APROXIMACION A LA INNOVACION EDUCATIVA.

PRIMER BLOQUE

I.- MARCO TEORICO.

1.1 La Investigacién Educativa: visién del orden social.

Entendemos que la Investigacidén Educativa es desarrollada con el
fin de que, de alguna manera, repercuta en la sociedad,
particularmente en las instituciones educativas, nos muestra los
compromisos ideolégicos de cardcter politico y cultural de las
comunicaciones que tiene para la prdctica educativa dicha
investigacién.

En la actualidad se subrayan especialmente ciertas dimensiones
sociales de la investigacién:

* Indole comunitaria de la prdctica cientifica.
* Situacién social y cultural de la actividad investigadora.

*E]l rol social del intelectual.

" El rol social del investigador otorga un cardcter
contradictorio a la actividad cientifica en el campo de la
educacion" ( Popkewitz, 1984 ©p.26) , vya gue por un lado, se
presenta como experto en procesos de legitimacidén ante la
sociedad, pero por otro, asume una actitud critica frente a la
misma y sus situaciones concretas.

Es a través de la investigacién que es posible explorar las
contradicciones de la EDUCACION y su situacién en la sociedad,
asi como el proceso mediante el cual los supuestos sociales, la
ubicacién cultural Y los intereses politicos llegan a
entrelazarse de forma indisoluble con las interrogantes
conceptuales, metodoldgicas y de diseno de las investigaciones.

El referente social es la mnisma del hecho educativo. Existe
educacién porque existe una sociedad y una cultura,..., los
fenémenos y problemas educativos se hallan vinculados directa o
indirectamente a su entorno y no al margen del mismo(Rue, J.,
p-17).

" Determinar los origenes sociales del conocimiento organizado
significa considerar las posibilidades y los limites de nuestros
intentos por <comprender y mejorar a sociedad. Entender la
ciencia social como una actividad humana es ofrecer un medio de



reinterpretar su significado en nuestra vida cotidiana *
(Popkewitz, 1984 p.30 ). Esto nos permite intentar potenciar la
Investigacidén Educativa sin perder de vista que toda institucién
escolar estd asentada en un contexto social determinado y que
ademdas esta formada por sujetos, maestros y alumnos, con
ideologias y modos de vivir distintos lo que exige considerar la
ciencia social como base para la Investigacidén Educativa.

* La Investigacién Educativa debe facilitar la relacién y la
comunicacién entre el sistema representado por los contextos de
la prdctica escolar y el representado por el conocimiento
pedagégico " (Tejada, 1992, p.255). Por tanto la Investigacién
Educativa ha de proporcionar estrategias que permitan generar el
CAMBIO.

1.2 La ciencia como respuesta a compromisos sociales vy
culturales.

Los llamados " expertos " que efectian como principal actividad
la investigacién, son considerados especialistas que pertenecen a
comunidades cientificas denominadas a veces " La facultad

invisible " ( Grane, 1976 ) ¢ y qué pasa ? existe una tendencia a
estar cargados de un alto cardcter elitista, fijando prioridades
en materia de investigacién y algunas veces se oponen a su
desarrollo. " La variedad de lentes conceptuales que coexisten en
las ciencias sociales suele responder a la existencia de
diferencias profundas en los supuestos bdsicos sobre 1la
naturaleza del mundo que se pretende investigar " (Popkewitz,
1984,p.33). Asi como existen redes de especialistas, enh completo
acuerdo, también nos encontramos c¢on opositores, dgenerando
conflicto, es por ello, gque debe considerarse c¢démo punto de
referencia el contexto mds amplio de los compromisos sociales y
culturales de estos investigadores (la comunidad cientifica y los
investigadores libres) " Los desacuerdos surgidos en el seno de
las disciplinas supone con frecuencia una interaccidn de aspectos

politicos, metodoldégicos y epistemolédgicos " (Popkewitz, 1984
p.35). Por tanto la investigacién como tal, a través de los
investigadores, lleva a cabo su quehacer en funcidén de

compromisos sociales y culturales dentro de la ciencia vy tienen
lugar porqué los investigadores sociales son mnmiembros de su
propia cultura y herederos de su historia (Schultz, 1973). Ademds
la investigacién puede interpretarse como una bisqueda de
metdforas nuevas con las que pensar lo cotidiano y es que toda
teorfa es un lenguaje que de alguna forma, a veces un tanto
irénica, nos permite el estudic de la condicién humana.

Es mds importante reconocer que el valor atribuido socialmente a
la ciencia representa uno de los cambios mds profundos que han
tenido lugar en la naturaleza y las formas de legitimacién de la
autoridad social, esto nos lleva a legitimar un grupo social
concreto otorgdndole el papel de 4rbitro del conocimiento, de la
responsabilidad y de las posibilidades del hombre.



Concluyendo, la ciencia es una comunidad de discurso, una
respuesta a compromisos sociales y culturales, ademds es la
actividad de una comunidad profesional.

1.3 La teoria.

» Las teorias son productos del ingenio humano y de los contextos
sociales, La teoria social existe en un contexto que alberga
determinadas intenciones y compromisos " (Popkewitz, 1984 p.39).

La Investigacién Educativa permite gracias a la comprensién
tacita del gué vy el para gué de las ciencias sociales entender
que la generacién de una teoria de y para la educacién ha de
surgir en el contexto social ya que ésta se introduce en un mundo
dénde existen sistemas institucionales predefinidos, convenciones
lingquisticas y prioridades establecidas. " Una teoria sobre lo
humano que no examine los motivos Yy razones de los
comportamientos serd siempre inadecuada"™ (Popkewitz, 1984 p.73 ).

La teorfia puede tener las siguientes funciones:

1.3.1 como oferta de simbolos de recopnciliacidn.

Cuando se dan cambios relevantes en un pais, periodos de
transformaciones sociales, politicas y econémicas la tecria como
tal cumple una funcidén social intentando brindar una coherencia
simbdlica que ofrezca a la sociedad, por tanto, simbolos de
reconciliacién acordes a las transformaciones ya mencionadas. Los
contextos de tensiones y transformaciones han sido elementos
bdsicos en el desarrollec de ciertas teorias pedagdgicas., Las
teorias proporcionan simbolos por medic de los cuales los
individuos expresan sentimientos respecto a la ensenanza,
permiten resocolver y conciliar las contradicciones entre los
valores que sostienen y 1las condiciones reales de la vida
institucional.

1.3.2 Como legitimacion.

La investigacién puede hacer que ciertas estructuras e intereses
sociales parezcan normales Yy razonables, en ella se define el
problema, hipdtesis de investigacién, su indagacidén, andlisis
hasta llegar a la toma de decisiones, muchas de las veces
adquiere diferentes connotaciones seqgin sea el contexto en el que
se lleva acabo. "Se produce legitimacién cuando las categorias
tedricas definen lo gque se dard por supuesto acerca de la vida
institucional® (Popkewitz, 1984, p.43). Es decir, toda
investigacién ha de ser sustentada por una fundamentacién
tedrica, la cual estd envuelta de todo un contexto socio-
politico y cultural, que legitima el quehacer.



1.3.3_Como propuesta de posibilidades alternativas.

Con la teoria se intenta averiguar de que manera los sistemas
institucionales existentes limitan la realizacién de ciertos
valores, as{ como proponer metdforas mediante las cuales concebir
relaciones nuevas.

La propuestas de posibilidades alternativas al menos siqgue dos
trayectorias:

* la conservacién de ciertas estructuras sociales residuales
al tiempo que se transforman para responder mejor a determlnados
imperativos éticos y sociales.

* El como la teorfa conduce a 1la aparicién de nuevas
estructuras sociales bdsicas.

1.4 Los Paradigmas como producto de las condiciones sociales y
culturales.

En primer lugar conviene sefalar que los PARADIGMAS se encuentran
sometidos a procesos de cambic y debate continuos, ademds forman
parte de un proceso dindmico. Han surgido como respuesta a
conflictos, cada uno propone Yy plantea un reto a las
contradicciones y tensiones bdsicas del mundo contemporineo,
"Cada paradigma ofrece una respuesta a la problemdtica social
contempordnea" (Popkewitz, 1984, p.82). Para J.M. Escudero Munoz
los paradigmas son grandes plataformas conceptuales relativas a
la innovacidén en las que, de manera mds o mencos explicita, se
sostienen determinados presupuestos tedricos sobre 1la misma, se
valoran determinadas estrategias de desarrollo y también de
investigacién.

Es importante destacar gque los paradigmas son respuestas a
distintos momentos de las condiciones sociales, necesitamos
centrarncs en el contexto histérico particular, éstos ofrecen una
respuesta institucional a los problemas no resueltos de la vida
cotidiana.

1.5 Los nuevos simbolos de reconciliacién.

El estilo de pensamiento asociado a las ciencias simbdélicas
estructura una concepcién del mundo gque:

a) Reinstaura la idea de la comunidad en un momento en que los
individuos experimentan sentimientos de amenaza, alienacién y
extranamiento.

b) Hace verosimiles las creencias pluralistas al poner el acento
en la diversidad grupal y en el individualismo.



¢) Reafirma la creencia en la eficacia de los individuos mediante
la idea de negociacién de roles.

1.6 Perspectiva integradora para la innovacidn educativa.

Como sabemos la innovacién educativa se apoya en primera
instancia en los diferentes paradigmas que han surgido en torno a
la innovacidén curricular.

Con el fin de ofrecer una perspectiva sintética e integradora,
capaz de ofrecer un modelo integrado y casi comprensivo para el
andlisis tedérico y la prdctica de la renovacion J. M. Escudero
Mufioz resume los logros e ideas fuerza en torno a la innovacién
educativa de la siguiente manera:

a) La renovacidén pedagdgica merece ser conceptualizada
como un fenémeno complejo en funcién de los contextos
desde dénde surge.

b) La renovacién educativa surge y se define en funcién de
ciertas coordenadas y circunstancias estructurales que la
hacen posible.

c) La innovacidn es un proceso no un producto.

d) La innovacidén educativa resulta mejor conceptualizada
desde la categoria de progresividad qué desde la
instantaneidad e implantacién por decreto.

e) La innovacién educativa merece ser considerada como un
proceso constructivo y no como una ejecuciédn reproductiva.

f) Los fenémenos de cambio ocurrirdn preferentemente bajo
pardmetros de contextualizacién situacional en vez de
generalidad universal.

g) La innovacién exige una apoyatura explicita, una
atencién intencional, no basta el voluntarismo ni los
deseos intencionales de cambiar.

La perspectiva es una forma de conocimiento inferior a un
paradigma cientifico (House, 1988), es un "modo de ver"™ un
problema, no un conjunto de reglas y procedimientos. Cabe situar
a autores como: Wise, 1977; Berman, 1981; Popkewitz, 1981;
Papaggiannis, 1982; Green field, 1984, etc. quienes respaldan
nuevas perspectivas epistemoldégicas:

* Fenomenolégica-Hermenéutica.

* Teorfa Critica.



En oposicién a la denominada dominante o positivista. En palabras
de House, estas perspectivas de accién resultan de la aceptacidn
de unos determinados 1lfnites normativos acerca de lo que es
racional y aceptable... definen los limites de la propia eleccién
racional.. todos estamos dominados por las perspectivas o marcos
de referencia que adoptamos, por ende éstos  actian
implicitamente. A continuacién nos remitiremos al cuadro de
estructura de la racionalidad ya que en el se reflejan los
supuestos fundamentales que confirman las existencia de tres
tradiciones epistemolégicas:Giroux, 1980; Popkewitz, 1980, 1988;
Escudero, 1984; Carr y Kemmis, 1988,etc.
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1.7 La Innovacién Educativa.
1.7.1 Concepto: qué la distingue del cambio.

El cambio es dificil y molesto. El mecanismo de la innovacién no
es algo que haya simplemente que aceptar, requiere andlisis y
comprension.

" La innovacién como algo distinto del mero cambio, lleva
implicito el elemento de planificacién e intencién deliberada y
debe entenderse, por tanto, en términos de relaciones humanas"
(Morrish, 1978, p.7). Los cambios y las innovaciones repercuten
directamente en las personas y sus actitudes, ademds de la
propia institucidn escolar.

¢ Qué es la Innovacién ? M. Richland(p.123), explica que"la
Innovacién es la seleccién, organizacién y utilizacidn creativa
de recursos humanos y materiales de maneras nuevas y propias que
den como resultado la conquista de un nivel més alto con respecto
a las metas y objetivos previamente marcados".

Para Gonzdlez Yy Escudero(l983, p.96) 1la innovacién curricular
viene definida por toda la serie de tentativas, procesos Yy
actividades dirigidas a mejorar cualitativamente 1los por qués,
comos y qués de los procesos de Ensehanza-Aprendizaje.

En nuestro presente contexto, no significa algo enteramente
nueve, connota mids bien algo que es fresco desde el punto de
vista de aquéllos que lo usan.

Podriamos decir que la innovacién educativa serd la accidén que
comporta la introduccién de algo nuevo en el sistema educativo,
modificando su estructura Yy sus operaciones de tal modo que
resulten mejorados sus procesos educativos(Marin y Rivas, 1987).

Merece la pena recalcar las nociones de "novedad" y "adopciodn" en
el concepto de innovacién educativa, tenemos a Morrish(1978,p.17)
"Innovacién es la introduccidén de algo nuevoe y diferente". Por
otro lado Ronald Havelock(1973, p.4) démde "Innovacidn es
cualquier cambio que representa algo nuevo para las personas que
estdn siendo cambiadas".

Lo trascendente es entender que la innovacién, sea considerada
como tal en tanto en el sistema educativo, o por que no, en la
institucién escolar, se introduce algo nuevo gque produzca una
alteracién en su estructura o una modificacién en las
operaciones que en ella se realizan.

" Quiénes pretenden innovar con buenos propdsitos, deben antes
conocer esas caracteristicas, costumbres, hdbitos, valores e
instituciones; luego prever con la mayor certeza posible como
serdn afectados por las innovaciones propuestas, interiorizar
porqué llegaron a existir, qué funcién desempenan en sus inicios



y cudl es la dque cumplen actualmente, Yy por dltimg, una vez al
tanto de todo lo anterior, aseqgurarse de gque la lnnovacion sea
mds beneficiosa que perjudicial".(Havelock y Huberman ,1980).

1.7.2 Caracteristicas.

Para que la innovacién educativa se produzca requiere de
personas, los innovadores, capaces de apuntalar en un contexto
determinado, la institucidén escolar, la gestacién de la mejora.
F.M. Rogers da a conocer una serie de caracteristicas generadas
sobre los innovadores:

*Los innovadores, son joévenes por lo general.

*Los innovadores tienen una posicién social
relativamente alta.

* Las fuentes de informacién impersonales Y
cosmopolitas son importantes para los innovadores.

* Los innovadores son de tipo cosmopolita.

* Los innovadores ejercen un liderazgo de opinidén.

* Los 1innovadores suelen ser considerados por sus
iguales como personas que se apartan de lo comun.

1.7.3 Fuentes y factores del cambio.

En una innovacién, su planificacién, tendrd éxito en cudnto a su
difusidén y adopcién si al menos se examinan con cierto cuidado
los impulsos y las energias que motivan a los individuos vy a los
grupos a realizar innovaciones, Yy sobre todo las condicicnes
bajo las cudles es mds factible que surjan y se desarrollen las
mismas. W. Westley, argumenta tres procesos:

* Las innovaciones ocurren generalmente
mediante la acumulacion de una variedad de
cambios.

* [La llamada teoria del desarrollo del cambio
"desde la base".

* Los cambics ocurren a través de las
decisiones emanadas de una politica adoptada.

Por tanto las innovaciones tienen un posible origen vy
procedencia, y éste, de alguna manera determina su
infraestructura, permitiendo ademds la posibilidad de maximizar
su creacidén, con lo cudl se puede conseguir o asegurar su
efectiva inmplementacién. El examen de estas fuentes revela, en
términos antropoldégicos, una dicotomia entre : cambio creativo
(producto de la competencia o de cualquier forma de crisis) y
cambio por déficit ( rompimiento del hdbito y rutina en un
intento de qué, dadas las inquietudes de wun individuo o
colectiva, haya una bisqueda del cambio para llegar a la mejora
educativa).
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Hay una serie de factores ambientales que posibilitan y propician
el que los sistemas educativos cambien: turbulencias en el
sistema social, exigencias por parte del publico para mejorar la
calidad de la ensefnanza, congruencia entre las innovaciones y los
valores y prdcticas de quiénes lo reciben.

Por otra parte consideramos trascendente destacar que el qué se
efectien cambios 0 no y que clase de jinnovaciones se adopten
dependerd en gran medida de cudl sea el porcentaje del Producto
Nacional Bruto - PNB - qué una sociedad gaste en educacién, sélo
considerdndolo como una guia de comparacion.

El profesor Huberman hace referencia a los dos factores o
principios que intervienen en el cambio educativo:

* Masa critica: Cantidad de presidén para el
cambio que se estd ejerciendo en relacién con

las dimensiones totales del sistema.

* Umbral Critico: Cudndo se invierte una

porcién de la renta nacional superior al
requerido para mantener a la poblacidn del
pais en el nivel de vida que tiene.

El cambio en una sociedad en movimiento es algo que se hace
necesario, sin embargo, posibilitarlo requiere preferentemente
gue las inhovaciones se formulen tomandoe como base aquéllos
entornos concretos en los que se introduzcan.

1.7.4 Otros aspectos a considerar en el cambio educativo.

Si partimos de considerar el centro escolar como un ecosistena,
podemos ver la posibilidad de aplicar el modelo ecoldgico al
estudio comprensivo de la organizacién y concretamente el centro
escolar como " una unidad de funcionamientoc y de transformacidén"
(Goodlad, 1983). De todo éste planteamiento surge una concepcioén
sistémica del cambio educativo en los centros, atenta a
estructuras y procesos e incluso un enfoque metodoldégico que se
apoya en esencias cualitativas.

Los cambios se producen sequn Watson debido a presiones desde
fuera del sistema mds que generarse desde dentro y que ocurren
por razones de oportunidad mds gue como resultado de una
planificacién deliberada o como expresién de wuna convicciodn
personal, mds adin, qgque los cambios se efectian de una manera
caprichosa.

Un proyecto de cambio, ha de convertirse dentro de un contexto en
una oportunidad histérica que permita mejorar la educacidén. De
ésta forma cambiar la educacién requiere, una reconsideracién
ideolégica y conceptual de lo que estd pasando, la elaboracién de
plataformas que permitan concebir alternativas de mejora ¥y
ademds legitimarlas, buscando los medios y la conjugacién de gran



nimero de decisiones sociales y estratégicas idéneas para
realizar en la préctica las transformaciones necesarias vy
pretendidas.

J.M. Escudero menciona que todo proyecto de cambio, ha de estar
debidamente avalado por las opciones legitimadas de valor que
definen su orientacién y ha de traducir y activar con
congruencia, las acciones estratégicas necesarias para la
transformacién pretendida de la educacién.

El sistema educativo de un pais requiere gque quiénes intervienen
en el proceso de cambio de wuna innovacién se sensibilizen y por
tanto las decisiones a tomar consideren la complejidad
ideclégica, cultural y social, organizativa, y personal, que
define a las instituciones, en las qué las innovaciones habran de
realizarse, en la practica sdélo asfi es posible lograr cotas
minimas de calidad. Hablar de cambio como mejora tiene que ver
con sus porqués, para qués y comos, asi como su razén de ser en
contextos histéricos y ambientales determinados.

La mejora escolar, es una cuestidn abierta, sujeta al debate y a
la contrastacién de ideologias, de modelos de sociedad, cultura y
educacién(Moreno Ocmedilla, 1992). Enfatizando, el cambio para
la mejora debe contener: una legitimacién ideoldgica, una
fundamentacién que nos lleve a la inplementacidn e
institucionalizacién del cambio mismo y facilitador del cambio
educativo.

1.7.5 Perspectivas y modelos de innovacidén didactica.

Conceptualmente no existe una perspectiva tedrica universal,
comprensiva y homogénea. Existen distintas perspectivas y modelos
explicativos que funcionan comc marcos interpretativos, sirven
como detector de 1lo que es importante y como guia para la
accién(House, 1988 p.7).

Tomando en consideracién a autores como Olson, House, Escudero,
Gonzdlez y otros, se destacan tres perspectivas dentro de 1la
conceptualizacién de la innovacién.

* Perspectiva Tecnolégica, en la 1linea
positivista.
* Perspectiva Cultural, en la linea

Hermenéutica - Fenomenoldgica.
* Perspectiva Sociopolitica, en la linea
socliocritica.
spectiv c
Se centra en la dimensién tecnoldgica ademds dispone de

procedimientos ldégicos y eficientes que se disenan, elaborando e
introduciendo cambios que 1llevan al progreso deseado. Su

11
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fundamento principal est4d en el disefio y elaboracién de
procedimientos, materiales,etc. eficaces que aplicados
rigurosamente llevan al cambio. Basado en métodos cuantitativos,
en el andlisis racional y en la investigacién empirica. Aqui los
expertos disefnan programas, los experimentan, comprueban su
eficacia y los difunden a las escuelas. Se caracteriza por su
secuencia lineal y una realidad dada y definida a nivel de
disefio. La ensenanza es un fenémeno susceptible de racionalidad
cientifica, partiendo de modelos de cardcter prescriptivo.

La organizacidén  escolar es concebida bajo una &ptica
burocratizada, el cambio estd centralizado por los técnicos de la
administracidén, la divisién del trabajo es funcional.

En cudnto a su relacién entre teoria vy prédctica; se da una
relacién hegeménica de la teorfa sobre la prdctica, la teoria
dirige, explica, orienta y controla la préactica.

Respecto a los agentes de la innovacidn: la autoridad; se encarga
del establecimiento de las metas educativas, los expertos; se
encargan de identificar los problemas, métecdos y procedimientos,
diseno, recoger y analizar la informacién, la evaluacién, y por
iltimo los profesores; se limitan a ejecutar las prescripciones,
juegan un papel pasivo.

Las fases del proceso de la innovacién se dan como sigue: Hay una
real preocupacién por la planificacién(el diseno de programas),
en la difusidn o diseminacidn se da a conocer a los usuarios la
innovacién de cara a la adopcién. Al llegar a la adopcidn, si
ésta es aceptada(adoptada) el cambio se producird, digamos que en
forma automdtica, la implementacién es en éste caso consecuencia
logica de wuna decisién previa de las etapas, la udnica
preocupacién de cara a una implementacion fiel por parte de los
promotores de la innovacidn se limita a resolver el prcoblema
administrativo y de gerencia del mismo. Por u4dltimo con la
evaluacién se pretende contribuir al logro de los objetivos, estéd
centrada en el producto y es sumativa y cuantitativa.

Perspectiva Cultural.

Surge en un intento de salvar las lagunas que deja el paradigma
tecnolégico. “En un principio se utilizé para estudiar los
efectos de las innovaciones, pasando después a utilizarse para
estudiar el proceso nismo de la inncvacién®( House, 1988 p.1l2).
El proceso de cambio depende del contexto del tiempo. Aqui el eje
es el proceso y no el producto de la innovacién. La escuela es el
contexto dénde se pone en prdctica la innovacién, las aulas son
el lugar de implementacién del proceso de puesta en practica de
la innovacién. La escuela llega a definirse como una organizacién
con cultura propia. Se incorporan los métodos antropoldégices y
etnogrdficos que permiten un mejor conocimiento de la realidad.
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La innovacidén se concibe como un procesc complejo y mediatizado
por muchos factores, no siempre susceptible de ser controlado y
previsto con anterioridad.

Fenémeno de la relacién cultural

‘/ mundos diferentes \‘

Disenadores Profesores

No existe un consenso de valores

v

el cambio se da

desde la escuela

Al adquirir la escuela tal representatividad se convierte en un
obstaculo, o filtro, para 1la innovacién, la escuela como
organizacién social comnpleja que requiere atencién a rasgos
diferenciales y variados, que exige politicas de cambio que
mejoren la capacidad docente encaminada a trabajar en metas
comunes, la ESCUELA como UNIDAD BASICA DE CAMBIQ. " Cambiar las
practicas instructivas supone no sélo cambiar lo que hacen las
personas sino el modo de pensar sobre su conducta y con
significados que otros le dan" (Tejada, p.231). Aqui la escuela
requiere apoyo y asistencia externa.

La relacidén entre teorfia y prdctica se da como sigue: 1la teoria
tiene un papel meramente discursivo, no se pretende construir
leyes formales, mientras que 1la prdctica requiere primacia y
variard seqgun el contexto de aplicacién, escapando al control
cientifico.

Los agentes de la innovacidén son:

* El _docente COmo agente mediador vy
vehiculador de 1la misma en relacién con la

prdctica educativa.(Elbaz,1983).

* E]l experto que tendrd como tarea organizar

las estrategias que permitan crear
condiciones para que el profesor participe
activamente en el proceso de

implementacidn(Gonzdlez y Escudero,1987).



La IMPLEMENTACION es la fase principal del proceso en esta
perspectiva, el éxito de la innovacién dependerd de como se
realice en su contexto de desarrollo. En ésta fase se pueden
distinguir tres procesos:

- Movilizacidn:Acontecimientos que suceden
desde que se genera la idea hasta que.se
adopta e inicia.

- Puesta en prdctica: Momento en que se

desarrolla en las aulas.

- Institucjonalizacién: Incorporacién a la

prdctica cotidiana en las aulas.

La EVALUACION es formativa, procesual y cualitativa.

PERSPECTIVA SOCIO-POLITICA

Hay que tener en cuenta la existencia de una gran complejidad
politica, concibiendo el cambio como algo mds envolvente y
problematizador. Existe una politica e ideclogia diversa que
regquiere consenso Yy compromiso entre las partes sujetas a los
intereses y metas de los diferentes grupos de presidn.

En esta perspectiva interesa el porqué y el para qué de la
innovacidon. Adquiere importancia cuestiones como las condiciones
estructurales, sociopoliticas, econdnicas, etc.. donde: surge, se
construye ¥ desarrolla la innovacidn, cumpliendo unas
determinadas funciones sociopoliticas.

Aqul la innovacién es considerada como " Una interrelacién entre
la practica de ensenanza, ideologias de los profesionales e
intereses sociales y culturales" ( Popkewitz, 1981 p.189). Debido
a que la innovacidén es objeto de conflictos vy compromisos entre
distintos grupos{profesores, padres, técnicos,etc.) House,

considera que, la cooperacidén debe ser resultado de la
negociacién y el compromiso.

Gonzdlez y Escudero (1987, p.81-89) lleva a efecto un estudio
sobre EL CAMBIO EDUCATIVO bajo los siguientes enfoques:

1) Innovacién como paradigma de conflicto (Paulston,
. 1977,1980).

*Paradigma de equilibrio; El cambio se
concibe como una serie de pasos para llegar a
una mayor eficiencia de los sistemas

existentes.
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* ' ti nflicto; La
innovacion procura problematizar el qué y el
para qué del cambio, su funcidn
sociopolitica.

2) Innovacién c¢omo  préactica social interrelacionada
(Popkewitz, 1981).

* Ccontexto pedagdgico:; Marco concreto dénde

ocurren las innovaciones Y adquieren
significado.
* d 1 jonales; La

innovacién se debe interpretar en términos de
negociacién y consenso, no sé6lo cultural sino
politico (Gonzdlez y Escudero, 1987).

*Contexto relativo a intereses culturales y
sociopoliticos; La innovacién se produce al
amparo de contextos sociales, econdmicos y
politicos que la definen posibilitan vy
generan.

Pcr otro lado la concepcidon de la ensenanza tiene que ver con la
interrelacidén que se da entre la prdctica y las ideologias de los
ensenantes, asi como los intereses sociales y culturales.

La relacién entre los agentes de 1la innovacidn es netamente
politico, existe una relacion de influencia entre ellos.
House(1981) entiende la influencia como una forma de persuacién,
estimulo. Conlleva la competencia, 1la negociacidén y el consenso
entre las partes que pueden entrar en conflicto, ya sea a nivel
de institucién escolar, administracién 1local o administracion
central.

LOS MODELOS DE INNOVACION

Hasta hoy en el 4mbito de la educacidén, existen una diversidad de
estrategias, c¢ada uno de las cudles de alguna manera representan
diferentes tentativas para solucionar la multiplicidad de
variables que entran en juego a la hora de disenar e implementar
la innovacidén. Cada modelo implica una estrategia distinta, as{i
como diferentes técnicas que permitan o por lo menos faciliten
que el cambio pueda efectuarse mds ficil y perfectamente la
préxima vez que tenga lugar.

A continuacién intentaremos descubrir 1o que a nuestro juicio
tiene mayor relevancia en la Investigacién Educativa.
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o) st] i llo.-

Ve el proceso como una secuencia racional de fases, por lo cual
una invencidén se descubre, se desarrolla, se produce Yy se
disemina entre el usuario Yy el consumidor, 1la innovacidén se
realiza como un conjunto de datos y teorias que se han
transformado en ideas para productos y servicios de utilidad en
la fase de desarrollo. Lo que tiene mayor importancia en este
enfoque es la planificacién del cambio a gran escala.

G.Havelock (1961,p.115) da a conocer las principales
caracteristicas del modelo:

* existencia de una secuencia racional de
actividades desde la investigacién hasta la
divulgacién.

* Una planificacidén a escala.

* Debe haber una divisién del trabajo.

* El consumidor es pasivo,.

* Acepta altos costos iniciales de
desarrollo.

M e t i ocjal.-

Hace hincapié en el aspecto "DIFUSION". La idea general es qué

cada miembro del sistema recorra el ciclo. Tome conciencia
mediante un proceso de comunicacién social con sus companeros, la
unidad de andlisis, es por tanto, el receptor 1individual,
centrando la atencién en la percepcién por parte del receptor del
conocimiento exterior y en su respuesta al mismo. " La
comunicacién, la interaccidén, los contactos directos, la toma de
decisiones, etc. en el Anmbito de las relaciones de grupo
constituyen los pilares bdsicos en el éxito de 1la futura
innovacidén" (Tejada, 1992, p.244) .

La forma en como los individuos son progresivamente involucrados

puede caracterizarse de la siguiente manera: toma de conciencia,
interés, evaluacién, ensayo y adopcioén,

Modelo de resolucién de Problemas.-
El centro es el usuario de la innovacidén, es él quién tiene que
resolver los problemas, participando plenamente en su logro, con

apoyo del agente.

Las propiedades bdsicas del enfoque sequn I. Morrish son:



1) El1 usuario constituye el punto de partida.

2) El1 diagnéstico procede de 1la identificacién de las
soluciones.

3) E1 papel de la ayuda externa no es el de direccién.
4) Se reconoce la importancia de los recursos internos.

5) El cambio mds sélido es el que inicia el propio
usuario.

Hay una pretendida concientizacién del usuario de cara a la
innovacién. Para involucrar a la gente se utilizan técnicas como
las de integracién grupal y la cohesién de grupo. Este modelo
cuenta con un ciclo de resolucién de problemas;a) Perturbacidn
inicial (presién desde el interior o exterior de clases) , b)
sensacién de que existe una necesidad y decisién de hacer algo al
respecto, c) diagnéstico de 1la necesidad como problema, d)
buiusqueda de soluciones, e) aplicacidén de una posible solucién a
la necesidad, f) satisfaccién por considerar resuelto el problema
O insatisfaccién que da como resultado que se repita el ciclo.

Por Ultimo a manera de resumen de los tres modelos vya descritos
daremos a conocer en forma esquematizada:

1) Las fases tipicas en modelos de cambio.

¥

{nvestigacion
y desarrolio

{nteraccion sociad

Resoluctdn
de problemas

1 lnvencién o
descubnimiento
dc la innovacién

2. Dcurroﬂo
(claborscidn de

patrones)

3 Produccidn

4 Divulgactdn

. Conciencra de la

innovecidn

. laterés en el

problema

. Evdluacion de lo

sdecundo que wen
el «paquctes

producido
Ensayo

Adopcidn pary use
permencnie

. Traduccién de la

necenidad & problems

. Dragnéitico del

problems

Buisqueda y
recupereacida de
informecidn

Adopcion de |la
innovacidn

. Emiayo

Evaluacidn de la
pruche en ermuncs
de 1atsfaccidn de le
necesidad
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2) Fases en los modelos de cambio pertenecientes a 3 escuelas de
investigacidén.
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Estas ilustraciones se deben a R.G. Havelock (1961: 9- 38).

1.7.6 Sus Principales Resistencias.

La mayoria de los sujetos tienden a manifestar una reaccidén de
negacién (oposicién) ante cualquier cambio que se le presente,
Huberman sostiene que la resistencia al cambio es proporcional a
la cantidad de cambio que se precisa en el sistema receptor. Por
lo regular la resistencia se presenta en el momento mismc gque se
sugiere la puesta en prdctica de algun cambio concreto. Por otro
lado 1la resistencia al cambio puede presentarse en cualquier
componente del contexto: en los individuos, los grupos, el
proceso instructivo, el sistema educativo y el sistema social.
Herriot vy Gross(1979) conciben a 1la innovacién como la
"superacién de las resistencias" , ademids, qué el concepto de
resistencia a la innovacidén incluye la dificultad, limitacién u



obstdculo al flujo innovador que presenta cualquier componente
del sistema social, del subsistema educativo, de la institucidn
escolar o bien de varios componentes y sus interrelaciones.

G. Watson(p.157) da a conocer su teoria de 1las fases de
resistencia a innovaciones tipicas :

1) Hay innovaciones masivas e indiscriminadas.

2) Se pueden identificar claramente 1las ventajas e
inconvenientes del cambio.

3) Hay wun conflicto directo en 1la propuesta de las
innovaciones.

4) Aquéllos que estdn efectuando el cambio ejercen la
autoridad.

5) Asi se completa el ciclo.

La(s) resistencia(s) se consideran como un fenémeno complejo y de
capital importancia de cara al éxito o fracaso de la innovacidn,
ésta no s6lo es especifica del factor humano, entendida como
resistencia activa, sinoc que puede ser pasiva(Marin vy Rivas,
1984) por ejemplo; en el proceso instructivo, el sistema
educativo y en el sistema social. Estamos ante un fendmeno
complejo, que requiere, estudio y desarrollo de estrategias
que ayuden; a detectarlas, analizarlas y asi establecer
estrategias gque nos ayuden a eliminarlas. Segun D. Klein(1967),
los defensores de la estabilidad y la permanencia son para el
sistema tan importantes vy necesarios como los promotores del
cambio ¥y la innovacidn éstos ponen de relieve las necesidades de
cambio y las supuestas ventajas de determinadas innovaciones.

Retomando lo relativo a resistencias en el factor humano, se
enfoca como sigue:
Resistencgi e nalj -

Resistencias en 1los individuos: H&bitos, primacia,
percepciones , retencién selectiva, falta de seguridad
en si mismo, inseguridad y regresidn, sentimientos de
amenaza y temor, ignorancia, dogmatismo- autoritarismo.

Resistencias en los grupos: Homeostasis, dependencia,

"Status Quo", valores Yy costumbres, relaciones
interpersonales , debido a las experiencias obtenidas,
movilidad - ilnestabilidad en los docentes y gestidn del
camblio.

Como sabemos el origen de las resistencias es miltiple, para
poder innovar es necesario conocer 10 mds claramente posible las
mismas, de tal manera que nos permitan disefar estrategias para
vencer los obstdculos y asi activar la innovacién. Ademds también
hemos de mencionar que, en algunos casos, las resistencias tienen
su razén de ser pues no todos los cambios estdn justificados ni
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son deseables necesariamente, puede suceder dque se esta
promocionando una alternativa de <cambio que tlene pocas
probabilidades de supervivencia.

Las manifestaciones de la resistencia seqin Simdn y Albert.-

1) Silencio a toda propuesta.

2) No abordan la temdtica.

3) Desdén a las ideas de los demds.

4) Para desarmar al parlante; ridiculo e ironia.

5) La sobredimensién de la idea.

6) Discutir la idea sélo por ser nueva.

7) Si la idea va en contra de 1la politica de 1la
institucién se ataca.

8) El1 costo de la idea.

9) Considerarse expertos quitdndole valor y sentido a la
innovacidn.

10) Dar 20 razones de falta de funcionalidad de la
innovacién.

11) Modifica 1la idea inicial de tal manera que la
desfigura.

12) Ataque personal no por la idea sino por el padre de la
idea.

Como va mencionamos, existen obstdculos(resistencia pasiva) en
la innovacién: A) En el proceso instructivo; debido a 1la
desconexion entre teoria y prdctica, la ambiguedad e impresicién
de los objetivos y fines de 1la educacién, los problemas
intrinsecos de la propia evaluacién, la falta de tratamiento
interdisciplinar en el tratamiento de los contenidos, y la
sobresaturacién de tareas rutinarias y cotidianas. B) en el

sistema educatjvo:; tomando en consideraciéon que una de las
funciones de éste es la de ‘“posibilitadora del cambio" |,
conservadora-transmisora-reproductora, 14 en la medida que
contribuya se tornara posibilitadora o restrictora

(obstaculizadora). Segun Beeby (1966) esto dependerd del estadio
evolutivo en que se encuentre el propio sistema educativo. El
mismo autor dice, aquéllas innovaciones que correspondan a otro
estadio de evolucién, superior o inferior, encontraréan
resistencia ejercida por los efectos del sistema. Existen ademds
otras tantas caracteristicas que le son propias: la tendencia del
sistema a 1la wuniformidad, la falta de competitividad, el
aislamiento, esa llamada centralizacién- descentralizacién del
sistema, y la escasa inversion tanto en la actualizacién de los
recursos humanos como materiales.C) en el sistema socjial:; Rogers
y Argawala destacan que "la estructura social actua para
facilitar o estorbar la tasa de difusidén y adopcién de nuevas
ideas mediante los efectos del sistema"(1980,p.3). Cabe destacar
que las posibilidades de innovacién en el sistema educativo
dependerd entre otras cosas de la dedicacién presupuestaria en
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términos de PIB, 1los valores y la estructura social, vya qué, si
una determinada innovacidén curricular choca con los valores o
prdcticas vigentes dentro de un sistema social determinado, sera
muy diffcil que se acepte.

- Factores que conducen al éxito de las
Innovaciones. ({Duckros, P. y Funkelstein, D.)

1) Trabajar inicialmente con una minoria de voluntarios
qué la impulsen y consigan el consenso.

2) Agotar lo alusivo a los preparativos.

3)Tomar en cuenta la resistencia de los ensenantes y velar
para que cada uno sea tomado en cuenta.

4) Proponer un compromiso de duracién limitada.

5) Proponer objetivos precisos de orden cognitivo.

6) Obtener la adhesioén de los responsables
instituciocnales.

7) Adaptar o negociar la informacidén, no imponerla a
cualquier precio.

8) Aportar apoyo externo a los innovadores, es un elemento
privilegiado de formacién.

9) Proponer a los innovadores actores, una formacién
continua "entre iguales" centrada en la prdctica.

10) Ayudar a la teorizacién de la practica.

1.7.7 Disenoc de estrategias/ intervencidn de las
resistencias.

Debido a que existen una serie de resistencias - obstdculos que
dificultan enormemente la posibilidad de implementacién de una
innovacidén, resulta necesario el disefno de estrategias gque las
eliminen o por 1lo menos las reduzcan. Para ello 1lo 1ideal es
anticiparse a ellas, lo podemos hacer por medio del diagndstico
y andlisis, todo lo que estd en torno a 1la resistencia (clima
relacional, aspectos pedagégico, sistema social, etc.) intentando
con ésta informacién desarrocllar las estrategias que hos
permitan solucionar el problema en cuestidn.

Elaborar estrategias requiere un orden, qué, como ya dijimos
incia con el diagndstico y andlisis de las resistencia, para
seguir con la creacidn, planificacién y aplicacién de las mismas.
la 1intervencidén con cualquier tipo de estrategias, implica,
considerar al centro educativo como unidad basica de
cambio(Gairin,1992b) y la necesidad de un agente de cambio, como
diria Fullan(1990) 1la gestidén del cambio entrana entre otras
cosas, el disefno para vencer las resistencias y obstdculos de la
innovacién. Para Tejada todo ello garantiza la implicacién de los
afectados como agentes de cambio, al introducir en el disefio y
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proceso innovador el protagonismo exigible para poder innovar y
no ser meros intermediarios de la misma, situacién ésta dltima
donde mds resistencias aparecen en la vida de la innovacién.

Para terminar haremos mencidn de algunos aspectos a tomar en
cuenta en cualquier estrategia; la colaboracién en la toma de
decisiones sobre la innovacién, utilizar a los voluntarios en las
fases iniciales de la innovacién, estimular los intereses de los
afectados, la implicacién- participacién de los protagonistas de
la misma, inteqrar a 1los resistentes en grupos innovadores
generando cohesién y sentimiento grupal, la innovacién dirigida
a resolver problemas de la practica no a crearlos, afectar a los
lideres de los distintos grupos, utilizar la
comunicacién-didlogo-consenso como resolucién de problemas.

22



23

1.8 La Cultura Escolar.
1.8.1 Aspectos tedricos.

Para comprender la personalidad de un centro, debemos de
considerar, entre otras cosas a los sujetos que forman parte del
mismo, por mencionar tenemos: los alumnos, los profesores, los
directivos y en forma indirecta los padres de familia, cada uno
juega un rol dentro del contexto escolar, ejerce influencia y es

influido generdndose asi, de alguna manera, la cultura del
centro.

Podemos decir que la cultura del centro se refiere a los valores,
sistemas de creencias y estructuras cognitivas que caracterizan a
los componentes de una organizacién(Anderson,1982). Dentro de una
cultura organizativa se pueden incluir aspectos tales como;
normas, valores, prejucios, predisposiciones, componentes
racionales e irracionales en torno a los centros, situaciones de
conflicto, modalidades de distribucién de poder, creencias en a
los componentes culturales, etc.

En lo que respecta a la cultura de las instituciones,
Erickson(1987) sefiala lo siguiente: Concept t o) ico
"Cultura como sistema de 1o ordinario, los significados y los
simbolos que se dan por sentados y qué contienen aquello que
consciente o inconscientemente se ha aprendido Y que es
compartido por los miembros de un grupo social delimitado".

Definitivamente la apreciacidn anterior es tan s6lo un primer
acercamiento(antropolégico) a lo que seria en realidad la cultura
del centro, el concepto de cultura en éste caso pretende una
penetracién cualitativa y de mads  profundidad en todo lo
relacionado con la institucién, tanto en el orden personal como
de funcionamiento, al interior del centro y con su relacidén con
el exterior(gobiernoc, comunidad, padres de familia, etc.) que
finalmente forman su cultura organizativa.

Existen aspectos que el concepto de cultura permite destacar en
las instituciones:

* Su jdentidad; estructura de concepciones, simbolos y
lemas.

* Procesos de copnflicto y cambios ipstitucionales,
consecuencia de redes de perspectivas ' juegos
relacionales.

* La configuracién de un modelo de _actuacidn tipico de las
instituciones escolares y debido a la existencia de un

conjunto de asunciones de tipo profesional.
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La cultura no sélo contribuye a proporcionar identidad a la
instituciédn, sino que también permite comprender desde Jla
dimensién histérica y presente los procesos de conflicto vy las
resistencias al cambio curricular e institucional.

1.8.2Los valores.

La "Filosofia" educativa del centro escolar la iniciaremos dando
a conocer qué dentro del proyecto educativo(primer nivel de
concrecién) se dan ciertos elementos esenciales:

* El1 " el credo ideoldgico" que caracteriza a la oferta

educativa.

* El modelo pedagdgico en el que se basard la actividad
escolar; educacidn personalizada, socializada, integracién
de minorias,etc.

* Proyeccién del centro educativo en el entorno.

* El "el sesgo"™ ( si existe) del plan formativo hacia una
formacidén cientifica, experimental, artistica,
linguistica, etc.

* La forma de regulacidén de la vida escolar.

Es importante destacar que del grado en que la comunidad
educativa se 1dentifique con la filosofia del centro,
interviniendo en su definicién vy aplicacidén, sera posible la
efectividad de la accidn educativa(G. GOmez Dacal).

Por otro lado el valor de wuna cultura comin compartida ha de
posibilitar la construccién de una escuela diferente y la
configuracién de procesos de innovacidén reales(Gairin, 1992). La
construccién de wuna cultura comin, Jjunto con la diversidad de
valores que puedan existir en el entorno, persiguen cambios de
actitudes y prdacticas que al menos han de llevar a 1los
componentes de la comunidad educativa, y en especial a los
profescores a:

* compartir finalidades y objetivos del centro educativo.
* Sentir la necesidad de la unidad de critreios y de la
colaboracién.

* Aceptar el conflicto como algo consustancial a la
organizacién, punto de partida para la mejora y el cambio.



1.8.3 Organizacién Escolar.

Desde una dimensién operativa se considera a la organizacidn
escolar como el estudio de la interrelacién mds adecuada de los
elementos que intervienen en una realidad escolar con vistas a
conseguir la realizacién de un proyecto educativo.

Haciendo un andlisis del concepto podemos comentar gue:

* Contempla abiertamente los definidores de una
organizacioén.

* Hablamos de realidad escolar y no de escuela para
enfatizar mds nuestro concepto de escuela como lugar para
el aprendizaje sistemdtico.

* Entender la organizacidén esceclar como una ordenacién de
realidades especificas.

Garcia Hoz y Medina recalcan "la Qrganizacién Escolar como el
conjunto sistematizado de normas y prescripciones, con entidad
propia, elementos que intervienen también en 1las finalidades de
la institucién escolar, el ndicleo diseccional que los aglutina y
los unifica en objetivo comin™(1986,p.29).

Podemos decir que la realidad escolar no sélo es un sistema
complejo y distintivo respecto a otras organizaciones, también es
multifacético y multidimensional, ya que se analiza desde dmbitos
como el sistema de objetivos, sistema estructural y sistema

relacional, adends, tomando en consideracién miltiples
perspectivas COomo: el paradigma cientifico - racional,
interpretativo - simbdlico, y el critico con implicaciones en

cada uno de los dambitos senalados.

La organizacién escolar no podria realizarse sin haber definido
las normas que relacionan 1los medios humanos, materiales y
funcionales que se guleran dedicar al proceso educativo, no
admitir esta subordinacidn seria olvidar el sentido instrumental
que deben tener las organizaciones y convertirlas en fines.

1.8.4 El1 Modelo Colaborativo.

{Esta emergiendo la colaboracién como un nuevo Paradigma
educativo? Existen argumentos y razones suficientes para darle a
la colaboracién el cardcter de una perspectiva educativa, por lo
que representa un paradigma para el pensamiento, la investigacidn
y la practica educativa.

Segun J.M. Escudero, existe la posibilidad de entender, dar
sentido, vy calificar la colaboracién escolar como algo mas que
una estrategia educativa, representa una manera de de pensar
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cuyas coordenadas tedéricas y programdticas vendrian a ser las
propias de la denominada Teorja Critica en educacién. Desde ésta
posicién, la colaboracién educativa supone el considerar un nuevo
paradigma educativo y asi legitimar el desarrollo colaborativo de
la escuela, fundamentarlo teoricamente y proponer toda una
infraestructura(estructuras, procesos y métodos) que posibiliten
una pridctica educativa inspirada en tales presupuestos.

Los retos principales del modelo colaborativo han sido descritos
de forma excelente por Sirotnik y Oakes(1986) en su opinién son:

* Un reto a los investigadores vy evaluadores
para que tomen seriamente en cuenta los enfoques
mutliparadigmdticos que explicitamente reconocen
e incorporan intereses humanos Yy opcliones de
valor.

* Un reto a 1los administradores escolares y
supervisores para gque sustituyan ideas como la
de autoridad, manipulacién, control, Y
aislamiento por otras como el liderazgo, la
facilitacién, colaboracién y comunicacién.

* Un reto a los profesores para que reivindiquen
su derecho profesional a reflexionar
criticamente sobre sus propias prdcticas, las
condiciones Y circunstancias en las que
trabajan, Yy se comprometan con otros educadores
en procesos de me jora escolar realmente
colaborativa.

* Un reto a todos, para ir construyendo a través
del COmpromniso con la praxis, con la
investigacién critica en la accién realizada por
los sujetos durante el curso ordinario de sus
vidas cotidianas.

Cada vez se ve mds claro la idea de gue el trabajo colaborativo
con la escuela y c¢on los profesores supone una serie de
supuestos:

* La escuela como organizacidén educativa.

* Una concepcién del curriculum y de sus
porcesos de planificacién, desarrollo y
evaluacidn.

* Una determinada forma de pensar al profesor
como profesional y las condiciones para su
dignificacién y desarrollo.

* Una concepcién determinada entre teoria y
practica, entre externos Y centros, entre
universidad y escuelas.



En todo lo anterior se fundamenta el Modelo <Colaborativo ,
confirmandose las siguientes ideas fuerza (J.M.
Escudero,1990,p.203-208):

1) Adoptar una posicioén tedrica sobre la escuela, respecto
a la naturaleza de su organizacidén y la indisociabilidad
de lo organizativo y lo pedagégico.

2) La naturaleza del curriculum Yy sSus procesos de
planificacién, desarrollo Y evaluacién, aparecen
reconsiderados a la luz de la perspectiva critica, y por
tanto del desarrollo colaborativo de la institucién
escolar.

3) Los profesores como agentes curriculares, como
profesionales que llevan acabo su trabajo en 1la escuela y
qué influyen en los procesos de Ensefanza- Aprendizaje.

4) Entender la colaboracién como un procesoc y un marco en
el qué las relaciones entre la escuela y el entorno
ambiental quedan sometidas a andlisis, critica, vy buen
nimero de implicaciones préacticas.

Para comprender las implicaciones de la Colaboracién en el
contexto de un centro escolar, representaremos un esguema de un
" d C ivo" ,teniendo cémo marco de
referencia un conjunto de procesos, en el cudl, ninguna fase es
antecedente o consecuente con respecto a las demds, algunas de
las fases no denotan actividades puntuales, sino referencias a
procesos que han de iniciarse, mantenerse e irse logrando
progresivamente a lo largo del tiempo.
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Como vemos la escuela al disponer de su propia cultura,
contribuye a darle sentido y significado a lo que se hace, y asi,
definir sus porqués y para qués. Surge una cultura innovadora:;
un determinado conjunto de creencias, normas y valores
asumidos(la interdependencia, la apertura, la comunicacidén, la
autorregulacién, 1la colaboracidén, la autonomia) y mantenidos por
sus miembros, ddndose la colegiabilidad y la colaboracidén.

Ese desarrollo interno y colaborativo de las escuelas no es sino
una propuesta que aboga por un cambio de las préacticas y
relaciones que ocurren en la escuela en cualquier momento de su
historia.

1.9 E1 contexto cultural en la innovacién.
1.9.1 La escuela cémo lugar bdsico de cambio.

La escuela hoy en dia ha adquirido una posicién de primer orden,
ya que se estdn viviendo momentos en ella que permiten
considerarla coémo el origen del proyecto educativo, siendo el
lugar dénde se han de implementar(aplicar) los cambios. Una
primera cuestidén a tratar es el de confirmar al centro escolar
como la unidad basica de cambio.

Para Santos Guerra el centro cémo unidad bdsica de cambio, estd
suponiendo pues, un nuevo marco de accién para el desarrollo de
la reforma en el sistema educativo. Este marco de accidn reclama
la existencia de nuevas prdacticas organizativas y nuevos modos de
hacer y pensar en los profesionales de la educacion. En iltima
instancia, a 1la aspiracién de reconstruir de otra manera las
escuelas 0 centros escolares, su cultura organizativa vy las
prdcticas educativas que promueven acorde a valores de reflexidn
compartida, critica reflexiva Y emancipacioén social y
cultural(1989,p.1). Todo 1lo anterior trae cémo consecuencia
inmediata intentar integrar lo diddctico y lo organizativo vy se
parte de que podrd conseguirse en el marco escolar y a través de
la configuracién curricular.

El trabajo de Paclo Freire resulta interesante en 1la medida que
proyecta su sensibilidad hacia el significado que las personas
atribuyen a su trabajo, él1 (Paolo Freire) en una reunién les pide
a las personas, los profesores, descubriesen los puntos comunes a
tratar respecto a su centro escolar, adquiriendo la reunidén un
cardcter personal en el que "las vidas de las personas se
convirtieron en los textos que ifbamos a discutir vy analizar.
Estos textos se convierten en la base del cambio a través de un
proceso de reflexidén por parte del maestro"(Olson,1982, p.45).
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Se puede contribuir a un cambio cualitativo de educacién en el
nomento en que exista el convencimiento y apoyo explicito a la
idea de la creacién de una cultura mds colaborativa y _la
expansién_ de la profesionalizacién de los profesores
(Lieberman;1988, p.314).

Joan Rué menciona, qué, se puede llegar a2 una aproximacién al
centro educativo partiendo de dos premisas:

* E1l centro y el equipo constituyen las unidades de accidn
educativa.

* El proyecto educativo constituye el soporte para la
accién educativa del equipo docente y es entendido cémo la
oferta que, de hecho, realiza un equipo concreto.

1.9.2 Estructura.

Todo grupo u organismo social que pretenda una meta comin ha de
organizarse, es decir, ha de establecer una estructura
organizativa capaz de eficientar el 1logro de 1las funciones
asignadas.

En lo que respecta al andlisis sobre estructuras en el campo de
la organizacién escolar han de calificarse de incipientes, la
teoria administrativa no ha sido lo suficientemente efectiva,
conllevando qué, en el desarrollo de una institucién escolar( a
nivel de organigrama) los diferentes d6rganos se interfieren y las
estructuras resultan poco operativas para funcionar.

La estructura organizacional se caracteriza por el patron de
relaciones duraderas que se establece entre los puestos y por
tanto las funciones que componen la organizacién. La estructura
representa los aspectos estaticos de una organizacion y el
proceso el ambito dindmico. El estudio de la estructura no sélo
tiene interés por su cardcter instrumental respecto a los
objetivos, sino también por 1la influencia que tienen en el
comportamiento y actitudes de loa miembros de la organizacidn.

En la prédctica la estructura de los centros escolares presentan
un modelo mixto que combina estructuras de "LINEA" (ejecutiva) y
de "STAFF" (asesores).
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Con el cuadro anterior confirmamos las deficiencias sobre
las estructuras en el campo de la Organizacién Escolar.

Sea la escuela clasificada c¢émo una organizacién para el
mantenimiento de pautas(Parsons), de adaptacidén(Katz y Kahn), de
servicios social(Blau y Scott) 0 coémo grupo pequeno de
produccién, lo cierto es que :

* Las funciones que se le asignan son variadas, complejas
y no siempre delimitadas en sus objetivos y medios.

* Los colectivos de personas que incluyen; profesores,
alumnos, titular de la institucién, son también variados
en sus configuraciones y objetivos.

* Gran parte de sus miembros no han sido seleccionados
previamente, tienen la obligacién de asistir y suelen
carecer de identidad colectiva.

Esto nos lleva a entender que no es posible la existencia de un
modelo estructural uniforme, tampoco se puede pensar en dos
estructuras igquales, ya que, los objetivos son diferentes o deben
serlo (contextos culturales y curriculares diferentes) las
personas los interpretan y realizan de manera diferente(sistema
relacional) y se desenvuelven en marcos estructurales diferentes.

En 1la busqueda de nuevas estructuras escolares, los andlisis
ponen de manifiesto 1la necesidad de estructuras que permitan
responder adecuadamente a entornos dindmicos y complejos.
Mintzberg(1979) clasifica los tipos de organizacién en 5:

1) La estructura simple.

2) La burocracia mecdnica.

3) La burocracia profesionalizada.
4) La forma individualizadora.

5) La forma de adhocacia

La complejidad de la innovacidn requerird de 1la estructura
denominada "Adhocacia" , la cudl se caracteriza por:

* Estructura organica con poca formalizacién de
los comportamientos Y por una amplia
especializacién de sus miembros.

* Alta descentralizacién y un funcionamiento por
unidades flexible dependientes de la tarea a
ejecutar.

* Alto nivel de formacién.

* Capacidad para tomar decisiones.

Cabe mencionar que es una alternativa de solucién para las
organizaciones educativas que buscan 1la innovacién, seguramente,
dificil de llevar a la prictica.
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1.9.3 Rasgos de una institucién innovadora.

Iniciamos cuestionando; i¢Porqué existen  las instutuciones
educativas? "La sociedad ha creado instituciones tales c¢émo las
escuelas con el fin de alcanzar ciertas metas generales, asi como
otros objetivos mds concretos, que por su complejidad cada vez
mds creciente, se 1llegé a 1la conclusién de gque no podian
alcanzarse finalmente sin algun tipo de organizacién claramente
definida" (I. Morrish,1978,p.127).

Hoy en dia en las escuelas mds innovadoras, se pretende facilitar
la interaccién entre profesores vy alumnos( sin dejar de
considerar el contexto global de la institucién escolar) mediante
métodos formales de ensefianza-aprendizaje centrada en el aula
escolar. G. A. Steiner habla sobre 1la organizacién creativa
resumiendo que es un conjunto de personas innovadoras que no se
estorban entre si.

En otro estudio, M. B. Miles(91) destaca las diez dimensiones
saludables de una organizacidén y las clasifica asi:

1.~ Enfoque de los objetivos; qué estén acordes a los
recursos disponibles y congruentes con las demandas del
entorno.

Miles senala 1la necesidad de instrumentos y métodos de
trabajo en las escuelas para especificar las 4&reas de
vaguedad y de discrepancia acerca de los objetivos y para
aumentar la comprensién de éstos mediante la discusién.

2.- Comunicaciones: Serd adecuada si implica wuna
informacién libre de distorsiones en sentido vertical,
horizontal, a través de 1lineas divisorias del sistema y
del entorno que le rodea,

3.- Identjificacién con el poder; Aqui las unidades que

constituyen la organizacién estdn en una relacidn de
interdependencia mutua poniéndose menos enfdsis en la
capacidad de cada uno para controlar la totalidad del
funcionamiento.

4,- utilij 16 e oS ecursos; Siempre buscando la
coordinacién global, de dichos recursos, de tal manera que
sus miembros, en sus diferentes roles, no estén ni
sobrecargados ni ociosos.

5.— Cohesién; En una institucion innovadora se sabe
"quién es quién", y a sus miembros les gusta saberlo.
Desean sentirse en ella, ser influidos y tener influencia
sobre ella.



6.—- Moral:; Tienden a crear un clima psicolégico favorable
al cambio y a 1la innovacién, las escuelas fomentan
confianza y apertura dentro del sistema relacional.

7.- Tendencia a la innovacién; M.B. Miles(91,p.20) afirma
"un sistema sano tenderd a inventar nuevos procedimientos
a avanzar hacia nuevas metas, crear nuevos productos,
diversificarse, y llegar a un grado de mayor
diferenciacién. Con el paso del tiempo en cierto sentido
se podria decir de un sistema asi, es aquel, qué, crece,
se desarrolla, y cambia, en vez de, permanecer rutinario y
estandarizado,

8.-Autonomia; Una organizacién saludable es independiente
del entorno en el sentido de que no responde de forma
pasiva a las demandas procedente del exterior.

9.-Adaptacioén; Su capacidad para lograr cambios
correctores debe ir mds de prisa que el ciclo de cambio de
la comunidad.

10.- Capacidad para la resolucién de problemas; La clave

es cémo una organizacién se enfrenta a ellos. En un
sistema eficaz, 1los problemas se resuelven con un minimo
de energia, permanecen resueltos, y los mecanismos de
solucidén utilizados no se debilitan, sino que se mantienen
y refuerzan.

Estas son las base para que el centro escolar pueda convertirse
en una institucidén innovadora.

1.9.4 Sistema Relacional.

Podemos decir que el clima social hace referencia al conjunto de
actitudes generales hacia el centro, aula, tareas formativas que
los agentes generan y que en su globalidad definen un estilo de
relacién humana(Medina e Ivilla,1%88,p.65).

Valenzuela y Onetto(1983,p.36) dicen del clima escolar que es "el
conjunto de interacciones y transacciones que se generan en la
tarea educativa en una situacidén espacio-temporal
determinada(...) el <c¢lima no es 1la suma de los elementos
actuantes en el campo, representan mds bien 1la resultante
explicita, percibida por los sujetos, es el producto del conjunto
de interacciones habidas entre ellos, ademds de las interacciones
entre los mismos con el medio fisico",

La institucidén escolar es quizd la organizacién que cuenta con un
mundo de interrelaciones amplio: profesores, alumnos, padres,
comunidad, directivos, etc. cada uno en su rol, con su historia
personal, cultura propia, y sus expectativas. El sistema
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relacional referencia al sistema humano qué de alguna manera
conforma la realidad organizativa. Cabe mencionar cémo las 10
dimensiones relativas a la salud de 1la organizacion(Miles, 1985)
hace referencia al sistema relacional, reflejando la compleja
realidad individual y social que constituye el centro docente.
Anderson(1982,p.369) desarrolla una taxonomia qué toma de
Tagiuri(1968) en la cudl incluye 4 dimensiones que influyen y/o
conforman el clima de una institucidn escolar, y son:

* La ecologia del centro.

* El sistema social del centro.
* El1 medjo ambiente del centro.
* La culturag del centro.

Al estudiar el sistema de relaciones entendemos que hay gue tomar
en cuenta que existen barreras(Hodgetts y Altman,198l) dentro de
la comunicacién en las organizaciones, unas son estructurales y
otras tienen su arraigo en los individuos, percepciones,
definiciones,interpretaciones y significados, ésto es lo que
permite construir el edificio de relaciones en la escuela.

Con el fin de comprender mejor a la organizacidn(la escuela)
hablaremos de los componentes principales que interactian entre
si: el nomotético y el ideogrdfico(Hoyle, 1986). El andlisis del
significado de las miltiples y diferentes interacciones gue se
producen en la escuela se pueden observar en el esguema de
Getzels y Guba(l1957), y es cémo sigue.-

Dimensién Nomotética (1)

Institucion —— > papel ———— expectativas

Sistema social comportamiento social

Individuo ——— personalidad ——— necesidades

Dimensién Ideogrdafica (2)

1.- Dimension Nomotética: Es predecible, gobernable y
oficial. La institucién tiene establecidas pautas a cuyo
desempenno se unen ciertas expectativas por parte de los
miembros de la comunidad. Es una forma, sistematizada,
predecible y puede ser conceptualizada independientemente
de las personas.

2.- Dimensidén Ideogrdfica: Se refiere a las personas,

representa lo impredecible, lo inestable, lo informal.



Lo nomotético y lo ideogrdafico interactian en diferentes niveles
de la vida escolar:

a) Cada persona se relacionan con 1los otros
desde diferentes niveles.

b) Cada estamento mantiene unas posiciones
institucionales respecto a los otros estamentos.
c) La escuela se relaciona con el entorno. Desde
la propia identidad, de modo (que las
interacciones que desarrolla estdn marcadas por
la propia concepcidén institucional.

Dentro del sistema relacional de toda institucién escolar, se
desarrolla un tipo de comunicacién que no se explicita, no es
elaborada bajo presupuestos intencionales, muchas de esas
comunicaciones se sitdan en lo que Appel(1986,1987) denomina _el
cu ulum ocult . "En los textos sobre socializacién politica
podemos tener conciencia parcialmente de la ensefianza tdcita u
oculta. Empieza a resultar evidente que el aprendizaje fortuito
contribuye a la socializacién politica del estudiante mds que,
por ejemplo, las clases civicas o cualquier otra forma de
ensenanza deliberada de las orientaciones especificas de valores.
Se ensena a los ninos el modo de relacionarse con la estructura
de autoridad a la gque pertenecen mediante modelos de interaccién
a los que se ven expuestos en cierta nedida en la
escuela". (Apple,1986).

Por 1iltimo daremos a conocer la relacién existente entre
comunicacidén y clima en el seno de las organizaciones. Para
Poole(1985,p.80-81) ambos conceptos se relacicnan
fundamentalmente de dos maneras:

* LLa comunicacién es, en sf{ misma, una importante pridctica
organizacional, de tal manera que cada organizacién tiene
un clima comunicativo especifico y diferente de otros
aspectos del clima.

* La comunicacién es el vehiculc a través del cual se
realizan las actividades de la organizacién vy, por ello,
tienen un potente efecto sobre el clima y el nivel de
satisfaccién de sus miembros (Muckinsky, 1987).

1.9.5 E1 papel de la direccién.

Puede decirse que los directivos pueden ser considerados cémo
miembros de un equipo humano y ademds colaborador y participativo
con la comunidad educativa, quiénes, serdn los que impulsen los
procesos de innovacién que hoy por hoy pretenden generar mejoras
educativas en el proceso educativo real.
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Glatter considera que la direccidén puede facilitar vy estructurar
la determinacién de metas y también puede ofrecerles una
expresién prdctica una vez especificada.

Por experliencia, podemos comentar que un centro con una efectiva
y eficiente direccién tiene grandes posibilidades de ser
innovador, pues estd claro que los profesores prefieren estar
bien dirigidos y gestionados, 1la calidad de 1la direccién tiene
una influencia omnipresente, para bien o para mal.

Para confirmar el papel de 1la funcién directiva, daremos a
continuacién el autodiagnéstico de 1los dirigentes que Chalvin
propone:

1.- Cambio. 22.- Medida.

2.- Companeros. 23 .- Motivacién.
3.~-Comunicacidn. 24 .- Medios.

4.- Conflictos. 25,.- Objetivos.

5.- Control. 26.,- Participacién.
6.~ Coordinacidn. 27 .- Plan.

7.~ Correccién trayectoria. 28.- Politica.

8.- Decisién. 29.- Poder.

9.- Delegacién. 30.- Procedimiento.
10.- Diagnéstico. 31.- Productividad.
11.- Relaciones. 32.- Programa.

12.- Error. 33,- Reglas del juego.
13.- Evaluacién. 34.- Rentabilidad.
14.- Exterior. 35.- Resolucidn de
15.- Flexibilidad. problemas.
16.- Funcionales. 36.- Reunién.

17.- Formaciédn. 37.- Estrateqgia.
18.- Jerarquia. 38.- Estructura.
19.- Influencia. 39.- Sindicatos.
20.- Informacién. 40.- Sinergia.

21.- Innovacién.

El rol del directivo es muy amplio, el 1listado anterior nos
permite conocer la diversidad de roles en funcidén del contexto
particular(en este caso 1la institucién escolar), que ha de
representar la direccidn. Dichos roles en el momento que se
llevan a la prdactica se convierten en funciones directivas.

A manera de ejemplo podemos decir que el papel del director es:

Dirigir a personas.

Fijar objetivos.

Establecer politicas y procedimientos.

Motivar al personal.

Informar para lograr la claridad en establecer metas.
Facilitar y potenciar la capacidad de tomar decisiones.
Potenciar el trabajo colaborativo.

* * % * A ¥ ¥
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* Reaccionar ante el cambio mediante nuevas estrategias y
reaorganizaciones.

* Implantar el cambio mediante 1la creacidén de nuevas
politicas y procedimientos.

* U"Establecer lineas de comunicacién abierta vy asegurar
que haya un sistema de apoyo apropiado que permita que la
gente se sienta aceptada y al mismo tiempo, mantener los
problemas abiertos para su debate y desacuerdo"(Dyer,
1988,p.107).

1.9.6 Obstdculos que impiden la gestién del cambio en los
centros docentes.

Un centro escolar es considerado cémo el lugar bdsico de cambio,
sin embargo, creemos necesario reconocer que éste, se conforma
por un contexto cultural que muchas de las veces trasciende a lo
académico y lo administrativo, es decir, gque el hecho de que el
centro escolar esté configurado por: una estructura organizativa,
un sistema relacional(cultura, ideologia, valores, etc. de las
personas que en ella laboran), el alumnado, el consejo escolar,
repercute en qué la gestién del cambio se dificulte. Los
principales obstaculos que impiden la gestidén del cambio son:

1) El modo y las condiciones en gque un sujeto pasa a
ocupar el cargo de director e incluso a desempehar cargos
directivos adjuntos. Al respecto, existen por los mencs
tres presupuestos:

* La rotacién del cargo; acuerdo tdcito de

eleccién por rotacién de todos los profesores
en el desempeno de funciones directivas.

* La eleccién del director por votacidén: En
funcioén de la presién que ejercen los grupos de
presién que pretenden el acceso a la direccion.

* La eleccidn de los sujetos tomando en cuenta

por un lado su personalidad y por el otro la
decisidén de los diferentes sectores de 1la
comunidad.

Por tanto, estamos ante una serie de situaciocnes que
obstaculizan la gestidén sobre todo desde el punto de vista
de la innovacién. Debemos hacer notar qué la actual
estructura organizativa y funcional de nuestros centros,
no constituyen una garantia para la implementacidn de
procesos de cambio e innovacién.

2) La deficiente preparacién inicial de nuestros
directivos actuales.



3) E1 directivo aglutina demasiadas funciones y carece de
conmpetencia.

4) La carencia de competencia de 1los directivos resulta
agravada por el hecho de que los centros publicos, sobre
todo, cuentan con un escasisimo nivel de autonomia para el
desarrollo de la gestién.

5} La burocratizacién de la funcién directiva.

1.9.7 El docente: Cémo implementador, cdémo agente
curricular.

La figura del profesor es clave en la configuracién de los
procesos de ensenanza, por tanto, en la Innovacién. Cualquier
modelo de cambio educative "para ser mds gque una buena idea,
debe ocurrir en 1la <clase... consecuentemente, ha de incorporar
como parte fundamental del nismo alguna concepcién del
profesor"(Comon,1983,p.204).

Es en la perspectiva cultural ddnde de alguna manera se presta
una muy particular atencién a la innovacién en su contexto de
funciconamiento real, tomando en consideracidén dos conjuntos de
fenémenos: el contexto escolar y el maestro individual.

"Ambas instancias constituyen un sistema mediador entre teorifa y
prdactica, entre el programa y su desarrollo(M.T. Gonzdlez,p.12).

1l.- E1 docente como implementador.

Degpués de tener la i1dea de qué el maestro es un Simple
ejecutor de la innovacién, con un papel meramente pasivo,
todo ello debido a que se le considera cémo una persona a
la que se le tiene gqué decir gqué innovar y cdémo
hacerlo(concepcién tecnolégica del cambio), percibidos
como agentes de su propia politica y consumidores de su
propia reforma. En éste sentido senala Elbaz(1983), se
crea una situacién paraddjica, pues aungue por un lade se
ignora el rol activo del maestro en la creacidén de nuevas
situaciones instructivas, se le atribuye, por otro, una
buena parte de la recopilacién del fracaso. La concepcidn
del maestro cémo ejecutor es echada por tierra, surge la
concepcién del mismo cémo implementador, ésto implica
astablecer estrategias de implementacidén que le ayuden a
comprender mejor la innovaciédn y sus caracteristicas.

A si mismo, Olson(1982b) considera gque la visidn del
maestro cémo implementador sometido a las demandas de su
contexto de trabajo, son inadecuadas para ofrecer una
auténtica conprension de co6émo funcicona el maestro en el
marco de la innovacién educativa.

2.- El profesor cémo agente curricular.-
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Define al profesor cémo tal, lo que nos 1lleva a
considerarlo con:

* Un status de mayor relieve, ya que participa en la
elaboracién del curriculum Yy en consecuencia se da una
relacién de menos jerarquia entre el profesor y el
disenador.

* Se le otorga un poder “constructivo" y personal sobre
los proyectos de cambio.

El maestro tomando en cuenta los planes curriculares cémo
punto de referencia, construye sus propios planes,
interpretando, filtrando y ejerciendo funciones arbitrales
entre los proyectos oficiales del cambio, las demandas
percibidas en su entorno y por sus alumnos, Y sus ideas y
prdcticas educativas.

Connelly(1972) concibe al maestro como un agente
curricular, reconociendo la importancia de la toma de
decisiones auténoma en 1o relativo a los proyectos de
cambio.
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Pigina: 40

(pD1) Es prou conegut el confusionisme terminologic que sobre el canvi educatiu existeix: "reforma”,
*millora®, "canvi", "innovacié®, "renovaci6®... Caldna precisar que ¢l que el col.lectiu d'ensenyants
entén per "reforma” no és clar ni precis. Per una concrecid del significat, és excel. lent I'aporiacio
d'Escudero y Gonzalez:

" Comxinmente, parece baber un cierto coasenso ea considerar que unz reforma es un cambio a
gran escala, mientras is innovacion lo seria a un aivel mis concreto y delimitado. Asf, por ejemplo,
Sack (1981) establece Is siguieate definicidn: “La reforma es una forma especial de cambio, que implica
una estrategia planificada pare Ia modificacidn de ciertos aspectos del sistema de educacién de un pafs,
cop arregio a un cogjuato de pecesidades, de resultados especfficos, de medios y de métodos
adecuados. (pég.43).

En trminos ouy similares, A Yolove (1981), babla de las reformas educativsa como aquellas
politicas y programas que apuntaa a introducir ua cambio educativo ea todo ¢l pals; un nuevo rumbo,
ea uno o varios aspectos del sisterm educativo™ (pag.92) [gualmente, Deleon y Kluchnikov (1981) la
definen como “unz parte inlegrante de Iz transformmcién social que se lleva a cabo por medio de
camblos fundameptsles de Jas politicas de educacion e inplice un cambio sustancial de los objetivos, las
directrices y las estructuras de educacién de un pais®. Sirvan estas referencias como tlustracida de lo
que generalmente se enticnde por reforms educativa. Els concepto, desde este punto de vista, denotaria
cambios & gran escals que afctan a s politica educativa, 2 los objetivos, estrategias y prioridades de
todo un sistema educgtivo”. (pag.13)

Pigina: 40
(pD2) Empro el terme “innovacid en el sentit que 1i donen Escudero y Gonzalez:

"Sucle emplearse el término “innovaciSn” para referir cambios a mepor escala o mds
concrelos: un 1ntento mis puntual para mejorar o modificar determinados aspectos del proceso de
educacida (Sack, 1982, p.46). En definitiva, se trataria de una iptervencidn md's ceotrads eo Is
préctica educativa que ea el sistems educalivo como un todo estructural, en el cual se desarrolls y estd
inserta dicha préctica * (pag.13).

(...) para que una innovacidn pueda coasiderarse como t2/ bs de suponer uo cambio
cualitatvo ca las précticas educativas. De este modo, meatras uns Reforma supondra cambios
funds mentsImente estructurales, i3 innovacion estaria mis relscionada con los procesos educativos y
sus conlextos mds ipmediatosde fincionamwento (pag. 14). Nosotros, ea lo sucesivo, bablaremos
fundz mepts Imeate de inpovacidn, refinéndonos coa ello # la serie de orcapmsmos y procesos mds o
menos deliberados y sistemd ticos por medto de kas cusles se int=nta introducir y promocionar ciertos
camhios en las pricticas educativas vigentes. * (pag. 16)



LA INNOVACIO DES DE LA PRAXIS.

DESCRIPCIO [ ANALISI CRITICA D'UNA_ EXPERIENCIA AL SEGON CICLE
D'ENSENYAMENT SECUNDARI OBLIGATORL

L INTRODUCCIO GENERAL
1.1 Presentacid.

Des de fa més de deu anys, el panorama educatiu del nostre pais es troba sotmés a un
procés de transformacié que commou amb diversa intensitat els integrants de la
comunitat educativa. La paraula "Reforma”[pp1] es objecte de polémiques aferrissades en
funcion de la significacio que hom li atribueixi. Tothom s'angunieja davant el
desconegut, l'incert. Son molts els ensenyants que es posicionen davant les reformes de
I'Ensenyament Secundari Obligaton i Post-obligatori. Especialmente el col.lectiu docent
al qual pertanyo des de fa més de tretze anys: el professorat de batllerat. Queda clar,
doncs, que sén una "practica” que s'acosta al mon de la teona educativa des de la seva
expenéncia a les aules. Una expeniéncia que abasta onze anys en el BUP i dos cursos en
centres experimentals d'ESO en la matéria de Llengua i Literatura Catalanes, per tal de
fer realitats educatives allo que ja és una vella aspiracié per a alguns docents: innovar(eoz|
en educacio per tal de millorar I'educacio.

Aix0 és el que pretenc fer amb aquest treball:descriure el que ha estat una
expenéncia docent que ha volgut onentar-se des de la teona, analitzar les dificultats i
errades comeses i provar de fer propostes que millorin aquesta praxis. Es evident, doncs
que coincideixo totalment amb en Stenhouse quan, al seu llibre Investigacion y desarrollo
del curmmculum, diu "Nuestras realitats educatives rarament s'ajusten a les nostres
intencions educatives.(...). Pero, com diu Karl Popper, el perfeccionament resulta
possible si ens sentim el suficientment segurs per acarar-nos a la naturalesa de les nostres
errades i estudiar-les. (...)el problema central del curriculum és el hiat existent entre les
nostres idees o aspiracions i les nostres temptatives de fer-les operatives”. Evidentment,
aixd no és res definitiu, és , simplement el primer pas d'un llarg procés d'aprenentatge
professional, a voltes gratificant, a voltes dificil, pero insistent i tossut, perque, com diu
en Jackson a la seva magnifica obra La_vida a les aules, "la via del progrés educatiu
s'assembla més al vol d'una papallona que a la trajectoria d'una bala".

1.2 El projecte.

El projecte que presentem forma part de l'experimentacid duta a la practica al
llarg del curs 1992/93 a un centre de secundana pbligatoria de Cerdanyola del Vallés
Sinscriu dins del segon cicle (cursos 3er i 4art, 14-16 anys) de l'etapa d'Ensenyament
Secundan Obligaton (12-16), i forma part del curriculum de I'Area de Llengua,
concretament dels credits comuns de Llengua 1 Literatura Catalanes.

Cal insistir en aquest punt, ja que, tot i la intencionalitat inicial de dur a la practica
una innovaci6é curricular per a tot el conjunt de I'Area de llengua (a Catalunya, la
Llengua Castellana i la Llengua Catalana formen part de 1a mateixa area de coneixement
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i, per tant, comparteixen tot el que té a veure amb ['assoliment dels Objectius Terminal
dEtapa i els blocs de continguts de Fets,Conceptes y sistemes conceptuals,
Procediments i Actiuds,Valors i Normes, fixats pel DCB),. no ha estat possible dur-la
a terme més enlla del que afecta a la llengua Catalana.

La finalitat d'aquest treball, doncs, és la d'explicar "critica i reflexivament” el que
ha estat una "microinnovacio” curricular des d'un doble vessant:

a)pel que fa a la seva dimensio estatica ( seguint en part les pautes d'observacio i
analisis d'tnnovacions proposades per S. de la Torre) provarem de veure:
qué:  la seva dimensio constitutiva.
com: la seva dimensid tecnologica i processual
quan: la seva dimensio temporal
on: la dimensio institucional
qui:  dimensid existencial-personal.

b) pel que fa a una dimensio més dinimica, tractarem d'explicar no solament com
s'ha fet 1 com s’ha viscut la innovacio sin tambe:
quins conflictes ha provocat.
quines resistencies han existit
quines solucions organitzatives shan donat
quines propostes es creu que shaurien de seguir

0. MARC CONCEPTUAL.
2.1 El curriculum,

"Si sim mombrosos aquells que semblen apassiomar-se discutint idees sobre
educacid, son molt escadussers els que mantenen V'entusiasme quan consideren
d’'aprop i amb esperit critic el que esdevé a les seves prapies classes escolars. El buit
que s'obre entre el desig i 1a practica és tan real com fustrant Solament adoptant
una actitud d'investigacié i desenvolupament respecte la propia forma d'ensenyar, en
solitari o formant grups amb d'altres professors que col.laboria reciprocament,
podrem omplir aquest buit esfereidor".

L. Stenhouse, Investigacién y desarrollo dei curriculum, 1987, pag. 28).

No és casual, evidentment que inicii aquest apartat conceptual provant de definir
quina mena de "implicits" conceptuals presideixen la meva praxis educativa, quines son
les concepcions sobre el curriculum que es troben a la base del present treball.

Tot i la nombrosa bibliografia sobre la consideracié del cumriculum, la majona
dels quals -inclos el nostre DCB o "primer nivell de concrecid”-, es basen en una
definicio del curriculum com un cami marcat pel rendiment o pels resultats que l'alumnat
ha d'aconseguir en finalitzar-lo, com a docent que s'acosta a la reflexio sobre la seva
practica, coincideixo amb els autors que consideren el curmiculum com una forma de
treball i col.laboracio en un projecte a experimentar en la practica. Com "una recepta
culinana", com deia Stenhouse : primer com a possibilitat, després com a objecte de
prova. El curriculum entés com a "procés” que es basa en tres elements basics:

a. respecte per la naturalesa del coneixement i de la seva metodologia.
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b. consideraci6 pel procés d'aprenentatge
c. enfoc coherent del procés d'ensenyament.

Tot aixd només pot produir-se gracies a la "millora de l'art" del professor/
professora, no als “resultats” previstos préviament i que solament formen part de les
“intencions educatives". L'extraordinaria dificultat d'aconseguir “resultats" exitosos per a
tots els nostres alumnes fan inqiiestionable, al meu parer, Ia necessitat de concebir el
curriculum com a

1. "intencié", pla, prescripcié d'allo que desitjariem que passés a l'escola o a
l'aula.

2. "realitat”, alld que passa a l'escola o 2 l'aula en situacions reals.

Intencié 1 realitat sovint son dissonants en la partitura d'un curriculum. "Les
nostres realitats educatives rarament s'ajusten a les nostres intencions educatives®, deia
Stenhouse. La interconnexié entre teona i accid, entre l'analisi reflexiva i la revisio d'allo
que calgui, permeten modificar tot aquells aspectes que, a la practica, shan manifestat
com periclitats. La veritable innovacié curricular ha de partir, doncs, d'un equip de
professors/professores d'un centre com unitat que discuteix, modela i porta a terme el
curriculum, tot participant en ['avaluacid dels resultats. El docent, a més, tot partint d'una
concepcié com aquesta, "processual”, esdevé un “investigador a l'aula" de la seva propia
experiéncia d'ensenyament. "Solament la funcio critica serveix a la transformacio de
la practica, athora que canvia les perspectives personals davant els fets educatius (...)
i té un alt poder d'incidir en la practica i canviar els models educatius obsolets"
(Gimeno Sacristan , proleg a Stenhouse, 1987, pag.20).

Aquest procés dinvestigacid a l'aula, comenga 1 es construeix sobre el propi
coneixement real dels docents, per les seves preocupacions relacionades amb complexos
processos “ocults” de la vida de l'aula i perque, tot constituint un procés natural
d'avaluacid, esdeveé un poderds instrument d'investigacio. Els resultats d'aquest procés
d'investigacio serviran per prendre decisions que puguin servir per a incidir en els
profunds mecanismes cognitius 1 actitudinals dels nostres alumnes 1 de nosaltres mateixos
com a docents

Entes, doncs, el curriculum com un procés d'indagacid sobre els processos
d'ensenyament-aprenentatge, el paper del docent es transforma: d'executant a actor i
director del desenvolupament del cumiculum, de tal manera que i pugui permetre
descobrir la dinamica d'aquest procés i no solament els resultats pretesos "a prion" com
estableix el model "per objectius”. Tan sols aixi podrem realment parlar "d'innovacio
cumcular”", perqué "el desitjable en innovaci¢ educativa no consisteix solament en
perfeccionar estratégies i recursos de la nostra "practica” , sind en ser capagos de
millorar la nostra capacitat de "sotmetre a critica la nostra praxis a la llum de les nostres
creences i les nostres creences a la llum de la nostra practica" (Gimeno Sacristan, ibidem,

pag. 23).

Aix0 requereix que "considerem el centre escolar com a unitat basica d'innovacio,
on tot l'equip de professors i professores (o un grup d'elis/elles) puguin intercanviar
perspectives en la voluntat d'oferir un curriculum escaient per al centre, en un context
social concret, que permeti no solament la transformacid de la perspectiva
epistemologica classica que ha predominat en el coneixement, sind els metodes
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d'aprenentatge dels alumnes, el propi progrés del professorat, 'oportunitat de conjuminar
teoria i practica, el canvi de relacions en el si d'aquella comuntat educativa i la
transformacio de la propia organitzacid institucional en quelcom més flexible i
democratic” (Gimeno Sacristan, ibidem, pag.24.). Aixi doncs, com deta Stenhouse, un
curriculum hauna d'oferir :

A Com a "Projecte™:
1. principis per a la seleccié de continguts. qué cal aprendre,
que cal ensenyar.

2. principis per al desenvolupament d'una estratégia
d'ensenyament: com 5’ha d'aprendre, com s'ha d'ensenyar.

3. principis sobre l'adopcié de decisions relatives a [a
seqienciaci® de continguts i d'estratégies.

4, principis en base als quals diagnosticar punts forts i febles
dels estudiants individualment considerats i ser capag
d'adequar els punts 1,2 i 3 a casos particulars (tractament
de la diversitat).

B. Com a "Estudi Empiric":
1. principis en funci6 dels quals sigut possible estudiar i

avaluar el progrés de l'estudiant.
2. pnncipis en funcions dels quals sigui possible estudiar i
avaluar el progrés del professorat.

3. principis que onentin la practica del desenvolupament del
curriculum en diferents contextos educatius.

4 pnncipis que informin sobre la vanabilitat dels fets que
actuen en diferents contextos 1 sobre diferents alumnes i
siguin capagos de fer comprendre les causes d'aquesta
vanabilitat.

C Com a "Estudi d'Intencions”: Formular la intenci6 o la finalitat que sigui
susceptible de ser examinada criticament



Es evident, doncs, des d'aquesta perspectiva que, més enlli de la consideracié
dels mecanismes d'ensenyament-aprenentatge que se'n deriven d'un curriculum especificic
d'area {en aquest cas, de Llengua), allo que els nostres i les nostres alumnes aprenen a
I'escola forma part d'un conjunt globalitzat: la suma de tota l'experiéncia que adquireix en
I'ambient del centre educatiu. Es a dir, l'anomenat "curriculum real” que no és altra cosa
que la interaccié del "curriculum manifest” (el que els docents diem que ensenyem) i del
"curriculum ocult” (el conjunt de factors que “marquen” l'ambient escolar on es
desenvolupen aquests aprenentatges: relacions socials, distribucié de temps i espai,
relacions d'autoritat, (s de premis i castigs, clima d'avaluacig, etc..).(Jackson, 1990).

Aix0 ens porta a considerar el centre com un "nixol ecologic”, un lloc on
interaccionen tota mena de factors intems i1 externs que condicionen els mecanismes
d'ensenyament-aprenentatge dels alumnes. Cal realitzar , com diu Gimeno Sacristan,
“una analisi acurada ens fard comprendre que ni el valor del que es decideix fora de
l'escola és independent de com es transforma posteriorment a dins, ni res del que passa al
seu interior €s totalment alié al que passa a l'extenior” (Comprender y transformar la
ensefianza, pag. 140).

2.2 L'Ensenyament-Aprenentatge de la Llengua Catalana.

"(-..) Esdevenim nosaltres mateixos mitjancant els altres, i aixd
s'aplica no solament 2 la personalitat en conjunt, siné tambié a la historia de cada
funcié individual. (...) tot allé que és cultural és social. La cultura és un producte
de la vida social de I'home i del"activitat social”.

L. S. Vigotski. Pensament i llenguatge,

Si considerem el llenguatge com a expressio d'estructures cognitives construides
pel subjecte en interaccio amb els altres, el domini de les formes linguistiques 'haurem
de concebre,(tot seguint les tesis d'en Vigotski), com a "producte social”, perqué
"comporta la possibilitat d'emprar el sistema no solament per regular els intercanvis
socials sino també per controlar la propia conducta, de manera que resolem els nostres
problemes “tant amb |'ajut de les mans i dels ulls com amb ['ajut del llenguatge”.(pag. 40).
La llengua és “I'instrument simbdlic amb que ens organitzem (. )"-diu J. Tuson (1986)-
tant en les nostres percepcions del mon com en la possibilitat de comunicar-les i rebre-les
dels altres. Quan parlem, doncs, d'aprenentatge de la llengua "parlem d'alguna cosa
més que de a forma o estrategia per crear situacions d'aprenentatge "(Cassany, 1993).
La llengua és l'instrument essencial de la comunicacid humana, l'eix vertebrador de la
vida social Encara que la llengua oral és considerada l'eix de la interaccio social, comuna
a totes les cultures, la importancia de la llengua escrita en una societat pretesament
alfabetitzada com la nostra és inqiestionable: “f'accés a la llengua escrita canwa,
d'una banda, ['estil cognitiu i, de ['altra, ['organitzacid social. La lletra escrita
conserva, preserva I vehicula la creencia, 1a tecnica, etc. 1 en fa possible la critica i
la divulgacid” (Artigal, 1989)

L'aprenentatge de la llengua ha d'aportar als nostres alumnes les habilitats i
coneixements minims necessaris per moure's en el moén en qué viuen (i aixo vol dir, per
exemple, interpretar l'horan de trens d'una estacid, copsar el grau de subjectivitat o de
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mala intencié d'una noticia, omplir un formulan, ampliar els horitzons personals tant com
es pugui amb la comprensié de com veuen el mon els altres, etc..) perd, a més ha de
contribuir tambié a la consecucio de l'autonomia personal, és a dir, a la capacitat de
moure's en un moén estructurat i dirigit per gent alfabetitzada (Cassany,1993, pag. 36).
Tanmateix, no podem oblidar que la llengua és objecte d'estudi en si mateixa. Conéixer
el sistema 1 les seves relacions, "saber com usar aquest codi, en quines situacions i per a
quines funcions”, saber que ia llengua és ia suma de les llengiies d'uns ciutadans "amb tot
el que aix0 pot comportar”, permetra als nostres alumnes adquiric un bon grau de
competéncia comunicativa.

En definitiva, com diu Cassany, "hem d'entendre que l'aprenentatge de {a llengua

adquinr la clau per entrar en tots els altres ambits de la cultura.

posseir l'eina amb capacitat d'ordenar la nostra ment.

facilitar i ampliar [es nostres possibilitats de comunicaci6 i de relacio.
poder analitzar el nostre mon i participar-hi, tot plegat per augmentar la
propia seguretat personal , la capacitat de moure's en diversos ambits 1
fomentar la comunicacio, la relacio i la participacio.

Per aixo, entesa l'adquisicio del Llenguatge com un procés de construccio personal
que es realitza plenament gracies a la interaccid social (familia, escola i societat),
I'ensenyament-aprenentatge de la llengua catalana, en una societat fortament marcada pel
conflicte linguistic, no pot ser considerada "facil". En efecte, la preséncia social de la
llengua catalana a l'interior dels nostres centres no és, hores d'ara, majoritaria. L'escola
no €s aliena al que passa al seu entom i, és evident que la llengua catalana a la nostra
societat no ha assolit encara un estatus de llengua vehicular. Es cert que les diferents
campanyes de normalitzacio lingiiistica, que els plans d'immersi6 a I'escola 1 la preseéncia
dels mutjans de comunicacio han propiciat un us cada cop més generalitzat i, doncs,
"habitual”, en els intercanvis comunicatius. Pero no es pot negar que l'ds de la llengua
catalana com a llengua de comunicacio habitual és moit escadussera encara en molts
grups i col lectius humans. Negar l'evidéncia féra caure en triomfalismes absurds.

D'altra banda, pel que fa als ambits escolars, tot i la normativa existent sobre I'ds
de la llengua catalana a l'escola, tot i els Projectes de Normalitzacio Linguistica, tot 1 els
famosos "moduls [I" oferts al nostre professorat i que, tednicament, garanteixen el
coneixement 1, doncs, ['hipotétic us de la llengua com a vehicle de comunicacié en totes
les activitats escolars, crec que no ens equivoquem en afirmar que la realitat no €s gaire
satisfactonia. Les normatives 1 les exigencies -encara que aparentment afavoridores de la
"normalitzaci6"- no acaben de produir els efectes esperables, ans al contran: entre alguns
sectors poden ésser interpretades com a "imposicio” i, per aixo, generar uns efectes no
desiyables. La validesa d'aquestes "percepcions” formanen part d'un treball especific que
s'allunya dels objectius d'aquest estudi. Fet i fet, perd, cursos, moduls, normatives, etc.
no garanteixen en absolut la utilitzacid "real" de la llengua catalana com a llengua
vehicular a les nostres escoles. Els anomenats "Projectes Linguistics de Centre" no
tindrien cap rad de ser si aixd no fos ventat. El canvi d'actituds és un procés lent 1
gradual que necessita el seu temps i Que cal potenciar més enlla de normatives o decrets.
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Tot amb tot, hom declara la escola a casa nostra com "una escola plenament
catalana” , les caracteristiques de la qual , segons Cassany (1993,pag. 18) senen
aquestes:

. el catala és la llengua vehicular de l'ensenyament, tant oral com
escrita. Totes les matéries es fan en catald (excepte les altres llengiies) i ho son tots
els llibres de text i, a més, la llengua catalana és també objectiu d'aprenentatge.

. el catala és la llengua de comunicacio a linterior del centre, tant oral com
escrita. Professors i alumnes es comuniquen en catala a classe, al pati, etc. Rétols i
anuncis son en catald, el claustre es reuneix i debat en catald, les reunions de pares
son en catald i totes les activitats escolars i extraescolars s'anuncien i es fan en
catala

. el catala és la llengua de relacio amb els pares, I'administracié i amb
tot el mon exterior, en general, tant oral com escrita. Els comunicats amb les
Sfamilies, proveidors, etc. son en catala: notes, rebuts, factures, actes, circulars, etc.
Es constesta en catala per teléfon , i projectes i memories es redacten en catala.

. el curriculum escolar i les activitats didactiqgues contemplem la
historia, la cultura i la societat catalanes. S'estudia la geografia, la fauna, la
vegetacio, la literatura i el taranna catalans, i son punt de partida per a la resta
d'aspectes de continguts universals.” (pag. 18).

Es cert que aquestes consideracions son aplicables a moltes de les nostres
escoles, tot 1 que no podem negar que ,hores d'ara, encara no son plenament aplicables a
la seva totalitat. la zona d'ubicacid d'aiguns centres escolars, condiciona moltissim la
preséncia de la llengua catalana entre els nostres alumnes i llurs families No es pot
pretendre “catalanitzar" plenament l'escola -i més la publica- si no és a base de
sequenciar prudentment els passos a seguir Si el cumiculum ha de tenir en compte el
context d'aplicacio, si realment volem que els nostres i les nostres alumnes realitzin un
venitable aprenentatge significatiu, si, com diuen les onientacions didactiques del DCB,
hem de partir dels coneixements dels alumnes que han estat adquints en etapes anteriors
per tal de "construir" un aprenentatge veritablement comprensiu 1 significatiu, hem de dir
sense por que molts dels nostres estudiants -tot 1 les campanyes de normalitzacid o
d'immersio- no posseeixen una bona o acceptable competéncia linguistica

Tots aquell centres ubicats en zones geografiques amb una forta preséncia de la
llengua castellana (darrerament també s'estan incorporant parlants d'altres comunitats
linguistiques: dominicans, magrebins, africans, etc..) tenen serioses dificultats per a
assolir, amb rapidesa, la condicio de "escola plenament catalana”. Per raons obvies. Pero
encara hi ha mes. darrerament s'esta observant que ,en aquests col.lectius, la consolidacio
de les estructures fonamentals de [a seva llengua materna no estan plenament assolides, la
qual cosa provoca serosos problemes d'aprenentatge, no solament lingiistic, sind també
de la resta de maténes curriculars, Encara avui en dia existeixen alumnes amb un
profund desconetxement de la llengua catalana i, si la considerem com a tinica llengua
vehicular de l'escola, no podrem evitar provocar seriosos conflictes d'aprenentatge i
d'actitud. No podem silenciar aquestes situacions reals perqué, malgrat les "intencions
educatives” existeixen les "realitats educatives”.
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Tot i aix¢ condiciona el marc curricular de molts dels nostres centres educatius i
exigeix un disseny acurat i adequat del curriculum per 2 molts noisi noies de les nostres
escoles. Alxi, doncs, configura una situacié especialment conflictiva que no pot resoldre's
aplicant un model unic, "una proposta tnica d'actuacio pel que fa a l'ensenyament de la
llengua, perqué no podriem respondre a les necessitats d'un col.lectiu tan divers. (..) la
posicio de l'escola pel que fa a la llengua hauna de partir de l'analisi de necessitats de
I'entorn per situar-se en un objectiu-tendéncia i marcar-se unes linies progressives
d‘actuacio”. (Cassany, 1993, pag. 19).

De la mateixa manera que déiem que la innovacio curricular cal contemplar-la des
de tota la institucid escolar perqué consideravem el centre com a unitat basica de canvi,
estem convenguts que l'aprenentatge de la llengua es produeix més enlla de la interaccié
docent-alumne a les aules. L'us de la llengua com a instrument d'interaccio social afecta a
tota la institucio escolar i, el seu aprenentantge no és una tasca exclusivament especifica
dels "especialistes” en llengua catalana: la "preséncia de la llengua catalana en tots el
ambits de l'escola és una formacio lingiiistica permanent per a tots els alumnes” (Cassany,
1993). Aixi, boi considerant que "tot mestre és mestre de llengua”, hem de ser capagos
de "construir" les condicions necessanies per fer realitat aquesta maxima i, aixi,
aconseguir que l'aprenentatge de la llengua -eina indispensable per vehicular
aprenentatges- sigui una auténtica realitat.

Es per aix¢ que cal investigar seriosament quines son les dificultats reals, les
"manifestes” i les "ocultes”, per tal de poder prendre decisions al voltant dels continguts
curmiculars i de les estratégies organitzatives i de gestio que permetin fer realitat allo que
fora desitjable per a una escola plenament catalana, integradora 1 democritica, una escola
que ofens als seus alumnes la plena igualtat d'oportunitats.

2.3 La diversitat i el curriculum comu.

Els nois i noies que constitueixen el nostre alumnat no €s un col lectiu homogeni
La diversitat que presenten no és altra cosa que el reflex de la diversitat personal que
com a individus tenen i de la diversitat social, econdmica 1 cultural que existeix en tots
els col lectius humans. L'escola, en tant que institucio formadora d'individus que
constitutran els futurs membres de la societat ha de trobar respostes pedagdgiques per
respondre adequadament al tractament d'aquesta diversitat. El desenvolupament
curricular previst a la LOGSE ofereix la possibilitat d'abordar la diversitat

L'escolaritzacié obligatoria fins als 16 anys, especialment en l'etapa de
I'Ensenyament Secundani Obligaton, planteja un repte importantissim a l'escola com a
institucio que te 'obligacio d'aconseguir l'assoliment d'uns objectius suficients per a les
demandes socials i personals de tots els/les alumnes. Es a través del curriculum com
que els nois 1 noies podran aconseguir uns continguts comuns que els puguin pemetre
desenvolupar plenament les seves capacitats 1 habilitats i , per tant, els permeti tenir
“unes oportunitats de formacio determinades, desenvolupar-se com a ctutadans, inserir-
se dins el sistema productiu® (Rué, 1993) = Aixi, l'objectiu central de la reflexid
pedagogica , l'adequacié d'uns continguts comuns -homegeneitzadors tradicionalment a
l'escola- & una gamma variada d'alumnes es perfila com l'eix central del conflicte. El que
hom anomena "tractament de la diversitat™ planteja uns reptes als quals no és facil donar
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resposta. I precisament, del tipus de "resposta” que l'escola doni, el objectius generals de
la LOGSE que tot seguit s'esmenten poden ésser desvirtuats.

Aixi, si atenem a la declaracio general de las finalitats de la reforma del sistema
educatiu que planteja la LOGSE al seu preambul i a l'article 1 del Titol preliminar, el
sistema educatiu ha de pemetre:

(.)"avanzar en la lucha contra la discriminacion y la
desigualdad, sean éstas por razon de nacimiento, raza, sexo, religion u
opinion, tengan un origen familiar o social, se arrastren
tradicionalmente o aparezcan continuamente con la dindamica de la
sociedad",

"Articulo 1.

L. El sistema educativo espaiol,configurado de acuerdo con los principios
y valores de la Constitucion y asentado en el respeto a los derechos y
libertades reconocidos en ela y en la Ley Orgdnica 8/1985, de 3 de julio,
Reguladora del Derecho a la Educacion, se orientara a la consecucion de
los siguientes fines previstos en dicha ley:

a) El pleno desarrollo de la personalidad del alumno.

b) La formacion en el respeto de los derechos y libertades fundamentales
y en el gjercicio de la tolerancia y de la libertad dentro de los principios
democraticos de convivencia

¢) La adquisicion de habitos intelectuales y técnicas de trabajo, asi como
de conocimientos cientificos, técnicos, humanisticos, historicos y estéticos.

d) La capacitacion para el ejercicio de actividades profesionales.

e) La formacion en el respeto de la pluralidad lingiiistica y cultural de
Espana.

/) La preparacion para participar activamente en la vida social y cultural.

g) La formacion para la paz, la cooperacion y la solidaridad entre los
pueblos”.

D'altra banda, pel que fa al Curriculum d'Educacio Secundaria Obligatoria (Full de
disposicions 1 actes administratius del Departament dEnsenyament de la Generalitat de
Catalunya, num.428, any X, maig 1992, Decret 96/1992, de 28 d'abnil pel qual s'estableix
l'ordenacio dels ensenyaments de I'educacio secundaria obligatoria), s'esmenta clarament-

“(..) L'objectiu és, en sintesi, garantir a tots els nots i noies les mateixes
oportunitats de formacio, tot respectant la diversitat, i de proporcionar-los
aquelles habilitats i coneixements que els permetin de poder triar entre les
diferents sortides que se'ls ofereixen en acabar l'educacio secundaria
obligatoria".
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El tema central és, doncs, esbrinar fins a quin punt el sistema d'ensenyament
proporciona les mateixes oportunitats d'aconseguir uns objectius comuns educatius
malgrat les desiguals aptituds des d'on parteixen els nostres i las nostres alumnes. (Rué,
1993). Tradicionalment l'escola ha pretés donar respostes organitzatives i didactiques a
tota aquesta problematica, {(Gimeno, 1992), a la base de les quals podem trobar dues
motivacions especifiques:

1. La diversitat d'onigen social amb qué arnben els alumnes condicionen
les seves diverses possibilitats i ritmes d'aprenentatge 1 han "obligat”, davant la massivitat
de l'enseyament obligaton, a trobar un sistema organitzatiu "viable" que permeti la
diversificacié dels curricula. Aixi, shan "distribuit” tipus de curriculum en funcio de a)
curricula de major exigéncia intel lectual; b) curricula de tipus més "general” i «¢)
curricula més professionalitzadors. Aquesta "distnbucié social” del curricula amaga, en
realitat un cert taranna jerarquitzador que trasllada els critenis de seleccio social al si de la
escola.

2. La heterogeneitat de les classes, han creat la necessitat de plantejar
estratégies organitzatives i didactiques que puguin contemplar adequadament els punts
de partida, els interessos, les necessitats i els ritmes d'aprenentatge dels/de les alumnes.
Aquesta mena d'ensenyament individualitzat, no pot ser generalitzable ni plenament
aplicable per a blocs de continguts homogenis que distribueixen temps, espais, recursos,
etc de tal manera que, en realitat, poden afavorir dels deficits 1 els avantatges possibles
per a determinats sectors de I'alumnat.

En general, les organitzacions escolars davant la heterogeneitat han utilitzat
criteris d'estandantzaci¢ que han generat disciplina, patrons de comportament i nivells
d'exigencia académica. De tota manera, les necessitats de resposta davant la diversitat
han fet que els criteris organitzatius s'encaminessis cap a dues grans opcions.

a) segregadores Tenen una perspectiva técnica, sense analisi social. Es
basen en
I. cntens psicologistes (la infantesa com un procés propt amb
nitmes especifics i peculiantats dels individus que cnstalitzen en personalitats
singulars
2 cnteris "taylonstes™ classificacio de tipus humans als quals
adaptar tractaments pedagogics especifics. Aquesta articulacio  del
curricula,d 'acord amb algun tipus de classificacid prévia, ha fet elaborar
grups d'alumnes més homogenis que presenten menys conflictes, millor
ntme d'aprenentatge a l'aula, 1 metodologies mes "eficaces”. En atencio a
cnteris "d'ordre 1 rendiment”, en realitat s'assisteix a una certa practica de
darwinisme social (Oakes,1985. En Gimeno, 1992). Aquests agrupaments
(streaming o tracking ) homogenis provoquen, a la practica tot un seguit
d'efectes indesitjables: manca d'estimul, manca de superacio, soctalitzacid en
"castes intel lectuals privilegiades" (Gimeno,219) .

b) integradores. Son fruit d'una sensibilitzacid democratica cap al principi de la
igualtat d'oportunitats, que creu en lajut que poden trobar els/les alumnes més
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desfavorits en tots aquells companys i companyes millor capacitats. Aquest taranna
d'integracio social cualla en un model d'escola oberta, sense graus ni nivells ni etapes, que

1. Es dota d'unes estructures escolars flexibles, "multinivell" que permet als/a les
alumnes una ubicacio en funcio del seu progrés en el curriculum i que requereix una
distribucio diferent dels espais i dels perfils del professorat, i

2. en unes estratégies didictiques basades en la diversitat de ritmes 1 possibilitats
d'aprenentatge dels/de les alumnes.

En realitat, aquest model d'escola "integradora”, presenta una organitzacio
curficular i una preparac’d de materials “individualment prescrits o guiada
individualment", és a dir, es realitzen adaptacions curniculars individualitzades o es fan
programes de desenvolupament individualitzat. Hi ha, de fet, una gran dificultat de fer
operatiu i real aquest plantejament perqué, en realitat, topa amb la prictica habitual de
lescola que estd molt onentada per critens selectius i que presenta unes solucions
organitzatives que, un cop consolidades, esdevenen un obstacle important per a
qualsevol innovacié que no s'hi adapti (Gimeno, 217).

Unes de les possibles deficiéncies d'aquest plantejament integrador és que parteix
d'una concepcid de l'alumne com a subjecte que necessita trobar respostes a les seves
caracteristiques 1 expectatives individuals , com si l'ongen d'aquestes diferencies fos
exclusivament personal i no com a producte d'una greu diferenciacid social i cultural.
Aquestes guestions, l'analisi de les qual ha estat ignorada amb massa lleugeresa, son
fonamentals a l'hora d'establir els criteris de seleccid de continguts cumiculars i llur
sistema organitzatiu, ja que, si el curmiculum no estableix "connexions" reals amb la
cultura i expeneéncia dels nostres alumnes, dificiment podrem establir mecanismes
d'aprenentatge significatiu.

Si el sistema educatiu és flexible 1 ofereix als seus beneficiaris solucions diferents
en quantitat i en qualitat per tal que cadascu pugui "servir-se'n” en funcid de les seves
necessitats (Gimeno, pag 219), dificiment admetra la necessitat de "compensar” el
diferent punt de partida dels seus usuaris, un dels origenes de la qual, com hem dit, és la
diferenciacio social i cultural. Un curriculum diferenciat, que estableixi divisio entre la
formaci¢ intel.lectual i formacio “professionalitzadora”, tot ignorant el punt de partida
(coneixements, cultura, experiéncia o habilitats) dels nostres alumnes, no respondra als
cnteris d'equitat que haurien d'inspirar |'escolanitat obligatona. De tota manera, si volem
un sistema educatiu que es posicioni clarament en els canuns de ia millora qualitativa i
equitativa, caldrd un esfor¢ senos de reflexié 1 canvi d'actituds per part de tota la
comunitat educativa st, com diu Gimeno, "(...) el problema de las diferencias sociales y
psicologicas de los individuos plantea un reto a la organizacion de todo el sistema de
educacion, exigiendo una reconversion de estructuras, curricula, funcionamiento y
mentalidad que arropa al sistema vigente, porque la idea de obligatoriedad y del
curnculum comun se inserta en un sistema que no fué pensado para eso, sino para
responder a la diferenciacion social existente.” (pag. 220).

La diversitat i el curriculum de llengua catalana.

La Hengua, vehicle fonamental de la intercomunicacié humana és, com hem dit
abans, I'eix vertebrador de la vida social perd, al mateix temps, "la llengua és també l'estri



51

amb qué ordenem el nostre pensament i és des d'aquesta idea des d'on podem establir la
relacio entre la mala estructuracio del llenguatge i el fracas escolar. El coneixement del
mon que ens envolta i la capacitat d'interpretar aquest mon és |2 mesura que ens defineix
el grau de desenvolupament personal que ha adquint cada individu".(Cassany,
pag.36).Pensament i llenguatge tenen, evidentment, una intima relacié
d'interdependéncia.  Es per aixd que l'ensenyament-aprenentatge de {a llengua té una
especial importancia, en tant que instrument fonamental a través del qual es vehiculen
tota mena d'aprenentatges i es configuren les nostres percepcions de la realitat.

A l'escola, sempre que es parla de l'index d'éxit o fracas dels nostres alumnes -no
s'acostuma a questionar l'éxit o fracds de la nostra tasca docent-, "apareix el mateix
comentani: els alumnes no s'expliquen, no entenen el que llegeixen, cada dia parlen pitjor,
només s'entenen entre si." (Cassany, 1993, pag.1l1). Poques vegades apareix
I'interrogant sobre el paper del grau de competéncia comunicativa dels nostres alumnes,
sobre el grau de dificultat del discurs del docent a [aula, sobre el alt nivell de
conceptualitzacio que presenten determinades arees o determinats matenals... Es evident
que existeix una estreta relacio entre fracas escolar i competéncia comunicativa; sovint
tots aquells alumnes que no tenen un bon domini de les habilitats lingtiistiques basiques
presenten greus dificultats en [a majoria de les arees de I'aprenentatge intel lectual.

A banda de multiple factors que des de la sociolinguistica explicarien les diverses
causes del deficil linguistic de molts 1 moltes dels nostres alumnes, moltes de les
deficiéncies d'aprenentatge van assoctades majontariament a grups d'alumnes adscrits
socialment a col lectius humans desfavorits economicament i culturalment (cosa que no
nega que hi puguin haver d'altres discapacitats que no tenen a veure a factors socials), i,
com molt bé van demostrar els estudis de Bersntein (1977) tenen molt a veure amb la
seva tesis sobre “codi restingnt/codi elaborat®. En efecte, segons els seus estudis, la
diferéncia entre un 1 altre esta en l'amplitud del repertoni linguistic, en I'adequacio d'us en
condictons comunicatives especifiques 1, el més significatiu en la adscnipeio social d'un 1
daltre

El codi restnngit utilitza una gamma limitada de recursos linguistics. escassa
varietat d'estructures sintactiques, poca riquesa léxica 1 reiteracio frequent de formules
fixes que el fan previsible i subjecte a patrons prefixats. El codi elaborat canvia tot
aquest panorama de dalt a baix: hi ha un cabal léxic important, una sintaxis complexa i,
doncs una forta carrega de creativitat personal per part del parlant. Com és normal, és
aquest el tipus de codi que sutlitza frequentment per a la comunicacio de "qualitat™
literania, ciéntifica, juridica, etc..; el restringit podria quedar reduit per a la informalitat
comunicativa (xerrada entre amics o familiars.) Aix¢o podria semblar "normal" en
qualsevol comunicat linguistica. Malgrat aixo, el que cal considerar com a decisiu 1
fonamental ¢€s el desigual repartiment de la utilitzacio d'aquests codis que existeix entre
l'espectre social: mentre que els parlants de classes mitjanes o altes disposen de la
possibilitat d'us de codis elaborats i restringits (en tenen la capacitat i el coneixement
suficient per a utilitzar-los escaientment), les classes baixes només en compten amb els
restringits, cosa que els deixa en inferionitat de condicions per a la formalitat dels
intercanvis comunicatius.

L'escola té un paper important en aquesta desigual reparticio del potencial
expressiu de cada llengua. [nstallada en el codi elaborat, punint la utilitzacio del
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restringit, descontextualitzant del seu ambit d'as l'aprenentatge especific de la llengua, la
instituci¢ escolar no solament bloqueja I'adquisicid del codi elaborat per part dels nois i
noies de baixa extraccié social sind que els limita el seu horitzd professional i en perpetua
la desigualdat social (F.Garcia Marcos, 1993, pag. 66). Si, a més, ens traslladem a un
context escolar marcat per una societat que presenta conflicte lingiistic, els factors
implicats en els déficits d'aprenentatge linguistic poden ser elevats a cotes altissimes,
perqué "en el mon escolar parlem de I'aprenentatge de dues llengiies en situacid poc
favorable" (Cassany, pag.11). I no solament podem parlar de l'aprenentatge de dues
llengues, sind del aprenentatge de moltes disciplines “en" dues llengiies, amb tot ¢l que
aixo significa

En efecte, des d'una posicié d'ensenyant de Llengua i Literatura Catalanes, amb
massa freqiéncia he tingut l'oportunitat de comprovar el desgavell lingiistic amb que
armben molts nois i noies a l'ensenyament secundan: no han consolidat una bona
competéncia comunicativa en cap de les llengiies "en contacte” que son presents a la
nostra soctetat {catala o castella). I no té massa a veure amb si procedeixen d'escoles
catalanes on han realitzat la immersio lingiiistica o amb escoles no plenament catalanes
perd que han fet classe de catala. Els contextos socials (i linglistics) on s'han
desenvolupat aquests aprenentatges no han estat favorables per al seu aprenentatge.

Detectar aquests déficits (veure el punt de partida de l'aprenentage) i provar de
trobar mecanismes compensatoris que no esdevinguin activitats residuals o segregadores,
stnd mecanusmes integradors des del curriculum comu i des del propi context del centre,
es imprescindible per poder donar una real igualtat d'oportunitats als nostres alumnes.
S'han de trobar elements de reflexio 1 analisi sobre els continguts del curriculum de
llengua, sobre els mecanismes d'aprenentatge de la llengua i, sobre tot, sobre "com
s'ensenya la llengua” en determinats contextos d'aula i de centre.. Sense aix0, no serd
factible una millora essencial de la qualitat de l'ensenyament, ni una plena insercié social
dels/de les nostres adolescents No és una tasca facil, ans al contrar, pot armbar a ser
heroica, perd, com a minim s'ha de tenir ben present a I'hora de seleccionar els continguts
d'un curriculum comu (i de les estratégies d'ensenyament-aprenentatge) per tal que
l'escola faci una opcid d'equitat per a tots els alumnes.



[II. MARC REFERENCIAL O CONTEXT D'APLICACIO.

"Hi ha qui creu que la tasca de l'investigador no és altra cosa que contar histories. El
que passa és que hi ka moltes maneres de contar-les”,
F. Handndez, "La dimensid relacional en la investigacidn educativa”,
ICE-UAB, 1992.

Tots sabem la importancia del context escolar on shi vol desenvolupar una
innovacié educativa, ja que si considerem que el centre escolar és una unitat de
funcionament 1 transformacié (Gooldad,1983), és l'escola, el centre escolar el que cal
considerar com a unitat basica del canvi. El context condiciona poderosament la
possibilitat d'éxit o fracas d'un curriculum pretesament innovador , en facilita el seu
desenvolupament practic o la possible aparicid de resisténcies que el dificulten
extraordinanament.

En educacid, com ja hem dit en una altra part d'aquest treball, cal distingir sempre
el que son "intencions” i el que son "realitats”, o, dit d'una altra manera, cal saber trobar
el que és "real” de la suma del que es fa explicit 0 manifest a partir dels "documents” o
manifestacions que "guien” la presa de decisions i el que a través de I'analisi reflexiva de
les accions permet esbrinar el que hi ha "ocult” peré que condiciona l'aplicacid practica
de les "intencions” El nostre proposit en aquest apartat és doble:

a) d'una banda, parlar de la dimensio “estatica® del context: explicar
descriptivament el context educatiu on s'ha desenvolupat la microinnovacio;

b)de l'altra, des d'una dimensio més "dinamica”, contrastar criticament i reflexiva
el que es diu que es fa a través de la documentacid "oficial” (intencions) i el que es
realitza realment a través de la percepcio de la realitat viscuda com a docent. Es des
d'aquesta perspectiva que s'intenten trobar respostes als conflictes que s'han produit, a les
resisténcies que han existit, a les solucions organitzatives que s'han donat o a les
possibles propostes organitzatives que caldria trobar per tal de nullorar aquelles
deficiéncies que s'han viscut co! lectivament i individualment.

De tota manera, no es pot parlar seriosament d’un treball d'investigaci® educativa.
It manca rigorositat i validesa cientifica. Tot i que, des d'una perspectiva conceptual
pretén situar-se al paradigma ecologic de Doyle i Tikunoff (Gimeno i Pérez, 1989) 1 té la
pretensio d'ésser un estudi que s'inicia en la utilitzacié d'una metodologia d'investigacio
qualitativa (Colas i Buendia, 1992), estem convenguts que ara per ara només pot
considerar-se , com deiem al comengament, una "aproximacio a la innovacio educativa”
Es evident, pero, que és cami iniciatic d'una investigaci6 educativa que continuara en el
temps 1 que marca la via cap a l'elaboracio de la Tesi Doctoral que culminara aquest
procés d'aprenentatge iniciat ara fa un temps.

3.1 El centre: entorn, espais i historia.
-L'entomn.

La institucié on sha desenvolupat aquesta experiéncia és un centre que abraga tota
l'etapa d'ensenyament secundani obligaton (12-16). Esta ubicat a Cerdanyola del Vallés,
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al barri de Serraparera, en la zona fronterera amb els afores que condueixen a la UAB.
L'entorn del centre és tranquil i ple de vivendes unifamiliars 1a construccié de les quals
continua extenent-se. Just al seu costat (gairebé paret a paret) es troba un altre institut de
secundana (popularment conegut com a "reforma"), que antigament era un de FP.
Enguany, curs 1992/93, t€ uns 287 alumnes repartits en sis grups-tutoria de primer cicle
(tres de primer i tres de segon curs) i sis meés de segon cicle. El col.lectiu docent del
centre estd format per 26 professors i professores (10 d'EGB i 17 de Secundania); el
PAS esta format per tres persones una adscrita a les tasques de secretaria, una a les de
consergeria i una altra al servei de neteja.

Els espais.

Es un centre relativament petit, de parets emblanquinades que consta de dos edificis
col.locats a banda 1 banda d'una pista esportiva on es realitzen les activitats d'Educacio
Fisica. L'edifici principal €s de forma rectangular, de dues plantes i dues unitats, una de
les quals fou construida posteriorment per ampliar a vuit aules (quatre per planta) la
capacitat total del centre. En aquest edifici es troben els laboratoris, la secretaria, la
direccid, 'aula de musica, la biblioteca, les aules d'idiomes i la Sala de Professors. L'altre
edifici, de forma semicircular, esta destinat per a les aules de Tecnologia i Artistiques.
Les dimensions reals del centre son reduides i es pot dir que la necessitat d'utilitzacio dels
espais ultrapassa les dimensions fisiques dels edificis.

En efecte, tot i que s'han rendibilitat al maxim, no existeix cap espai especific per
a semunans o departaments. L'espai és dedicat fonamentalment a l'activitat docent (fins i
tot 'anomenada "biblioteca”, és en realitat un espai utilitzat per a fer classe) i solament hi
ha dues dependéncies per activitats col lectives : una per a les tasques de gestio i
admunistracid -secretaria, consergeria, equip directiv-, i una altra, "Sala de
Professors/es”, de dimensions reduides 1 que s'utilitza per a tota l'activitat docent que no
esta mmplicada directament amb l'activitat de classe (preparacid, correccid, reunions,
etc )

La minimitzacio d'espais destinats especificament a tasques d'equip per als
docents (que es reuneix, treballa individualment i en grup, discuteix i simplica en
processos deliberatius, etc.) 1 llur utilitzacio , podnen ser els indicadors d'una
determinada concepcid del docent (i de la seva activitat) 1 de l'organitzacio i gestio
escolar, que com veurem, s'evidencia en la forma de funcionament del centre.

La histona.

El centre com a institut de secundaria té una vida de tres cursos, tot i que amb
antenoritat havia estat un centre d'EGB que, per diverses raons que posteriorment
explicarem, es transforma en un [ES. Actualment té una qualificaci0 admunistrativa
"d'extensio”, és a dir, no té encara plena independéncia administrativa (esta adscrit a un
altre centre) tot 1 que, a la practica, com la majoria d'extensions funciona
autonomament.

La creacio del centre com a institut no va ser fruit d'una planificacio /o decisio de
la adminustracid educativa (que és qui acostuma a crear centres en funcio de les
caracteristiques del Mapa Escolar), sind que va sorgir com a producte d'un procés de
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injusta, afegiriem), siné en les diferents condicions de treball que es desenvolupen en els
contextos on fan |2 seva feina. Aix0 no és una cosa banal; les condicions laborals dels
mestres d'EGB. i els seus propis implicits o concepcions sobre l'ensenyament han
prioritzat les necessitats dels alumnes per damunt de qualsevol altra consideracio de tipus
reivindicatiu. Perd com diu I'adagi :"entre poc 1 massa®. L'excessiu zel en la tasca laboral
per part d'alguns docents els pot portar a valorar la "quantitat del treball i no la
"qualitat”. Un bon docent necessita temps de preparacid, formacio, debat i discussio per
a dur a terme una tasca realment efectiva, 1 aix¢ sovint no esta sufictentment contemplat
per I'administracié educativa.

Aixi, quan el centre inicia una nova etapa educativa, tot i les normatives i
plantejament curmicular que regulen ['ESO, els usos, costums, implicits i tradicio escolar
de l'equip docent esta profundament impregnat del que podriem considerar "cultura
egeberiana” (en paraules del propi director del centre que ho porta a "gala" i I'esgrimeix
constantment i sempre que pot, com un auténtic mérit, com una mena de "declaracio de
principts”, davant la possible cultura "batxillerat®, evidentment considerada com molt
criticable i errdnia). No es pot oblidar, perd, que en un centre de secundaria obligatoria,
conviuen 0 han de conviure professors provinents del col lectiu d'EGB i del col lectiu de
Batxillerat o Secundana. La convivéncia d'un centre d'aquestes caracteristiques pot
esdevenir explosiva, perqué la consideracié laboral d'ambdds grups és diferent per part
de 'adminustracio, la formaci6 inicial és diferent (mestres/llicenciats), l'experiéncia docent
és distinta, les concepcions sobre I'educacid son variades i diverses , i, sobre tot, el propi
autoconcepte de cadascun dels membres dels grups difereix notablement. No es pot
negar que existeixen molts prejudicis encara en tots aquests temes.  Si temim en compte
que l'equip directiu del centre, és completament "egeberia" i forga convengut de trobar-
se en la linia correcta, la conflictivitat esta servida. Caldna molta ductilitat, formacio en
la gestid i esperit reflexiu i obert a la critica per a poder evitar-la. Segons l'anomenada
“teona del conflicte" (Gairin, 1993), sthi poden utilitzar tot un seguit d'estratégies per tal
de positivar-lo  Pel que va passar el curs antenor sembla que aixo no ha estat aixi

Tal vegada una de les coses que han marcat i marcaran per sempre la vida i
histona d'aquest centre ha estat I'esclat del conflicte que es va produir el curs 1991/92 i
que va culminar, en acabar el curs, amb la "sortida" de més de la meitat del claustre de
professors/es del centre, mestres t llicenciats. El conflicte, doncs, no va produir-se entre
els col lectius que fa un moment comentavem, sind que, fonamentalment va donar-se en
el si del col lectiu dels iniciadors del projecte, tots ells mestres d'EGB. A tall d'anécdota
(encara que té la seva significacid), l'enfrontament va produir-se entre els mestres de
l'antiga escola i els mestres provinents de l'escola "associada”. Una auténtica guerra civil
que va alterar profundament la vida de la instituci6 al llarg de tot el curs t que va dividir
la comunitat educativa (mestres, alumnes, pares, mares t PAS) en una mena de "bandols”
enfrontats; fins 1 tot, pel que sembla, la propia Inspeccio Educativa s'hi va implicar.

La histona del conflicte i les seves raons son confuses, especialment per a un
observador extern. Informactons diverses, condicionades per la procedéncia de la font,
argumenten uns o altres motius. Pel que sembla, fortes discrepancies en les onentacions
pedagogiques i organitzatives van ser els detonants. Raons més obscures poden parlar de
lluita pel control de i'escola, discrepancies pel repartiment del poder. Tots tenen la seves
raons, possiblement. El cert, pero, és que el clima de crispacio fou notable i que la lluita
interna, sorda i -com moltes lluites- barroera, va concloure en una separaci¢ "obligada”



