACION DE LOS PROYECTOS DE
CENTRO (PC.)

1. ANALISIS DE LOS PROCEDIMIENTOS DE TOMA DE DECISIONES DE LOS
PROYECTOS POR PARTE DE LOS EQUIPOS DIRECTIVOS, CLAUSTROS O
EQUIPOS DOCENTES

Tomando como referencia basica las entrevistas realizadas en los centros y el analisis
de los proyectos indexados, hemos podido realizar una primera aproximacion a los pro-
tagonistas de la elaboracién de los documentos, identificando los papeles que han asu-
mido cada uno de los agentes presentes en los centros escolares. La respuesta a la
demanda inicial que realiza la Administracién Educativa no aterriza en los Consejos
Escolares utilizando la misma ruta de elaboracién, en cada centro, en funcién de sus pecu-
liandades, la responsabilidad se concreta o diluye entre los diferentes sectores. Una pri-
mera aproximacion a lo que estamos indicando, lo podemos observar en la Figura III.

Figura III

" Demanda de la administracién
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La participacién en la elaboracién de los Proyectos ha sido muy desigual, pero
basicamente se ha regido por unos parametros muy claros y reiterativos en los centros
del estudio. Basicamente responde al grafico que ilustra este espacio. Ante la deman-
da de la Administracién, surgen dos posicionamientos por parte de los claustros de los
centros: a) asuncién por parte del Equipo Directivo de la responsabilidad de llevar a
buen puerto la elaboracién del documento y b) trasladar el encargo de la
Administracion al claustro en su conjunto variando de manera desigual la implicacién
de Equipos Docentes.

Modelo A: Fuertemente dependiente del Equipo Directivo del centro

Aqui podemos incluir a centros claramente decantados en una opcién de compro-
miso con la escuela y su entorno, normalmente involucrados en estrategias de trabajo
cooperativo y muy motivados al trabajo en equipo. En estos centros la responsabilidad
se asume por el colectivo del profesorado y el trabajo se realiza en gran grupo, enten-
diéndose que a un segundo nivel hay una dindmica de trabajo mas individual que
posteriormente revierte al gran grupo.

En estos centros, las finalidades educativas han sido el referente inicial Qel trabajo, a
ellas se han sumado: partir desde su préactica cotidiana y la realidad de su entorno; en
estos tres grandes ejes encontrariamos las bases para concretar el Proyecto de Centro.

RESPUESTA: jBien!, partimos, en principio, de un documento basico de Finalidades...y a partir
de ahi, (jvamos!, bajo una idea del grupo que entr6 en el Centro desde que empezé a funcio-
nar), vamos elaborando un Proyecto de Centro en funcién de unos pilares basicos, como son: el
no tener unas fuentes tinicas como un libro de texto nico, el tener distintas fuentes de recogida
de informacién, el centrar el trabajo en una metodologia activa, el tratar de buscar una serie de
valores y de habitos, de fomentar una serie de capacidades, ...

(Entrevista en centros)

Un sentimiento de salto al vacio ha sido otra de las sensaciones que se ha vivido en
este tipo de centros. Una gran falta de formacién del profesorado en las nuevas lineas
que se establecen desde los nuevos disefios, incluso sensacién de no encontrar en los
mismos asesores y Adminustracion pautas claras de trabajo. Al final la heuristica como
unica y posible salida ha marcado la pauta de trabajo en estos centros.
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... tanteando...Entonces, en una segunda parte, después de activar teéricamente lo que se nos
pedia, pues empezamos ya, a hacer un disefio curricular que fue casi artesanal, ...

... nos dedicamos maratonianamente y con muchos problemas con la Administracion, porque
no entendiamos lo que querian, (yo pienso que ellos no lo tenian claro). Y jvamos!, y tuve yo
una desagradabilisima experiencia con Sevilla, porque venian a pedirnos cosas que no
entendiamos del todo, no se aclaraban. Y fue una cosa muy traumética, pero que, al final,
pues, gracias un poco a ese trauma, pues nosotros fuimos (haciendo) nuestro propio camino,
que yo creo que no es un camino, (ya os lo tengo que decir de antemano)...quizd no sea un
camino muy distinto al que haya en otros sitios, lo que pasa es que fue el camino nuestro. O
sea, nosotros si podemos decir que nuestro Proyecto Curricular es un Proyecto, hasta cierto
punto, original, porque no esta absolutamente copiado de nadie.

Frente a este modelo de entender la elaboracion del Proyecto de Centro, las posi-
ciones mas claras han sido las de asumir desde un principio el Equipo Directivo del
centro la responsabilidad de la realizacién del documento. Desde esta premisa previa
podemos identificar tres formas de llevar la dinamizacién del trabajo:

En primer lugar, podemos identificar una actitud paternalista, desde la cual el
Equipo Directivo del centro, o incluso en algunos centros un solo componente del equi-
po, asume la labor de elaboracién del documento al completo.

... Yo cogi y elaboré un borrador de finalidades educativas, 1o"pasé por el claustro, tuvieron
un tiempo para estudiarlo y luego hice otro claustro para introducir las modificaciones que
estimaron que eran pertinentes. Después con el borrador que sali6 del claustro lo fotocopié
y lo mandé al consejo. Hicimos un consejo extraordinario, se introdujeron las modificaciones
que fueron pertinentes y salio el documento definitivo de finalidades educativas.

Posteriormente, este documento ha pasado por el filtro de los equipos de ciclo,
para terminar su recorrido en el claustro donde recibia el beneplacito del profesora-
do, antes de culminar su proceso en el Consejo Escolar desde donde con el visto
bueno final de la comunidad educativa era remitido a la Administracion.

El sentimiento de proletarizacion que padece el profesorado, junto a la idea de una
profesionalizacién mal entendida, ha conducido ha plantear la elaboracién de los pro-
yectos como un mero documento burocratico, una demanda administrativa que debe
ser cumplida. Profesorado que no queda ajeno a esta realidad, siendo conscientes que
este no es el punto de partida adecuado para construir la practica cotidiana.
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... X3 : -Yo creo que a partir del proximo afio. Ahora hemos salido del paso. Ahora es hacer-
lo como sea, terminarlo, porque es un trabajo bastante fuerte. Por ejemplo, yo siempre he
dicho que por ejemplo el afio que viene, lo estdbamos comentando, ya que se han hecho los
tres proyectos, entonces es el momento de sentarse y analizarlo, porque ya no vas con esas
prisas de que tienes que terminarlo, de que esto ya no tiene...

En segundo lugar, la opcién mas habitual, el Equipo Directivo ha asumido un papel
claramente preponderante en la elaboracion, pero con una filosofia de dirigir el ritmo
de elaboracién, dejando que sean los equipos de ciclo quienes la realicen; en algun
caso puntual, la labor del equipo de ciclo se ha sustituido por equipos de areas. Los
documentos una vez elaborados eran filtrados por el Equipo Docente, para realizar los
ultimos acoples y rematar los flecos pendientes antes de dar por bueno el documento
y dejar que siguiera su curso a través del claustro y Consejo Escolar.

...RESPUESTA: {Bueno!, el Proyecto siempre se ha empezado... las fechas, méas o menos...siem-
pre pensando en que te dé tiempo a realizarlo, no porque se proponga...jpbueno!, al principio de
curso, el Claustro de profesores...se dice: “iMira!: el equipo de tal Ciclo tiene que elaborar el
Proyecto Curricular... y tenemos de plazo hasta tal dia ...", pues, entonces, un poco, la direccion
es la que marca el inicio y el final del Proyecto, pero que ya viene enmarcado por la misma
Delegacién. O sea que...;el motivo de hacerlo? porque es impuesto, no porque surja la necesi-
dad. del profesorado, por lo menos hasta la presente...

El planteamiento que se han hecho en muchos casos, ha partido de algo tan sim-
ple como entender que ante el problema de tener que realizar un Proyecto Curricular
para el ciclo la logica impone que sean los responsables directos (profesorado que
imparte el mismo) quienes deben dar una respuesta adecuada. El resto, se limitan a
abandonar el barco, la consigna es dejar en solitario a aquellos compafieros que les ha
tocado la “china".

también...Que basicamente pues...que jte ha tocado a ti la china! pues, jala! eso es para
ti, y jal otro le ha tocado! ..jya te tocard a ti!, jpues ya te tocard a ti! ...

Pero claro , esto sabemos que no es, el profesorado en el disefio del 2° y 3° ciclo, lo ha hecho,
que ha sido ... Ahi el Equipo Directivo a veces nos hemos enfadado mucho con ellos, llegan las
fechas y no estan terminadas, no se hace como nosotros queremos. Luego la motivacion de los
profesores nos cuesta muchisimo, que se retinan y que hagan las cosas, lo que han hecho ha
sido que se han repartido el trabajo en el ultimo ciclo, entonces estan aprovechando unas horas
que tienen ellos que les producen, cuando vienen los profesores de apoyo y demas...
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+Qué ha propiciado esta filosofia? La construccion de una casa con multiples est-
los arquitecténicos: a la sobriedad del roméanico impuesto en la primera planta, se
superpone un barroco recargado, para culminarla con un atico modernista que al final,
la sola visién del conjunto hace imposible la minima tentacion de habitar en ella.

Con un planteamiento mas practico en algunos centros han sacado a la luz la reali-
dad: se produce un sentimiento de imposicion por parte de la Administracion, de algo
totalmente innecesario para el centro escolar: mi préctica no va a variar nada tenga o
no tenga mi Proyecto Curricular. El antes y el después sera el mismo.

... se hard y tal vez sea positivo. Pero que hasta la presente, los Proyectos Curriculares han

sido, meramente, una obligacién administrativa y jya esté!, o sea que...a lo mejor, el dia que

se haga de la otra forma, pues...pues bien..y me demuestran que sirven para algo...Ahora

mismo, Yo Creo que no.

3

La respuesta es clara y contundente: si mi libro de texto es éste, mi proyecto sera el
que me marque mi editonal preferida. Prefiero vivir en un piso monétono y aburrido, pero
préactico y utll, a embarcarme en intentar hacer una casa cuando mis conocimientos del
mundo de la construccion son nulos.

... Yo sé que, en realidad, no sale de nuestro coco, sino que con el apoyo de las editoriales
que, casl, casi, en el fondo, son las que mas apoyan en este tema, porque nos dan muchisimo
material, pues, de ahi, casi, se va sacando ;no? Después, se va actualizando de acuerdo con
lo que ...las caracteristicas propias del colegio.

Modelo B. La colaboraciéon como estrategia

Algunos centros han recurrido a la solicitud de proyectos de formacién para reali-
zar desde el seno del mismo, con el apoyo externo de los asesores del centro de pro-
fesores de su zona, la elaboracion del Proyecto de Centro. La labor de elaboracion se
ha dinamizado desde la creacién de equipos de trabajo principalmente y en algunas
ocasiones han dado respuesta a cada uno de los ciclos o a las areas de conocimiento.

En esta opcidn, el Equipo Directivo queda en una labor mas marginal, aunque las
iniclativas de solicitud del proyecto y su posterior seguirmniento siguen quedando en sus
manos. Es interesante hacer notar que los centros que han optado por esta opcién, a
pesar de iniciar el proceso con un cierto sentimiento de recelo, posteriormente han
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valorado muy positivamente la estrategia, en el sentido de descubrir las bondades del
trabajo en equipo.

..R.: Y lo positivo de esto es que la gente se ha quedado muy animada, incluso para el curso
que viene, jbueno!, ya, queremos terminar lo que nos queda, incluso meternos en él, aunque
tenemos el de Educacion Infantil, pero lo hicimos de aquella manera...

La escuela no estd compuesta inicamente por el profesorado: ;Cémo ha interve-
nido el resto de la comunidad educativa? Hay que decir que préacticamente la presen-
cia de padres, madres, alumnos y alumnas en la elaboracién de los Proyectos de
Centro, objeto de la investigacion, no ha dejado de ser meramente anecdotica. Su pre-
sencia se ha limitado a pequefias aportaciones puntuales en el capitulo de Finalidades
y a aprobar las propuestas que, en este sentido, emanaban del claustro.

... la verdad es que no es posible siempre...el nivel.. la cultura que poseen estos padres es una
cultura que solamente, en pocos casos, llegan a tener un Graduado Escolar: casos bastante
escasos. Y jbueno!, pues, lo han visto, les ha parecido bien, pero...es una opinién un poco ses-
gada, porque cuando no llegas a una comprensién absoluta de lo que...de la informacién que
te estan dando, pues, la opinién, desde mi punto de vista, no es muy vélida ;no? o no es...

... que no intervienen, los padres, en ellos, en esos aspectos. No intervienen pero, jbueno!,
que la informacién se les ha pasado. Y que su participaciéon se ha limitado a la recepcién de
la informacién. Eso ha sido su unica participacion y no en todos los casos.

Si tuviéramos que otorgar papeles, como si del rodaje de una pelicula se tratara,
los papeles principales quedarian en manos del Equipo Directivo de cada uno de los
centros investigados; su presencia, abrumadora en algunos casos, ha sido preponde-
rante, siendo en definitiva quienes han propiciado la elaboracién de un documento en
el que la mayoria de los integrantes de los respectivos claustros no creian necesario
para mejorar su trabajo diario, y lo que es peor, tampoco tenian claro qué y cémo
habia que elaborarlo.

..., asi, mas o menos, en lo que fue .y fue llevado, pues, fundamentalmente, por el Equipo
Directivo y algun profesor que, esporadicamente, en algun momento determinado, pues,
presto su colaboracién a algun aspecto concreto. Y dentro del Equipo Directivo, quien mas lo
llevé a cabo, fundamentalmente, fui yo, que los otros, jbueno!, pues, para lo que hiciera falta,
pero asi...sin ningun gran interés por su parte.
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La presencia de los equipos directivos mas que por conviccién ha sido por imposi-
cion, sintiéndose obligados a dinamizar la elaboracién de un Proyecto entre sus compa-
fleros y companeras por prescripcion administrativa. Probablemente aqui ha estado el
inicio del camino equivocado, la imposicién no suele ser buena estrategia para hacer
cambiar habitos y formas de hacer muy enraizadas en el profesorado.

.. va desarrollar? Y yo, este ario abandono mi responsabilidad en el Equipo Directivo, enton-
ces, yo 'no tiraré mas del carro” probablemente. Y digo "tirar del carro” y {a ver si] nos enten-
demos Y jvamos! digo yo y digo Jefe de Estudios o Jefa de Estudios y digo Secretario, los
companeros o companeras que entren, entre sus funciones estard lo que se llama “dinamizar”
al personal, ;no?, y ya depender4 también en gran medida de los que vengan.

Los papeles secundarios han quedado en manos del resto de los componentes
miembros del claustro, que en la medida de lo posible se han limitado a salir a esce-
na cuando el guidn asi lo requeria, es decir: si no hay méas remedio, haré el documen-
to de mi ciclo, pero no me pidas nada mas porque no estoy dispuesto a trabajar méas
por el poco salario que recibo.

P: Y en la elaboracion del PCC ;ha participado todo el Claustro? o algunas personas...

i.. ..no. La gente...participan los que se ven afectados por obligacion, es decir: la gente que
est4 trabajando en el Ciclo determinado que tiene que elaborar el proyecto curricular, salvo
los especialistas de Musica y Educacién Fisica, que estan implicados en los otros Proyectos y
ha tenido que trabajar forzosamente en los tres Proyectos. Pero los dema4s es el profesor que
estd dando quinto y sexto, pues, es el profesor que elabora el Proyecto Curricular de quinto
y sexto. Hasta ahora ha sido asi.

—
—

Los extras de la pelicula: padres, madres, alumnos y alumnas, verdaderos agentes
de la escuela, han jugado su papel fugaz; dime qué tengo que aprobar que yo lo aprue-
bo. Varias han sido las excepciones en las que algunos extras han tratado, llevados mas
Por su entusiasmo que por su calidad artistica, a tratar de aparecer mas en escena de
lo estrictamente necesario.

P:Y ¢por parte de los alumnos?...supongo que lo mismo ¢no?...
i.: Las partes de los alumnos no...no han participado. Esto es una opinién mia particular: yo

creo que, en general, los alumnos de Primaria, jhombre! hay que escucharlos y de hecho los
escucha uno y tal y cual, pero que no tienen mucha capacidad de emitir unos juicios. “...pues
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que haya menos clases de Mateméticas, por ejemplo, y mas Gimnasia.. pues que haya mas
excursiones, pues que tengamos un gimnasio cubierto, que los dias que esta lloviendo...".
Hacen unas peticiones légicas desde un punto de vista...pero jbueno!. Luego, ;qué pasa a
veces?...pues que los crios que son sensatos, dentro de su edad, cuando ya van...si levan ya
un ario o dos anos en el Consejo Escolar asistiendo a las reuniones...van cayendo en la cuen-
ta que lo que pedian a titulo particular, o como representantes de sus comparieros es "pedir
la luna™ "...que haya mas excursiones y que sean gratis..."...pues jclaro que si! estamos de
acuerdo...Ahora, jcomo lo pones en practica!(sonriendo). Luego...en el ROF si. Pero luego
tambien hay que tener, pienso, un poco de cuidado con ellos porque...ya sabéis que los crios
a veces son mas duros que nosotros a la hora de...y entonces empiezas a tipificar, por ejem-
plo, pues qué tipo de sancién impondrias a este tipo de ¢no? los dejas y son capaces de fusi-
lar...jHombre! no es eso tampoco...

P: ..son mas reglamentistas todavia...

i.:...porque quizas el concepto de lamesura y de la medida, pues lo tienen un poco...no adap-
tado a lo que nosotros entendemos que hacemos. ;no?

P . Otra cosa que queria preguntarte es que...;cudl ha sido la participacion, si es que la ha
habido, de los padres y de los alumnos en esto...?

i. :Nula. !Para qué te voy a decir!.
P :Nula.
P - ..se aprobd— en el Consejo Escolar y esa es la participacion.

i. : Exactamente. !Bueno! mas que aprobacion, es darse por enterados ...en el Consejo segun
creo o tengo entendido, el Consejo se da por enterado, el Claustro aprueba, (en cuanto a la
cuestién del Proyecto Curricular y Finalidades y todo eso...).

La direccién de la pelicula ha quedado en manos (en algunas ocasiones) de los
asesores de los centros de profesores. Solicitados sus servicios desde los centros, se
han limitado en gran medida a seguir el guién construido por la Administracion; en vez
de propiciar dinamicas de colaboracion y dinamizacién, han traslado los cursos de for-
macién al espacio particular del centro, transformando su labor en clases particulares
para alumnos con interés.
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... en el Proyecto de Formacion, de alguna forma, la responsabilidad, la asume... la responsa-
bilidad de: coordinar el gran grupo, distribuir trabajos, tareas y lineas generales la adquiere,
por un lado AM en Infantil y A en Primaria, junto con,( sobre todo en Primaria que el grupo es
mas numeroso), la Jefatura de Estudios. Entonces, en las reuniones generales se determinan las
lineas de trabajo en un periodo determinado y ya, después, pues, pequefios grupos o con gru-
pos medios se desarrolla ese trabajo...con anterioridad Jefatura de Estudios, (yo no sé si voso-
wos en Infantil lo habiais hecho),... Jefatura de Estudios y A]. N., que es el asesor, se retinen a
principio de este curso, (o cuando han comenzado, en el afio pasado), y se establece un calen-
dario de reuniones generales, que, a partir de ellas, derivan las reuniones...

Para acabar, la producciéon de la pelicula, légicamente le ha tocado a la
Administracién y sus inspectores, encargados de recordar los plazos, cercenar ilusiones
de hacer un proyecto a la medida del centro y no a la medida de la Administracién,
imponer las normas de elaboracion y tantas y tantas otras limitaciones, que han logrado
que al final los protagonistas de la pelicula perezcan ante tanta presién, y algo que se
presumia en sus origenes como la esperanza de transformar una escuela anodina en
algo vivo y dinamico, haya quedado en un simple documento para ser archivado.

... Se lo tomaron como una exigencia de la Administracién?
C3 :- En principio si , como todo lo nuevo que te viene impuesto. Hay un poco de...
C :- jresistencia!

X3 :- resistencia no, mas que resistencia un poco de recelo, a ver coémo iba a salir. Pero yo creo
que eso a la Administracién no le importa, aqui la unica cosa que nos han dicho es si te has
retrasado 10 dias en presentar el disefio curricular. Lo unico que nos dice la Administacion;
iOye que no habéis presentado el disefio curricular! No te preocupes que ya va.

Vamos a concluir, resaltando los aspectos més significativos que han aparecido duran-
te el andlisis. En primer lugar, hay que decir que los centros que han asumido como reto
la elaboracion del proyecto, han utilizado como pilares basicos para su construccion: las
finalidades educativas, su prdctica cotidiana y la realidad de su entorno. La excesiva buro-
cratizacién del proyecto por parte de la Administracién, ha propiciado entender el docu-
mento como una obligacién impuesta. Esto ha provocado que los equipos directivos, en
algunas ocasiones personas concretas, hayan acogido en sus espaldas la responsabilidad
de acometer la tarea de cumplir con las exigencias de la Administracién. Todo esto 16gi-
camente maquillado desde el tedrico trabajo en equipo desde el claustro.
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El Plan de Formacién como via, en lineas generales, ha dado frutos interesantes y
al final, a pesar de los recelos previos (miedo al cambio), ha logrado dinamizar los
claustros y dejar una sensaciéon positiva hacia el trabajo en colaboraciéon. Los tiempos,
la premura, la parcelacién de la elaboracién del proyecto, escasa o nula ayuda que la
Administracién ha aportado a los centros, son causas de una mala implantacién de una
cultura de colaboracion, de trabajo en equipo, Unica estrategia que podria haber lle-
vado a buen puerto la elaboracién de los proyectos en los centros.

Se ha generado y extendido un sentimiento de imposicién por parte de la
Administracion, de algo que se percibe como inutil; prevalece la idea de inmovilismo:
la préctica no va a variar nada tenga o no tenga mi Proyecto Curricular, €l antes y des-
pués sera el mismo.

Sensacion de “salto al vacio”, esta frase podria resumir perfectamente cémo se
han sentido los profesores que verdaderamente se han puesto a trabajar. En definiti-
va, al final todo el problema ha quedado centrado en: ;cuando hay que entregarlo?,
he ahi todo el problema de muchos-equipos directivos y claustros. Lo importante es
cumplir con la Delegacién, cumplir los plazos. También para la propia Administracién
€eso es Importante.

2. ANAL!SIS DE LOS VALORES EDUCATIVOS DEFENDIDOS EN EL
CURRICULUM MINIMO (DECRETO, ASPECTOS GENERALES Y AREAS),
EN LOS PROYECTOS DE CENTRO Y EN LAS ENTREVISTAS

Un primer analisis ha tomado como objetivo la identificacidon del tipo de valores
que se proponen en el curriculum, en los proyectos de centro y en las entrevistas. En
este sentido estamos hablando de proyectos de centros y proyectos curriculares de
centro al incluir en el mismo el analisis de los valores en las finalidades y en los obje-
tivos. Para realizar esta indagacion hemos localizado los conceptos claves que hacen
referencia a los valores educativos. Hemos identificado, en primer lugar, los valores
que aparecen en las tres fuentes de informacion y, posteriormente, hemos realizado
una clasificacién normalizada para contabilizar la frecuencia de apariciéon. Admitimos
que existe una clasificacion popular respecto a los niveles de aparicién de los valores.

Lo que se dice, oralmente (valores aparecidos en entrevistas).

Lo que se hace en la practica diaria (aparecidos en proyectos y observaciones).
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Lo que realmente se piensa (deduccidn de la practica y de lo que se dice).

Tres formas de expresién o experiencia, tres lengué_jéé diferentes, tres condiciones
de pensamiento y expresion situadas contextualmente con necesidades, intenciones e
intereses diferentes. Lo que dice, piensa o hace cada persona esta condicionado por el
colectivo en el que se encuentra, el tipo de actividad que se hace, la cultura que se man-
tiene, los intereses personales que se pretenden, la estructura de intervencion que se
produce... En este epigrafe queremos analizar el discurso propio del profesorado en
torno al tema, a la vez que compararlo con las propuestas que los mismos ceniros han
realizado en sus proyectos o con el curriculum minimo.

La educacién integral de una persona conlleva potenciar el compromiso de inde-
pendencia y de autorrealizacion, lo que exige una educacién en valores. Los valores
morales imprescindibles son los valores que han de calificar a todos los humanos
siendo la justicia la que debe regir la convivencia de todos. Son valores basicos. Muy
oportunamente desde el curriculum se propone un conjunto de valores morales que
debemos diferenciar de los valores econdmicos, los valores sociales vigentes o los
valores politicos y religiosos. Cuando hablamos de curriculum y de valores morales
nos queremos referir a valores minimos de convivencia, bésicos para organizar la
comunidad y permitir el desarrollo de la socializacion y la individuacién (Pérez
Tapias, 1996).

Son los que sefalan un deber ser, un punto de referencia basico educativo con pre-
tensiones de universalidad para la comunidad. Un sujeto perteneciente a una comunidad
es participante en ella en funcién de cémo se produzca la practica de valores humani-
zantes. La democracia como valor supone respeto a la dignidad de cada individuo.

El principio de legalidad mantiene la exigencia de los derechos humanos basicos
en un estado de derecho que esencialmente es democréatico. Democracia, libertad,
justicia, igualdad, pluralismo, participacién son valores propios de una moral demo-
crética. La posibilidad de que desde el ambito privado y publico se justifiquen dife-
rencias entre lo que se dice y lo que se hace, entre la practica de hecho y la de derecho
nos introduce en el desarrollo de un mecanismo de doble moralidad que permite el
cinismo de hablar de valores impidiendo su practica.

Teniendo en cuenta el contenido de estas sencillas consideraciones, hemos com-
probado los valores basicos que se proponen en el curriculum a la vez que estudia-
mos sus niveles de concrecién, las formas estratégicas de su puesta en practica y la
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coherencia de planteamientos en distintos espacios curriculares. El listado de los valo-
res seleccionados en este estudio aparece en el Anexo C3.

Los valores aparecidos en el decreto del curriculum de Andalucia son concretamente
la tolerancia, el pluralismo, 1a solidaridad, 1a cooperacién, la igualdad, la democracia, la auto-
nomia y la participacién. Todos ellos se utilizan con algunos conceptos similares o sinéni-
mos. El contexto es fundamental para dilucidar si el concepto se refiere al valor o no. Sin
mas pretensiones que caracterizar la presencia de los valores en e} curriculum de la Junta
de Andalucia hemos realizado una busqueda a través del programa Nudist*.

Para afinar nuestro analisis, hemos diferenciado tres partes o elementos diferentes
en la estructura del curriculum regulado por la Administracién educativa andaluza:

- el decreto (apartado con formato legal y articulado).

- los aspectos generales del curriculum (D.C.B.) en su presentacién global e
mtroduccién general.

- propuestas curriculares de dreas (conjunto de propuestas de cada area).

En primer lugar, hemos sumado las frecuencias de aparicién de cada valor en el
decreto y aspectos generales del curriculum. La suma de ambos nos presenta valores
con una presencia equilibrada pues hay una oscilacion entre el cinco (democracia) y el
veinte por ciento (autonomia). Ambas partes que hemos sumado, decreto y aspectos
generales, significan toda una filosofia curricular, es el esquema basico de valores pro-
puesto por la Administracién Educativa. Podemos tomar esta representacion grafica
como una matriz basica representativa de la propuesta de la reforma curricular y sobre
la que enjuiciar, posteriormente, tanto las areas como los proyectos o el discurso peda-
gdgico verbal del profesorado recogido de las entrevistas (Grafico 1).

Sumadas las puntuaciones del decreto y la de los aspectos generales observamos
que se destacan autonomia, tolerancia y cooperacién sobre pluralismo, democracia e
igualdad (las relaciones de valores siempre van de mayor puntuaje a menor).
Democracia presenta un cinco por ciento, pero no parece alarmante tal porcentaje si
tenemos en consideracion que los otros conceptos también son componentes impor-
tantes del valor democracia.
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Grafico 1

Valores en el Decreto y Aspectos Generales
del Curriculum Andaluz
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Sin embargo, con el fin de comprobar si internamente hay diferencias en la propues-
ta legal entre el decreto y los aspectos generales, podemos observar su porcentaje de fre-
cuencias de manera diferenciada para comprobar si realmente existe un desequilibrio u
oscilacion de puntuaciones entre esos dos componentes de la propuesta curricular. Se
trata de comprobar si hay congruencia entre los dos elementos de la propuesta curricu-
lar: decreto y aspectos generales. Asi, comprobamos que, a excepcion de autonomia,
Igualdad y cooperacion, los porcentajes son muy parecidos. En cualquier caso, es razo-
nable considerarlos como un solo conjunto el compuesto por el decreto y los aspectos
generales, ya que las diferencias no son muy grandes (Grafico 2).

Grafico 2

Valores en el Decreto y Aspectos Generales del Curriculum Andaluz
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En los aspectos generales (aspectos recomendables de metodologia general) se
destaca sélo la tolerancia ligeramente como valor sobre el resto. El decreto mantiene
los porcentajes por encima de los aspectos generales en todos los demds valores (des-
tacando cooperacion, igualdad y autonomia).

Esta representacién grafica expresa las diferencias internas de la propuesta curri-
cular. Pero nos interesa considerarla en su conjunto y compararla con el conjunto de las
&reas. Inroduzcamos en la comparacién un componente mas, la suma del conjunto de
valores en las propuestas de las areas. Podemos obtener una visién de conjunto en lo
que se refiere a la presencia de los valores tomando el decreto y los aspectos genera-
les (global curriculum), por un lado, y el sumatorio de todos los valores de las areas
(global areas), por otro. Se observa claramente que el global curriculum mantiene un
porcentaje de frecuencias muy superior al global areas. Las diferencias significativas del
curriculum destacan en los valores de igualdad, qutonomia y cooperacion.

La poca presencia de democracia, igualdad y pluralismo en los valores que se pro-
ponen en la propuesta curricular de las areas pone en duda la posibilidad inicial de
desarrollo de una idea clave que comenzd el proceso de reforma y que hoy tiene
vigencia: la educacién de la persona tiene sentido en una sociedad democratica que
establezca como modelo social en el que avanzar continuamente hacia una igualdad
entre sexos, clases sociales, razas y culturas.

En el proceso de reforma hay una gran divulgacion de las ideas de asumir la diver-
sidad como principio fundamental para el desarrollo curricular. Sin embargo, hemos
de tener en cuenta que el principio de la diversidad no debe enmascarar las desi-
gualdades existentes, su aplicacién postula un sistema de educacién publico dirigido
a acortar las desigualdades de partida. No quiere decir esto que con el curriculum
basico se puedan hacer desaparecer las desigualdades, se trata de mantener como
idea minima del curriculum basico el sentido inicial que tuvo: tomar como referencia
los sectores sociales mas desfavorecidos.

La conclusion es importante: las propuestas curriculares del conjunto de las areas
no aplican debidamente el esquema de valores propuesto en el curriculum oficial. La
apuesta politica de la Administracién Educativa no es aplicada suficientemente en la
propuesta de las areas. Parece que la propuesta de los aspectos generales y el decre-
to no tiene su correspondencia en el curriculum concreto de las areas o especialida-
des. Esto es un contrasentido y ayuda bastante a que, posteriormente, los proyectos
curriculares de centro mantengan y aumenten la misma contradiccién. La propuesta
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curricular de cada area en el de Diseflo Curricular Basico, primer nivel de responsa-
bilidad politica, no desarrolla la propuesta de valores dictada en el articulado del
decreto y en la formulacion de aspectos generales. Debemos preguntarnos a qué se
debe tal contradiccion. Una respuesta a la pregunta la podemos situar en la diferencia
de discursos o lenguajes existentes.

El decreto del curriculum utiliza un lenguaje politico, filoséfico y social mientras el
discurso de las &reas historicamente se ha desprendido de tales valores afianzandose
en el lenguaje de los contenidos v la ciencia. Es importante abordar el reto que signi-
fica poner en relacion estos dos lenguajes o discursos so pena de seguir manteniendo
y yuxtaponiendo preocupaciones contradictorias e incongruentes. Parece que los
expertos de las areas han trabajado con una logica diferente o bien no han aphcado la
filosofia social y politica que se desprende del decreto del curriculum. Sin embargo,
pese a que este supuesto podria justificar la ausencia de valores en las areas, no deja
de preocuparnos el compromiso que los especialistas de cada area debiera hacer a
favor de desarrollar los valores comentados. Si partimos de que las concreciones en
las areas se producen a través de otros conceptos o practicas que contienen esos valo-
res y no es necesario denominarlos por los mismos conceptos, entonces esto demos-
traria que las conclusiones de nuestro trabajo no son ciertas (Grafico 3).

Grafico 3

Valores en el Decreto y Aspectos Generales, frente al global de las dreas
del Curriculum
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Formulada de otra manera la conclusién: conforme se avanza o concretan las ideas
del decreto se pierden o difuminan los valores originales. Podemos afirmarlo con un
matiz mas y de otra manera, en cuanto las propuestas curriculares se acercan a la prac-
tica real pierden su fuerza directriz u orientadora. Comparando las propuestas del decre-
to con la de los aspectos generales observamos que el decreto dimensiona mas la
autonomia y la cooperacién asi como destaca la igualdad. En los aspectos generales sélo
destaca sobre el decreto, ligeramente, la tolerancia. Aunque las diferencias no son gran-
des ;qué ocurre en este nivel de concrecion metodologica?, ¢la naturaleza del plantea-
miento metodoldgico requiere estas propuestas o la metodologia disminuye ya, de
manera diferenciada, algunas de ellas?

Cuando las propuestas curriculares se hacen desde las diferentes areas se redi-
mensionarn, asi destacan en mayor medida la tolerancia y participacion, a la vez que
estos mismos valores son los que menos frecuencias tienen en el curriculum. Esta
interpretacién que se verifica en este trabajo también coincide con la anterior publi-
cacién que el grupo de investigacién hizo en relacion al nivel participativo y autonomia
del alumnado en las diferentes areas. Algunas vias .de reflexion complementaria se
pueden apreciar en los resultados (Martinez, 1998).

Es un asunto realmente significativo y preocupante para quienes han puesto en mar-
cha todo un conjunto de mecanismos que pretenden garantizar un sistema educativo de
mayor calidad, para un tipo de sociedad que fomente valores estrictamente democrati-
cos y componentes basicos de los derechos fundamentales de las personas sin los que
un modelo educativo es dificilmente reconocible. Hemos de mantener la prudencia sufi-
ciente como para no concluir que la presencia cuantitativa de valores significa lineal-
mente que se apueste decididamente por ellos. Suponemos que los valores que
defiende el curriculum andaluz es una pretensién politica y profesional seria. Otra cosa
diferente es la discusion que podemos establecer acerca del origen de las propuestas
de los valores concretos y la oportunidad o justificacién historica del por qué proponer-
los precisamente hoy.

<Las caracteristicas, epistemologia y sociologia del conocimiento de cada area, en
la propuesta curricular y en la préctica, qué tipos de valores permiten desarrollar y
cudles no, o cudles desarrollan negativamente? Cuando los especialistas se acercan al
curriculum lo hacen desde la propuesta curricular de su area, la cual conocen y con la
que estan familiarizados y cuyo lenguaje les obliga a una defensa de valores o preo-
cupaciones diferentes.
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En la practica el problema es como se puede resolver en los proyectos curricula-
res - y en su desarrollo- la familiarizacion de los especialistas con los valores del decre-
to y de los aspectos generales, los cuales, jerarquicamente, son de una prescripcion o
nivel superior.

Grafico 4

Valores en el Currfculum Andaluz
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Afinando mas nuestro andlisis comprobamos que existe una apuesta diferencia-
da en cantidad y calidad de cada una de las areas respecto a los valores represen-
tados en el decreto y en los aspectos generales. Las areas de Lengua Extranjera,
Lengua y Matematicas se caracterizan por no proponer el desarrollo de los valores
del decreto o de los aspectos generales. Sin embargo las areas de Conocimiento del
Medio Natural y Social, Educacioén Fisica y Artistica son las que si expresan alguna
necesidad de promover ciertos valores, eso si, diferentes en cada caso (Grafico 4).

Es de senalar la preocupante nula presencia de los valores en Matematicas. El
area de Conocimiento del Medio, en general, es la que presenta una mayor presen-
cia de valores destacando la tolerancia, participacion, solidaridad y autonornia, en
menor grado igualdad y democracia. El &rea de Educacién Fisica, en sequndo lugar,
mantiene valores altos en participacién, autonomia y cooperacion. El area de Artistica
destaca con tolerancia, cooperacion y autonomia. Lengua Extranjera destaca en tole-
rancia y participacion y Lengua unicamente en tolerancia. Estos valores deberian
provocar, cuando minimo, un debate entre los dedicados a la formacién del profeso-
rado y sobre todo de las did4cticas especificas.
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¢Qué valores han de promover los especialistas? ;Los especialistas de areas estan
convencidos de la necesidad de promover los valores basicos por los que apuesta el
decreto y los aspectos generales del curriculum? Si el problema es de concrecién, se
supone que especificar a los distintos niveles las estrategias, contenidos y actividades
tienen una mayor linealidad o simplicidad que hacerlo desde la transversalidad.

Agrupando las areas en funcién del grado de concrecién de los valores podemos
dar un paso mas. De lo dicho anteriormente, parece concluirse que las areas que se
denominan instrumentales no proponen el desarrollo de valores mientras que si lo
hacen las areas no instrumentales. Una vez mas se evidencia la despreocupacion edu-
cativa de las 4reas instrumentales y el afianzamiento de la inoportuna jerarquizacion
curricular a favor de un mayor estatus de esas areas con planteamiento didacticos refor-
madores menos significativos, desechando y despreciando la dimensién educativa.

La conceptualizacion actual de las areas instrumentales y su dominante hegemo-
nia como teoria curricular apoya el refuerzo de la jerarquizacion curricular frente a
una teoria de volver a lo clasico, entendiendo por ello la lectura, escritura y célculo.
Estas dos teorias de lo instrumental, la tecnoldgica-moderna actualmente y la clasi-
ca-humanistica tradicional, a veces se mezclan en los debates profesionales. Por ello,
es necesaria su distincién.

Hasta aqui hemos estado analizando la propuesta de valores que se ha realizado en
la propuesta de curriculum de la Junta de Andalucia. Pero, como hemos advertido
anteriormente, nos interesa valorar las consideraciones del profesorado acerca del
proyecto curricular mediante las propuestas de valores que aparecen en los Proyectos
de Centro. En algunos casos, hemos contado con las finalidades, en otros hemos reco-
gido los objetivos de los proyectos curriculares de los centros.

Las finalidades en los proyectos de centro se han formulado recientemente a partir
de las instrucciones que la Consejeria de Educacién y Ciencia y las delegaciones pro-
vinciales han emitido. Los valores que aparecen en las finalidades pueden ser un indi-
cador especialmente caracteristico del proyecto. Queremos comparar los valores en
las finalidades formuladas por los centros siguiendo las siguientes variables:

- Diferencias en los tipos de valores encontrados en las finalidades de los proyectos
elaborados por €l Claustro o en los del Equipo Directivo.
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- Diferencias en los valores propuestos en las finalidades de los proyectos de cen-
tros que proponen transversales o que no las proponen.

- Idem. de los centros que tienen integracion o en los que no la tienen.
- Idem. de centros marginales, marginales medios y no marginales.
- Idem. en centros rurales, rurales-urbanos y urbanos.

- Idem. entre centros publicos y concertados.

Cada tipo de centro reacciona de manera diferente en la formulacién de finalida-
des y en la concrecion de los aspectos basicos propuestos en el curriculum de la
comunidad auténoma andaluza. Nada mas légico. Sin embargo, podemos hacer un
ejercicio para analizar la coherencia de cada tipo de centros y la propuesta esperada
en funcién de las caracteristicas de los centros.

<Un centro marginal andaluz debe apostar en sus finalidades por valores basicos
como la tolerancia, democracia e igualdad?, ;no es precisamente el tipo de centros que
debe “ser objeto” de tolerancia, democracia e i1gualdad? ;Se hace mas débiles a los
padres y madres de ese pueblo y también al alumnado pretendiendo inculcar valores
que no practican frente a los que tienen esa posibilidad porque estan en zonas mas
ricas y de mayores posibilidades de desarrolio?

La anterior cuestion es de necesaria reflexion porque se requiere entrenar al alum-
nado de las zonas marginales rurales para exigir un trato ‘compensatorio’” que presu-
ponga y exija los valores minimos también a los demas ciudadanos. El centro no debe
ser objeto de tratamiento paternalista por los otros centros sino que debe provocar una
reflexion politica en los diferentes niveles de actuacidon que permita considerar como
un derecho basico la igualdad para los propios y como exigencia ajena.



54

Grafico 5

Valores en las Finalidades de los Proyectos elaborados por el Claustro o
por el Equipo Directivo '@ CLAUSTRO
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Cruzando ahora la variable del procedimiento de construccién de los curricula
protagonizados por claustros o equipos directivos con la variable de cantidad de valo-
res identificados, recogemos unos datos muy significativos (Grafico 8). Hemos detec-
tado que hay diferencias en los procesos de elaboracién de los disefios curriculares.
A partir de esa constatacion, podemos ir indagando en éste y en otros tipos diferen-
tes de centros. En.este caso, las diferencias que presentan los centros que han elabo-
rado el curriculum repartiendo las tareas y competencias sobre los equipos directivos
en relacion a aquellos centros que han puesto las responsabilidades y la gestion de
los proyectos en los claustros presentan diferencias muy significativas. La presencia
de los valores en los centros en que los claustros tenian la responsabilidad y gestion
es mayor en todos los valores exceptuando el pluralismo, en donde llega a superarse
en los centros en donde las tareas y competencias las poseian los equipos directivos.
Respecto al valor de la solidaridad la diferencia es poco significativa (ligeramente
mayor en las finalidades de los proyectos realizados por el Claustro). La presencia del
pluralismo y la solidaridad en los proyectos elaborados por el Claustro es menor res-
pecto al resto de los valores. Y, al contrario, en los equipos directivos aumenta la pre-
sencia de estos dos valores. En definitiva, los proyectos elaborados por el Claustro
presentan un conjunto de valores mayor que los desarrollados por los equipos directi-
vos, ademas de presentar un mayor equilibrio entre los diferentes valores.



55

Grafico 6

Valores en las Finalidades de los Proyectos elaborados por el centros con
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Sin embargo, veamos otras variables que pueden haber incidido en la forma de rea-
lizacion del proyecto. En concreto, el asesoramiento puede ser una condicién especial
para dirigir el proyecto a un tipo de ideas, valores o finalidades. En la siguiente grafica
se notan algunas diferencias (Grafico 6). Hay equipos directivos, claustros o equipos
docentes que han demandado el asesoramiento de los Centros de Profesores. O, de otra
parte, los asesores o profesorado han iniciado un proceso de ayuda. El impacto, por
ejemplo, en la presencia-ausencia de valores diferentes es notable.

Es especialmente sorprendente que los asesores o inspectores, que tienen enco-
mendada una funcién basica en los Centros de Profesores para ayudar en el proceso
de implantacién de la normativa curricular, puedan llegar a distorsionar concretamen-
te el desarrollo de algunos valores propuestos en el curriculum de la Administracion
Educativa. Como observamos, los centros con o sin asesoramiento tienen diferencias
significativas en los valores de la tolerancia, cooperacion, igualdad, democracia, plura-
lismo, partcipacion y solidaridad.

Una comparacién importante que podemos hacer es la que tiene en considera-
cion la variable del tipo de centro en funcién de su ttularidad publica o privada. Los
datos con los que contamos nos dan una clara diferencia de propuesta de valores en
las finalidades a favor de los centro publicos (Grafico 7). Los centros privados de los
que poseemos datos son concertados y mantienen unos porcentajes de aparicion
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superiores a las propuestas de los publicos. Se destacan especialmente en los valo-
res de tolerancia, cooperacion, igualdad, democracia y autonomia. Las diferencias son
menores en pluralismo, solidaridad y participacion; siendo los dos primeros ligera-
mente superior en los publicos.

Grafico 7

Valores en las Finalidades de los Proyectos elaborados por centros
piiblicos y centros concertados DO PLBLICOS
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Observamos que los centros publicos y concertados reaccionan de diferente
manera a las propuestas y desarrollos de proyectos curriculares. Podemos observar
también que esta reaccioén es ligeramente diferente. El hecho de carecer de un idea-
rio previo en los centros publicos deberia facilitar la discusién de la aplicacién didac-
tica de valores basicos minimos. Puede ser que los centros concertados en el ideario
incorporen esos valores pero la no existencia de éste no justifica esta diferencia entre
los dos tipos de centro.

En nuestra comunidad auténoma no hay abundancia de centros privados puros, los
cuales podrian representar una propuesta de valores diferentes en los propios idea-
rios. Dada la inexistencia de los idearios de los centros publicos no hemos podido
comparar ambos tipos de centros.

Otra de las variables que hemos considerado para comparar las diferencias entre
centros es si proponen actividades integradas en vez de actividades por materias o
especialidades. Los datos que hemos recogido nos demuestran que la exastencia de
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transversalidad, en principio, es un indicador significativo de una mayor sensibilidad de
los equipos directivos o claustros a defender los valores propuestos en el curriculum a
través de las finalidades de los proyectos de centro. Se entiende que tanto la propuesta
de valores como la de metodologia o transversalidad vienen en el mismo paquete legal.
La novedad de cualquiera de las propuestas se supone que covaria con las demas. Por
otra parte, parece légico pensar que los centros que aplican una de las ideas mas com-
plicadas de las propuestas curriculares también lo hagan cuando se trata de elegir valo-
res de referencia en consonancia con las propuestas oficiales (Grafico 8).

Por lo tanto, en lo que se refiere a centros que han apostado por proponer la trans-
versalidad en sus finalidades en comparacién con los que no han propuesto ninguna, las
diferenctas son muy significativas a favor de los que si las han propuesto. Los centros
con transversalidad mantienen diferencias de mayor aparicion de valores que los cen-
tros que no la tienen.

Grafico 8

Valores en las Finalidades de los Proyectos elaborados por centros con
presencia de la transversalidad o sin ella
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La transversalidad es un concepto que en nuestro pais se habia conocido anterior-
mente con otras experiencias como los proyectos de trabajo, las experiencias Freinet, los
curricula basados en intereses o problemas. La transversalidad se ha importado en unas
condiciones que hay que valorar detenidamente. Digamos, por no detenernos excesiva-
mente en el tema, que la superposicion de disciplinas clasicas fortalecidas en las pro-
puestas curriculares combinadas con las propuestas de transversalidad es un juego
malabar especialmente complicado dado el poco apoyo que esta Wtima ha tenido.
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No obstante, como indicador y como referente para significar que un proyecto
sigue la linea marcada por la propuesta oficial de curriculum si que es util. Las pro-
puestas de areas transversales es un grado de aplicacién de la reforma que coinci-
de con otras aplicaciones basicas previas: desarrollo suficiente de la educacién en
valores, propuestas metodolégicas equilibradas y con indices altos en los criterios
metodolégicos estudiados.

Los datos que estamos comentando y que exponemos en los diferentes graficos los
obtenemos a través del programa de tratamiento cualitativo que nos permite también
andlisis cuantitativos como los que estamos presentando. La combinacién de estas
fuentes, metodologias y tratamientos es especialmente potente (Grafico 9).

Gréfico 9

Valores en las Finalidades de los Proyectos elaborados por centros con
integraci6n o sin integracién
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Un razonamiento similar al comentado en el anterior grafico podemos aplicar en
los datos que se refieren a los centros que tienen programas de integracién o ausencia
de ellos. La integracién es una opcién propuesta por la reforma y va paralela a otras.
Por tanto, es consistente que la transversalidad, valores, centros publicos e integracién
sean variables cuya correspondencia se explicite en nuestros datos.

En el gréfico, sin embargo, observamos que las puntuaciones de diferencia son
menores que cuando las diferencias las tomamos con la transversalidad de los centros.
Solo destaca la distancia en democracia y un poco menos la autonomia. Aunque sigue
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siendo a favor de los centros de integracion no son tan significativos los resultados res-
pecto al resto de los valores. Se mantienen, pues, las diferencias a favor de los centros
que desarrollan programas de integracion en todos y cada uno de los valores, pues las
finalidades de sus proyectos de centro hacen mayor mencién a dichos valores.

Las entrevistas miciales y en profundidad que hemos mantenido en todos los cen-
tros, tomando como tema basico los proyectos de centro y los proyectos curriculares,
nos ha proporcionado un cumulo importante de ihformaciéon que vamos a intentar
interpretar desde los referentes indicados hasta ahora: tipos de centro, procedimientos
de construccion del curriculum, metodologia representada y valores defendidos.

Entremos en una primera comparacion en funciéon del tipo de titularidad de los cen-
tros. En primér lugar, la manifestacion de valores aparecidos en las entrevistas del pro-
fesorado sumando separadamente las referencias que hace de cada valor el de los
centros publicos frente a las que hace el de los centros privados. Hay un intercambio
de posiciones en las cantidades con que cada tipo diferente de centros sugiere unos
valores u otros. No parece necesario comentar mas que el hecho de que en partici-
pacion haya una presencia tan diferenciada a favor de los centros publicos. El valor de
participacion ha sido un valor reconocide especialmente en las propuestas que le han
dado una dimensién politica a la educacién. La participacién como metodologia es
mas un supuesto Importante en los enfoques tecnologicos (Grafico 10).

Grafico 10

Valores en entrevistas. Comparativa entre centros piblicos y privados
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La presencia de valores en las expresiones verbales del profesorado no esta especial-
mente referida a unos valores frente a otros. Hay unos valores mas recurrentes en el pensa-
miento y la preocupaciéon expresada que buscan desarrollar participacion, tolerancia y
cooperacion. En un nivel medio estan los valores pluralismo, autonomia e igualdad.

Seria interesante hacer un andlisis mas detallado por €l que identificasemos los
valores que aparecen en las conversaciones (entrevistas) mantenidas con el profesora-
do. Lo cual nos impondria un andlisis mas propiamente cualitativo, recogiendo las
expresiones, conceptos y creencias manifestadas de manera libre por los interlocuto-
res directivos o docentes. Pero, hacerlo asi nos impediria lograr una comparativa de los
mismos conceptos claves que propone y desarrolla la reforma. Seleccionar como
punto de referencia el curriculum oficial nos impone las condiciones de la compara-
cién en torno a esas palabras clave.

Para realizar una sintesis de las comparaciones de los valores aparecidos en nuestras
tres fuentes de informacion podemos observar el Grafico 11 en el que se presentan las
puntuaciones del decreto, de las entrevistas y de los proyectos de centro presentan sus
puntuaciones, lo cual nos facilita una comparacion interna de cada fuente.

Grafico 11

Comparativa de valores entre el Curriculum,
Entrevistas y Proyectos de Centro
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Asi, vemos que destaca la participacién y cooperacion como preocupacién mas
importante del profesorado manifestada en las entrevistas, en las que no aparecen fre-
cuencias en democracia y autonomia. Sin embargo, en los proyectos de centro apare-
cen de manera destacada la tolerancia, participacién y cooperacién con mayores
frecuencias y se puede constatar un mayor déficit en pluralismo y democracia.

En cambio, el decreto muestra un realce de los valores de tolerancia, autonomia y
participacion en contraste con las pocas frecuencias en democracia, iqualdad y pluralis-
mo. En términos de légica interna de la reforma se podria exigir que el profesorado y
los propios proyectos curriculares desarrollaran en correlacion positiva los mismos
valores. Sin embargo, desde los documentos oficiales se anima a tomar decisiones auté-
nomas en cuanto a los valores que debe proponer un centro concreto. En cualquier
caso, nos preocupa la poca importancia atribuida a la democracia como valor sintesis.

3. ANALISIS DE LAS PROPUESTAS DIDACTICAS Y METODOLOGICAS
CONTENIDAS EN EL CURRICULUM MINIMO, EN LOS PROYECTOS DE
CENTRO Y EN LAS ENTREVISTAS

Para identificar la propuesta metodolégica que se realiza en el curriculum de la
comunidad autébnoma hemos seleccionado palabras claves, codificadores representa-
tivos de corrientes didacticas y de teorias del aprendizaje muy particularmente repre-
sentadas en las propuestas de reforma. Asi, hemos seleccionado conceptos como:
activa, adaptacion, aprendizaje, didlogo, agrupamiento, intereses, globalizacién,
diversidad, investigacién, comunicacién, critica, contexto, flexible, abierto e inter-
disciplinar. Suponemos que el uso de estos conceptos tanto en los proyectos como en
su uso verbal mediante las entrevistas quiere significar una propuesta metodologica
concreta en funcién de los conceptos diferentes en los que se haga hincapié. Para ver
més detenidamente qué otros conceptos hemos encontrado como representativos o
sinénimos de los anteriormente expuestos se puede consultar el Anexo C3. Queremos
identificar, a través de los conceptos metodolégicos seleccionados, el modelo meto-
dolégico didactico que se defiende en a) el decreto curricular completo y b) en las
expresiones verbales del profesorado manifestadas en las entrevistas.
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Grafico 12

Presencia de la metodologia en el Curriculum frente a su presencia en los
Aspectos Generales
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Si hacemos la comparacién interna en el decreto del curriculum de la Junta de
Andalucia de los aspectos o criterios metodoldgicos expresados en conceptos mas o
menos significativos como los seleccionados en este trabajo y descritos mas amplia-
mente en el Anexo citado, nos encontramos aspectos interesantes a destacar, que
estan representados en el Grafico 12. No pretendemos darle el mismo valor de repre-
sentacion metodologica al decreto que a la formulacion de aspectos generales.
Sélamente queremos apreciar en déonde se hacen las insistencias béasicas o los olvidos
mas representativos.

Resulta razonable que los aspectos generales presenten unas intencionalidades
metodoldgicas con mayor frecuencia que el decreto bajo el argumento de que el
decreto exige un formato de caracter legal y poco académico. Las mayores distancias
cuantitativas estan en Aprendizaje, Cornunicacion, Activa e Investigacion, términos que
son basicamente metodologicos frente a Ablerto y Diversidad que hace referencia a
aspectos generales. Igualmente resulta logica la no aparicion de conceptos como:
Motivacion, Didlogo e Investigacion. Existe, pues, cierta congruencia en los datos obte-
nidos de la comparacién entre decreto y aspectos generales en lo que se refiere a
metodologia.

No deja de ser interesante reconocer que los aspectos metodolégicos del decreto
sobrepasan a los aspectos generales del curriculum de la Junta de Andalucia en lo que
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hace referencia a Adaptacion y a Diversidad. Estos critenos tienen relacion especial-
mente con los procedimientos de concrecién curricular, pues han de tener en cuenta
basicamente el contexto socio-econémico y cultural. Otro indicador de la congruencia
global de la propuesta curricular.

Grafico 13

Comparacién de Metodologia en el Curriculum Aspectos Generales
frente a las Areas
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Realizando una ponderacién de manera que las areas no queden suprarepresenta-
das en los aspectos metodoldgicos en relacién a la suma de conceptos del decreto
mas los aspectos generales, nos encontramos la siguiente comparacion representada
en el Gréfico 13.

La correlacion facilmente observable entre las propuestas del decreto en relacion
a las propuestas de los aspectos generales es evidente. Es un sintoma de coherencia
interna de la propia propuesta curricular de la Administracién. En este grafico se
podria apreciar si existen diferencias alarmantes de contradiccion interna.

Hemos utilizado el sumatorio de todas las areas para representarlas en los aspectos
metodoldgicos y podemos comprobar que hay algunas diferencias entre las areas y los
aspectos comunes del curricudum. La explicacién puede ser complicada. Podemos admi-
tir que las propuestas de cada area contienen elementos metodolégicos muy concretos,
que el lenguaje se asurme de una manera mds directa en los conceptos que representamos
como caracteristicos de la metodologia. Por tanto, parece razonable suponer que en el
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decreto y en los aspectos generales del curriculum no han de aparecer tantas precisiones
metodolégicas como en las dreas. También es cierto que las diferencias existentes entre las
areas ocultan aqui los valores bajos de algunas de ellas que quedan compensadas al
sumarlas todas globalmente (Grafico 13).

Para profundizar en esta cuestién debemos dirigirnos a los graficos en los que se
comprueba las diferencias entre las areas. Las areas han de representar una mayor
fuerza en los aspectos metodoldgicos que el decreto o los aspectos generales. Una
afirmacion de este tipo no la hacemos desde una perspectiva tecnologica en donde el
lugar de especificacion de la metodologia seria diferente a! de la concrecién de los
valores. Nuestro esquema de razonamiento parte de que la metodologia es un ele-
mento curricular que tiene implicaciones y relaciéon con todos los demas elementos
curriculares y, por otra parte, los valores son de necesaria concrecion a todos los nive-
les de especificacién curricular. Por el contrario, en el curriculum se esta defendiendo
un esquema técnico que separa entre metodologia, areas, objetivos, contenudos y eva-
luacion. Este formato curricular parece mantener una estructura de tipo técnico.

El abandonado concepto de metodologia como un elemento mas del curriculum,
sin relacién con los otros elementos, ha sido una trampa que ha ocultado la separacion
entre técnica y contenido, valor y procedimiento, actitud e informacién. Nos encontra-
mos con que la gran diferencia observada en los valores entre las cuestiones comunes
generales del curriculum y las areas en los aspectos metodologicos, sin embargo,
mantiene diferencias.

Pero, tomemos la comprobacién de las diferencias entre las areas, que es impor-
tante. La diferencia grupal que se encontrd en la asuncién de valores entre las mal lla-
madas areas instrumentales y las no instrumentales vuelve a aparecer aqui. Las areas
mas equilibradas en valores también lo son en metodologia. Estas diferencias las
podemos observar comparando el peso de la metodologia en dos areas: Matematicas
y Conocimiento del Medio Natural y Social.
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Gréfico 14

Metodologia en el Curriculum del Area de
Conocimiento del Medio Natural y Social
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El area de Conocimiento del Medio Natural y Social se destaca por ser un area que,
en la propuesta del curriculum oficial, se destaca por tener un alto indice en la pro-
puesta de valores, tal y como hemos comprobado anteriormente. Respecto a la meto-
dologia presenta una importancia relativamente equilibrada en algunos aspectos,
destacando las propuestas de Investigacién del medio, Metodologia Critica,
Comunicacion, Metodologia Activa y relacionada con el Contexto. Frente a las pro-
puestas de éste area nos encontramos con la de Matematicas (Grafico 14).

Pensamos que es un ejercicio recomendable estudiar area por area para verificar
cual es el grado de aplicacién de los principios y metodologia general. Observamos que
las diferentes areas han tomado la propuesta oficial del curriculum y la han adaptado a
sus preocupaciones y desarrollos actuales. Las propuestas de conocimientos a impartir
en cada &rea debe cefiirse al criterio 'politico’ colectivo del minimo curricular. Podemos
discutir si el procedimiento de un curriculum oficial basico propuesto desde una politica
estatal impide adecuarse a las diferencias minimas y desvaloriza la capacidad de prota-
gonismo y de autonomia profesional de los y las docentes. Este debate no debe interfe-
rir el compartir la convicciéon de que las areas han de someterse a unos criterios de uso
del conocimiento en la formacion del ciudadano y ciudadana.

Es necesario situar los problemas epistemoldgicos y metodolégicos para comen-
tar las cantidades tan diferentes y el contraste de equilibrio entre una y otra. Las
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condiciones de produccién del conocimiento de una y otra junto al diferente tipo de
conocimiento que se produce son dos factores que determinan las propuestas meto-
dolégicas. Pero, vistos los resultados desde una 6ptica mas llana, y conocida la histo-
ria y evolucion de las reflexiones de la didactica de la matematica y de la didactica del
medio natural y social podemos proceder a otras explicaciones.

Grafico 15

Metodologia en el Curriculum del Area de
Matemiticas
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El area de Matematicas se ha inspirado en algunas teorias del aprendizaje, de tradicién
psicolégica, para sus propuestas metodologicas. Las dos puntuaciones méaximas se
encuentran en Aprendizaje y Activa, significativos de las propuestas de aprendizaje opera-
tivo. El contenido formal del area tiene valores especialmente rentables para la formacién
de los individuos. Sin embargo, tarmbién hay que poner en contraste los vicios que un area
tan formal puede provocar en el desarrollo del conocimiento matematico a través del pro-
fesorado de Primaria. El aprendizaje de la maternatica queda muchas veces relegado a un
aprendizaje de algoritmos por los que el alumnado aprende procedimientos que termina
no entendiendo y es presionado fuertemente para su aprendizaje (Grafico 15).

Destaquemos en estos dos ejemplos unas diferencias en las propuestas metodolégi-
cas cuya explicacion mas intensa abordaremos en otro epigrafe. No obstante, para termi-
nar, y con el fin de tener un punto de referencia que nos ayude a entender qué fuerzale
dan a las propuestas metodoldgicas cada una de las areas a la vez que al decreto y alos
aspectos generales, observemos las frecuencias del siguiente grafico.
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Grafico 16

Metodologia en las Areas del Curriculum
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Si tomamos como punto de referencia el listén marcado por los aspectos generales
del curriculum de la Junta de Andalucia, que parece adecuado dado su caracter gene-
ralista y globalizador para todas las materias, hay areas que aparecen con valores
menores y mayores. Por debajo estan las areas de Conocimiento del Medio,
Matematicas, Lengua y Educacién Artistica. Por encima, las areas de Educacién Fisica
y Lengua Extranjera. Los aspectos metodolégicos valorados mayormente en cada una
de las areas se pueden comprobar en los valores de cada una (Gréfico 16).

Otra referencia importante la constituye el conjunto de conceptos cuya utilizaciéon
verbal por parte del profesorado nos sirve para apreciar el nivel de acercamiento y
uso que cada conjunto de profesores y profesoras de un tipo de centros y de otro
hacen. Hemos seleccionado algunos conceptos claves para comprobar las referencias
aplicadas a la metodologia. Dicha seleccién de conceptos metodolégicos no es
exhaustiva ni la unica, aunque si que recoge los principales criterios metodolégicos
procedentes del curriculum y concretados en los proyectos o en las entrevistas.
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Grafico 17

Metodologia en entrevistas. Comparativa entre piblicos y privados
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Veamos en el grafico 17 cémo el profesorado de los centros concertados, en meto-
dologia, mantiene superioridad en el uso de conceptos como Adaptacidn,
Aprendizaje, Agrupamiento y Globalizacion. Las diferencias que los centros concerta-
dos tenian a su favor en la concrecion de valores, es mantenida en los datos recogidos
de las entrevistas sobre.aspectos metodolégicos manifestando un conjunto de alusio-
nes verbales mayor. Los tres conceptos metodolégicos mas abundantes en los centros
-Adaptacion, Globalizacién y Agrupamiento- son los que mas diferencia obtienen a su
favor los centros concertados. ;Qué representa mejor, mas fiel y validamente la reali-
dad didactica: la expresion verbal manifiesta o las expresiones escritas en los proyec-
tos? En este caso estamos comentando la expresion verbal del profesorado aparecida
en las entrevistas iniciales y en profundidad. Podria ser que el profesorado hablase
abundantemente de algunos principios metodolégicos pero no los aplicase. Por ello,
no es la unica fuente de datos. De unas y otras estamos encontrando significados.
Compararlas e ir triangulando las tres fuentes es nuestro principal objetivo.
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Grafico 18

Presencia Global de la Metodologia en la Entrevistas
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El lenguaje del profesorado estd cambiando en algunos conceptos y expresiones,
probablemente en otros no. La radiografia de la propuesta curricular de la comunidad
auténoma es bien sencilla y contundente en los valores defendidos. Ya comprobaba-
mos en epigrafes anteriores el equilibrio existente en la propuesta mencionada entre
los diferentes valores defendidos por la Administracién publica. Veamos en nuestros
datos, obtenidos de las entrevistas del profesorado, qué valores preocupan mas en su
proyecto educativo (Grafico 18).

En metodologia las diferencias son mayores a favor de Activa, Comunicacién,
Adaptacion y Aprendizaje que destacan cuantitativamente sobre Investigacion,
Diversificacion, Globalizacion, Motivacion, Didlogo, Agrupamiento e Intereses.

La presencia global de la metodologia en las entrevistas presenta un reparto desi-
gual de manera que existen bastantes conceptos que no son utilizados: la variedad de
principios metodolégicos podria ser mas equilibrada, sin embargo, no es asi. El pro-
blema esta en conceptos que realmente son novedosos para el nuevo curriculum:
Diversificacion Curricular, Investigacidon del medio social o del medio fisico.
Especialmente hay areas que pueden contar con cierta tradicién en el uso de estas
metodologias. El concepto Activa sobresale como un principio metodoldgico que
debe romper con lo mas tradicional de la metodologia, la pasividad. En este sentido,
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es significativo que el profesorado empiece a asumir los conceptos mas sencillos, aun-
que indudablemente claves, para proceder a cambios metodolégicos.

Lo mas sorprendente de los datos que manejamos en el grafico que hay a conti-
nuacién es precisamente el alto valor de las frecuencias existente en el concepto de
metodologia Critica. Precisamente un concepto bastante complicado, nuevo, poco
habitual en el uso del profesorado y relativamente complejo pues se trata de afiadir el
ingrediente mas alto al conocimiento: la capacidad de valorarlo criticamente con pers-
pectiva. Este sorprendente 10% es algo que debe tener su explicacién. Encontrarlo en
las entrevistas es lo mas extrano.

Estamos en el nivel de Primaria y hay valores metodolégicos cuya insuficiencia de
porcentajes de aparicién puede ser importante explicar. El Didlogo como un criterio
bésico de hallazgo de la verdad o de los descubrimientos, como instrumento para con-
trastar las informaciones o como base para desarrollar opiniones informadas y la
expresion del propio conocimiento, parece poco tenida en cuenta a tenor de las fre-
cuencias aparecidas en las entrevistas. El Dialogo es un componente clave de la comu-
nicacion, quizd hay cierto reparto en el uso de los términos y el concepto de
comunicacion absorbe parte del Didlogo. Pero, la actitud de Didlogo es precisamente
un criterio que permite la oportunidad de escuchar al otro y poder llegar a compren-
der las experiencias, pensamientos y justificaciones del pensamiento de los demas.

Sirva, pues, la comprobacién del siguiente grafico para poder revisar los princi-
pios que mayormente aplicamos y que justifican las acciones que realiza el profeso-
rado. Recordemos que la presencia de estos criterios esta extraida de la cantidad de
veces que el profesorado utiliza dichos constructos en sus conversaciones de entre-
vista y que el porcentaje se extrae a partir del total de caracteres que aparecen trans-
critos en las entrevistas.

El gran distanciamiento que se produce entre la propuesta lanzada desde el curri-
culum en cuanto a metodologia, con la posterior concrecion que de la misma han lle-
vado a cabo los centros en el proyecto, induce a pensar que es uno de los espacios
curriculares que peor ha sido asumido por el profesorado en general. Parece que se
mantiene una concepcién parcelada de la ensefianza, donde la apuesta por estrategias
comunes, que definan la identidad pedagégica de un centro, son de dificil asuncién
por el colectivo.
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Metodologia en el Curriculum frente a la media de los Proyectos
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El grafico muestra con claridad las frecuencias medias aparecidas en cada uno de
los aspectos analizados desde la investigacién; en ninguno de los casos se aprecia un
clerto nivel de correspondencia, muy al contrario, se evidencia un claro alejamiento
entre el discurso metodologico lanzado por la Administracion, y el asumido por los

centros en general (Grafico 19).

Grafico 20

Aspectos metodolégicos presentes en los Proyectos de Centro
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El Grafico 20 resultante, es el producto de la representacion de las frecuencias
medias obtenidas en los Proyectos de Centro, en cada uno de los aspectos metodolé-
gicos resefiados en el curriculum para la etapa de Primaria. En él podemos observar
la precariedad con que se tratan los aspectos metodoldgicos comunes al centro. La
“"adaptacion” del curriculum a las necesidades demandadas desde el entorno, va a ser
el aspecto con mayor presencia, con una frecuencia cercana al valor 3. En un segundo
término, las preocupaciones de los maestros y maestras respecto a la metodologia se
. centran en lograr el mayor grado de “actividad” y "globalizacion™ en los procesos de
ensenanza y aprendizaje, esto sin olvidarse de una intervencién en los "“agrupamien-
tos" del alumnado, con vistas a dar una respuesta adecuada a la individualizacién de
la ensefanza.

El resto de aspectos destacados en el curriculum, emergen con escasa frecuencia
en los Proyectos de Centro, aspectos como el Aprendizaje, Didlogo, Diversificacion,
Investigacion, Comunicacion, Ensefianza Critica, Motivacion o Despertar el Interés del
alumnado, no se presentan como apuestas metodologicas significativas a tener pre-
sente en la concrecién curricular realizada para los centros.

En los Proyectos de Centro destaca la preocupacién por la metodologia Activa, la
Adaptacion al contexto y al alumnado, asi como la preocupacion por la Globalizacion y el
Agrupamiento. A cambio, podemos comprobar —otra vez- que el decreto mantiene una
regularidad entre los diversos rasgos de la propuesta. Lo cual es logico ya que es el docu-
mento matriz sobre el que se hacen los proyectos y sobre el que habla el profesorado.

Tal como muestra el Grafico 21, es interesante detener el analisis en la presencia
de los aspectos metodolégicos tomados como referencia, en funcién del tipo de cen-
tro analizado. Dentro de la uniformuidad generalizada que presenta, es de destacar la
especial importancia que los centros que tienen una fuerte presencia de la marginali-
dad en sus contextos, se muestran mas preocupados del ;cémo ensenar? Este dato
puede orientar nuestra reflexiéon en dos direcciones opuestas: por una parte podemos
estar frente a un profesorado altamente preocupado por el bajo rendimiento académi-
co de sus alumnos, tratando de paliar el mismo desde la mejora de los aspectos meto-
dologicos. Por el contrario, quizas estemos asistiendo al abandono de las estrategias
tradicionales basadas en el aprendizaje instrumental, para comenzar a sustituir las mis-
mas por planteamientos mas cercanos a las propuestas de significatividad y globalidad
que demanda el nuevo marco curricular.
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Grafico 21

La metodologia en los Proyectos segiin el tipo de centro

Para finalizar este apartado conviene tener una visién general de las propuestas
de metodologia en las tres fuentes que hemos manejado: proyectos, entrevistas y
curriculum. El profesorado muestra una mayor preocupacion en las entrevistas por la
metodologia Activa y los Procesos de Aprendizaje. Cercanos a un planteamiento ins-
trumental de la formacién de los individuos. Curiosamente no hablan de
Diversificacién y Adaptacién, dos claves discursivas relevantes de la reforma. En los
proyectos se hace énfasis en los criterios metodoldégicos de Adaptacion,
Agrupamiento y Globalizacién, mientras que en el decreto destacan los criterios
metodolégicos de Activa, Comunicacién e Interés. La preocupacién manifestada en
los propios proyectos, nos hace pensar que el proceso de toma de conciencia de
algunas claves de la reforma ha enganchado con la necesidad real que tiene el pro-
fesorado de hacer operativas las adaptaciones (Grafico 22).
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Grafico 22

COMPARATIVA DE METODOLOGIA
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CAPITULO V

EL ANALISIS DEL CONTEXTO REALIZADO EN
LOS PROYECTOS CURRICULARES DE CENTRO:
EL INICIO DE LA ADAPTACION CURRICULAR

1. CARACTERISTICAS DEL CONTENIDO Y MODO DE PROCEDER DE
LOS CENTROS EN LA IDENTIFICACION DE LOS CONTEXTOS A LOS
QUE ADAPTAR LOS PROYECTOS

Tal y como establece el Real Decreto 1344/1991, de 6 de Septiembre, por el que
se establece el Curriculo de la Educacion Primaria, “es preciso, ante todo que los equi-
pos docentes elaboren para la correspondiente etapa proyectos curriculares de cardcter
general, en los que el curriculo establecido se adecue a las circunstancias del alumnado,
del Centro educativo y de su entorno sociocultural”’. Se dedica una parte del proyecto a
indagar si los centros educativos han tenido en cuenta el apartado de Andlisis del con-
texto para la elaboracion de sus PC. Es necesario que asi sea, si se quiere alcanzar uno
de los grandes objetivos que propone la actual reforma educativa y que no es otro que
la necesidad de asegurar el desarrollo integral del alumnado en esta etapa educativa
(Primaria). La educacion escolar tiende a desarrollar en los nifios y nifias las capaci-
dades y competencias necesarias para su participacion activa en la sociedad. Este
desarrollo se produce, basicamente, como resultado del aprendizaje que tiene lugar a
través de la continua interaccion con el medio. Todo aprendizaje supone la interioriza-
cién y reelaboracién individual de una serie de significados culturales socialmente
compartidos. La interaccion con las personas y los objetos que subyacen en todo pro-
ceso de aprendizaje, pasa necesariamente por el filtro de la cultura mas inmediata que
rodea al alumnado.

Tomando como referencia el Decreto 105/92, de 9 de junio, por el que se estable-
cen las ensefnanzas correspondientes a la Educacion Primaria en Andalucia. (BOJA n°
56 de 20 de Junio de 1.992), sobre lo que debe ser la Educacién Primaria
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“Existe asi, respetando las competencias b4sicas del Estado, la posibilidad de configurar un
proyecto educativo que responda a los intereses, necesidades y rasgos especificos del contex-
to social y cultural de Andalucia. La educacién es una construccion social que configura, en
buena medida, el futuro colectivo y garantiza la necesaria adaptacion a las situaciones nuevas
generadas por los cambios propios de nuestro tiempo"’.

Podremos leer entre lineas que se esta pidiendo que se lleve a cabo una funcion
social desde la escuela adaptando los elementos curriculares, y con ello el curriculum, a
las necesidades e intereses del entorno donde se encuentra ubicado €l centro. Ello exige
que en los PC. y RC.C. haya un apartado que caracterice su contexto. La necesidad de
que la ensefianza tenga como objetivo prioritario una educacion no solo académica si no
social, viene determinado, entre otras cosas, por los Importantes cambios econémicos
que se han venido produciendo en nuestro pais en las ultimas décadas, llevando a que
también se produzcan grandes avances tecnologicos, cientificos y culturales asi como
desajustes entre las necesidades culturales y la capacitaciéon profesional de la poblacion.
Es necesario una mayor cooperacion, entendimiento y continuidad entre la escuela y el
entorno mas inmediato donde se encuentra ubicado €l centro.

Las constantes alusiones que los documentos educativos oficiales hacen a la rela-
cién que debe existir entre la escuela y la sociedad, nos hace ver cémo desde la
Reforma se ha incorporado una nueva forma de entender la educacion atribuyéndole
una funcién mas, la social. Asi nos encontramos con alusiones en la LOGSE. tan cla-
ras a este tema como:

"...esta Reforma parte de una formacién integral de nuestros jévenes como ciudadanos de pleno

derecho en la sociedad”, “‘con los avances cientificos, técnicos proponemos una formacion inte-

gral de las personas como ciudadanos participes en una sociedad democratica...”"

Centrandose mas en la etapa de Primaria, se reclama desde esta misma ley.

"...la finalidad de esta etapa ..., asi como una progresiva autonomia de accioén en su medio”"

El Decreto 105/92, de 9 de junio, por el que se establecen las ensefanzas corres-
pondientes a la educacién Primaria en Andalucia. (BOJA n° 56 de 20 de Junio de 1.992)

apela a:

“La responsabilidad conjunta de las Administraciones Central y Autondmica en el estableci-
miento de las necesidades educativas y de la programacién general de la ensenanza supone,



17

pues, un reconocimiento explicito de los elementos comunes y diferenciales que definen la rea-
Iidad socio-educativa espariola en el momento actual’’ y a "la estrecha relacién que se estable-
ce entre educacion y desarrollo individual y social justifica la-importancia que las sociedades
modernas y desarrolladas otorgan a sus sistemas de enserianza”.

Todas estas citas demuestran cémo existe un especial interés por parte de la
Administracion de llevar a cabo, desde la escuela, una funcién social por la cual se
completar la formacién de los individuos de manera que ahora debe ser integral,
pero ademas es curioso ver cémo existe una reciprocidad en el discurso administrati-
vo senalando no so6lo la importancia de acercar la escuela al entorno sino el entorno a
la escuela. La instruccién de ciudadanos y ciudadanas de forma integral de modo que
después participen de forma activa en la sociedad de la que forman parte, es algo que
solo es posible hacer desde la escuela si ésta conoce cudl es el medio mas inmediato
que la rodea, si conoce qué caracteristicas tiene, qué necesidades plantea y qué inte-
reses defiende. Partiendo de esta descripcidén del contexto mas inmediato, podra
adaptar los diferentes elementos curriculares a estas caracteristicas consiguiendo asi
dos cosas, por un lado, educar al individuo en los valores que les son mas cercanos,
por otro, acercar el conocimiento de la sociedad en la que vive el alumnado, para que
asi pueda verdaderamente participar en su construccion de la sociedad, mejorarla en
lo que sea necesario e insertarse en ella desde el pleno conocimiento de lo que es.

Ahora es esencial educar para formar ciudadanos y ciudadanas responsables en el
compromiso de seguir construyendo una sociedad mas justa e igualitaria. La educacién
social se convierte asi en un elemento fundamental del proceso educativo. Todo esto se
favorecera desde la Educaciéon Primaria ya que éste es el primer nivel educativo al que
se accede en la educacién formal. Entender la Educaciéon Primaria como un primer paso
en la formacién de futwros ciudadanos responsables en la construccién de una mejor
sociedad, conlleva que desde los documentos curriculares como es el caso de los PC. y
PC.C. se contemple un apartado dedicado a analizar el contexto mas inmediato en el que
se encuentra ubicado el centro, ya que la escuela puede favorecer desde los procesos
diarios de ensefanza y aprendizaje la adquisicion de los conocimientos, destrezas, habi-
lidades que permitan la maduracién y el desarrollo de las personas dentro de un marco
cultural y social determinado. Teniendo esto en cuenta es necesario justificar que el
entorno social, afectivo, familiar y emocional de los escolares no deberia pasarse por aito
en el disefio de los PC.

Solamente once de los treinta centros cuentan con el punto Analisis del contexto
para la elaboracién de sus PC. lo que supone el 37% de los centros. Todos ellos son de
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caracter publico excepto uno que es concertado. La mayoria pertenecen a un contexto
rural. También la mayoria estan elaborados por ciclos y contienen transversalidad.

Sélo cuatro de ellos se apoyan en distintos recursos para elaborar este punto. Los
recursos son bien documentos (Reales Decretos), encuestas pasadas a las familias,
enirevistas, técnicas (la observacién) o comisiones de trabajo.

De los centros que han descrito sus contextos nos encontramos con acquellos que lo
hacen muy minuciosamente, donde se han registrado hasta veintidds aspectos distintos,
y aquellos que apenas lo describen, en el que se han recogido solo dos aspectos.

El objetivo de indagar qué centros han contemplado un andlisis del contexto en sus
PC., no es ofro que el de ver si los centros adaptan sus PC.C. a las carencias, necesi-
dades, recursos que tienen los contextos donde se ubican, pues no podemos olvidar
que las transformaciones de orden politico, econdémico y social que se estan produ-
ciendo en nuestro contexto, los progresos que se originan en la tecnologia y en la vida
cultural, son motivaciones que aconsejan € informan la reestructuracion del Sistema
Educativo que se adectia a estas nuevas condiciones, preparando al alumnado para
asumir los cambios futuros que se producen en el entorno dindmico en el que viven.
Se aborda, en consecuencia, un cambio profundo y general del Sistema Educativo, por
cuanto afecta tanto a la reordenacion de la estructura del sistema, como a la reforma
de los diferentes elementos curriculares, contando con una mejor organizacion, con
mejores instrumentos y recursos y con una concepcién mas participativa y adaptada al
medio mas inmediato en el que se ubica.

Por lo tanto, queremos ver qué centros han trabajado este aspecto, y como lo han
hecho, qué temas o0 aspectos han recogido para después hacer una relacién que con-
tenga las categorias correspondientes. Con ello tendremos una idea sobre:

- Qué aspectos globales de su contexto recoge cada centro.

- Tipologias de los contextos en funcién de las diferentes caracteristicas recogidas.

- Perfil general del contexto. Se especificara cuales son los aspectos que mas y
menos se han recogido por los centros en este punto.

Antes de pasar a dar respuestas a estas cuestiones es necesario aclarar los siquien-
tes conceptos que vamos a utilizar:
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Metacategorias: los bloques extensos de contenido, que dentro del punto Andlisis del
contexto en los PC., hablan sobre un tema especifico.

Categoria: bloque menos extenso de contenidos que tratan un tema relaciona-
do con la metacategoria.

Subcategorias: unidades mas simples de informacién que tienen relacién con
las categorias y en las que se descompone aquélla.

El conjunto de aspectos que identifican los centros en su punto ‘‘Andlisis del con-
texto" se recogen en el Anexo corespondiente.

De Ia revisién hemos identificado siete metacategorias, cada una de ellas se divide en
una serie de categorias y, a la vez, solo en algunos casos, a cada categoria le correspon-
den diversas subcategorias. La relaciéon de metacategorias se presenta a continuacién:

Caracteristicas fisicas de la Zona. Se hace referencia a los componentes geogra-
ficos que caracterizan un lugar especifico (clima, relieve, vegetacion...).

Caracteristicas de la Localidad. Espacio con unas determinadas caracteristicas
referidas a sus rasgos fisicos y unas determinadas dimensiones que indicara4 si se trata
de un pueblo, o ciudad. También nos referiremos al barrio pues algun centro define el
barrio en el que se encuentra como el contexto méas inmediato.

Caracteristicas de la Familia. Grupo de Poblacién. Conjunto de personas que
habitan una determinada localidad. Individuos relacionados unos con ofros por lazos

de sangre, matrimonio o adopcién que forman una unidad econdmica.

Caracteristicas del Alumnado. Conjunto de nifios y nifias que acuden al centro
educativo.

Caracteristicas del Profesorado. Persona que ejerce o enseifia alguna ciencia o
saber en un centro educativo.

Caracteristicas del Centro. Espacio educativo. Escuela.
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Cada una de estas metacategorias se descomponern, a su vez, en varios aspectos:

1.- Caracteristicas fisicas del entorno donde se encuentra ubicado el centro
(Cafiy  —- —
1.1.- Ubicaciéon geogréfica (Ubi-geo).
1.2.- Relieve de la zona (Re-zo).
1.3.- Clima de la zona (Cli-zo).
1.4 .- Vegetacién de la zona (Ve-zo).

Centros
Categorias | C~16|C-17] C-25|C-2|C-26|C-27|C-9|C-18|C-3|C-28|C-10] 11
1' :Ca-fi 10°
1.1 Ubi-geo X X X X 4
1.2 Re-zo X 4
1.3 Cli-zo X 1
1.4 Ve-zo X 1

2.- Caracteristicas de la/s localidad/es donde se encuentra ubicado el centro (Loc)
2.1.- Historia de la localidad/es (Hi-lo).
2.2.- Zonas que componen la localidad (Zo-la).
2.3.- Principal/es fuente/s econdmica/s (Fu-eco).
2.4.- Servicios (centros) (Ser).
2.5.- Aspectos culturales (As-cul).
2.6.- Caracterizacion higiénica de la zona (Hi-zo).
2.1.- Asociaciones (Asoc).

' Los numeros en trama negrita indican el sumatorio de las categorias pertenecientes a una metacategoria. Pero
debemos de tener en cuenta que a veces el numero recoge también la vez que se menciona la metacategoria.

? Los numeros en negrita hacen referencia a las metacategorias

? Los centros que senalan este apartado en el punto contexto de sus PC.C. se refieren a las zonas verdes y espa-
cios abiertos de la localidad o barrio en el que se encuentra el centro.
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Centros
Categorias | C-16|C-17|C-25|C-2|C-26|C-27|C-9|C-18|C-3|C-28|C-10] 11
2 Loc X 21
2.1 Hi-lo X X 2
2.2 Zo-la X X X 3
2.3 Fu-eco X,X X X x| x X 6,8*
2.4 Ser X X X 3
2.5 As-cul X X X X X 5
2.6 Hi-zo X 1
2.7 Asoc X 1
3.- Descripcién de la poblacién en la zona (Zona)
3.1.- N° de habitantes (N°-hab).
3.2.- Nivel cultural (Ni-cul).
3.3.- Indice de paro (Paro).
3.4 - Caracteristicas de los distintos nucleos de poblacion. (Nuc-po).
3.5.- Labor de las mujeres en el centro (La-muyj).
Centros
Categorias | C-16|C-17|C-25]C-2|C-26|C-27|C-9|C-18]|C-3|C-28|C-10 | 11
3 2o-na X 10
3.1 N°-hab b4 X b4 3
3.2 Ni-cul X 1
3.3 Paro X X 2
3.4 Nuc-po b ¢ X 2
3.5 La-muj X 1

¢ Cuando aparezcan dos numeros el primero de ellos significa que ese aspecto ha sido mencionado por los
centros 6 veces pero como ha habido centros que han repetido la mencién (dos veces en este caso) pues por
ello el sequndo numero es 8. :
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C(;teer;i)?as C-16|C-17{C-25|C-2|C-26|C-2T{C-9[C-18|C-3|C-28|C-10 | 11

4 Fam 29
4.1 Dat pa . X 1
4.1.1 Tra-pa X X x| x 4
4.1.2 Edad-pa X 1
4.1.3 Cul-pa X X X X 4
4.1.4 Exp-pa ’ X X 2
4.2 Dat-fa X 1
4.2.1 N°-fa 1
4.2.2 Com-fa X X 2
4.2.3 Hijos-fa X X 2
4.2.4 Eco-fa X X 2
4.2.5 Cla-fa X X 2
4.3 Dat-do X 1
4.3.1 Desc-do X X 2
4.3.2 Dis-do X X X 3
433 Desc-est] X 1

4.- Caracteristicas familiares (Fam)
4.1.- Datos sobre los padres y las madres. (Dat-pa).
4.1.1- Trabajo de los padres y madres (Tra-pa).
4.1.2.- Edad de los padres y madres (Edad-pa).
4.1.3.- Nivel cultural de los padres y madres (Cul-pa).
4.1.4.- Expectativas de los padres y madres respecto a la educacion de sus
hijos e hijas (Exp-pa).
4.2.- Datos sobre la familia (Dat-fa).
4.2.1.- N° de familias (N°-fa).
4.2.2.- Componentes de la familia (Com-fa).
4.2.3.- N° de hijos y en la familia (hijos-fa).
4.2.4.- Nivel econdmico de la familia (Eco-fa).



4.2.5.- Clase social a la que pertenece la familia (Cla-fa).

4.3.- Datos sobre los domicilios (Dat-do).
4.3.1.- Descripcion de los domicilios familiares (Desc-do).
4.3.2.- Distancia de los domicilios al centro escolar (Dis-do).
4.3.3.- Descripcion ambiente de estudio del alumnado (Desc-est).

5.- El Alumnado (Alum)
5.1.- Caracteristicas generales (Car-gen).
5.1.1.- N° de alumnos (N°-alum).

5.1.2.- Nivel cultural (Cul-alum).

5.1.3.- Relaciones humanas entre el alumnado (Rel-alum).
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Centros
Categorias

C-16

C-117

C-25

Cc-2

C-26

C-21

C-9

C-18

C-3

C-28

C-10

$ Alum

26

5.1 Car-gen

5.1.1 N°-alum

5.1.2 Cul-alum

5.1.3 Rel-alum

o] o o] o

5.1.4 Des-es

5.1.5 Pro-alum

5.1.6 Val-alum

5.1.7 Hig-alum

5.2 Tip-alum

5.2.1 Soc-alum

5.2.2 Et-alum

5.2.3 Inte-nor

5.3 Per-psi

§.3.1 Car-sicoa

5.3.2 Carsocioe
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5.1.4.- Desfase escolar (Des-es).

5.1.5.- Problemas con los que cuenta en €l centro (Pro-alum).

5.1.6.- Valores detectados (Val-alum).
5.1.7.- Nivel de higiene (Hig-alum).
5.2.- Tipologia del alumnado (Tip-alum).

5.2.1.- Descripcién de la piramide social (Soc-alum).

5.2.2.- Estructura étnica (Et-alum).

5.2.3.- Alumnado en integracién/en régimen normal (Inte/Nor).

5.3.- Perfil psicosociolégico (Per-psi).
5.3.1.- Caracteristicas sico-afectivas (Car-sicoa).

5.3.2.- Caracteristicas soclo-emocionales (Car-socioe).

6.- El Profesorado (Pro)
6.1.- Ratio (Ra-pro).
6.2.- Situacion laboral del profesorado (Lab-pro).
6.3.- Papel del tutor con los padres y madres (Pro-pa).
6.4.- Reuniones con los padres y madres (Reu-pro).

Centros
Categorias | C-16{C-17|C-25|C-2|C-26[C-2T|C-9|C-18

C-3

c-28

C-10

6 Pro

6.1 Ra-pro X

6.2 Lab-pro X X

6.3 Pro-pa b

6.4 Reu-pro X

7.- El Centro (Cen)
7.1 .- Ubicacion geogréafica en la zona (Ubi-cen).
7.2.- Realidad interna del centro (Real-cen).
7.3.- Descripcién del inmueble (Des-cen).
7.4.- Recursos materiales del centro (Rec-cen).
1.5.- Estrategias de apoyo didactico/pedagégico (Estr-).




7.6.- Expectativas curriculares del centro con el alumnado (Exp-cen).
7.7.- Organos de gobierno (Org-cen).

7.8.- Organizacion y participacion (Orz-cen).
1.9.- Carencias y necesidades del centro : personales, sociales... (Nec-cen).

7.10.- Personal administrativo (Per-ad).
7.11.- Nivel de participacion de la comunidad y administraciones (Par-comu).
7.12.- Asociaciones de padres y madres (Asoc-pa).
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Centros
Categorias

C-16

C-17

C-25

C-2

C-26

C-21

C-9

C-18

C-3

C-28

C-10

11

7 Cen

26

7.1 Ubi-cen

7.2 Real-cen

7.3 Des-cen

1.4 Rec-cen

N jw |,

1.5 Extr-

7.6 Exp-cen

1.7 Org-cen

7.8 Orz-cen

7.9 Nec-cen

X, X.

7.10 Per-ad

1.11 Par-comu

7.12 Asoc-pa

70

15(1)

11(2)

2(3)

9(5)

5(8)

14(7)

5(8)

17(9)

22(10)

14(11)

En primer lugar, de los treinta centros escogidos para la investigacién, solo once
(37%) contienen un apartado dedicado al analisis del contexto y atienden a las siguien-
tes caracteristicas: son centros, en su mayoria de cardacter publico, situados en zonas
rurales no marginales y cuyos PC. han sido elaborados, también en su mayoria, por el

claustro sin recibir asesoramiento.
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El que, en su mayoria, sean centros rurales los que Incorporen este apartado no
debe ser una casualidad. Hay una concepcion distinta de lo que es la escuela en las
zonas rurales, entendida ésta como una institucién significativa para la vida de los pue-
blos; la escuela es un espacio integrado dentro de una misma cultura rural por la pro-
ximidad que tiene respecto a los hogares de los nifios y nifias, de otras instituciones y
de los alrededores; lo que posibilita un mayor contacto con el entorno mas inmediato
Yy, por tanto, un mejor conocimiento de los intereses y carencias de dicho entorno. Hay,
ademads, unas mejores y mayores relaciones sociales entre la poblacion rural por lo
que también una mayor comunicacién y conocimiento de las caracteristicas de las per-
sonas que posibilita a los docentes del centro conocer las problematicas y preocupa-
clones tanto del alumnado al que atienden como de la zona en la que se ubican. Otra
caracteristica es el hecho de que en los pueblos hay una homogeneidad en cuanto a
la estructura social frente a la heterogeneidad y complejidad que existe en la pobla-
cion de las ciudades, por lo que los centros rurales tienen mas facilidad para identifi-
car las problematicas y caracteristicas del entorno mas inmediato y de su comunidad
escolar. Todo ello nos hace ver cémo el entorno esta en muchas ocasiones, cuando
hablamos de centros rurales, en el mismo centro, aunque otra cosa es que se Interac-
cione conscientemente con él e incluso se utilice.

También es significativo que sean los centros de caracter publico aquellos que
cuentan con este apartado en sus PC., ya que la escuela publica acoge a una mayor
diversidad de individuos con problematicas mas variadas. Ni qué decir tiene que la
diversidad de problematicas sociales y personales en los centros publicos es mucho
mas amplia y variada que en los centros privados. Por otra parte, existe una mayor
autonomia de accidn en las escuelas publicas que no esta sujeta a fuertes ideologias,
como ocurre en la privada. Las ideologias en este tipo de centros vienen constituidas
por una serie de valores relacionados intimamente con una clase social muy determi-
nada (la media-alta, alta) y hace que la relacién con el contexto sea sobre cuestiones
muy puntuales. La adaptacion al contexto de finalidades educativas, objetivos... que ha
determinado la Administracién no se da tanto en los centros privados porque éstos
deben adaptar sus elementos curriculares a intereses, valores de la clase social a la
que "sirven”. Por todo ello, es mas légico que en los centros privados la adaptacién al
contexto no sea prioritaria para el disefio del PC.
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2. ANALISIS DE LAS DESCRIPCIONES DEL CONTEXTO QUE SE PRESENTAN
ENLOSP.C.C.

Después de una minuciosa revision de este punto, hemos advertido que los once
centros suman setenta aspectos para describir el contexto. Los setenta aspectos se
dividen en siete grandes bloques de informacién o metacategorias. Los siete grandes
temas son: Caracteristicas fisicas del entorno donde se encuentra ubicado el centro
(1), Caracteristicas de la/s localidad/es donde se encuentra ubicado el centro (2),
Descripcion de la poblacion de la zona (3), Caracteristicas familiares (4),
Caracteristicas del alumnado (5), Caracteristicas del profesorado (8), Caracteristicas
del centro (7). Estas metacategorias se encuentra, a la vez, divididas en categorias y
algunas de las categorias, a su vez, en subcategorias, es el caso de las metacategori-
as 4 y 5. Con este dato, es preciso resaltar que los centros han dado mds importancia
en el andlisis de sus contextos a caracterizar al alumnado que tienen y a las familias de
las que provienen y a lo que dan menos importancia, por el numero de aspectos que
recoge en la metacategoria, es a la caracterizacion del profesorado.

De la importancia otorgada a las caracteristicas del alumnado y sus familias, hay que
decir que parece sélo aparente o comoda pues tenemos que tener en cuenta que los datos
sobre estos temas son facilmente accesibles a través de fuentes administrativas que hay en
€l centro como son las matriculas, fichas escolares, e incluso por la documentacion de las
becas o por los informes psicopedagogicos que se elaboran en los centros a algunos alum-
nos (ver categoria 5.3.). La importancia del alumnado viene dada por la cantidad de aspec-
tos a tener en cuenta cuando se les define. Aun asi, esta valoracién del alumnado es
significativa para la adaptacién al entorno, sin embargo, en el tema del profesorado no es
asi, la pobre descripcién de este aspecto carece de significaciéon para el apartado andlisis
del contexto, pues se nos describe al profesorado desde aspectos puramente formales
como las relaciones que establecen con los padres o por su situacion laboral, pero nada
sabemos de sus valoraciones respecto al centro, al alumnado, a la zona donde trabajan, a
sus intereses y necesidades... se presupone o bien que todo se sabe de este colectivo o
que no es necesario saber nada mas. Quizas, exista un intento de preservar la intimidad a
esta parte de la comunidad escolar, cuanto menos se describe menos se sabe de ellos y
ellas. Es una forma de establecer un distanciamiento entre el profesorado y las demas
variables del contexto educativo y del entorno. Se llega a crear un estatus dentro de la
comunidad educativa atribuyéndole, realmente, de esta forma, mas importancia al profe-
sorado que a la otra parte de la comunidad anteriormente mencionada.
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Podemos decir en lineas generales que la mayoria de los centros tocan dos gran-
des aspectos, por un lado se centran en caractenzar el contexto en el que se encuen-
tra. Por otro lado tenemos que el otro gran tema es la vida escolar, esto es, todo lo que
caracteriza al centro, sus protagonistas, espacios con los que cuenta, situaciéon geo-
grafica, etc. Pero, mirando més detenidamente contexto por contexto, podemos cons-
truir la siguiente tipologia.

1. El grupo de centros que trata mas superficialmente el contexto, que esta muy
poco definido y descrito. No contemplan mas de cinco aspectos, se refieren a aspectos
externos al centro, a caracteristicas de las zonas donde estan ubicadas las escuelas.

2. Otro grupo mas equilibrado que incluye a los centros que al describir su con-
texto, dan la misma importancia a los aspectos externos a él, esto es, a los que tienen
que ver con el contexto en si, que a los que tienen que ver con la vida escolar.
Podriamos decir que a estos centros, por la descripcién que hacen del contexto, les
parece significativa la realidad que les rodea, buscan significaciones en la realidad
socio-cultural mas inmediata e incluso coaliciones con el entorno pero sin perder de
vista las caracteristicas del centro, sus peculiaridades internas. Es decir, el punto esta
confeccionado desde una perspectiva pluralista.

3. Por 1ltimo, el grupo que describe sesgadamente solo los aspectos académicos
o, alternativamente, los del entorno. Centros que se han esforzado en describir mucho
mas minuciosamente los aspectos puramente escolares describiendo muy poco los
contextuales y, por otro lado, aquellos centros cue han dado prioridad en este punto a
describir de forma muy detallada el entorno donde se encuentra ubicado el centro,
dejando en un segundo plano la descripcion de los aspectos escolares. Dentro de este
ultimo grupo, los contextos que definen solamente variables escolares marcan una
barrera firme entre la escuela y €l entorno. La realidad soclo-cultural esta fuera, es
conocida. Para la organizacion del centro y de los elementos curriculares en el PC. no
se tiene demasiado en cuenta el contexto, se podria decir que no existe la adaptacién
al contexto. Como consecuencia de esto parece poco probable que exista partici-
pacién en el centro de instituciones y personal externo a él.

En el segundo de los casos la realidad socio-cultural es muy significativa para la vida
escolar, los aspectos externos al centro incluso forman parte de la vida escolar. Las rela-
ciones son fluidas y buenas, se tienen en cuenta estos aspectos contextuales para la orga-
nizacion del centro y para adaptar los elementos curriculares a las caracteristicas del
entorno. Hay una relacién dialéctica entre el contexto y el entorno, las relaciones con él son
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tan fluidas que se diria que tener en cuenta lo que hay fuera del centro determina a veces
la propia organizacién del mismo, las actividades e incluso la metodologia.

No todos los centros contemplan todos los bloques de inforrmacion, asi tenemos
desde centros que en su andlisis del contexto si que tocan todos los temas hasta cen-
tros que analizan su contexto desde la descripcion de dos 6 tres aspectos. Podriamos
hacer una nueva clasificacion de centros atendiendo al numero de temas que hay en
su analisis del entorno.

De 6 a 7 temas en el andlisis De 4 a 5temas en el andlisis | De 3 a | temas en el andlisis

4 centros 4 centros 3 centros

Los centros que mas describen su contexto se diferencian de los que menos lo des-
criben en que en los primeros los PC.C. estan elaborados por el Claustro mientras que
en los segundos quien los elabora es el Director. Podiamos pensar que existe una
correlacion directa entre cantidad y calidad, esto es, a mayor numero de participantes
en la elaboracion de este punto, mayores aportaciones habra a la hora de establecer
qué aspectos hay que tener en cuenta para describir el entorno mas inmediato del
centro. Ademas de los cuatro centros que tocan de 6 a 7 bloques de informacién, 3 son
rurales y uno urbano por lo que podemos seguir reforzando la idea anteriormente
expuesta sobre los centros rurales.

Las metacategorias que mas presencia tienen en el apartado de Analisis del con-
texto son la 4 (caracteristicas familiares), la § (caracteristicas del alumnado) y la 7 (des-
cripcién del centro). El alumnado y las caracteristicas familiares no sélo son las
metacategorias mas descritas sino las mas mencionadas. Las menos mencionadas son
la 1 (caracteristicas fisicas del entorno), la 3 (descripcién de la poblacion de la locali-
dad), y la 6 (caracteristicas del profesorado). La poca alusién por parte de los centros a
la metacategoria 1, supone olvidar la historia de las caracteristicas fisicas del entorno
en el que se vive y que determina las caracteristicas del alumnado. En las caracteris-
ticas del entorno no sélo podemos encontrar las raices de algunos de los problemas
que pueden aparecer en el ambito de grupo en clase, sino las posibles soluciones a los
problemas. Hay distanciamiento entre la poca presencia de metacategorias que tienen
que ver propiamente con el contexto, siendo ellas las que lo definen en el caso de la 1
y la 3 y las que tienen mayor presencia (mirar celdas destacadas en la matriz). De estos
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datos podemos decir que los centros conciben la descripciéon del contexto como algo
puramente formal, que se ha de centrar en las caracteristicas de los elementos y per-
sonas que forman el espacio y ambiente puramente escolar dejando sin mencionar
aquellos otros aspectos que son los que configuran y crean el entorno contextual pro-
piamente dicho. Si es asi, como por otra parte sefalan los datos, podriamos empezar a
preguntarnos ;existe una real adaptacion al contexto de los elementos curriculares?,
¢se adapta el centro a los intereses. necesidades y carencias del entorno o es al contra-
rio, los alumnos y alumnas y poblacion al centro y sus caracteristicas?, ;se reconoce, uti-
liza, mediatiza con el entorno dependiendo de las necesidades, carencias y
caracteristicas del centro?, o ;es que todo esto se resume en que no se sabe qué es la
Adaptacién al contexto? Si, formalmente, no se expresan estas caracteristicas, no se
exteriorizan, quiza no se tengan en cuenta.

Solo 6 categorias de las 39 existentes se repiten con mas asiduidad, por lo que se
puede comprobar que hay una gran dispersién de los datos. De estas 6 categorias, 2 se
refleren a aspectos externos al contexto escolar: principales fuentes econdmicas y
aspectos culturales y 4 corresponden a los aspectos que estan directamente relaciona-
dos con él: tipologia del alumnado, situacién laboral del profesorado, ubicacion geogra-
fica del centro en la zona y descripcién del inmueble. Por lo que se sigue reforzando la
idea de que el contexto se define desde las caracteristicas del centro. ;Se pueden adap-
tar asi los elementos curriculares al contexto global?

La descripcion de la realidad descrita nos pone en alerta del desarraigo que la escue-
la tiene de las culturas populares existentes en su entorno; se construye la concrecién
curricular sin atender minimamente a las raices mas inmediatas, quedando estas relega-
das a una mera descripcién, en el mejor de los casos, cuando no pasan totalmente desa-
percibidas u olvidadas. La adaptacion del curriculum al contexto necesariamente debe
pasar por una revision de la cultura popular existente, ahi tendremos los puntos de parti-
da y la base real para ofrecer una propuesta cercana y sigificativa al alumnado.

3. OLVIDOS MAS SIGNIFICATIVOS Y ALGUNAS CONCLUSIONES

La carencia esta referida a dos cuestiones, la primera es que existe poca uniformi-
dad en cuanto a la definicién de los propios aspectos al estar unos muy definidos y otros
muy poco, como ya se ha reflejado. Esto es, hasta cierto punto, normal porque solo un
centro se apoya en un documento oficial para elaborar estos aspectos y la mayoria de
los centros no han recibido asesoramiento mientras elaboraban los Proyectos. Estas dos
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caracteristicas pueden haber influido en que, por una parte, no haya uniformidad en la
manera de definir las metacategorias y, por otra, que no hay temas que deberian estar,
por ejemplo, no hay alusién a la relacion directa del centro con el entorno mas inme-
diato, esto es, si llevan a cabo actividades extraescolares, qué tipo de relaciones esta-
blecen con los distintos servicios de la comunidad, asociaciones, qué actividades se
llevan en el aula que requieran del contacto con el entorno, como participan los familia-
res en el centro y en qué actividades. También es necesaria la mejor descripcién de las
caracteristicas del profesorado y, por supuesto, de las asociaciones que hay en el cen-
tro y de los érganos de gobierno para ver qué medidas se toman para adaptar en el
contexto y cémo lo hacen: qué estrategias llevan a cabo, mediante qué procesos...

Parece necesaria una mayor caracterizacién del profesorado y mencionar asi como
describir los demas elementos del centro, qué tipos de relaciones se llevan a cabo con
los distintos servicios de la localidad, descripcion de actividades académicas y extra-
escolares que se hacen interaccionando con el entorno, formas de mediatizar con él
(esto se refiere a la metodologia del centro...). No tanta separacién entre unas y otras
variables como aparecen en los PC., mas interrelacién.

A partir de la definicién del contexto, los centros dan respuesta a la necesaria pre-
gunta ;quiénes somos? para pasar a priorizar, seleccionar, modificar todos aquellos
elementos que forman parte del centro y hacer posible la funcion social de la escuela.

Los centros que contemplan el analisis del contexto son menos de la mitad pero no
por ello podemos decir que los centros que no han contemplado este punto no han
tenido en cuenta la realidad circundante, pues es muy dificil evadirse de ella y porque,
queramos o no, la realidad siempre esta presente en los centros y aulas al acontecer
en ellas situaciones sociales.

De los centros que si han tenido en cuenta las caracteristicas, recordemos que han
sido 11 de los 30 que tenemos, tampoco podemos afirmar que constantemente lo
hayan tenido en cuenta. La adaptacién al contexto se lleva a cabo por parte de los cen-
tros solo de una manera, la formal, no hay una linea coherente vy fija a la hora de ela-
borar este apartado. Vemos cémo cada centro ha tomado sus propios criterios de
seleccion de aspectos, esto queda reflejado en los temas que unos y otros toman para
definir su realidad, asi nos encontramos que hay centros que fijan desde dos caracte-
risticas hasta centros que tiene veintidos aspectos sobre los que definir su realidad.
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Ademas de la cantidad de aspectos debemos ver el contenido de los mismos,
habiendo centros que tornan como principales descriptores aquellos que tienen que ver
directarnente con el alumnado y el centro, dejando en un segundo plano los puramente
sociales. O sea, que mientras que para unos colegios el contexto es todo aquello que
define la poblacién, los alrededores, la localidad, para otros es lo que hay dentro del
recinto escolar. La causa de que esto sea asi la podemos encontrar en que los centros no
conclben de la misma manera lo que es el contexto, debido, por una parte, al momento
histérico en que se hicieron los PC.

Los comienzos siempre son duros y dificiles y sobre todo cuando es sobre algo
desconocido. No existia ni existe una tradicion de entender la educacion como un pro-
ceso proximo al centro o incluso como una interrelacién escuela-centro. Por otra parte,
la mayoria de los centros no tuvieron asesoramiento para la elaboracién de este docu-
mento y, como vimos en el apartado de analisis de los disefios de los PC., éstos eran
construidos desde los equipos de areas, en su mayoria, o por los directores como se
ha sefialado antes. Pero no es del todo justificable el que haya una desorganizacion en
este punto, pues han existido documentos oficiales de consulta que clarifican la finali-
dad de dar espacio en los PC. al contexto, sin embargo uno solo de los 11 centros con-
sultd una fuente.

Es necesario sefialar que si importante es recibir asesoramiento y apoyo bibliografi-
co para llevar a cabo una correcta adaptacion del centro al contexto mediante el conoci-
miento de lo que alli sucede, parece mas importante tomar los datos de las fuentes
directas constituyentes del entorno en si, es decir, sl echamos un vistazo a la parrilla de
categorias nos daremos cuenta que la mayoria de los descriptores de las categorias, que
tienen que ver con aspectos humanos como son los que caracterizan a la poblacion,
familias, alumnado y profesorado, son datos puramente cuantitativos facilmente accesi-
bles y que no tienen una significacion real para después saber a qué contenidos tengo
que dar mas importancia en determinada area, o qué objetivos debo priorizar. Se nota
una carencia fuerte de datos cualitativos, no hay apenas alusiones a lo que los padres y
madres opinan de cémo se dan las clases a sus hijos e hijas, ni de la gestion del centro,
ni de cémo participan en él, ni de cémo se colabora con instituciones sociales, ni de si
hay relacién con asociaciones culturales, ni de si €l Ayuntariento colabora en algun sen-
tido con el centro, ni de si la poblacién esta contenta de cémo es la escuela...

No hay nada de andlisis y valoracién sobre el centro por parte de agentes externos
a él, ni de qué expectativas y conocimientos tiene la escuela del entorno que le rodea,
las carencias e intereses de la localidad. Se centran en las caracteristicas de los
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hogares de los nifios y ninas y en datos econdémicos directos e indirectos. Por los temas
que recoge podriamos decir que los centros tienen una concepcién muy especifica y
reduccionista de 1o que es la familia. Los modelos familiares son diversos y dichos
modelos estan definidos por caracteristicas que no son nombradas es este apartado y
por la propia estructura familiar (relaciones que se establecen entre los miembros que
componen la familia, reparto de tareas, valoracion del espacio familiar....). La casa es la
primera organizacion social a la que acude el nifio o la nifia; sus padres, madres y her-
manos los primeros seres con los que establece relaciones; su hogar, por tanto, el pri-
mer espacio social donde el ser humano toma identidad de sujeto.

Valorar cémo se da este entramado socio-familiar en un alumno o alumna no sélo
es importante, también es necesario, debemos tener en cuenta estos aspectos familia-
res, si el sujeto establece relaciones sociales con sus seres mas queridos, si no sabe-
mos como son de fuertes las relaciones que establece con los sujetos mas cercanos, si
no sabemos cémo valora el espacio mas inmediato ;cémo vamos después a saber qué
valores hay que trabajar mas? ;qué importancia se le van a dar a los temas transver-
sales si no sabemos como percibe un nifo o una nifia el reparto de tareas en su casa?
En los primeros afios de educacion el alumnado es ante todo un ser social al que con
su entrada en la escuela se le esta sustituyendo un espacio privado, en el que se ha
educado y formado, por otro publico en el que se le quiere transformar, en la mayoria
de las ocasiones. Conocer mas en profundidad las caracteristicas familiares del alum-
nado es necesario para disefiar una educacion significativa y de calidad, es paliar la
diferencia existente entre la escuela, la familia y el entorno.

Los datos siguen desvelando que se da mas importancia a los aspectos puramente
académicos, al ser los que mas presencia tienen a la hora de elaborar el punto de anali-
sis del contexto. Ello supone pensar que se le sigue dando una gran importancia a la fun-
cion intelectualizante que tienen los centros para la sociedad y con ello a la objetividad y
a la cientificidad de los discursos académicos. Con ello se deja de lado el discurso eco-
logico y contextual que subyace desde los documentos oficiales educativos y que apues-
tan porque la educacién sea un intercambio socio-cultural teniendo en cuenta la
construccién del conocimiento desde la interaccion directa con el medio, siendo el aula
un espacio de intercambios sociales que considera variables contextuales. El analisis nos
describe en una sola direccion la adaptacion del contexto al entorno, no tenemos indi-
cios ni pruebas claras de la interrelacién entre ambos ambientes. Esta idea lleva a poner
en duda si se esta realmente preparando al alumnado como ciudadanos y ciudadanas
activos para participar en la sociedad en la que se encuentran.
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El analisis del contexto ha sido tomado, pues, por muchos de los centros como un ins-
trumento de reivindicacion que los propios centros han lanzado de manera victimista a
la Administracion llamandoles, asi, la atencion sobre las carencias que tienen en sus
espacios educativos y su profesorado.

Este tema nos ha mostrado unos centros que si no estan del todo apartados del
entorno, si estan un tanto alejados de su realidad circundante, pues cargando la des-
cripcion y la presencia en los aspectos académicos -de manera muy formal- y no
haber aspectos mas cualitativos ni presencia masiva de temas que tienen que ver con
el entorno, hace que se advierta una cierta desubicacion del alumnado y se condicio-
ne mas hacia una persona pasiva que activa. No hay un lugar para los padres y madres
en el centro, aunque si en sus casas. Estos datos nos siguen acostumbrando a ver al
centro por un lado y al entorno por otro.

Para marcar algunas conclusiones que nos sirvan de referencia para tomar deci-
siones en las futuras elaboraciones y desarrollos de proyectos de centro o cursos de
formacion del profesorado, tomamos en consideracién los datos y el analisis hasta
ahora elaborado en este epigrafe:

a) Si solo once centros describen el contexto, y lo hacen de manera desigual
desde las descripcion de soélo dos aspectos hasta veintidés (un centro con-
sulta fuentes), el porcentaje que considera la adaptacion al contexto es muy
bajo. Ademas, las preocupaciones son persistentes en torno a los rasgoes
familiares y caracteristicas econémicas de la unidad familiar, las cuales, ade-
mas, no son tenidas en cuenta de una manera operativa en las posteriores
concreciones y desarrollos del proyecto de centro.

b) La determinacién del contexto es utilizada con varias funciones:
1) reivindicar recursos y equipamientos a la CEJA en una actitud victimista,

2) exporner las funciones que debe cumplir la escuela indirectamente, sin
hacerlo practica o concretamente, y

3) cumpliendo la norma u obligacién en una disposicién burocratica de
finalizar lo prescrito normativamente.
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c) No hay proyectos que adapten las sugerencias de valores o metodologia, las
estrategias didacticas a las necesidades del contexto formuladas por el pro-
pio profesorado o Equipo Directivo.

4. LA SIGNIFICATIVIDAD DEL “CONTEXTO” EN LA ELABORACION Y
POSTERIOR DESARROLLO DE LOS PROYECTOS DE CENTRO

Uno de los puntos claves de la elaboracién de los Proyectos Curriculares se ha cen-
trado en la necesidad de realizar un analisis previo del contexto que facilitara la poste-
rior elaboraciéon de las Finalidades, el Proyecto Curricular y el Reglamento de
Organizacién y Funcionamiento del centro, desde una perspectiva acorde con la reali-
dad y las demandas surgidas desde el entorno especifico.

Para poder realizar esta labor, la Administracién Educativa ha previsto un curricu-
lum con tres criterios basicos: “Unico”, “Abierto” y “Flexible'

Desde una perspectiva estrictamente curnicular, se caracteriza al curriculum como tnico para

toda la ensenanza obligatoria, al mismo tiempo que se le concibe lo suficientemente abierto y

flexible como para hacer posible su adaptacion a cualquier contexto o situacién especificos.
(BOJA, Decreto 105/92)

El primer interrogante que se nos plantea es conocer si los centros en los que
hemos centrado nuestra investigacion han tenido en cuenta esta primera premisa a la
hora de elaborar su Proyecto de Centro. Posteriormente, intentaremos descubrir la uti-
lidad del contexto en sus concreciones curriculares y el enfoque que han otorgado a
las mismas. En un primer acercamiento, sélo en 13 de las entrevistas realizadas se hace
una mencién expresa al entorno donde se desarrollan los procesos de ensefianza y
aprendizaje y logicamente con enfoques muy diferentes que, poco a poco, vamos a ir
tratando de desgranar en el informe.

El primer enfoque del problema entiende que los centros perciben el contexto
como importante a la hora de tomar sus decisiones de intervencion educativa, pero su
visién se queda en un planteamiento de analisis muy superficial:

*R: Bueno, pues yo creo que el andlisis del contexto se ha realizado como creo que se realiza en
todos los centros. No es que hayamos pasado una encuesta para hacer el analisis del contexto
a las distintas familias, dada la circunstancia de que vivimos en este contexto, no sélo que
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trabajamos sino que todos vivimos en esta zona, entonces conocemos el contexto perfectamen-
te A partir de la experiencia de lo que conocemos del contexto pues como se ha hecho el and-
lisis. ;Cémo se ha hecho eso?, pues a través de una comisién que se encargd del seno del
Consejo Escolar, comision de todos los miembros de los distintos estamentos que forman el
Consejo Escolar.

*P: sHa sido determinante el andlisis del contexto a la hora de realizar la definicién de los ele-
mentos del Proyecto Curricular: las finalidades...?

*R: Yo creo que si, 0 sea una vez que hemos visto cudl era el contexto en el que nos encontrd-
bamos, tanto socioecondémico como cultural, pues entonces hemos monlado las finalidades
como para dar respuesta a ese contexto que teniamos.

Es interesante observar como se presupone el conocimiento y su capacidad de uti-
lizarlo como dimensién educativa y como objeto de reconstruccion, sin embargo, pese
a que vive en él, el profesorado puede, por ser nativo, tener poca capacidad de extra-
narse o distanciarse de la cultura del contexto.

Esta percepcién del entorno desde la experiencia ha sido algo comun, es de imagi-
nar que probablemente muchas cosas habran quedado ausentes a la hora de dar signi-
ficado a los aprendizajes. Quizas la reflexién que se debe plantear en estos centros es si
realmente merece la pena hacer un esfuerzo importante de investigacién del contexto,
para tratar de descubrir las claves que mueven los intereses de nuestros alumnos y alum-
nas, asi como de los padres y madres que conforman su entorno mas proximo.

Frente a este modelo de identificacién del entorno a traves de la experiencia acu-
mulada desde el mismo, se producen otros planteamientos enmarcados en enfoques
tecnologicos de construccién del curriculum escolar; el espacio de analisis del con-
texto se entiende como un paso mas a dar dentro del proceso de construccién del
Proyecto de Centro. En esta idea se elaboran estrategias de investigacion que van
desde el cuestionario, hasta la utilizacién de la entrevista; a simple vista se aprecia un
interés grande por profundizar en este espacio:

... El Proyecto se hizo contextualizado. Se hizo un primer estudio del entorno, para ello se hicie-
ron entrevistas con alguna gente...por alli...fundamentalmente las hice yo. También se llevé...

P: ..ca que gente del pueblo, te refieres?



97

R ...a gente del pueblo, para conocer un poco el entorno de... bueno!, ...

R.: ... Entonces, se hizo, ademds, una encuesta a todos los... a todas las familias de...de padres
de alumnos del Centro, que figura aqui, al final. con objeto de recabar informacién, sobre todo,
a nuvel sociocultural de las familias. Y se le paso a todos. Incluso, pues, hubo padres, familias:
padres o madres, que decian que, jbueno!, que para qué era eso y que venian muchas pregun-
tas. La verdad es que no considero yo que fuese un cuestionario demasiado largo, pero que
hubo, pues, algunas ligeras protestas, otros lo entregaron...y en esto si colaboré todo el mundo,
aunque, la verdad es que se llevé bastante trabajo.

Hasta aqui todo parece sencillo, el problema lo encontramos en la utiidad que se
da a todo este esfuerzo realizado:

... lo unico que se ha hecho es poner en practica el Proyecto, el que habia, que respondia los
contenidos a los libros de texto que se han utilizado y entonces el andlisis del contexto que hici-
mos prdcticamente no se ha utiizado.

*R: Se hizo, mas bien, por responder el trdmite burocratico y los datos que habia se han utiliza-
do en esa Programacion de Aula, como ha dicho A"

Una vez mas, el tramite burocratico es el detonante de realizar un trabajo que
posteriormente no es utilizado absolutamente para nada, queda en mero capitulo de
un Proyecto de Centro que en definitiva ha sido realizado para dar respuesta a una
demanda de la Administracion, nunca como reflexion previa con la clara finalidad de
ser guia de nuestro trabajo en el aula.

La tercera via de reflexién sobre el contexto la hemos encontrado en centros muy
comprometidos con su entorno educativo, con maestros y maestras que todavia entien-
den la profesién docente como simbiosis de profesién y vocacion y que, desde su
posicién, desean dar una cumplida respuesta a las demandas que emanan del curri-
culum oficial andaluz:

“Implica también que los alumnos y alumnas accedan al nuevo conocimiento a través de una
tarea que no sea arbitraria, sino que tenga sentido para ellos y pueda ser asumida intencional-
mente, teniendo en cuenta los procedimientos y précticas sociales que son habituales en cada
contexto cultural”.

(BOJA Decreto 105/92)
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En esta linea hemos encontrado un centro situado en una zona marginal, que su
conocirmiento del entorno no ha sido buscado desde el cuestionario o la entrevista for-
mal, su instrumento ha sido la vivencia del dia a dia de un barrio con el que se sienten
comprometidos:

*R: Es que yo creo que lo que "M’ T" est4 diciendo es que hay un compromiso por parte de
muchos maestros con el barrio, entonces nosotros no concebimos que un maestro vaya a un
pueblo o a un barrio y no conozca el pueblo, no conozca el barrio, no se pasee por él no hable
con la gente, no vaya a los bares con los padres,; que es lo que siempre ha sido la escuela.
Pensamos que esc es uno de los grandes males de la educacion actual que hay una deshuma-
nizacion y un pasar del medio en el que se esta aunque se hable mucho del medio y del entor-
no en el que se esta.

La visién que hemos realizado hasta el momento nos otorga tres formas de enten-
der el analisis del contexto en los centros. Si entendemos éste como punto de partida
de nuestro trabajo, las posibilidades que nos otorga el curriculum oficial para poder
desplegar nuestra autonomia profesional, practicamente han quedado cercenadas en
la mayoria de los centros, continuando a partir de ahi un proceso de adaptacion del
Proyecto Curricular del centro a las necesidades marcadas desde la editorial que van
a utilizar, dejando a un lado el verdadero condicionante previo que debiera ser el ané-
lisis del contexto. Sin embargo las intenciones eran otras.

De esta manera, no sdlo se respeta el pluralismo cultural y la diversidad de capacidades e inte-
reses de alumnos y alumnas, sino que se reconoce al profesorado un amplio margen de auto-
nomia profesional en las tareas de disenio y desarrollo curricular.

(BOJA Decreto 105/92)

Desde las tres imagenes anteriores, conocer e} contexto tiene un significado muy
diferente en unos y otros centros, para la mayoria, sera una simple adaptaciéon de los
niveles de ensefianza en funcién de las capacidades de los alumnos y alumnas, pero
una adaptacién de las demandas que se marcan desde el &mbito conceptual:

C : "M P como ti decias antes, de la adaptacién, porque claro, veiais los niveles se quedaban
bajos porque el nivel del centro es alto.

*R: si, mira, por efemplo en el drea de Lenquaje se vienen trabajando muchisimo los distintos ambi-
tos de la lecto-escritura, como centro se lievan tres o cuatro afios en un proyecto de lectura eficaz,
entonces para evitar la dispersion ante los alumnos en distintas campanfas se estd utlizando la
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misma metodologia; por ejemplo, ahora estamos en la fiesta del colegio, esta semana, pues de este
rmismo comic se ha hecho un comic simplificado con vifietas que de una parte han hecho los alum-
nos y se utilizan dentro del bocadillo técnicas de las que se estan utilizando en clase, borrado par-
cial, en diagonal, como si hubiera habido una mala impresion para que el nifto vaya ampliando un
poco su agudeza visual y mental tratando por el contexto de adivinar las palabras que faltan... el
area de Matematicas, se les vienen aplicando correcciones sobre todo en cdlculo mental, en un pro-
yecto que todavia no ha llegado a cugjar pero que lo venimos preparando,... cuando he visto en la
publicacién de la revista que Espana ocupa uno de los ultimos lugares del mundo en el sentido del
célculo por aproximacion, vemos la necesidad de una matematica que llegue a esto, ..

Este enfoque de adaptacién del curriculum desde las necesidades del entormo es tipi-
co. Por el contrario, las adaptaciones al rendimiento académico de los alumnos y alumnas
y en beneficio de una mayor educacion en valores, tiene una presencia mucho menor.
Subsiste todavia una concepcién de etapa finalista, frente al modelo comprensivo, abierto
y flexible, que permitiria una mayor flexibilidad a la hora de compaginar una educacién
mas basada en la conjuncién de los tres ambitos de conocimiento (conceptos, procedi-
mientos y actitudes) que el mantenimiento de una perspectiva de predominio de una edu-
cacion basada en el concepto frente a los otros dos ambitos.

E'ste proceso adaptativo del curriculum afecta, igualmente, a las caracteristicas concretas del aula
y a las peculiaridades que presentan los alumnos. Estas pueden llegar a convertirse en verda-
deras dificultades para el aprendizaje, al responder a necesidades especificas de estos alumnos
o de! contexto escolar en su conjunto, lo que requerird una adaptacién de los contenidos a sus
posibilidades reales. Esto no significa realizar una renuncia de los objetivos generales de la etapa
o areas, sino, por el contrario, garantizar su consecucién, priorizando unos sobre otros, resaltan-
do més algunos aspectos, etc. Solo en algunas ocasiones, deberd renunciarse a determinados
contenidos para poder asegurar asi otros, enfatizando, con ello, la dimensién comprensiva de la
etapa y facilitando, en especial, los procesos de compensacion e integracién escolar.

(BOJA Decreto 105/92)

Son muy pocos los centros que se atreven a utilizar las armas que nos ofrece el
curriculum oficial para acercar con una fuerte carga de significativad los contenidos a
su alumnado, y pocos los que entienden que la educacién en valores debe predomi-
nar en esta etapa educativa:

*R: Nosotros estamos intentado siempre en las revisiones del Proyecto Curricular que se adapte a
las nuevas circunstancias. Por ejemplo, una de las grandes preocupaciones que tenemos son los
problemas de convivencia que ademds nos preocupa no por este colegio sino por la sociedad en
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car

general porque nos encontramos que es algo gravisimo lo que esta ocurriendo en la sociedad
¢no? y ante eso pues tenemos que hacer mas hincapié en todo este tipo de cosas y este curso lo
hemos hecho y atin no estamos satisfechos pues algo estd fallando en general.

*R: E's que esto es muy dificil de llevar a la practica, es cuestion de tiempo, o sea, educar al nifio
en valores es mas dificil que ensefiarle la tabla de multiplicar, eso te lleva la vida entera, hasta
que me jubile. Desde que estoy trabajando he tenido mds la preocupacion de transmitir valores
que de transmitir conocimiento porque pienso que el conocimiento tarde o temprano se apren-
de pero el valor como i no se lo trasmitas y adema4s el compromiso nuestro es que hay valores
que s1 nosotros no se los trasmitimos en sus casas no se los van a transmitir y eso es para mi la
preocupacion principal de este centro. T ves que el nifio tiene muchas carencias, el nifio no
dialoga para nada con sus padres, a mi me encanta dialogar con los nifios, prequntaries qué han
hecho ese fin de semana y tii ves que pasan de la television a la cama, de la cama a la televi-
sién, de la televisién a la calle y no hablan con sus padres ni una palabra.

Quizas el unico punto de confluencia encontrado en las entrevistas a la hora de bus-
la utilidad del contexto se ha centrado en su presencia para construir las finalida-

des educativas del centro; pasado este escalén, el contexto se va diluyendo

pro

gresivamente en la medida en que se van tecnificando los Proyectos Curriculares.
*R : Tuvo un primer peso positivo en el sentido de que nos centramos en ese an4lisis para extraer
finalidades muy claras, es decir, por ejemplo, si vefamos que la poblacién tenia falta o disyuntiva

sobre la coeducacién, habia una finalidad muy concreta,...

Estos intentos previos de plasmar el contexto en los inicios de la elaboracién del

Proyecto, en algunas ocasiones no se han visto reconocidos desde la misma
Administracién (inspeccién), que ha impuesto unos modelos rigidos de elaboracion de

los

documentos, que algunas veces han llegado hasta proponer las finalidades que un

centro puede tener:

... pero en el devenir y cambio de las inspecciones y cuando una cosa se pasa de ser particular, una
visién, a intentar crear un documento general, se pasé a un documento unico, general, de zona, de
provincia, de comuridad,... Aparecian finalidades en la legislacion que no estaban adaptadas a nin-
gun centro ... A nosotros nos sento fatal a cuenta de que viniera aquello después de haber hecho
nuestras finalidades educativas que las tenemos. Y aquel fue un ario completamente para hacer un
documento de un folio y pico pero claro desde el andlisis, cuando se hace una cosa general ahi
empezamos ya a perder norte de identidad hacia cémo hacer el proyecto, meterncs ya en la gene-
ralidad. Cambiaron mucho las directrices de nuestro centro. Ahi fue como el punto de arranque ...
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Se aprecia que se produce en el profesorado una necesidad previa de conocer el
entorno antes de abordar la elaboracion de los proyectos. El problema surge cuando
estas primeras reflexiones sobre el contexto, comienzan a ser diluidas por la necesidad
de dar respuesta a los modelos de concrecion curricular que se han impuesto desde la
Administracion. Comienza el proceso de “burocratizacion” del documento, retomando-
se las practicas tecnologicas a las que tan acostumbrado esté el profesorado.

Sintetizando lo expuesto anteriormente, podemos destacar, en primer lugar, el
escaso eco que ha tenido en los centros la necesidad de adaptar el curriculum al con-
texto. La practica habitual, excesivamente mediatizada desde el mercado editorial, ha
sido analizar la realidad del entorno, pero como un elemento ajeno al proceso de con-
crecion. Una vez mas, la burocratizacién en la que se han sumergido todas las accio-
nes realizadas en torno a la definicion de los proyectos se hace patente.

Por otra parte, cuando las adaptaciones han sido realizadas, se han enfocado a
equilibrar los niveles iniciales planteados por las editoriales respecto al nivel cultural
medio que presentan los alumnos y alumnas del centro. Ya sabemos que tanto el inte-
rés por el nivel como la adaptacién a niveles estandar altos es una preocupacion tec-
noldgica que olvida y oculta de manera demagoégica otros problemas.

Las aportaciones de adaptacién encaminadas a potenciar la consolidacion de valo-
res y actitudes en el alumnado son de escasa presencia en la propuesta. Es posible que
las reflexiones realizadas por el profesorado hayan estado marcadas por la creencia de
entender que cwdar esta parcela del curriculum significa, desde las creencias de los
maestros y maestras de la etapa, una renuncia a espacios de tiempo de trabajo que pue-
den dedicarse a potenciar aprendizajes instrumentales, que se entienden bésicos fren-
te a la educacion de sus alumnos y alumnas en valores y actitudes.

Se percibe el mantenimiento de una imagen de etapa concebida como proceso
finalista, al final del cual el nifio o la nifia tendrd que demostrar una serie de destrezas
y conocimientos conceptuales para poder seguir su progreso en la escolarizacion.

En definitiva, el anélisis del contexto ha terminado siendo para la gran mayoria de
los centros un proceso burocratico, un espacio mas a cumplimentar dentro del
Proyecto de Centro que, al igual que el documento al que pertenece, no ha tenido una
utilidad real ni ha servido como elemento de reflexion previo para construir un curri-
culum a la medida de sus necesidades.






CAPITULO VI

VALORACION DE LA ORIGINALIDAD DE LOS
PROYECTOS Y LOCALIZACION DE LAS FUENTES
UTILIZADAS PARA ELABORARLOS

1. DESCRIPCION DE LOS PROCEDIMIENTOS TECNICOS PARA
IDENTIFICAR LA ORIGINALIDAD O COPIA DE LOS PROYECTOS
UTILIZANDO FUENTES DIFERENTES: EDITORIALES, DOCUMENTOS
DE LA ADMINISTRACION EDUCATIVA O DOCUMENTOS PROPIOS

Esta investigacion recoge diversos andlisis o focos de indagacién, uno de ellos trata
sobre la originalidad de los Proyectos de centro como intento de aplicar las ideas. Es
el comienzo de una serie de propuestas educativas que tendran que irse concretando
para buscar su viabilidad en la practica. Las propuestas educativas van encaminadas
a identificar las sefas de identidad del centro, la formulacién de los objetivos educati-
vos ¥ a la expresion de la estructura organizativa. Es por esta razén por la que se cons-
tituyen las Finalidades Educativas como grandes metas educativas a conseguir,
mediante un tratamiento contextualizado de la propia realidad externa e interna del
centro que aclare cudles son las necesidades educativas prioritarias; se configura asi
el Proyecto Curricular de Centro, para tratar la problematica de planificacién de las
etapas educativas y es por ello que existe un Reglamento de Organizacién y
Funcionamiento que establece unas normas relativas a la convivencia y organizacion
escolar del centro.

En la Reforma educativa se perfilan tres ambitos para la formulacién de las
Finalidades Educativas y objetivos, a saber:

1) Finalidades educativas generales del sistema educativo, referidas al ideal huma-
no, al modelo socio-politico y a la concepcién de la naturaleza del saber y la cul-
tura. Vienen especificados en el Preambulo y en los arts. 1 y 2 de la LOGSE.
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2) Finalidades educativas de las distintas etapas del sistema educativo, versan sobre
el tipo de alumnado a formar en cada una de ellas. La LOGSE las recoge en los
arts. 7 y 8 para la Etapa de Infantil; 12 y 13 para la Etapa de Primaria; 18 y 19 para
la Etapa de Secundaria Obligatoria (ESO), 25 y 26 para la Etapa del Bachillerato
o0 etapa postobligatoria (EPOS).

3) Objetivos Generales de Etapa, entendidos como los resultados o logros espera-
dos al final de cada etapa educativa. Al venir redactados de forma muy genera-
lizada son de facil insercién para las areas curriculares. Vienen determinados
segun la Consejeria de Educacién y Ciencia de la Junta de Andalucia en los arts.
4 de los Decretos 105 (Primaria), 106 (Secundaria) y 107 (Infantil) de dicha
comuriudad autonémica.

4) Objetivos especificos o generales de 4rea, son la concrecion de los objetivos
generales de etapa en cada area curricular. Vienen determinados en los anexos
de los Decretos arriba mencionados.

Nuestro interés se centra en analizar los Objetivos Generales y los Objetivos
Generales de Etapa propuestos por los centros, pero debido a que los primeros que
deberian corresponder con las Finalidades educativas para la educacion Primaria son
entendidos como los de Etapa, consideramos mejor unir ambos y realizar el analisis en
los Objetivos Generales de Etapa. Hay una puerta trasera en este documento que nos
permite guardar diversos anexos con contenidos aclaratorios sobre lo que aqui trata-
mos, se aconseja su lectura tras la explicacion que los ongina porque a buen seguro
facilitara su comprension.

Habiendo puesto de manifiesto el foco de atenciéon que nos interesa, pasamos a
enunciar nuestra hipétesis de partida, el motivo de nuestra concentracion. Si los
Objetivos Generales de Etapa son una copia de los prescritos en el Decreto 105/92
por la Consejeria de Educacién y Ciencia de la Junta de Andalucia (CEJA) los obje-
tivos de etapa no reflejan otros valores que los contenidos en el Decreto 105/92. Para
responder a esta pregunta nos tenemos que remitir al proceso de negociacién ini-
ciado en el proyecto principal de investigacion al que corresponde este trabajo, en
dicha negociacion se obtuvo el acceso al centro para recoger el material impreso e
informaético, esto es, los Proyectos Educativos de Centro.

Teniamos sobre la mesa una serie de elementos procedentes de una documenta-
cién interna y legislativa que consistia en:
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a) Una muestra inicial de 30 Proyectos Educativos de Centro y diez estudios de
casos. Muestra total cuarenta.

b) Los Objetivos Generales de Etapa y de Ciclo de 7 Editoriales, a saber: Anaya,
Edelvives, Luis Vives, Everest, Albanta, Santillana y Edebé.

c) Los Objetivos Generales de Etapa que se indican en el Decreto 105/92 corres-
pondiente a la ensenanza en Andalucia para la Educacién Primaria propuestos
por la Consejeria de Educacién y Ciencia de la Junta de Andalucia (CEJA).

d) Los Objetivos Generales de Etapa y Ciclo sefialados en el Real Decreto 1006/91
correspondientes a las ensefianzas minimas establecidas por el Ministerio de
Educacién y Ciencia (MEC).

Queremos realizar una comparacién entre los Objetivos Generales de Etapa de la
CEJA con los propuestos en los Proyectos de Centro, con las Editoriales y con el Real
Decreto 1006. De esta forma podemos establecer cuatro relaciones que mostraremos
en las sucesivas tablas de exposicién de las exploraciones llevadas a cabo. El sentido
de las relaciones vendria a ser:

Primera: Relacién de los CENTROS (PC.C.) con los Objetivos de la CEJA. (Tabla 1).

Segunda: Relacién de las EDITORIALES (proyectos editoriales) con los Objetivos
CEJA (Tabla 2).

Tercera: Relacién Objetivos MEC con los Objetivos CEJA (Tabla 3).

Cuarta: Relacion de las EDITORIALES (proyectos) con MEC y CEJA (Tabla 4).

Quinta: Relacion de los CENTROS con las EDITORIALES (Tabla 5).

Estas tablas aunque traten de enfoques diferentes no se entienden si no es en con-
junto, los datos van asociados, tienen parentescos los unos con los otros; asi la Tabla 4
completa la Tabla 1, y la Tabla 2 a la Tabla 3, la Tabla 4 a la Tabla 5, pero es la globali-

dad y la interrelacién la que nos produce el entendimiento.

El proceso seguido para obtener los datos de los documentos y realizar el analisis
sobre la copia de objetivos establecidos en cada relacién es, en parte, informatco vy,
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en parte, “manual”. La utilizacion de un programa de analisis cualitativo como es el
Nudist nos ha servido para buscar, recoger y desechar contenidos informativos, pero
no nos ha quitado el tener que recurrir al papel para completar informaciones o para
cumplimentar datos y asi obtener averiguaciones mucho mas verificables y fiables.

S1 partimos del supuesto de que los objetivos estan copiados, lo que tenemos que
establecer son unos parametros de busqueda (las frases o parrafos a lecalizar), o sea
que de cada objetivo del Decreto 105 se han escogido los trozos mas significativos evi-
tando (en la medida que sea posible) recoger los verbos ya que éstos se repiten en
varios objetivos y son de caracter abstracto. Con esto conseguimos que objetivos cam-
biados aparezcan porque siempre hay una palabra, un término que permanece igual.
De esta forma aunque no sea copia del Decreto 105 se le puede seguir la pista hasta
dar con su objetivo referencial.

Hasta aqui el trabajo realizado ha estado sustentado por el tratamiento informatico,
ahora nos toca coger toda la informacién y analizarla. Tenemos que imprimir las bus-
quedas y los datos que nos interesan para realizar este proceso con lo que aparece,
consiguiendo la mayor fiabilidad de los datos.

Uno de los puntos fuertes a debatir fue el establecer una diferenciacién para cada
tipo de objetivo copiado, la configuracion de las tablas dependian de ello, del como se
representaban los encuentros.

Tras la deliberacién y el albur de ideas, se establecio esta tipologia:
¢ OBJETIVO COPIADO (C.): Cuando la copia es literal.

¢ OBJETIVO CON ADAPTACION FORMAL (A F): Cuando en la copia se cambia o
anade una palabra. Si se utilizan sinénimos.

+ OBJETIVO CON ADAPTACION DE CONTENIDO (A.C): Cuando en la copia se
cambia algo del mensaje pero mantiene el mismo sentido textual. Se hacen
variaciones para matizar algo mas el significado enriqueciendo asi el objetivo,
e incluso se recortan los objetivos prescritos para posibilitar esa ampliacion o
ese cambio de significacién.

* (A.CO): El objetivo aparece claramente adaptado a las circunstancias y particu-
 laridades del centro.
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+ OBJETIVO ORIGINAL (O.): La copia es inexistente. Lo que se tiene es un objetivo
nuevo, propio del proyecto y del centro. Diferenciamos entre proyecto y centro
porque no podemos dar por sentado que los objetivos originales son adaptados
al contexto, pueden ser inventados para el proyecto o creados en funcién de las
caracteristicas del centro, con lo que serian también contextuales.

2. ANALISIS DE LAS COPIAS EN LOS PROYECTOS DE CENTRO EN
FUNCION DE LAS FUENTES DOCUMENTALES UTILIZADAS

Ya indicamos que la exploracién no sélo ha sido a través de Nudist sino que hemos
tenido que ir al papel, todos los centros que presentan en la tabla un vacio o una carac-
teristica particular como puede ser el hecho de que tenga uno, dos o mas objetivos
aparte de los doce que establece la CEJA son marcados con un asterisco queriendo
ello decir que cuenta con un comentario en las observaciones. El nombre de los cen-
tros que aparecen en las siguientes tablas, estan cambiados para garantizar el anoni-
mato de sus resultados.
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TABLA 1: Relacién de Bisqueda de Objetivos Generales CEJA con los centros

OBJETIVOS DE ETAPA CEJA

CENTROS 1 {23456 |28 9 [10][n 12
C-2 AC |AC | AF |AC |AC |AC * 1AC |AE |AC |AC |AFE
C-3 AC [AC |AF |AC |JAC |AC * |AC |AE |AC |AC |AE
C-4 AC. |AC |AC |AC JAC |AC |AC |ACORCO JAC. |AC. JACO
C-5 AF |AF |AF |AC | C |AFE |AF|AE]|C. C. |AE | C
C-6 C. C |AC |AC |AFE * AF |AF* |AF* |AC [|AC. |AF
c-8 AF | C. |AFE |AC |AF |AE |AC |AE|AE| AFE|ACY}{ AE
C-9 ACO|AC |JACOJAC JACOIJACO]} C |AC |AC]| C C | AC
C-11 C C. C. C. C. C. C C C.{ C | AFE
C-13 C. C C. C. C. C. C C C. C
C-15 AC |AC |AC |AC * AC * AC * [ACO{ AC. *
C-16 Q. * |AC ] O JACO| * * O |AC| O * *
C-20 AC |AC |AC |AC |AC JACO]| C AC | C C C.
c-21 C. C AF | C C. C AE ]| C C | AE] C
Cc-22 C C. C. C C. C C. C C C.
C-24 AC. | C C C. |AC |aACO]| C C. C C. AC.
C-26 C. C AF | C C. C C. C C. C
C-30 AC |AC |AC | C * |AC | AF |AC|AC]AC]|AC
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Gréfico 23

Tipologfa de Objetivos de Etapa

En la tabla anterior podemos identificar globalmente los resultados de las busque-
das realizadas para identificar el nivel de “copia” presente en el disefio y posterior
explicitacion de los objetivos de etapa en cada uno de los centros. Posteriormente, en
el grafico 23, podremos analizar de forma global la presencia de una u otra actitud, a
la hora de su construccién. Tenemos que recordar que solo el 63% de los centros pre-
sentan recogidos los Objetivos General/etapa en su Proyecto Educativo, siendo ocho
centros los que carecen de Objetivos Generales. Esta tabla se comprende mucho mas
teniendo en cuenta la Tabla 5 en donde se recogen las referencias escogidas por los
centros para establecer los objetivos ya que se completa la pista.

A continuacion presentamos la Tabla 1.1. en la que se presentan los cuatro centros que
no aparecieron tras la orden de busqueda en el Nudist ya que sus objetivos no tienen una
relacion tan evidente con los Objetivos de la CEJA. Las casillas en blanco de la Tabla, lo
estan por no tener desarrollados estos objetivos, esto no significa que tengan muchos mas
de doce ni muchos nuevos, por contra suelen tener menos de doce objetivos y los objeti-
vos se repiten, es decir, puede pasar que en un centro aparezcan dos objetivos con rela-
cién al objetivo cuatro de la CEJA, por lo que se cuenta como uno de dificil relacién. En par-
ticular y haciendo un recuento del total de objetivos nos encontramos que 10s centros:

C-12: Tiene 8 objetivos generales, tan s6lo dos son de dificil relacion.

C-23: Tiene 7 objetivos generales, solo dos de dificil relacion.
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C-25: Tiene 8 objetivos generales, tres de dificil relacion.
C-29: Tiene 4 objetivos generales, solo tres de dificil relacion.

TABLA 1.1. Relacion de los Objetivos CEJA con los de los Centros No Aparecidos.

OBJETIVOS DE ETAPA CEJA
CENTROS 1 2 3 4 5 6 7 819 10 |11 | 12
C-12 AC. JAC C. | C |AC |AC
C-23 O
C-25 AC. AC |AC |AC AC.
C-29 O

Las tipologias recogidas en la tabla siguen el mismo criterio que los de la Tabla 1,
solo que debido a su no aparicion en el proceso de busqueda, la determinacién con
la tipologia de objetivos establecida ha sido un poco mas dificil porque la relacién con
los objetivos de la CEJA no aparece de forma tan clara; de hecho para la clasificacién
hemos tenido que fijarnos en las semejanzas y no en las diferencias como se hizo al
senalar las primeras ejemplificaciones.

Expuestos todos los datos acerca de la relacion entre los centros y los Objetivos de
la CEJA, consideramos aclaratorio sacar a relucir el porcentaje de cada tipologia y asi
aportar una idea mas sobre el sentido que tiene para los centros elaborar y confeccio-
nar los Objetivos Generales de Etapa.

Es evidente que copiar los objetivos es el procedimiento mas elegido, la causa puede
ser variada, podemos pensar que resulta técnicamente mas cémodo, o que por la difi-
cultad de confeccionar el proyecto y las prisas de la Administracion de tenerlo prepara-
do para una fecha sefialada obliga a seguir los pasos. O que en toda reforma existe una
amenaza subyacente a toda institucién educativa basada en no contar con la aprobacién
de la inspeccioén, lo que aparte de generar un malestar entre el profesorado también pro-
mueve un reconocimiento de que hay que cumplir la nueva politica del gobierno porque
el gobierno y los tiempos son éstos. Podemos preguntarnos: ;existen carceles sin barro-
tes?, ;qué sentido tiene una Adaptacién Formal frente a una Copia o frente a una
Adaptacién de Contenido?, ;por qué las diferencias?, ;qué se pretende camuflar?
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Con la Tabla 2 hemos de hacer una matizacién, el R.D. 1006 no se considera una edi-
torial propiamente dicha pero estd incluida para representar su relacion con los Objetivos
de la CEJA, de esta manera podemos efectuar un andlisis MEC-JUNTA. El hecho de que
€] 1006 tenga la casilla correspondiente al objetivo 8 en blanco es debido a que es un
objetivo matizado para el ambito andaluz por lo que esta fuera de su competencia el
sefialarlo; también ocurre que el 1006 no contempla el objetivo 8 y 9 de forma separada
sino que los une, el motivo es el mismo que antes, €l objetivo 8 viene especificado en la
CEJA para el &mbito andaluz, siendo ésta la causa, entendemos, que si los recoge y por
ello hemos rellenado ambas casillas en vez de dejar una en blanco.

Tabla 2. Relacién de la Editoriales con los Objetivos CEJA

OBJETIVOS CEJA
EDITORIALES | t | 2 | 3] 4| s |6 | 7| 8]9 [10]|n |12
ANAYA AC |AC |AF|AC |AC |AC * | AC| AEF}JAC |AC. | AE
ALBANTA*
SANTILLNA C. C. C C C C. C AF] C
EDEBE C. C. C C. C. | AE c'.| c C. AF C.
EDELVIVES* C. C. |AC|AC | AF AF) AF) AE|AC JAC | AF
EVEREST* C C |AC. |AC. | AFE AF| AE| AE|AC |AC | AE
LUIS VIVES*
R.D. 1006 C. C. |AC |AC. | AE AF| AE| AFJAC.|AC | AFE

Resuita evidente observar que las editoriales muestran practicamente los objetivos de
Etapa que se proponen desde la Administracién. Volvemos a preguntarnos ¢donde estan
las diferencias de matices entre las tipologias®, ;qué intencién tienen las editoriales al
apropiarse de objetivos como si fueran suyos?, ;qué interpretacion les dan a las adapta-
ciones? Desde una primera reflexion podemos comprender el mimetismo editorial, al evi-
denciar la imposibilidad que tienen de realizar una concrecién curricular ante la falta de
un contexto al que adaptarse; el problema se produce cuando los centros, fieles intérpre-
tes de la partitura editorial, no reparan en este detalle y ofrecen, a su vez, una propuesta
respetuosa que reproduce con absoluta fidelidad la oferta de referencia utilizada.
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Profundizando en el andlisis de la Tabla 2, es conveniente realizar algunas matizaciones
que aclararan adecuadamente los resultados reflejados. En primer lugar, puede atraer nues-
tra atencién que Albanta y Luis Vives estén tan vacuos, esto es, porque no contemplan
Objetivos Generales, lo suyo son Objetivos de Ciclo. De todas formas, cabe sefialar que Luis
Vives, Edelvives y Edebé son del mismo grupo editorial, detalle que se tuvo en cuenta a la
hora de introducir los documentos, por aquello de no almacenar informacién repetida.

Anaya no presenta el objetivo 7 porque lo vierte en el seis, soluciona de esta forma
el problema que le plantea el 1006 de no contextualizar a la comunidad auténoma
correspondiente.

Edelvives y Everest tienen la misma explicacién de proceder que la que hemos
dado para el 1006.

Como dato complementario sefialar que hay editoriales que son honradas y dan a
conocer de antemano la copia efectuada de los objetivos propuestos por la CEJA, tal
es el caso de Edebé, otras como Anaya constatan que los tienen en cuenta. :

La mayoria de adaptaciones de contenido lo son porque son copias de los objeti-
vos del R.D. 1006, siendo este ultimo el que en realidad hace ese tipo de adaptacion,
ejemplos son Edelvives y Everest. De hecho, sinos fljamos cuando hay variaciones en
las editoriales, se da la coincidencia de éstas con el 1006. Otra variante que se suele
utilizar es mezclar la copia, es decir, poner el principio de uno y continuar con el otro,
un ejemplo muy claro lo tenemos en Santillana, que copia todos los objetivos de la
CEJA menos el Obj. 11 que presenta una adaptacion formal que en realidad es una
copia del 105 y del 1006; asi el Decreto 105 sefiala /dentificar, plantear y tratar de resol-
ver interrogantes y problemas a partir de la experiencia diaria, utilizando diversas fuen-
tes de informacién y los conocimientos y los recursos materiales disponibles, asi como
la colaboracién de otras personas para resolverlos de forma creativa”. Santillana indica
“Identificar, plantear y tratar de resolver interrogantes y problemas a partir de la expe-
riencia diaria, utiizando tanto los conocimientos, y los recursos mateniales disponibles
como la colaboraciéon de las personas para resolverlos de forma creativa” y el Real
Decreto 1006 precisa “Identificar y plantear interrogantes y problemas a partir de la
experiencia diaria, utilizando tanto los conocimientos y los recursos materiales dispo-
nibles como la colaboracién de otras personas para resolverlos de forma creativa’.
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TABLA 3. Relacién entre MEC y JUNTA

OBJETIVOS MEC
1l 2|3 ta]ls | sl 28] 9o |w]|n

CEJA AF |Ac. | * |ac| c |Aac |Aac|AE|AE | AF | C

La razén de que sélo haya once objetivos y no doce en la Tabla 3 tiene su explicacion
en las divisiones y uniones e invenciones. Asi, el MEC establece su objetivo 1 y la CEJA
considera mejor dividirlo y sacar dos, el motivo de esto como ya hemos explicado es la
demarcacién territonal, el MEC establece los Objetivos para “'el resto de Espania” y la
CEJA para Andalucia, uno es de lectura mas general y el otro més especifico. Por otra
parte, el MEC crea un objetivo que no viene recogido en la CEJA, nos referimos a su
Objetivo 3: "Utilizar en la resolucién de problemas sencillos los procedimientos oportu-
nos para obtener la informacion pertinente y representarla mediante cédigos, teniendo
en cuenta las condiciones necesarias para su solucion'.

La CEJA se contenta con tener el Objetivo 11 pero el MEC no ¢por qué?, esta creacion
es contrapuesta por la CEJA cuando formula el Objetivo 6 que ya sabemos que trata sobre
€l patrimonio histérnco y cultural de Andalucia, ses un numero de antemano establecido
de objetivos el que regula las selecciones y preferencias sobre el desarrollo de las capa-
cidades?, ;es en éste sentido inocente el hecho de que el MEC tenga s6lo once Objetivos?

Con los datos de la Tabla 2 y las observaciones de la misma podemos establecer
las preferencias de las editoriales con los decretos:
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TABLA 4. Decretos escogidos por las editoriales

EDITORIALES MEC CEJA
ANAYA X
EDEBE . X
EDELVIVES
EVEREST X
SANTILLANA X
' % Representacioén copia
' MEC CEJA
40% 60%

¢Por qué prefieren unas editoriales copiar del MEC y otras de la CEJA?, ;qué cam-
bios en el desarrollo de las capacidades suscitan las editoriales con referencias a las
de la Administracién? :

Llegados hasta este punto podemos establecer una relacion de los centros con
las editoriales y decretos, hemos de ser conscientes del hecho de que un centro que
copie de una editorial significa que copia indirectamente los documentos prescritos
por la Administracién, es por eso que muchas de las adaptaciones tanto formales
como de contenido (Tabla 1) sean copias de copias o adaptaciones de adaptaciones.
En definitiva, que existe una copia en cadena, el problema estaria en sefialar qué
eslabon va primero, para ello se deberia recurrir a las entrevistas donde por ejem-
plo se senala que C-6 copia de Everest, o que C-3 y C-21 lo hacen de Anaya y que
C-16 es un caso particular porque fue el primer centro experimental que eligié la
Junta con lo que conté con suficiente asesoramiento y material, pequerios detallitos
que ayudan a seguir las pistas.
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TABLA 4. Referencias escogidas por los centros para elaborar los objetivos

EDITORIALES

CENTROS | ANAYA | SANTILL. | EDEBE | EDELV | EVEREST| R.D/1006 [D./105
c-2 X X
Cc-3 X X

1\
e

%
o
>
EN T E S O R B I N g e B

Esta representacion esta sostenuda en los datos de la Tabla 1, en las revisiones en
papel es donde no sélo se recogen objetivos propios de editoriales sino también la evi-
dencia escrita de donde se han ido a fijar. Lo que sucede es que aquellos centros que
tienen en cuenta el Decreto 105 pueden haber recurrido a la editorial que trate este
Decreto con lo que lo consideramos una referencia indirecta con respecto a los
Objetivos de la CEJA, es por eso que Santillana, Edebé y Edelvives estan vacios en la
Tabla 4 porque no tenemos una constancia directa de que hayan sido elegidas.
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Aqui se ha pretendido analizar, dentro del marco de la reforma, la confeccién de una
parte del Proyecto de Centro, mas especificamente los Objetivos Generales de Etapa
insertos en el proyecto curricular de centro. Lo hemos hecho con una doble hipotesis
de partida, una primera en la que sefialamos que los objetivos son mera copia de los
prescritos en el Curriculum Andaluz y otra segunda (a modo de subhipétesis) en la que
los objetivos no reflejan otros valores que no sean los contenidos en el Curriculum, que-
dando la idea de transmusion, via temas transversales, descontextualizada.

Tras lo analizado y lo expuesto quedan validadas ambas hipotesis, el 39% representa-
tivo de la copia, el 5% de contextualizacion, un 36% de adaptacion al contenido y un 4% de
onginalidad asi lo evidencian, lo que nos queda ahora es una reflexién sobre la situacion.

La dificultad o faciidad que tiene el dejar escritos los Objetivos Generales de Etapa
es constatable, cuando hemos sefalado los centros que no tienen Objetivos Generales
de Etapa y analizamos los de aquellos que si los tienen, dejamos cabida a una doble
suposicién. Una, que por ser algo pretencioso es mejor empezar sefalando las “'que-
rencias’ a niveles mas inferiores como son los Ciclos o las areas para luego mostrar lo
que reaimente se pretende alcanzar, se trataria de un proceso inductivo, tratar de resca-
tar desde dentro aquellos aspectos que son comunes y plasmarlos como Objetivos
Generales de Etapa y otra, que vendria a ser todo lo contrario, como los Objetivos estan
ahi, se pueden copiar, moldear, la dificultad estaria en confeccionar los de los niveles
inferiores, asi que mas vale empezar por lo dificil y acabar con lo facil. La primera supo-
sicién estaria reforzando la dificultad de los Objetivos de Etapa v la segunda la de los
Ciclos y Areas, pero si observamos la Matriz tan solo un centro (C-20) deja sin tocar los
objetivos a estos niveles y en su caso no es porque quiera ser riguroso con su Proyecto
sino porque va “atrasado” con respecto a este elemento curricular. Con lo aqui expues-
to habra que pensar que realmente los Objetivos Generales de Etapa son mero tramite
burocratico y, como tal, con una, dos o a lo sumo tres semanas, se tienen confeccionados.

Uno de nuestros continuos interrogantes a lo largo de todo el trabajo ha estado rela-
cionado con el sentido de las tipologias, ¢por qué las adaptaciones?, ;por qué se bus-
can diferencias cuando en realidad se mantiene la similitud?, ;las diferencias origina-
les qué méritos tienen?, son muchas las preguntas que podemos hacernos, pasemos a
concluir cada una de ellas.

Las Adaptaciones Formales en los centros scn dificiimente sostenibles, en el senti-
do de que practicamente son coplas aunque no literales, la cuestion esta en si ese “no
literal” significa algo. Tenemos que ser rigurosos y pensar que una diferencia marca
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una concepcion distinta, y asi podemos creerlo cuando se matizan o enfatizan verbos,
pero hemos de ser conscientes de que ello no implica una forma de desarrollo de la
capacidad distinto, ya que marcar una diferencia contraeria trabajar para el desarrollo
de esa diferencia y esto no lo podemos saber si no le seguimos la pista al objetivo en
sus sucesivas concreciones para los ciclos. Asi pues, teniendo como referencia las
ejemplificaciones aportadas para este tipo de adaptacién, podemos darle un voto de
conflanza o quitarselo pero ambas posturas deberian ser confirmadas o refutadas por-
que ¢podemos creer que el centro C-8 con su “‘coherentemente’ esta implicando una
capacidad de discernimiento y de autoanalisis en vez de apostar por un “actuar de
acuerdo” que seria algo més impositivo y sin alternativa?

Las Adaptaciones Formales de las editoriales consisten en coger prestado del 1006
las matizaciones o los cambios de palabras por lo que su intencionalidad no se puede

considerar en si misma como propositiva.

Grafico 25

Referencias escogidas

MEC
19%

EDITORIALES
27%

Las Adaptaciones de Contenido merecen una consideracién ya que son una prue-
ba del querer desvincularse de los Objetivos establecidos; los centros dentro de esa
acotacion que supone la tipologia se “desmelenan” para ofrecer el desarrollo de capa-
cidades mas propias, el centro C~4 lo evidencia claramente al proponerle al area de .
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Educacién Fisica un tratamiento del cuerpo disciplinado en valores morales, en des-
trezas, a la vez que recuerda (ya no solo a éste area) que existe una educacion integral
y unos temas transversales para implicarse.

Es 16gico que entre los objetivos del MEC y la CEJA aparezcan diferencias de con-
tenido, lo que es de extrafiar es como la CEJA ha recortado demasiado alguno de ellos,
tal es el caso del Objetivo 4 que para el territorio MEC incluye aspectos como las dife-
rencias sociales y el rechazo a las discriminaciones de cualquier tipo, no aparece asi
expresado en ninguno de los objetivos de la CEJA, puede ser prueba de querer man-
tener una diferencia o dar por supuesto que esas situaciones no se dan o se entienden
dentro del contenido de otros objetivos (3,2,6...).

En las Adaptaciones al contexto, aparte de observarse que son pocas, también las
vemos concentradas en los mismos centros, asi resalta C-4, C-9 y C-186. Para los dos
primeros no nos encontramos el problema de tener que distinguir entre esta adaptacién
y los Objetivos Originales porque no tienen, pero con C-16 haria falta ir a la definicion
del contexto y asegurar las adaptaciones contextuales de los Objetivos Originales. ; Por
qué estos centros y no otros?, se da la coincidencia de que son centros de atencién edu-
cativa preferente y el otro es un centro rural, es quizas la necesidad la que obligue adap-
tar los objetivos pero ;es que no existen necesidades en los otros centros?; de la mues-
tra inicial s6lo se cuenta con tres centros considerados marginales y uno de ellos tiene
Objetivos Generales (como finalidades) donde especifica la realidad del centro, pero
luego al concretar los Objetivos Generales de Etapa se limita a copiar del Decreto 105.
Parece ser que se necesita algo mas que la propia necesidad ;quizas la catalogacién de
centros de atencion educativa preferente? y, en ese caso, y a la vista de los resultados
¢qué centros no deberian ser catalogados?, ses que no existen fracasos escolares en los
demas centros?, jes que no existen problemas de discriminacién o rechazo?, ;qué pasa
en los demés centros rurales que no adaptan al cpntexto?

Respecto a los Objetivos Originales lo que nos ha estado preocupando es el hecho
de su contextualizacién ¢para qué queremos objetivos de creacién propia si no reflejan
lo que somos? No dejan de ser una busqueda de autonomia pero corren el mismo ries-
go que las adaptaciones de contenido, el no dejar constancia de la identidad del centro
en el objetivo, un objetivo sin personalidad es un objetivo vacio en valores y, por tanto,
incapaz de desarrollar esa serie de capacidades que los fundamenta; volveriamos otra
vez a ese desarrollo de destrezas vertidas en objetivos terminales y de conducta.
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Y ya, para concluir, matizar que posiblemente el que editoriales como Luis Vives y
Albanta no publiquen Objetivos Generales de Etapa sino de Ciclo, puede deberse a
que prefieran sefialar aspectos mas desconocidos, asi se aumenta la demanda y la
comercializacién. También se podria pensar que si los Objetivos de Ciclo y de area
para el ciclo no vienen recogidos en documentos oficiales, a excepcién del Real
Decreto 1006/91 que presenta los de ciclo pero sin indicar una concrecién con los obje-
tivos de las areas, ¢se deja paso libre a una manipulacién del conocimiento por parte de
las editoriales?, jcabria pensar que las editoriales son un buen medio de regulacién
politico y social que afecta a ambitos como los de la formaciéon del profesorado?

Los trabajos de Appel (1993) identifican los mecanismos por los que las propues-
tas de las editoriales, a través de los libros de texto, se convierten en autéenticos curri-
cula nacionales, pese a que el sistema de implantaciéon utiliza la via comercial en vez
de las implantaciones administrativas o politicas. Habla de curriculum nacional “ocul-
to”", aunque no lo sea tanto.

Esperamos haber dejado claras algunas ideas y haber suscitado dudas en otras, en
cualquier caso, cabe abrir nuevas vias de indagacion que sin lugar a dudas completa-
rian la informacion y el analisis aqui recogido.



CAPITULO VII

SEIS FOCOS DE ATENCION EN LA ELABORACION
Y DESARROLLO DE LOS PROYECTOS

En el momento actual-y como consecuencia de las iniciativas que esta teniendo
nuestra Comunidad Autdbnoma de Andalucia respecto al desarrollo curricular origina-
do enla LOGSE, se esta produciendo un complejo e interesante proceso en las formas
de organizar y entender la ensefianza en los centros escolares, cuya trascendencia nos
anima a estudiar detenidamente la elaboracion y desarrollos curriculares en los que el
profesorado estd implicado.

La retérica curricular extendida en nuestro pais, a nuestro parecer, surgié proce-
dente del mundo anglosajén y se amplificé por parte de profesores, profesoras y
colectivos de renovacion que se admiraban ante experiencias como Humanities
Curriculum Project (HCP), A Man: a course of study (MACOS), Ford Teaching Project,
todas ellas inspiradas en la concepcién de Lawrence Stenhouse y enriquecidas por las
aportaciones de John Elliot y Barry Mc Donald, quienes han tenido un especial contac-
to con nuestro pais.

Junto a esta significativa tendencia curricular, y quiza protegida por ella, ha prolife-
rado en nuestro pais otra perspectiva anglosajona de tipo técnico que se ha unido a la
ya existente en Europa y en Espafia que ponia su interés especial en las programacio-
nes y planificaciones. Esta singular mezcla se ha visto arropada por la psicologia neo-
conductista y por el soporte cientifico del modelo experimentalista desembarcado
arrolladoramente en la pedagogia espafiola.

Esta situacién de las teorias curriculares y la convergencia entre ellas ha tenido su
proyeccion en la iniciativa curricular propuesta en la LOGSE vy, posteriormente, concre-
tada en el Curriculum y normativas de su elaboracién. En la practica que actualmente se
lleva en los centros hemos detectado, sin embargo, que las concreciones curriculares
estan mas cerca del enfoque tecnolégico o burocratico en lo que respecta al formato de
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proyectos elegido, a la l6gica de ordenacion de contenidos estimulada y los procedi-
mientos elegidos para el desarrollo del proyecto en los niveles de concrecion.

La intencion de este epigrafe es manifestar algunos procedimientos y esquemas de
pensamiento instalados actualmente en la practica de algunos centros a la luz de las
reflexiones y teoria representada por el HCP y sus principales lideres. Comparar nues-
tras practicas en los centros de Primaria desde el reconocimiento de sus propios pro-
yectos de la accién didactica.

1. PROYECTOS CURRICULARES ESCRITOS CONTRA DESARROLLOS
CURRICULARES NO ESCRITOS Y ESPONTANEOS: LA CULTURA
IMPRESA FORMAL CONTRA LA CULTURA ORAL

Pasar a escrito un proyecto o plan de actuacion tiene varias ventajas entre las que des-
taca la posibilidad de contrastar ptiblicamente el proyecto y valorar su desarrollo. Lo que
no impide que, en algunas practicas, el hecho de "pasarlo por escrito para los jefes"
suponga una deformacién del propio proyecto, que ahora se orienta entonces hacia su
valor escrito frente a su valor o inspiracion pragmatica. La falta de experiencia del profe-
sorado en sus exigencias programadoras por escrito, la dependencia y exigencia supe-
rior, los plazos estipulados, la presion del Equipo Directivo del centro, . .etc... colaboran en
un cambio y mantenimiento del sentido del proyecto alejandose del propio y natural pen-
samiento, de los contrastes colectivos en la practica real y de las posibilidades de auto-
criticar las propias practicas.

La tendencia y presién hacia las exigencias de lo escrito (como se sabe, una de las
piezas bésicas de las exigentes organizaciones burocraticas en el sentido que propo-
nia Weber) esta favoreciendo en este caso el corte entre la teoria y la practica. Asi, el
proyecto escrito se piensa como lo ideal, lo correcto, lo futurible y deseable frente a la
imprecisiéon, complejidad, dificultades e impurezas de la practica cotidiana sobre la
que no se escribe aunque si se piense. Lo escrito requiere modelos ideales de pro-
yectos para copiar, pues las dificultades y complejidad de la practica son dificiles de
escribir si afiadimos la fragmentacion de que cada clase es un mundo. Las practicas
reales de cada aula y sus contradicciones pasan mas desapercibidas, lo que le da mas
capacidad de maniobra, ;autonomia?, al profesorado. Sélo se requiere un proyecto
bien ordenado como punto de referencia externo y como ideal consensuado.



123

¢Qué se escribe sobre el desarrollo practico del proyecto curricular?
Practicamente nada, porque se entiende como no escrito. Esto le hace perder natura-
lidad, viveza, realidad y autenticidad a los proyectos curriculares escritos porque se
realizan fuera de la "contaminacion” de la practica. Por eso, cuesta trabajo al profeso-
rado recoger datos y escribir sobre lo que estd pasando en el mismo momento (dia-
rio, grabaciones, evaluaciones cualitativas...). Es una especie de esquema de pensa-
miento en donde encaja el escribir el proyecto inicial y no escribir nada en el momen-
to de su desarrollo, haciendo coincidir las fechas y los calendarios de entregar las par-
tes de los proyectos. Hay como dos esquemas de pensamiento diferentes: el uno, lo uti-
lizamos para proyectar, ordenar contenidos y sugerir actividades presentandolas por
escrito, el otro para decidir constanternente sobre la practica oralmente, sin dejar pis-
tas para repensar la practica.

2. PROYECTAR EL CURRICULUM EN EQUIPO Y DESARROLLARLO
INDIVIDUALMENTE: UN ENGANO COLECTIVO

Uno de los procedimientos habituales que se estan empleando en la elaboracién y
desarrollo de proyectos curriculares de etapa y de centro consiste en realizar reunio-
nes el equipo de profesores, con o sin asesores externos, y emprender la construccion
del proyecto. Cuando el proyecto esta acabado parte del profesorado de forma indivi-
dual se propone desarrollar el proyecto en su clase. Esta férmula organizativa que fina-
liza con la realizacién de una memoria conjunta de final de curso presenta algunos
Inconvenientes evidentes:

a) El profesorado, individualmente considerado, tiene su propla experiencia, for-
macion y expectativas laborales y personales. Cada cual tiene su forma de esta-
blecer las estrategias del aula. En este sentido, puede ser interesante, atractivo y
util el preparar conjuntamente el proyecto curricular de etapa. Sin embargo,
hemos detectado el mantenimiento de debates que intentan homogeneizar las
propuestas didacticas convenciendo a los companeros y compaferas de la bon-
dad de tal técnica, recurso o procedimiento sin que medie un contraste necesa-
rio sobre la prdctica. El enclaustramiento de cada profesor o profesora en "su
area", "sus alumnos”, su “hora” y "su clase" permite que todos los comparieros,
cuando hablan en el colectivo, abstraigan su practica y desarrollen un discurso
pedagoégico que depende especialmente de la capacidad de presentacion,
argumentacién o conviccion para proponer o animar a los colegas. La practica
sobre la que cada uno habla no es conocida por todos, los esquemas de
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pensamiento y racionalidad que cada uno emplea se enfrentan con los de sus
compafieros, convirtiéndose el debate y la conversacion en discusiones pesadas
que finalizan en un "obligado consenso" sobre el esquema de la Administracién
y con la propuesta de otros centros o editoriales. Reconocer la provisionalidad,
utilidad y deficiencias de los variados puntos de vista, de las diferentes raciona-
lidades puestas en juego en la elaboracién de los proyectos y mantener una
posicion disponible a la revisién individual y colectiva podrian ser principios de
actuacién recomendables para aprovechar de forma positiva la diversidad de
puntos de vista y experiencias.

b) Este procedimiento de programar en equipo y desarrollar el proyecto indivi-

dualmente en el aula no facilita el "distanciamiento”’ necesario de cada profesor
o profesora para poder valorar con otros ojos y desde otra perspectiva su pro-
pia préactica. La necesidad de justificar constantemente lo ya realizado o lo que
se va a llevar a cabo, sin poner en tela de juicio y en contraste colectivo preci-
samente la practica propia, lleva al traste la posible recapacitacion o reconside-
racion de la propia teoria de la practica. La inercia de las conversaciones y
debates de grupo del profesorado junto a la necesidad individual de una base
y apoyo pedagdgicos, poco facilitados desde fuera del propio profesor, todo
ello, obstaculiza las reuniones y programaciones colectivas.

¢) El grado y forma de implicacién de cada profesor o profesora en la aplicacién del

proyecto conjunto varia mucho en funcion del papel jugado en la formulacién del
proyecto. Es decir, cada cual mantiene una posicién: de aceptacion acritica de la
normativa, de identificacién y colaboracién, de resistencia al proyecto o de total
abstencién ante el mismo. Cada docente juega un papel de cara al proyecto que
ha de compaginar con su practica diaria y compleja. Este dilema entre el papel en
el grupo de profesorado y la propia préctica solitaria e individual, menos polémi-
ca y mas adaptable a las propias pretensiones, esta facilitado por los horarios y
organizacién escolar habitual.

d) Las reuniones de equipo se convierten asi, sequn el profesorado, en discusiones

tecdricas, en propuestas utdpicas, en debates abstractos que no ayudan a la prac-
tica del aula aunque deberian ser revisiones de la accién. Esta relacién cronolé-
gica, secuenciada y "l6gica’, de programar primero para después actuar, es un
esquema de accién que mantiene este equivoco y favorece -nuevamente- el
distanciamiento contradictorio entre la teoria y la practica.
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3. EL ROL DE LA ADMINISTRACION EDUCATIVA

Para un analisis adecuado de la actual realidad se requiere identificar cuéles son las
informaciones, instrucciones, materiales y recomendaciones que recibe el profesorado.
En cada centro, la propia dindmica mantenida en el mismo, permite que un profesor se
vea mas presionado por el Director o comparero mas veterano, piense o no en la obli-
gatoriedad de la normativa llegada a través de la Delegacién, la Inspeccién o el equipo
de asesores; o bien, lleguen a sus manos unos materiales ante los que va a reaccionar
individual y colectivamente. Resulta, pues, necesario identificar:

- El contenido de las ideas y esquemas de racionalidad sobre lo que es un pro-
yecto curricular o su desarrollo, y la procedencia de tales teorias o ideas entre
el profesorado.

- A través de quiénes y con qué caracteristicas tiene el profesorado acceso a
esas ideas (tipo de relacién, credibilidad, liderazgos...).

- Obligatoriedad o presién administrativa sobre este asunto (control, permisivi-
dad, actitud de los compatieros).

- Materiales de los que se dispone y canal de llegada (editoriales, compra indi-
vidual, colegas, Inspeccién o Administracion Educativa, cursos de formacion).

- Contexto politico en el que se producen las orientaciones y prescripciones
administrativas.

- Contexto de la préctica al que llegan las resoluciones y circulares orientativas.

Uno de los recursos y actividad més reconocida actualmente en nuestra Comunidad
Auténoma de Andalucia es la labor que estan realizando los asesores. Las diferencias en
la realizacién de este trabajo de asesoramiento produce una diversidad de situaciones
que, dificilmente, podemos describir y evaluar aqui. No obstante, de los datos que tene-
mos podemos sacar diferentes consideraciones acerca de la actuacion de los asesores.

En primer lugar, hemos de reconocer que la horizontalidad compartida del asesor
con sus.compafieros es el factor condicionante de mejores perspectivas. Sentir que se
debate con un colega, no con un superior jerarquico le da naturalidad y riqueza a la
relacién. Esta ventaja no suprime el error de ciertos asesores que han aceptado el
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modelo del "expertismo" como-ideologia de trabajo con sus compareros o comparne-
ras. No seria de extrafiar que este modelo de entender el asesoramiento esté funda-
mentado en motivaciones de cualificacion del trabajo y promocién laboral. El estatus
simbdlico que representa la figura del asesor tiene relacién con las relaciones de
poder entre iguales o entre desiguales. No es despreciable el deseo de promocién
legitima de cualquier profesor, al contrario, le pueden estimular las nuevas condicio-
nes laborales. Sin embargo, el problema no esta hoy suficientemente aclarado, debati-
do o solucionado. ;Qué tipo de asesoramiento es hoy aconsejable en nuestros cen-
tros?. ;Qué roles ha de jugar el asesor?. ;Cual es el contenido de la asesoria y cémo
producir estd?. ;Qué régimen de formacion debiera poseer? No exageramos si afir-
mamos que la mayoria del pensamiento pedagogico que se ha de emplear en esta
labor de asesoramiento esta sin producir aun. Esta limitacion no es 6bice para que
ciertas estrategias de asesoramiento se hagan desde la conviccién de que esta ya
archisabida la documentacién, materiales y criterios de la labor del asesor. Los ase-
sores mas destacados intentan moverse en contra de las posiciones del asesor "exper-
to” y a favor de una actividad que se considere de animacion pedagdgica, entendida
ésta no como el uso de herramientas de animacién sino en cuanto colaboradora de un
proyecto de desarrollo global de la profesionalidad docente.

En segundo lugar, convendria comentar aunque sea ligeramente, la distancia pro-
vocada por los materiales curriculares divulgados en cuidada edicién con la preten-
sién de ejemplificar o sugerir pero tomados como proyectos ideales, lejanos, incapa-
ces de aplicarse en la triste, propia y compleja realidad de quien trabaja en la docen-
cia. La facilidad que conlleva la realizacién de proyectos curriculares basicos frente a
las dificultades de concrecidn, diversificacion y adaptacion que ha de hacer el profe-
sorado repercute en la actitud distante y escéptica que toma éste.

En cualquier caso, queda pendiente el asunto principal: en qué condiciones se van
a construir, en los diferentes contextos y para la diversidad de alumnos, las adaptacio-
nes y diversificaciones curriculares. Este es hoy un elemento clave sobre el que se
podrian reajustar los indebidos pasos dados hacia el activismo programador. Mejorar
las condiciones en las que se produzcan estas concreciones curriculares puede toda-
via hoy ser un elemento corrector sobre decisiones adoptadas en el decreto de
Ensefanzas Minimas y en el Curriculum de la Comunidad Autonoma.
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4. IDENTIFICACION DE ESQUEMAS DE FRAGMENTACION EN LA
PROPUESTA DE LA ADMINISTRACION Y EN LOS PROYECTOS DEL
PROFESORADO

Es dificil el ensartamiento entre las transversales y las areas tradicionales. No cabe
duda de que el atractivo de las transversales contrasta con la imposibilidad de su implan-
tacién, dadas las condiciones y obstaculos actuales existentes en el funcionamiento de
nuestros centros con una mayor tradicién disciplinar. Esta lucha en la practica entre
ambos formatos pedagodgicos perjudica la propuesta de transversales, mucho mas falta
de apoyos y desarrollo de lo que el profesorado, en principio, habia sospechado. La
organizacion del tiempo, la existencia de un conocimiento fragmentado, las estructuras
espaciales y temporales de los centros arraigadas en los habitos escolares, el sentido de
patrimonio personal que han adquirido las areas académicas tradicionales y la inexis-
tencia de materiales que faciliten la labor complica su implantacion. Estamos convenci-
dos que esta interesante propuesta cae, mediante un proceso de reajuste y jerarquiza-
cion curricular, en desgracia, como consecuencia de la falta de recursos y condiciones
para ponerlas en marcha, algo que nada cuesta a las disciplinas tradicionales.

Cultura popular, cultura académica, y cultura de masas. Los ambitos de expe-
riencia fundamentales del alumnado coinciden con sus vivencias en tres espacios: la
calle, la escuela y la casa. La evolucion diferente de este tipo de instituciones y la con-
cepcién cambiante del alumnado, el ciudadano y el espectador-consumidor, a la vez
que la relacién de los conocimientos que se producen en los tres entornos, afectan al
sujeto que aprende, al que globaliza todos sus conocimientos. La desconexion entre el
conocimiento relativo a las tres culturas, la desconsideracion desde la cultura acadé-
mica de lo que se aprende a través de la vida cotidiana y los medios de comunicacion
empobrecen las situaciones de aprendizaje de los alumnos y alumnas (Martinez,
1995). La escuela ha vivido la lucha entre lo popular y lo culto a favor de la cultura
representada por lo ultimo (Grignon y Passeron, 1992).

Los Proyectos Curriculares producidos a partir de la LOGSE benefician en su pro-
ceso de elaboracion las caracteristicas del enfoque tecnolégico: el concepto de curri-
culo entendido como conjunto de objetivos, contenidos, aspectos metodolégicos y cri-
terios de evaluacion favorecen la segmentacién del Plan de Trabajo de los profesores y
profesoras dividido en parcelas que no favorecen la realizacion de proyectos integrados
(Gimeno, 1986; Torres, 1994). La fragmentacion que se produce en la practica de la
construccion y desarrollo de los proyectos curriculares tiene que ver con el reforza-
miento de la dualidad preactivo-interactivo, la realizacién del proyecto por partes-16gi-
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cas” de un esquema técnico (objetivos, contenidos, actividades, evaluacién) y la consi-
guiente organizacién del trabajo del profesorado por fases (finalidades, objetivos, con-
tenidos y secuenciacién). No hay intermediarios entre objetivos o contenidos, entre fina-
lidades y actividades, entre objetivos y criterios de evaluacion. El aprobar primero cri-
terios o principios parece una discusién innecesaria pero son el elemento basico en los
esquemas de programacién de los enfoques criticos. Por tltimo, ya se ha discutido bas-
tante, en la teoria, pero podemos apreciar ahora en la practica la superposicion y des-
conexién entre los contextos de los tres niveles de concrecion curricular: contexto poli-
tico-administrativo de las decisiones, contexto del centro y contexto "individual” del aula.

5. PROYECTOS DEL PROFESORADO CONTRA EL ALUMNADO

Una de las cuestiones basicas que hay que revisar en la realizacién practica de los pro-
yectos curriculares y su desarrollo viene centrada en la responsabilidad, autonomia y
capacidad de decisién que el profesorado mantiene con sus proyectos. La aristocratiza-
cion de las decisiones del profesorado se justifica en una concepcién de alumno desigual,
inferior y con incapacidades supuestas por el profesorado. Este conjunto de supuestos
que le dan al alumnado un estatus de inferioridad permite al profesorado dejar de mirar
a los intereses, problemas y condiciones de aprendizaje de los escolares. ;Quién decide
en la practica los proyectos?. ¢ Exasten aportaciones reales a los proyectos por parte de los
padres y alumnado que no sean en las consabidas actividades extraescolares?

Tres aspectos basicos de las condiciones sociolégicas del profesorado conviene
recordar aqui: la aristocratizacién de las decisiones en los centros por parte de un
grupo de élite del profesorado, el crecimiento actual del neocorporativismo también
en este sector y la inexperiencia en una cultura mas democratica en los centros
(Fernéndez Enguita, 1993). Estas condiciones favorecen la desigualdad en la presen-
tacién, debate o negociacién de intereses en el marco de los centros educativos.

Por otra parte, las exigencias formales del proyecto se presentan como una via refor-
zada frente a algo mas cercano al estilo y vivencias de alumnos: la informalidad de las
decisiones diarias. Las diferencias no reconocidas de los procedimientos de decisién y
sus implicaciones en los compromisos ante un proyecto deja fuera de lugar al alumnado
sin aceptar sus ritmos de implicacion en las decisiones. El proceso de identificacién de
los intereses reales del alumnado se convierte en una maniobra administrativa que elimi-
na las posibilidades de problematizar © consensuar perspectivas e intereses contrarios,
un terreno propicio para la educacién aunque hoy se pretenda evitar y se considere
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polémico. Son, pues, los alumnos y alumnas los objetos de los proyectos curriculares en
vez de sus sujetos, como se puede apreciar en los proyectos de centro. El orden de las
clases y del centro y la organizacién se convierten en justificaciones que enmascaran
intereses corporativos contra intereses mas colectivos. Esto se puede apreciar en los
mecanismos de construccion de los horarios, el actual debate en los centros sobre la jor-
nada unica frente a la partida, la distribucién de aulas... ;Puede existir, todavia, un pro-
yecto comun? ;Un alumno puede proyectar sus tareas o trabajo? ;Estan los proyectos a
medio o largo plazo contra el interés mantenido caracteristico del alumnado?

6. PROYECTOS CURRICULARES COMO PROYECTOS DE FORMACION:
SALIR DE LA RACIONALIDAD TECNICA

El profesorado como investigador viene siendo una propuesta defendida con dife-
rentes voces y discursos. Al mismo tiempo la concepcion de los proyectos como hipo-
tesis de trabajo han tenido poca incidencia en nuestra comunidad. La tarea de produ-
cir conocimiento pedagégico se convierte en algo mas que aplicar o disponer de can-
tidad de métodos o técnicas. La accién formativa a través de la evaluacién o las dos
Interesantes vias para recuperar una nueva epistemologia de la practica, investigacion-
accidn, la reflexién en la accidn aportan sugerencias importantes en nuestra tarea. Sin
embargo, los formatos o cddigos utilizados en los proyectos curriculares y programa-
ciones continuian teniendo los elementos que no producen la formacién permanente
del profesorado. En este sentido me gustaria recordar el esquema de proyecto que
Stenhouse trabajé con el profesorado.

De su experiencia podemos apreciar la importancia de los proyectos curriculares
como proyectos de formacién pedagogica. Las secuelas de nuestra racionalidad téc-
nica mantienen la idea de proyectos dirigidos a los aprendizajes de los alumnos y
alurnnas, como objeto educativo. El atractivo de las nuevas técnicas y los recursos de
moda terminan por enmascarar lo relevante en los centros, las preocupaciones que
permanecen y las decisiones realmente importantes.

Hipotetizar el desarrollo practico del proyecto curricular, no sélo plasmar las ideas
del proyecto previo escrito, se convierte en un reto global continuo durante el curso.
Esta alternativa no termina de cuajar entre la preocupacion de nuestros proyectos con
lo que se deja de practicar el analisis de las practicas naturales del aula: Alimentar las
dudas se esta convirtiendo en un proceso desestabilizador cuando, en realidad, podria
ayudar a mantener una actitud de indagacion constante.
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No queda, pues, mas remedio que buscar mediaciones entre teoria y practica, un
puente imprescindible. Esta produccién de conocimiento pedagoégico imprescindible
tiene un espacio insustituible de intervencién: la preparacién de los planes de trabajo de
los centros. Los proyectos para el alumnado, individualmente considerado quiza sea una
de las piezas basicas de esta planificacion. Diversidad y desigualdad mantienen una
implicacién peligrosa que debemos ir aclarando en nuestras programaciones. Una diver-
sidad que favorezca la desigualdad no es el mejor camino para que los centros escola-
res colaboren en la educaciéon de los ciudadanos y ciudadanas de nuestra comunidad.



CAPITULO VIII
(Multicasos 1)

EL EQUIPO DE DIRECCION Y LA ELABORACION
DEL PROYECTO CURRICULAR DE CENTRO:
JAUTORIDAD PEDAGOGICA O PODER POLITICO
PARA LA DIRECCION DE CENTROS?

INTRODUCCION

El presente Informe Multicasos se realiza en los capitulos VIII y [X, a partir de los
informes locales de nueve estudios de casos realizados a lo largo de 1998 en centros de
Primana y Secundaria Obligatoria admitiendo los dos tipos de modalidades de centros
existentes en el proceso de transiciéon a la reforma. Hemos querido mantener las carac-
teristicas de este momento de la transicion por cuanto pensamos nos podia sugerir datos
sobre las dificultades, resistencias y perspectivas de la manera de comprender el pro-
ceso por parte de los agentes implicados en los centros. El titulo y autores de los siguien-
tes Estudios de Casos se exponen a continuacion.

I. Encaje de bolillos y direccién escolar, por José Antonio Rodriguez Garcia.

II. Un Equipo Directivo en un proceso de implantacién de la E.S.O., por Rocio
Anguita Martinez y Ruperto Romero R.

II. La direccién: un compromiso con la educacién, por Mayte Bejarano Franco,
Gabriel Carmona Orantes y Miguel Vicente Prados.

IV. El manto de Penélope, por Luis Ibafiez, M* Matilde Moreno Rivas, Rosario
Puertas Barranco y Enrique Rivera Garcia.
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V. El color del cristal, por José Luis Aréstequi Plaza, Manuel Codina Valero y
Carmen Trigueros Cervantes.

VI. Las demandas del entorno, por Rafael Pareja Cuenca.

VII. La puerta abierta: direccién, Equipo Directivo y comunidad escolar, por
Juan Torres, Maite Pavesio Estero y Javier Corral Baez.

VIIL. Apostando por el cambio, por Teresa Garcia Gémez.

IX. Investigacién y experiencia en un LLE.S., por Juan Miguel Arrdez Martinez y
Maria Angustias Ortiz Molina.

El foco de estudio ha sido decidido a partir de los objetivos del proyecto de inves-
tigacién, contrastandose el enfoque en sesiones de discusion entre los autores de los
informes locales. Se trata de indagar en profundidad acerca de la funcién que ejerce la
direccion sobre los proyectos curriculares de centro a partir de cémo ven los miem-
bros del Equipo Directivo su propio trabajo, cémo promueven las iniciativas de los pro-
yectos curriculares, qué tipos de valores o metodologias aplican en la practica, cémo
abordan las relaciones con el profesorado en el proceso de elaboracién de los pro-
yectos curriculares, qué roles identifican en sus funciones directivas y cudles aplican a
los demas sectores.

Tratamos de recoger el lenguaje natural utilizado en los procesos de la préactica a
partir de la observacién y entrevista con interlocutores en situaciones distintas. Los
modelos y las estrategias utilizadas en los contextos locales son diferentes y se mantie-
nen comprensiones singulares en funcién de diversos intereses personales o de grupos.
Admitimos, pues, la variedad que nos ofrece la realidad escolar y nos interesa contras-
tar los lenguajes e interpretaciones de los implicados para ofrecer una nueva compren-
sién del tema. Los datos y expresiones que recogemos de los ambientes naturales tie-
nen un significado propio en cada caso, las preguntas y estimulos a veces pueden coin-
cidir en las entrevistas pero las respuestas no se adecuan a un formato estandar.

No hemos pretendido recoger una muestra significativa con los centros selecciona-
dos pero hemos procurado atender a algunas realidades diferentes en funcién del tipo
de participacion en la elaboracion de proyectos, el nivel de contextualizacién de éstos
y tipo de asesoramiento, la dependencia de 1a normativa oficial u originalidad, la pre-
sencia de transversalidad o integracién en los centros asi como centros de diferente
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tamano de linea tres, linea uno, incompletos y rurales. Otra caracteristica tomada en
consideracion ha sido el hecho de ser publicos o privados.

Un elemento histérico ha condicionado nuestras negociaciones de acceso a los
centros, provocando una seleccién mas forzada. La causa de esta situacién la encon-
tramos en el contencioso que durante el curso escolar 1997/98 mantuvieron los centros
docentes con la Universidad por el asunto de la eliminacién de la exenciéon de tasas
para los funcionarios docentes. Sobre la marcha, hemos tomado decisiones respecto a
la estrategia de obtener informacién utilizando otros instrumentos, basicamente anali-
sis y estudio de documentos. La admisién de alumnado en practicas es la polémica
surgida a finales del curso anterior sobre la disposicién o no de los centros a recibir
alumnado en practicas por motivos de desacuerdo con la Universidad, lo que origind
reuniones de claustros en las que se acordé su no admision.

1. CARACTERISTICAS DE LOS CONTEXTOS DE CENTROS, E INTERESES
SIGNIFICATIVOS DE LOS EQUIPOS DE DIRECCION.

Recogemos algunas caracteristicas que permitan al lector tener en cuenta rasgos
acerca de la variedad de estos centros. Haremos mencién al tipo de centro cuando
consideremos que es necesario para interpretar y comprender los textos.
Denominaremos los centros por ordinales sin que ello tenga ninguna significacién. Los
centros se han elegido variando el tamano, la zona geografica, el nivel sociceconomi-
co, la titularidad, estilos de proyecto y de liderazgo. No pretendemos que sean repre-
sentativos pero si mostrar una variedad de estilos que nos ayude y nos permita dar
explicaciones mas comprensivas para explicar el amplio espectro de un realidad muy
variada y compleja.

El centro Primero en el que realizamos el estudio se encuentra ubicado en una
localidad de 35.000 habitantes, capital de comarca. Se trata de una ciudad con una tra-
dicién de centro comercial, de un area agricola predominantemente olivarera, en la
que se cultivan también cereales y vid. En los ultimos afios han ido proliferando peque-
fias industrias de construcciones metdlicas, maquinas herramientas, fundiciones y alfa-
rerias. La zona en la que se encuentra el centro es la zona sur de la ciudad, colindan-
do con las carreteras de acceso a la misma. El centro tiene dos entradas: desde la
carretera general a la poblacién o la entrada principal que se encuentra ubicada en
una de las arterias principales del casco urbano. Tiene 1.120 alumnos y alumnas en un
centro con tradicion organizativa.
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Se encuentra ubicado en la zona sur del pueblo el centro Segundo, rodeado de un
Polideportivo y de multiples obras de nueva construccién, ya que el pueblo esta ten-
diendo a crecer tanto por €l norte como por el sur. Enla zona existen abundantes espa-
cios libres y de recreo. Las viviendas son predominantemente unifamiliares de diverso
tipo: adosadas, sin adosar, antiguas, de nueva construccién. El centro fue creado como
consecuencia de la divisién en el curso 1994/95 de otro grande que existia y que, tras
muchas reivindicaciones de padres, ayuntamiento y profesorado, dié como resultado
la creacion de tres centros publicos. En la localidad ademas existen uno concertado y
otro privado. Cuenta con un gran edificio (el mayor de los que componian el antiguo)
con dos plantas y la parte baja. En esta se encuentra la casa del conserje y un gran
espacio cubierto con columnas que fue reducido para la construccion del gimnasio.
Para el curso 1998/99 el numero de profesores y profesoras es de 3 en Educacién
Infantil, 9 en Educacién Primaria y 11 en Secundaria. Al ser un centro concebido en la
Red de Centros como linea uno (es decir, una clase por nivel) vemos que esa futura
configuracion no se ha realizado por varios motivos: esta aun el alumnado del primer
ciclo de Secundaria y tiene 3 niveles con dos clases de Primaria. El profesorado posee
distinto horario entrando media hora antes los de Secundaria y dejando las tardes del
lunes y martes para reuniones de los equipos.

Siguiendo otros criterios en la eleccién se opté por un centro, el Tercero, de una
capital andaluza. Ubicado en un barrio que presenta grandes bolsas de marginalidad,
atendiendo fundamentalmente a un alumnado muy conflictivo. Contdbamos ademas
con la posibilidad de tener un buen acceso, a través de una persona muy bien relacio-
nada con la direccién y el poder contar con la colaboracién de dos alumnos de la facul-
tad que habian realizado su periodo de practicas didacticas en él.

Las caracteristicas contextuales del centro Cuarto son: marginaciéon, desarraigo
familiar, bajo nivel econémico, educativo y cultural, precariedad en el trabajo. En con-
cierto con la Administracion, su funcionamiento es posible gracias a la iniciativa de un
pequeio colectivo religioso, que junto a un reducido claustro de maestras (hasta no
hace mucho tiempo el alumnado era exclusivamente femenino) intentan dia a dia sal-
var los terribles imponderables del entorno y desarrollar una labor educativa digna y,
en lo posible, adaptada a las necesidades que demandan las peculiaridades de sus
alumnos y alumnas. La orden religiosa esta dedicada, principalmente, a atender cole-
gios, ayudar a las parroquias, acoger a nifos y jévenes necesitados moral, espiritual y
econdémicamente. Volcadas en la ayuda a los marginados, se muestran siempre dis-
puestas a solventar las necesidades que se presentan en su entorno.
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... cuando estaba aqui el anterior Director, decidié hacer un informe diciendo que el colegio esta-
ba formado por hijos de prostitutas y drogadictos. Este informe, ademads de incluirlo en el Proyecto
Curricular (en cuanto a la situacion del Centro), fue entregado a los padres (en asamblea). La
bomba, al parecer, estallé. Por un lado, los padres diciendo que si eso era cierto, sacarian a sus
hijos del colegro. Por otro, los profesores quejdndose de la fama que iba a coger el colegio, y el
Director alegando que "era para conseguir mas becas de comedor y ayudas para el internado”.

El alumnado accede al centro, en gran parte, gracias a la labor de captacion que
los propios religiosos realizan en el entorno. A través de los Servicios Sociales reciben
la informacion sobre la situacién particular del nifio o la nifia. No hay ninguin baremo
establecido ni fecha de ingreso, se hace siempre que sea posible. Para los religiosos
prima lo moral, la situacién econémica en que se encuentia la familia; lo importante
para ellos es la situacion familiar desde el punto de vista de la delincuencia, la prosti-
tucion, la marginacién, etc. La mayoria de los alumnos viven con abuelos, tios, primos,
etc., todos en la misma casa, llegando a convivir entre ocho y doce miembros de la
misma familia en casas con unas condiciones de habitabilidad precarias.

La figura de la direccién esta compuesta por una cabeza bicéfala; por una parte
tenemos el Director (representante directo de la titularidad), que asume las tareas de
gestién y representacidén del colegio y de la residencia, y la figura del Director
Pedagégico, que recoge las funciones mencionadas anteriormente.

Es elegido por la congregacién. El centro cuenta con dos directores. El titular, que es el Director
del centro en general y el académico, que es nombrado por el Consejo de Superiores.

El centro tiene caracter concertado de linea 1, con un numero de 7 unidades (dedi-
cadas a Primaria y a 1° de E.S.0.) y compuesto por 7 profesionales de la ensefianza.

Posteriormente entramos en el centro. La primera impresién era de un colegio muy pequerio
con un patio muy parecido a lo que se podria parecer un jardin de una casa. El tamario de este
patio, como dice la memoria de un chico de practicas que estuvo en este centro, es como la
mitad de un campo de futbito. Posee dos entradas, una frontal (que da a una pequena plaza que
casi podria definirse de calle poco transitada) y otra lateral. En la parte derecha (segun se entra)
el enrejado que posee el centro tiene azulejos con el nombre del centro. En esta primera impre-
sién de entrada todo parece muy limpio y cuidado.
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El centro Quinto es pequerio y concertado, se sitla en una pequeria barriada, el tinico
que existe en esa zona. De las caracteristicas del entorno se puede decir que tiene no méas
de seiscientos habitantes y que es un barrio de un nivel econémico bajo o medio bajo.

Uno mas grande es un instituto de ensefianza Secundaria, el centro Sexto, situado
en la zona periurbana de una capital de provincia andaluza. Su economia es predomi-
nantemente agricola, aunque denota encontrarse en una incipiente fase de industriali-
zacion. Esta ubicado en las afueras de la poblacién, en una zona de expansién y cuyos
moradores pertenecen a la clase social mas deprimida de la zona. Lleva ya bastantes
afos de funcionamiento, no es de reciente construccién, aunque el edificio tanto exte-
rior como interiormente aparece bien cuidado. Consta de las suficientes aulas, semi-
narios, despachos y resto de instalaciones para albergar sin agobios al alumnado que
tiene asignado, aunque esto variara el siguiente curso al sumarsele el primer ciclo de
la E.S.O,, con lo que el profesorado necesitara desplazarse a otro edificio (un colegio
publico) de la misma localidad, donde se les habilita algunas aulas.

Nos encontramos ante un centro publico situado en un pueblo andaluz de unos
16.000 habitantes y enclavado en el cinturén de la capital de su provincia. Es el centro
Séptimo y, debido al crecimiento imparable del pueblo en los ultimos afnos, dada su
cercania a la capital, se ha transformado claramente no sélo su fisonomia sino, lo que es
mas importante para nuestros propositos, la propia vida interna de sus familias, las rela-
ciones entre ellas, su economia y sus instituciones politicas, administrativas y educativas.
En el curso académico 1997/98 el centro alberga a 205 nifos y nifias de 4 y 5 afios
repartidos en 9 unidades y a cuyo cargo se encuentran 10 maestras, una de las cuales
(que desempeifia el cargo de Secretaria) realiza labores de apoyo a los otros dos miem-
bros del Equipo Directivo (Directora y Jefa de Estudios). El personal del colegio lo com-
pleta un conserje y un equipo de impieza dependientes del Ayuntamiento de la pobla-
cién. El edificio, por su parte, ha cumplido ya los 19 afios de antigiiedad y, como suele
ocurrir lamentablemente en tantos asuntos educativos, fue disefiado no como centro
para Educacién Infantil, sino como edificio capaz de albergar a un alumnado que cur-
sara la extinta E.G.B. Esta disfuncién conlleva serios problemas que van desde tener que
subir y bajar varias veces al dia hasta la primera y sequnda plantas del edificio por ser
alli donde se situan las aulas, hasta, -en el caso de los nifios varones-, no poder usar facil
y cémodamente los urinarios por no estar concebidos a escala de unos alumnos tan
pequenos. A pesar de lo dicho, las previsiones para un futuro cercano son las de con-
vertir el centro en un colegio de Educacién Infantil para nifios y nifias de 3, 4 y 5 afios,
con tres unidades para cada una de estas edades. El patio, no muy amplio, se honra con
acoger un espacio educativo que constituye el orgullo del actual Equipo Directivo.
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Lindando al colegio, un nuevo espacio resultado de un proyecto de innovacion educati-
va por parte de las actuales Directora y Jefa de Estudios, consolida desde el curso
1992/93 un modelo de escuela abierta y participativa iniciado diez afios antes con el
proyecto anteriormente mencionado dentro del recinto escolar y que es motivo simul-
taneo de admiracién por parte de comunidades educativas nacionales y extranjeras y
del olvido mas despiadado por parte de la actual corporacion municipal. '

Los recursos econémicos se obtienen, nos referimos ya al centro Octavo, basica-
mente de un lado, de la agricultura, donde tiene gran implantacién el cultivo de dlamos
y chopos con una dudosa rentabilidad social y, de otro, del trabajo temporero. La
poblacién es de unos 4.000 habitantes de los cuales un tercio es de raza gitana. El cen-
tro es relativamente de construccién nueva, se sitlia en las afueras del municipio y esta
conformado por dos edificios separados por una cerca metalica. Llama la atencion, a
la persona que acede al mismo por primera vez, la limpieza que literalmente se respi-
1a en el mismo tanto en su interior como en los espacios adyacentes que lo delimitan,
jardines y patios.

La presencia de "papeleras” con bolsas especiales para su recogida aparecen
impecablemente limpias; una vez en el interior se aprecia orden y limpieza en mobi-
liario y suelos. Los paneles de informaciéon aparecen con anuncios y folletos de noticias
o eventos préximos o muy recientes, bien dispuestos y perfectamente legibles. En un
espacio tipo hall encontramos elementos de atrezzo para un montaje teatral en el que
se adivinan actividades extras con motivo del afio de Federico Garcia Lorca.
Posteriormente, durante la entrevista, se confirma que efectivamente este material
corresponde a lo que es una de las sefias de identidad del centro, actividades cultura-
les dirigidas a la comunidad que superan el limite de lo académico. El colegio esta
catalogado por la Administraciéon Educativa como centro de accién educativa pre-
ferente debido a las singularidades de la poblacién escolar que atiende. El centro tiene
un promedio de 550 estudiantes de los cuales un 32% son de raza gitana. Viene pade-
ciendo un alto indice de absentismo escolar que se hace mas patente en los niveles
mas altos tanto de Primaria como de Secundaria Obligatoria, que se traduce en un
elevado fracaso y amplio numero de desercién escolar, sobretodo del alumnado gita-
no. Esta situacion trae como consecuencia que el 26% de la poblacién escolar tenga
que recibir atencién por parte del profesorado de apoyo a la integracion y que sean
considerados como alumnado con necesidades educativas especiales.

Por uitimo, el centro Noveno es un instituto que se encuentra ubicado en un barrio
cercano del centro de la ciudad de caracteristica predominante residencial, en el que
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€l comercio es minimo y los servicios publicos son escasos. Debido a su propésito
esencialmente residencial, en la zona se percibe la presencia de muchos viales y
pocas calles. Segun el ayuntamiento este factor es esencial para la falta de elementos
en torno a los cuales se desarrolle la vida social de un barrio. En la zona existen gran-
des espacios abiertos, pero que en general carecen de usos definidos. Las caracteris-
ticas de las viviendas son diversas, existen construcciones de proteccion oficial y otros
planes de caracter mas privado. Respecto de las caracteristicas socioeconémicas y
culturales de la poblacién, un informe del Ayuntamiento, la define como una zona de
fuerte zonificacién clasista, donde coexisten sectores de clase media, alta y clase
media baja, en general con muy pocas interacciones entre si, a veces, incluso, mante-
niendo relaciones hostiles entre ellos. En algunas viviendas sociales viven personas
pertenecientes al grupo étnico gitano.

Describamos algunas caracteristicas de los Equipos de Direccién. La composicion de
estos equipos se conforma con procedimientos heterogéneos y motivaciones diferentes
conservando cada centro un estilo propio en funcién de la experiencia, formacioén, esti-
lo de liderazgo y rasgos sociolégicos de sus integrantes. La riqueza de los datos que
caracterizan a los centros presentados nos permite comprobar que la funcién de los
equipos directivos se sitia cada uno en una realidad tan singular que el hallazgo de
explicaciones comunes resulta complicado frente a la identificacién de interpretaciones
contextualizadas. Junto a los rasgos mds peculiares de los centros debemos ocuparnos,
también, de los que presentan los Equipos Directivos. Sus estilos y formacién, su com-
posicion y motivaciones afiadiran rasgos peculiares a otros comunes representados por
la Administracion, la tradicién pedagégica comin o el modelo social compartido.

En el primero de los equipos, se mantienen las horas de clase que legalmente y
como docentes les corresponde, con sus respectivas reducciones horarias (segun el
cargo que ocupen) que son escasas. La unica diferencia que ellos perciben es la res-
ponsabilidad doble que arrastran: docencia y funcién directiva. Por lo que respecta a
la consideracion social, opinan que ser Director de un centro educativo en un pueblo,
te miran de mejor modo, te siguen viendo como una de las “fuerzas vivas del pueblo™.
Esto se hace patente sobre todo si vives en el pueblo, pero en el caso de estas pobla-
ciones del cinturén de las ciudades donde todo el profesorado se desplaza, no hay
demasiada diferencia en el tema de la consideracion social. A veces, les tienen en
cuenta por parte de las instituciones locales para acudir a algunos actos puntuales,
pero nada mas. Y esto hace referencia solamente a la figura del Director, el resto de los
miembros del Equipo Directivo no son tenidos en cuenta, ni tienen ningin cambio en
la consideracién social, fuera de ambito del centro educativo. La forma en que se cons-
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tituyen los actuales Equipos Directivos es un paso de avance para su conformacion
democratica con respecto a la ley.

En otro de los centros, la Directora previamente presenta el proyecto, con el que
ella quiere acceder a la direccién, a las personas con las que desea formar equipo.

... en vez de nombrarlo después de ser elegida, presenté el Proyecto a las personas con las que
tha a trabajar porque consideré que seria bueno hacerlo los tres juntos, porque era lo légico
¢no?, aunque no lo manda asi la normativa, yo lo consideré oportuno hacerlo los tres, y.. de una
vez se voto todas estas cosas.

Esta forma de proceder se explica por la importancia que se otorga al planteamiento
que debe de haber de fondo, es dectr, el equipo debe estar constituido sobre la base de
unas lineas comunes de actuacién, lineas que han sido consensuadas antes de su eleccion.

Yo creo que lo importante es que el Equipo Directivo esté muy cohesionado y no que se eljan
"pues porque como no tengo otro..."" porque como yo quiero ser Director tengo que tener un
Equipo Directivo, y entonces ya son ahi otros sentimientos los que tiene ese equipo. Pero si se
hace por un trabajo... es haciéndolo asi y muchas veces hay discrepancias. Yo creo que eso es
lo importante, luego ya los trabajos se reparten.

Nosotros aqui hemos constituido el Equipo Directivo en base a un programa que presentd la
Directora. Este programa lo tratamos de consensuar. SI yo entré en ese Equipo Directivo era por-
que ese programa me parecia bien (Jefa de Estudios).

Yo, ya todas las vanidades las tengo cubiertas. Entonces... lo que te da es més trabajo si lo quie-
res hacer bien, porque este reconocimiento de qué, ;que alguna vez como Director te nombre
alguien o tengas que ir muchas reuniones al Ayuntamiento para que la comisién de alli... de las
asociaciones que hay de gitanos...? Eso te quita a ti tempo libre. Pero no quiero decir yo, que
no le guste a uno que se le reconozca, oye porque €so seria mentira. Pero no es esa mi princi-
pal motivacion. No, porque me gusta, la verdad, me gusta el trabajo y, de hecho, he tenido acce-
so a puestos que no eran Educacién Infantil, donde estoy. He tenido trabajos en los equipos de
apoyo... y olras cosas, que me podia haber quitado de la escuela ;no?. Pero no, no me ha sedu-
cido demasiado, he visto que la escuela es Jo que a mi me gusta. Que a lo mejor soy un poco
utdpica, y es verdad que lo soy, pero bueno ahi esta.
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Yo quiero ser sincero. Hablfa una cosa, quitarme horas de clase. Yo llevo metido 28 arios en la
escuela y si se me ofrece la posibilidad de cambiar un poquito de trabajo y que no sea tirarme
una tutoria permanentemente y tal, pues mira. ..

Pues mira, no es una mala experiencia, la verdad. A mi me gusta. Vamos no tanto ser jefa como
bueno, la planificacién del trabajo, el estar més en contacto con lo que es la globalidad del colegio
que de otra manera a lo mejor te metes en tu ciclo y te cifies mucho a tu ciclo y tener una visién mas
ampla de lo que se estd haciendo y de lo que se esta trabajando en otros ciclos, en otros niveles. ..

En la entrevista de otro equipo se distinguen dos tipos de motivaciones diferentes,
denominadas por nuestros actores como "las que generalmente se dan” y “'las que se
atribuyen", por lo que hemos distinguido entre éstas a la hora de enumerarlas. En cual-
quier caso algunos actores sélo reconocen como motivacion real el hecho de querer
darle un cambio y otro aire diferente al centro, motivado por la situacién anterior:

...en el caso nuestro, queriamos cambiar ciertas cosas en €l centro, darle otro aire, otra perspectiva,
mds apertura,; sobre todo surgio por el tema de prestigio del propio centro, nos sentiamos con un
sentmiento ¢ ?, la profesion esta muy desprestigiada, particularmente este centro esta muy aislado
del entorno: muy cerca pero muy lejos del pueblo; la idea era centrarlo mas y crear un ambiente dis-
tnto, antenormente -que sepamos-, no se habia realizado ninguna actividad conjunta con el
Ayuntamiento, y ahora pues nos llaman para participar en clertas actividades, nos llaman de
Servicios Sociales, tenemos contactos con la Biblioteca Publica.

La cultura de un centro diferente al anterior estd marcada por un antes y un des-
pués del afio en que se comenzo la implantacidén masiva de la E.S.O, es decir, el curso
pasado (96/97). Hasta ese momento este centro habia sido unicamente de Bachillerato
y contaba con cierto prestigio en la ciudad, cifrado, basicamente, en los buenos resul-
tados académicos del alumnado y el paso hacia la Universidad. En este sentido, el pro-
fesorado también estaba acostumbrado al funcionamiento del Bachillerato, donde el
alumnado venia porque queria y las clases se dedicaban a los contenidos, siendo su
principal misién la transmision de los mismos.

[...] el instituto se habia preocupado sobre todo de proporcionar a los alumnos que nos llega-
ban un buen nivel de formacidn que fuera preparatorio para su acceso a la universidad.

Por ello, el curso 1996/97 supone una inflexién en la concepcién de lo que es el
centro al implantarse tres cursos de la E.S.O. ese mismo ano: primero, sequndo y cuar-
to. Con ello empieza a llegar al centro un alumnado diferente al que habia en esos



141

momentos en varios sentidos. Por un lado, es un alumnado que obligatoriamente tiene
que estar en el centro sin posibilidad de optar por otras cosas hasta, por lo menos, los
16 afos, cuando muchos de ellos y ellas ya no quieren seguir estudiando. Por otra
parte, parece que un numero significativo de este alumnado que no quiere seguir estu-
diando proviene de capas sociales mas bajas y desfavorecidas del barrio y/o de raza
gitana. El cuadro que se pinta para el profesorado adquiere estos matices:

Lo que est4 claro es que esos chavales tiene unas deficiencias muy grandes [...] es muy dificil
trabajar con unos chavales que no tienen interés, estan perdidos [...] académicamente es un fra-
caso, los chavales no vienen, vienen forzados, cuando vienen es a molestar [...] vienen como si
les trajeran a la cdrcel.

De acuerdo con lo previsto en la LOPEGCE vy siguiendo la convocatoria de eleccio-
nes de cargo directivo, se procedié por parte del anterior equipo a preparar la campa-
fia electoral. El anterior equipo manifesté antes de que se iniciara el proceso que no
deseaba continuar, alegando razones de cansancio, llevar muchos anos desempernian-
do puestos directivos, no tener experiencias en 1os nuevos estudios. Sélo se presentd a
las elecciones una candidatura de consenso, elaborada por el conjunto de todos los
departamentos, en la que se incluian personas que, en cierta manera, aundque no tenian
experiencias anteriores en cargos directivos, si tenian formacién en temas cientificos y
didacticos preconizados por la LOGSE. En principio, parece que no habia personas
dispuestas, de entre las que podian desempenar el puesto de Director.

...habia ocho profesores que podia ser que tenian la condicién para poder ser directores, es
decir tenian la acreditacion para poder ser directores, y actualmente no sé si estamos 12 6 14
profesores de Secundaria, y quizd 2 de los nuevos profesores de Primaria que se han incorpo-
rado y que posiblemente pues tengan la acreditacidn, o sea que estaremos unos 15 6 16 que
estamos acreditados para ejercer la funcién directiva .

... la verdad es que la experiencia tiene tela por una cuestion, porque es muy grande el centro
y porque nos ha pillado la transformacién de unas enserianzas a otras, o sea no es lo mismo lle-
var el centro con una estructura bien definida, a llevar un centro que todos los arios estd cam-
biando pues los cursos y la ensefianza que liene, con el problema no sélo organizativo a nivel
de grupo sino con el problema de profesorado que conlleva”.
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Todos los integrantes del Equipo Directivo son nuevos en los cargos, y ninguno ha teni-
do experiencias anteriores, aunque si han tenido experiencia como Asesores de los Centros
de Profesores, Jefes de Departamento, Seminarios Didacticos..lo que avalaba, frente a los
companeros, que su gestion podia ser la adecuada en estos momentos de cambio.

La verdad es que yo me presenté porque me gustaba, hago hincapié, porque hablas coloquial-
mente con la gente y parece que el unico tonto que hay, que la tnica persona que le gusta eso
eres tu, porque es que te pones en una reunién de esas caracteristicas y hay un 80% de perso-
nas que dicen que estan porque le han forzado, porque le han obligado, porque no hay quien
quiera, y tal; para mi eso no vale, estoy aqui porque me ha gustado y punto.

Respecto al Jefe de Estudios, las motivaciones que le llevan a formar parte del Equipo
Directivo parten de sus inquietudes por transformar y mejorar la escuela y de sus expe-
riencias previas como miembro de otros Equipos Directivos y actividades sindicalistas:

Yo tengo muy claro que la escuela tiene que ser un proceso de transformacion continuo y la ver-
dad es que yo veia cosas que yo podia colaborar a la mejora de la actividad docente y aun
estando fuera del Equipo Directivo, en el claustro yo hacia propuestas, unas se me aceptaban,
otras no y pensaba que dentro del Equipo Directivo podia hacerlo mejor porque tendria capa-
cidad de decisién, cosa que el claustro no tiene...., ésas fueron las razones fundamentales que
me movieron a meterme en el Equipo Directivo.

[...] Yo tengo muy claro que los docentes hemos perdido un salto cualitativo en la gestién de los
centros, cuando la LODE propuso que fueran drganos electos yo propuse a mis companeros sin-
dicales que participdsemos en todas las decisiones porque si no participamos, le dejamos a la
Administracién que tome todas las decisiones. ..

Sin embargo, el acceso al Equipo Directivo por parte del Secretario, fue totalmen-
te distinto, ya que se trata de un compromiso personal con el Director al no haber
nadie que quisiera ser Secretario.

Nos referimos ahora a un centro concertado que posee un titular que forma parte del
Equipo Directivo, pero habria que decir que la pieza clave es el Director. Por supuesto es €l
titular el que tiene la primera vy la tiltima palabra.

Articulo 15. El Director académuco: El Director académico del Centro es el responsable de din-
gir y coordinar el conjunto del trabajo escolar en el correspondiente nivel educativo en nombre
de la Titularidad, sin perjuicio de las competencias reservadas al Titular y al Consejo Escolar.
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Entrevistador: La primera pregunta es: ;cémo accedid a la funcion directiva?

Director: Pues a través de... los colegios concertados lo que se hace es que el titular propone al
consejo escolar y el consejo escolar dice y entonces pues esa es la manera que hay. Cada cuatro
anios y, ya te digo, la entidad titular propone a una persona y en caso de que el consejo escolar no
estuviera de acuerdo pues...entonces hay que proponer una terna y de esa terna sale. Que no ha
sido el caso de aqui que normalmente se ha elegido a la persona que ha propuesto la entidad.

La percepcion general que tienen todos los miembros del equipo respecto a la dedi-
cacion se refleja perfectamente en las palabras de uno de ellos:

Todo el Equipo Directivo es una barbaridad [...] en cuanto al numero de horas {..] O sea, que no
es ningun chollo esto de la direccién.

Pertenecer a un Equipo Directivo les supone, basica y fundamentalmente, poner
muchas horas de trabajo afiadidas a las horas de clase de las cuales tienen una peque-
fia reduccion (12 horas semanales de clase para el Director y Jefe de Estudios y 9 para
los Jefes de Estudios adjuntos), amén de todo el trabajo preparatorio y de cierre a tiem-
po completo de los meses de julio y septiembre respectivamente. A pesar de ello, el
equipo cree que la solucién no viene por dejar de dar clases, ya que de esa forma se
perderia el contacto con la realidad cotidiana de las aulas y esto es algo que se valora
como negativo para ejercer un cargo de direccién. Otras de las razones que se valo-
ran de forma distinta al pertenecer a un Equipo de Direccién es el hecho de que tie-
nes cierta relacién de autoridad sobre el resto de miembros de la comunidad educativa
y eso acarrea el que a veces tengas situaciones desagradables con ellos cuando exis-
ten problemas, sobre todo cuando se trata de comparieros.

Comprobamos, pues, la existencia de diferentes contextos, realidades conforma-
das con personas que tienen y viven sus propias experiencias de manera especial.
Discursos todos complementarios para entender y explicar la naturaleza de sus pro-
yectos y diferentes compromisos por las motivaciones e intereses que marcan su prac-
tica. Las razones que mantienen al profesorado en los Equipos Directivos va desde
motivaciones personales de tener reducciones de docencia hasta el compromiso
colectivo de una idea politica. Partiendo de esta heterogénea realidad veamos y valo-
remos el conjunto de los casos.
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2. SIGNIFICADO DEL P.C. Y P.C.C. PARA L.OS MIEMBROS DEL EQUIPO
DE DIRECCION. VARIEDAD DE LOS PROCESOS DESARROLLADOS

Los proyectos de centro y los curriculares se desarrollan desde posiciones muy dife-
rentes y actitudes variadas que van desde €l enfrentamiento o la resistencia a las nor-
mativas legales hasta el cumplimiento més burocratico y vaciado de contenido. En cual-
quier caso nosotros hemos comprobado racionalidades diferentes, retéricas explicati-
vas técnicas y practicas con diferentes alcances y matices. Quiz4, las mayores variantes
se mueven en el marco técnico en cuanto que la propuesta legislativa con rasgos
mayoritariamente técnicos se ha visto completada con un tipo de nueva racionalidad de
los objetivos. El resultado ha sido un crecimiento de este marco de justificacién. Junto a
este contexto normativo y profesional podemos adjuntar los intereses de los propios
equipos Y las respuestas ante las reacciones del profesorado. Reacciones que explica-
remos mas adelante.

Para algunos miembros de Equipos Directivos el PC. es el marco de referencia de
un centro que refleja los principios, las aspiraciones, las metas, las actuaciones y la
concepcién de ser humano y sociedad que tiene la comunidad educativa.

Tendria que ser un documento en el que se reflejara en muy pocos folios los principios que
guian la actuacién de un centro desde un punto de vista educativo, las aspiraciones de toda una
comurudad educativa, en definitiva, un documento en el que se explicitara cual es el modelo de
alumno que nosotros queremos formar.

Se considera que un PC. debe ser realista en el sentido de que todo lo que se plan-
tee en él sea posible de realizar. La principal preocupacién de la comunidad educati-
va no debe ser la forma de presentacién del documento, muchas veces redactado con
muchas declaraciones de principios y metas utdpicas, sino que refleje verdaderamen-
te sus aspiraciones.

Lo que hace falta es que el proyecto de centro no sea simplemente una especle de papel mojado,
una declaracién de intenciones mds o menos bonitas sino que sea algo que sirva siempre de
referencia a la hora del funcionamiento del centro.

Uno de los riesgos mas frecuentes del PC. es que lleque a convertirse en un docu-
mento burocratico cuya finalidad principal sea la de cumplir con los plazos otorgados
por la Administracién. Este hecho suele presionar al Equipo Directivo, ya que es el
directo responsable de su elaboracion y desarrollo.



145

Fundamental es que el PC. debe estar sujeto a revision continua y tener flexibilidad
para introduclr periddicamente los cambios necesarios, afirman algunos directores,
puesto que los centros estan viviendo una situaciéon nueva con la implantacién de la
E.S.O. y sobre todo porque siempre debe retroalimentarse desde la préactica y la expe-
nencia. Se pretende que

se consolide en el nuevo contexto, en el nuevo escenario, cuando todavia estén cambiando
tantas cosas, dar por definitivo un proyecto de centro me parece un error, habré que cambiar
todavia muchas cosas, entre otras cosas porque la realidad todavia est4 cambiando...

Para un Equipo Directivo una de las medidas mas importantes del nuevo sistema es
el PC., pero siempre y cuando se elabore y aplique con una verdadera participacion de
los sectores implicados, respecto de lo cual, actualmente, existen todavia bastantes difi-
cultades. Piensan que pocas personas han interpretado realmente el PC.C. como un
camino de referencia de hacia doénde ir, sino mas bien como un conjunto de “'papeles”
que hay que tener en regla por si te los piden alguna vez, ponen el simil con los pape-
les del coche.

En otro centro, el Equipo Directivo, - si no el claustro en su conjunto -, tienen claro
que el PC. debe ser un documento con pleno sentido y utilidad. Sentido y utilidad que
emanan de la propia practica cotidiana y se extiende mas alla que lo que un mero tra-
mite burocratico pudiera significar.

Lo gue se plasma ahi es lo que realmente se hace y que cada ano, cuando hacemos la memoria,
decimos: - Esto ha fallado este afio. Vamos a ver si el afio que viene, a la vista de esta memoria,
[sale mejor]. Esta memoria creo que es lo que realmente da sentido a un funcionamiento.

Este planteamiento tiene un doble valor, en tanto es considerado que desde la
direccién se tiene el privilegio de poder intervenir directamente en la mejora de la
calidad de la ensefianza en su conjunto.

Hay conflictos. Muchisimos. Pero si estoy de acuerdo en que la direccidn es fundamental: puede
mejorar la calidad de todo: del funcionamiento del centro, de los recursos del centro, de las
relaciones del centro y todo eso. Hay cosas que no son faciles de medir pero todo eso, - vamos,
es de sentido comun -, liene que redundar en beneficio de los alumnos. '

En cualquier caso, varios directivos de centro piensan que nunca se debe concibir
la direccién como un régimen autoritario. Es por esto que el Equipo Directivo tiene



146

como misién principal una labor callada y constante en la que, a través del propio
ejemplo, se vayan mostrando aciertos a tener en cuenta v, al contrario, recibiendo cri-
ticas que vayan construyendo dia a dia un centro mejor. Y es que, se esta en el con-
vencimiento de que

las cosas no se cambian cambiando la ley. Hay que cambiar la mentalidad de las personas y
ryentras eso no se da, mientras no se da ese paso, de nada sirve que esté requlado legalmente,
porque si se hace [el PC.] para cumplir con las exigencias administrativas, se hace de manera
burocratica, se guarda en el cajon y no se saca salvo que venga el inspector y diga: - N ;Usted
no tene el Proyecto de Centro? - Si serior, aqui estd ...Muy bien ordenado, tantas paginas, todo
estupendo. Pero a lo mejor aquello no tiene ninguna relacién con la realidad.

En otro caso, el modelo viene determinado por la consideracion de la direccién a
partir del proyecto de centro. Los miembros del Equipo Directivo consideran que su
principal funcién es dirigir el centro con un instrumento que, en este momento, es el
proyecto curricular de centro. Un Director sabe que su empresa va a seguir “funcionan-
do" aunque lo haga mal.

Nosotros no tenemos que responder a nadie, a mi me lo decia no hace mucho un compariero: -yo
entro a mi escuela y yo ya cumplo, no quiero lios-, y me afiadia: -yo leer lo ultimo que lef fue cuan-
do me saqué el carmet de conducir. -Pues claro, pues muy bien-, ;qué le dices a eso?, ¢t crees que
una cosa lan importante como es ésta se puede dejar a la...?, pues en una situacion limite a quien te
lo dice y tu tienes que decir, olé ahf tio, vamos a tomarnos una cerveza por ahi y maiiana nos reuni-
mos para evaluar... st quien e... y le cambias un poco el tema... y asi no, asf llega un momento en que
te agotas.... el tema de la direccién es un tema dramatico.

Por esto, entiende que movilizar las voluntades del profesorado en una direccién es
una tarea casi "extra”, es la que da la dimension de la calidad de un centro y sabe que
ésto no se puede lograr con un modelo normativo impositivo o coactivo que seria mas
propio de la empresa de capital. Aqui se tiene que usar un modelo educativo ejecuta-
do con criterios de profesionalidad porque parece que es la clave mediante la cual se
pueden dinamizar los centros, para que realmente funcionen como proyectos hacia el
logro de objetivos. La concepcion de proyecto estd atravesada por una filosofia que
entiende la ensefianza como un medio para la transformacion social en un sentido de
mejora. Pero, conseguir esto pasa por implicar al profesorado en una dinamica de
coherencia y responsabilidad basada en los principios anteriormente expuestos y uti-
lizando el sistema que nuestro informante ha reflejado.



147

Un conjunto de mecanismos y factores se han puesto en marcha a la hora de pro-
ceder a construir un proyecto curricular. Tratamos aqui de narrar diferentes estilos de
llevar a cabo y organizar las actividades de composicién del curriculum. En algunos
casos el proceso ha sido largo y se ha visto afectado por los cambios por los que han
pasado los centros en los ultimos afios. En el territorio MEC el primer antecedente es
la orden promulgada por el Miisterio otorgando un plazo de tres afios a partir del
curso 1995/1996 a los institutos para que elaboren sus respectivos proyectos educati-
vos. De acuerdo al mismo, el centro debia tener elaborado su PC. al finalizar el curso
97/98. El proceso ha pasado por dos momentos importantes: a) las tareas desarrolla-
das por el grupo de trabajo en la gestién 1995/1996 y b) las acciones desarrolladas por
el actual Equipo Directivo.

Hay quienes han compuesto un grupo de trabajo sobre el proyecto de centro. Por
ejemplo, a inicios del curso 95/96 por iniciativa del entonces Jefe de Estudios y algu-
nos docentes, un grupo de seis profesores de forma voluntaria en un centro constitu-
yen el "Grupo de Trabajo sobre Proyecto de Centro”. En este grupo se encontraban el
Jefe de Estudios de entonces y el actual Director y Jefe de Estudios que en ese momen-
to no ocupaban ninguna funcién directiva. El equipo se organizé como un grupo de
“Proyecto de Formacién en Centros” apoyado por uno de los Centros de Profesores y
Recursos de la ciudad. Aunque la pertenencia era voluntaria, en este momento si que
se detectaron diferentes opiniones entre el profesorado del centro ante el proceso de
reforma.

[....] encontré también una acogida favorable entre un grupo de profesores, no todos, porque
sabras ... que hay [...] sectores que no son muy partidarios y por tanto no estdn dispuestos a
colaborar en una tarea de este tipo.

Los objetivos de trabajo que se habian planteado para la primera fase del trabajo
que debia desarrollarse durante el curso 1995/96, fueron:

1) Organizar el trabajo del equipo y distribuir las tareas entre sus componentes; 2) Informarse
de los aspectos relevantes en materia 'legal’; 3) Informarse de las experiencias registradas en
centros proximos; y 4) Informarse del perfil valorativo de la poblacién juveni! con la que habre-
mos de trabajar.

Las tareas que se desarrollaron en esta primera fase consistieron, por un lado, en
la realizacién de un diagndstico a través de un cuestionario a la comunidad educativa
en que se abordaban las perspectivas educativas de los miembros del centro: todo el
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profesorado y una muestra representativa del alumnado (cien personas). Lo que se
pretendia con este instrumento era:

[..] conocer bien el centro, qué es lo que esta pasando, cudles son las aspiraciones, los deseos,
las actitudes de los profesores, alumnos, etc., conocer también la zona en la que nos movemos,
cudles son las expectativas, como se ve desde fuera el instituto, ...

El cuestionario permitié conocer las coincidencias y discrepancias entre el profe-
sorado y alumnado de ese momento. Por otra parte, también se organizaron ponencias
sobre la experiencia de elaboracién del PC. de otros institutos y un ciclo de charlas con
el Director del "' Centro de Investigacion, Documentacién y Estudios de la Juventud'' del
Ayuntamiento sobre las caracteristicas socioldgicas de la juventud y el entorno socio
econémico de la zona, asi como un analisis de la bibliografia existente sobre proyec-
tos educativos y educacion en valores, elaborando resimenes y jornadas de discusién
al respecto. El resultado de este trabajo esta reflejado en una memoria anual que ha
servido de base para la elaboracion del actual PC. Las principales conclusiones de
este documento destacan la importancia del proyecto como un instrumento-guia que
permite delimitar el rumbo de un centro y evitar en lo posible el espontaneismo, las
conveniencias circunstanciales y los valores implicitos, por ello “...Ja seleccion y pro-
clamacién de valores constituye la clave de la béveda de todo el edlficio educativo”. Por
ofra parte, se considera que el PC. debe tomar en cuenta prioritariamente la légica del
alumnado y de las familias y no sélo los intereses del profesorado.

Como se puede comprobar, las racionalidades defendidas para construir los disefos
de proyectos han reconocido, técnicamente, la fase de estudio de las necesidades y para
ello la construccion del cuestionano ha sido un elemento de indagacion. Sabemos que
otros centros han utilizado herramientas similares. En cualquier caso, el problema se pro-
duce en la repercusién de los datos obtenidos con respecto a la consecuente aplicacién
y modificaciéon de los proyectos. En este sentido, dicha repercusion parece todavia débil.

También se reitera que el PC. es un elemento transformador de la realidad educativa,
y no un documento burocratico, por lo cual el instituto debe replantearse permanente-
mente sus metas y sus actuaciones. Asi mismo, se destaca un desajuste notable entre las
expectativas educativas del alumnado y profesorado sobre la que se considera impor-
tante un mayor proceso de reflexién, asi como continuar la investigacién bibliografica
sobre temas como educacién en valores, organizacion escolar, proyectos educativos
implementados como parte de un proceso de formacién permanente. Finalmente, se
advierte de las inminentes dificultades que debe afrontar el instituto debido a la
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implantacion del nuevo sistema educativo, para abordarlo se considera importante la
identificacién con el contenido del PC. de todos los miembros de la comunidad educati-
va. El grupo tenia previsto continuar con la segunda fase de su trabajo durante el curso
1996/97 elaborando un borrador para ser propuesto al claustro de profesores y al con-
sejo escolar como un documento base de discusién para la elaboracion del PC. Sin
embargo, en ese momento el grupo se disolvid porque cesd el anterior Equipo Directivo,
dos personas del grupo asumieron la funcién directiva y ninguno de los otros miembros
quiso responsabilizarse del proyecto.

Otro proceso seguido en la elaboracién del proyecto curricular ha estado orienta-
do en la busqueda del consenso, aunque ha sido un proceso arduo: “‘tendemos a tra-
bajar a titulo individual, y nos cuesta mucho, la verdad, consensuar cosas, es lo mas difi-
cil que tenemos los ensenantes”. Cuando no hay acuerdo se vota el tema en cuestién v,
si surgen conflictos, es el Equipo Directivo quien tiene la Gltima palabra.

... hay veces que, bueno, se discute y se llega a un punto intermedio. Hay veces que es el Equipo
Directivo quien ha resuelto... cémo te diria, no hay un acuerdo, nadie, digamos, se define total-
mente, entonces el Equipo Directivo ‘pues lo hacemos asi’. Hemos tomado un poco la iniciativa
del proyecto, pues parece que no sale o que unos prensan que asi, que otros piensan asa. Lo
que es, por ejemplo, en metodologia, en términos metodolégicos a nivel de centro, no parcia-
lizado a otras 4reas, digamos que ahi hemos actuado no de manera unilateral pero si intentan-
do hacerlo nosotros. Y no imponerlo asi, exponerlo a la gente como el Equipo Directivo piensa
esto, que hay una oposicién frontal o que hay... pues bueno ya veremos...

En el desarrollo del trabajo este equipo considera primordial crear un buen clima y
unas buenas relaciones humanas, relaciones que se han de extender a toda la comuni-
dad educativa para que el trabajo realizado trascienda de las cuatro paredes del centro.

... crear un clima como, me parece que te decia ayer, de trabajo pero de trabajo feliz, aunque
suene eso asi un poco a ser empalagosa, no?. Pero, que se debe crear un clima en el colegio
en el que la gente dé el callo y a la vez se haga un grupo humano, hombre, lo m4s cohesiona-
do posible, siempre se llega... porque cada cudl somos cada cudl y...

Pues para conseguir que el centro no sea... pues eso, lo que entendemos asf en sentido estric-
to, pues la escuela es el lugar, el sitio en donde se transmite tal o cual cosa, sino que escuela sea
algo mds, y que tan escuela sea lo que tenemos alrededor como lo que tenemos dentro y, a su
vez, dentro de lo posible que lo que hay dentro transcienda también fuera. '
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Al mismo tiempo, consideran que es bastante importante conocer a la comunidad
escolar, para que la elaboracion y desarrollo del proyecto curricular sea realista.

Si tu aquf no tienes en cuenta si un Ayuntamiento es un Ayuntamiento colaborador o no colaborador,
sI una asociacién de padres es apdtica o no es apatica... Entonces est§ incidiendo en la forma de tu
programar, de como debe desenvolverse el centro, como tienen que programarse actividades y qué
tienes que pedr. ..

Podemos senalar dos tipos de inconvenientes iniciales. Uno, la propia retoérica que
supone hablar de proyecto curricular de centro.

... Atribuyéndole como m4s complicaciones de las que en realidad debe de tener. [...] Si, a la
forma de elaborar. A mi me parece que es mas cuestién de aterrizar cosas, pues es mucho dar,

_ Saber, intentar darle forma a muchas de las cosas que ya se hacen y muchas veces la termino-
Iégia nos agobia porque se empieza a llamar.. con mucha verborrea y vocabulario ya muy
manido por parte de la gente que ha tratado de vender la reforma, pero quizas no es tan com-
plicado el proyecto curricular como se nos ha intentado decir. Yo creo que lo complicado seria,
a lo mejor, ponernos de acuerdo en cosas ;no?, pero... la terminologia muchas veces nos mata,
y luego resulta que la gente *!ah pues si esto es lo que hemos hecho toda la vida!”, tampoco es
que sea como lo hemos hecho toda la vida ;no?, pero muchas veces si la cosa se expone de una
forma menos... con menos parafernalia, entonces se aterriza mds y mejor. ..

Esta es una de las muchas citas en las que hemos recogido la resistencia ante la
retérica de la reforma, a la vez que el reconocimiento de que estaban haciendo lo pro-
pio con otro lenguaje. Hay algo de verdad en esta critica a la vez que probablemente
se puedan detectar ciertas deficiencias en la difusién de una teoria de la organizacién
curricular de mayor calado y de mayor profundidad reflexiva que, probablemente, la
que les ha llegado a este profesorado.

En otros casos, el sentimiento de soledad ha aflorado en el proceso de elaboracién
del proyecto curricular, con respecto tanto al profesorado, por falta de formacién, por
acomodarse a la situacion vigente y resistirse a innovaciones propuestas, como al equi-
po de orientacién, dada la escasez de recursos. Situacion que ha llevado a asumir en
ocasiones, doble trabajo.

Pues bueno, yo pienso que la funcién de los equipos directivos en la elaboracion del proyecto
curricular no debe ser la de suplir el rabajo de nadie, que muchas veces se convierte en €so,
pero lo bueno seria que supiéramos hacer de dinamizadores de la cuestién y de coordinadores
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de Jo que se est4 haciendo ;no?, otra cosa es que sepamos hacerlo. Pero yo pienso que ese seria
nuestro papel. Lo que pasa es que algunas veces nos toca asurmir otros papeles, pues por exi-
gencias de quién...

El proceso de elaboracién de un PC.C. que se pretenda dotar de sentido y signifi-
cacién para la comunidad educativa a la que se dirige requiere, basicamente, como
sucedio en este caso, de la elaboracién de una serie de estrategias de discusion y de
puestas en comun entre el propio profesorado que sean abiertamente asurnidas por
todos. Un proyecto es eso, un documento que necesita ser reelaborado, modificado y
retroalimentado de manera permanente,

...nos dimos cuenta que nos faltaba todo el tema de la promocién de alumnos y eso nos llevé a

tener que volver a estudiar y reelaborar esta idea... *

A todo ello hay que afiadir la dificultad que entrafia siempre el trabajo en equpo a
lo que, en general, no se esta habituado. Asi ocurre que las aportaciones que deben
hacerse, bien con carécter individual o bien desde un departamento, para la elabora-
ci6n, modificacion o inclusién en un PC.C. llegan tarde y a veces no llegan. Este pro-
cedimiento de esperar el Equipo Directivo la participacién de grupos ha sido muy uti-
lizado pero ha provocado también ciertos fracasos. En unos casos, puede ocurrir que
la elaboracién se realice de manera que se desligue totalmente de la realidad del
entorno en el que se sitia el centro al cual pertenece el alumnado y, por lo tanto, resul-
te alejado de lo que deba ser la practica docente. En otros, no parece que haya ocu-
rrido asi dada la situacion previa de la que partié un Equipo Directivo. En este sentido,
hay que decir que en ese centro ha venido experimentando la implantacién de la refor-
ma educativa desde algunos afios antes de la entrada en vigor de la LOGSE, por lo que
ya se disponia de una serie de documentos basicos para respaldar, de alguna mane-
ra, la practica docente diaria,

...pasito a pasito, poquito a pogquito, las cosas se han ido cumpliendo, para otras todavia hay

muchas reticencias...

Parece obvio que tanto las finalidades como los objetivos son €l punto obligado de
referencia en cualquier plan de trabajo que se establece. En el &mbito educativo esto pare-
ce que esta siendo asumido de manera clara y decidida entre el profesorado. En algunos
casos, todos los componentes del Equipo Directivo se muestran de acuerdo en ello y con-
sideran que resulta, desde todo punto de vista, imprescindible que tanto el establecimien-
to de finalidades como de objetivos doten de pragmatismo a un buen proyecto,
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...esto es mucho mds pragmético, no solamente hay que decirlo, escribirlo y hacerlo sino que
hay que decirlo, escribirlo y hacerlo de forma muy sencillita, con poca retdrica...

El Equipo Directivo, como responsable maximo de la puesta en marcha y del fun-
cionamiento del centro, dispone también de un amplio abanico de competencias en la
conformacién del PC.C., y sin duda debe implicarse en su elaboracién y puesta en
préctica constituyéndose en el auténtico motor que dé vida y dinamismo a lo que en
un principio constituye un programa de intenciones. En este caso asi se entiende y se
pone de manifiesto.

...el Equipo Directivo debe implicarse en la elaboracion y puesta en prictica del PC.C. coordi-
nandolo, pero debe ser un trabajo que salga de todos pues habrd gente que tenga cosas que
aportar y para ello esté el claustro de profesores.

Sin embargo, la realidad en la mayor parte de las ocasiones esta muy lejos de lo
que la practica diaria demuestra. Asi se admite de manera manifiesta que, si bien hay
alguna participacién del resto del profesorado de las areas o de los departamentos, la
Iniciativa de todos los elementos que conforman el PC.C. corresponde mé4s al Equipo
Directivo que a los restantes miembros del claustro, tanto en la elaboracion como en la
puesta en practica. Parece claro, la falta de implicacién del conjunto de profesorado, lo
que se manifiesta en una evidente falta de contenido en los proyectos.

...cuando se-convoca cualquier tipo de reunioén la verdad es que el resultado es pobre, decimos
poco, entonces el Equipo Directivo en este caso lo que hace es implicarse bastante en el PC.C,,
se estd responsabilizando bastante de manera que la dindmica de trabajo que parece que da
més resultado es la de aportar, por parte de este equipo, unos documentos bdsicos a debate,
que se van perfilando, llegéndose a acuerdos y asi se estd consiguiendo algo...

Hay un caso del que se extraen las siguientes conclusiones en su conjunto, valoran-
do lo que ha sido todo el proceso de construccion curricular local. Respecto a la ela-
boracién del Proyecto Curricular, el Equipo Directivo no esta demasiado satisfecho; la
realidad es que todo lo novedoso peca por poco experimentado, pero son optimistas y
piensan que con el entrenamiento llegaran a elaborar un buen PC. El Equipo Directivo
esta convencido que el PC. de un centro s como un organismo vivo, que nunca para de
crecer y de remodelarse; por lo tanto, el propio lo tienen sometdo a una continua revi-
sién. Pretenden que todos los miembros de la comunidad educativa sean autores y
como tal participen activamente -cada uno en la medida de sus posibilidades y com-
petencias-, en su elaboracion. Confiesan que para la elaboracién de su PC. se han
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sentido "‘auténomos dentro del encorsetamiento”. Autbnomos en la elaboracion de cier-
tos aspectos del mismo, y encorsetados por las directrices impuestas por la
Administracién Educativa y por condicionamientos tanto internos como externos. Como
aspecto positivo y novedoso subrayan la inclusién entre los miembros de su centro de
la figura del orientador, y el papel tan importante y positivo que esta figura puede tener
en un centro educativo. En la elaboracion y desarrollo de su PC. han pretendido obte-
ner la maxima colaboracién de todos los miembros de la comunidad educativa, asi
como de aportar la maxima variedad y calidad en los datos includos. Para el buen
desarrollo de su PC.,, han intentado involucrar tanto a autoridades académicas, como a
autoridades locales, provinciales y regionales, al igual que a empresas y particulares,
siempre con las miras puestas en conseguir un éptimo desarrollo. Se observa el interés
del Equipo Directivo por conseguir un 6ptimo funcionamiento de los diferentes érganos
colegiados del centro, asi como de la APA y de la puesta en marcha de la Asociacion de
Alumnos. Pretenden, por medio de la puesta en marcha de su PC., conseguir un centro
abierto, cooperativo, flexible pero exigente, colaborativo, integrador, que atienda a la
diversidad, participativo de forma que incluya a todos los estamentos de la comunidad
educativa, relacionado con su entorno para satisfacer a todos sus miembros, facilitador
de la integracién laboral del alumnado, con amplitud de miras y perspectivas, exento de
roces y violencia entre sus miembros, que se base en las relaciones de confianza entre
todos sus miembros, que funcione no por imposiciones, sino porque todos los miem-
bros que lo integran se den cuenta de que cada uno ha de cumplir con su cometido.

Como contrapunto, el claustro de un centro, diferente al anterior y que estudiamos,
esta constituido por un minimo de dos grupos diferenciados de maestras, caracteriza-
das por su mayor o menor identificacion con los nuevos aires educativos que la LOGSE
ha traido consigo. El Equipo Directivo aposté por una amplia reforma en el centro ain
cuando las condiciones administrativas no les eran propicias.

La ley ha venido a darnos la razén. La nueva Reforma del Sistema Educativo ha venido a darnos
la razén. Pero claro nosotras, hace catorce o quince anos, empezamos & proponer unas cosas y
hacer otras cosas de otra manera diferentes a como lo hacia el resto del profesorado. Eso aquf
en el centro tuvo muy mala aceptacion.

Con el paso del iempo, pero sobre todo con su serio compromiso por €l trabajo bien
hecho, estas maestras han conseguido paulatinamente acercar a sus filas a otras compa-
fieras que en un origen veian extrafiadas el quehacer de sus colegas. También ha con-
tribuido a que la actual dindmica de funcionamiento sea posible, la renovacién de una
buena parte del claustro; es decir, han ido legando con el paso del tempo personas con
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posturas mucho menos enfrentadas que las de aquel grupo inicial con que se encontra-
ron al comenzar su trabajo en este centro. Este rasgo diferencial tiene obviamente su tra-
duccioén directa a la hora de afrontar el Proyecto de Centro. Es desde este punto de vista
desde donde cobra toda su importancia y significado el grupo de trabajo constituido
expresamente para la elaboraciéon del PC. Hay que considerar ciertamente todo un éxito
el hecho de que todas las maestras excepto una hayan decidido finalmente coparticipar
en algo tan trascendente para la buena marcha del colegio. La persistencia se vislumbra
como un criteno para facilitar progresivamente el cambio.

Tenemos un grupo de trabajo. Hemos conseguido que se trabaje, implicar ya a todo el claustro
excepto a una persona, quien, a pesar de que la hemos invitado en numerosas ocasiones, ha
dicho que no, que ella no quiere participar. Y también hay que respetar eso, ;no?

Pero, esta cuasi unanimidad no siempre se logré. Mas aun, al comienzo se daban
situaciones violentas como la siguiente:

Habia familias que tenian un hijo con nosotras, por ejemplo, y otro hijo con otra de nuestras com-
parfieras que estaba en la oposicién, con lo que [estas familias] vivian la escuela de manera com-
pletamente enfrentadas, 0 sea, unos con unas pautas y otros con otras pautas.

Desde un primer momento se creyo que la mejor manera de llevar a cabo la ela-
boracion del PC. era de manera colectiva, entre todos los miembros del claustro, lo cual
no solo podria facilitar la labor, sino que, ademads, la implicacion directa de la mayoria
de los compaiieros influiria positivamente en su elaboracion y posterior desarrollo.

Nosotras queriamos durante este tiempo hacer eso fel PC.J, pero lampoco tiene sentido que lo
hiciéramos solamente quienes estabamos en el Equipo Directivo. [...] Yo hice una propuesta al
claustro para formar este grupo de trabajo y que se reconociese y asi, & lo mejor, obteniamos
algun tipo de apoyo. Y se aceplo [la idea] y asf lo estamos haciendo.

Llegar a un consenso mayoritario es el objetivo principal de este Equipo Directivo
en cuanto a la elaboracion del PC. se refiere:

Se coments, {...] cada uno expresa su opinién y luego tratamos de que haya un consenso.

O sea, se respira entre las entrevistadas la sensacion de estar realizando una labor cole-
giada, cuando es la primera vez que esto se ha conseguido de una manera sisteratica:
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Nunca, en toda la historia del centro, nos habiamos sentado a plantearnos cosas del funciona-
miento del centro. jHombre, si!... cosas de manera aislada... que esto no funciona... que hay que
arreglarlo... [Eso sf] Pero reunirnos todas para ver como queremos que sea este centro, como que-
remos funcionar, qué consignas comunes vamos a tener todo el mundo y vamos a aceplar... por-
que de verdad creamos que esto es bueno para el colegio y todas las vamos a aceptar y todas
vamos a intentar que esto sea una realidad... eso hasta ahora no se ha dado.

Y maés adelante afaden:

Si estd siendo compartido fla elaboracion del PC.Jj, porque el hecho de que esternos todas sen-
tadas alli y ya comentemos: - Pues mira, estamos ahora con el R.O.F, vamos a ver qué os pare-
ce esto. (Se lee). Pues si, se podria afladir.., podrias... Eso es la primera vez que se hace.

A pesar de lo dicho, el grado de compromiso de cada una de las actrices en la ela-
boracién de los documentos (y analogamente podria decirse respecto a su puesta en
practica) no es homogéneo. Esto es logico, por otra parte, en un grupo tan diverso de
personas a pesar de su reducido numero. Si nos centramos en el papel realizado por
el Equipo Directivo, hay que decir que se trata basicamente de un papel compartido
entre sus miembros (sobre todo entre Directora y Jefa de Estudios, en donde el grado
de compenetracion es total) en el que la constante animacién a los companeros y com-
paneras tiene que estar siempre presente,

porque si cedes a la primera que te dicen que no, entonces no habriamos hecho nada de lo que
hemos hecho.

Y mas adelante se abunda sobre esta idea:

Yo te digo sinceramente que el PC. se estd haciendo porque nosotras lo hemos promovido. O
sea, nadie sentia la necesidad de hacer eso; nadie tenia ganas de hacerlo y de hecho no se tie-
nen ganas. Pero vas arrastrando y dices: -Bueno, de todas maneras esto nos van a exigir que lo
hagamos. Lo que no tiene ningun sentido es que luego, deprisa y corriendo, cojamos un pro-
yecto de olro centro e intentemos copiarlo, adaptario y no se qué. [...] Porque de todas mane-
ras esto lo vamos a tener que hacer y, ademds, pues mira, si van a haber algunas compensacio-
nes, nos van a reconocer unas horicas para los sexenios, no se qué, nos van a dar un certificado
y tal, pues mira, mas cémodo es que Ir a otros cursos [por ahi]. [...] O sea, t tienes que dorar la
pildora a la gente. [...] Y ya que casi no hay argumento para negarse, ;no?
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Como vemos, hasta los centros mas comprometidos tienen una manera de ver la obli-
gatoriedad de la elaboracion de los proyectos muy particular e interesada. De manera
que la opcién que toma €l Equipo Directivo es intentar hacer digerible la obligatoriedad,
tal y como se expresa en la cita.

Para ellos es muy positivo el hecho de no haber tenido funciones directivas ante-
riormente:

...cuando empezd la transformacién empezamos nosotros. Ademds, ninguno de los que estamos
en el Equipo Directivo habiamos desemperiado nunca ningun cargo directivo.

Aunque ello no sea ébice para aseverar:
....que la experiencia tiene tela.

El caso contrario podria haber condicionado de alguna manera su postura ante las
nuevas tareas encomendadas. Fruto de ello es que:

El Equipo Técnico de Coordinacién aqui si ha funcionado; ademds la idea de este Equipo
Directivo no es estar aislado, por lo menos esa es mi intencién, sino de que esto se haga con la

participacién mayor del niumero del profesorado y yo entiendo al Equipo Técnico de
Coordinacién Pedagdgica como un dérgano colegiado bastante importante, intermedio.

Respecto del PC.C.:

ya se han tomado las decisiones generales, ya se han adoptado dentro del seno del Equipo
Técnico de Coordinacién Pedagdgica y se ha pasado al claustro.

Los materiales terminados como el R.OF tuvieron un proceso de elaboracién muy
complejo pero sensato: las decisiones fueron horizontales. Asi, aunque el Director suele
ser el centro de inflexién de todas las opciones:

...eS que no quiero, no quiero tomar yo una decisién por mi cuenta.

Asi, han centralizado su confeccién en un borrador originario del Jefe de Estudios.

Los procedimientos en otro contexto han hecho que el equipo Técnico de
Coordinacién Pedagdgica haya sido quien protagonice la mayorias de las acciones de
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elaboracién del Proyecto de Centro. La metodologia utilizada para agilizar el proceso
ha sido partir de un documento marco elaborado por la Jefatura de Estudios y sobre él
realizar cuantas modificaciones el equipo considera oportuno. El resto del proceso se
ha seguido conforme a lo previsto en la normativa general emanada del Ministerio.

Destacan otros que el proyecto curricular de Primaria, si bien estaba elaborado
cuando se dividié €l centro, posteriormente se fue retocando hasta constituir 1o que
actualmente existe. El diagnostico general se confeccioné con la ayuda de la comunidad
educativa y mediante una encuesta realizada a las familias. En un primer momento exis-
tieron grupos de formacion con ayuda del CER sobre todo en Primaria, con motivo de la
implantacién. Actualmente el Proyecto que segun el Plan anual refleja el profesorado es:

Al estar integrado en el centro el Pnmer Ciclo de E.S.O. se elaboraré durante este curso, de acuer-
do con los Objetivos Generales de la Educacion Secundana Obligatoria, el Diserio Curricular y las
Finalidades Educativas del Centro, el Proyecto Curnicular del Primer Ciclo de la E.S.O.

Pero especifica que para la confeccion del Proyecto se tendra en cuenta:

[...] la incardinacion con los Disenios Curriculares de Infantil y Primaria, que ya tiene aprobados
el Centro y los Centros 1.E.S. de la localidad para que el disefio resultante conecte con los pro-
yectos y departamentos de los mismos. En este sentido, tendra prioridad la elaboracién de los
documentos previstos en las reuniones correspondientes de los equipos docentes.

Y entre los Objetivos del Plan Anual del Centro para el curso 1997/98 se dice:
Establecer dentro de su seno, y a propuesta de los distintos Equipos Docentes:

1. - El desarrollo de los disefios curriculares.

2. - Establecer, conocer y sequir las programaciones, metodologia, criterios de evaluacion y califica-
cién establecidas por los equipes de profesores ciclos y dreas” (Plan Anual de Centro 1997-98).

Tal como el Equipo Directivo ha ido expresando esta funcién corresponde de lleno
al Jefe de Estudios, el cual reflejé el procedimiento que se debe seguir para confec-
cionar el Proyecto Curricular del Centro de la siguiente manera:

Yo sé que estd dentro de mis funciones... yo no quiero en ningin momento imponer ni dirigi, ni
nada, prefiero que sea el colectivo quien lo realice. Evidentemente hay que ayudarle y empujar
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un poco, no en el sentido de mis ideas plasmarlas colectivamente sino ayudar a que las ideas de
todos se plasmen colectivamente.

Sin embargo, parece existir cierta preocupacion en el profesorado a la hora de
confeccionar el Disefio Curricular del primer ciclo de Secundaria. Esta preocupacion
viene marcada por el desconocimiento de hacia dénde puede ir su alumnado a reali-
zar el segqundo ciclo de Secundaria. Tal es la preocupacion que en la memoria final de
curso evaluan lo realizado con estas palabras

Se han cumplido las programaciones establecidas. Se propone para el préximo curso que estas
programaciones sistematizadas se retiren del préximo PA.C, integrandose en los documentos
de Disenios Curriculares.

Se ha compiletado el primer ciclo de la Educacién Secundaria Obligatoria. Se ha realizado la pro-
gramacion ‘‘provisional”’ del sequndo ano y se propone la elaboracién de los disefios curriculares
de este Ciclo Educativo con cardcter provisional, hasta que la Administracion Educativa, decida ads-
cnbir nuestro centro a un Instituto para elaborar conjuntamente la programacién definitiva de los
Diserios Curriculares de la Educacién Secundaria Obligatoria que realizan nuestros alumnos y en los
que estarian incluidos los disefios y programaciones del primer nivel que se imparte en el CP X.

En ellos no solo actua todo lo expuesto hasta el momento sino que viene determi-
nado por las intenciones del Director, el trabajo del profesorado, la colaboracién, las
editoriales y diversos elementos del contexto (hay otros aspectos, ademas de lo men-
clonado en el punto dedicado a ello).

Una de las caracteristicas en la comprensién del Director es la innovacién que tiene
su repercusion en este apartado. Es una caracteristica facilmente entendida si se
observa la dedicacién y el entusiasmo.

... y tenia ganas pues bueno, pues como cualquier joven que empieza pues de innovar y de

hacer cosas que normalmente no se habian hecho... y, bueno, a mi siempre la pedagogia, la

did4ctica y la organizacién escolar han sido que me han motivado mucho”.

No solamente de joven ha tenido esa intencion, sino que con el paso del tiempo ha
seguido manteniéndola. Esa innovacion ha llevado a esta persona a idear estrategias y
meétodos que estuvieran en relaciéon con las ideas que pretendia. Uno de esos métodos
que intenta implantar este ano, relacionado con los proyectos, ha sido una reunién esta-
blecida en un horario fijo todos los dias. Reuniones formales (de media hora todos los
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dias y programadas para la una) que no pierden el caracter de amistad y de trabajo, lo
cual le confiere unas caracteristicas éptimas para su funcionamiento. Es una idea nueva
y se pretende observar la utilidad que tiene.

La reunién que se tiene a la una del mediodia me dijo que es algo novedoso que é! propuso y
era el sequndo dia que se habia realizado.

Pero lo fundamental en todo esto es el objetivo ultimo que se pretende con ello, la
finalidad que determinara su continuidad en posteriores afios.

En otro sentido, es importante reconocer el papel jugado por las editoriales. Una
editorial no puede adecuar sus libros a todos los contextos y a todas las necesidades
que tiene un alumnado de una clase especifica (puede, pero no seria rentable). A
pesar de todo la dependencia que se tiene de los libros de texto hace que se acojan
con mucha satisfaccién por parte del profesorado (por distintos motivos). La propia
autonomia en la elaboracién de los proyectos se ve reducida al no poderse salir mucho
de la linea marcada por un libro.

E: ;Considera que se ha tenido en los centros un nivel de autonomia lo suficientemente amplio
a la hora de realizar los Proyectos de Centro?

D: Pues sl, aqui siempre ha habido, aqui yo me parece que ha habido en todos los centros una
clerta autonomia a la hora de elaborarlos. Lo que pasa es que si se entiende por autonomia de
decidir qué va a incluir en ese proyecto curricular siempre y cuando se atenga a las lineas gene-
rales que a i te van a venir marcadas desde arriba. Lo que pasa es que ya se encargan las edi-
toriales de... de marcar una linea muy estricta y ahi pues los maestros que somos también, que
somos muchas veces acomodaticios, pues nos acogemos ahi y tiramos para adelante.

La elaboracién de los proyectos vendrd, de esta manera determinada por la linea
del libro. M&s aun, en el centro se poseian libros que incluso daban los proyectos en
diskettes de ordenador, listos para imprimir. El propio profesorado sabe que los ins-
trumentos aportados por una editorial siempre vendran marcados por una linea que
pueden incluso ir en contra de valores propios del centro (como puede ser la coedu-
cacién). Aunque se sigue acogiendo a los libros, se intenta adaptar y modificar todo
aquello que no va con sus ideas de una correcta educacion.
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Pero en fin, que normalmente, aqui particularmente, si ha sido un proyecto curricular que nos
ha venido dado por alguna editorial lo que si se ha hecho es no copiarlo todo al pie de la letra
sino revisarlo por lo menos y...

Lleg6 al despacho del Director una maestra y un maestro y se comenta sobre el proyecto. Se
comenta por parte del maestro que las unidades diddcticas mandadas por cierta editorial son
muy grandes y tendra que modificarlas ante su enormidad...

Puesto que el aspecto del libro de texto es instrumental en la clase, lo basico es crear
una linea comun en los proyectos y, a partir de ahi, trabajar cada ciclo o maestro para con-
seguirlo. Por este motivo desde la direcciéon no se impone una editorial o un libro especifi-
o, sino que cada uno utiliza el que cree mas conveniente para llegar a la meta propuesta.

3. REPARTO DE ROLES Y COMPETENCIAS EN LOS EQUIPOS DE
DIRECCION EN LA ELABORACION DEL PROYECTO CURRICULAR

Un modelo tipico de la manera de proceder es el del centro en que el Director tiene
un doble papel en la direccidén, uno como representante del centro ante la
Administracién y otro dentro de la dinamica diaria del equipo, pues funciona como una
especle de coordinador y crisol de informaciones procedentes de diversas fuentes,
aunque se intenta mantener que cada miembro del equipo tenga responsabilidad
directa sobre su parcela o asuntos en concreto:

[El Director] no es solo como algunos colegas entienden, digamos un cargo de representacion, sino
que a mi entender es alguien que esta al tanto de todo cuanto pasa, aun cuando haya otros miem-
bros del Equipo Directivo que tienen digamos una responsabilidad mds directa [...] todos estamos al
tanto de todo lo que pasa.

El reparto de responsabilidades esta bien delimitado en el equipo y cada uno sabe
con bastante certeza qué asuntos tiene que resolver o son de su competencia directa.
El Secretario es el encargado de dar fe de todos los actos administrativos, es decir,
levantar acta de las reuniones y hacerse cargo de todo el tramite de las calificaciones
del alumnado, ademas de controlar y llevar todos los asuntos relacionados con el pre-
supuesto del centro, aunque ello le lleva algunos “quebraderos de cabeza" pues pare-
ce sequir persistiendo la idea en el resto de miembros de la comunidad educativa de
que él "fuera el amo del dinero" cuando su tnica competencia es decidir los arreglos
materiales del centro cuando se producen y no son de mucha envergadura. Junto con
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estas funciones, el Secretario es el que se encarga de llevar las relaciones con la
Administracién Educativa, aunque la asignacién de esta tarea responde més a un
acuerdo informal del equipo de direccién.

El Jefe de Estudios se encarga de todos los asuntos académicos del centro con el
apoyo de los coordinadores adjuntos cada uno en su etapa correspondiente. Por tanto,
estos ultimos tienen una labor mas de segunda linea en cuanto a responsabilidades
directas, su funcién es méas ayudar cuando el Jefe de Estudios lo necesita.

El Jefe de Estudios es el jefe, por decirlo asi. Nosotros estamas para las labores que él nos enco-
mienda y labores mdés de dia a dia [...] Una especie de trabajo intermedio.

Esto se concreta en realizar algunas labores de corte mas administrativo y burocrati-
co como el control de faltas y sus justificantes y otras de corte mas curricular tales como
asistir a las reuniones de coordinacién con los tutores y a las juntas de evaluacién del ciclo
cortrespondiente junto con el Jefe de Estudios. Al estar en un edificio diferente y ser gente
nueva para el centro de Secundaria, el Jefe de Estudios de primer ciclo si que dice sentir
mas responsabilidad de corte organizativo y de funcionamiento de las cosas en su nivel,
mientras que esta responsabilidad se diluye mas en la figura del de segundo ciclo.

Las relaciones con el alumnado suelen ser competencia del Director y €l Jefe de
Estudios, excepto en el caso de las reuniones de coordinacién de delegados de curso que
se realizan por ciclos, a las cuales también asisten los jefes de estudios adjuntos. El
Secretario suele tener una minima relacién directa con ellos y ellas y se comunica a través
de notas en los tablones de las clases.

La dinamica que suele llevar el Equipo de Direccién es la de reunirse una vez a la
semana por la tarde para ver los temas que se estan tratando y tomar las decisiones
oportunas. Parece ser que las discrepancias entre sus miembros no son frecuentes,
pero cuando las hay se solucionan hablandolo entre todos.

Un modelo de mas autonomia, en otro centro, entiende que la elaboracién del pro-
yecto curricular de centro pierde todo su significado y valor cuando no hay una cons-
truccién propia.

A nivel tedrico una cosa muy buena, pero a nivel practico ninguna. Porque la gente hace el
Proyecto, nosotros estamos trabajando ahora en él, y lo deja como un documento bonito y luego
hace lo que le da la gana. Eso es general. En general eso es asf. Yo creo que eso lo tienen que
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saber los que nos lo mandan porque se dan verdaderas copias de editoriales. Trabajar, traba-
jar.. yo creo que poca gente.

Por este motivo, el Equipo Directivo ha trabajado por confeccionar un proyecto al
margen de lo que le ofertan unas editoriales ajenas a un contexto material y personal.

Piensa que llevamos haciendo esto dos afios. O sea que si no sale bien es porque ya no sabe-
mos hacerlo mejor y si no sabemos es porque tampoco se nos ha ensefiado bien o por lo que
sea, pues ya no sabemos mads. Dos arios llevamos haciendo esta tarea... pensando y mira: ‘quito
aquf y pongo aqui..."” Llevamos también tanto tiempo porque hay muchas cosas que hacer a la
vez. O sea, como queremos que sea un poquillo pensado... pues por eso estamos tardando. ..

El valor que en este sentido se le otorga al proyecto curricular de centro, esta
influenciado por la concepcién que la Directora y la Jefa de Estudios tienen de sus roles
y funciones respectivas y, a la vez, influye en el proceso adoptado en el trabajo y en los
aspectos que valoran de éste. Ambas saben que tiene una normativa, por la que regir-
se y que puede crear algun tipo de conflicto, pero consideran que su aplicacion no es
lo més importante, que ellas no estan ‘ahi’ simple y exclusivamente para cumplirla.

Hay que aplicar la norma, o sea, tu no est4s aqui para darle el para bien a todo el mundo aunque
haga una cosa mal, eso seria también dejar de hacer lo que debes de hacer: Pero, que eso no es lo
mds importante, porque si se crea un buen clima es més dificil que surja el que tengas que llamar
a hacer cumplir una normativa. Pero, que en el caso de que haya que hacerlo, hay que hacerlo. O
sea, si te comprometes... y si no, no te presentas a la direccion... Basicamente, el Director tiene que
potenciar, o la Directora tiene que potenciar el que la gente vaya entrando por métodos pedagogi-
cos mds acordes con la realidad y con lo que se nos va exigiendo... que es lo mas dificil.

Aunque, como hemos visto, el Equipo Directivo funciona aparentemente de una
manera armoénica y organizada, la realidad que vive cada uno desde su cargo directi-
vo en algunos aspectos es diferente. Es curioso observar cémo el Director del centro
se ve sin autoridad para tomar decisiones y por otro lado el Jefe de Estudios ve al
Director como el unico cargo con poder decisorio:

Director: No lo sé, yo me siento maestro que es lo que soy, yo no me siento Administracion, por-
que no tengo ninguna capacidad de decision. ..

Jefe Estudios [...] Cuando la L O D E propuso que fueran érganos electos yo propuse a mis com-
paferos sindicales que participdsemos en todas las decisiones porque si no participamos y le
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dejamos a la Administracién que tomase todas las decisiones, a los directores fundamen-
talmente, no ya al Equipo Directivo porque en definitiva es el Director el que tiene todas las atri-
buciones y el Director delega en los otros dos cargos su funcién, yo no soy partidario de eso evi-
dentemente pero hay un principio piramidal de autoridad.

El Secretario ve la labor del Jefe de Estudios como mediador entre unos y otros, el
Jefe de Estudios sabe que entre ofras tiene asumidas las funciones de organizacién y
disciplina del centro, la elaboracion del proyecto curricular.... ipero se ven de la misma
manera desde dentro que desde fuera?. La realidad se pecibe de otra manera:

[...] Lo que pasa es que los equipos directivos, sobre todo el Jefe de Estudios y el Secretario
no funcionan como tales, funcionan mds como administrativos del centro.

[...] Yo he estado haciendo hasta ahora esa funcién, y te puedo decir que muchas de las actvi-
dades que realizo es mas que funcién directiva antes de tipo de razonamiento, de pensamiento
de lo que es un Jefe de Estudios que lo que tiene que hacer es estar dandole al motor dicho en
lenguaje coloquial para que la cosa funcione mejor, y yo eso lo hago porque me siento respon-
sable, pero la mayor parte es cuestién de tipo administrativa, organizativa y de funcionamiento
diario y de documentacién, cosa que podria perfectamente hacerla un administrativo.

Otro aspecto en el que se observan diferencias en cuanto a la concepcién de la funcién
directiva giran en torno a la aplicacién o no de la normativa aunque sea formalmente:

Yo pienso que la Ley hay que aplicarla en el desarrollo bueno, porque hay unas cosas minimas
que hay que aplicar y se aplica y se ha terminado ;no?, ahora, estar todo el dia con la Ley en la
mano me pareceria @ mi un absurdo cuando la gente trabaja y cuando la gente va por buen
camino,...., yo creo que la Ley se aplica sola de esa manera, no cogerte todo le dia el BOJA a
ver lo que dice y se lo aplico a la gente rigurosisimamente.

Hombre, yo si, sf aplicadas por ejemplo en la secretaria yo lo de aplicar la normativa si lo veo
correcto aunque sea un formulismo, como sea, pero hay que aplicar la normativa. En cualquier
tarea que le marques como no tengas unas reglas, es tonteria, la cosa esté visto y comprobado.

[...] Que no funciona, que hace aguas por todos lados porque la gente empieza a decir " no por-
que’... como vayas a la cosa de querer decir vamos a seguir este camino la gente no lo hace, la
gente tiene que hacer muchas veces el ordeno y mando porque eso es lo que pone y a eso le
tienes que agarrar porque hay que reconocer que luego cada uno es de su padre y de su madre
y luego es muy dificil después que la gente esté. ..
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Pero, ;quién asume la autoridad? En este tema, aunque como hemos visto parecen
tener bien delimitados los papeles dentro del Equipo Directivo, vemos como cuando
se plantean problemas "serios”, €l Jefe de Estudios delega su autoridad en el Director:

Antonio ha cedido, ha dejado en mi toda la cuestion de organizacién y disciplina del centro, yo
la que he asumido en casos muy puntuales lo llamo, cuando hay algun caso de cardcter dificil
pues no quiero yo ser el...porque en realidad el responsable final es é! ... pero que tenemos dis-
tribuidos y nos llevamos bastante bien en ese aspecto hemos distribuido las funciones y no hay
mayor problema...

Quien, por otra parte, también la asume asi; tanto en la entrevista como en la observa-
cién, el Director nos comentd que él primero deja que se resuelvan los problemas entre
todos, pero que si tiene que intervenir, interviene.

En relacién al papel del Equipo Directivo en la elaboracién del Proyecto Curricular
de Centro, se constatan igualmente diferentes percepciones. Partiendo de que tal cues-
tién es competencia, para algunos, del Jefe de Estudios —tal y como indica la normati-
va—, las discrepancias surgen respecto al grado de implicacién que los otros respon-
sables, ademas del claustro, efectian. Asi, Director y Secretario en varios centros con-
sideran que es una competencia del Jefe de Estudios estrictamente, en la que entran a
colaborar muy puntualmente, lo que es coherente con la divisién de tareas casi en com-
partimentos estancos que tienen entre ellos, salvo circunstancias excepcionales, y que
afirman ademas de un modo rotundo:

Eltema del proyecto curricular, ;cudl es el papel que ti has tomado o que has dejado de tomar?

Pricticamente a ... es el Jefe de Estudios y ... es el que debe légicamente lidiar en principio con
eso, aunque volvamos a lo de antes, que el responsable titimo sea yo, ;no?

Mientras, el directamente implicado considera que tiene la ayuda de todos, y sobre
todo de los coordinadores de ciclo, lo que asi mismo es coherente con su concepcién
de extender la participacién a todos los ambitos de gestién, ya que «el poder emana
de abajo», y en el que ve esencial el papel de los referidos coordinadores:

Volviendo al tema, ya que ha salido la Jefatura de Estudios con el Proyecto Curricular del Centro
¢ Te encuentras solo para hacerlo o tienes colaboracién de los coordinadores de ciclo, del resto
del Equipo Directivo. ..?
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Si, del equipo de coordinadores de ciclo sf, y del Equipo Directivo también, y del claustro, en
general, si se les empuja un poquito.

Es decir, como el directamente encargado de su elaboracién es el Jefe de Estudios
tanto por razones normativas, de organizacién interna del centro, asi como por razones
ideolégicas, resulta no sélo que es quien lo conoce con mayor profundidad, sino quien
considera que el resto de comparieros colabora tanto en su realizacion como en su
puesta en practica, aunque ho parece que tal vision sea compartida por todos los
demas aludidos. Méas bien lo perciben como un documento que no se tiene en cuenta
a la hora de la practica en el aula, o cuando menos no es el punto de referencia que se
tiene en mente durante el dia a dia:

Es que el proyecto curricular es tan general que se puede dar hasta... porque mira, el libro de
texto tiene unos objetivos y unos contenidos que son los que sigue el Ministerio, entonces el pro-
yecto curricular mds o menos es igual.

Hay diferentes esquemas de pensamiento para el reparto de roles y esta perfecta-
mente asumido por ambas partes. El pacto funciona: ti no entras en mi terreno y a
cambio permito que mantengas un cierto nivel de independencia a la hora de realizar
el desarrollo del cwrriculum, eso si, manteniendo a rajatabla las normas y reglas
impuestas que deben regir la convivencia. En definitiva, se logra la eliminacién de
cualquier posibilidad de liderazgo alternativo.

... 8i, ellas (profesoras) no se meten en la autoridad de la Directora y la Directora, pues dentro
de lo que cabe, les deja libertad.

..., no. Alli cada una hacfa su trabajo y la direccidn Ja lleva la Directora. Es que como tienen tan asumi-
do que el tema de la direccién quienes lo llevan son ellas (la congregacidn), pues no se lo plantean.

El trabajo del profesorado en la elaboracién de los proyectos ha estado orientado, a
veces, por parte del Director. Sobre todo en establecer una linea general de actuaciéon y
en el trabajo que debian elaborar esos dias previos a la entrada del alumnado al centro.

"...el Director me da la lista del trabajo que se hablan impuesto esas semanas:

- Ordenar clases.

- Revisar o elaborar el Proyecto Curricular.
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- Preparar las programaciones.

- Elaborar las unidades did4cticas.

- Hacer listado de material necesario por clase o ciclo.
- Todos los dias verse para puesta en comun.

; Tener un claustro”.

Hemos observado que, en general, en los casos existen expectativas personales y
grupales en torno al proyecto que interactian con las diferentes maneras de organizar
la elaboracién y desarrollo de los proyectos. Al mismo tiempo, la presién de la norma-
tiva acomoda el tiempo y los procedimientos junto a la presién que se hace desde la
Administracién por la via de la inspeccién o los asesores. Todo ello concreta el repar-
to de roles en los equipos directivos y 6rganos directivos del centro que da como resul-
tado una forma de elaboracién.

4. MODELOS DE LIDERAZGO O LA INFLUENCIA DEL TALANTE DE LA
DIRECCION EN LOS PROYECTOS CURRICULARES

En cada centro ha habido un estilo de toma de decisiones diferente, el iderazgo se ha
asumido de manera singular y cada cual le ha impuesto su talante. A veces, hablamos de dife-
rentes modelos. Sin entrar aqui a indagar €l uso de estos conceptos podemos reconocer la
existencia de un enfoque o perspectiva que podriamos denominarla modelo préctico-critico.
Sobre este modelo de direccién, en el centro de uno de nuestros casos se diferencia:

claro, es distinto una direccién de gestién o una direccién por objetivos palpables, una direccién
de gestion, cualquier persona que sea buena en si ya y que sea buena persona y que sea orde-
nada pues... ahora, una direccién por objetivos donde tu luego después te evalias y te pones en
pelotas para que evalilen los demds pues es un modelo mds complicado.

Y aun profundiza mas, cuando ante la apostilla de los entrevistadores:
Vosotros no apostais por un modelo de aplicar la normativa ¢no? sino precisamente el contra-

rio™, contesta: -"No, nosotros apostamos por un proyecto que se presenta, que la gente acepta,
que dice, - para adelante - y que nosotros queremos aplicar con el consenso de la gente.
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Este planteamiento lo encontramos profundamente democratico y sobre todo aglu-
tinador, dindmico, compromete al colectivo en base a los acuerdos que libremente se
pueden tomar. No es de extranar que el modelo de direccién se apoye en el trabajo de
equipo, pues no estamos ante una direccion personalista y nos confirma esta percep-
cién la siguiente respuesta a una de la preguntas de los entrevistadores:

trabajamos en equipo, lo que pasa es que los miembros de un equipo deben sumar entre los tres esas
cualidades y luego que haya interferencias que haya un flujo interno... por ejemplo aqui el Jefe de
Estudios es una persona de psicologia muy analitica, un hombre... yo tengo una mente més globall-
zadora, més politica, entonces él por efemplo hablando del tema de la disciplina que normalmente se
le achaca al Jefe de Estudios, que es el que lleva la cuestion directa de la disciplina y de la conviven-
aay tal, pues aquf para la disciplina es una persona de cardcter muy suave, muy tranquila, muy sere-
nay yo soy mas agresivo ante los nifics a la hora de imponer una determinada pauta de conducta.

El trabajo en equipo confiere un caracter distinto a la direccién, hay un reparto de
tareas y funciones, y esta descentralizacién de poderes da una gran credibilidad de
coherencia democratica. Podemos vislumbrar que hay una profunda relacién entre los
principios de los actores de la direccién (democracia, tolerancia, ensefianza de cali-
dad, buen clima de convivencia), y sus acciones para conseguir los objetivos. Esta
coherencia afecta en ultima instancia al "clima” del centro, que en la medida en que
este se hace estable en torno a los principios expuestos vertebra una verdadera cultu-
ra propia del centro. Una cultura de la participacién y la colaboracién en los centros es
dificil que se dé, sobre todo, si tenemos en cuenta que la movilidad en el profesorado
propiciada por el concurso de traslados condiciona bastante esta posibilidad. En este
centro este obstaculo no existe, ya que el profesorado, aun teniendo posibilidades de
acercarse a la ciudad, permanece en el centro:

Yo (Director) llevo en este centro muchos arios, el Secretario se jubila este ario y es que los cen-
tros no son los edificios sino las personas que estamos dentro de los mismos, por eso aunque
podria concursar e irme a un centro que estuviera cerca de mi casa no lo hago. En este centro
hay un colectivo humano que hace que uno pueda hacer cosas y se encuentre a gusto.

Una de las cosas que hemos venido viendo en otra experiencia distinta ha sido el
convencimiento del Equipo Directivo en la idea de que su proyecto no era valido si no
se sostenia en el pilar de la implicacién y participacién de la comunidad educativa,
entendida ésta como los padres y madres del alumnado que estan en el centro, e ins-
tituciones sociales y gubernamentales que hay en la localidad. El centro de interés esta
" puesto en las relaciones con la comunidad.
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A lo largo del curso que acaba de terminar se programaron una serie de contactos con los diferen-
tes grupos sociales e instituciones de esta localidad, con el fin de establecer relaciones de comuni-
cacién que posibiliten la colaboracién que nuestras Finalidades Educativas demandan. De acuerdo
como sefiala nuestro Plan de Centro, las relaciones han discurrido, cualitativa y cuantitativamente.

Con las Instituciones Municipales, los temas a tratar se centran en la colaboracién
con la Comisién de Absentismo, tema que preocupa prioritariamente al Equipo
Directivo, proyectos basados en la creacién de una residencia para alumnado tempo-
rero y en la existencia de transporte para asistir a las barriadas més lejanas al centro.
Los contactos con la Asociacion de Padres versaron sobre informacién reciproca de los
distintos aspectos de la vida familiar, colaboracién conjunta para llevar a cabo activi-
dades complementarias y extraescolares, formacion de una escuela de padres en la
que se tratan temas como “‘Los padres ante la escuela”, “La educacién en la familia”,
“Familia y television''y viajes de convivencia. Ademas colaboran estrechamente con la
Comisién de Absentismo y son miembros activos de ofras comisiones constituidas en
el colegio, como expusimos con anterioridad. Con la comunidad gitana, el centro a tra-
vés de partes diarios de asistencia, ha podido canalizar visitas orientadoras e infor-
mativas a esta comunidad que han sido muy positivas. Se nota una preocupacién por
integrar a la comunidad en la escuela pues se tiene asumido que los padres y madres
forman parte de la institucién escolar, ello es importante por las caracteristicas de este
pueblo. Este es un motivo para pensar que se da un modelo de cultura colaborativa
entre el centro y lo que hay fuera de él que sin duda afecta al alumnado. Su entorno ha
sido un referente clave para construir, disefiar y creer en el proyecto educatvo que
este Equipo Directivo ha desarrollado desde sus funciones.

Despegar o partir de lo que hay “fuera de la verja” es la forma en que se hace visi-
ble lo invisible, importante 1o que aparentemente no lo es para el alumnado; es traba-
jar sobre y desde las realidades. El anélisis minucioso del entorno se ha concretado en
unas Finalidades Educativas y en el Proyecto Curricular, que ha partido del estudio de
un contexto muy caracteristico en el que se tiene en cuenta las necesidades que pre-
senta el alumnado y la zona en la que se encuentra ubicado el centro.

La preocupacion va mas alla, si nos damos cuenta como se trabaja por hacer de
este centro un medio de integracién y de promocién social, analizando el por qué se
da el absentismo escolar y luchando para que ello no sea la ténica general del centro
y del pueblo, pudiendo llegar a un absentismo social. Para ello, se crea la ya citada
Comisién de Absentismo encargada de controlar cuantas veces se falta a clase e inclu-
SO se va a las casas del alumnado para saber por qué ha faltado a clase, cuando los
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casos lo requieren. En el centro también existen otros recursos para paliar el absentis-
mo: un centro de dia y un comedor social.

En el proyecto de centro se explicitan los origenes del absentismo, si bien podemos senalar los
siguientes como los més importantes: los trabajos temporeros a los que se ve sometida gran
parte de la poblacién gitana, a lo que se une la desidia o falta de valoracién de la escuela como
medio de integracion y promocion social.

En los preambulos de documentos como puede ser el del Plan Anual, queda muy
claro cémo la elaboracién del Plan ha partido no solo de ideas académicas, sino mas
bien de las relacionadas con el entorno y de los valores a seguir para apostar por una
escuela publica de calidad. En cuanto a los objetivos que se proponen en el Plan Anual
de Centro tenemos que decir que en general tienden a conseguir una educacién basa-
da en los valores de libertad, la democracia y la compensacién de las desigualdades de
origen individual, familiar o social. Ademas sentimos a un centro comprometido en cuan-
to a desarrollar estrategias para conseguir la tan valorada calidad de la ensefianza flexa-
bilizando las metodologias, optimizando recursos materiales, formacién del Equipo
Directivo y del profesorado... La conexién con el entorno es algo que se viene poniendo
de manifiesto en todo el andlisis de documentos curriculares. En la Memoria también se
refleja que la vida del centro se rige por unos objetivos generales, marco en el que dis-
curre la vida escolar del colegio. Dichos objetivos quedan recogidos perfectamente tanto
en el PC. como en PC.C. y en el R.OF Los objetivos generales del centro se focalizan en
trabajar, entre otros temas sobre:

...también conviene sefialar que nuestra atencion educativa se focaliza en normalizar a los nifios en
régimen de integracién asi como en compensar al alumnado con retrasos académicos y madura-
tivos. Elevar la calidad de nuestro producto educativo, es una preocupacién fundamental”’.

Aunque la escuela nueva insté a sus maestros a educar para la vida, en Espania este
modelo tiene escasa implantacién debido a los avatares politicos de la primera mitad
del siglo. Es a partir de la implantacién de la democracia cuando se recupera esta asig-
natura pendiente en la practica de los centros escolares. La LOGSE fundamenta e invi-
ta a promover un conocimiento del alumnado en interaccién con la realidad cotidiana.
Este seré pues, un reto para los centros educativos que ven en esta "filosofia” algo méas
que actividades puntuales fuera del recinto escolar.

Comentaremos algo a cerca de las actividades extraescolares, en el sentido de que
bajo esta denominacién los centros han realizado actividades puntuales como visitas,
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excursiones y, en el mejor de los casos, viajes de estudios, al margen del curriculum o
como complemento del mismo, que tienen mas que ver con el "recreo” que con el espa-
cio dedicado a la produccién de aprendizaje y conocimiento. Esto segun la dptica de
aquellos que son capaces de separar las actividades curticulares en productivas o “edu-
cativas” y "recreativas”, como si en estas ultimas no se aprendiera nada.

Este planteamiento, desgraciadamente frecuente, lleva a los centros a un compro-
miso exiguo con la extraescolaridad, tanto en las realizaciones. concretas (que se
hacen por cumplir con la obligacién contraida en el consejo escolar), como en la fun-
dacién pedagégica que la sustenta y que no es ni mas ni menos que procurar al alum-
nado vivencias directas sobre el mundo, en aras de promover un pensamiento auténo-
mo Y, por otra parte, comprometido con su entorno social existencial. El modelo que
encontramos en la direccién de este centro objeto de estudio es significaivamente dis-
tinto a los expuesto y, como prueba, reproducimos el texto integro de la entrevista
referente a este punto.

Aparte de cumplir estrictamente el horano prescrito tenemos dentro del colegio, yo pienso que
muchisimas actividades de tipo complementario y de tpo extraescolar. Las extraescolares las esta-
mos dando con las madres; hemos tenido una escuela de ballet, a un precio de risa, hemos mon-
tado una banda de musica en el colegio, tenemos una escuela deportiva funcionando, con el
Ayuntamiento con el que colaboramos muchisimo; tambien hay una rondalla, una escuela de baile
a parte del ballet y luego tenemos a nivel interno un taller de teatro...; y luego tenemos un ampli-
simo programa de actividades de vigjes que nos desborda la economia pero que tenemos muy
claro y esto es compartido por casi todos los profesores, incluso los mds conservadores. Hemos
dado un salto cualitativo en este sentido, y es que estas actividades no son tontenas...

Como podemos ver, el papel de la direccién en este apartado es igualmente rele-
vante pues las actividades no responden a compromisos puntuales sino mas bien a una
estructura de caracter permanente que genera actividades, que en su momento se
consideran necesarias para alcanzar metas en el desarrollo del curriculum. En esta red
compuesta por familiares de alumnos y las &reas municipales competentes apreciamos
que responde a un plan de intervencién no explicito en la entrevista, pero si en otros
documentos estudiados, fruto de un analisis de la comunidad y orientado a la satisfac-
cion de necesidades de ésta, en la medida en que se mejoran los recursos educativos
para los habitantes de la zona.

Existe un estilo bastante implantado de llevar a cabo la direccién y que maneja como
idea fundamental Ja eliminacién de los conflictos y tensiones a cualquier precio entre el
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profesorado. La idea basica que preside la forma de ejercer la direccién de un equipo se
centra en no fomentar mas tensiones en el centro y favorecer poco a poco que todo el
mundo se sienta comprometido con el espiritu del nuevo sistema educativo, ello quizas
por el precedente de cierto enfrentamiento que supuso el proceso de votacion del equi-
po que les precedié y, por otro lado, por la convulsiéon que supuso la implantacion de la
E.S.O. el pasado curso en el centro. Por tanto, gran parte de los esfuerzos del equipo se
cenftran en no introducir més factores que puedan crear tensién o conflicto, pacificando y
calmando los que puedan surgir. No obstante, esto no quiere decir que entiendan que
todo vale o que se puede hacer cualquier cosa y no eluden la responsabilidad de dirigir
en alguna medida los pasos hacia donde va el centro.

[...] tenemos que ir marcando el camino y alumbrando el camino, digamos que esa es la tarea
fundamental”.

[..] Es fundamental que sean los que propongan y estimulen.

Esta labor de avanzar camino es la que se considera prioritaria, pero para ello es
necesario tener tiempo para reflexionar y poder prever los temas y situaciones, lo cual
no parece ser el caso de este equipo que habitualmente dice encontrarse superado por
los acontecimientos y sin tiempo para tratarlos adecuadamente y darles soluciones repo-
sadas. A pesar de esta labor de liderazgo sobre el resto de personas y grupos que com-
ponen el centro, los miembros del Equipo Directivo no sienten que les haga mantener
una relacién de autoridad, sobre todo con los profesores como compafieros de trabajo,
aunque para ello tengan que demostrar cada dia que el tener un cargo directivo no impli-
ca ofra cosa que estar alli para sacar un trabajo adelante y ayudar al resto de la gente.

Yo creo que me han aceptado muy bien porque [...] ellos me han visto en los cambios ahi en el pasi-
llo, dando el callo y apoy4ndolos cuando tienen dificultades y estando como uno mds, entonces me
han visto cumpliendo una misién necesaria.

Por otro lado, también se percibe que los intereses del profesorado que esta en
direccién varian respecto a los de los comparieros en algunos aspectos, ya que "la dife-
rencia” es que cada profesor normalmente va a lo suyo mas que a la visién en conjun-
to. Es decir, la pertenencia a la direccion obliga en alguna medida a salir de las preo-
cupaciones de un profesor o profesora centradas en la docencia particular para pen-
sar en el centro como una totalidad, aunque esto no quiere decir que la diferencia de
intereses sea irreconciliable o sean totalmente opuestos o excluyentes.
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No es que haya intereses claramente opuestos ni mucho menos [...] lo que sucede es que por
estar durante este periodo de cuatro arios en este lado de la barrera [...] eso a veces puede lle-
var a clertas discrepancias en cuanto al tratamiento de determinados problemas.

Un conjunto de supuestos basicos gira en torno al estilo o modelo de la direccién
como gestién administrativa. Las funciones de gestiéon y administracién del centro son con-
sideradas como de primera linea, dada la obligacién constante de entregar informes y
diferentes documentos a la Administracién. Para uno de los equipos, esta labor se ha buro-
cratizado y complejizado mucho desde la ultima vez que estuvieron en la direccion: alum-
nado mas diverso, normativas nuevas y, a veces, no claramente definidas, informes que
pueden tener un sentido pero que lo pierden al no tener reflejo en medidas reales. La sen-
sacién general es de agobio sin mucha productividad:

[..] se estan burocratizando mucho las cosas y a veces uno estd viendo mds aspectos formales
que aspectos de fondo {[...] ahora, ni el afo pasado ni este, nunca he tenido sensacién de relajo.

Sin embargo, el liderazgo se ha entendido tarnbién de otra manera. A lo largo de la
relacién mantenida con un Equipo Directivo del centro, el tema del liderazgo surgié de
forma tangencial, y no referido en principio a la figura del Director ni de los miembros
del Equipo Directivo, sino referido a la distribucién desigual respecto a la considera-
cién de las personas por €l resto de miembros del claustro; afirman que unas perso-
nas tienen mejor consideracidn que otras, unas se hacen respetar mas que otras y ante
las que tienen mayor capacidad de liderazgo, piensan que el Equipo Directivo tiene
poco que hacer. Afirman no haber percibido directamente esta sensacion y creen que
no ha sido necesario poner un liderazgo frente a una idea o posicién, ya que el fun-
cionamiento del Equipo Directivo es muy horizontal y la relacién con el resto muy
directa: si surge algun problema con algiun miembro del Equipo, lo plantean directa-
mente. Cuando algun miembro del claustro tiene cualquier tipo de iniciativa, o quiere
liderar una idea, enseguida le dan curso, la aceptan v, si es viable, pues se pone en
marcha. No importa que hagan referencia a innovaciones o a cambiar algo que no
gusta como funciona. Creen que mas que liderar ellos al resto del claustro, su mision
es dar cauce a todas las ideas que surjan con el objetivo de mejorar cualquier aspec-
to del centro, frente al liderazgo oponen coordinacion, que es como entienden ellos la
funcién. El Director, por su parte, se manifiesta como lider al contestar nuestra pre-
gunta de si era o no licito el aspirar a ser Director, o era conveniente sentirse empuja-
do a serlo. Piensa que si es licito el aspirar a serlo, ya que esta empresa ni ofrece
muchas opciones de nada, ni satisfacciones: "...salvo las que personalmente se puedan
encontrar, si los principios éticos de la persona son demasiado fuertes, entonces no seria
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licito por incurrir en contradicciones, el dilema de la direccién actual se encuentra en la
forma de buscar soluciones a la Administracion ante problemas que tenga el centro, o ser
una especie de correa de transmisién entre los mandatos de la Administracion y el resto
del claustro. No existe en los centros demasiada autonomia para que el Equipo Directivo
pueda actuar, existe sélo una «autonomia con corsé», y es licito querer ser Director si se
le buscan las cuerdas al corsé para poder graduarlo como sea necesario; acceder al
cargo para ser un mandado de la Administracién, no lo veo licito...”. Lo que también
pudimos constatar en este iempo, es que aunque las relaciones son totalmente hori-
zontales y sin dependencia de unos miembros hacia otros, salvo las dependencias
obligadas por razon de las competencias propias de cada funcién, es que la persona
del Director es considerado como un lider por €l resto de sus companeros de equipo,
esto no quiere decir para nada que él ejerza de tal cosa, pues insistimos que las rela-
ciones son horizontales y el ambiente es de amistad y comparierismo.

Entender la direccién como un conjunto de actividades a remolque de los cambios,
ha sido la preocupacién basica de un Equipo Directivo. Tanto en las entrevistas con el
Director y jefes de estudios, como de nuestra observaciones, percibimos claramente
que la principal preocupacién del Equipo Directivo, esta en solucionar los problemas
que la nueva estructura del centro esta creando a los profesores. Lo manifiestan en todo
momento, haciendo alusién clara a que esa era una de las partes mas importantes del
programa electoral que presentaron a los comparieros, la defensa de los intereses del
profesorado. Esta preocupacién les genera problemas fundamentalmente con la
Administracion, al entender la misma que las preocupaciones del profesorado se aca-
ban con la no mowvilidad de localidad o de centro, pero esta preocupacién cala mas
hondo en el profesorado, que se siente muchas veces maltratado por la Administracion,
que puede parecer fria y distante.

... es la de tratar de que el profesorado pues sufriera o menos posible en estos cambios que se
estan produciendo, entonces yo siempre lo digo, yo trato de que el profesorado esté lo mejor
posible atendiendo también al nivel de la enserianza, 0 sea tampoco por encima no se puede
poner al profesorado por encima de todo pero sf tratar de que el profesorado se sienta lo mencs
incémodo a la hora de todo este tipo de transformaciones.

El miedo a la autoridad debe estar totalmente justificado, cuando es la propia direccion
quien asume las tareas de investigacion de las infracciones escolares, segun se desprende
del siguiente fragmento. Ademas, sin ninguin tipo de respeto a la intimidad de los nifios y
nifias. Situaciones como las descritas pueden tener sentido en un marco social autoritano.
En el actual, entendemos que por encima de todo debe estar el respeto a la intimidad:
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..... han entrado la tutora y la Directora a la clase, venian porque, al parecer, hay alguien que en
los recreos o a mediodia se dedica a robar cosas,.... Ya habian registrado las carteras de sexto y
ahora venian a quinto a hacer lo mismo. Se da la circunstancia de que esta clase es especialmente
sospechosa para esto, ya que hay una nifia con serios problemas psicolégicos que la han cogido
ya muchas veces robando. No tenia nada. Después han ido a octavo a ver si lo tenian alli. La
Directora comentaba: "vete tu a saber dénde lo han escondido, ademds, como mariana no tene-
mos clase, es muy complicado encontrar el culpable”.

5. EFECTOS Y CONSECUENCIAS DEBIDAS A LA ELABORACION DEL PC.C.

Parece ser, en opinién del Equipo Directivo de un centro de nuestro estudio, que
efectivamente en buena medida el BC.C. ha servido para cohesionar al profesorado
en cuanto a algunas tomas de decisiones. Por ejemplo, el caso mas manifiesto se da
en las sesiones de evaluacién que se van desarrcllando cada vez mejor y se van
tomando acuerdos concretos. Sin embargo, también ocurre que en el caso de algu-
nos departamentos y, debido probablemente al nimero de profesores que tienen, la
cohesién puede trabajarse mejor entre sus componentes. Pero, al existir también
departamentos unipersonales se provoca una situacién de aislamiento y de desco-
nexion inter departamental. El aspecto positivo en este sentido que se ha solventado
en este centro, tras un debate permanente, es el hecho de haber superado la dife-
rente consideracion, tradicionalmente existente, entre unas asignaturas y otras, entre
las asignaturas llamadas clésicas frente a las mas modernas o menos clasicas (‘marias”).
Esto ha visto su plasmacién en las sesiones de evaluaciéon en las que se considera la
promocion de los alumnos dando el mismo tratamiento y consideracion a unas asig-
naturas y a otras.

En otros centros se valora el inicio de un debate anteriormente inexistente en torno
a decisiones que parecian marcadas. Abrir el espacio de deliberacién, al menos en el
profesorado, en torno a los contenidos, objetivos o decisiones curriculares metodolé-
gicas o estructurales es un paso hacia adelante bastante valorado.

En otros casos la presion de estas nuevas elaboraciones se reduce a quienes quie-
ran asumirlas, dejando un buen numero de profesores y profesoras de intervenir en
estos procesos que rompen la rutina diaria y entorpecen su “autonomia’’.

En otros casos, el esfuerzo por conseguir elaborar los proyectos les desplaza la
atencion de ciertas tareas basicas que realizaban y que ahora han de dejar para
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dedicar tiempo a estas nuevas exigencias. Si las tareas que se abandonan eran mas
importantes, probablemente sea el sector de profesorado menos beneficiado.

Pero la actividad de organizar un proyecto de esta indole, que ya tiene sus prece-
dentes en el sistema educativo, es una nueva ocasién para estimular al colectivo de una
comunidad escolar a organizarse de manera colectiva. La tradicién escolar espariola
tiene sus secuelas en lo que se refiere a cerrar el ambito del aula y de las grandes deci-
siones a los otros. En este sentido, elaborar los proyectos supone un paso mas en la
necesaria organizacion colaborativa de un centro educativo.

El elemento mas denunciado en muchos casos es la falta de formacién para esta
nueva tarea. Reconocerse incapaces o poco preparados para elaborar un proyecto
como el que se propone es un reconocimiento, una actitud modesta que debe consi-
derarse por parte de directivos, Administracién, asesores o cuantos intervengan en
estos procesos. Es ahi donde la adopcién del ritmo adecuado y adaptado a cada
colectivo puede ser una clave para quienes ayudan a elaborar o desarrollar los pro-
yectos. Pero el ofrecimiento a estos colectivos o la consideracién de la falta de forma-
cién no debe ser abordada con la presién intensa de un nuevo lenguaje o el aumento
de horas de dedicacion, ni siquiera las presiones de fechas que pueden convertirse
en exigencias irracionales.

6. LA AUTONOMIA PROPUESTA A LOS CENTROS Y EL DESCUBRIMIENTO
DE LAS REJAS INVISIBLES

Con relacién a este tema, el Equipo Directivo de un centro cree que los institutos
deberian disponer de un grado de autonomia mucho mayor al que tienen actualmente,
si bien hoy se tiene una considerable independencia en el manejo de los recursos eco-
némicos, no sucede lo mismo cuando se trata de los aspectos pedagdgicos y de organi-
zacién del centro. Esta posicion tiene que ver con el hecho de que algunas iniciativas
pedagogicas propuestas recientemente se han visto frustradas sobre todo por falta de
autorizacién de parte de la Administracién. Por ejemplo, el afio pasado, el centro pro-
Puso un proyecto y un programa para trabajar de manera diferenciada, constituyendo un
grupo aparte, con los alumnos que tenian problemas para reforzar determinados aspec-
tos como la convivencia, talleres de Formacién Profesional, etc. pero ello no pudo llevar-
se a cabo porque en principio la inspeccién no concedié autorizacién. En este caso se
requeria también la concesion de un profesorado especial para los talleres, que la ins-
peccién no estaba dispuesta a conceder. Esta misma experiencia se ha vivido durante
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este curso a la hora de definir una materia optativa en los itinerarios de Bachillerato. En
este caso la propuesta no requeria un nuevo profesorado ni ninguna otra demanda adi-
cional a la Consejeria, sin embargo tampoco fue autorizada porque la inspeccién encon-
tré que la legislacién no estaba muy clara al respecto. En este sentido se percibe que no
existe una autonomia real por parte de los institutos, ya sea por carencia de recursos o
porque los sistemas de control implementados por la Administracion, en muchos casos,
no favorecen la autonomia a la hora de desarrollar el PC.

...chasta qué punto un instituto puede elaborar un proyecto de centro como tal que sea distinto
sustancialmente del proyecto de centro de otro instituto, cuando uno y otro estdn sometidos a
un control bastante estrecho, bastante férreo por parte de la Administracién? ;Puede un centro
publico, hoy por hoy, en las condiciones en que estamos trabajando, definir sus propias lineas
desde el punto de vista pedagdgico...?

Por otra parte, el PC. ha encontrado limitaciones no sélo en el ambito local del ins-
tituto, sino tambien en la falta de descentralizacion de la comunidad auténoma respec-
to del gobierno central. La solicitud del instituto de adscribirse a una familia profesio-
nal no ha podido ser resuelta en el ambito de la Direccién Provincial sino que se
encuentra condicionada al traspaso de las competencias en materia educativa de parte
del gobierno central a la comunidad auténoma.

En el territorio MEC esto es un tema que nos parece clave para entender cémo fun-
ciona el Equipo Directivo y cudles son sus prioridades en todas las acciones referen-
tes a la captacién de alumnado en los centros de Primaria para que vayan a estudiar
Secundaria a este centro, dada la doble problematica ya comentada anteriormente
tanto por efectos del conflicto del afio pasado como por la bajada de natalidad de la
zona. Por ello, una de las prioridades de este equipo ha sido el que en el centro haya
un clima de normalidad que se trasmita hacia afuera para que las familias decidan traer
a sus hijos e hijas a este centro. Otra de las medidas tomadas consiste en que el
Director y el Jefe de Estudios suelen hacer una ronda anual por los centros del barrio
(dos o tres), publicos y algunos privados concertados, en su terminologia "vendiendo"
el producto antes de las fechas de matricula, lo cual da una idea de la sensacion que
tienen al respecto.

Cuando supimos que teniamos que hacer esto [deciamos que] queriamos hacer las actuaciones,
ibamos de gira. A mi a veces me ha parecido muy triste.
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Este Equipo Directivo no tiene mucho convencimiento de que se tenga que hacer,
sobre todo porque para ellos supone entrar en la cultura de la competitividad como si el
colegio fuera una empresa privada y tampoco le ven mucha utilidad cuando creen que las
familias ya tienen expectativas predeterminadas sobre los centros a los que quieren enviar
a sus hijos e hjjas. i

Creo que los centros ptiblicos no tenemos que compelr, tenemos que ofrecer siempre la mejor
calidad de la ensefianza {...] cuando hay competencia hay que partir de lo mismo, y aqui no par-
timos de lo mismo.

La relacién con la Administracién es compleja y contradictoria por ambas partes.
Desde la éptica de un Equipo Directivo la relacién es calificada de buena, pero sus
demandas no son escuchadas, y la postura que la Administracién mantiene ante el equi-
po es de conversion en un aliado para defender los intereses de ésta, al margen de los
del profesorado y del alumnado, ademas de jerarquica y desigual. Cuando hablamos
de recursos afloran distintos sentimientos entre el Equipo Directivo, uno de ellos es la
sensacién del Secretario de sentirse estafado, al comprobar que las promesas de una
mayor dotacién de recursos para la aplicacién y desarrollo de la reforma se han que-
dado en el aire, pero sensacién que no se traduce en una estabilidad de su situaciéon.

La Reforma, para conseguir eso te prometian unos medios excepcionales, ;dénde estdn esos
medios?. Te echan las responsablilidades, te echan un control exagerado y luego no te echan un
puiietero duro, ni una ayuda personal, ni las plantillas las han ampliado hasta donde decian que
las iban a ampliar. Pues-estamos peor que antes, pero con mds responsabilidad.

La asignacién econémica con la que cuenta el centro es escasa, como en todos los
colegios, segun nos manifiesta el Equipo de Direccién, el cual no llega a las quinientas
mil pesetas, con lo que hay que atender alrededor de doscientos veinte alumnos y
alumnas durante todo un curso escolar. Esta escasez se ve un poco compensada con
las donaciones que realizan, tras el trabajo a priori de la Directora, el Ayuntamiento y
la asociacién de madres y padres del alumnado. Antes de insistir a la Administracién
para una mayor dotacién econémica sabe el Secretario, al igual que sus compaiieras,
que “si se pidiera algo, nos van a decir tururi”. No sélo se nos manifesté la escasez,
sino también la inadecuacién de algunos de los materiales que llegaron al centro en la
dotacion estandar. Asi lo reflejan las palabras del Secretario.

Esto lo dotaron, cuando el colegio nacié, con una dotacién estandar... que la Administracién
entiende que tiene que tener un colegro de Primaria. Pero claro, ahora... por ponerte un ejemplo,
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nos mandan tres o cuatro rodajas de plastiquillos con pesas de madera de 20 gramos. Entonces
sI tu quieres que un nifio materialice lo que es un kilo, estas estudiando la unidad de peso y das
el kilo y el gramo, entonces tienes que traer un kilo de arroz de tu casa... ‘Nifio, esto es un kilo’
porque la pesita que te han mandado es de 20 gramos de madera muy vistosa, muy bonila, pero
20 gramos. Entonces hay gente que dice: "pero vamos a comprar una balanza en condiciones”,
que tenga un kilo que el nirfio materialice y viva lo que es. ..

Son dos tipos de demandas las que se realizan con mayor insistencia. Una de ellas
hace referencia a la falta de recursos humanos, aunque las palabras de la Directora
reflejan que es un problema de dificil solucién.

iUy! Nosotros nos damos con un canto en los dientes por tener los otros especialistas. Lo que
estamos pidiendo ahora es una persona que atienda la diversidad... un especialista para la inte-
gracion, si porque hay casos... O sea, que las cosas de la Administracion vienen poquito a poco.
Se piden pero...

Se solicita (profesorado de apoyo) cada afio, todos los afios que llevamos aqui lo estamos soli-
citando. Y logopeda, se solicita eso y lo otro. No, no contestan porque eso lo pide el consejo
escolar municipal, lo pide el consejo escolar de centro, lo pide el equipo de apoyo externo, la
inspeccién lo apoya... pero luego ya la Administracién si no tiene dinero pues no te lo da y ya
est4, no contestan, porque est4 cubilerto lo que es minimamente pedible, que son las unidades
y los especialistas (religion, musica y educacion fisica).

Segun se nos manifiesta, la situacion no es sélo que las necesidades se cubran bajo
unos minimos, lo que nos obligaria a preguntarnos bajo qué condiciones y a costa de
qué, sino que ademas hay que suplicar lo que se supone que es un derecho del alum-
nado. Las demandas se producen sucesivamente cada afio y las esperanzas se depo-
sitan siempre en el siguiente, pero de momento, segun nos cuenta la Directora, la posi-
bilidad de tener un equipo de orientacién en el centro ha sido erradicada.

A los orientadores, ahora mismo, ya les he pedido su colaboracioén, porque aqui lo que tene-
mos... otro de los fallos de la falta de recursos de la LOGSE. La LOGSE dice que en cada cen-
tro existird un equipo de onentacion. Ahora, para centros de Primaria..., por supuesto ya los han
dejado sin equipo de orientacion, pero lo que exaste es tan infimo que no dan a basto.

La otra demanda en la que se insiste permanentemente es la de cubrir las bajas
por enfermedad, ya que al no ser atendidas éstas acarrean dos tipos de problemas.
Uno, dificulta el trabajo del Equipo Directivo al no poder dedicarles las horas que estan
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estipuladas para sus correspondientes funciones, ya que las sustituciones de sus res-
pectivas clases las realiza el profesorado que tiene horas libres al entrar en las suyas
los especialistas de Religién, Musica y Educacién Fisica.

... como las bajas no se sustituyen generalmente, jpues claro!, si hay una baja, esos periodos si
hay bajas no hay sustituciones... y sin embargo sigue habiendo las mismas cosas que hacer...
Con lo cual el trabajo es doble, ese es el problema mayor, hay que hacerlo. ... hay que atender
las clases que es prioritario. Luego hay un vacio que lo tienes que llenar como sea.

... pues ha habido semanas que no he podido tener mi tiempo de jefatura de estudios nada.
...Claro, esas sustituciones son la gente que tiene horas libres a razén de sus especialidades y
sale de sus clase por ese motivo, esas personas son las que sustituyen las horas del Equipo
Directivo, quiere decir que si alquien faita, esa persona se tiene quedar en su clase... O que ias
bajas se cubrieran como se deben cubrir. A lo mejor serfa suficiente cuando las bajas estén
cubiertas, pero claro... aqui hemos llegado a tener dos bajas y... una semana, dos semanas... lo
cual quiere decir que hay trabajo extra que lo tienes que hacer en tu casa, que no es lo mismo...
Que hay cosas que te las puedes llevar pero otras cosas que se tienen que hacer aqui.

El otro problema de no cubrir las bajas, junto a la falta de ofras personas especia-
listas en el centro, es la anulacién de las clases de apoyo, ya que éstas se organizan de
la misma forma, siendo el profesorado en sus horas libres quien las imparte cuando los
especialistas de otras 4reas tienen docencia.

No tenemos profesores especialistas, entonces la cuestién del apoyo es: los profesores, todos
menos los de Infantil que no tenemos especialistas, que tienen horas fuera de su clase en razén
de que entran especialistas de Inglés, de Musica y de Educacion Fisica. En estas horas cada pro-
fesor tiene aplicados unos alumnos de apoyo. Lo que pasa es que eso no se puede hacer siste-
maticamente porque en cuanto aqui falta alguien hay que cubririo con esas horas que... ha
habido bajas de un mes que no se han cubierto y ha habido que cubrirlas asi, entonces el apoyo
no se puede hacer de una forma sistematica puesto que hay que cubrir las bajas.

En un sentido diferente habria que indagar en las demandas de la Administracién
ante los Equipos Directivos. Segun las palabras de una Directora, el interés de la
Administracion se centra en tener los Equipos de Direccién cubiertos. Es decir, una
vez conformados los equipos hay una despreocupacién de sus necesidades, un des-
conocimiento de cémo se desarrolla su trabajo, de los problemas con los que se
encuentran, en definitiva, hay un olvido.
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Lo que no hay que dejar es que, por apatia 0 por que esto vaya a llevar mucho tiempo o lo que
sea, en manos de personas que..., eso lo debia de ver también la Administracién, porque quie-
ren sacar adelante reformas y luego, con tener el Equipo Directivo cubierto, el que sea. Y que
no se discriminara a nadie..., pero que den también un poquitin de dedicacion a que los equi-
pos sean... {...] La Administracién sélo quiere que esté cubierto el puesto y luego se encarga
mucho de decirnos que todos somos Administracion y nada més.

Una vez cubiertos te dejan... La Administracién deberia apoyarlos més, daries méas formacién
permanente como equipos directivos. Te dan al principlio, sI quieres, sobre todo a la direccién.
Los equipos deberian estar mas informados sobre gestion, sobre las cosas que vaya a sacar la
Administracién... Deberiamos estar mds apoyados, y no sélo cuando venga la hora de elegir a
los equipos, que ahora es cada cuatro anos, o cuando la renovacién de los consejos escolares.
Deberian ofertar, proporcionar cursos para habilitarse y que no pueden hacerlo de otra mane-
ra, a ivel legislativo es lo que mas.

Este olvido y objetivo prioritario de la Administracién, cubrir la direccion en los
centros, se traduce también en una falta de apoyo hacia el Equipo de Direccién: “la
Administracion te pone buenamente ahi, y te dice ahi te la apanes”. Esta falta de apoyo
se produce principalmente, segun palabras de la Jefa de Estudios, ante determinadas
posturas directivas.

... hay veces que la Admunistracién no apoya determinadas posturas de los cargos directivos.
Vamos a ver, si i en cierto modo tomas una postura de fuerza ante un problema, la
Administracidn no siempre te apoya porque te considera un cargo de la Administracién. Y yo
creo que un Director democréticamente elegido no lo es. (No es Administracion...)

Otra consecuencia del desinterés manifiesto por la direccién del centro, conlleva a
un desentendimiento de los problemas escolares y a una ausencia de soluciones.

A mi me parece que si (que la Admunistracién se desentiende un poco). De vez en cuando apa-
rece una normativa, cuando aparece asi un hecho puntual, pero estamos todos los dias cyendo
y leyendo que ocurren problemas graves de disciplina en los centros. Y todo lo més, la
Administracién se hace eco y defienden al maestro o no lo defienden, no es el caso ni el tema
¢no?. O sea, me parece bien que salgan al paso, pero que eso me parece que exige un plante-
miento més profundo de las cosas, se estd dando una situacion... qué respuesta puede dar la
escuela a eso, porque es verdad que son situaciones de violencia y situaciones limites. Yo no
creo que por parte de la Administracién se esté dando una respuesta profunda.

-
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Para la Jefa de Estudios la solucién de esta situacion consistiria.

... hublera... digamos un reciclaje o una preocupacién por el perfeccionamiento, por los equi-
pos directivos y por la actualizacion, Jos problemas concretos que se van presentando. Yo con
eso... casl me daria por satisfecha, o sea que tampoco es mucho pedir.

Quizas este distanciamiento y despreocupacién radica en la relacion que la
Administracién desea mantener con los equipos directivos y que se trasluce en la idea
de conversién de éstos en Administracién. Es mas comodo para ésta y menos proble-
matico considerarlos y convencerlos de que se autoconsideren parte de ésta y no
docentes ni representantes de éstos ni del resto de la comunidad escolar.

E's muchisimo m4s cémodo. O sea, un Director que es Administracién plantea muchos menos
problemas que el que no se considera como tal. Si aqui, digamos, la Administracidn estd sequ-
ra de que tiene un representante directo en el centro que es y que se considera Administracion,
que no se considera representante de aquellas personas que lo han elegido, cualquier choque
con la Administracion estaria en ese caso frenado cuando menos, ;no?. Pero no creo yo que eso
sea lo interesante para los centros.

... cuando nos reunié el Consejero una vez el afio pasado,..., y nos hacia mucho hincapié en
que éramos Administracién y, luego, el Delegado otra vez en otra reunién de directores también
que éramos administradores....yo me sentla un poco mal, porque aquello era un poco como
repulsivo... la Administracién, algunas veces le quiere amarrar mucho...

Afirman que la estrategia por parte de la Administracién para alcanzar este objeti-
vo es favorecer el aislamiento entre las distintas personas que €jercen las diferentes
funciones de la direccién, creando al mismo tiempo un sentimiento de soledad.

... llevo dos anios aqui, yo como Jefa de Estudios no he tenido por parte de nadie, absolutamente
ninguna asesoria sobre esta historia, ninguna. Te dan la normativa que hay que desarrollar
pero... y te dicen: “esta es la misién de Jefa de Estudios”... yo te hablo como Jefa de Estudios,
pues yo no he tenido por parte..., o sea lo que es la normativa, la organizacién del centro, la
normativa de principio de curso y las normas que van saliendo. Te las mandan, tu te ias lees e
intentas desarrollarlas de la mejor manera posible, ;no?. Y ultimamente, que hubo del Consejo
Escolar de Andalucfa, unas jornadas sobre problemas de disciplina en los centros y de convi-
vencia, me parece que se llamaba convivencia escolar o algo asi... Recuerdo que yo lo solicité
y no me lo concedieron, porque habia mucha demanda y habiamos desbordado digamos las
previsiones. Ese Upo de cosas me parece @ mi que serian interesantes, pues a lo largo del curso
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qué menos..., incluso algun encuentro, para favorecer encuentros entre jefes de estudios de dis-
lntos centros, para que viéramos un poquito por dénde caminar, pero yo ya te digo, en los dos
arios no he tenido ninguna...

Otra conversién pretendida por la Administracion es que los equipos directivos
hagan de empresarios.

Ahora la Administracién lo que quiere es converlirnos, a los equipos directivos, en sacadineros
alquilando las instalaciones, eso es una cosa muy peligrosa, es una cosa que no tenemaos una for-
macion para eso... una concepcién empresarial que para eso si que es verdad que no... Entonces
alquilar, luego hay que darles unas justificaciones, luego hay que.. eso es muy peligroso.
Ademds, como empresa pues no, porque tu no puedes ser ...ya la Administracion ha abierto un
campo de que puedas adquirtr, ti, medios econémicos mediante esas alternativas. Pero claro,
eso hay que estudiarlo mucho, porque tu no eres empresa, st le pasa algo a lo que contralas, si
ese bien que contratas... Tendria que ser ti contratar con una empresa, que esa empresa, a su
vez, hiciera... y tu cobrarle a la empresa por el alquiler de unos locales. Pero eso ya... las empre-
sas no quieren, tienen sus propios locales... eso es muy peliagudo. Aunque por ahi se haya abler-
to un campo de tener mayor nivel econdmico, yo creo que nadie estd por la labor, pero bueno...
Sélo se ha ablerto ese cauce pero no en qué condiciones, ni como, ni qué pasaria, ni nada.

La Administracién se ha ido preocupando de manera desigual por los distintos colec-
tivos de los diferentes niveles educativos, otorgandoles desigual consideracion. La jerar-
quizacion mantenida tiene diversas consecuencias para el profesorado y alumnado, y se
manifiesta por variadas vias:

-. Menor preocupacién para la formacién de los y las profesionales que trabajan en
Primaria.

Acercdndose a la mesa, para sequir con el tema del dinero, me ha comentado que aqui se hace
de todo, que en los centros de Secundaria no pasa lo mismo ya que son unos sernoritos, que tie-
nen un administrativo y que el Secretario sélo se limita a firmar, que hay muy distinta conside-
racion social de un nivel a otro, que a los centros de Primana los tienen un poco olvidados, que
cuanto mas arriba en el escalafén mayor consideracioén social. ..

-. Discriminacion desigual en la distribucién de recursos.

... €s por la concepcidn o por la atencién que se le presta, por ejemplo, para mi lo mds impor-
tante que ha surgido en cuanto a la aplicacion de la LOGSE es: se crean equipos de orientacién
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con su orientador en todos los centros de Secundaria, aunque de momento no estén todos
cublertos porque Jos van haciendo poquito a poco, pero se prevé que todos los centros de
Secundaria tengan su ortentador. En Primaria, esa figura, aunque no dice la LOGSE que no, pero
ya la Administracién ha dicho que no, que aqui los tutores, el Jefe de Estudios, que creen ese
departamento de orientacion. Y claro, los tutores, cada vez al tutor le dejan mas cosas. Entonces
el tutor no tiene por qué, si la experiencia de conocer a los nifios... pero en general suele ser
gente con otra formacién,... Para mi el principal fallo es ese.

-. Arreglos superficiales que afectan a la calidad del rabajo.

E! de los equipos de orientacién. Ahora, ellos ponen el parche y... la orientacién viene uno de
un equipo externo, cuando puede porque ademads tienen muchisimos centros y claro vienen y
qué hacen, pues pasan un test. Que yo ni estoy a favor ni estoy en contra, un test bien aplicado
te puede dar alguna luz, su experiencia completar si que es, porque muchas veces a la perso-
na que esté trabajando con nifios se le pueden escapar aspectos, los resultados de los test unas
veces te dan pautas de actuacion, aunque no sea la panacea porque un test ademds no es pana-
cea nunca porque muchas veces se pasan en momentos en donde tii como tutor dices: ''ah, pues
aqui se ha equivocado el test porque este nifio lo veo yo mejor que en el test”. Pero a lo mejor
dice otras cosas: “‘ah, pues a lo mejor yo he descuidado este aspecto porque toda la clase...”,
en ese sentido el lest vale. Pero bueno, el orientador pasa un test y con los resultados de ese
test, hace su diagnostico. ... Sin conocer. Un orientador en el centro pues seria otra cosa. De
orientar al nifo g la hora... en muchas cosas de la familias, ya has oido la conversacion. .. Pues
si, ti puedes orientar mds o menos como tutora, conoces también a la gente pero... quizas tam-
bién haria falta. No sé. Son medidas dré4sticas que nosotros vemos que no se atiende igual, no
se atiende igual. ... Si, todas las tareas de orientacion las est4 asumiendo el tutor, todas y hay
muchas. Desde orientacién al alumno, orientacién a la familia. Pues lo que estan haciendo en
Secundaria. Se podria tratar bien a los colegios de Primaria. Eso qué cuesta ;dinero?, pues
claro, ya estamos siempre con la misma tarea, pero la inversion tendré que ser a largo plazo.

-. Diferente organizacion temporal del trabajo.

Y luego pues también a nivel un profesor de Primaria..., bueno a partr del sequndo ciclo libra
horas cuando entra el especialista, pero son la mitad mentira porque es que ademds se distorsio-
na. Falta un profesor, distorsiona todo porque ya ese se tiene que Ir, si libra una hora tiene que Ir
a supllr al que falla pues de la manera que se suple, tu no eres el responsable de aquello. No sé.
Yo creo que habria... que hacer una cosa mejor. Y el profesorado también tratarlo un poquito mejor
en ese sentido. Tu piensa que un profesor de Secundaria tiene 12, 16, 18 horas lectivas y Jas otras
para trabajar en seminarios, le reconocen... pero a nivel de Primaria no. De Primaria si quiere
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trabajar en seminario tiene que hacer un proyecto, tiene que tal... tiene que hacerlo en horas
extras... Y que si se quiere hacer bien, hay que echar mucho tiempo personal. Y por eso la gente...
es muy humana que de muchas cosas pasen. Muchas cosas que se podrian hacer muy bonitas con
los nifios de Primaria, ... aqui tengo que echar el tempo de mi familia, pues no me da la gana. Eso
es asi, hay que reconocerlo.

Otro aspecto que disgusta bastante a la Directora, esté relacionado con la tipologia
de centro, siendo el olvido de la Administracion para con la escuela publica.

Pues mira, yo creo que se le estd dando... yo te voy a poner un ejemplo: un padre ahora en la
privada, en la concertada que la estamos pagando todos, pone su nifio en preescolar, en Infantil
y sabe que si no hay nada extraordinario lo va a mantener alli hasta que termine la Secundaria
Obligatoria, con lo cual el padre ya se desentiende. Hay comedor, hay tal y cual, y a nosotros en
cuanto a publica lo que estan haciendo es autorizando eso. Nosotros vemos que es mejor que
haya un colegio menos mastodonte..., pero muchos padres, sobre todo en las ciudades, buscan
esa comodidad. Entonces estamos viendo, a nivel institucional, desde mi punto de vista que
puedo estar equivocada y... también constrastando los comentarios, que se estd dando mucha
cuerda q la privada, a la concertada, que luego nosotros... y no porque su ensefianza sea mejor,
yo estoy convencida de que no, de que estd haciendo muchos esfuerzos en la piblica en el sen-
tido de adaptarse a los nuevos requerimientos, de adaptarse a la LOGSE que la privada en
muchos casos, tampoco generalizamos... Pero yo creo que esta haciendo muchos mas esfuerzos
en la publica que en la concertada, sin embargo, pues eso es lo que estd sucediendo... yo no sé,
porque tampoco he profundizado mucho, pero yo me hago la siguiente reflexion: al titular de un
centro privado le dan 4 millones por unidad,... SI a ti te da 4 mullones el estado por un aula, tu
pagas al profesor 3 millones,... te queda 1 millén, para lo que es el aula. ... si tu tienes que mon-
tar un aula y comprar el material pues te puede salir un poco mds cara, pero normalmente a la
publica nos dan ahora 40.000 pesetas cada afio para que te organices, ..., se le queda pues 960
por unidad. 5 tienen que pagar la limpieza, bien 960 de cada unidad... quizds yo esté demagd-
gicamente hablando porque no me conozco... porque si estuviera aqui uno de la privada “jno,
y este gasto y este otro y este otro!", muy bien, quizés yo esté un poco... [...] Supdnte que son
500 nada més porque todo lo otro lo tienen que guardar para la impieza. Que no, no, ya te digo,
a lo mejor no tengo la suficiente informacién y lo digo asi un poco a la ligera, un poco ... si yo
tuviera para organizar una fiesta de fin de curso... indudablemente de algo tienen que sacar el
dinero. Yo veo un centro concertado y hacen su fiesta de fin de curso y han contratado caballi-
tos y han contratado el colchén inflable que salta y han contratado el castillo... y eso vale dine-
ros... el titular no se gasta el dinero de su bolsillo y el titular ese no lo administra mejor que yo,
que yo sé como estoy administrando aqui el dinero que tengo. Y si ellos pueden permitirse
pagar todo eso y yo no tengo ni una buena megafonia para que se escuche lo que los nifios estan
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haciendo, es porque no tengo dinero y a mi que venga cualquiera y vea nuestros gastos y nues-
tras justificaciones. Yo no lo puedo hacer, luego ese dinero es porque sale... de dénde sale, de
nuestro dinero, ;por qué ellos tienen mds y yo menos, por qué le pagan menos al profesorado?
jah!, entonces el profesorado que no se queje, que le exjja a su empresario [...] ... Sin embar-
go, el colegio no lo puede pagar, ni la asociacién tampoco porque es pobre... Claro, si cuando
el nifio se matricula, cosa que si yo hiciera en este centro vendria la Administracién y me daria
(pequerio gesto), ellos al que llega 3.000 pesetas todos los meses para la asociacion, ¢para
qué?, pues para... Si yo hiciera eso aqui, de la asociacién vendria alguien y me daba palos por-
que eso no se puede hacer. Sin embargo, los concertados lo hacen todos. Luego ya tienen mas
dinero, por qué no se lo vigilan a ellos también.... pues a lo mejor eso tiene luego tiene mds com-
plicaciones, yo las aceptaria. Pero que no, si ellos tienen para €so y yo no tengo es por algo y ya
estd, y que me lo expliquen...

Llegado este apartado hemos considerado oportuno entrar de lleno en la concepcién
de la autonomia que tiene el Equipo Directivo. En una enftrevista la pregunta fue:
¢Considerais, en general como equipo y, en particular, como profesores, que a la hora
de elaborar el PC.C. hay suficiente autonomia?, o, por el contrario, ¢ha habido imposi-
ciones o presiones por parte de la Inspeccién de Educacién u otros estamentos de la
Administracién Educativa?. La respuesta por parte de la Directora, que en este momen-
to se hacia portavoz del resto del Equipo Directivo, fue taxativa: "..nosotros hemos tenido
una autonomia encorsetada. El corsé lo ponia la Administracién porque nosotros hubiéra-
mos sido mds avanzados a la hora de elaborar el proyecto si nos hubieran dejado...".

Esto lo justificaban los demas miembros comentando que, por ejemplo, hay una
serie de normativas que se publican en el BOJA, como las érdenes y/o resoluciones que
te dirigen y te uniforman con el resto de PC.C.s. de los centtos de la Comunidad
Andaluza pero, a partir de ahi, deberia haber un mayor grado de autonomia a la hora
de plantear soluciones a ciertos temas puntuales pues, en concreto, en este centro, exis-
te buena parte del profesorado que posee un alto grado de experiencia no sélo docen-
te, sino en cuestiones de planificacién y evaluacién ya que han vivido muy de cerca
tanto la experimentaciéon de la reforma educativa como la implantacién de la LOGSE.
Saben que el PC.C. es algo més que un documento, o una serie de documentos, que se
elaboran para cumplir un tramite. E1 PC.C. debe estar sometido a debate de manera
permanente e ir incorporando a él toda aquella aportacién que se considere valida y
pueda repercutir en la optimizacién del proceso de formacién de los alumnos.

...en todos sitios esta escrito lo de la autonomia, pero luego la realidad es bastante més dura.
Por ejemplo, en primero de Bachillerato nos vendria muy bien poner seis asignaturas optativas,
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pues bien, el afio pasado sélo habia una optativa, y era esa o ninguna. Te viene la inspeccién y
dice: ¢cudntos alumnos tienes en primero?. Diecisiete. Pues te corresponde una optativa...

Esto es un ejemplo claro de lo que ellos laman encorsetamiento, ya que se conside-
ra que el PC.C. podria resultar més completo si pudiera adecuarse a las demandas que
realmente se tienen. Sin embargo, también manifiestan que una vez elaborado y apro-
bado se goza de mayor autonomia.

Un centro que se pretende abierto a la comunidad, es un elemento de interven-
cion sociocultural permeable a las necesidades de los usuarios. En este sentido, se
hace mucho hincapié en la LOGSE a través del concepto autonomia del centro. Pero
veamos qué significa autonomia segun la direccién de este centro. En primer lugar,
se observa como un recurso para la calidad educativa en cuanto que permite o debie-
ra permitir organizar el centro en funcién de las necesidades que demanda el alum-
nado de la zona. Esto significa seleccionar objetivos, adaptar contenidos y metodolo-
gia, pero también modificar horarios y ratios de profesor-alumnos, disponer de mate-
riales y espacios adecuados, etc. Sin embargo y, en opinién de nuestro informante,
esto no es posible realizarlo

No tengo autonomia para decir *no”, el horario no se cambia y aqui nos pagan para esto, tene-
mos que adapltarnos.

Por lo cual vuelve a contradecirse e! espiritu de una ley progresista a través de la
aplicacion de la misma, en el area de los recursos y la administracién de los mismos,
por esto pensamos que la autonomia aunque posible es realmente imitada y ello sin
entrar en el analisis del significado de los materiales curriculares.

Pues si 1o consideraramos veriamos que la autonomia de centro en cuanto proyec-
to de centro adaptado a las necesidades de la zona, es aliin menor, pues los textos se
hacen con caracter universal y no pueden tener en cuenta las peculiaridades de los
entornos. De todas formas en este centro, sobre todo en los niveles mas bajos, existe
una larga tradicién en relacién con la elaboracion y disefio de materiales curriculares.

Respecto de este punto cabe diferenciar dos cuestiones fundamentales: la econo-
mica y la pedagégica. Respecto de la primera, el Equipo Directivo opina que esta bien,
pero que se conseguiria liberar a la direccion de tales gestiones para dedicarse a otras
cuestiones con una nueva figura:
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...en centros tan grandes como éste la funcion o el que apareciera la figura del Administrador no
estaria de mas, pero siempre vinculado al Director.

La visidén que se tiene de la segunda cuestién es que no hay una verdadera autono-
mia. Existiria si no se chocase con los propios planteamientos de la Administracion
Educativa. De este modo se llega a incongruencias como la acaecida con el Bachillerato
Tecnolégico concedido al centro que estudiamos. Aunque poseian la rama sanitaria:

...a nasotros como centro antiguo de FP. se nos concede el Bachillerato Tecnolégico hubiese pareci-
do bien si reaimente desde el Bachillerato Tecnoidgico se pudiera acceder a las carreras técnicas
que es para lo que se diserio, pero el problema es que el Bachillerato Tecnoldgico cierra el paso a
las carreras de la salud, mientras que el Bachillerato de Ciencias no cierra el paso a las tecnolégicas
con lo cual el Bachillerato Tecnolégico tiene una deficiencia con respecto al-otro.

Las soluciones pasan por convencer a la Administracion de la bondad de su propues-
ta. Y la Administracién usa de sus recursos para mantener la situacién controlada a su gusto:

lo hemos paliado, primero solicitando el Bachillerato de Ciencias de la Naturaleza y la Salud...
no nos lo concedieron por politica, no sé qué politica. Bueno pues el afio pasado volvimos a soli-
citar ya no el Bachillerato, sino el itinerario de la salud; nos lo han concedido pero eso significa
que lo que nos conceden es que podemos Impartir las materias de la modalidad que tenga ese
Bachillerato y no que tengamos ese Bachillerato. )

La visién que manifiestan deja traslucir un infimo grado de autonomia pedagégica.
En definitiva, si el PC.C. debe ser un documento abierto y que refleje en la mayor
medida las posibles demandas y necesidades de la comunidad educativa, al final pasa
por ser algo cerrado, porque frente a la movilidad de la comunidad escolar se levanta
la inmovilidad administrativa. Asi la estrategia es muy beligerante:

‘nosotros protestamos y dyimos que una rama que tradicionalmente habia sido /a “nifia bonita”
de este centro se la iban a llevar, al final convencimos a la Delegada, la Delegada convencié a
Sevilla y se ha venido ese ciclo formativo...

Otros detalles que no afectan directamente a las clases no pasan por el filtro de la
Administracién. Buen ejemplo es el hecho de que la Junta Directiva tiene dos horas de

reunién semanal que aunque:

no estd recogido en la legisiacion, en nuestro plan de centro y todo, claro que si esta recogido.
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Percibe uno de nuestros equipos que su misién directiva con respecto a la
Administracion Educativa es como una especie de puente entre ella y el centro esco-
lar. Esta situacién de puente se les hizo mas incémoda a la hora de elaborar el Proyecto
Curricular:

“.. De cara a los comparieros cuando tenes que transmitirles algo, el hecho de ser correa de
transmision se lleva mal. (..). A veces tenemos la impresién de ser pantalla por un lado y estar
manejados por el otro. (...). En los claustros cuando representas la palabra de la Administracion,
el profesorado sabe que no hay més remedio que asumirla, pero tratamos siempre de ser faci-
litadores, y no agobiar a los comparieros con los problemas muchas veces ficticios que plantea
la Administracién”.



CAPITULO IX
(Multicasos II)

<COMO SON LOS PROYECTOS CURRICULARES
DE CENTRO EN FUNCION DE LOS EQUIPOS DE
DIRECCION: MEDIACION, ADAPTACION
INTERESADA O EVITACION?

En los diferentes casos que hemos conocido se percibe una gran relacién en los
estilos concretos de los miembros de los equipos directivos respecto a las caracteris-
ticas de los proyectos curriculares. La mediacién se ha producido bajo unos condicio-
nantes multidimensionales. Los intereses personales, la manera de percibir la funcién
directiva, los complejos significados que se entrecruzan entre los miembros del
Equipo Directivo y el conjunto del profesorado, la construccién de identidades diver-
sas en torno a cada una de las personas que ocupan estos cargos. Todo ello se mani-
fiesta en el resultado del propio proyecto, en su presentacién y uso y en la determina-
cién de su valor de aplicacion. Por ello, resulta importante rescatar las manifestaciones
de nuestros casos concretos.

Comenzando por unc de ellos, los contenidos del PC. se han basado en el marco
legislativo existente y consta de cuatro partes, la primera se refiere a las caracteristicas
del centro, 1a zona educativa, la infraestructura, el personal y las relaciones con organis-
mos externos; la segunda parte esta referida alos objetivos generales del centro; la ter-
cera describe la organizacién general del instituto y la iltima el Reglamento de Régimen
Interior. El Equipo Directivo ha evitado tratar de manera directa la cuestién de la edu-
cacién en valores por considerar que es un tema espinoso y controvertido ya que el
centro no es homogéneo y se pens6 que no se iba a encontrar el consenso necesario,
dando un viraje a la recomendacién realizada por el Grupo de Trabajo sobre el Proyecto
de Centro del curso 95/96. Este comportamiento se debe probablemente a la intencién
de querer evitar provocar tensiones y conflictos en el centro después de lo que ocurrié
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durante el curso anterior. De todas formas, se piensa que no es un documento cerrado
y definitivo y que habra posibilidades mas adelante de introducirlo explicitamente. Los
contenidos del PC. han dado un viraje importante después de los problemas por los
que ha pasado el instituto a inicios del curso 96/97. Al principio se daba muy poca
importaricia a la relacién del instituto con determinadas instituciones que prestan servi-
cios en el barrio, pero después de la incorporacion de un nuevo tipo de alumnado al
primer ciclo de la E.S.O. se vio la necesidad de contar con ellos.

Era algo que parecia ajeno al Instituto, es decir, ;qué necesitamos nosotros del barrio, de CEAS, de
asistentes sociales? No necesitamos nada, no requerimos sus Servicios porque no nos parecia nece-
sarfo, sin embargo ahora si, y ahora nos parece mily importante contar con determinadas institucio-
nes, entidades del barrio, de hecho hemos firmado un convenio con algunas de estas asociaciones.

La reorientacién se expresa también en los objetivos del instituto y las necesidades
de esa “otra realidad” a la que ahora se tiene que dar respuesta en el PC. Asi mismo,
esta nueva situacion ha implicado el desarrollo de una forma mas contundente de las
medidas de atencion a la diversidad, sobre todo en el Proyecto Curricular de la E.S.O.
Las discrepancias con los contenidos del PC. durante el proceso de discusion fueron
principalmente dos: la de no mencionar de manera explicita en el documento a un sec-
tor del barrio considerado conflictivo, ya que ello podia interpretarse de manera peyo-
rativa y discriminatoria y, en segundo lugar, la observacién de que el documento era
simplemente una descripcién de las actividades del centro y que no se veia clara-
mente una proyeccion, una linea de acciéon de trabajo hacia el futuro.

...luego ...han pedido una enmienda sobre todo en el sentido, pero no lo hemos discutido, por-
que decian que més que un proyecto era una constatacién de lo que habia y no lo vefan como
un proyecto sino como simplemente una enumeracién de lo que es el centro, elc., pero no tenia
verdaderamente proyecto, siempre tienen un poco de razén, si que tienen razén. ...Si que le veo
un poco falta de proyeccién, de proyecto verdaderamente.

Por ofrecer una estructura concreta o formato de presentacién de un proyecto
podemos recoger el Proyecto Curricular del curso 1997/98, en un centro que tiene
como fecha de aprobacion por el claustro y por el consejo escolar: 20-11-97. Se
encuentra dividido en varios puntos, que enumeramos a continuacion:

Datos generales del centro.
Objetivos generales.
Organizacién y funcionamiento.
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Programacién de las actividades docentes.

Plan de orientacién y accién tutorial.

Actividades Complementarias y Extraescolares.

Convenios y acuerdos de colaboracion con otras instituciones.
Proyecto que facilite la integracion de las AMPAS.

Plan de reuniones con los érganos colegiados.

Actuaciones en relacién con el proyecto del plan de autoproteccion.
Seguimiento y evaluaciétn del Plan de Centro.

Pero, cambiemos de Optica y rescatemos otras dimensiones del discurso oficial en
torno a la estructura de contenidos de manera que descubramos qué se entiende por
cada uno de los conceptos claves que presentamos a continuacion. En relacién con aspec-
tos concretos de un documento, destacariamos tres aspectos: las matenas transversales,
las asignaturas consideradas comunmente de sequndo rango, y la integracién en el cen-
tro tanto del alumnado con minusvalias como del perteneciente a la etnia gitana.

Respecto a la transversalidad, también se aprecian distintas apreciaciones entre los
implicados. Asi, la opinién de todos los entrevistados excepto el Jefe de Estudios, es
que tal cuestiébn queda relegada a determinados momentos puntuales a lo largo del
curso. De este modo, resulta que tales aspectos se llevan a cabo porque “a lo largo del
afio el calendario lo estamos cumpliendo mds o menos, y casi todas las actividades éstas
las estamos llevando a cabo''. Claro que como se trata de cuestiones que son de todos
y de nadie, pues se limita a esos momentos puntuales a lo largo del curso, de modo
que se ve como algo dificil de llevar a cabo. El resultado es que ‘‘yo les hablo {de los
temas transversales], pero es que en Musica... [...] Yo, mira, por ejemplo, cuando es el
dia de Andalucia, que participamos, o hay cosas asi”.

Lo que ocurre es que este planteamiento corre el peligro de buscar el efecto con-
trario de lo que pretende: si la educacién para la paz, por ejemplo, queda relegada a
una serie de actividades a realizar en un determinado dia, lo que se le est4 ensefian-
do al alumnado es que se trata de una cuestién secundaria, comparado con el niume-
ro de horas y dias que se le dedica a las materias bdsicas, que casualmente coinciden
con aquéllas mas necesarias a la hora de introducirse en el mundo laboral. La impor-
tancia de cada materia, por tanto, no estriba en si misma, sino en su utilitarismo, ade-
mas mediato. Distinto es el planteamiento del Jefe de Estudios de este centro, quien
ademas de la contradiccidon con los anteriormente citados, considera que la transver-
salidad se trata en todas las materias siempre que surge ocasion para ello, y muy espe-
cialmente desde el Area de Conocimiento del Medio Social:
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[...] Y todas esas cosas estan perfectamente reflejadas, en el tema del proyecto curricular, estan
reflejados. También, pero no como unas materias anexas, aunque con motvo de festividades
concretas se hacen unas clases o unas lecciones ocasionales, pero fundamentalmente estan
incluidas dentro del 4rea de Sociales, estd integrado dentro del ambito de la formacién social,
como transversalidad en sf misma en cualquier érea y en cualquier momento se aprovecha para
una leccién ocasional con motivo de cualquier conflicto. Me estoy refiriendo, al tema de la paz,
con el tema de la violencia, con el tema de salud en alguna ocasion ha habido algin pequerio
accidente con algun chiquillo que ha tenido algin problema y se ha aprovechado en el curso
para dar una leccion ocasional cortando cualquier matena y utilizando el hecho puntual para
expresar eso, pero fundamentalmente es en el tema.de Sociales donde se resuelven o se plan-
tean todos esos temas.

De modo parecido es como perciben las asignaturas marias, aquéllas consideradas
de segundo rango por padres, madres y profesorado, que no por el alumnado. Sin
embargo, en esta ocasién hay coincidencia en los sintomas, aunque no en las causas.
Asi, todas las personas entrevistadas convienen en reconocer la importancia de estas
asignaturas, al iempo que admiten que no se les presta toda la atencién que debieran.
Quien fue mas claro en este sentido fue el Secretario:

No, no, yo por lo menos personalmente [no} lo consideraba antes, cuando era maestro unico, y
no las daba. Ahora si, ahora le estoy viendo su importancia porque lo que pasa es que tu te has
volcado siempre un poquito en lo que has considerado mas fundamental. [...] Pero yo desde
Que estan ya por especialidades y todo eso yo lo he visto muy positivo porque ya sé que se cum-
ple un horario, [...] y al cumplirse los horarios le ves una importancia bastante grande, nunca
hay que lamarles lo de las marias, eso no. Me ha dado cosa de no poder darlas, pero que yo
he querido siempre valorarlas. Lo que pasa es que, claro, si estds dando Lenguaje y ves que se
atrancan los chiquillos en una cosa, cuando te quieres acordar en vez de una hora de Lenguaje
les he dado dos, pero claro, eso como estd en tu tarea pues dices, bueno, pues ya estd, bien
dado, he aprovechado el tiempo. Pero claro no lo has aprovechado para que den Dibujo, por
ejemplo, o para que den Gimnasia o para que den Inglés, ahora ya eso si funciona.

En su comentario se refleja el por qué de esa menor consideracién: habitualmen-
te se valoran mas las disciplinas nucleares frente a las complementarias o marias. No es
extraiio que el Director ponga en boca de unos hipotéticos padres la siguiente frase
que a buen seguro més de uno asumiria: "hala nifio, si tti no vas a ser musico!. Las asig-
naturas importantes son aquéllas que sirven para que «el dia de mafiana seas un hom-
bre de provecho», por decir una frase topica inserta en el imaginario colectivo. Y en
ella radica la explicacién del problema: se trata no de lo que le importe al alumnado
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aqui y ahora, sino de la eficacia y utilidad que dichos contenidos van a tener en el futu-
10, NO por si mismos, sino por consecuencias ajenas a ellos, por servir de medio para
ser alguien de provecho, esto es, alguien con éxito en el mundo profesional.

La solucién para lograr concienciar de la necesidad de cultivar todos los aspectos
fisicos, sociales, y mentales de la persona pasa por la concienciacién previa de los res-
ponsables de transmitir tales materias que, a su vez, lo trasladaran al alumnado, y que
poco a poco se iran extendiendo a toda la sociedad. Y en tal situacién todos tienen su
parcela de responsabilidad, y aqui es donde vienen las discrepancias en las causas:

Yo pienso que eso (la importancia de aquellas asignaturas no siempre debidamente valoradas]
no ha terminado de calar {...]. No creo que lo provoquemos lo suficiente, lo cual no quiere decir
que no se intente [...]. Yo sigo viendo como maestro que el nifio en las clases cuando toca no sé
qué, Pretecnologia, o Miisica, o vaya a saber qué, eso es secundario. Aqui lo que hay que apro-
bar es Matemaéticas y Ciencia o Lengua, que eso es realmente lo que importa. Posiblemente lo
otro es mds importante, pues que sepa tocar los puntos de la vida de uno, pero yo pienso que
terminamos de... no.

.Y qué se hace desde el propio centro para romper ese esquema?

Pues yo que sé, pero no creo que hagamos lo suficiente, honradamente. Y claro, nosotros tam-
bién somos sociedad. Hombre, podréis decir nosotros somos sociedad, y somos los primeros
elementos que tendriamos que incidir en que eso se rompiera, y es verdad, pero ;hacemos lo
suficiente? jYo que sé! [Pero] ahora os voy a preguntar yo a vosotros: ;tiene conciencia de ver-
dad el profesorado, el de Dibujo, por ejemplo, el que da préctica o el que da Educacion Fisica,
o el que da Religidn, o el que da Muisica, tiene conciencia de verdad que aquello es tan impor-
tante como las Matematicas, por ejemplo? ;O también sienten que su asignatura es menos
importante? ;Eso también hay que verlo!.

De modo que se reconoce, por un lado, que no se hace todo lo que se debiera, y
por otro, que los propios implicados no tienen «de verdad conciencia de su importan-
cian. (Qué argumentos hay para descargar parte de la responsabilidad en el propio
profesorado especialista? Pues que las calificaciones van en concordancia entre todas
las asignaturas, y las que difieren suelen ser las otras materias. Ademas, resulta que los
problemas de indisciplina se dan en esas asignaturas: ‘;por qué el 90% de los casos
de indisciplina se dan dentro de esas clases en concreto, y no se producen en las dem4s?
jPor algo sera!".
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Y esto ocurre en los dos sentidos. Un directivo hacia referencia, por un lado, a una
alumna que no es que tuviese insuficiente, ‘jes que est4 por debajo de tierra!”, resultan-
do que en Musica tiene notable. Por otro, se planted un problema con otra alumna de
tener todo aprobado, pero tenia insuficiente la Educacién Fisica. Aunque en este caso,
"para eso estdn las evaluaciones, para hacer una evaluacién global del alumno, y si en las
otras maternas han conseguido los objetivos minimos, hacerle ver a la profesora en cuestion
si no podria estar equivocada”. Claro que el Jefe de Estudios afiadié un dato mas a este
razonamiento: ‘st todavia hubiera sido otra asignatura... pero la Educacién Fisica”.

De modo que lo que sorprende es la falta de unanimidad en la calificacién de unas u
ofras asignaturas, aunque la maestra de Musica tiene otra posible explicacién de por qué
se dan estas diferencias, ya que «casualmente» los que son peores en comportamiento
“son los que mejor cantan. Hay que ver, los peores son los mds artistas, eso es matemadti-
co”. Ademas resulta que estos alumnos “‘estdn acostumbrados a una dindmica, y aunque
les gusta, pues se dedican a tomar el pelo”. Es decir, que hay un sector del profesorado,
independientemente de si son cargo directivo o no, que no hace lo suficiente por hacer
valorar unas asignaturas que sobre el papel si considera, que no percibe la idiosincrasia
especifica de las mismas ni desde el punto de vista del aprendizaje —la dinamica de tra-
bajo es distinta al de otras asignaturas— ni el de la ensefnanza —las destrezas y capaci-
dades a emplear también lo son— y que ademds considera responsable a ese profeso-
rado especialista, al menos en parte, por no hacer valer sus asignaturas, como conse-
cuencia de las diferencias en el proceso educativo.

Somos conscientes de lo novedoso, en algunos casos, de estas materias, y del des-
conocimiento comprensible que el no especialista puede tener de las mismas, pero
aunque esto lo explique, no lo justifica. La conclusién es que se necesita un cambio de
actitud del profesorado generalista en el que a partir de un trabajo cooperativo, refle-
xivo y en equipo se llegue a concluir que la puesta en practica y desarrollo de capa-
cidades no es siempre idéntica a las de materias largamente consolidadas, razén ulti-
ma por la que se acabaron incluyendo en el curriculum. En concreto, existe la aplica-
cién de una estructura curricular desigual que jerarquiza areas y disciplinas al mismo
tempo que el profesorado asume este corporativismo disciplinar.

Por ultimo, queda por comentar como es la integracién en este caso, que en rela-
cion al alumnado con minusvalias no presenta especial problema, al tiempo que mani-
fiestan un especial cuidado con esta cuestién. Donde merece hacer un andlisis mas
detallado es en relacién con las minorias étmicas. Lo primero que habria que decir es
que no existe ningin problema manifiesto:
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No, aqui problemas ninguno. Concretamente en mi clase, por ejemplo, hay cinco o seis alum-
nos de la etnia gitana integrados completamente. Es dectr, yo creo que va cada vez a mejor por-
que yo me acuerdo otros arios que eran chiquillos que no venian y este ario tienen la misma asis-
tencia, por lo menos en mi caso. No sé si serd una cosa casual o lo que sea, pero este afio va la
cosa estupenda.

Es decir, la integracién va a mejor, pero no esta claro si es algo circunstancial o una
integracién efectiva de este sector de la poblacién en el sistema escolar. Parece més
bien lo primero, a juzgar por la opinion del Jefe de Estudios:

El problema que tienen es que van retrasados con respecto a su edad, no por el hecho de ser
gitanos sino por el hecho del absentismo fundamentalmente. Esa gente falta muchisimo y evi-
dentemente tienen unos retrasos escolares muy profundos. Yo, como Jefe de Estudios, tengo
mucha relacién con el tema de la asociacion R.O.M.L, con la asociacion gitana, con los temas
soctales del Ayuntamiento por los problemas de absentismo, y todos los meses tenemos una
reunién en la cual se les dan los datos de asistencia y tal pero en el tema éste yo queria hacer
un proyecto de apoyo a la integracién [. .. ] de tipo social, lo que hace unos afios se llamaba com-
pensatonia. Tenia pensado hacer un proyecto y este proyecto no ha sido aceptado por mi claus-
tro por pensar que si se lleva a cabo y se acepta por parte de la Administracién toda la pobla-
cién con esas deficiencias se tba a meter en el colegio, ha habido un cierto rechazo. Sin embar-
go, ese mismo proyecto, yo que soy miembro del consejo escolar municipal, lo voy a llevar para
_que si bien no se hace a nivel de centro se haga a nivel local, y es un proyecto de compensato-
ria, por llamarlo de alguna manera, para facilitar la integracion de la etrua gitana en la escuéla,
sobre todo para eliminar el absentismo y dentro de ese 4mbito yo incluso habia llegado a pro-
poner al consorcio que hemos tenido algunas reuniones de absentismo que presionen a la
Administracién para que incluso viniera algun profesor de etnia gitana que pero no con 4nimo
de ensefiar a los suyos como un gueto particular sino lo mismo que los profesores de etnia lla-
mémosle paya ensenar a castellanos y a gitanos un profesor de etnia gitana para que ellos vie-
ran... porque muchas veces el rechazo por parte de los padres més que por parte de los alum-
nos es el decir "es que a estos nifios mios me los van a apayar, me los van a perder la entidad
nuestra de gitanos, y por tanto yo no los mando a la escuela y si no van que no vayan". Y por
tanto, para demostrarle que no se plerde ninguna entidad, que viniera incluso un profesor en
comisién de servicio para esa actividad de compensacion que yo he mencionado antes, y que
formara parte de ese equipo para darle clase a castellanos y gitanos en una especie de verda-
dera integracién més que en una integracion que le traigo aqui para entrar por el aro mio.

La cita es un poco larga, pero refleja claramente la realidad de la poblacién gitana
en nuestras escuelas; dejando aparte el problema del absentismo escolar, cuyas
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motivaciones pueden ser muy diversas —desde la escasa valoracién del sistema esco-
lar, a necesidades econdmicas familiares que imposibilitan la presencia en la escuela
de los mas pequefios—, lo que puede resultar mas interesante es el rechazo de fondo
que por ambos colectivos parece haber: por un lado el profesorado, en su inmensa
mayoria payo, y en el caso del claustro de este centro, en su totalidad, que rechaza un -
proyecto de integracién social ante la posible concentracién de esta poblacién en la
escuela; por otro, unos padres y madres gitanos que recelan de la escuela por temor
a que «apayem» a sus hijos e hijas. Queda evidenciado, pues, que la integracién social
no puede ser fruto de esfuerzos aislados de determinado colegio, sino que debe ser
una accién conjunta de todos los centros de una zona, cuando no de toda la sociedad.

En cualquier caso, ambos colectivos parecen considerar la escuela como una ins-
titucién paya en la que los gitanos estén tolerados mas que realmente integrados. La
responsabilidad de tal situacién es de ambos; por parte de la institucién por no hacer
un curriculum realmente multicultural en todos los ambitos, y limitarse a aspectos
meramente populares y de «adorno» a la hora de realizar determinado acto publico en
el que se les pide bailar y cantar; por parte de la minoria étnica por rechazar su inte-
gracion en la cultura mayoritaria, sin que esto tenga que significar ni mucho menos la
renuncia a la suya propia.

1. LA FUNCION BUROCRATICA EN LAS ACTIVIDADES DE PLANIFICACION:
EL CURRICULUM REDUCIDO A TECNICA DE GESTION

Los equipos hablan mucho de las tareas burocréticas. Este tipo de labores son con-
sideradas como de primera linea, dada la premura y la obligatoriedad que tanto la
Administraciéon como la dinamica del centro impone, por lo que buena parte del tiem-
po de permanencia en el centro e incluso fuera del mismo, son dedicadas a este tipo
de acciones. Muchas veces tienen la sensacion de que "se pierde el tiempo y la ener-
gia" con este tipo de trabajo, tiempo que podria dedicarse a otras labores de indole
curricular que les motivan mas y les parecen mas provechosas. Parte de este trabajo
recae sobre el Secretario, con todas las funciones de matriculacién, eleccién de opta-
tivas, tantas modalidades diferentes, tantas especialidades...ademas de que la gestién
econdémica que lleva directamente el Equipo Directivo, fundamentalmente en la perso-
na del Director requiere tiempo.

Estas funciones se han visto favorecidas por la informatizacién completa del cen-
tro, logro del actual Equipo Directivo. Esta innovacién técnica permite que desde la
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elaboracién de los horarios, la contabilidad, las matriculaciones y otras muchas fun-
ciones burocraticas se hayan visto apoyadas.

No obstante, el sentir del Equipo Directivo es que quiza la funcién burocratica, sobre
todo la administrativa de contabilidad del gasto podria ser desempefiada por personal
especifico, del cuerpo de administradores generales, aunque tienen muy claro, que
deberia de ser de los cuerpos docentes y siempre bajo la supervisién del Equipo
Directivo. Es decir, se reclama desde aqui la autonomia financiera de los centros.

...jHombre!, en centros tan grandes como éste la funcién o el que apareciera la figura del
Administrador no estaria de més, pero siempre vinculado a la direccién, que por lo menos el
Director tiene que tener conocimiento de como van.

En resumen, es el sentir general del Equipo de Direccién que las cuestiones buro-
craticas y administrativas (la gestiéon econdmica) quitan tiempo, que realmente, no es
una labor estricta de lo que tenga que realizar un Director, esa y otras muchas, que qui-
zas haya excesivas funciones administrativas que no serian necesarias que las llevara
el Director y podria dedicarse a otras cuestiones.

2. TAREAS DE LOS MIEMBROS DE LOS EQUIPOS DIRECTIVOS EN LOS P.C.C.

Veamos las actuaciones, actividades, comportamientos que los directores y miem-
bros de los equipos directivos afirman hacer con la intencién de elaborar y desarrollar
€l proyecto curricular. La densidad de comprensiones diferentes ante una misma acti-
vidad hace que le demos importancia al propio lenguaje con que se explican y des-
criben las tareas.

Durante los dos primeros trimestres del curso 96/97 el proceso de elaboracion del
PC. en un centro practicamente pas6 a sequndo plano, debido a los problemas que
habia generado la implantacién del primer ciclo de la E.S.O. y el cambio del Equipo
Directivo. El tema fue retomado a mediados de abril por el consejo escolar, que nom-
bré una comisién para que redactara un borrador de PC. de acuerdo a un calendario
establecido por el mismo. La comisién estuvo integrada por el Director, el Jefe de
Estudios y un representante de: los padres y madres, alumnado, profesorado, y perso-
nal de administracién y servicios. El tiempo en que la elaboracién del PC. ha estado
bajo la responsabilidad de la comisién ha sido bastante extenso comparado con el
periodo de discusién y enmiendas por parte de la comunidad escolar. Aunque en la
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comisién han participado los representantes de los distintos sectores de la comunidad
escolar, entre algunos miembros ha quedado la sensacién de que el periodo de dis-
cusién ha sido bastante breve.

Nos hubiera gustado que el borrador hubiera estado en manos de los sectores de centro en vez
de junio estar en el mes de mayo, pero no ha sido posible porque nosotros también hemos
entendido cudl ha sido la saturacién de actividades del Equipo Directivo.

Al parecer el proceso ha estado bastante condicionado por la necesidad de cum-
plir con el plazo fijado por la Administracién para finales del curso 97/98. La iniciativa
y conduccién de este proceso ha estado en manos principalmente del Equipo
Directivo, que lo ha entendido como su responsabilidad directa y ha dinamizado su
marcha, a veces incluso “forzando” un poco €l proceso.

[..] espontdneamente no iba a surgir ni del profesorado ni del alumnado |...] dijimos, bueno,
pues habré que hacer como en el Despotismo llustrado, es dectr, tenemos que inspirar desde
aqui una actuacién; promover la redaccion del proyecto educativo y luego, en la medida de lo
posible, bueno pues tratar de que sea [...] expresién de lo que es la Comunidad Escolar a tra-
vés por lo menos de esa fase de consulta ;:no?.

El Equipo Directivo entendio que en estas condiciones debia jugar un papel prota-
gonista en la animacion del proceso, tormando en cuenta el poco convencimiento con
el nuevo sistema de parte de un sector del profesorado y los problemas recientes por
los que habia pasado el instituto.

Si hubiera un grupo nutrido de profesores que estuvieran digamos entusiasmados con el nuevo
marco, con el nuevo sistema, a lo mejor las cosas podrian hacerse bien, de otra manera.

Hay que matizar que no todo el Equipo Directivo ha participado del mismo modo en
la elaboracién del PC. sino, fundamentalmente, el Director y el Jefe de Estudios que son
los que pertenecen a la comisién y desde donde han tenido la ocasién de liderar el pro-
ceso. El Secretario y los dos jefes de estudios adjuntos han conocido el proceso y los
contenidos del mismo modo que los otros docentes del instituto. La direccién ha cuida-
do el que todos los representantes de los sectores participasen de forma regular en la
comisién y ningun grupo se considerara excluido del proceso.

[..] A veces ha habido problemas de que la persona inicialmente designada para trabajar en la
comisién no podia en determinados momentos [...] pero en ese caso siempre hemos nombrado
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un suplente en las comisiones y, en general, ha estado en todas las reuniones y han estado todos
los sectores representados.

Por su parte, la sensacién de los directivos de la A PA. respecto de su participacion
en este proceso ha sido muy positiva.

...habia tres afos de plazo para aprobarle y este ano le hemos aprobado y puedo decir orgu-
liosamente que la junta directiva de la asociacién de padres ha participado activamente en la
elaboracién y discusién de dicho documento.

De las tareas que hemos ido observando realizar al Director, hemos confeccionado
€l siguiente inventario con la finalidad de poner a disposicién de lectores e investigado-
res alguna relacién que pueda dar contenido real a lo que los directores consideran
como intenso ritmo de trabajo:

- Mantener y mantenerse informado de lo que suceda en la comunidad educativa.

- Estar en permanente renovacion de las informaciones que afecten o puedan afec-

tar a los miembros de la comunidad (normativas legales, BOE., BOJ.A., informa-
ciones sindicales...).

- Leer dianamente la correspondencia que reciba el centro.

- Atender las lamadas telefénicas que sean para él.

- Estar en permanente contacto con el administrativo del centro.

- Estar atento al desarrollo de la actividad en el centro (respeto en el cumplimien-

to de horarios, entradas y salidas de clase, y del centro, asistencia del alumnado,

asistencia del profesorado y PA.S).

- Velar por el mantenimiento de las instalaciones del centro y del material que con-
tiene (ordenando reponer material fungible, mandando reparar desperfectos...).

- Atender las sugerencias, demandas y responder a preguntas de los diferentes sec-
tores de la comunidad educativa (alumnado, profesorado, padres/madres, PAS...).
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- Convocar y mantener todas las reuniones necesarias y prepararlas, tanto las de
convocatoria ordinaria (sesiones de evaluacién, consejos escolares, claustros,
comision econdmica, comisién de disciplina), como las extraordinarias.

- Un largo etcétera de funciones, y siempre intentado ser agradable y sonreir.

La funcién dinamizadora del Equipo Directivo ha sido la que més se ha repetido en las
cornversaciones mantenidas con los miembros de este equipo:

... Proponer cosas a nivel general del centro, o sea, proponer actividades que antes no se hacfan.
[..] Y si ti no propones nada, pues quien viene de fuera también va a lo cémodo, ¢no? Si ti no le
planteas que tienes necesidades, ellos "pasan” del tema. Entonces, sequn quien esté en la Jefatura
de E'studios puede hacer mds cosas o menos. Aqui enganchamos irremediablemente a trabajar
a aquél que viene.

Aparte de las tareas basicas de confeccién de horarios o cierto control del profe-
sorado, la Jefa de Estudios cree que cada centro deberia tener la autonomia suficiente
como para funcionar por su cuenta, ya que...:

No soy partidaria en absoluto de uniformar. Todo lo que sea uniformar, creo que es perder
riqueza. Si que hay una serie de cosas bésicas que hay que definir y que tienes que asumir si
eres Jefe de Estudios, como horarios o un cierto control del profesorado, lo que es muy desa-
gradable y que a la gente no le gusta, no le gusta verse en un parte de qusencias, por ejempio.
Ojald no fuera necesario hacer eso, pero hay que hacerlo.

Dado que en este centro el trabajo esta bien coordinado entre los miembros del
Equipo Directivo, hemos comprobado que no existe la necesidad de delegar tareas o
funciones en otras comparieras. En realidad, -salvo las l6gicas e inevitables excepciones
como las firmas- el trabajo se considera unico y el reparto en ningun caso lo establece
el BOJ.A. o el BOE. sino la propia dinamica generada durante largos afios de trabajo
conjunto y coordinado, y esto, mas alla de declaraciones como las siguientes:

Pues yo no delego muchas funciones. Pero es que, también, somos un grupo muy reducido. [...]
¢Delegar cosas? A lo mejor yo creo que eso es uno de mis defectos. No sé por qué me siento
mads segura interviniendo yo directamente en las cosas que delegando funciones que puedan
ser de mi responsabilidad.
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Por encima de otras consideraciones, vemos nuevamente aparecer la idea cons-
tante de servir al centto mas alld de limites impuestos por horarios, rigideces admi-
nistrativas o normas varias provenientes del exterior:

Muchas veces hago muchas cosas que podrian hacer otros. {... Cosas] que podrias haber dele-
gado perfectamente en otra persona, pero dices: jBueno, ; y qué?! ;Y si mariana a lo mejor tam-
poco vas a poder venir al despacho...? Pues vamos a hacerlo; que el centro funcione y ya esta.
Y es que {lo principal es que] el centro funcione... y lo que haga falta [se hace].

La justificacién es clara:

Yo he asumido en cualquier momento de mi vida que tenia que responder a aquello a lo que me
habia comprometido. Y no se trata de un horario de trabajo, ni de... Es que hay que hacer esto y hay
que hacerlo y ya estd. Porque ti lo has elegido. [...] Uno tiene que ser responsable y consecuente.

Durante el tiempo de asistencia a un centro hemos tenido ocasién de ir registrando
en nuestro cuaderno de campo las tareas que Directora y Jefa de Estudios tenian pre-
vistas en sus respectivas agendas, asi como las imprevistas que iban surgiendo sobre
la marcha. La realidad es que no hemos detectado gran variedad en el tipo de tareas
a desarrollar. Basicamente pedriamos clasificarlas en dos grandes grupos: tareas
administrativas y reuniones. No todas tienen que ver en primera instancia con el desa-
rrollo del curriculum, aunque todas ellas apuntan en el fondo hacia ese extremo. (Por
ejemplo, el hecho en si de llamar por enésima vez al técnico de la fotocopiadora para
que acuda a arreglarla no es algo que haya que reflejar en el PC.C., pero a nadie se le
escapa que los problemas derivados de una fotocopiadora estropeada pueden clara-
mente dificultar un correcto desarrollo del curriculum).

Entre las tareas administrativas sefialaban concretamente las siguientes:

a. Recoger las solicitudes de preinscripcién para el préximo curso, atendiendo
a los padres que acuden al centro a presentarlas.

b. Convocar al consejo escolar.
c. Avisar al técnico de la fotocopiadora para que acuda a arreglarla.

d. Preparar los grupos de nifos y nifias que van a visitar la granja escuela "Vivir
alegres”.
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e. Rellenar Anexo IV del BOJ.A. y enviar dos copias al inspector.

f. Comunicar a padres y madres el horario del mes de junio.

g. Publicar listas definitivas de alumnos admitidos para el préximo curso.

h. Entregar al inspector las solicitudes que se hayan presentado. Un impreso de
los tres. El estadillo de escolarizacién que nos enviaron con las normas. Dos
copias al inspector y una para el centro.

1. Remitir a la Delegacion el mensual parte de faltas del profesorado.

j. Concretar el programa de fiesta de despedida del alumnado. Comentarlo con
companeras.

k. Terminar la memoria del Grupo de Trabajo.
1. Comunicar asuntos varios al Ayuntamiento.

Entre las reuniones llevadas a cabo durante el periodo que duré el trabajo de
campo estan:

a. Reunién con la A PA. para aprobacion del calendario final de curso.

b. Tratar el tema de las elecciones al Consejo del Centro de Profesores.

c. Reunioén eon la psicologa.

d. Reunién del consejo escolar (aprobacibn del calendario final de curso, infor-
macion relacionada con la invitacién al Sr. Delegado Provincial de Educacién
para que visitara este centro y se interesara por los proyectos educativos
desarrollados en €], ruegos y preguntas).

e. Reunién con la A.PA. de otro centro escolar del pueblo.

f. Reunién con miembros de una empresa. Asunto: Proyecto de Evacuacion del
Centro.
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Como se puede comprobar, la mayoria de las tareas son rutinarias en el sentido de
repetirse mas o menos ciclicamente a diferentes intervalos de tiempo. Su problema no
radica en su posible dificultad intrinseca sino como veremos enseguida, en el tiempo
que hay que dedicarles para su resolucién, mucho mayor aun cuando se ven involucra-
das personas y no sélo documentos. Como ejemplo de lo que decimos tomemos el
sigulente: lo importante para estas maestras no esta en recoger fisicamente la solicitud
de preinscripcion de uno o cien nuevos alumnos ¢ alumnas, sino el de aprovechar este
primer contacto con el centro para mantener un inicial y amistoso cruce de palabras a
modo de escaparate sobre las intenciones de unos y otros. Por ello no es casual que en
todos los casos presenciados sea el tandem nifio/progenitor quien acude al centro esta
primera vez y no exclusivamente el representante del menor. Este tiempo se veria
incrementado si hubiese que anadir el iempo dedicado a baremar las solicitudes para
cubrir el cupo de plazas asignadas por afo académico, cosa que no hubo finalmente
que hacer esta vez. No obstante, en repetidas ocasiones nos confesaron el temor a que
esto se tuviese que realizar:

E's mucho trabajo y luego siempre hay protestas. Tanto es asi que si se presentan una o dos soli-
citudes mds de las plazas que hay, casi mejor que las admitamos directamente. Total, luego van
a reclamar y la Delegacién nos va a obligar a cogerlos.

Ahora bien, cabria preguntarse por lo dicho hasta ahora dénde radica el problema
de la direccién escolar si las tareas son tan rutinarias y previsibles como aparentan las
descritas aqui. La respuesta es clara: la problematica estriba en el hecho de estar tratan-
do con personas y no con cosas. El trato con personas nunca puede convertirse en un tra-
bajo en cadena, precisamente porque cada individuo es tnico e irrepetible, asi como sus
interacciones con el medio. De este modo, el problema surge en el momento en que apa-
rece el desacuerdo, en el momento en el que aflora el conflicto, el cual puede ser leve y
pasajero (organizar una salida al exterior con los nifios) o profundo y duradero. Habria
que incluir aqui también el malestar que causan las peticiones a la Administracién, siste-
maéticamente desoidas en los ltimos anos, con el fin de mantener en pie los proyectos
educativos emprendidos tiempo atras, aunque, como nos confiesan:

Muchas veces cuando pedimos algo, hay gente que nos dice (1a actual alcaldesa, por ejemplo):
-iEs que yo ya lo he pedido y me han dicho que no! Habra que pedirio de otra manera o habré
que buscar otras estrategias, porque si nosotros a la primera dificultad que hubiéramos tenido
hubiésemos renunciado, no hubiéramos hecho nada de lo que hemos hecho. O sea, es cuestién
de voluntad, pero hace falta mucha voluntad. Eso si es verdad.
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3. RESISTENCIAS AL P.C.C. POR PARTE DEL PROFESORADO: EL PROYECTO
CURRICULAR COMO INSTRUMENTO DE PODER

Resistencias y presiones ante un mismo proceso, el de elaborar el proyecto curri-
cular, contienen significados diferentes para quienes ocupan una posicién concreta en
las relaciones de un centro. Al margen, a veces, de las actividades que se realizan cada
docente interpreta el proyecto curricular a su medida, en funcién de qué representa
para él o ella y si se dispone a integrarse, desmarcarse o implicarse en una resistencia
activa contra la elaboracién o desarrollo del proyecto.

Existe un grupo minoritario dentro del claustro de uno de los centros que se opo-
nen a la nueva situacién en redondo sin aceptar los principios sobre los que se basa la
reforma, mientras que otros componentes del mismo matizan que aunque estan de
acuerdo con su filosofia, se quejan de cémo ha sido el proceso o cémo se estan solu-
cionando los problemas aparecidos por su causa:

[...] yo diria que alguna minima parte que se resiste, dirfamos con urias y dientes [...] no es la
suya una oposicion activa, frontal, ni ha utilizado la via del conflicto. [...] La mayor parte del claus-
tro acepta las cosas porque ve que no hay otro remedio.

La discrepancia es con todos estos defectos, fallos que hemos visto a lo largo de estos dos cur-
Sos y que no se ve ninguna gana de corregirios, es por ahi por donde va el disqusto y el males-
tar del profesorado.

También los hay que les cuesta aprender las nuevas tareas que hay que realizar y
en este sentido lo que mas se echa de menos es la formacién y reciclaje que se le
debia haber dado al profesorado para afrontar estos cambios, ya que sienten como una
transformacioén de las condiciones de trabajo. Como ejemplo tenemos el tema de la
evaluacién del alumnado y los problemas que ello les esta llevando al tener que cali-
ficar los procedimientos, conceptos y actitudes.

[...] porque no estamos acostumbrados, no porque no se haga [...] el problema es que ahora hay
que escribirlo y eso cuesta muchisimo [...] si que hubiéramos necesitado como profesores mas
reciclaje en estos temas.
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También empiezan a tener que elaborar colectivamente en el seno de cada depar-
tamento diferentes tipos de materiales alternativos a los libros de texto, lo cual supone
un considerable cambio en la cultura profesional predominante en el profesorado de
Secundaria hasta el momento.

[...] lo que la gente debe conocer no es un libro sino una materia y ademds, elaborar materiales
nuevos significa trabajo en equipo [..] significa intercambiar opiniones y ver pros y contras de
la actuacién.

Hasta aqui todos estos comentarios son referidos al profesorado que antiguamente
estaba en el Instituto de Bachillerato. La percepcién que se tiene desde el profesorado que
antes estaba en E.G.B. y ahora se ha incorporado al primer ciclo de Secundaria es total-
mente distinta. Para ellas y ellos las cosas han cambiado poco en lo que respecta al alum-
nado, ya que es el mismo que tenian antes, aunque son conscientes de que la forma de
trabajar en este nivel es absolutamente diferente a la del Bachillerato y cifran ahi el éxito
de la Secundaria Obligatoria, en que se ha encargado gente que ya estaba acosturmnbra-
da a hacerlo con esas edades y condiciones.

[...] hay otras clases que van muy retrasadas y en esas clases tienes que bajar muchisimo el mvel
de clase y tienes que aguantar muchisimo [...] estamos cambiando constatemente el ritmo, es la
unica forma de hacerse con eso

Donde mas han notado los cambios los profesores de Primaria que ahora estan en
la E.S.O. es en los elementos més estructurales: organizacién de las horas de clase por
materias, el incorporarse a la dinamica de los departamentos por materias y los depar-
tamentos, etc., aunque parece ser que en este centro tampoco se han producido con-
flictos en la integracién de ambos grupos de profesores. Sin embargo, el hecho de que
el primer ciclo de la E.S.O. todavia funcione en un edificio diferente y se encuentre fisi-
camente separado del resto del instituto limita el sentimiento de pertenencia y de
Incorporacion en el instituto.

Parece como que no acabamos de pertenecer aun al instituto, es como una rama separada. Si
qQueremos participar tenemos que I, 0 vamos nosotros o tienen que ir los alumnos.

En general, tanto en el conjunto del profesorado como en la direccién, lo que si que
se tiene es cierta percepcion de que la situacion que se produjo el afio pasado va a
tener consecuencias en la matricula de los afnos posteriores y en la vision que se tiene
del centro desde fuera del mismo.
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¢Cémo vas a llevar a tu hijo a un centro donde los problemas sean continuos y tengas que estar
trabajando para el Ministerio del Interior en vez de para el Ministerio de Educacién? Es légico.

Todo tipo de cambio o pequefia innovacién que suponga una ruptura de la concepcién
mas tradicional de ensefianza-aprendizaje conlleva enfrentar dos tipos de poderes: el de
quienes promueven mayormente la idea de cambio y el de quienes tienen que secundar
las propuestas innovadoras que poseen en su mayoria la idea de que las cosas estan bien
como estan. Es decir, toda alteracion tedrica o practica del modelo més tradicional de ense-
nanza, por parte de la Directora y Jefa de Estudios acarrea fuertes resistencias manifiestas
y encubiertas por un gran sector del profesorado, que le lleva a buscar estrategias para
salir airoso de la situacion: no quedar mal o al descubierto ante €l resto de los comparieros
y comparieras, y evitar enfrentamientos directos y enemistades. Estas estrategias del pro-
fesorado para resistirse al cambio lleva a la direccién a hacer uso de otro tipo de estrate-
gias para combuatir las resistencias y anular la estrategias del profesorado.

El profesorado se resiste a:
-. Trabajar de cara al exterior.

...es una lucha grande que hay que mantener contra un sector del profesorado. Que trabaje el
nifio no solamente a nivel de aula, sino que trabaje de cara al exterior es muy difictl de conse-
guir porque el profesor no quiera. Si un Equipo Directivo va por esa linea pues la gente mds o
menos va entrando, una vez i, una vez no...

Por ejemplo, la organizacion de actividades concretas, actividades donde hay una implicacion
grande de puertas para fuera, o con el entorno del centro, sf hay gente que en esa apertura del
centro cara al exterior plantea dificultades.

-. La colaboracién y la participacién de madres-padres, donde la entrada de este
sector supone la idea de fiscalizar “pues se magnifica mucho, el profesorado siempre
ha sido intocable”.

Entonces, lo que hay es que quitar de la mente que el padre viene a fiscalizar. Si ti no le das
entrada nunca, asi libremente, cuando él! viene, si viene con el 4nimo de ver qué hay y enton-
ces claro, fiscaliza. Pues a lo mejor si fiscaliza, por lo menos su actitud es de estar mirando y vien-
do qué se hace. Si entra con asiduidad... a mi no me importa que venga un padre a las 11 de la
manana y tenga que tomarme un café... y se va y viene otro, pues a mi no me importa que
venga un padre, ;por qué? Porque yo le he dedicado un café. ;Por qué? Porque yo no estoy
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haciendo nada que no deba hacer. ;Por qué hay que tener ese miedo? Se le dice: “mira, que
cuando quieras que vengas, que estamos en la escuela...”” y se estd... Entonces, en ese sentido,
el padre y la madre entra y sale, y esa cultura es la que estamos nosotros aqui...

... y esperamas que se vea que no vienen los padres a fiscalizar, que vienen a colaborar, claro
que si en un momento lte tienen que decir algo se verd también como normal, ademds todos
tenemos fallos, pues si @ mi un dia me dicen que tengo un fallo y me lo dicen bien y me acos-
tumbro a eso, que es lo que queremos nosotros introducir con los nifics a nivel de profesor tutor
de que eso es bueno de inculcérselo a los nifios, es un camino que hay que recorrer, o sea que
yo creo que se llegaré pero estamos dando los primeros pasos.

-. Priorizar otro tipo de aspectos que no sean puramente ‘“‘contenidos del libro de
texto”, ya que al parecer cuanto mas contenidos y mas paginas del libro explicadas,
mas aprenden los alumnos y alumnas.

Lo que yo conozco... es sequir unos libros y que cuando empiezas con que se daba... “'mira que
no, que dejes ese contenido que ;para qué quiere saber el nifio lo que es pretérito pluscuam-
perfecto de indicativo en cuarto de Primaria si lo que tiene que hacer es hablar muy bien y uti-
lizar muy bien el lenguaje? Al iempo sabré que esa utilizacién se llama pretérito pluscuamper-
fecto”". Entonces no... “entonces nos van a decir otros que van sin saberes y claro... lo elemen-
tal es que saben leer, no saben escribir”. Claro no saben leer y no saben escribir y no saben
interpretar un problema. No saben,... todos esos conceptos, contenidos que tenemos en la cabe-
2a se tienen que ir quitando. Luego dice: "Ah, es que bajamos el nivel’ y es un problema muy
grande que se esta dando en la educacidn. .. Lo que pasa es que es mds comodo coger fichas,
y jala! todos fichas y el nifio a copiar el libro.

-.Las asambleas de clase, a ser evaluado por parte del alumnado, a asumir parte de res-
ponsabilidad cuando las cosas no van bien, cuando hay problemas con e} alumnado.

Estamos intentando que se potencien las asambleas de clase para que eso también lo hagan los
nifios. Pero como queremos meterle que el nifio evalie al profesor, también una cosica sobre
el profesor... ahf ya lo estamos haciendo con muchisima delicadeza... y a ver cOmo entramos.
Ahora tenemos hecho que el profesor evalie la actividad y queremos que a partir del préximo
curso sea el nifio el que evalue la actividad. [...] Porque cuando nosotros nos reunimos en ciclo
y nos preguntamos por qué los nifios hicieron esto o por qué hicieron lo otro o por qué..., o sea
siempre que hay algo negativo le echamos la culpa a los nifics, pero claro son los nifios los que
se portan mal, nosotros... Entonces queremos entrar en la evaluacion, en la otra evaluacién y eso
hay que hacerlo con mucha discrecién.



208

-. Aceptar que la procedencia del saber es diverso, a pensar y asumir que el apren-
dizaje es dialéctico, que los alumnos y alumnas nos pueden ensefiar diariamente, que
tienen aportaciones que realizar, que tienen voz.

Y cuanto més sube de nivel, mds es el profesor el que se lo sabe todo y el alumno no tiene nada
que dectr. Eso es asi. Entonces un profesor que trata con nifios pequerios "¢el nifio me va a decir
ami..?", en el fondo ese es nuestro pensamiento. [...] Ahi estd el problema, que el espiritu de
la LOGSE es otro en ese sentido. El saber es de todos y hay saberes que me lo tienen que ense-
nar a mi los nifos y las familias porque yo no los sé. Porque hay saberes que son muy impor-
tantes que no son de contenidos académicos.

A lo mejor no todo lo que se deberia..., yo pienso que la dindmica de clase va siendo como més
participativa y mas de involucrar en lo que es la vida de la clase, su participacién activa pero... de
todas maneras también se considera mucho que los ninos estan aqui para aprender y que los que
enseflamos somos nosotros. Quizés més que estimuladores somas transmisores de lo que sabemos.

-. Reciclarse.

Pues mira yo siempre digo que hay otras profesiones en las que los profesionales estén al tanto
de los cambios y si hay algo nuevo se interesan por saber por qué y si no les interesa pues no,
sin embargo, nosotros esa concepcion que tenemos de ensenanza, de enserniar contenidos por-
que hay que ensenarlos, parece que nos hemos estancado ahi,. ..

-. Trabajar colaborativamente.

... el individualismo, es una falta de pensar lo que es el grupo, lo que va a hacer que funcione
la cosa, lo que te decia ayer, la gente se mata a trabajar dentro de su aula y: éstas son mis cla-
ses, éste es mi material, éste es mi armario y éstos son mis libros, y eso es una cultura que habria
que cambiar. Yo creo que esas cosas son las que, profesionalmente, mds impiden que se lleve
a cabo una tarea més acorde con lo que se nos pide.

Pues yo creo que es un poco lo te comentaba antes, o sea, la mayoria de los maestros, hay una
tradicién muy... de tpo individualista: mi clase, mis nifios y yo. Y no, eso... no quiere decir que
la gente no trabaje, todo lo contrario, pero el poner en comuin cosas, el consensuar, el evaluar
Juntos, para mejorar... es costoso, 0 sea, que es una cultura bastante individualista la que tene-
mos. Seré fruto, vete tu a saber, de la formacién recibida, de la manera de ser..



209

Esta falta de cultura colaborativa conlleva e implica otro tipo de resistencias:
A pedir asesoramiento o consultar a comparieros y/o comparieras.

... es una cultura que no tenemos. Que yo recurra a ti, es que hay mucha competitividad y, ade-
mds, exasten muchas envidias solapadas. Yo estoy viendo que tu lo estds haciendo mejor que yo,
pero ;yo me voy a rebajar..? Yo sé que tii ienes mds idea que yo, pero jtu me vas a decira mi...?,
aunque esté viendo que si, aunque viendo... Eso en todas las profesiones existe y aqui también.
Vamos yo, ese va a saber mds que yo, pues no, porque yo lo que hago esta muy bien. Ah, pero
eso va inherente a la condicién humana y en esta profesién cualquiera que me oiga sabe que es
verdad, no es que yo quiera hablar mal de mi profesorado, es que somos asi. Eso es asi, hay que
ser sinceros ahi. Hay gente que esta muy por la labor y se deja el pellejo y otro que es mds como-
do, que aquello estd mejor... Existe de todo ;no?, pero que en general €50 es asi.

-~

A la no aportacién e intercambio de ideas por la ausencia de comunicacion, de dialogo.

Pues con problemas de que la gente aporte ideas sobre cosas concretas que se quieren... cual-
quier actuacion que se quiere llevar a cabo pues se pide... 0 una vez que ya se ha proyectado
cualquier idea el que la gente secunde con facilidad... tampoco hay una oposicién frontal pero
muchas veces se empuja mucho, pues se tiende un poquito a la dejadez. Eso es el problema
que yo tengo. O sea, que no es que se diga vamos a hacer esta historia y cada cudl se respon-
sabiliza de esto, de esto... si no se estd muy encima, eso tende muchas veces a diluirse, a que
no se llegue a buen puerto si no se esta constantemente presionando. Por otro lado, pues tam-
poco sabes hasta qué punto debes presionar mds o menos ;no?, porque claro también la gente
tiene su trabajo, me refiero mds que nada a cuando son cosas no de trabajo de clase... también
hay cosas en cuanto a metodologia que puede ser que no se esté de acuerdo y pones un cam-
bio de cosas y... hay cierta resistencia ¢no?, al cambio y... a autoevaluarnos y a que el proceso
sea algo mas fino..., a reflexionar entre todos y a los postbles cambios en la practica diaria ;no?
Y claro, tampoco... quieres pecar de irrespetuosa, de meterte, inmiscuirte demasiado en lo que
es el trabajo de cada uno y hay que jugar un poco con la ambivalencia de hasta qué punto pue-
des entrar m4s o menos en el trabajo del profesorado.

A buscar vias de acuerdo, a consensuar.

...yo me referia me parece, no sé si en ese apartado o en otro a la falta digamos de espiritu coo-
perativo y comunicalivo, o sea de individualismo en la forma de trabajar, el que nadie nos quie-
re decir cémo hay que trabajar las cosas. .. Pienso que lo mas importante es eso, pero eso luego
pues acarrea otra serie de cosas, ;no?. Pero que nos cuesta mucho ponernos a trabajar un
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poco.... Pues acarrea que cuando hay que hacer el proyecto cwricular, no es tanto la resisten-
cia & hacerlo como el ponerse a consensuar y a acordar cosas, porque cada cual digamos que
tenemos una idea de que hacemos las cosas no mejor que nadie pero sf que... bueno, que esa
es la forma que sabemos y que tampoco tenemos por qué incorporar lo que otros nos dicen.

-. Salir de la rutina de enseiar.

Pues mira, todas las cosas que suponen el salir de nuestra rutina de la forma de enseflar. Esas,
todas estan a medias. Preparar el programa de desarrollo del lenguaje donde intervenga el tea-
tro, Ja difusion de videos, el comentario de peliculas,... todo lo que implica... Y eso no es porque
el profesorado tenga mala voluntad sino porque no estamos preparados. Todas esas cosas que
hay que dar el primer paso.

-. Debatir para establecer lineas comunes de actuacion.

Si, si se intenta. Siempre dentro de un respeto a la diversidad y de no... pues cada maestrillo tiene su
libnillo y es como funciona. Entonces se va intentando... aunque cuesta, la verdad es que el establecer
lineas comunes de actuacion es algo en proceso, y no totalmente conseguido pero se avanza. ... por-
Que Somos un poco reticentes a que otros nos digan... que no es decir lo que tienes que hacer. Que
muchas veces lo interpretamos asi, como que el otro viene a enmendarnos la plana y no es esa ni la
intencién ni el estilo que yo... hay veces que se interpreta de esa manera.

-. Ser asesorado.

Si, st. O... si no como asi, como una interferencia en el terreno de lo propio pero si... yo creo que
como una cosa desafortunada, o sea m4s que nada algo que no me gusta que me lo digan.
Tampoco llega la cosa a mayores, pero sf, un poco de contrariedad de ver que otra persona te
diga esto como, esto...

La resistencia del profesorado se canaliza a través de distintas estrategias tanto
conscientes como inconscientes:

-. Jugar a dos bandas.
...la postura de mucho profesorado es: se propone alguna forma de trabajar, entonces hay un

cierto profesorado que no dice ni si ni no, y si sale que no pues yo no dje que no, si sale que sf
lo hago un poco a reganiadientes porque yo no dije que si.
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-. No implicarse totalmente.

... la organizacién de actividades concretas, actividades donde hay una implicacién grande con
lo que esta de puertas para fuera, o en el entorno del centro. Si hay gente que esa apertura del
centro cara al exterior, plantea dificultades. No a lo mejor grupos pero... personas concretas si.
Eso bdsicamente. Y yo que sé, lo que es implicarse en otros temas que no es lo que se conside-
1a estrictamente las cinco horas lectivas, si es un poquito més amplio si plantea dificultades.

-. Quejas sobre el comportamiento de las familias en la escuela.
-. "Cada maestrillo tiene su librillo” una vez cerrada la puerta del aula.

...pero después es m4s dificil acordar, por ejemplo, metodologias, criterios de actuacion, por
ejemplo, en el grupo-clase, porque ahi interviene mucho la forma de ser en este caso. Entonces
bueno, pues si se trata de que el clima o el ambiente de la clase como debe ser.. ahi es mds
dificil entrar. Cada cual tiene su forma de organizar su clase, ;no?, y por mucho que se acuerde
cada cual cerramos nuestra puerta, somos lo que somos.

-. Consensuar aquello que se considera de menor relevancia y no afecta a la
estructura y dinamica del aula.

Si, vamos, actividades que se pueden organizar en ciclos luego, lo que se refiere a la organiza-
cién de la clase, a metodologias conjuntas... eso cuesta mas porque, volvemos a lo mismo, cada
cual tenemos una idea de las cosas y cuesta trabajo acordar, pues eso, metodologia, formas de
organizacion, formas de programacion incluso, cada maestro tiene su librillo y, bueno vamos a
suponer que se va @ programar un vigje, una excursion, una fiesta, un... es mas facil. Cuando toca
a lo que es la estructura digamos académica de la clase pues... aunque se acuerden cosas, luego
cada cual le da su tinte.

-. Consensuar llega a convertirse en una trampa, perdiendo todo el significado que
contiene este procedimiento. Se nos comenta en numerosas ocasiones que las deci-
siones son consensuadas y si por este procedimiento no es posible, se vota. Esto nos
hace suponer que hay un falseamiento en la postura adoptada y en el procedimiento,
una estrategia del profesorado para no destacarse.

Hay una aceptacion de lo que se propone (por parte del profesorado), no se pueden negar,
pero esa participacién es mds teatral. Hay un pensamiento que cuando entran los padres, vie-
nen a fiscalizar. Hay que tener mucho tacto. .., y alguno piensa que se le da mucha cancha...
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-. Dejadez para ver si las cosas salen sin el esfuerzo y trabajo propio.

Pero mds que choques fuertes ha habido, en lo que llevamos elaborado hasta ahora, no tanto asi
puntos de vista muy encontrados sino la dejadez propia de, bueno, de dejar las cosas un poco
a ver por donde podemos acabar, es decir, no dejarlo terminado y a ver quién lo acaba ;no?, o
sea tampoco asi un choque frontal de ideas ni de planteamientos sino més bien eso, pues esto
no sabemos por donde pasarlo pues...

-. El propio "autoconcepto’.

Normalmente se suele hacer individualmente. Como Equipo Directivo eso de asesorar, pues no,
porque todos nosotros sabemos mucho.

Los equipos directivos, por su lado, no se quedan atras en la propuesta y desarro-
llo de estrategias que combatan las resistencias del profesorado. Es aqui, en el con-
texto mterno de un centro, donde se intercambian, negocian, discuten y consensuan
significados para el sector del profesorado. Cada profesor o profesora mantiene una
actitud singular que combina con otros significados para defender su estatus en el
marco del centro: de cara al alumnado, padres/madres o directivos. Los significados
adquiridos por parte de los miembros directivos requieren el uso de estrategias para
“convencer” al conjunto de docentes. Las estrategias para combatir la resistencias del
profesorado consisten en:

-. Obligar a posicionarse y aceptar de buen grado la posicion adoptada para evitar
enfrentamientos y enemistades para futuras ofertas.

Entonces, ;cudl es la postura?, pues mira con un poco de mano izquierda. *‘Bueno, venga, vamos a
ver en que nos queda esto obligao”. Fulano: si o no. O sea, que la gente se vaya ya decantando. Y
entonces, por ahi, se va entrando porque es muy respetable. Y luego yo, muchas veces al que dice
que no... que si, cuando viene a cuento, pues ''mira me parece muy bien, me parece muy respe-
table, tu has dicho que no pero te has definido, o sea que tu no te vayas a preocupar porque has
dicho que no, porque el que no ve una cosa, pues no la hace” y se le anima a que ha sido bueno,
se le anima, se le da a conocer por mi parte de que ha sido consecuente y, entonces la gente ya
otras veces cuando pides colaboracion ya dicen que si. [...] lo poquito que vamos viendo es que no
se niegan a todo porque ya se le ha reconocido, ‘‘pues mira no podias por lo que sea, pues has
hecho muy bien en decirlo..”” Y luego cuando se le hace definirse la gente no quiere destacarse por
el no. Por eso se le hace definirse. si o noy ya estd. ‘'; Quieres? Si. Pues adelante"'. {...] Luego se nota
el que trabaja de mejor gana, pero por lo menos el Proyecto se va sacando adelante.
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-. La normativa y la ley como aliada.

... con el Plan de Centro van entrando, por lo menos esto se dice aqui, ‘que esto se aprobd en
Plan de Centro. ";Ah, si?". Y si se aprobé en Plan de Centro hay que hacerlo. O sea, porque tu
no te vas a pasar el Plan de Centro por las narices, ;:no?. Pero que, a pesar nuestro los nifios van
saliendo... pues es verdad. A pesar nuestro digo en general, porque luego hay un profesorado
muy aplicado en estas cuestiones. [...] Pero cuando elaboremos nuestros criterios de promo-
cioén, nuestros criterios de evaluacién, nuestras finalidades... hay una serie de cosas que, si se
aprueban, hay que cumplirlas. Y como se aprueban, primero no es obligacién que al claustro
se le dé antes, pero yo normalmente al claustro siempre lo retino antes: esto hay, que lo vamos
a pasar a consejo escolar, que el consejo escolar es el que lo aprueba... que luego hay que cum-
plirlo porque ya se esta haciendo en el Plan de Centro. Si tu has puesto 25 cosas, que no es el
caso, pongamos 5 ¢ 10, hay una cosa o dos que no se pueden realizar por innumerables cir-
cunstancias, no pasa nada, pero que tu no puedes quedarte sin hacer nada. Y eso ya se est§
viendo, y es que lo ha aprobado el consejo escolar, todo esto se le ha mandado a los padres,
esto es a lo que nosotros nos comprometimos en septiembre, a hacer.

-. Recordar cosas o aspectos pendientes y preguntar como van las iniciadas.

Nuestro rol estuvo en organizar un curso, el afio pasado y en recordar y en decir...y cuando hay claus-
tro pues esto lo pusimos en el Plan de Centro, a ver como va, cdmo no va y nada més. Y esto que
dijimos de establecer una libreta para que los padres cada dia... y esto que establecimos de llamar
a los padres tanto si el niffo lo necesita porque no rinde como si no lo necesita porque es muy bueno,
hay que llamar a todos. Preguntamos: *'se hace, no se hace...”, tampoco te puedes poner en plan fis-
calizador, es ir preguntando si lo que programamos y aceptamos se va haciendo porque muchas
veces se aceplan las cosas porque ractonalmente se ven que son buenas, pero luego se nos pueden
olvidar, ese es nuestro error. Recordar cuando hacemos la evaluacidn, cada trimestre del desarrollo
del Plan de Centro y ese es nuestro error. ... y ademds tampoco puede ser, ni debe ser, fiscalizar. La
genle se tiene que convencer por si misma, se hacen propuestas que nos parecen gue son mas o
menos aceptables y se ve si se hacen o no pero...

-. Ser las propulsoras, utilizando su especialidad como inicio y justificacion.

Se le dice: ‘'mira, que cuando quieras que vengas, que estamos en la escuela... y se estd’. Y, de
hecho, es una de las cosas por las que vamos entrando, que sélo lo haciamos algunos y que
teniamos talleres con la familia una tarde o dos; toda la tarde la familia se hace cargo de un
grupo de alumnos, pues bien, eso lo haciamos muy poquitos.... ya van entrando otros. Oye,
¢por qué en vez de estar con los 28 nifios en una manualidad ahora tienes 5 grupos con §
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padres y es que te quedas relajado? Entonces, en ese sentido, el padre y la madre entra y sale,
y esa cultura es la que estamos nosotros aqui...

Y qué es lo que pasa, pues que cuando... un padre y una madre hasta que ti demuestras que
no vienen en plan de nada, que vienen en plan de eso y muchos entran pero porque entran a
los demas, no porque estén convencidos de que eso sea. De todas formas...

-. Crear un buen clima de trabajo y una relacién personal cercana.

Sobre todo eso, la informacién; que se sientan corresponsales de las cuestiones, es lo tnico.
Hombre, de vez en cuando se procura una convivencia los dias de... ir de vacaciones, un pequeno
regalo en el dia del maestro... una cosa que no sea muy gravosa, sobre todo el detalle, eso es... Y
luego... si uno esta enfermo, alguien de su familia, pues intentar estar en comunicacién con ellos,
sobre todo en cuestiones personales, ;no?. Saber que nos sentimos... eso es lo que tratdébamos el
Equipo Directivo, que a cada persona se le atienda como persona, no como grupo en eso de nece-
sidades, de enfermedades familiares... de cosas de esas.

-. Evaluacién camuflada de valores, a través de las actividades realizadas en €l aula.

Estamos intentando que se potencien las asambleas de clase para que eso también lo hagan los
nifics. Pero como queremos meterle que el nifio evalie al profesor, también una cosica sobre
el profesor.. ahi ya lo estamos haciendo con muchisima delicadeza... y a ver cémo entramos.
Ahora tenemos hecho que el profesor evaliie la actividad y queremos que a partir del préximo
curso sea el nifio el que evalie la actividad. Y de ahi ya sacamos... porque es muy dificil, es muy
difici! evaluar una actitud, un valor.. del nifio. Estamos acostumbrados a evaluar contenidos, con-
ceptos. Pero es muy dificil evaluar actitudes, vamos entrando de esa manera que te he dicho,
evaluando actividades y de ahi sacamos. Porque cuando nosotros nos reunimos en ciclo y nos
preguntamos por qué los nirios hicieron esto o por qué hicieron lo otro o por qué... , 0 sea que
siempre que hay algo negativo le echamos la culpa a los nifios, pero claro son los nifios los que
se portan mal, nosotros... Entonces queremos entrar en la otra evaluacion y eso hay que hacer-
lo con mucha discrecion.

-. Promover la participacién del alumnado en la programacion de actividades y su
evaluacién por el beneficio que el profesorado puede obtener al conseguir un mayor
control y mejor comportamiento de alumnos y alumnas.

Si, porque tampoco... lo hemos planteado as!. Pero claro, nadie es tonto. Pero bueno, estamos
viendo si pedagdgicamente a nosotros nos serviria, estamos metiéndolo a ver cémo piensa el
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nifio para nosotros poder hacer unas actividades en las que ellos se integren més... se porten
mejor... l1as acojan con més carino... que sean casi... programadas por ellos. Entonces, por ahi
vamos entrando para que el nifio pueda hacer esa evaluacion, para que nosotros nos sintamos
mds coérmodos también, siendo algo que ellos han programado. Siempre, en todos los grupos
hay algun nifio muy discordante, igual que en los grupos humanos y... eso es lo que tenemos
nosotros que aceptar, que no puede ser un grupo homogéneo para trabajar divinamente.

-. Tantear el terreno ante una nueva propuesta, propuesta ya trabajada, lo que supo-
ne doble trabajo y que éste recaiga basicamente en las mismas personas, realizando
un planteamiento de consulta y nunca de afirmacion-imposicion.

Pues lo que pasa es lo siguiente que es lo que te decia ayer, hay que elaborar una cosa, enton-
ces empiezas: "jesto!, no os pareceria que se hiciera de otra manera”, la primera reaccion no se
dice que no pero se notan las caras, ‘jotra cosas m4s nueva!, jotra forma de...!" y luego: 'y
esto?", le presentas esto y lo das, y entonces ya bueno..., mira, porque es mejor, porque... y
entonces lo presentas medio hecho y te ponen cualquier objecién tu cedes de tu parte y a la pro-
xima vez pues lo mismo, pero tu no puedes simplemente decir: ‘‘eso no esté bien, eso hay que
hacerlo de otra manera”, sino que puedes disciplinar: ''podrias ser mds claro o de una manera
como mas incisiva o incisa en el sentido de que sea m4s clara la redaccién o de que sea cémo te
diria yo, como mas asequible para la persona que lo lee de primer golpe de vista sobre todo al
redactar objetivos y claro ahora al pasar de ciclo que me estoy acordando de eso, habria que
hacer un diserio de evaluacién que ya mds o menos te da un poco la norma la Consejeria, pero
que de esa libertad que sepamos qué objetivos minimos, de capacidades... no puedes ahl poner
unos objetivos, tienen que ser doce, trece, catorce objetivos los que te resuma en grandes capa-
cidades lo que el nific ha hecho en un ciclo”. Claro, si no estamos en eso, se nos viene el mundo
encima. El afio pasado, pues eso se da y normalmente se suele aceptar se le pone alguin: 'y eso
por qué ¢lo ponemos de otra manera?’, de otra manera pero ya se ha entrado, tienes que estar
tu primero dando el callo ante una cosa nueva y hacerle y no decir: jhay que hacerlo!, no, aun-
que tendria que ser pero...

-. "Recompensas' materiales segun las necesidades que se hayan programado, y
organizacién del material, al mismo tiempo que se predica con el ejemplo, de forma
que se conciba que todas las cosas son de todas las personas.

... se van haciendo cosas, cosas indirectas, si hay que pedir: material, ‘';quién necesita mate-
nal?", cada ciclo que pida, pues si dice el Equipo Directivo con la junta econdmica que tene-
mos 75.000 pts. y uno ha pedido cuatro boligrafos, pues cuatro boligrafos y otro ha pedido dos
planisferios y otro ha pedido... pues se le da, y toda la gente dice: “jah, tanto dinero!". No, no,
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es que aquil hay dinero que no se reparte, es lo que se necesita. "';Has programado?", como no
me pusiste m&s nada, ... entonces ya, por ahi y esto esté en la biblioteca porque claro... y esto
esta en lo de los materiales y hemos puesto un cartel y unas fichas para que el que se lleve una
cosa la vuelva a dejar por si otro la necesita, son pequefias... cosas asi funcionales, de organi-
zacién, de orden que hemos pensado que por ahi puede que vayamos entrando para pensar
que las cosas no son para tenerlas en mi clase. No, ya te digo esas estrategias de funcionalidad,
que de momento esas son las que hemos pensado que pueden valer, de momento,... a la gente
predicarle asi moralizando, no se entra, porque claro: “mira porque lo dejes aqui, porque es lo
mejor para el grupo, porque el grupo, porque la solidaridad, porque tal..., ;no?", tiene que ser
esas estrategias fisicas materiales que vean que las cosas son de todos, vamos a lo mejor nos
equivocamos pero por ahi vamos.

-. Una carta en la manga.

Entrevistadora: ;Quizé eso (que sea numéricamente poco profesorado) hace que las personas
se comprometan mds?

Claro, claro, aunque sélo sea por no quedar al descubierto. ... yo creo que también se debe
hacer en los grandes. Cuanta mds gente hay, mds hay que repartir las tareas. Pero, claro...
depende del Equipo Directivo.

-. Presentacion de actividades de forma atractiva y con mano izquierda, al profesora-
do al mismo tiempo que a las madres y padres para que ejerzan como grupo de presion.

Presentar actividades al profesorado, yo por lo menos es lo que hago. Presentar actividades que
sean llamativas y presentdndolas con cierta mano izquierda. Y presentdndoselas también a los
padres, de tal forma que esos padres influyan a su vez en el profesorado, los padres més
concienciados. Porque esto son formas nuevas, yo te decia antes que mucha gente no estd por
esa labor. Y aprobar el Plan de Centro, y una vez que se ha aprobado, ya esto lo pusimos en el
Plan de Centro tampoco es que haya obligacién de hacer todo lo que se ha puesto en el Plan de
Centro.... Y es todo a base de dinamizar el curriculum que no sea lo estrictamente de conteni-
dos, tiene que ser a base de buena voluntad, porque si nosotros planteamos una semana de tea-
tro... un programa a medio hacer de estimulacion del lenguaje... Eso requiere un trabajo adi-
cional, que no es llegar a tu clase y ponerte a explicar una leccién y ponerte a hacer problemas
y hacer dictados... que es cas! mds cémodo. Y, vender eso cuesta, cuesta en el Equipo Directivo.
“Pues mira, no te preocupes, si en la hora del recreo no tienes que ensayar teatro, eso es la
misma clase de Lengua, la misma clase de Matematicas, vamos a agudizar un poco el ingenio a
ver qué sacamos de este teatro para que sea una cosa globalizada'. Eso cuesta mucho trabajo
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porque no nos lo ha ensefiado a hacer nadie. Dinamizar, pues se ha entendido, en ese sentido
a base de buena voluntad.

-. Cursos y charlas para reciclar y formar al profesorado en las necesidades y acti-
vidades mas inmediatas programadas en el centro.

Intentamos romper moldes que estan ya obsoletos ;no?, y cuesta muchisimo trabajo. Y como la
oferta... lo que se organiza para que se haga aqui, los pocos cursos que hemos organizado, que
venga aquf el que sea, que nos los dé en nuestras horas de exclusiva y ya estd. Se anuncian muchos
cursos, el que quiere asiste y el que no no, eso ya... (...) hemas hecho también alguin curso con todo
el profesorado. Pero hay que limitarse a eso, a hacer un curso "mira porque ncs podria ayudar”,
entonces si. ...programacion de cursos, alquna charla de algo, que alguien que venga, o...

-. Quemar energias y esfuerzos en aquellos aspectos que son considerados de
mayor profundidad y ceder en aquello que se estima de menor relevancia o en lo que
es imposible acordar nada.

Pues no es facil eso, ;no?. Pues se trata de acordar la... digamos las cosas mds sustanciales y,
bueno, pues cuando se llega a un punto en el que no es posible pues... depende, o sea, que hay
cosas que a lo mejor pensamos que no vale la pena sequir centrdndose en que esto tiene que
ser asi, sino que, como te diria, pues una de cal y otra de arena, o sea, hay veces que bueno,
Intentas que las cosas lleguen a un punto de confluencia y olras veces pues que cada cual si no
es una cuestion de tipo fundamental, que ahora mismo no se me ocurre un ejemplo asi muy evi-
dente de lo que te digo, pero si hay mucha dificultad a que... yo evalio de esta forma y otro eva-
lia de otra manera pues... pues asi si que tenemos que un punto comun, si merece la pena diga-
mos echar ahi iempo y esfuerzo y que eso sea comun. Pero luego otro de cosas pues que
bueno, si no se puede llegar a un acuerdo entero pues... en fin, intentando que si en todo no, por
lo menos en algunas cosas se vayan...

4. COMPLEJA MEZCLA ENTRE LA FUNCION DIRECTIVA Y LA DOCENTE

Cémo se separan o mezclan las destrezas, comprensiones, significados y compor-
tamientos docentes y directivos es una reflexién que conviene hacer puesto que las
actividades ordinarias del profesorado son docentes y las extraordinarias, en algun
momento de su vida o esporadicamente, son directivas. El cambio de una funcién a
otra deja secuelas y aprendizajes para quienes cumplen ambas tareas. Identificar la
manera que tiene el directivo de asumir su papel desde la comprensién cotidiana de
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la docencia en su clase debe ser objeto de estudio por cuanto su estatus cambiante le
condiciona de una manera diferente a si su posicién fuese permanente como directivo.
Extrapolar, pues, unas funciones a otras, transferir significados, darle un sentido a la
docencia o a la direccién en base a experiencias mantenidas de manera diferente
puede aportamos claves. En ese sentido este epigrafe quiere recoger las expresiones
naturales, las justificaciones racionales y comprensiones acerca del papel docente y
directivo. Los intereses de compromiso con amigos o compatieros, la obtencién de
puntos para el traslado, las motivaciones politicas o sindicales, la reduccién del hora-
rio, el aliciente econdmico o la realizacion de un proyecto cooperativo, todos son inte-
reses que afectan de alguna manera a nuestro directivos.

Dependiendo del nimero de alumnos que tenga un centro, asi serd la reduccion de
las horas de clase de cada uno de los miembros del Equipo Directivo. En un caso, al ser
un centro pequeiio de alrededor de 350 alumnos, esta reduccién es pequeiia. La figura
del Director es la que se ve mas “compensada” y en este caso tiene 12 horas semana-
les de clase, y el resto hasta completar las 35 horas semanales de jornada se ve ocupa-
da por el gjercicio de la funcién directiva. La reduccion del resto de los miembros del
Equipo Directivo, ni siquiera merece la pena ser comentada.

En ocasiones se plantean interferencias entre las funciones de la labor directiva y
las docentes. Uno de los casos que a veces se plantean es que como tal Equipo
Directivo han de ejercer directamente las labores disciplinarias, mientras que en el
aula esto choca a veces con el talante que como docente se tiene, o con la dinamica
que se lleve con un grupo determinado, pues a veces esa disciplina es mas relajada;
quieren decir que: ‘'..A veces hay que cambiarse la careta, y ahora soy Director, ahora
no soy Director (...), en fin, que en este aspecto existen un pelin de interferencias. En
otras ocasiones, mds que interferencias lo que se produce es un cambio de rol: no es lo
mismo estar en clase y tener que decirle a un chiquillo: anda bonito, céllate, que a la hora
siguiente cuando estés en tu despacho ejerciendo la funcién directiva, que venga un pro-
fesor déndote quejas de ese mismo chiquillo; en este ltimo caso, no hay mds remedjo a
veces que echarle al chaval la bronca (..)"".

De todas maneras piensan que el alumnado los ve mas como profesores que como
cargos directivos, y muchas veces terminan yéndose del centro sin enterarse de quién es
el Director, Jefe de Estudios, Secretario o Vicedirector y las posibles funciones y compe-
tencias propias de cada uno de los cargos directivos. Otro aspecto que interfiere entre
docenciay gjerciciode la funcién directiva, sobre todo en el caso de la figura del Director,
es que, en ocasiones, se han de perder horas de clase porque coinciden reuniones,
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reuniones que son inaplazables, o visitas al centro de alguna autoridad educativa, o la ins-
peccion... En este caso es la docencia de la figura del Director la que suele resentirse.
Aunque afirman que tampoco es preocupante pues el porcentaje de clases que se pier-
den por estas interferencias es infimo.

Vamos a procurar mostrar cémo los esquemas basicos de funcionamiento del
Equipo Directivo, a veces, es la generalizacion de algunos esquemas de funcionamien-
to en las aulas respectivas, en donde, -aqui si-, la profesionalidad unida a la experiencia
acumulada tras largos afios de docencia han configurado un marco de actuacion de
resultados claramente satisfactorios en un contexto de justicia, democracia, igualdad,
respeto a la diversidad, fidelidad al conocimiento y competencia en la gestién de los
procedimientos para traducir estos principios. Es decir, las mismas caracteristicas que,
segun Beltran (1994), debe reunir la persona que asuma la direccién de un centro edu-
cativo. Un punto de partida importante lo constituye el hecho de ser personas de un
caracter emprendedor, arriesgado incluso, de talante abierto y siempre dispuestas a
escuchar a los demés. Esto conlleva de manera natural una inquietud por acometer pro-
yectos de innovacién en el aula que, una vez en la direccién, se trataran de generalizar
a todo el centro, respetando siempre las reticencias mostradas por algunos miembros
del claustro. A pesar de todo, las mismas criticas (positivas o negativas) vertidas como
tutoras de un curso se reproducen ahora como parte del Equipo Directivo:

¢Crees que no nos critican, que no nos acusan de protagonismo? Pero lo asumimos; hay que
asurmirio.

Para unas personas, la constancia es la clave de un trabajo productivo que permita
la transformacion de la realidad con la que se encuentran seriamente comprometidas,
no resulta especialmente dificll trasladar esta idea de cambio a un espacio mayor con
la coparticipacién de quienes deseen sumarse asu proyecto de centro:

Aqui enganchamos rremediablemente a trabajar a todo aquel que viene.

Como ya vimos, durante muchos arios la labor realizada se ha circunscrito al aula y los
proyectos han partido desde este espacio con la oposicién ora tacita, ora explicita, de la
antigua direccion, anclada en planteamientos educativos propios de épocas pasadas.

Nosotras nunca hablamos manifestado interés por estar en la direccién, entre otras cosas por-
que creiamos que nuestro planteamiento de escuela era distinto al de la mayoria. Entonces,
cqué sentido tiene que i quieras generalizar algo con lo que no estén de acuerdo?
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Como ya se ha dicho en otro lugar, el interés por resolver un grave problema pun-
tual que se venia dando en el centro fue 1a motivacién ultima para lanzarse a la con-
quista del cargo directivo. Tras superar exitosamente la dificil prueba se comprob6
que, ademas, desde la direccién podian plantearse otras muchas cosas que las reti-
cencias de ofras épocas hacian que se quedasen confinadas en las aulas.

Sin embargo, ahora, [desde la direccion] se pueden hacer muchisimas cosas. [...] Por lo menos
no lenes el obstaculo de qué vas a decir o de que tengo que consultdrselo a la Directora.

Es decir, desde el momento en que se accede al cargo y se esta rodeado por per-
sonas de confianza, se tiene la impresion de contar con menos impedimentos. Y deci-
mos "se tiene la impresion”, porque en la realidad surgiran otros problemas que posi-
blemente en un principio no se tuvieron en mente: un nuevo Delegado de Educacién
a quien le son lejanos los proyectos aprobados por su predecesor en el cargo, una
nueva Alcaldesa a quien preocupan mds otros asuntos locales, sucesivas asociaciones
de padres y madres del alumnado comprometido en muy diversos grados con los inte-
reses del centro. En definitiva, la paulatina disolucién de unos logros que en otro tiem-
po constituyeron, pese a las dificultades, hitos en la historia local del pueblo (por redu-
cirnos sélo al contexto mas inmediato que los vio nacer). Todo ello genera un escepti-
cismo al que las propias protagonistas no son ajenas:

Hay veces que nos planteamos si esto tendrd continuidad el dia que no estemos, si esto segqui-
ra estando como hasta ahora.

Este planteamiento adquiere ain mas sentido en tanto que se formula desde la
posicion de un cargo directivo, que es desde donde mayormente se puede anhelar
una continuidad del trabajo en el tempo, ya que la labor callada que (mejor o peor)
cada docente realiza en el aula perece irremediablemente con el cese de su actividad.
Pero lo que interesa, por encima de cualquier otra consideracion, es que el centro fun-
cione y funcione bien, lo que requiere a veces mucha entrega y dedicacién que, por
supuesto, nunca seré bien valorada.

Lo que me interesa es que el centro funcione lo mejor posible y asumo lo que haga falta en cada
momento. [...] Es un servicio que se presta a la comunidad [...], estés disponible, hay que ser
generosos y hay que entrar con esa actitud, si no yo creo que no se va a ningun sitio.
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Esta predisposicién y buena voluntad es la que consigue “tirar del carro” dia a dia,
mas alla de ajustarse a encorsetados modelos preestablecidos de funcionamiento de
un centro escolar:

No soy de modelos rigidos [...] pero si que creo que hay que proponer, dinamizar.. [...] Si tu
aceptas un compromiso de este tipo tampoco pueden obligarte a decir: No hago nada porque
a la gente no le interesa hacer nada. {...] Entiendo que tienes una responsabilidad superior por
el hecho de haber aceptado un cargo.

La direccién se define de una forma normativa, pero no se prepara para el ejercicio
de la practica por lo cual los directores se lanzan a una aventura, que tiene motivacio-
nes distintas segun cada candidato; en el que nos ocupa nace de un compromiso per-
sonal con una forma de entender la ensefianza.

Hay un momento en el que tu no te planteas tener tareas administrativas porque estds metido en
lo pedagdgico y no te interesa el tema y tal, pero se crea una situacién de emergencia, por
ejemplo aqui se cred al implantar el claustro, habia una situacién de desgaste del antiguo
Director que provocaba que la propia situacién de desgaste del Director se reflejara en el cole-
gio que también se desgastaba, y no habia una alternativa inmediata y la alternativa inmediata
eras W, y que fueras un poco a sostener aquello, entonces pues me sentfa empujado.

La explicacién de nuestro informante acerca de sus motivaciones para proponerse
como candidato a la direccién, nos descubre una caracteristica, y es la escasa rele-
vancia que se le concede a esta funcién desde el punto de vista técnico, "la escuela es
una empresa que no tiene que rendir cuentas de sus resultados a nadie”.

El hecho de que el cargo sea electo, se presta a que se quede en su aspecto de
representacion del profesorado y no en su papel de gestor del curriculum, por lo que
nuestro informante afirma:

yo pienso que la formacién de los directores es un talén de Aquiles yo ahora me siento mucho
mads formado para esto, ahora ya concluyo una cosa que te dyje, soy partidario de profesionali-
zar la direccién... con controles democraticos muy estrictos pero yo soy totalmente partidario
de que esto sea una cosa de tipo profesional.



222

La direccién se presenta como un elemento de primer orden en el centro tal como
nos comunican nuestros informantes en el desarrollo del curriculum. Y esto ocurre a
partir de que el Director conoce el ambiente del profesorado, se forma técnicamente
en lo pedagdgico, administrativo, y en la gestidén.

He estado en la facultad, he ido a cursos, ya tenemos dos elementos entonces, tenemos el cono-
cimiento del ambiente que es fundamental no llegar alli de pardillo; sequndo, formarte, un
Director necesita formarse en relaciones humanas, en cuestiones administrativas, en cuestiones
de temas de coordinacién pedagdgica”.

Desde esta posicién el Director informante lidera un proyecto como él dice: "no porque
yo fuera mucho mas listo, tenia que ir abriendo camino, y para eso tienes que estar formado”.
Nuestro informante llega a definir el perfil del Director y el modelo de gestién de la direccién:

el perfil del Director pasa porque sea un buen gestor, un buen coordinador y un experto, un
buen coordinador pedagdgico, y una persona de probada eficacia en relaciones humanas, y en
eso tiene mucho que ver la Universidad, con preparar a esa gente.

Se tiene muy claro desde la direccién que el cargo de Director es algo pasajero, en
el que se cumple una funcién durante un cierto tiempo y luego se vuelve de nuevo a
las funciones habituales de dar clase. En este caso parece que el Director, se siente
primero profesor, que es el elemento principal que da sentido a su trabajo y entiende
la labor de direccion, en este caso como eventual y que, de nuevo, volvera a sus cla-
ses. Esta razén la aduce para sequir desempefiando la doble funcién. Incluso conside-
ran erréneo todos los miembros del Equipo Directivo que no diesen clase:

Yo creo que seria un error y lo mismo ocurria cuando estdbamos de asesores que no queria que
diéramos clase, y yo slempre me opuse por una cuestion, porque esto no es eterno, esto hay
que volver luego otra vez y ...yo mi opinién es que despegarte de las clases que me lo pidi6 el
inspector el afio pasado: ‘‘no deberias de dar ninguna clase”. Digo: no, ninguna no, alguna
tengo que dar, porque realmente te despegas de las clases y te olvidas y luego te cuesta mucho
trabajo y como esto no es para siempre hay que volver a...

Se entiende el dar clase como una posibilidad unica de estar en contacto con los
intereses del alumnado. Se considera que desde los despachos, aunque estan las
puertas abiertas como, en este caso, no se conoce la realidad de lo que pasa en el cen-
tro, y esa es una de las labores que considera prioritaria el equipo de direccién,-el
saber como esta la dindmica del centro.
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... y claro los escuchas y sabes también directamente qué es lo que pasa y yo creo que es posi-
tivo que por lo menos a un grupo se le dé clase con objeto de no perder la realidad de los alum-
nos y conocer sus problemas.

En este caso las clases del Director estan a primera hora de la mafiana, lo que deja
todo el resto del dia para dedicarse a otras funciones propias del cargo. También es
curioso observar cémo, salvo pequefias quejas de falta de horario para ejercer su
labor directiva en las que los tres coinciden, sélo el Secretario se queja de que esa acti-
vidad interfiera en su actividad docente.

Si, eso si precisamente yo creo que los tres estamos pringados en lo mismo, tenemos el mismo
problema que cada dos por tres la puerta, ahora estamos en época de matriculacion, pues cada
dos por tres, no hay nadie porque Antonio, el Director, esta en clase; que el Jefe de Estudios est4
también arriba dando clases y yo, por ejemplo, no me pilla en horas libres porque hay un mon-
tén de horas que ninguno de los tres estamnos libres como porque falta alguien y estd otro sus-
tituyendo.... Total que esta Secretaria y Direccién cerrada, total que la primera puerta a la que
vienen es a la mia; eso es asi aunque haya alguien por los pasillos y viene alguien preguntando
" llama aquf que aquf es el Secretario " por eso a lo largo del dia si no es seis es diez y si no
veinte, hay dias que hasta veinte veces llaman a la puerta si no es para recoger un graduado,
para entregar solicitud o para pedir un certificado de lo que sea.

Jefe de Estudios: Para los tres profesores que forman los equipos docentes, los tres profesores
bdsicos, hay unas limitaciones de tiempo bastante importantes sobre todo limitaciones de tiem-
po que hay que coordinar el horario con los demds profesores, no se puede a veces coordinar
lo suficientemente bien para que siempre esté siempre un profesor atendiendo a la direccién y
al funcionamiento del colegio...

[...] Teniendo en cuenta a parte de eso la organizacién de Secundaria que a mi me obliga a no tener
el horario que a mi me corresponderia, yo tengo dieciséis horas lectivas de clase semanales lo que
corresponde hasta 21 horas de Secundaria y yo tengo bastantes més 16... y cinco... 21 horas de fun-
cionamiento de Jefe de Estudios. Bueno, yo le echo luego hasta las treinta y tantas, pero que o que
me corresponde serfa cinco horas de Jefatura de Estudios, y en cinco horas no se puede llevar a
cabo en este colegio una labor positiva ni mediana en cuanto a jefatura de estudios. ’
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5. DOS AREAS INFORMALES COMO INDICADORES DE LA CONCEPCION
CURRICULAR JERARQUIZADA

Conocido y notorio es que tanto la Educacién Musical como la Educacién Fisica no
han gozado, tradicionalmente, de un prestigio académico y social en relacién de equi-
dad con las demas materias del curriculum escolar. En la actualidad, cuando ambas
materias cuentan con un disefio curricular propio y los centros estén siendo dotados
de profesorado especializado, la situacién esta cambiando y se esta dando paso a la
generacion de una nueva cultura y actitud social que, poco a poco, esperamos que
consiga colocarlas en el lugar que les corresponde.

En un centro concreto se detecta un ambiente 6ptimo, al menos entre el profesora-
do, en cuanto a la consideracién y valoracién que se otorga a estas dos asignaturas.
Concretamente se esta creando en el centro y en su entorno un ambiente de sensibi-
lizacién musical. Posiblemente la influencia del profesor especialista que introduce
musica de oftras culturas (china, hindu o gitana), creando al mismo tiempo un ambien-
te fisico favorable, esté incidiendo de manera positiva en modificar la situacién de par-
tida: "..para Introducir la musica de otras culturas trato de crear un ambiente que guar-
de estrecha relacion con el pais de origen. Me llevo incienso hindu a la clase y mientras
escuchamos un "raga”, propicio un ambiente de relajacion y les relato algo en relacién
con la religién hinduista lo que mezclado con el olor a incienso crea un ambiente propi-
clo que genera un gusto por lo exdtico y una sensacion de viaje @ un nuevo mundo.
Incluso a veces se han conseguido videos o textos que enriquecen bastante el conoci-
miento de los paises originarios de este tipo de musica’.

No se detecta discriminacién particular respecto de la materia de Musica. Tal es asi
que incluso se beneficia -por fin- de la posibilidad de tener un aula especifica relati-
vamente grande. La Junta Directiva comprende que asi sea porque a su juicio:

.es para poner los instrumentos, el aula es un aula normal pero adosada lleva una tutoria. El
material esté por venir, todo queda todavia por venir.

No debe dejar de apuntarse que permitird ciertas actividades ritmicas y de movi-
miento y quizd, de agrupaciones vocales e instrumentales, siempre que la
Administracién no falte a su compromiso de dotacién de materiales. Por su parte, la
Junta Directiva no niega su compromiso de apoyo al tnico profesor y al area, "como un
area mas del curriculum”, incluso con la felicidad de haber caminado en comun pues
tanto los inicios de junta como los del 4rea son cronologicamente iguales:



225

" es decir, desde que empieza la transformacion es desde que empieza la muisica.

El juicio transmitido por la Junta Directiva si nos ha permitido detectar uno de los
vaivenes propios de un 4rea que se esta implementando novedosamente. Es en lo
extraescolar, en su parcela mas social, donde la musica cumple su verdadero cometi-
do, aunque aqui no se haya conseguido en su totalidad porque:

de Musica ahora mismo no existe nada extraescolar.

Posiblemente tal situacién refleje algiin error del pasado. El intento frustrado de for-
mar un coro -anterior a la creacién del area de Musica- no se valora negativamente,
aunque puede ser sintomético de una posible falta de iniciativa del nuevo profesor
hasta que se olvide aquella experiencia. De hecho:

incluso sin haber Musica pues si ha habido una rondalla y ha habido intento de coral, pero que
ahora, por ejemplo el aiio pasado, pues no lo hubo.

Dicho de otro modo: nos parece detectar que al profesor de Musica le es exigible
la creacién de un coro. Por otro lado, es posible que dicho profesor no encuentre su
€éxito social en la comunidad educativa hasta que consiga la constitucién de tal agru-
pacién. Pero claro, los antecedentes pueden no ser demasiado favorables.

Por otro lado, la Educacion Fisica viene impartiéndose por profesores especialistas
en el area desde 1986. En este momento son cinco profesores titulares del area los que
la imparten en los distintos niveles educativos. Cuatro a iempo total y uno (Director) a
ttempo parcial.

En ningun momento (al menos desde 1986), el area se ha sentido en desventaja
con respecto a otras, en lo relativo a espacios, horarios, cargas docentes... sino que
siempre fue tratada como un area madas, obligatoria dentro del curriculum.
Profundizamos en nuestras preguntas, para investigar si una de las razones de que la
Educacién Fisica esta tan bien tratada en este centro, es por pertenecer el Director a
este departamento:

...de hecho no ahora como Equipo Directivo, sino también como jefe del departamento del drea y
antes del drea, como jefe del departamento de Sociales en donde estébamos incluidos, siempre
hemos hecho valer nuestros derechos como una materia mds, como un 4rea mds del curriculum.
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Incidimos en que por nuestro conocimiento de este centro, sabemos que los
medios, los recursos y las instalaciones, siempre han estado por delante del resto de
centros de la provincia. Quisimos saber si era porque la Administracién habia tomado
la iniciativa o se habfa insistido desde el centro y el departamento. Ambas cosas, inte-
rés de la Administracién e insistencia del centro para la adecuacién de las instalacio-
nes. De hecho son suficientes y adecuadas. Pueden impartir clase préactica tres profe-
sores en la misma hora, en espacios diferentes y con material suficiente.

Respecto al trabajo interdisciplinar protagonizado por este area, en este momento
no hay en marcha ningin proyecto con ofras areas, aunque si en otros cursos. Para el
préximo ano dejan entrever que estén trabajando con el departamento de Ciencias
Naturales para la realizacién de actividades en el medio natural. El rea de Educacién
Fisica protagoniza la mayoria de las acciones extraescolares a través del departamen-
to. La participacion de los alumnos es a través de actividades de competicién interna y
la competicién inter centros fundamentalmente y ahora, al incorporarse el primer ciclo
de Secundaria, se estan planteando la participacién en los juegos deportivos también.

6. LAS TRANSVERSALIDADES O LA NADA: LA BUSQUEDA DEL
CONOCIMIENTO

Las 4reas transversales se mueven en terrenos movedizos, entre la realidad y la ficcién.
Una realidad que parece ser que no ha llegado a los centros tanto en su concepcién como
en su implantacién. Las 4reas transversales se consideran como algo muy puntual, algo
que se programa con fecha y hora sobre un tema especifico ¢ en referencia a un grupo
social determinado.

Bueno, es que en las 4reas transversales no estamos todavia muy ‘puestos’ en esa programacion.
Por todas las razones que te he dicho antes a la hora de programar. Nos creemos que un drea
transversal es ahora programo Educacién para la Salud y ahora programo Educacion para la
Convivencia y ahora programo Educacién No Sexista y ahora programo Educacion para la Paz,
¢ceh?, y eso... "'si ya vienen en los libros", muchas veces ni programar. *'Si eso ya viene... cuando
dimos no sé que, lo tocamos”. Entonces, es lo que te digo, un poquito de falta de nuestra propia
preparacion. Si las transversales se hacen en momentos puntuales... yo creo que en cierto modo
no estamos todavia preparados. ''Es que si preparamos... es que tengo que ensayar..”, "'mira, no
se trata que ensayes el teatro, es la clase de Lengua.,... Es lo que te decia al principio, hace falta
preparacion, para que yo considere que una obra de teatro est4 educando para la iguaildad de
oportunidades, estd educando para la paz, esta educando en el drea de Lengua, estoy haciendo



227

Matemadticas, estoy haciendo Ciencias Sociales... hasta que nosotros lleguemos a asimilar que el
preparar una obra de teatro pueda estar haciendo todo el curriculum... es muy dificil, porque no
se nos ha preparado para eso. Son compartimentos estancos... ahora hago Lengua, ahora hago
esto y ahora la transversal... Eso estd asi, salvo honrosas excepciones, que sf que las hay. Que hay
gente que si que lo esta haciendo, también aqui en el centro.

El problema, que como bien sefala la Directora, tiene su raiz en la falta de forma-
cion y reciclaje de los y las profesionales, viene no s6lo en su concepcién errénea, sino
que, Yy muy peligrosamente, creamos que es su concepcion adecuada. Esta situacion
es la que podemos encontrar con respecto al area transversal de Coeducacion o
Educacién para la Igualdad, en la que el pensamiento reinante es que actualmente
nuestras escuelas coeducan, por el simple hecho de que nifias y nifios conviven en las
aulas, no parandonos a pensar que esta convivencia puede descoeducar mas que coe-
ducar, y toda insistencia de los distintos sectores concienciados para trabajar la igual-
dad entre los sexos, conlleva a desprestigiar y desvalorar a dichos sectores.

Pues yo creo que todavia no se concibe mucho. No se concibe mucho, no. No, porque... una cosa
que yo creo, que estan haciendo es desprestigiar, en el sentido de que le achacan a los movimien-
tos feministas que es que ahora quieren que todos seamos iguales... o sea, el ambiente es ese.
Coeducacion, pero si ya coeducamos, pero si ya tenemos a los nifios y a las nifias juntos, o sea, que
todavia no conocemos muy bien lo profundo que debe ser en la discriminacién no sexista por
muchisimas razones... en todo eso no hemos profundizado ;no?, yo tampoco.

Hombre... no es que se discrimine, pero tampoco no hemos hecho gran hincapié en que la cosa
tenga una significacion especial. S1 le preguntas a alguien... pues si, lo mismo cosen las nifias que
los nifios, porque... Yo creo que nos tendremos que ir preparando poquito a poco, no solamente
en lo que es coser, no solamente en cémo se hace una receta de cocina... pero vamos entrando.
Claro, pero es que luego dices que la cosa es mds profunda. Pues si es mds profunda no hemos
entrado, pero si vamos entrando por ahi... pues bueno.

Por parte del Equipo Directivo no se ha dado ninguna orientacion para trabajar la
igualdad entre alumnos y alumnas. La razén a la que alude la Directora, por la que se
ha dejado en el olvido la educacién para la igualdad, no sélo es la falta de formacién
de los y las profesionales, sino su propia falta de preparacién.

Porque no estamos preparados. Por mucho que quieras no estamos preparados, yo ahora estoy
trabajando en ello con un grupo de companeras, estamos ahf con un proyecto (al margen de la
escuela)...
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... y vamos a intentar los materiales que hagamos aplicarlos aqu!... y darlos a conocer. Pero, en
general, yo misma sé que no estoy preparada para eso. Si a nivel de filosofla y a nivel de decir-
lo y de razonamiento pero, de hecho, no lo he trabajado asf, decir una cosa especifica para tra-
bajar la coeducacién. Que tampoco creo que debe ser tanto..., si tu haces algo especifico te
estas concienciando para que no se te olvide, con lo cual tiene una incidencia un poco mds gran-
de. Tratas de que los nifios hagan todos las mismas cosas, estar detrds de que... un nifio si se dis-
fraza de una cosa que no es tan machista los otros no le digan nada, tratas de... pero como una
linea educativa que incida, que hallamos hecho analisis de los textos en ese sentido, analisis de
nuestras expresiones... pues no. Eso yo creo que pasard tiempo.

La limitacién que se encuentra este area transversal no es sélo formativa de aplica-
cién tedrica y prdctica en el aula, sino de concienciacién de las distintas discrimina-
ciones de que son objetos las mujeres y de los distintos canales por los que se mani-
fiesta un trato discriminatorio hacia las chicas en las aulas: libros de texto, uso del len-
guaje, distribucién y uso de los espacios, expectativas del profesorado y relaciones
interpersonales desiguales, etc., en definitiva, concienciacién de que el género es un
principio organizador.

Eso no est4 totalmente integrado a nivel nuestro, de adulto, ni en la sociedad ni en el profesa-
do, entonces es verdad que lo reconocemos que esté ahi, que tratamos cuando hay que hablar
pero que mientras que eso los adultos no lo integremos como que hemos integrado que somos
rubios 0 morenos o0 que somos gitanos o payos, 0 que SOmes... yo Creo que eso es una labor
casi social, que es lo que te decia: no cambia a la sociedad asi por las buenas, la escuela es una
minuscula parte que a la vez que cambia recibe los cambios y se hace portadora de esos cam-
bios, y esa labor todavia no la veo yo que esté muy integrada dentro de nuestro quehacer.

Otro de los problemas con los que nos podemos encontrar al tratar el tema de edu-
cacion para la igualdad es que nuestro trabajo parta de cero, como si no tuviéramos
una larga y pesada historia de discriminacion sexual a nuestras espaldas, historia que
se va canalizando y reproduciendo en las escuelas.

Pues mira...el numero en cuanto-a actuaciones concretas en coeducacion en sf nos lo plantea-
mos como una forma globalmente préctica, es decir, a través de la rutina de la vida cotidiana y
de que el trato y el comportamiento en la forma de estar en la clase favorezca la coeducacion,
0 sea, no en actividades al margen de, o actividades muy proplas de coeducacion sino que
nuestra mente y nuestro comportamiento estd un poco en el evitar comportamientos que sean
sexistas, ¢no? El que la clase, bueno, a medida que va surgiendo sobre la ocasién que se eviten
discriminaciones y que se eviten posibles... pues eso, comportamientos sexistas.
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Abordar el tema de la diversidad hace que fluyan todas las dudas, incoherencias e
incluso el planteamiento de la injusticia que la escuela puede estar cometiendo con los
grupos minoritarios, y la creencia de impotencia por parte de la escuela al contra-
rrestar el entorno su trabajo diario.

... 81 la familia no quiere por otras causas la escuela no los integra. La escuela ‘es que hay algu-
nos que pierden interés’’ porque la familia previamente, esa familia gitana que es el problema,
ha querido previamente y ellos estdn en la onda de integrarse. Pero la escuela por si no integra,
por mucho que haga. Esa es mi experiencia. Y siempre he tratado con el interés de que venga,
de que colaborando... pero mi experiencia es que la escuela no integra... Ahf hay un problema
muy grande, la escuela no le interesa, a los gitanos no les interesa. Es decir, ‘;por qué no se
adapta la escuela a lo que a elios les interesa?”’, esa discriminacién tampoco se puede hacer por-
que se hace para una globalidad del alumnado, ellos son una minoria. Es muy dificll, la escuela
no integra. Yo, los afios que llevo... porque ellos no quieren. ... porque mira, una cultura siempre
le ha podido a otra. Es verdad que hay que respetar la cuitura gitana,... pero toda la vida una cul-
tura mayoritaria siempre ha podido con la minoritania, eso es asi. Que no sea justo, claro que no
es justo,... Pero eso es que es asi y es que los gitancs... es que la escuela no los integra.

... yo creo que hace su parte, pero como en todo estd contrarrestada por todo lo que sucede
fuera, piensa que aqui estdn 5 horas y luego estdn 21 horas fuera. Entonces, yo creo que la
escuela hace su parte pero no integra porque no, porque todo lo otro le puede a lo que la
escuela puede hacer. Yo creo que la escuela estd haciendo mucho, pero no, la escuela no estd
integrando porque no puede, no se le puede pedir a la escuela que integre. Porque la expe-
riencia es que lo que hace como, con los otros ninos, hay muchas cosas que la escuela quiere
influir y luego puede mds la sociedad.

Una via que sefiala la Directora, para contrarrestar esta influencia recesiva, es trabajar
los valores junto a las familias y ser consecuentes con los valores por los que se trabaja.

... venimos con una discusién y con lo de la educacidn en valores. Yo creo que cada comunidad
educativa... se plantea uncs valores a educar. Pero es lo que te declfa antes... hay que plantedr-
selos en colaboracién, sobre todo con la familia. Un valor de la solidaridad: qué si todos lo pone-
mos en nuestros proyectos... pues bueno, vamos a proyectar la educacién de ese valor con las
familias. Si no, no sirve para nada. Y muchos valores que, por ejemplo, vamos a educar nosotros
en el respeto a las instalaciones, en el respeto... Qué vamos a hacer, lo primero, por qué estan
esas plantas ahf tan nuevas, porque son los padres los que las han regalado... Pero, cémo se
mantiene muy bonito. Los nifios las respetan perfectamente, porque todos han visto que una
madre ha traido una cosa... que un padre... que otro padre vino y ha ido a... Todo lo que sea
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educar en valores tiene que ser en colaboracién con la familia. Y todo lo que sea en colabora-
cién con la familia se consigue. Si yo digo ahora que vamos a educar en la corresponsabilidad
y ahora resulta que yo en la clase impongo las normas... €so no sirve para nada... “los nifios no
hacen caso, los nifios tal"... ;por qué?, porque eso casi lo he puesto yo. Todo lo que sea educar
en valares tiene que ser corresponsabilidad del grupo...

El trabajo con respecto a la atencién de la diversidad, consiste en que alumnos y
alumnas aprendan el buen comportamiento y reciban clases de apoyo.

Pues mura, en la escuela se predica... a todos los demds, que uno es como el otro, que no le tie-
nes que llamar el gitano, que tiene su nombre, que el maestro verdaderamente trata de que
aquello... pero claro, hay cosas y hay conductas segun se van haciendo grandes que son recha-
zables y los chiquillos los rechazan, les asusta... Y entonces se crea ahf ese conflicto que noso-
tros no lo podemos resolver. Y eso que la escuela lo resuelve en el sentido de que como hay
clerta norma..., y al nifio gitano siempre se le esta diciendo..., al que crea problema, que hay
muchos que no crean problema, porque ya te digo, es porque su familia anteriormente ha deci-
dido que su vida sea mas normalizada. ;Que es injusto porque son ellos los que se han adapta-
do...? pues qué te voy a decir, puede ser que sea injusto, pero el hecho es ese. Ahora, hay otros
que no y el maestro empieza a decirle '‘esto no es para los nifios..."” y entonces, el chaval, se
comporta un poquito. Pero cuando sale viene la queja por la maiiana “es que fulanico nos vio
por la calle... que le dijo al maestro... que luego le pegé porque se...” todo eso existe. Y es un
problema de muy dificil solucion. La escuela no integra. Esa es mi experiencia, que puedo estar
equivocada, pero la escuela no integra.

¢De integracioén te refieres por ejemplo a la etrua?. Nosotros tampoco lo trabajamos de una
manera especial, la verdad es que no existe un gran problema de integracién. Concretamente
los nifios que nosotros tenemos, porque son nifios que asisten con bastante reqularidad y que
al no haber demasiados por clase se integran en el grupo, es decir, que no presentan mds con-
flictos que los nifios que no lo sean. Por lo tanto, no se toma ninguna medida especial, lo tnico
es que muchas veces tienen unos déficits cuiturales, intelectuales importantes, se intenta hacer
con ellos actividades de apoyo, de recuperacion. Que los tenemos distribuidos por los profeso-
res que en razén de especialidad salen de su clase, tenemos establecido el apoyo con estos
nifios de necesidades educativas especiales o de minoria étnica.

Podemos preguntarnos por qué esa falta de interés por la escuela, qué les ofrece
cuando queda fuera del curriculum su propia cultura.
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Lo que pasa es que aqui, aquf concretamente al ser muy minoritarics, y muy minoritarios te
hablo de que puede haber en todo el colegio 10 ¢ 12 chiquillos, no hay més. Y que la mayoria
est4 muy integrada en la sociedad paya. ; Cémo asume la escuela esa cultura?, pues mira, noso-
tros tampoco tratamos, como te diria, de hacer cosas especiales para... S no, hombre, tampoco
de anular, pero si de ver a los nifios de estas edades con total normalidad, es decir, que no se
sientan diferentes y creo que estdn bastante aceptados por la mayoria y luego, el rechazo que
puedan tener no es por el hecho de ser gitanos, por ser de una raza determinada, sino que a
veces tienen un comportamiento regular, algunos de ellos, por su ambiente, por su... Y el recha-
zo puede venir de ahi y no de ser de determinada raza.

Enfatizar la educacién en valores, incluyendo una programacién pormenorizada de
los mismos en el programa de accién tutorial, como uno de los objetivos generales
recogidos en el Plan Anual de Centro 1997/98.

Segun la Directora, se ha apostado por una serie de valores: la participacion, la
libertad, el cuidado de los materiales y la solidaridad. Al abordar este tema, la educa-
cién en valores, parece aflorar un pensamiento automatico, reflejo de una jerga bien
aprendida, pero verdaderamente nos hemos parado a pensar qué significa, en su sig-
nificado més profundo, educar para y en democracia.

... Slempre se opta por valores, o sea, por educar en la solidaridad, por la educacién de tipo no
sexista, de tipo igualitario, que contemple la individualidad de cada uno, que sean valores demo-
crdticos y de respeto al otro... son digamos valores ya un poco épicos y generalizados. Los mis-
mas casl para todo el mundo.

... @ veces hay cosas que son un poco incongruentes, por eso hay practicas que digamos que
son incongruentes con ese tipo de declaraciones que hacemos todos y que creo que en eso
estamos, en que no se distancie mucho lo que decimos y lo que postulamos con lo que luego
hacemos en nuestra prédctica diaria. Pero hay veces qQue sf existe distancia, a lo mejor hablamos
educar para la democracia cuando a lo mejor tenemos una clase en donde quien manda es el
profesor y se ha terminado. La préctica no va paralela a la teoria.

Esta asuncién automatica de los valores democraticos nos conduce no solamente,
y que no es poco, a contradicciones practicas, sino también teéricas ya que como
podemos educar para la solidaridad, la participacién, la libertad, el respeto, la igual-
dad, etc. cuando se ha dejado aparcada la educacién para la igualdad y la diversidad.
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En los momentos actuales se tiende a conectar unas areas con otras. En los centros
objeto de estudio no se ha tomado aun esta determinacién, desde la perspectiva del
4rea de Educacién Fisica, y normalmente se viene trabajando al modo tradicional. Sin
embargo el profesor de Educacién Fisica manifiesta que existen algunas conexiones
con los companeros y compaiieras de otras areas que pueden guardar algun punto de
conexién con su asignatura como puede ser el caso de la Musica, Biologia o Geologia.
En el caso de la Educacién Musical se han realizado algunas actividades conjuntas con
el area de Educacién Fisica como bailes, movimientos sugeridos por la musica y, en
definitiva, trabajos de expresién corporal como pueden ser algunas coreografias.
También se ha utilizado el movimiento libre con algunas pautas iniciales dadas por el
profesor para provocar la desinhibicién y la relajacién.

La falta de préactica o mejor dicho la escasez de experiencias anteriores a esta etapa
educativa, en cuanto a actividades de expresién corporal y musical, provoca en los alum-
nos- actitudes de apatia, sentimiento del ridiculo y deseos de inhibicién. En opinién del
profesor .. @ esa edad se rien por nada, pero como me ven que yo hago las mismas ton-
terias, digamos tonterias entre comillas, pues ellos no se sienten tan ridiculos, como ven que
yo soy el primero que me pongo a cantar, a tocar la flauta, a hacer movimientos, porque a
mi no me da vergiienza, pues ellos acaban por participar y entrar en esa dinamica.

Esta situacién se produce dado que “..Jas relaciones entre profesor y alumnos son
algo intimo, como muy privado cuando estds con ellos, cierras la puerta y se crea un
clima de conflanza que te permite hacer este tipo de cosas...”. La Educacién Musical,
ademas de con la Educacion Fisica, ha tratado de encontrar puntos de encuentro con
materias como la Historia (historia de la musica), la Filosofia (reflexion estética) o el
Inglés (céanticos de villancicos, vocalizacién de textos). Aunque no recogido de un
modo tcito en el PC.C. se acomete desde estas areas el tema de la transversalidad ya
que en ellas se afronta la consecucién de actitudes y valores trabajando temas de edu-
cacién para la paz, educacién moral y civica, coeducacion, ...

Reconocen los profesores de estas areas la dificultad que entrafia el conseguir la
conexién con otros profesores y profesoras especialistas en las diferentes materias
pues esto, que se considera como objetivo ideal a conseqguir, necesitaria tiempo y sélo
puede conseguirse con una flexibilizacién horaria que permitiera al profesorado reu-
nirse y planificar. Sin embargo, y dado que esta situacién ain no se ha llegado a con-
sequir, los profesores aprovechan los recreos y alguna que otra hora libre para hablar
entre ellos lo cual supone una gran dificultad a la hora de coordinarse. Reconocen que
el abordar estos temas resulta mucho mas ventajoso hacerlo en la Educacién Primaria
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ya que el numero de profesores en cada curso es menor y €sto supone una mayor eco-
nomia de tiempo. '

En relacién a la integracién en un centro, el profesor de Educacién Fisica, manifies-
ta que no existen en el centro alumnos o alumnas con necesidades educativas especia-
les, o al menos con grandes necesidades especiales, aunque tanto de sus manifesta-
ciones, como de las realizadas por €l Equipo Directivo, se desprende que en este cen-
tro todo, o casi todo, el alumnado presentan necesidades educativas especiales. Es por
esto que este profesor dice verse obligado a tratar de manera individualizada a algunos
alumnos y alumnas que presentan alguna discapacidad de caracter anatémico funcio-
nal. En este sentido, y en palabras del propio profesor .. normalmente lo que hago es
mandarle tareas especificas extras para que él, o ella, intente de alguna manera superar
esas deficiencias. Suelo hacerlo en la misma clase lo que pasa es que se nos queda la
sesion corta y entonces hablo a ttulo particular con €l o ella y entonces les hago ver Ia
necesidad de que trabajen por su cuenta algunas actividades que puedan ayudarles...”".

En cuanto a la participacién integrada con el resto del grupo se considera total-
mente positivo el que asi se haga en funcién de las posibilidades de cada uno. Si éstas
son suficientes y adecuadas la integracion sera total, por el contrario, si existe alguna
limitacién importante o imposibilidad, se le propondran al alumno tareas especificas.

Dado que existe una orden legislativa en relaciéon a la nulidad de las llamadas exencio-
nes en la asignatura de Educacién Fisica por parte de los alumnos o alumnas, (lo que est4
generando méas de una controversia en algunos centros) la situacion en este centro es de total
normalidad ya que no existe ningin caso concreto, en este sentido, que se haya planteado
en los dos ultimos afios por parte de algin alumno o padre/madre. Sin embargo, es cierto
que se dan casos concretos en que, por alguna circunstancia especial y/o temporal, alguien
necesite que se le libere de la practica fisico deportiva, 1o que no le exime de participar en
otro tipo de actividades de tipo conceptual, por ejemplo, propias de este area.

En relacién con la Educacién Musical, se contempla la posibilidad de llevar a cabo
adaptaciones curriculares en esta materia. En un principio se vio incluso la posibilidad
de crear un grupo especial de alumnos que presentaran unas necesidades especiales,
sin embargo, esto no se llevd a cabo y el profesor especialista atiende a todo el alum-
nado dentro de un mismo grupo. No obstante, y en palabras del propio profesor “..
trato de que en el aula no exista un mensaje tnico para todo el mundo, sino de diversifi-
car un poco segun como sea la gente y, a veces, en la misma aula tienes a dos o tres gru-
pos trabajando en cosas distintas...".
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La Educacién Fisica, tradicionalmente, ha sido una materia en la que las posibili-
dades de la coeducacién ha sido un asunto espinoso y complicado. Los chicos y las
chicas, legada determinada edad, buscan de modo casi instintivo la formacién de
parejas o pequefios grupos conformados segun el mismo género. En este centro, y en
opinién del profesor especialista de Educacién Fisica, esta idea persiste aunque va
desapareciendo muy lentamente “... yo intento que el tema de la coeducacién se afron-
te con la mayor normalidad, que existan agrupaciones tanto de nifios como de nifias pero
cuesta trabajo, algunas veces cuesta mucho trabgjo y hay que insistirles mucho. Les
comentas que no deberia haber problemas y que el tema de la coeducacion es algo que
se debe afrontar pero no obstante ellos y ellas actian a su aire y siguen agrupdndose
como casi siempre...”".

En relacion a la circunstancia, que también suele darse en los centros, en cuanto al
género del profesorado, en general, y de Educacion Fisica en especial, no parece que
en este centro en concreto existan influencias relevantes o significativas pues existe un
profesor y una profesora que trabajan al unisono tanto en el disefio de la programacion
como en el desarrollo y puesta en practica de las diferentes actividades propias de la
asignatura.

7. ALGUNAS CLAVES PARA ENTENDER LA FUNCION DIRECTIVA EN EL
DESARROLLO DEL CURRICULUM Y SUGERENCIAS PARA
EVITAR ERRORES

No queda todo dicho ni reflejadas todas las ricas y complejas realidades en las que
los observadores y observadoras han estado implicados. Esta es una mirada, otra
mirada sobre la misma realidad. Una manera de intentar comprender la funcién de los
actuales proyectos curriculares y el papel de los actuales directivos a través de cono-
cer sus ideas, discurso, textos y verbalizaciones. El uso del lenguaje puede reinventar
de manera diferente realidades que se pretenden cambiar, acondicionar o reproducir
en funcién de los significados que los implicados atribuyen a sus practicas.
Motivaciones, intereses, creencias y condiciones laborales se mezclan con las afectivi-
dades personales, las intenciones y las presiones de grupos o colectivos colaterales.
Comprender qué esta pasando ha de ser el resultado de descubrimientos del sentido
que tienen las practicas concretas en las realidades de los centros.

Los proyectos, ya lo hemos explicado, tienen la funcién de cumplir un papel geren-
cialista para algunos equipos directivos y profesorado: organizar su realidad pedagé-
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gica, personal o colectiva. El papel atribuido por otros colectivos, el significado dado
por algunos politicos o expertos se distancia hacia la exigencia de la definicién de
quiénes somos y qué queremos (modelo de alumno o profesorado) junto al interro-
gante de a quiénes interesa esta retérica.

Las resistencias de profesorado y directivos, junto a las descritas de la propia
Administracién, suponen un campo activo importantisimo en el que se pueden mani-
festar intencionalidades, a veces ocultas, y comprensiones de la actividad escolar ajus-
tada a valores de dudoso valor colectivo. El discurso y lenguaje curricular presta todo
su bagaje técnico a quienes desean ampliar su poder en el aula o el centro o a quienes
consideran necesario construir un proyecto mas democratico e igualitario. La necesi-
dad de poder diferenciar y descubrir dénde se ponen las fronteras del yo, el nosotros
(sean estos docentes, alumnos o directivos) es un estudio necesario por cuanto dicho
lenguaje es utilizado para diferentes intencionalidades.

Por otra parte, la retérica curricular supone un peligro para el estatus de las rela-
ciones sociales y profesionales en un centro. Se pone en peligro la autoestima, los favo-
res concedidos, los espacios individuales y publicos en cuanto hay que decidir sobre
contenidos, areas, lugares, horas, funciones y actitudes. Todo un complejo de ideas
soportadas en un lenguaje que cada profesor o profesora revisa para adecuarlo a sus
necesidades. El poder de reestructuracion del nuevo proyecto curricular es, a veces,
torpedeado para que pierda su fuerza.






CAPITULO X

ALGUNAS CONCLUSIONES Y ADVERTENCIAS
PARA REORIENTAR EL PROCESO DE
ELABORACION Y DESARROLLO DE
PROYECTOS CURRICULARES

Esta investigacién ha aportado datos descriptivos significativos de la situacién en lo
que respecta al protagonismo y condiciones con que las direcciones de los centros se
enfrentan con la elaboracién y desarrollo de los proyectos de centro. De los andlisis
realizados también se extraen comprensiones més completas sobre estos procesos y
seria especialmente infructuoso dejar de elaborar algunas ideas que sirviesen para la
mejora y advertencias de maneras de abordar el tema que han demostrado caer en
errores, a partir de ahora innecesarios. Con algunas lirmitaciones pero con certezas
suficientemente fundadas podemos, a modo de conclusiones, formular las siguientes
advertencias de utilidad para reorientar el procesc de mejora:

1) Las actividades de elaboracién del proyecto de centro han quedado, en algunos
casos, reducidas al cumplimiento oficialista de la entrega del documento escrito.
Cumplir la obligacién estricta no desata el proceso complejo y lento de reflexién de
problemas bésicos de seleccionar contenidos con criterios de excelencia o identificar
al alumnado de culturas diferentes o desigualdades escandalosas. Habria que valorar
el contenido de los proyectos y los pasos dados ademas de adecuarse a los diferentes
ritmos y formas de trabajo.

2) El desarrollo de los proyectos de centro se ha entendido como una funcién com-
partida en equipos docentes, claustro y equipos directivos. Destaca la responsabili-
dad y calidad de las propuestas de los claustros en relacién a otros protagonismos. Los
equipos directivos ha mantenido generalmente posiciones paternalistas, o bien se han
visto en la obligacién de hacerlo solitariamente. Las editoriales han colaborado de
manera oportunista en la resolucién del problema. Las decisiones de finalizar los
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proyectos han sido entendidas como exigencias burocraticas mas que como tareas
comprensivas de la reforma.

3) Los “expertos” (asesores, inspectores, especialistas, bibliografia del tema) en
elaboracion de curricula han puesto el énfasis en una retérica curricular artificial, tec-
nicista, de racionalidad distante y desconsideracién de la practica como base de dis-
cusién. En muchos casos, se ha difundido un lenguaje alejado de las comprensiones
naturales del profesorado y se ha terminado imponiendo sin que se potencie la calidad
del conocimiento profesional de las y los docentes. Una revision del papel, estrategias,
materiales y condiciones del conjunto de asesores es necesaria para reorientar sus
funciones. En un momento crucial para los CEPs en el que el borrador difundido por
la Consejeria de Educacién y Ciencia sugiere cambios importantes en estos centros
conviene aunar reflexiones y reconocer errores cometidos. Los Centros de Profesores
siguen teniendo sentido si vuelven a pegarse a su base docente para provocar un
auténtico debate y comprension de las actividades de formacién y autoformacion.
Indagar sobre las cuestiones sencillas de qué tipo de educacién queremos, cuéles son
las finalidades educativas en nuestra comunidad, queé tipo de cultura seleccionamos,
quién se beneficia de las propuestas curriculares mayoritarias, qué problemas basicos
tiene nuestra sociedad a cuya solucién puedan colaborar nuestras practicas, quién
debe tomas las decisiones basicas educativas, cémo consensuamos una practica
colectiva abierta a la reflexién y a la autocritica.

4) En la elaboracién de los proyectos han continuado asistiendo los convidados de
piedra que han antecedido al proceso de reforma. El indicador basico de la mejora
escolar y de la implantacion de una auténtica reforma se observa en el cambio de roles
y en los equilibrios de desigualdades en la funcién educativa. Es decir, las ganancias
en autonomia profesional van juntas a las autonomias que van asumiendo los otros
colectivos. La dificultad de implicacién de alumnado y padres no impide el seguir
provocando un debate que, aunque parezca conflictivo, pone las competencias en
donde hay que ponerlas.

5) El desarrollo de la funcién inspectora se ha producido, en muchos casos, de
forma contradictoria y resistente, frente a la funcién asesora. Un nuevo modelo de la
funcién inspectora seria necesario. El cuerpo de la inspeccién necesita estimularse
hacia un tipo de tareas, criterios de actuacion y principios profesionalizadores diferen-
tes. No se debe clasificar como imposible su colaboracién en estos menesteres. Un
buen plan formativo es urgente. Desde los y las asesoras se. ha insistido mas en la
racionalidad del disefio curricular que en su potencial reflexivo y deliberativo.
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6) Los valores basicos, minimos e indiscutibles en una sociedad de derecho y que
han sido propuestos en el decreto del curriculum no estan siendo desarrollados en nive-
les de decisién y concreciéon curricular fundamentales: finalidades, objetivos y propuestas
de 4reas. Esta advertencia, recogida de los resultados de la presente indagacion, debe
resolverse urgentemente. La pérdida de la funcién educativa a favor de la instructiva eli-
mina la posibilidad de educar en valores. Probablemente, el componente formativo mas
Importante en una comunidad para permitir el desarrollo individual.

T) La dispersién a distintos niveles de los valores basicos minimos esta articulada en
una perspectiva técnica de manera que se produce la practica de un doble lenguaje,
tedrico y practico, en una doble moralidad. Una revisién de la propuesta de practica de
educacién en valores debe implicar a todos los &mbitos del curriculumn.

8) Los valores propuestos se pueden considerar principios de la “ética minima” o
metanorma moral, los cuales han de ser traducidos a normas morales concretas en el
contexto histérico-social concreto. En los proyectos y entrevistas no se defiende una
deliberacién practica que se mantenga como una estrategia de accién adecuada a la
conciencia progresiva de la naturaleza del ciudadano. Es decir, la practica socialmen-
te situada deberia ser el contenido basico de deliberacién. No se trata de una aplica-
cién directa de los valores sino de una construccién constructiva dialégica. Todo ello
tiene obligatoriamente que proponerse en estrategias, contenidos, principios, actitu-
des y procedimientos concretos.

9) Las teorfas de las areas instrumentales (Lenguaje, Matematicas) frente a las areas
secundanias aplicadas son unas teorias compartidas en los proyectos curriculares que
darian especialmente las propuestas fundamentales de la reforma. Se constata una jerarqui-
zacién curricular que da preferencia a unos tipos de conocimiento admitidos socialmente.
La pérdida de la tecria tradicional que defendia el aprendizaje de la lectura, escritura y cal-
culo ha sido sustituida por la propuesta técnica actual que reduce la instrumentalidad a las
areas de Lengua y Matematicas. El profesorado del resto de las areas ha caido enla ttampa
y admite la jerarquizacién. El potencial formativo de todas las areas queda reducido y la con-
ceptualizacién academicista de las &reas de Lengua y Matemnaticas resulta empobrecedora.

10) La metodologia propuesta presenta una alta valoracion de los principios meto-
dolégicos frente a un olvido del contenido actitudinal. Las propuestas de las areas varian
entre ellas, sin embargo, estan mas cerca de una direccién técnica de los procedimien-
tos antes que de unos criterios orientadores, criticos, abiertos para producir un conoci-
miento que atienda a las realidades complejas sociales, naturales o histéricas.
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11) La transversalidad y la integracién se demuestran como dos formas o princi-
pios de organizacién del conocimiento y la ensefianza que, en donde se proponen,
estan cerca de las propuestas curriculares oficiales respecto a metodologia y educa-
cién en valores.

12) La aparicién de aspectos metodolégicos se da mdas en las areas de Lengua
Extranjera y Educacién Fisica, al igual que en los aspectos generales del curriculum.
Las desigualdades entre las areas son significativas y contrastan, a veces, inversamente
con la importancia dada al area. A 4reas mejor consideradas social y académicamente,
menos importancia a la metodologia.

13) El profesorado muestra en sus entrevistas cierta preocupacién en metodolo-
gia técnica méas que en el desarrollo educativo de actitudes. Sin embargo, el profe-
sorado de centros concertados muestra mayor insistencia en valores y metodologia
que el de los publicos. Esta alarmante apreciacién significa que en los centros de
titularidad privada existe una preocupacién mayor en dos elementos de actuacion
basicos que desarrollan la reforma: educacién en valores y las propuestas de nuevas
metodologias. Es urgente poner manos a la obra en los centros publicos.

14) Los centros que han tenido asesoramiento mantienen menor cantidad de aplica-
ciones en valores y metodologia que los que no han tenido asesoramiento. Esta terrible
contradiccion nos plantea el problema que admitiamos al principio de un posible error en
el contenido del asesoramiento asi como en el modelo de formacién del profesorado.

15) El profesorado muestra mayor preocupacién por valores como la participacién,
la tolerancia, la cooperacién y la solidaridad. Muestran menos interés por la autonomia,
la democracia, la igualdad, el pluralismo y la solidaridad. Metodolégicamente se preo-
cupan mas por mantener comunicacion, aprendizaje, metodologia y critica y mucho
menos por investigacién, didlogo, diversificacion, interés y motivacién.

16) La capacidad de reflexidon del profesorado en temas curriculares y de manera oral
en conversaciones naturales ha sido sustituida en parte por expresiones copiadas, escri-
tas en proyectos de centro cuyas redacciones han sido en gran parte individuales y aisla-
das. Se requiere recuperar la capacidad indagadora que puede tener el debate en grupo,
los contrastes verbales de trabajos o ideas, las reuniones de trabajo. El desarrollo del
curriculum queda mermado porque el énfasis se coloca en el proyecto escrito. Hay que
resolver esta situacién acercandonos a proyectos curriculares de contraste permanente y
a propuestas de formacién e indagacién docente en planes de formacién.
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17) E1 desarrollo individual del curriculum es una coartada para evitar el desarrollo
de proyectos de equipo. No hay desarrollos de equipo aunque si que aparecen pro-
yectos de equipo. Es una falsa ilusion pensar que por hacer el proyecto en grupo el desa-
rrollo colectivo esta asegurado. La pérdida de la potencialidad formativa del contraste de
la realidad en grupo esta asegurada con aquella estrategia.

18) Se esta produciendo en la elaboracién y desarrollo de proyectos curriculares una
realidad alarmante: el conocimiento experiencial y popular estan separados del conoci-
miento académico y del conocimiento de la cultura de masas. Hay una fragmentacién
preocupante del conocimiento en los curricula. La reconsideracion de las culturas popu-
lares, experienciales, académica, escolar y de masas es un principio basico para poder
reconstruir el conocimiento de las culturas que mantiene el alumnado.

19) Los cursos de disefios curriculares transportan, al decir del profesorado, un
lenguaje odioso. Una de las actividades basicas que han llevado a cabo los asesores
en Andalucia ha sido la imparticién de cursos de formacién para incorporarse a la
reforma. El contenido de estos cursos ha sido, fundamentalmente, la divulgacion de los
curricula asi como la capacitacion en la elaboracion de los disefios curriculares.
Algunas reflexiones conviene hacer al respecto. La primera se refiere a la opcién téc-
nica predominante en la construccion de disefios curriculares. Nuestra Administraciéon
Educativa, siguiendo las prescripciones de la estatal (aunque en menor grado), ha
apostado por un lenguaje curricular dominante de poco mordiente reflexiva y de
mucho secuencialismo burocratizante. :

20) Hemos estudiado el uso de conceptos clave en los proyectos de centro y nos
encontramos que estan sin desarrollar, sin aplicaciones visibles aunque se toman
como palabras claves de referencia: contexto, curriculum abierto, curriculum flexible
o interdisciplinar. Al margen del uso o no de estos conceptos en los proyectos la pre-
tensién es hacer un curriculum que pueda contar con la especificidad del contexto, la
autonomia de quienes lo aplican y la apertura propia de una revisiéon permanente.

21) El andlisis del contexto que se pedia especificar en la elaboracién de proyec-
tos se ha caracterizado por una intensificacién del problema del nivel. La preocupa-
cién del profesorado por adaptar los minimos al nivel del profesorado de la comunidad
a la que atiende el centro se ha convertido en la uinica légica del debate. Se ha termi-
nado por desconsiderar los propios contextos expuestos en los proyectos.
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22) Sélo once centros describen el contexto, y lo hacen de manera desigual,
desde las descripcién de sélo dos aspectos hasta veintidés (un centro consulta fuen-
tes) el porcentaje que considera la adaptacién al contexto es muy bajo. Los centros
que poseen puntos sobre el Analisis del Contexto en el Proyecto Educativo de
Centro tienen en cuenta sobre todo las caracteristicas del alumnado, las familias de
las que provienen y la descripcién del centro, dandose menor importancia a las
caracteristicas del profesorado, las caracteristicas fisicas del entorno y la descripcién
de la poblacién de la localidad. La determinacion del contexto es utilizada con varias
funciones: reivindicar recursos y equipamientos a la CEJA en una actitud victimista,
exponer las funciones que debe cumplir la escuela indirectamente, sin hacerlo prac-
tica o concretamente, y cumpliendo la norma u obligacién en una disposicién buro-
crética de finalizar lo prescrito normativamente.

No hay proyectos que adapten las sugerencias de valores o metodologia, las estra-
tegias didacticas a las necesidades del contexto formuladas por el propio profesorado
o Equipo Directivo.

23) Las concepciones de la practica —escritas o0 no- que se poseen sobre lo que es
una familia, el contexto, su andlisis... determina realmente el funcionamiento de los cen-
tros. Segun la manera de entender el cémo debe funcionar un centro, el cémo debe
relacionarse con su entorno, a qué darle mas importancia... sera lo que determine la
actuacion y las maneras de pensar. Por este motivo serd necesario un asesoramiento
adecuado que parta de los estereotipos reales que tiene profesorado, alumnado y
padres para poder guiar y orientar las propuestas curriculares que partan de las
caracteristicas del contexto.

24) El procedimiento mas utilizado para la elaboracién de los Objetivos Generales de
Etapa enlos centros es copiarlos de los de la CEJA (aunque algunos centros realizan algu-
nas matizaciones a sus objetivos, una adaptacién del contenido, siendo mas infrecuente
una adaptacion al contexto). En segundo lugar, se copia del MEC. Igualmente las edito-
riales utilizan el método del copiado para la elaboracion de estos objetivos (aunque unos
los hacen del MEC y otros de la CEJA), por lo que los centros que copian de ellas lo rea-
lizan indirectamente de la Administracion.

25) Se ha producido sobre todo copia de los objetivos de la Administracion (CEJA)
como procedimiento seguido mayoritariamente por el 90% de los centros. Sélo un 9% ha
resultado con la autonomia y originalidad suficientes en su adaptacién del proyecto al
contexto econémico y socio-cultural. De las editoriales més implantadas comercialmente



243

en los centros, los textos utilizados copian del MEC y de la CEJA en un cuarenta y sesen-
ta por ciento respectivamente. La CEJA s6lo copia literalmente del MEC dos objetivos (de
once), adapta formalmente cuatro y adapta los contenidos en otros cuatro. Parece con-
gruente esta relacién mantenida entre ambas administraciones.

26) En lo que se refiere a la formulacién de objetivos, las referencias se cogen o
copian de las editoriales en un 27%, de la CEJA en un 54% y del MEC en un 19% de
los casos estudiados. El significado de este hecho puede ser multiple.

27) Las editoriales ni son originales en sus planteamientos curriculares, ni adaptan
sus propuestas a los contextos de los centros estudiados. Si que copian literalmente
(46%) o adaptan formalmente los contenidos de los proyectos. El cefiirse a las instruc-
ciones oficiales es positivo, lo realmente negativo son la absoluta homogeneidad de las
propuestas y la descontextualizacién de los proyectos.

28) En el reparto de las funciones en los equipos directivos se atribuyen a los semi-
narios o equipos docentes las propuestas curriculares que después se llevan a los
claustros. Pues bien, en casi todos los casos se constata que el partir de los objetivos
de ciclo rompe la relacién y dependencia de la propuesta minima oficial para todos los
ciudadanos. Error que provoca la desaparicién de los valores o metodologia original
en los niveles de concrecién ultimos.
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ORDEN de 1 de agosto de 1996, por la que se regulan las condiciones y el procedimiento
para flexibilizar, con caracter excepcional, la duracién del periodo de escolarizacion
obligatoria de los alumnos y alumnas con necesidades educativas especiales
asociadas a condiciones personales de sobredotacion intelectual (B.OJ.A. de 29 de
agosto de 1996).

ORDEN de 1 de febrero de 1993, sobre evaluacién en Educacién Infantil en la Comunidad
Auténoma de Andalucia (B.OJ.A. de 23 de febrero de 1993).

ORDEN de 1 de febrero de 1993, sobre evaluacion en Educacién Primaria en la Comunidad
Auténoma de Andalucia (B.OJ.A. de 23 de febrero de 1993).

ORDEN de 1 de febrero de 1993, sobre evaluacién en Educaciéon Secundaria Obligatoria
en la Comunidad Auténoma de Andalucia (B.OJ.A. de 25 de febrero de 1993).

ORDEN de 13 de julio de 1994, por la que se crean departamentos de orientacion, se
regulan con caracter experimental los programas de diversificacién curricular y se
autoriza la experimentacién de la integracién, de los programas de garantia social
y de los modulos profesionales de niveles II y IIl, en centros de Ensefianzas Medias
y Educacién Secundaria de la Comunidad Auténoma de Andalucia (B.OJA. de 5de
agosto de 1994).

ORDEN de 13 de julio de 1994, por la que se regula el procedimiento de disefio, desarrollo
y aplicacién de adaptaciones curriculares en los Centros Docentes de Educacion Infantil,
Primaria y Secundaria de la Comunidad Auténoma de Andalucia (BOJ.A. de 10 de
agosto de 1994).
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ORDEN de 14 de julio de 1992, por la que se autoriza la anticipacién del sequndo ciclo de
la Educacién Secundaria Obligatoria y se requlan las condiciones de su aplicacién
anticipada (BOJ.A. de 6 de agosto de 1992).

ORDEN de 14 de septiembre de 1994, sobre evaluacién en Bachillerato en la
Comunidad Auténoma de Andalucia (B.OJ.A. de 22 de octubre de 1994).

ORDEN de 15 de julio de 1992, por la que se crean con caracter experimental
departamentos de orientacién, se regula su organizacién y funcionamiento y se
autoriza la experimentacion de la integracién en centros de EE.MM. y Educacién
Secundaria (B.O].A. de 6 agosto de 1992).

ORDEN de 15 de julio de 1993, por la que se autoriza la anticipacién del segundo ciclo de
la Educacién Secundaria Obligatoria y se regulan las condiciones de su aplicacién
anticipada (B.OJ.A. de 2T julio de 1993).

ORDEN de 15 de julio de 1993, sobre clasificaciéon y homologacion de actividades de
formacién permanente del profesorado y sobre equivalencia de las actividades de
investigacion (B.OJ.A. de 10 de agosto de 1993).

ORDEN de 15 de julio de 1993, sobre registro y certificaciones de actividades de formacién
permanente del profesorado (B.OJ.A de 10 de agosto de 1993).

ORDEN de 16 de julio de 1993, por la que se crean con- caracter experimental
departamentos de orientacién, se autoriza la experimentacién de la integracién y
los programas de garantia social en Centros de Ensefanzas Medias y Educacién
Secundaria y se regula la organizacién y funcionamiento de los mismos (B.OJ A. de
27 julio de 1993).

ORDEN de 16 de marzo de 1993, por la que se establecen criterios y orientaciones
para la elaboracién de proyectos curriculares de Centro y la secuenciacién de
contenidos en la Educacién Infantil (B.OJ.A. de 6 de mayo de 1993).

ORDEN de 17 de enero de 1981, por la que se regulan las ensefanzas de Educacién
Preescolar y del Ciclo Inicial de la Educacién General Basica (B.OE. de 2] de
enero de 1981).
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ORDEN de 17 de julio de 1995, por la que se establecen directrices sobre la organizacién
y funciones de la accién tutorial del profesorado y los Departamentos de Orientacion
(B.OJ.A. de 29 de agosto de 1995).

ORDEN de 18 de noviembre de 1996, por la que se complementan y modifican las
Ordenes sobre Evaluacion en las Ensenanzas de Régimen General establecidas por la
Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion General del Sistema Educativo
en la Comunidad Auténoma de Andalucia (B.OJ.A. de 12 de diciembre de 1996).

ORDEN de 19 de abril de 1995, por la que se convocan proyectos de formacion en
centros y proyectos de innovacion educativa en la Comunidad Auténoma de
Andalucia (B.OJ.A. de 11 de mayo de 1995).

ORDEN de 19 de diciembre de 1995, por la que se establece el desarrollo de la
Educacién en Valores en los centros docentes de Andalucia (B.O].A. de 20 de
enero de 1996).

ORDEN de 19 de diciembre de 1996, sobre evaluacién de los aprendizajes de los alumnos
y alumnas que cursan las ensefianzas correspondientes al grado elemental de Danza y
al grado elemental de Musica en Andalucia (B.OJ.A. de 6 de febrero de 1997).

ORDEN de 2 de abril de 1998, por la que se convoca procedimiento selectivo para la
adquisicién de la condicién de Catedratico en el Cuerpo de Profesores de
Ensefianza Secundaria (B.OJ.A. de 14 abril de 1998).

ORDEN de 2 de diciembre de 1970, por la que se aprueban las orientaciones pedagégicas
para la Educacién General Basica (BOE. de 8 de diciembre de 1970).

ORDEN de 2 de junio de 1993, por la que adapta la de 1 de febrero de 1993, sobre
evaluacion en educacién Secundaria Obligatoria en la Comunidad Auténoma de
Andalucia, en relacién con la Orden Ministerial que se cita (B.OJ.A. de 17 de junio
de 1993). '

ORDEN de 2 de junio de 1993, por la que se adapta la de 1 de febrero de’ 1993, sobre
evaluaciéon en educacién Primaria en la Comunidad Auténoma de Andalucia, en
relacién con la Orden Ministerial que se cita (B.OJ.A. de 17 de junio de 1993).
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ORDEN de 20 de enero de 1997, por la que se regula la Convocatoria y normas del
procedimiento para solicitar la Jubilacién Anticipada Voluntaria conforme a las
previsiones de la Disposicién Transitoria Novena de la Ley Orgéanica 1/90, de 3 de
octubre, de Ordenacién General del Sistema Educativo (B.OJ.A. de 1 de febrero
de 1997).

ORDEN de 20 de julio de 1995, por la que se regulan los programas de diversificacién
curticular en la Comunidad Auténoma de Andalucia durante el periodo de implantacién
antictpada de la Educacion Secundaria Obligatoria (B.OJ.A. de 29 de agosto de 1995).

ORDEN de 21 de abril de 1995, por la que se regula la aplicacién de la nueva
ordenacién del sistema educativo y se establecen las normas bdasicas de
organizacién y funcionamiento de todos los centros escolares para el curso 1995/96
(B.OJ.A. de 12 de mayo de 1995).

ORDEN de 23 de enero de 1995, por la que se regula, con caracter experimental, el
programa de evaluaciéon de centros y se establecen criterios generales para su
desarrollo durante los cursos 1994-1995 y 1995-1996 (B.OJ.A. de 9 febrero de 1995).

ORDEN de 24 de julio de 1992, por la que se autoriza la implantacién gradual del segundo
ciclo de la Educacién Infantl a partir del cursol992/93 en determinados centros
docentes de la Cornunidad Autonoma de Andalucia (B.O]A. de 6 de agosto de 1892).

ORDEN de 25 de febrero de 1997, por la que se establece el procedimiento para la
autorizacion de convocatoria y reconocimiento de cursos de especializacién para
el profesorado y de habilitacién para profesionales del primer ciclo de Educacién
Infantil (B.OJ.A. de 25 de marzo de 1997).

ORDEN de 25 de junio de 1992, por la que se regula la aplicacién dela nueva
ordenacién del sistema educativo y se establecen las normas basicas de
organizaciéon y funcionamiento de todos los Centros Escolares para el curso
1992/93 (B.OJ.A. de 23 de julio de 1992).

ORDEN de 25 de noviembre de 1981, por la que se regulan las ensefianzas del Ciclo
Superior de la Educacién General Basica (B.OE. de 4 de diciembre 1981).
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ORDEN de 26 de julio de 1995, sobre evaluacién en los ciclos formativos de Formacién
Profesional especifica en la Comunidad Autonoma de Andalucia (B.OJ.A. de 12 de
agosto de 1995).

ORDEN de 26 de mayo de 1994, que establece el programa de educacién para la
convivencia "vivir juntos” (B.OJ.A. de 15 de junio de 1994).

ORDEN de 26 de septiembre de 1995, por la que se dispone la aplicacién de la nueva
ordenacién del sistema educativo en el grado medio de musica en la Comunidad
Auténoma de Andalucia a partir del curso académico 1995/96 (B.OJ.A. de 7 de
octubre de 1995).

ORDEN de 27 de mayo de 1996, por la que se convoca el Proceso de Adscripcién de
los Maestros a los puestos de trabajo del primer ciclo de la Educacién Secundaria
Obligatoria, de Educacion Infantil y de Educacién Primaria, como consecuencia de
la nueva ordenacién del sistema educativo (B.OJ.A. de 1 de junio de 1996).

ORDEN de 29 de enero de 1991, que regula el funcionamiento de los programas de
educacién para la salud, del consumidor, ambiental y coeducacién e igualdad de
oportunidades (B.O].A. 12 de febrero de 1991).

ORDEN de 29 de julio de 1994, por la que se establecen orientaciones y criterios para
la elaboracién de Proyectos Curriculares de Centros, y la distribucién horaria de
las distintas asignaturas del grado elemental de musica, en Andalucia (B.OJ.A. de
10 de agosto de 1994).

ORDEN de 29 de julio de 1994, por la que se establecen orientaciones y criterios para la
elaboracién de Proyectos Curriculares de Centros, asi como los horarios lectivos, los
itinerarios educativos y las materias optativas del Bachillerato (B.OJA. de 10 de
agosto de 1994).

ORDEN de 29 de julio de 1994, por la que se regula la aplicacién de la nueva ordenacion
del sistema educativo y se establecen las normas basicas de organizacién y
funcionamiento de todos los centros escolares, para el curso escolar 1994/95 (BOJA.
de 10 de agosto de 1994).
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ORDEN de 31 de julio de 1996, sobre la organizacién, celebracién, evaluacién y
calificacién de las pruebas de acceso a los ciclos formativos de Formacién
Profesional Especifica (B.OJ.A. de 17 de agosto de 1996).

ORDEN de 31 de marzo de 1993, por la que se regula el programa de formacién practica
en empresas encuadrado dentro del proyecto Marep (B.OJ.A. de 6 de mayo de 1993).

ORDEN de 4 de mayo de 1998, por la que se regula la organizacién y realizacion de
las pruebas de acceso a los ciclos formativos de Formacioén Profesional Especifica
(B.OJ.A. de 23 junio de 1998).

ORDEN de 6 de junio de 1995, que establece los objetivos y funcionamiento del programa
de cultura andaluza para el curso 19951996 (B.OJ.A. de 28 de junio de 1996).

ORDEN de 6 de mayo de 1982, por la que se regulan las ensefianzas del Ciclo Medio de
la Educacién General Basica (B.OE. de 14 de mayo de 1982).

ORDEN de 6 de septiembre de 1996, sobre evaluacién de centros docentes de niveles no
universitarios, sostenidos con fondos publicos, en la Comunidad Auténoma Andaluza
(B.OJA de 5 de septiembre de 1996).

ORDEN de 7 de julio de 1995, por la que se dictan normas de desarrollo del Decreto que
se cita, sobre Ordenacién de la Inspeccién Educativa en la Comunidad Auténoma de
Andalucia (B.OJ.A. de 27 de julio de 1995).

ORDEN de 7 de junio de 1996, por la que se establece el calendario para la realizacién de
la adscripcién de los Maestros, las Zonas Reducidas de Transformacién y los puestos
de trabajo del primer ciclo de la Educacién Secundaria Obligatoria, de Educacién
Infantil y de Educacién Primaria, resultantes de la nueva ordenacién del Sistema
Educativo en la Comunidad Auténoma de Andalucia (B.OJ.A de 1§ de junio de 1996).

ORDEN de 7 de mayo de 1993, por la que se convocan actividades de formacién en
Centros y Actividades de autoperfeccionamiento dirigidas al Profesorado de la
Comunidad Auténoma de Andalucia (B.OJ.A. de 29 de mayo de 1993).

ORDEN de. 9. de enero de 1998, sobre evaluacién en los ciclos formativos de_Artes
Plasticas y Disefio (B.OJ.A. de 14 de febrero de 1998).
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ORDEN de 9 de julio de 1993, -por la que se regula la aplicacién de la nueva ordenacién
del sistema educativo y se establecen las normas basicas de organizacién y
funcionamiento de todos los centros escolares para el curso 1993/94 (B.OJ.A. de 22
de julio de 1993).

ORDEN de 9 de septiembre de 1997, por la que se regulan determinados aspectos
sobre la organizacién y el funcionamiento de los Institutos de Educacién Secundaria
de la Comunidad Autonoma de Andalucia (B.OJ.A. de 9 de septiembre de 1997).

ORDEN de 9 de septiembre de 1997, por la que se reguian determinados aspectos
sobre la organizacion y el funcionamiento de los centros privados concertados de
la Comunidad Auténoma de Andalucia (B.OJ.A. de 9 de septiembre de 1997).

ORDEN de 9 de septiembre de 1997, por la que se regulan determinados aspectos
sobre la organizacion y el funcionamiento de las Escuelas Publicas de Educacion
Infantil y de los Colegios Publicos de Educacién Primaria de la Comunidad
Auténoma de Andalucia (B.OJ.A de 9 de septiembre de 1997).
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ANEXOS

A.- RELACION DE CARACTERISTICAS UTILIZADAS

Publico C PR Incompleto

Concertado Rural (- 5.000 hab) Rural-Urbano (- 20.000)
Urbano (+ 20.000) Zona marginal Zona marginal media

No zona marginal Elaborado por claustro Elaborado por equipo directivo
Elaborado por ciclos Elaborado por areas Adaptado al contexto
Con asesoramiento Con asesoramiento puntual | Sin asesoramiento
Crientado por Elaborado siguiendo Con actuacion relevante
documentos oficiales una editorial

Con presencia de la
transversalidad

Con integracion
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B.- IDENTIFICACION DE CENTROS POR CARACTERISTICAS
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C.1.- PROPUESTA DE CUESTIONARIO
CONTEXTO DEL PROYECTO:

« ;Como se ha realizado el andlisis del contexto (si se ha realizado), instrumentos
utilizados para recabar informacion, aspectos analizados, etc...?

«» ;Ha sido determinante el contexto a la hora de realizar la definicion del resto de
los elementos curriculares?

OBJETIVOS DEL PROYECTO:
« ;Se han tenido presentes las finalidades educativas y el contexto a la hora de definirlos?

« ¢Qué papel han jugado los objetivos plasmados en el decreto a la hora de cons-
truir los vuestros?

« ;La practica cotidiana de las aulas se ha tenido presente a la hora de elaborar los
objetivos?

« ¢La aceptacion de los objetivos ha supuesto una variacién sustancial en las prac-
ticas docentes en las aulas.?

« ;Se ha optado por suprimir, remodelar o incorporar objetivos no presentes en el
decreto?. ;Cual es la razén de esta decisiéon?

CONTENIDOS DEL PROYECTO:

« ¢Cual ha sido la fuente utilizada para realizar la elaboracion de los contenidos de
las distintas areas?

» ¢Con qué criterios se ha planteado la organizacién de los contenidos: respeto de la
légica interna del conocimiento, intereses detectados en el contexto, respeto al
principio de globalizacién como forma natural de acceder el nifio al conocimiento,
utilizando la transversalidad como eje de trabajo?
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« ¢La secuencia de contenidos y su distribucion en ciclos y niveles presenta un
planteamiento lineal o ciclico (volver a incidir en los mismos contenidos con un
nivel de profundizacién mayor)?

METODOLOGIA DEL PROYECTO:

« ;A la hora de construir los criterios metodoldgicos se ha partido del marco tedri-
co que establece el decreto, o habéis tenido en cuenta vuestra propia practica
docente?

« cLos nuevos criterios metodologicos han modificado la forma de hacer en la
practica del aula o simplemente han quedado como presupuestos formales den-

tro del proyecto?

« ¢Se ha producido un debate de reflexién previo en el seno de los equipos docen-
tes antes de explicitar la metodologia?

« ¢Las innovaciones metodoldgicas introducidas han provocado cambios de carac-
ter organizativo en el centro?

EVALUACION DEL PROYECTO:

« ;El modelo de evaluacion que subyace en el proyecto tiene un enfoque procesual
0, por contra, se orienta hacia un modelo mas centrado en el resultado final?.

« ;Cudles son los ambitos de evaluacién recogidos en el proyecto?

« A la hora de evaluar, dénde se pone mayor énfasis, en la evaluacién de las capa-
cidades , o en la evaluacion del dominio y adquisicién de contenidos?

« ¢Se realiza un modelo de evaluacién global, o se centra esta en exclusiva en el
alumnado?

« ;Quién o quiénes participan en el proceso de la evaluacion?
TRANSVERSALIDAD DEL PROYECTO:

« ¢COomo entendéis la transversalidad; como actuaciones puntuales, un apéndice
del proyecto de centro, o como un auténtico eje vertebrador del proyecto?
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« ;Cdémo son llevadas a la préctica las propuestas de transversalidad en el centro?
+Qué dificultades son las mas frecuentes que os encontrais para poner en practi-
ca estas propuestas?

« ;COmo y a qué nivel se plantea la participacion de padres y alumnos en las pro-
puestas de transversalidad que se realizan?

LAS CIENCIAS SOCIALES EN EL PROYECTO:

« ¢Qué diferencias habéis notado en cuanto al actual planteamiento del area de
Conocimiento del Medio, frente a la propuesta anterior desarrollada en la E.G.B.?

« :Como entendéis las Ciencias Sociales en el curriculo; como un cuerpo cerrado
de hechos, conceptos, ...?

« ¢Estais planteado algun tipo de conexién de las C.C. Sociales con el marco social?
¢Cudles.?

« ;Qué papel entendéis que deben ocupar las disciplinas clasicas (Historia), en el
actual modelo curricular?

« ¢Vertebrais propuestas de interdisciplinariedad o intradisciplinariedad, tomando
como eje a las Ciencias Sociales? ;Cuéles?

« ¢Cudles son los materiales y recursos que utilizais de forma mas habitual para la
ensefianza de los contenidos de las Ciencias Sociales?

ASESORAMIENTO DEL PROYECTO:

« ¢Se ha recibido algun tipo de asesoramiento en el centro para facilitar la elabora-
cién del proyecto? ‘

« ¢En caso afirmativo, explicitar: qué tipo de colaboracién se estableci, condicio-
nes, plan de trabajo planteado, cémo funciond la comunicacién con €l grupo, en
un plano horizontal, o solamente se establecieron comunicaciones verticales y
urudireccionales?
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« ;Como se planted la dinamica de trabajo con el asesor, se integré en el equipo
COmO uno mas, o por confra se mantuvo en un plano independiente de simple
transmisor de informacién?

« ¢El referente para construir el proyecto fue la practica cotidiana, o se utilizo el
marcado por los materiales y documentos oficiales?

« ;Cudles han sido los materiales utilizados como fuentes para elaborar cada uno
de los espacios del proyecto?

« ;El libro de texto y mas concretamente las editoriales, han servido de referentes
claves a la hora de elaborar el proyecto?

« ¢Qué papel han jugado los documentos y materiales aportados desde la propia
Administracion en la elaboracién del proyecto?

PARTICIPACION, AUTONOMIA Y TRABAJO EN EQUIPO:
« ¢La elaboracién del proyecto de centro ha sido un verdadero trabajo en equipo?
« ¢Os habéis sentido plenamente libres a la hora de plasmar vuestras intenciones
educativas en el proyecto, o por contra habéis estado mediatizados o presiona-

dos por aspectos ajenos al propio centro (Administracién, editoriales, etc..)?

« ¢Entendéis que vuestro actual proyecto de centro os propicia la suficiente autonomia
pedagdgica y organizativa para gestionar el centro?

« ;Considerais que estais dando una respuesta satisfactoria a las necesidades
especificas surgidas de vuestro contexto desde el proyecto de centro?

LA EDUCACION FISICA EN EL PROYECTO:

« ;A la hora de establecer los horarios, necesidades de espacios y materiales, la
Educacién Fisica recibe un tratamiento adecuado?

« ;Se puede entender como un elemento distorsionante del grupo de clase la pre-
sencia de un especialista para un area?
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« ¢;Qué tipo de coordinacion se establece entre los maestros tutores y el maestro
especialista del area?

« ;Entendéis que la Educacién Fisica se ha sacudido el apelativo de area "maria”, o
por contra se sigue considerando como area "especial*?

« ¢Valorais positivamente la presencia del especialista de Educacion Fisica, o por
contra entendéis que la figura del tutor como encargado de todas las areas seria
mas adecuada?

LA MUSICA EN EL PROYECTO:

«» ¢Como estais entendiendo el area de Artistica en el centro, y qué tratamiento reci-
be la Musica dentro del mismo?

« ¢En el caso de no contar con especialista, el centro ha realizado algun tipo de accién
frente a la Administracién para reivindicar la figura de este especialista en el ceniro?

« ¢Si el centro dispone de especialista, se ha planteado la posibilidad de que este
asuma la imparticién del area de Artistica en su globalidad?

« ¢La presencia de un especialista de Musica en el centro, suele plantearse desde
la necesidad de tener que asumir labores de apoyo en el centro?

« ¢Ante esta situacion, qué prevalece en caso de conflicto, el rol de especialista o el
¢ quep
papel de maestro de apoyo?

« (Ante la no presencia de un especialista, como se plantea la imparticién de esta
disciplina en el centro?

« ;Se ha establecido algun tipo de conexién entre la cultura andaluza y el trata-
miento de la Musica en el centro?
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C2.- SISTEMA DE INDEXACION UTILIZADO

1.- "Elementos del Proyecto”

1.1.- "Fundamentacién®

1.2.- "Andlisis del contexto del
centro”

1.3.- "Finalidades”

1.4.-"ROF"

1.5.-"PC.C"

1.5.1.- "Objetivos”

1.5.1.1.- "Generales”

1.5.1.2.- "Etapa”

1.5.1.3.- *1° Ciclo"

1.5.1.4.- "2° Ciclo"

1.5.1.5.- "3° Ciclo"

15.2.- "Areas”

1.5.2.1.- "Conocimiento del

medio”

1.5.2.1.1.- "I° Ciclo”

1.5.2.1.1.1.-"Justificacién”

1.5.2.1.1.2.- "Objetivos"

1.5.2.1.1.3.-"Contenidos”

1.5.2.1.1 4.- "Metodologia”

1.5.2.1.1.5.- "Evaluacién”

1.5.2.1.2.- "2° Ciclo"

1.5.2.1.2.1.- "Justificacion”

1.5.2.1.2.2.- "Objetivos”

1.5.2.1.2.3.- "Contenidos”

1.5.2.1.2.4.- "Metodologia"

1.5.2.1.2.5.- "Evaluacion”

1.5.2.1.3.- "3° Ciclo"

1.5.2.1.3-1- "ustificacién”

1.5.2.1.3.2.- "Objetivos"

1.5.2.1.3.3.- "Contenidos”

1.5.2.1.3.4.- "Metodologia”

1.5.2.1.3.5.- "Evaluacion”

1.5.2.2.- "Lengua”
1.5.2.2.1.- "1° Ciclo"
1.5.2.2.1.1.-"Justificacién”
1.5.2.2.1.2.- "Objetivos”
1.5.2.2.1.3.-"Contenidos”

1.5.2.2.1 4.- "Metodologia"

1.5.2.2.1.5.- "Evaluacién®
1.5.2.2.2.- "2° Ciclo”
1.5.2.2.2.1.- "Justificacién”
1.5.2.2.2.2 - "Objetivos”
1.5.2.2.2.3.- "Contenidos"

1.5.2.2.2.4.- "Metodologia*

1.5.2.2.2.5.- "Evaluacién”
1.56.2.2.3.- "3° Ciclo"
1.5.2.2.3-1- Justificacién”
1.5.2.2.3.2.- "Objetivos”
1.5.2.2.3.3.- "Conterundos”

1.5.2.2.3.4.- "Metodologia”

1.5.2.2.3.5.- "Evaluacién”
1.5.2.3.- "Matematicas"
15.2.3.1.-"1° Ciclo”
1.5.2.3.1.1.-"Tustificacion”
1.5.2.3.1.2.- "Objetivos”
1.5.2.3.1.3.-"Contenidos”

1.5.2.3.1.4.- "Metodologia"

1.5.2.3.1.5.- "Evaluacién”
1.5.2.3.2.- "2° Ciclo"
1.5.2.3.2.1 .- "Justificacién”
1.5.2.3.2.2.- "Objetivos”
1.6.2.3.2.3.- "Contenidos”

1.5.2.3.2.4.- "Metodologia"

1.5.2.3.2.5.- "Evaluacion®
1.5.2.3.3.- "3° Ciclo"
1.5.2.3.3-1- ‘Justificacién”

1.5.2.3.3.2.- "Objetivos"
1.5.2.3.3.3.- "Contenidos”
1.5.2.3.3.4.- "Metodologia”
1.5.2.3.3.5.- "Evaluacién”
1.5.2.4.- "Plastica"

1.5.2.4.1 - "1° Ciclo"
1.5.2.4.1.1 -"Justificaciéon”
1.5.2.4.1.2 - "Objetivos”
1.5.2.4.1.3.-"Contenidos”
1.5.2.4.1.4.- "Metodologia”
1.5.2.4.15.- "Evaluacién®
1.5.2.4.2.- "2° Ciclo”
1.5.2.4.2.1 - "Justificacién”
1.5.2.4.2.2 - "Objetivos”
1.5.2.4.2.3.- "Contenidos”
1.5.2.4.2.4.- "Metodologia”
1.5.2.4.2.5.- "Evaluacién”
1.5.2.4.3.- "3° Ciclo"
1.5.2.4.3-1- "Justificacion”
1.5.2.4.3.2.- "Objetivos”
1.5.2.4.3.3 - "Contenidos”
1.5.2.4.3.4 - "Metodologfa"
1.5.2.4.3.5.- "Evaluacién”
1.5.2.5.- "Dramatizacién”
1.5.2.5.1.- "1° Ciclo"
1.5.2.5.1.1.-"Justificaciéon”
1.5.2.5.1.2.- "Objetivos”
1.5.2.5.1.3.-"Contenidos"
1.5.2.5.1.4.- "Metodologia“
1.5.2.5.1.5.- "Evaluacion”
1.5.2.5.2.- "2° Ciclo”
1.5.2.5.2.1.- "Justificacién”
1.5.2.5.2.2.- "Objetivos”
1.5.2.5.2.3.- "Contenidos”
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1.6.2.5.2.4.- "Metodologia”
1.6.2.5.2.5.- "Evaluacién”
1.6.2.5.3.- "3° Ciclo”
1.5.2.5.3-1- "Justificacién”
1.6.2.5.3.2.- "Objetivos”
1.6.2.5.3.3.- "Contenidos”
1.6.2.5.3.4.- "Metodologia”
1.5.2.5.3.5.- "Evaluacién”
1.5.2.6.- "Musica"
1.5.2.6.1.- "1° Ciclo"
1.5.2.6.1.1.-"Tustificacion”
1.5.2.6.1.2.- "Objetivos”
1.5.2.6.1.3.-"Contenidos”
1.5.2.6.1.4.- "Metodologia”
1.5.2.6.1.5.- "Evaluacién”
1.5.2.6.2.- “2° Ciclo”
1.5.2.6.2.1.- "Justificacion”
1.5.2.6.2.2.- "Objetivos"
1.5.2.6.2.3.- "Contenidos”
1.5.2.6.2.4.- "Metodologia”
1.5.2.6.2.5.- "Evaluacién”
1.6.2.6.3.- "3° Ciclo"
1.5.2.6.3-1- "Justificacién”
1.8.2.6.3.2.- "Objetivos”
1.5.2.6.3.3 - "Contenidos”
1.5.2.6.3.4.- "Metodologia”
1.5.2.6.3.5.- "Evaluacion”
1.5.2.7.- "Lengua Extranjera”
1.52.7.1.-"1° Ciclo”
1.5.2.7.1.1.-"ustificacién”
1.56.2.7.1.2.- "Objetivos"
1.5.2.7.1.3.-"Contenidos”
1.5.2.7.1.4.- "Metodologia”
1.5.2.7.1.5.- "Evaluacién”
1.6.2.7.2.- "2° Ciclo"
-1.5.2.7.2.1 - "Justificaciéon”
1.5.2.7.2.2.- "Objetivos”

1.5.2.7.2.3.- "Contenidos"
1.5.2.7.2.4.- "Metodologia”
1.6.2.7.2.5.- "Evaluacion”
1.5.2.7.3.- "3° Ciclo"
1.5.2.7.3-1- “Justificaciéon”
1.5.2.7.3.2.- "Objetivos"
1.5.2.7.3.3.- "Contenidos"
1.5.2.7.3.4.- "Metodologia”
1.5.2.7.3.5.- "Evaluacion”

1.5.2.8.- "Educacion Fisica"

1.5.2.8.1.- "1° Ciclo"
1.8.2.8.1.1.-"Tustificacién”
1.5.2.8.1.2.- "Objetivos”
1.5.2.8.1.3.-"Contenidos”
1.5.2.8.1.4.- "Metodologia"
[.6.2.8.1.5.- "Evaluacién”
1.5.2.8.2.- "2° Ciclo”
1.5.2.8.2.1 - "Justificacion”
1.5.2.8.2.2.- "Objetivos”
1.5.2.8.2.3.- "Contenidos”
1.56.2.8.2.4.- "Metodologia"
1.5.2.8.2.5.- "Evaluacion”
1.6.2.8.3.- "3° Ciclo”
1.5.2.8.3-1- "ustificacién”
1.5.2.8.3.2.- "Objetivos”
1.6.2.8.3.3.- "Contenidos”
1.6.2.8.3.4.- "Metodologia"
1.5.2.8.3.5.- "Evaluacion”
1.6.2.9.- "Religién”
1.6.2.9.1.- "1° Ciclo"
1.6.2.9.1.1.-"Tustificaciéon”
1.5.2.9.1.2.- "Objetivos”
1.5.2.9.1.3.-"Contenidos"
1.5.2.9.1.4.- "Metodologia”
1.6.2.9.1.5.- “Evaluacion”
1.5.2.9.2.- "2° Ciclo" .
1.6.2.9.2.1.- "Justificacién”

1.5.2.9.2.2.- "Objetivos"
1.5.2.9.2.3.- "Contenidos”
1.5.2.9.2.4.- "Metodologia”
1.5.2.9.2.5.- "Evaluacion”
1.5.2.9.3.- “3° Ciclo"
1.5.2.9.3-1- "Justificacién®
1.5.2.9.3.2.- "Objetivos”
1.5.2.9.3.3.- "Contenidos"
1.5.2.9.3 4.- "Metodologia”
1.5.2.9.3.5.- "Evaluacion”
1.5.3.- "Metodologia”
1.5.4.- "Recursos”

1.5.5.- "Evaluaciéon®

1.5.6.- "Temporizacion”
1.5.7.- "Transversalidad”
1.5.8.- "Planes”
1.5.8.1.-"Organizacion”
1.5.8.2.- "Formacién”
1.5.8.3.- "Evaluacién”
1.5.8.4.- "Otros”

1.5.9.- "Atencién a la diversidad”
1.6.- "Plan anual de centro”
1.7.- 'Memoria anual de centro”
2.- "Ejes del Proyecto”
2.1.- "Transversalidad"
2.2.- "Por Areas”

2.3.- "Por Ciclos”

3.- "Contexto del Proyecto”
3.1.- "Prescripciones de la
Administracion”
3.1.1.- "Leguslacion/Instrucciones”

3.1.2.- "Materiales”

3.2.- "Apoyos externos”
3.2.1.- "Inspeccion”

3.2.2.- "Asesores”
3.2.3.-"Equipos de apoyo”
3.2.4.- "Otros”
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3.3.- “Tipos de contexto”

3.3.1.- "Social"

3.3.2.- "Cultural”

3.3.3.- "Econémico”

3.4.- "Cronologia del Proyecto”

3.5.- "Formacién Permanente”

3.6.- "Participacion”

3.6.1.- "Actores”

3.6.2.- 'Modelo de participacién”

3.6.3- "Actitudes de participacion”

3.7.- "Condicionantes”

3.7.1. "Editoriales”

3.7.2.- "Tiempos”

3.7.3.- "Intensificacién”

3.7.4.- "Condicionantes

Organizativos del centro”

4.- "Racionalidad Pedagogica”

4.1.- "Utilidad del Proyecto”

4.2 - "Estructura del Proyecto”

4.3.- "Secuenciacién de los ele-
mentos Proyecto”

4.3.1.- "Originales"

4.3.2.- "Adaptadas”

4.3.2.1.- "Editoriales”

4.3.2.2.- "Administracién”

4.3.3 - "Tedricas”

4.3.4.- "Practicas”

4.4.- "Marco teérico"

4.4.1.- "Propio”

4.4.2.- "Adaptado”

4.4 3.- "Copiado”

4.4.4 - "Técnico"

4.45.- "Practico”

4.4 .6 - "Critico”

5.- "Desarrollo practico”

5.1.- "Epistemologia de la

Practica”

5.1.1.- "Intenciones explicitas
del maestro/a”

5.1.2.- "Intenciones explicitas de
los alumnos/as”

5.1.3.- "Intenciones explicitas de
los padres”

5.1 4.- "Historia de las tareas de
clase”

5.1 5.- "Discursos pedagégicos
en conflicto”

5.2.- "Conocimiento profesional”

5.2.1 .- "Imagenes del profesor*

5.2.2.- "Teorias implicitas de la
practica”

5.2.3 - "Creencias y valores”

5.2.4.- "Rutinas"

5.3.- "Estructura de participacion”

5.3.1.- "Rol del profesor"

5.3.2.- "Rol del alumno/a”

5.3.3.- "Rol de los padres"

5.4.- “Practica situacional”

5.4.1.~Tiempos y espacios”

§.4.2.-"Agrupamientos”

5.4.3.- '‘Recursos, materiales y
estrategias”

5.5.- "Autonomia profesional”

6.- "Caracteristicas de los centros™

6.1.- "Publico”

6.2.-"C.PR"

6.3.- "Incompleto”

6.4.- “Concertado”

6.5.- "Rural (- 5.000 hab)"

6.6 - “"Rural-Urbano (- 20.000)"

6.7.- "Urbano (+ 20.000)"

6.8.- "Zona marginal”

6.9.- “"Zona marginal media”

6.10.- “No zona marginal”

6.11.- "Elaborado por claustro”

6.12.- “Elaborado por equipo”
directivo

6.13.- “Elaborado por ciclos”

6.14 - “Elaborado por areas”

6.15.- “Adaptado al contexto”

6.16.- “Con asesoramiento”

6.17.- "Con asesoramiente
puntual”

6.18.- "'Sin asesoramiento”

6.19.- "Orientado por documen-
tos oficiales”

6.20.- “Elaborado siguiendo una
editorial”

6.21.- "Con actuacién relevante™

6.22.- "Con presencia de la
transversalidad”

6.23.- "Con integracién”
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C3.- BUSQUEDAS UTILIZADAS EN LA LOCALIZACION DE VALORES Y
CONCEPTOS METODOLOGICOS

VALORES:
1. TOLERANCIA 2. PLURALISMO 3. SOLIDARIDAD  |4. COOPERACION
* Comprensionivo-a |+ Colectividad * Adhesion * Ayudar
* Razonable ¢ Diversidad * Apoyo * Coadyuvar
* Condescendencia |* Multiplicidad * Fraternidad * Colaborar
* Humanizacién * Responsable * Contribuir
* Sensibilidad ¢ Coparticipe
* Didlogo * Asociarse
* Flexibilidad
* Respeto
5. IGUALDAD 6. DEMOCRACIA |7. AUTONOMIA  |8. PARTICIPACION
* Equidad * Autodeterminacién |* Emancipacién ¢ Participe
* Equilibrio ¢ Liberalismo * Independencia * Colaboracién
* Equivalencia * Democrético/a * Autarquico/a » Condominio
* Justicia ¢ Individualidad * Implicacién
* Equiparar * Libertad ¢ Intervencién

¢ Diferencia

* Autorrealizacién
* Compromiso
* Responsabilidad

» Componente
* Integrante
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CRITERIOS METODOLOGICOS: ,

1. ACTIVA 2. ADAPTACION |3. APRENDIZAJE  |4. MOTIVACION

* Actividad * Concrecion * Significativo/ante | * Suscitar

¢ Accion * Acomodacién ¢ Descubrimiento |* Incitar

« Participacién * Ajuste * Constructivo * Implicar/cién

* Participe * Ajustar * Cognitivo * Interesar

* Colaboracién * Acondicionar ¢ Cognicion

* Implicacién * Amoldar ¢ Estudio

¢ [ntervencién * Conformacion ¢ Instruccién

¢ Cooperacién * Aprender

* Negociacién

5. DIALOGO 6. AGRUPAMIENTO |7. INTERESES 8. GLOBALIZAR/CION

* Dialogar/nte * Agrupacién * Interés * Global

* Debate * Asamblea ¢ Integral

* Coloquio ¢ Grupos

¢ Conversacion/r * Grupales

¢ Discusion * Reunién

* Discutir

* Contraste/ar

9. DIVERSIFICAR/CION | 10. INVESTIGAR/CION | 11. COMUNICACION |12. CRITICA

¢ Diferenciacion * Investigacién ¢ Comunicativa Anélisis

¢ Diferencia * Bisqueda * Relacién Analizar

* Heterogeneidad |* Explorar/ciéon * Relaciones Analitica

Multiplicidad * Indagar/cién ¢ Interaccién Reflexiéon/onar

¢ Pluralidad * Interacciones Deliberacién/r -

* Variedad Revisar
Revision
Reconstruccién
Reconstruir

- Medio

OTROS TERMINOS
(10) CONTEXTO (11) FLEXIBLE | (12) ABIERTO | (13) INTERDISCIPLINARIEDAD
- Entorno -Flexibilidad -Interdisciplinar
- Localidad
- Comunidad
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D.1.- SUGERENCIAS DE ALGUNOS ASPECTOS Y TIPOS DE DATOS QUE
DEBEN RECOGERSE EN LA ENTREVISTA

a) Historia del proyecto en €l centro (cuando se iniciaron los primeros, evolucién, con-
tenidos, personas, significado, cambios importantes, presiones vividas, uso del pro-
yecto, momentos de realizacion, evaluaciéon del mismo...). Temporalizacion usual.

b) Ayudas, asesoramientos y recursos materiales o personales utilizados para su
elaboracién.

c) Sentido que tiene el proyecto para la comunidad de profesores, alumnos y
padres: plan de trabajo, actividades que se van a realizar, modelo educativo al

que se aspira, valor de lo que se escribe en €l...

d) Aspectos que reconocen mas positivos del proyecto y deficiencias o lagunas
que se reconocen por parte de los diferentes sectores.

€) Sujetos que han intervenido en la elaboracién, formas de implicacién de todos los
profesores, alumnos o padres. Estructura de participacion del proyecto. Papel del
Equipo Directivo o de algunos lideres.

f) Traduccién en la practica del proyecto: la relacion que perciben ellos entre el pro-
yecto y su desarrollo, las diferentes practicas y sus relaciones con el proyecto...

g) Diferentes actitudes mantenidas por distintos grupos de profesorado, alumando
y padres, instituciones o lideres sociales... Dificultades y resistencias.

h) Papel de los asesores (tipo de asesoramiento, materiales...) y de la inspecciéon
(valoracion que realiza, presiones...) en el proyecto.

1) Fuentes directas del mismo: qué editoriales, materiales o estructuras se han
recogido de otras fuentes...

}) La elaboracién y desarrollo del proyecto.

m) Qué cambiaria si no hubiera proyecto en el centro.
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D.2.- INSTRUCCIONES Y SUGERENCIAS PARA LA VISITA A LOS CENTROS
PARA RECOGER LOS PROYECTOS CURRICULARES Y MANTENER
UNA ENTREVISTA
Materiales que deben recogerse:
- Proyecto de Centro tltimo en doble soporte:
- Informatico (diskettes con especificacién de tipo de programa).
- Impreso' (otra via podria ser a través de la Inspeccién, dada la autoriza-
cién del Delegado).
D.3.- ASPECTOS PARA ANALIZAR EN UN PROYECTO DE CENTRO:
Mediante Entrevista y otros instrumentos
1.- La historia del proyecto y agentes que intervienen
1.- Evolucioén del proyecto en los ultimos cursos.
2.- Evolucién del propio concepto de proyecto en funcic')h de los cambios.
3.- Agentes que han intervenido en él, reparto de funciones.
4.- Evolucién en su estructura de elementos (Objetivos, contenidos...).
5.- Identificar si ha cambiado el modelo pedagégico.
6.- Fuentes en las que se ha fundamentado la elaboracién del proyecto.

7.- Participacién de la comunidad educativa por sectores: padres, alumnos...

8.- Fuentes pedagogicas, tedricas, practicas, habitos y costumbres.

' Si es necesano se pagara el fotocopiado o cuantos materiales proporcione el centro y sean costosos.
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Objetivos

1.- Existencia o no de objetivos.

2.

3.-

4.-

5.-

6.-

T1.-

8.-

Papel de importancia del objetivo en el proyecto. Lugar que se les otorgan a éstos.
Tipos:

* Objetivo puede ser final o procesual.

* Objetivo como intencionalidad o finalidades a grandes rasgos.

* Como destrezas globales o comportamientos operativos.

* Objetivos con referencia al alumnado con referencia al profesorado.
* Regulados en una taxonomia, ablertos o transversales.

Grado de seguimiento del curriculum: si los objetivos son copiados, ver en qué
grado, o no lo son.

Criterios de seleccién de objetivos:

* Si existen criterios previos de seleccién.

* Si la formulacion es abierta.

* Si los objetivos son formulados y regulados en torno a una taxonomia.
* Si los objetivos son abiertos y transversales.

Secuenciacién de los objetivos:

* Puede ser cronolégica (secuencia de aprendizaje).

* Estructural (taxonomia. Tipos).

* Estratégica (ver centro de interés).

No secuencializacién. Otros criterios de orgamzacion.

Niveles de los objetivos.

* Curricular: estandar, el que propone la Administracién, proyecto, area, pro-
gramacion.

* Més niveles de concrecion.
* Menos niveles de concrecion.
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9.- Mecanismos y agentes de decision en la formulacién de objetivos.
* Son formulados por el Equipo Directivo.
* Son formulados por el Departamento.
* Son formulados por el Seminario.
* Por el Equipo Docente.
10.- Conexién de los objetivos.
* Con el resto de la programacién.
* No existe incardinacion.
* Utilizacioén de los objetivos como formulacién de criterios de actuacion de la
practica.

3.- Materiales que se utilizan para la confeccién de los PC.C. Podriamos asi ver
cual es su contenido, de dénde provienen esos materiales, a qué y a quiénes estan diri-
gidos, en definitiva, tener presente unos materiales que son la base préactica sobre la
cual se elaboran los PC. Informacién: conexién realidad.

1.- ;Cual es la oferta cultural que proponen esos materiales?.

2.- ¢Cémo organizan la seleccion y decision de los materiales curriculares?.

3.-4Qué se excluye y qué se incluye en los materiales materiales?: opciones epis-
temoldgicas de los contenidos.

4 .- Tipos y caracteristicas de los materiales.

5.- Materiales explicitos, materiales implicitos.

6.- Politica cultural y curricular que subyace en ellos.
7.- Potencial pedagégico del material.

8.- Estrategias didacticas que modela el material.

* Adaptabilidad y adecuacién a los estudiantes:
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- El material permite su adaptacién al nivel, posibilidades e intereses de los
alumnos.

- El material sugiere contenidos homogéneos o diversos.

- Predominan actividades y respuestas de caracter individual o colectivas.

- Las actividades propuestas se corresponden al nivel del alumnado o tienen
un nivel de complejidad maés alto.

- El material determina que las actividades sean seleccionadas o dirigidas
por los estudiantes o por el profesorado.

9.- Modelo profesional implicito en el material.

* Comunicacién de los criterios en la elaboracion del material.

* Grado de autonomia profesional que el material facilita al profesor.
* Rol practico atribuido al profesor en su uso.

* Consideracion a las necesidades y opiniones de los profesores.

10.- Tareas que organiza el material y caracteristicas de las mismas.
11.- Modelo de aprendizaje que propone para el estudiante.

* El matenial propuesto sugiere que los alumnos manifiesten su opinién sobre éste.

* El material presenta material fungible para que el alumno realice alli las acti-
vidades, o el alumnado las debe realizar al margen del material.

* El material sugiere estrategias de conocimiento dirigidas a: motivar, a la
comprension y el andlisis, a la repeticién y memorizacién, a la interaccion de
actividades intelectuales y motrices.

* El material sugiere que se lleven a cabo tareas en equipo o de forma personal.

* El material sugiere actividades donde se fomenten: actitudes, normas, valores..., 0
por el contrario, las fomenta de manera no explicita.

* El material abarca y explicita dénde empieza y termina una tarea o por con-

tra hace que el interés del alumno vaya mas alla de la resolucién técnica de
las mismas.

12.- Relacién con el entorno.

* El matenal presenta un contenido adecuado al contexto cultural y al entorno
mas inmediato del alumnado.
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* El material sugiere actividades y experiencias con aprovechamiento didacti-
cos de los recursos del entorno.

* El material permite un tratamiento diferenciado en funcion del contexto cultu-
ral, social y ambiental de aplicacion.

4.- Las tareas o actividades (ver de qué tipo son, a quiénes van dirigidas, si éstas
abarcan a todos, qué estructuras tienen, qué mensaje proponen, temporalizacion de
éstas, es decir, sus componentes mas significativos).

1.- Tipos.

* Tareas denominadas constructivas: aquellas que requieren la construccion de
la respuesta, por ello es necesario la puesta de la creatividad del alumnado,
la imaginacién de éste, la utilizacion de diverso material escolar y de material
quenoloes...

* Tareas reconstructivas o tareas que necesitan de la comprensién del alumna-
do para entenderlas, aqui no seria tan importante la realizacién como la com-
prension de éstas.

* Ver si la mayoria de ellas van encaminadas a la resolucion de problemas
mediante procesos mecarnicistas (resolucion mediante premisas, reglas, ins-
trucciones... que previamente da el profesor).

* Si son de tipo memoristico, por lo que la explicacién del docente no sera pre-
dominante asi como la puesta en marcha de las habilidades y aptitudes del
alumnado.

* Si son del tipo denominado de reconocimiento: aquellas tareas que sélo tienen
como meta reafirmar un contenido previamente explicado asi como recono-
cerlo lo cual implica que no se lleve a cabo lo previamente explicitado.

* Si la tarea académica organiza el proceso de informacién de clase (si la clase
se organiza de acuerdo a la informacién que se da sobre la tarea).

* Si su importancia radica en que el desarrollo de éstas sea considerado como
el trabajo de clase.

2.- Estructura:

* La organizacién del contenido y el tipo de actividades sugiere largos o cortos
periodos de tiempo en la realizacién de las mismas.
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* Las actividades propuestas sugieren procesos de aprendizaje memoristicos,
procedimentales, de interaccién manual e intelectual, o de interaccién cogni-
tiva afectiva y de interaccién social.

* El material presentado presenta caracteristicas para ser modificado.

* El material organiza y secuencializa el iempo condicionando la tarea.

* Las actividades estan focalizadas hacia: objetivos preestablecidos, resolucién
de problemas, contenidos de la materia, intereses de los alumnos hacia la
experiencia, hacia una combinaciones de las anteriores.

* Presentan contenidos relacionados con la expeniencia personal, cultural.

* Las actividades explicitan para su realizacién formas de agruparniento o no.

* Las actividades para su resolucién necesitan la combinacién de las mismas.

* Necesitan para su realizacién normas explicitas del profesor o criterios impli-
citos y ocultos.

* Especificar qué meta persigue:

Si ésta va encaminada a que el alumno integre, prioritariamente, elementos
del aula; valores, normas, funciones del centro o, por el contrario, si preten-
de que éste integre valores, criterios, normas... de la sociedad en la que se
encuentra.

Si estas metas van dirigidas hacia la ambigiiedad en la comprension de las
tareas lo cual nos indicara que el alumnado va a depender mucho del pro-
fesorado para realizar éstas; o si, por el contrario, las metas van dirigidas a
la reduccion de esta ambigiedad.

Veremos en este apartado hasta qué punto el desempefio de la tarea tiene
como finalidad el ser un intercambio para conseguir la nota.

Si su estructura "invita" a que ésta sea evaluada de forma final o confinua.
3.- Tipo de resolucién (utilizando o no el material).
4.- Hacia qué estan focalizadas: hacia los objetivos establecidos, hacia la resolucion
de problemas, hacia los contenidos de la materia, hacia los intereses de los

estudiantes, hacia la experiencia.

5.- Existencia o no de relacion con el entorno o contexto: entendemos por contexto
y entorno lo mismo, en este caso, no solo los marcos fisicos seran considerados
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contextos. Mas bien los contextos estan constituidos por lo que la gente hace y
dénde y cuando lo hace sin violar las normas culturales:

* La tarea presenta un contenido adecuado y relacionado con €l entorno inme-
diato del alumnado.

* La tarea sugiere actividades y experiencias con el aprovechamiento didacti-
co de los recursos del entorno.

* Permite un tratamiento diferenciado en funcién del contexto cultural, social y
ambiental de aplicacion.

o]
.I

Concepcion de la teoria y la practica, relacién mantenida.

* Se une la teoria y la practica de tal manera que sean un todo.
* Se separan de tal modo que se produce conocimiento, por un lado, y por otro,
experiencias.

1.- Desempefio de tareas asociadas al espacio donde éstas se deben llevar a cabo,

en relacién con la actividad de la clase:

* Si se trabaja en clase.

* Si es necesario periodos de transiciones.

* 51 se trabaja en clase o requiere un lugar especifico para asi llegar a una
mejor realizacién y entendimiento.

* Si se lleva a cabo en el aula en un sitio especifico como es el pupitre o si por
el contrario se utiliza todo el aula.

* Si se requiere utilizar todo el espacio del centro.

* Si es necesario para su elaboracion la discusion y el debate entre los alumnos y
alumna, si el debate se debe llevar a cabo entre los alumnos y el profesor.

* Ver si se dan cuatro aspectos que requiere todo contexto de la tarea académi-
ca en una leccién: la 16gica de la secuencia del tema, el contenido de la infor-
macion de varias etapas, €l meta-contenido dirigido hacia la cumplimentacién
de la tarea, los matenales fisicos a través de los que la tarea se trabaja.

5.- Discurso pedagoégico, lenguaje curricular. Qué discurso subyace en la elabo-
racion y concrecion del Proyecto: la politica por la cual se rige el propio discurso, "qué
esconde". Existencia de un discurso ideoldgico concreto basado en un enfoque o pers-
pectiva curricular (tradicional, técnica, practica o critica) seria importante tenerla en
cuenta, nos daria pistas sobre qué tipo de educacién se pretende instaurar, hacia qué
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va dirigido todo lo que se propone en él, es una forma de ver si es un Proyecto que se
propone fomentar racionahdades educativas concretas. Otras conceptualizaciones nos
ayudan a ver esto de manera mas concreta:

1.- Concepto de hombre/mujer que se mantiene.

2.- Concepcién de educacion.

3.- Concepcidn de sociedad.

4.- Concepcién del conocimiento.

5.- Modelo de ensefianza que refleja. ;Cudl es el cédigo pedagégico que traduce
y transporta al desarrollo del curriculum?

6.- Politica empleada desde la Administracién para la construcciéon del PC.
7.- Grado de presién de esas politicas educativas.
8.- Enfoque concreto del discurso pedagdgico inspirado en qué teorias.
9.- Solapamiento teoria-practica (puesto en el punto anterior que se deberia tratar).
10.- Enfrentamiento teoria-practica.
11.- Tipo de educacién que quiere imponer.
13 .- Intencionalidad pedagdgica.
* Bajo la denominacion de objetivos se establecen puntos basicos que guiaran
a los demas.
* Bajo el concepto de principios de procedimiento encontramos orientaciones

y sugerencias didacticas que proyectan las grandes ideas fundamentadoras
del Proyecto.
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14.- Concepcién del proceso Ensenanza-Aprendizaje:

* El proceso es secundario, donde el profesor es el que se ensefia. El alumno
recibe pasivamente.

* El alumnado es el propio constructor del aprendizaje.

* El aprendizaje se entiende como proceso de coaprendizaje.

6.- Los intereses que subyacen o se concretan en el propio proyecto tienen rela-
cion con las propuestas interesadas de cada colectivo o sectores de colectivos. Las
propuestas de los diferentes sectores van dirigidas a reconocer la complejidad de pre-
ocupaciones que se cruzan en el proyecto de centro.

1 .- De los padres.

2.- De los alumnos.

3.- De los profesores.

4 - Del centro como totalidad.

5.- De la Administracion Educativa.

6.- De los Organos de gobierno.

7.- De otros agentes del centro como el PAS..

7.- Estructura de participacién. Reparto de roles asumido culturalmente. Forma
parte importante de la elaboracion del Proyecto y de su posterior plasmacion (ésta es
algo que se ve implicitamente). Ver cémo se ha llevado a cabo la elaboracién, por
quién, quién o quénes creemos que los ha determinado asi, estrategias a poner de
manifiesto para poner en practica y llevar a cabo el PC.C. Formas de actuar por parte
del profesorado, del Equipo Directivo, de los padres y alumnos si es que han colabora-
do en la elaboracion de éste. Aqui seria interesante que contrastasemos lo que se refle-
ja en el Proyecto (sobre todo en lo que se refiere a formas de actuar para concretar el

Proyecto en la practica) y lo que después se hace en la realidad educativa dia a dia.

1.- ;Quién la decide?
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2.- iQué se ensefia? Quién lo decide. Quién lo discute.
3.- ;Cémo enseriarlo?
4 - Estrategias. Tipos.

8.- Valores que subyacen de él. Interesante saber qué tipo de valores se ponen de
manifiesto en el Proyecto Curricular, asi sabremos si es un Proyecto que se adecua a
la realidad que le rodea, si impone otros valores que no estan en boga en la sociedad
en la que estamos. Tener en cuenta esto, nos indicara si lo que se pretende es crear
individuos, mediante la formacion en el centro, qué interesa y demanda la sociedad
para seguir legitimandola o, por el contrario, lo que se pretende es poner de mani-
fiesto ofros valores y asi crear desde la educacién procesos de respuesta a lo que hay
fuera del centro, aunque muy ligado a él. Formar individuos que sean capaces de
transformar. En definitiva, lo que nos propondriamos, analizando los valores seria si
contamos con una ensefianza en los centros que prepare al individuo para enfrentarse
a la realidad de forma activa y critica o si, por el contrario, los individuos que se pre-
paran son moldes que rellenaran unos huecos hechos por... Advertiriamos en este
punto si existe o no una conexién escuela-sociedad. Ver qué tipos de valores se dan
en los diferentes PC. dependiendo de la ubicacién geogréfica...

1.- Tipos de valores.

2.- Conexién con la realidad.

3.- Relacion con el contexto.

4.- ;A quién van dirigidos?

5.- Tipo de ensefianza que se propone.

6.- Tipo de individuo que se forma.

7.- Valores que estan presentes en materiales.
_ 8.- Valores presentes en discurso pedagagico.

9.- Valores que estan presentes en la estructura de la tarea.
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9.- Contenidos: Podriamos considerar aspectos tales como:
1.- Ambitos culturales de seleccién de los contenidos. Como se presentan:
* Contenido perteneciente a un ambito exclusivamente cientifico, a un ambito
de saber popular, vulgar, tradicional.
* Si el contenido se cifie a areas de conocimiento prescrito por la Administracién o no.
* Si el contenido sblo se refiere a objetivos especificos de un area de conocimiento,
© a un proyecto global con objetivos comunes a varias areas de conocimiento.
2.- ;Qué relacion tiene esta propuesta cultural con la organizacién y cultura del centro?
3.- ;Se pueden cambiar estos contenidos?

4 - ;Podemos mejorarlos?

5.- ;Se asume o se ignora el conflicto, la contradiccién y la diferencia en la cons-
truccién del conocimiento?

6.- Ver areas de conocimiento que abarcan.
7.- Tratamiento globalizador de los contenidos.
8.- Enfoques interdisciplinares.
9.- Procedencia de la informacioén:
* Flexibilidad y diversidad: ver de qué fuentes provienen, si son las mismas o
son diferentes.
* Si la informacién es abierta o estd cerrada a otros campos, para que ésta

pueda ser completada o modificada.

10.- Légica interna del conocimiento.
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11.- Formato y representacion de los contenidos.

* La amplitud del contenido abarca un curso o una etapa.

* La amplitud abarca una unidad o médulo de un curso pero conexiona con los
aprendizajes anteriores y posteriores.

* E] contenido se organiza de manera global como unidad que integra otros aspec-
tos, se organiza a través de una serie jerarquizada de unidades ternéticas o se
organiza a través de un proceso espiral que va complejizando los mensajes.

* El lenguaje se presenta a través de simbolos, de manera visual, se presentan
diferentes lenguajes, audiovisual-grafica.

* La presentaciéon de los contenidos se enfatiza a través de algun mecanismo sim-
bélico, enfatiza, por contra, componentes cognitivos...

* El material presenta un formato muy estructurado o flexible. ‘

* El material permite conectar con experiencias pasadas, que se dan fuera de
la escuela y con informacién que nos lleven a conectar con problemas prac-
ticos de la vida cotidiana.

* E]l material introduce como fuente de informacién y trabajo recursos y esti-
mulos que provienen del entorno mas inmediato.

12.- Opciones culturales e ideologicas:
* El material recoge la realidad pluricultural.
* Recoge aspectos de los mas desfavorecidos.
* Tiene una orientacién no sexista.
* Se orenta al desarrollo de una conciencia ecologista.
* Se orienta al desarrollo de una conciencia pacifista.
* Refleja las estructuras de las clases sociales.
13.- ¢De qué légica epistemoldgica se parte?
14.- ;Qué se aprende?

15.- Relacién de los contenidos seleccionados con el contexto.

16.- Relacién con las caracteristicas de los sujetos.
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17.- ;Qué ensenar?:

* Seleccién de los contenidos.

* Concepcidn de los contenidos: secuenciados, jerarquizados. Abiertos, sensibles.
* Concepcién de la funcién de los contenidos.

* Cémo se seleccionan, cuanto tiempo, por qué ese y no otro.

10.- La evaluacién: qué tipo de evaluacion propone dependiendo de lo que se pre-
tenda evaluar, de los objetivos, contenidos...

1.- Concepcién de evaluacién educativa, aqui veremos si la evaluacién que propo-
ne el Proyecto de Centro se lleva a cabo segun se define a ésta. Para ello aten-
deremos a su concepto. Veremos si cumple con los principios con los que debe
cumplir una evaluacién, por ultimo los tipos y finalidades de ésta.

1.1.- Concepto:

- Veremos si la evaluacion responde a un proceso que provodque una mejor
comprensién de la realidad educativa y procure el enriquecimiento de la
capacidad de comprender, valorar, proponer...

- Si la evaluacién va dirigida a diagnosticar los problemas internos de la institucién
y la capacidad que tienen para resolver estos problemas.

- Es preciso ver si estamos ante una evaluacién facilitadora del cambio educativo,
en la medida que propongan o no estrategias de autorreflexién interna para
mejorar el desarrollo de la organizacién.

- Stla evaluacion constituye, en si, una estrategia mediante la cual es capaz de satis-
facer lo que la Administracién le exige. Asi como si es capaz de conocer en qué
medida la institucién cumple con su cometido, esto es, que sea capaz de detec-
tar las disfunciones que impiden al centro obtener resultados mas satisfactorios.

- Si la evaluacién puede cumplir funciones simultaneas de: control, seleccién,
motivacién, formacién, apoyo...

1.2.- Principios de la evaluacion:
- Ver si se asume el principio de ayuda a los diferentes agentes implicados en la

practica educanva ayuda ala hora de entender las dificultades Y resistencias a
cualquier cambio que se produzca.
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- Ver si se asume el principio de cumplir su compromiso ético y politico en el
proceso de construccién, desde el sistema educativo, de una sociedad mas
justa y democratica. La evaluacién debera, para ello, difundir informacién,
promover y fomentar el uso publico del conocimiento; ofrecer a la comunidad
social informacién util e inteligible sobre los ricos, inciertos y complejos pro-
cesos y resultados de la practica educativa.

- Ofrecer confidencialidad en cuanto a los datos que ofrezca para asi guardar
en anonimato a las personas e instituciones concretas.

- Ofro de los principios que debe verse si son cumplidos es el de: potenciar la
formacién de sus agentes asi como la mejora de las practicas. Ello requiere
la motivacion de dichos agentes para que éstos se motiven para participar. Se
deben respetar las diferentes perspectivas e interpretaciones de todos los
agentes implicados.

1.3.- Tipos de evaluacion: se han delimitado diferentes tipos o formas definidas de
evaluacion, son las siguientes:

* Evaluacién sumativa/evaluacién formativa.

* Evaluacién de procesos/evaluacién de productos.
* Evaluacién cualitativa/evaluacién cuantitativa.

* Evaluacién externa/evaluacién interna.

1.4 .- Las finalidades de la evaluacién:

- Identificar y comprender las caracteristicas que definen la estructura del
Sistema Educativo.

- Recoger datos relevantes, asi como valoraciones contrastadas sobre su orga-
nizacién, funcionamiento...

- Aportar propuestas que orienten la toma de decisiones y la optirnizacién de
los recursos.

- Crear cauces para la participacién social en el control de la educacion, enten-
dida como servicio publico.

- Facilitar la formacién y el perfeccionamiento de los agentes implicados en los
procesos educativos.
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2.- ¢A quién se evalia?
*.- El alumnado.

- Notas finales.

- Intereses.

- Fines/objetivos.

- Actitudes, ante el trabajo, ante los procesos de ensefanza-aprendizaje.

- Aptitudes.

- Asociacionismo, silo hay (ver grado de participacién, funcién, actividades,
implicacién...).

- Relaciones entre ellos.

- Relaciones con los ¢rganos de gobierno (Consejo Escolar, Junta de
Delegados, Equipo Directivo, Asociacién de Padres...).

- Relacién con el profesorado.

*. El profesorado.

- Formacion.

- Actividad docente.

- Diversidad y necesidades educativas especiales.

- Resultados escolares.

- Metodologias que llevan a cabo en clase para el funcionamiento de ésta y
para con sus alumnos.

- Relaciones con sus alumnos.

- Relaciones con los demas comparieros.

- Relaciones con los 6rganos de gobierno del centro: Consejo Escolar,
Equipo Directivo...

- Actitudes.

- Programaciones que éstos hacen.

*-PAS.

- Sus funciones.

- Relaciones con los demas integrantes del centro: padres/madres, alumna-
do, Equipo Directivo, Consejo Escolar, con sus propios companeros...

- Actitud ante el trabajo.
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3.- ¢ Qué se evalua ?

* Equipo Técnico de Coordinacién Pedagdgica.
* De informes y calificaciones.
* Considerar la autoevaluacién.

4.- Participacién.

* Padres/madres.
* Asociaciones de padres.
* Consejo Escolar:

- Sus funciones.

- Sus relaciones con los demas 6rganos.

- Su plan de trabajo.

- Los temas de los que se ocupan.

- ¢Ver lo que piensan de los demas érganos?

* Junta de Delegados:

- Sus funciones.

- Su plan de trabajo.

- Relaciones con los demés érganos.

- Temas de los que se ocupan.

- ¢Qué opinan de los demaés érganos?

* Equipo Directivo:

- Sus funciones.

- Su plan de trabajo.

- Los temas de los que se ocupan.

- Relaciones con los demas érganos.

- ¢Qué opinan de los demas 6rganos?
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5.- Elementos de Planificacién del Centro.

- Plan Escolar de Centro.

- Plan de Formacién del Profesorado.
- Programaciones de aula.

- Reglamento Interno de Centro.

(De todos ellos ver sus contenidos, cuales son los valores que se desprenden,
a quiénes van dirigidos, sus funciones...).

11.- Adaptabilidad al contexto: Ver si se trata o0 tiene en cuenta el contexto en el .
que se encuentra ubicado el centro. Podriamos tener en cuenta cudles son sus carac-
teristicas (sociales, econémicas, culturales...), su desarrollo, su poblacion... Veriamos si
tiene en cuenta este contexto, si al aplicarlo lo toma como algo prioritario o secunda-
rio. En definitiva, si se adapta al centro y tiene en cuenta el contexto o si es el centro
quien se debe adaptar a él. Igualmente lo veriamos con la comunidad escolar. ‘La
adaptabilidad" irfa encaminada también a ver si se da con: caracteristicas del contex-
to. Caracteristicas de los individuos que van alli, ver si se habla de respeto a a las dife-
rencias, si se asume este concepto...

Caracteristicas del centro...:
1 .- Utilizacion did4ctica de los recursos (humanos-materiales) con el contexto.

* Concepcién de los agentes internos y externos del centro (ver por quién estan
compuestos los servicios externos de apoyo, sl estén centrados en la escuela o
sélo realizan una colaboracién comunitaria).

2.- Gestion escolar y administraciéon local.
3.- Reutilizacién social-comunitaria del espacio escolar.
4.- Relacién escuela con cultura popular.

5.- Relacion escuela medio ambiente.

6.- Ofertas educativas institucionales en el medio urbano.
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12.- Comunidad educativa: como es ésta contemplada exclusivamente, no como
agentes sino como integrantes del centro escolar, aspectos de la organizacion. Funciones
educativas dadas a la comunidad. ’

1.- Quiénes la forman.

2.- Grado de implicacion.

3.- Grado de participacion.

4.- Implicacién en la organizacién del centro.

5.- Implicacién en la seleccion de los contenidos.

6.- Implicacién en las tareas.

7.- Actividades que realizan y llevan a cabo.

8.- Caracteristicas de la comumdad educativa.

9.- Medio fisico del que se proviene.

10.- Medio social del que se proviene.

11.- Clases sociales del alumnado, profesorado y demas agentes.

12.- Perfil del alumnado:

* Distribucion.
* Diversidad social.
* Absentismo escolar. Grado.

13.- Perfil del profesorado.:

* Principios tedricos y practicos que mantiene.

* Enfoques o teorias de la practica mediante las que trabaja.
* [nteraccion profesorado-alumno. Relaciones de comunicacion.
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