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INTRODUCCION

" En un momento histdrico en el gque 1la
palabra qgue mas veces se utiliza en
los discursos de politica educatlva y
en las propuestas de renovacion peda--
goglca es la de REFORMA, no podemos de
Jar pasar la oportunidad hlstorlca de_
exigir de la Adminsitracion Educatlva_
la creacion de condiciones gue permi -
tan mejorar la calidad de nuestro SIS-
TEMA EDUCATIVO".

JURJO TORRES
El Curriculum oculto

Qu151eramos recordar que nuestro sistema educativo tlene una
larga tradicion de abandono por parte de los poderes pub11 -
cos, sin embargo, en este momento se esta llevando acabo un_

proyecto de reforma con el que se pretende mejorar y ef1c1en
tar 1a calidad de la educacidn.

Este movimiento de reforma nos llevo a desarrollar un proyec
to gue denominamos "LA INNOVACION DESDE LA PRAXIS EN EL CU
RRICULUM DE LENGUA CATALANA. DESCRIPCION DE UNA EXPERIENCIA
EN EL SEGUNDO CICLO EN UN CENTRO DE ENSENANZA SECUNDARIA 0 _
BLIGATORIA" .La idea surge de una 1nqu1etud que mi companera
Pilar tenfia en torno a la innovacion en el currlculum del a-
rea de lengua, en el sentido de que se requeria elaborar un_
curriculum lo suficientemente atractivo, que permitiera; so;
ventar los problemas de la diversidad, fomentara la integra-
cion y en consecuencia generara una interaccion positiva y e
fectiva entre ella y sus alumnos, gue, tentatlvamente provo-
cara hacia esos alumnos una identificacion con esta lengua.
Para esto ella y yo(Ma. del Roble) decidimos unir nuestras _
inquietudes personales, centrando todo nuestro esfuerzo en _
el tema ya descrito, comenzamos con largas platlcas acerca
del sistema educativo de nuestros respectivos paises, con el
fin de ir identificando similitudes y diferencias, luego pa-
samos a relatar nuestras experiencias como docentes dandonos
cuenta gue existe un gran parecido entre ambos 31stemas en
cuanto a los problemas que enfrenta la institucicn escolar.
Ambas creemos que para lograr que la reforma tenga exito es_
necesario efectuvar grandes cambios, tanto al interior de las
escuelas como en su entorno social.



Cada quzen desde nuestro pequeno mundo intentando entender _
cuestiones del; codmo, porques,para ques, etc. de nuestra rea-
lidad escolar, el aula en lo particular y la escuela en lo,
global, comprendimos que hab1a gque incorporar a nuestra prac
tica docente un soporte tedrico qgue nos ayudara a entender e
sa realidad para luego desde la TEORIA Y PRAXIS., pud1eramos
hasta donde nuestra capacidad y posibilidades nos lo permi -
tieran buscar la mejora escolar a traves de la INNOVACION.
Por todo lo anterior consideramos gratificante y enrlquece -
dora la experiencia de llevar acabo esta reflexion coopera -

tiva.

Con el fin de ofrecer un trabajo conjunto decidimos estabLe
cer un esquema en el que se ofreciera en un primer blogue _
el marco teorico que seria un primer acercamiento entre la_
teoria y la praxis objeto de analisis, despues pasamos al _
segundo blogue en el que damos a conocer la INNOVACION DES_
DE LA PRAXIS, en este bloque se abordaron lo relativo a la_
cultura del centro, el tratamiento de la diversidad, 1a im-
pllcac1on de 1a LOGSE en la innovacion, la organlzac1on es-
colar,etc. y reforzamos con planteamientos tedricos, con lo
gue consegulmos o al menos intentamos un acercamiento entre
ambas y asi confirmar la importancia de su interrelacion e_

interdependencia.

Nuestro intento es una apuesta a luchar por meJorar nuestra
praxis con el apoyo y la solvencia dela teoria, a manera de
comentarlo quisieramos mencionar que hay un gran esfuerzo e
ilusidn en nuestro trabajo, estamos conscientes gue no es
lo mejor, sin embargo lo mas importante de todo esto es que
estamos mas cerca de la verdad y que ademas tenemos la posi
bilidad, al menos en este momento, de gque nuestros profeso-
res analicen y critiquen nuestro trabajo y nos orienten en_
aras de lograr la meta que nos hemos impuesto.



APROXIMACION A LA INNOVACION EDUCATIVA.

PRIMER BLOQUE

I.- MARCO TEORICO.

1.1 La Investigacién Educativa: visidén del orden social,

Entendemos que la Investigacién 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 practica educativa dicha
investigacién.

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

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

*El 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) , ya que 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, metodoldégicas y de diseno de las investigaciones.

El referente social es la misma del hecho educativo. Existe
educacion 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 1la 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
Investigacién 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 Investigacidn Educativa.

* La Investigacién Educativa debe facilitar la relacién vy la
comunicacién entre el sistema representado por los contextos de
la prédctica 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 y
culturales.

Los llamados " expertos " que efectiian como principal actividad
la investigacidén, 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 inpvestigacién 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 la
naturaleza del mundo que se pretende investigar " (Popkewitz,
1984,p.33). Asi como existen redes de especialistas, en completo
acuerdo, también nos encontramos con opositores, dgenerando
conflicto, es por ello, que debe considerarse coémo puntao 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 interaccién de aspectos

politicos, metodoldégicos y epistemolégicos " (Popkewitz, 1984
p.35). Por tanto la investigacidén como tal, a través de los
investigadores, lleva a <cabo su quehacer en funcién de

compromisos soclales y culturales dentro de la ciencia y tienen
lugar porqué los investigadores sociales son miembros de su
propia cultura y herederos de su historia (Schultz, 1973). Ademds
la investigacién puede interpretarse como una busqueda de
metdforas nuevas con las que pensar 1o cotidiano y es que toda
teorfa es un lenguaje que de alguna forma, a veces un tanto
irénica, nos permite el estudio de la condicién humana.

Es mds importante reconocer gque 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 Arbitro del conocimiento, de la
responsabilidad y de las posibilidades del hombre.



Concluyendo, la ciencia es una comunidad de discurso, una
respuesta a compromisos soclales Yy 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 qué de las ciencias sociales entender
gue la generacién de una teorfa 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
linguisticas 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 teoria puede tener las siguientes funciones:

1.3.1 Como oferta de simbolos de reconciliacién.

Cuando se dan cambios relevantes en un pais, periodos de
transformaciones sociales, politicas y econémicas la teoria como
tal cumple una funcién social intentando brindar wuna coherencia
simbélica que ofrezca a 1la sociedad, por tanto, simbolos de
reconciliacién acordes a las transformaciones ya mencionadas. Los
contextos de tensiones y transformaciones han sido elementos
badsicos en el desarrollc de ciertas teorias pedagdgicas. Las
teorfas proporcionan simbolos por medio de los cuales los
individuos  expresan sentimientos respecto a la ensenanza,
permiten resolver y conciliar las contradicciones entre los
valores que sostienen y las condiciones reales de 1la 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 segin sea el contexto en el que
se lleva acabo. "Se produce legitimacién cuando las categorias
tedricas definen lo gue se dard por supuesto acerca de la vida
institucional™ (Popkewitz, 1984, p.43). Es decir, toda
investigacién ha de ser sustentada por una fundamentacién
teérica, 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 realizacidén de ciertos
valores, as{ como proponer metdforas mediante las cuales concebir
relaciones nuevas.

La propuestas de posibilidades alternativas al menos sigue dos
trayectorias:

* la conservacién de ciertas estructuras sociales residuales
al tiempo que se transforman para responder mejor a determinados
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 senalar que los PARADIGMAS se encuentran
sometidos a procesos de cambio y debate continuos, ademas forman
parte de un proceso dinamico. Han surgido como respuesta a
conflictos, cada uno propone y plantea un reto a las
contradicciones y tensiones bdsicas del mundo contempordneo.
"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 innovacién en 1las que, de manera mas o menos explicita, se
sostienen determinados presupuestos tedricos sobre la misma, se
valoran determinadas estrategias de desarrolle 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 reconciliacidn.

El estilo de pensamiento asociado a 1las ciencias simbdlicas
estructura una concepcién del mundo que:

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.



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

1.6 Perspectiva integradora para la innovacién educativa.

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

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

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

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

c) La innovacidén 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 ejecucién reproductiva.

f) Los fendémenos de cambio ocurrirédn 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, 1384, etc. quienes respaldan
nuevas perspectivas epistemolégicas:

* Fenomenoldégica-Hermenéutica.

* Teoria Critica.



En oposicién a la denominada dominante o positivista. En palabras
de House, estas perspectivas de accién resultan de la aceptacidn
de unos determinados limites 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 gque 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 institucién escolar.

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

Para Gonzdlez vy Escudero(1983, p.96) la innovacién curricular
viene definida por toda 1la serie de tentativas, procesos y
actividades dirigidas a mejorar cualitativamente 1los por qués,
comos y qués de los procesos de Ensefianza-Aprendizaije.

En nuestro presente contexto, no significa algo enteramente
nuevo, connota mds bien algo que es fresco desde el punto de
vista de aquélleos que lo usan.

Podr{iamos decir que la innovacién educativa serd la accidén que
comporta la introduccién de algo nuevo en el sistema educativo,
modificandc su estructura y sus operacicnes de tal modo que
resulten mejorados sus procesos educativos(Marin y Rivas, 1987).

Merece la pena recalcar las nociones de "novedad" y "adopcion™ en
el concepto de innovacién educativa, tenemos a Morrish(1978,p.17)
"Innovacién es la introduccidén de algo nuevo Yy diferente". Por
otro lado Ronald Havelock(1973, p.4) dénde "Innovacidn es
cualquier cambio que representa algo nuevo para las personas gque
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 que 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, hédbitos, valores e
instituciones; luego prever con la mayor certeza posible como
serdn afectados por las innovaciones propuestas, interiorizar
porqué llegaron a existir, gqué funcién desempenan en sus inicios



y cudl es la que cumplen actualmente, y por ultimo, una vez al
tanto de todo lo anterior, asegurarse de gue la i1nnovacion 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 institucién escolar, la gestacién de la mejora.
F.M. Rogers da a conocer una serie de caracteristicas generadas
sobre los innovadores:

*Los innovadores, son jévenes 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 opinién.

* 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 cuanto a su
difusidén y adopcién si al menos se examinan con cierto cuidado
los impulsos y las energias que motivan a los individuos y a los
grupos a realizar innovaciones, Yy sobre todo las condiciones
bajo las cudles es mds factible que surjan y se desarrollen las
mismas. W. Westley, argumenta tres procesos:

* Las innovaciones ocurren generalmente
mediante la acumulacidn de wuna variedad de
cambios.

* La llamada teoria del desarrollo del cambio
"desde la base",

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

Por tanto las innovaciones tienen wun posible origen vy
procedencia, y éste, de alguna manera determina su
infraestructura, permitiendo ademds la posibilidad de maximizar
su creacién, con 1lo cudl se puede conseguir o asegurar su
efectiva implementacién. El examen de estas fuentes revela, en
términos antropolégicos, 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
colectivo, haya una biusqueda del cambio para llegar a la mejora
educativa).
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Hay una serie de factores ambientales que posibilitan y propician
el que 1los sistemas educativos cambien: turbulencias en el
sistema social, exigencias por parte del publico para mejorar la
calidad de la ensenanza, congruencia entre las innovaciones y los
valores y prdcticas de quiénes lo reciben.

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

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

* Masa critica: Cantidad de presién para el
cambio que se estd ejerciendo en relacién con
las dimensiones totales del sistema.

* Umbral Critico: Cudndo se invierte una

porcidon de 1la renta nacional superior al
requerido para mantener a la poblacidén del
pais en el nivel de vida que tiene.

ElL cambio en una sociedad en movimiento es algo que se hace
necesario, sin embargo, posibilitarlo requiere preferentemente
que las innovaciones se formulen tomando 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 ecosistema,
podemos ver la posibilidad de aplicar el modelo ecoldgico al
estudio comprensivo de la organizacién y concretamente el centro
escolar como " una unidad de funcionamiento y de transformacidén®
(Goodlad, 1983). De todo éste planteamiento surge una concepcién
sistémica del cambio educativo en 1los centros, atenta a
estructuras y procesos e incluso un enfoque metodoldgico gque se
apoya en esencias cualitativas.

Los cambios se producen seguin Watson debido a presiones desde
fuera del sistema mds que generarse desde dentro y due ocurren
por razones de oportunidad mids gque comc resultado de una
planificacién deliberada © como expresion de una conviccioén
personal, mds ain, que los cambios se efectian de una manera
caprichosa.

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



nimero de decisiones sociales y estratégicas iddéneas para
realizar en la prédctica 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
transformacion pretendida de la educacidn.

El sistema educativo de un pais requiere gque quiénes intervienen
en el proceso de cambio de una innovacién se sensibilizen y por
tanto las decisiones a tomar consideren la complejidad
ideolégica, cultural y social, organizativa, y personal, que
define a las instituciones, en las qué las innovaciones habran de
realizarse, en la practica sdélo asf{ 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 contrastacidén de ideologias, de modelos de sociedad, cultura y
educacidén(Morena Ocmedilla, 1992). Enfatizando, el cambio para
la mejora debe contener: una legitimacion ideoldgica, wuna
fundamentacion que nos lleve a la implementacidn e
institucionalizacién del cambio mismo y facilitador del cambio
educativo.

1.7.5 Perspectivas y modelos de innovacién diddctica.

Conceptualmente no existe una perspectiva tedérica universal,
comprensiva y homogénea. Existen distintas perspectivas y modelos
explicativos que funcionan como 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 O0Olson, House, Escudero,
Gonzdlez y otros, se destacan tres perspectivas dentro de la
conceptualizacién de la innovacion.

* Perspectiva Tecnoldégica, en la 1linea
positivista.

* Perspectiva Cultural, en la linea
Hermenéutica - Fenomenolégica.

* Perspectiva Sociopolitica, en la linea
sociocritica.
spectiv c
Se centra en la dimensién tecnoldgica ademds dispone de

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

11
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fundamento principal estd en el disefio y elaboracién de
procedimientos, materiales,etc. eficaces que aplicados
rigurosamente llevan al cambic. Basado en métodos cuantitativos,
en el andlisis racional y en la investigacién empirica. Aqui los
expertos disefian programas, los experimentan, comprueban su
eficacia y los difunden a las escuelas. Se caracteriza por su
secuencia 1lineal 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 organizacion escolar es concebida bajo una dptica
burocratizada, el cambio estd centralizado por los técnicos de la
administracién, la divisién del trabajo es funcional.

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

Respecto a los agentes de la innovacién: la autoridad; se encarga
del establecimiento de las metas educativas, los expertos; se
encargan de identificar los problemas, métodos y procedimientos,
disefio, recoger y analizar la informacién, la evaluacién, y por
dltimo 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 difusidén o diseminacién se da a conocer a los usuarios la
innovacién de cara a la adopcién. Al llegar a la adopcién, si
ésta es aceptada(adoptada) el cambio se producird, digamos que en
forma automdtica, la implementacién es en éste caso consecuencia
légica de una decisidén previa de 1las etapas, la udnica
preccupacidén de cara a una implementacion fiel por parte de los
promotores de la innovacién se limita a resolver el problema
administrativo y de gerencia del mismo. Por udltimo con la
evaluacién se pretende contribuir al logro de los objetivos, esta
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 principioc se wutilizé para estudiar los
efectos de las innovaciones, pasando después a utilizarse para
estudiar el proceso mismo de la innovacién'( House, 1988 p.12).
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 practica 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 antropolégicos y
etnogrdficos que permiten un mejor conocimiento de la realidad.
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La innovacién se concibe como un proceso 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

N

No existe un consenso de valores

v

el cambio se da

desde la escuela

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

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

Los agentes de la innovacién son:

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

practica educativa.(Elbaz,1983).

* El experto que tendra como tarea organizar

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

implementacion(Gonzdlez y Escudero,1987).



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

- Movilizacién: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.

- Ipstitucionalizacién: Incorporacién a la

practica 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 mias envolvente y
problematizador. Existe una politica e ideoclogia diversa que
requiere 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
innovacion. Adquiere importancia cuestiones como las condiciones
estructurales, sociopoliticas, econémicas, etc.. dénde: surge, se
construye y  desarrolla la innovaciodn, cumpliendo unas
determinadas funciones sociopoliticas.

Aqui la innovacién es considerada como " Una interrelacién entre
la préactica de ensefanza, lideologias de 1los 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 cooperacién debe ser resultado de 1la
negociacidn y el compromiso.

Gonzdlez y Escudero (1987, p.81-89) 1lleva 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.

14



*Paradignma critico del conflicto: La
innovacidén procura problematizar el qué vy el
para qué del cambio, su funcion

sociopolitica.

2) Innovacién como  préctica social interrelacionada
(Popkewitz, 1981).

*+ contexto pedagdgico: Marco concreto dénde

ocurren las innovaciones Y adquieren
significado.
* d i ionales; La

innovacién se debe interpretar en términos de
negociacién y consenso, no sélo 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.

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

La relacién entre los agentes de la 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 negociacién y el consenso
entre las partes que pueden entrar en conflicto, ya sea a nivel
de institucién escolar, administracién local o administracién
central.

LOS MODELOS DE INNOVACION

Hasta hoy en el 4mbito de la educacién, existen una diversidad de
estrategias, cada uno de las cudles de alguna manera representan
diferentes tentativas para solucionar la multiplicidad de
variables que entran en Jjuego a la hora de disefnar e implementar
la innovacion. Cada modelo implica una estrategia distinta, asi
como diferentes técnicas que permitan o por lo menos faciliten
que el cambio pueda efectuarse mds fdcil y perfectamente la
préxima vez que tenga lugar.

A continuacién intentaremos descubrir lo que a nuestro juicio
tiene mayor relevancia en la Investigacién Educativa.

15



16

o) stj i llo.-

Ve el proceso como una secuencia racional de fases, por lo cual
una invencidon se descubre, se desarrolla, se produce Yy se
disemina entre el usuario Yy el consumidor, la 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
divulgacidn.

* Una planificacién a escala.

* Debe haber una divisién del trabaijo.

* El consumidor es pasivo.

* Acepta altos costos iniciales de
desarrollo.
Modelo de Interaccidn Socjal.-

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 individual,
centrando la atencidén 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 4ambito de las relaciones de grupo
constituyen los pilares bdsicos en el éxito de la futura
innovacién" (Tejada, 1992, p.244) .

La forma en como los individuos son progresivamente involucrados

puede caracterizarse de la siguiente manera: toma de conciencia,
interés, evaluacidén, ensayo y adopcién.

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

apoyo del agente.

Las propiedades bdsicas del enfoque sequin I. Morrish son:



1) El usuario constituye el punto de partida.

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

3) El papel de la ayuda externa no es el de direccidn.
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 cohesidén 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 la necesidad como problema, d)
bisqueda de soluciones, e) aplicacidén de una posible solucidén a
la necesidad, f) satisfaccién por considerar resuelto el problema
O insatisfaccidén que da como resultado que se repita el ciclo.

Por dltimo 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 Resolucién
y derarrollo {ntevaccion tocral de probiemas
1 [nvencién o . Concrencta de ls . Traduccién de la

descubrnimiento
dc la 1nnovacidn

nnovacidn

necetidad s problema

2. Desarrolio . Interés en ol . Dregndstico del
(claborscibn de problema prodleme
pairones)

3 Produccidn . Evaluacion de lo Biirqueda y
sdecusdo que sea recuperecifn de
¢l -pequectes informecién
producido

4 Divulgacién Enseyo Adopcion de la

innovacién
Adopcion pars uso . Eniayo

permanente

Evauacidrt de la
prucbs en termmunos
de sausfaccidn de le
necesidad
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2) Fases en los modelos de cambio pertenecientes a 3 escuelas de
investigacidn.
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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 mismoc que se
sugiere la puesta en prictica de algquin cambio concreto. Por otro
lado la 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 y Gross(1979) conciben a 1la innovacién como la
"superacién de las resistencias" , ademads, 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 las fases de
resistencia a innovaciones tipicas :

1) Hay innovaciones masivas e indiscriminadas.

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

?) Hay un 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, sino 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 fendémeno
compleje, que requiere, estudio y desarrollo de estrategias
que ayuden; a detectarlas, analizarlas y asi establecer
estrategias que nos ayuden a eliminarlas. Segun D. Klein(1967),
los defenscres de la estabilidad y la permanencia son para el
sistema tan importantes Yy necesarios como los promotores del
cambio y la innovacién 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:

Resistenci e nalj —

Resistencias en 1los individuos: H&bitos, primacia,
percepciones , retencién selectiva, falta de seguridad
en si mismo, inseguridad y regresién, 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 - inestabilidad en los docentes y gestioén del
camblo.

Como sabemos el origen de las resistencias es multiple, para
poder innovar es necesario conocer lo mds claramente posible las
mismas, de tal manera que nos permitan disenar 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 gque se esta
promocionando una alternativa de <cambio que tiene pocas
probabilidades de supervivencia.

Las manifestaciones de la resistencia seguin Simén 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 1la idea va en contra de 1la politica de la
institucién se ataca.

8) El costo de la idea.

9) Considerarse expertos quitidndole valor y sentido a la
innovaciodn.

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

11) Modifica la idea inicial de tal manera gque 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
desconexién entre teorfa y prédctica, la ambiguedad e impresicién
de 1los objetivos y fines de 1la educacién, los problemas
intrinsecos de la propia evaluacion, la falta de tratamiento
interdisciplinar en el tratamiento de 1los contenidos, vy la
sobresaturacién de tareas rutinarias y cotidianas. B) en el

sistema educativo:; tomando en consideracion que una de las
funciones de éste es la de "posibilitadora del cambio"

conservadora-transmisora-reproductora, y en la medida que
contribuya se tornard posibilitadora o restrictora

(obstaculizadora). Segun Beeby (1966) esto dependerd del estadio
evolutivo en gque se encuentre el propio sistema educativo. El
mismo autor dice, agquéllas innovaciones que correspondan a otro
estadio de evolucidn, superior o inferior, encontrarén
resistencia ejercida por los efectos del sistema. Existen ademas
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, Yy la escasa inversion tanto en la actualizacién de los
recursos humanos como materiales.C) istema social; Rogers
y Argawala destacan que "la estructura social actua para
facilitar o estorbar 1la 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, va qué, si
una determinada innovacién curricular choca con los valores o
practicas vigentes dentro de un sistema social determinado, serd
muy dificil 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 ensefiantes y velar
para que cada uno sea tomado en cuenta.

4) Proponer un compromiso de duracidn limitada.

5) Proponer objetivos precisos de orden cognitivo.

6) Obtener la adhesidn de los responsables
institucionales.

7) Adaptar o negociar 1la informacién, 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 formaciodn
continua "entre iguales" centrada en la prdctica.

10) Ayudar a la teorizacién de la prdctica.

1.72.7 Diseno de estrategias/ intervencién de las
resistencias.

Debido a que existen una serie de resistencias - obstéculos que
dificultan enormemente la posibilidad de implementacién de una
innovacidn, resulta necesario el diseno de estrategias gque las
eliminen o por 1o menos las reduzcan. Para ello lo 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 desarrollar las estrategias que nos
permitan solucionar el problema en cuestidn.

Elaborar estrategias requiere un orden, qué, como ya dijimos
incia con el diagnéstico y andlisis de las resistencia, para
seguir con la creacidn, planificacidén y aplicacién de las mismas.
la intervencién con cualquier tipo de estrategias, implica,
considerar al centro educativo como unidad bdsica de
cambio(Gairin,1992b) y la necesidad de un agente de cambio, como
dirfa Fullan(1990) 1la gestidn del cambio entrana entre otras
cosas, el diseno 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 diseno y
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proceso innovador el protagonismo exigible para poder innovar Y
no ser meros lntermediarios de la misma, situacién ésta dltima
donde mas resistencias aparecen en la vida de la innovacién.

Para terminar haremos mencidén 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, integrar a los resistentes en grupos innovadores
generando cohesién y sentimiento grupal, la innovacién dirigida
a resolver problemas de la prdactica no a crearlos, afectar a los
lideres de los distintos grupos, utilizar la
comunicacién-didlogo-consenso como resolucién de problemas.
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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 as{i, 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 gque respecta a la cultura de las instituciones,
Erickson(1987) senala 1lo siguiente: Concepto antropoldgico
"Cultura como sistema de 1lo ordinario, los significados y los
simbolos que se dan por sentados y qué contienen aquello gque
consciente o inconscientemente se ha aprendido Y que es
compartido por los miembros de un grupo social delimitado".

Definitivamente la apreciacién anterior es tan sélo 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 mas profundidad en todo 1lo
relacionado con la institucién, tanto en el orden personal como
de funcionamiento, al interior del centro y con su relacidén con
el exterior(gobierno, 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 conflicto y cambios institucionales,
consecuencia de redes de perspectivas Y 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 sdélo contribuye a proporcionar identidad a la
institucién, sino gque también permite comprender desde la
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:

* E1 " e] credo ideoldgico"™ que caracteriza a la oferta

educativa.

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

* Proyeccién del centro educativo en el entorno.

* El "e]l sesgo" ( si existe) del plan formativo hacia una
formacién cientifica, experimental, artistica,
linguistica, etc.

* La forma de requlacidén de la vida escolar.

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

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

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

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



1.8.3 Organizacién Escolar.

Desde una dimensidén operativa se considera a la organizacién
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 que:

*  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 organizacién escolar como una ordenacién de
realidades especificas.

Garcfa Hoz y Medina recalcan "la Qrganizacjén Escelar como el
conjunto sistematizado de normas y prescripcicnes, con entidad
propia, elementos que intervienen también en las finalidades de
la institucién escolar, el nucleo diseccional que los aglutina y
los unifica en objetivo comin"(1986,p.29).

Podemos decir que la realidad escolar no s6lo es un sistema
complejo y distintivo respecto a otras organizaciones, también es
multifacético y multidimensicnal, ya que se analiza desde dmbitos
como el sistema de objetivos, sistema estructural y sistema

relacional, adends, tomando en consideracidén miltiples
perspectivas como: el paradigma cientifico - racilonal,
interpretativo - simbélico, y el critico con implicacicnes en

cada uno de los ambitos senalados.

La organizacién escolar no podria realizarse sin haber definido
las normas gque relacionan los medios humanos, materiales y
funcionales que se quieran dedicar al proceso educativo, no
admitir esta subordinacién 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 investigacién
Yy la prdctica educativa.

Segqun J.M. Escudero, existe la posibilidad de entender, dar
sentido, y calificar la colaboracién escolar como algo mas que
una estrategia educativa, representa una manera de de pensar
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cuyas coordenadas tedricas Yy programdticas vendrian a ser las
propias de la denominada Teorjfa 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 practica 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 y evaluadores
para que tomen seriamente en cuenta los enfogues
mutliparadigmd&ticos que explicitamente reconocen
e incorporan intereses humanos y opciones de
valor.

* Un reto a los administradores escolares y
supervisores para dque sustituyan ideas como la
de autoridad, manipulacién, control, Yy
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 Yy 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 compromiso  con la praxis, con la
investigacién critica en la accidén realizada por
los sujetos durante el curso ordinario de sus
vidas cotidianas.

Cada vez se ve mas claro la idea de que el trabajo colaborativo
con la escuela y con los profesores supone una serie de
supuestos:

* La escuela como organizacién 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 ,
confirmdandose las siguientes ideas fuerza (J.M.
Escudero,1990,p.203-208):

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

2) La naturaleza del curriculum y sus procesos de
planificacién, desarrollo Yy 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 la escuela y
gué influyen en los procesos de Ensenanza- Aprendizaje.

4) Entender la colaboracién como un proceso y un marco en
el qué las relaciones entre 1la escuela y el entorno
ambiental quedan sometidas a andlisis, critica, Yy buen
numerc de implicaciones préacticas.

Para comprender las implicaciones de 1la Colaboracién en el
contexto de un centro escolar, representaremos un esquema 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.

CREACION DE UNA ]
= RELACION PARA LA
l MEJORA DE LA ESCUELA l
’ FVvAl UACION (REACION DE
f CAPACIDAD
( OLABORATIVA
DESARAOLLG m., > /
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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, 1la apertura, la comunicacidén, la
autorregulacién, la colaboracién, la autonomia) y mantenidos por
sus miembros, ddndose la colegiabilidad y la colaboracién.

Ese desarrollo interno y colaborativo de las escuelas no es sino
una propuesta gque aboga por un cambio de 1las préacticas y
relaciones que ocurren en la escuela en cualquier momento de su
historia.

1.9 E1 contexto cultural en la innovacioén.
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 estan viviendo momentos en ella que permiten
considerarla cémo 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
cdmo la unidad bdsica de cambio.

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

El trabajo de Paolo Freire resulta interesante en la medida que
proyecta su sensibilidad hacia el significado que las personas
atribuyen a su trabajo, él (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 reunién un
cardcter personal en el que "las vidas de las personas se
convirtieron en los textos que f{bamos 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
momento en gue 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 a una aproximacién al
centro educativo partiendo de dos premisas:

* El 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 las 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 organos se interfieren y las
estructuras resultan poco operativas para funcionar.

La estructura organizacional se caracteriza por el patrdén de
relaciones duraderas que se establece entre los puestos y por
tanto las funciones que componen la organizacién. La estructura
representa los aspectos estdticos de una organizacidn y el
proceso el dmbito dindmico. El estudio de la estructura no sélo
tiene interés por su cardcter Iinstrumental respectc a 1los
objetivos, sino también por 1la influencia gque 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 cémo una organizacién para el
mantenimiento de pautas(Parsons), de adaptacién(Katz y Kahn), de
servicios social(Blau y Scott) 0 cémo grupo pequeio 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 vy 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 iquales, ya que, los objetivos son diferentes o deben
serlo (contextos culturales vy curriculares diferentes) las
personas los interpretan y realizan de manera diferente(sistema
relacicnal) y se desenvuelven en marcos estructurales diferentes.

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

1) La estructura simple.

2) La burocracia mecénica.

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

5) La forma de adhocacia

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

* Estructura orgdnica con poca formalizacidn de
los comportamientos Yy por una  amplia
especializacién de sus miemnbros.

* 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 la innovacidn, seguramente,
dificil de llevar a la préactica.
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1.9.3 Rasgos de una institucién innovadora.

Iniciamos cuestionando; ¢Porqué existen las instutuciones
educativas? "La sociedad ha creado instituciones tales cémo las
escuelas con el fin de alcanzar ciertas metas generales, asi coémo
otros objetivos mids concretos, gque por su complejidad cada vez
mds creciente, se 1llegé a la conclusién de que 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 interaccidén entre profesores vy alumnos( sin dejar de
considerar el contexto global de la institucidén 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 organizacién y las clasifica asi:

l1.- 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 dreas 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
informacidén 1libre de distorsiones en sentido vertical,
horizontal, a través de 1llineas divisorias del sistema y
del entorno que le rodea.

3.- Identificacién con el poder:; Aqui las unidades que

constituyen la organizacién estdn en wuna relacidn de
interdependencia mutua poniéndose menos enfdsis en la
capacidad de c¢ada uno para controlar la totalidad del

funcionamiento.
4.- utjilizacién de los recursos; 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 institucién 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, Yy llegar a un grado de mayor
diferenciacién. Con el paso del tiempo en cierto sentido
se podria decir de un sistema asf{, 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.-~Adaptacién: Su capacidad para lograr cambios
correctores debe ir mds de prisa que el ciclo de cambio de
la comunidad.

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

es coémo 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,h1988,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 situacién espacio-temporal
determinada(...) el clima 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 institucién escolar es quizd la organizacidén 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 organizacién(Miles, 1985)
hace referencia al sistema relacional, reflejando 1la compleja
realidad individual y social que constituye el centro docente.
Anderson(1982,p.369) desarrolla una taxonomia gqué toma de
Tagiuri(1968) en la cudl incluye 4 dimensiones que influyen y/o
conforman el clima de una institucién escolar, y son:

* La ecologia del centro.
* El sistema social del centro.

* El medjo ambiente del centro.
* La cultura del centro.

Al estudiar el sistema de relaciones entendemos que hay gue tomar
en cuenta que existen barreras(Hodgetts y Altman,198l1) 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 1lo que
permite construir el edificio de relaciones en la escuela.

Con el fin de comprender mejor a la organizacién(la escuela)
hablaremos de los componentes principales que interactiian entre
si: el nomotético y el ideografico(Hoyle, 1986). El andlisis del
significado de las miltiples y diferentes interacciones que se
producen en la escuela se pueden observar en el esquema de
Getzels y Guba(1957), y es cémo sigue.-

Dimensién Nomotética (1)

Institucion —— > papel ————> expectativas

Sistema social comportamiento social

Individuo ——— personalidad ——— necesidades

Dimensién Ideogrdfica (2)

1.~ Dimepsicon Nomotética: Es predecible, gobernable y
oficial. La institucién tiene establecidas pautas a cuyo
desempeno 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.- pimensién Ideogrdfica: Se refiere a las personas,

representa lo impredecible, lo inestable, lo informal.



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

a) cCada persona se relacionan con los 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 concepcién 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 situan en 1o que Appel(1986,1987) denomina _el
cu u cult . "En los textos sobre socializacién politica
podemos tener conciencia parcialmente de la ensefnanza tacita u
oculta. Empieza a resultar evidente que el aprendizaje fortuito
contribuye a la socializacién politica del estudiante mds gque,
por ejemplo, las <clases civicas o cualquier otra forma de
ensenanza deliberada de las orientaciones especificas de valores.
Se ensena a los nifnos el modo de relacionarse con la estructura
de autoridad a la que pertenecen mediante modelos de interaccién
2\ log que se ven  expuestos en cierta medida en la
escuela". (Apple,1986).

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

* La comunicacién es, en si misma, una importante prdctica
organizacional, de tal manera que cada organizacidén tiene
un clima comunicativo especifico y diferente de otros
aspectos del clima.

* La comunicacién es el vehiculo 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, gquiénes, 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 y estructurar
la determinacién de metas y también puede ofrecerles una
expresién prdctica una vez especificada.

Por experiencia, 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 la 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.- Motivacioén.
J.-Comunicacién. 24 .- Medios.

4.- Conflictos. 25.- Objetivos.

5.- Control. 26.,- Participacién.
6.~ Coordinacién. 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.- Resolucidén de
15.- Flexibilidad. problemas.
16.- Funcionales. 36.- Reunién.

17 .- Formacidn. 37.- Estrategia.
18.~ Jerarquia. 38.- Estructura.
19.- Influencia. 39.- Sindicatos.
20.- Informacidn. 40,.- Sinergia.

21.- Innovacion.

El rol del directivo es muy amplio, el listado antericr nos
permite conocer la diversidad de roles en funcién del contexto
particular(en este caso la institucién escolar), que ha de
representar la direccién. 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.

* *» * * X F ¥
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* Reaccionar ante el cambio mediante nuevas estrategias y
reaorganizaciones.

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

* n"Establecer lineas de comunicacioén abierta y 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, que 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 obstdculos que impiden la gestién del cambio son:

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

* La rotacién del carge; acuerdo tdcito de

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

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

* La eleccion de los sujetos tomando en cuenta

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

Por tanto, estamos ante una serie de situaciones que
abstaculizan 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 preparacioén inicial de nuestros
directivos actuales.



3) El directivo aglutina demasiadas funciones y carece de
competencia.

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 gestidn.

5) La burocratizacidn de la funcidn directiva.

1.9.7 El docente: Cémo implementador, cémo 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 educativo "para ser mids que una buena idea,
debe ocurrir en la clase... consecuentemente, ha de incorporar
cémo parte fundamental del mismo alguna concepcion del
profesor" (Comon,1983,p.204).

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

"Ambas instancias constituyen un sistema mediador entre teorfa y
prdctica, entre el programa y su desarrollco(M.T. Gonzalez,p.12).

1.- El1 docente cémo implementador.

Después de tener la idea de qué el maestro es un simple
ejecutor de la innovacidén, con un papel meramente pasivo,
todo ello debido a que se le considera cémo una persona a
la gque se 1le tiene qué decir qué innovar y cémo
hacerlo(concepcién tecnolégica del cambio), percibidos
cémo 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 lado se
ignora el rol activo del maestro en la creacién de nuevas
situaciones instructivas, se le atribuye, por otro, una
buena parte de la recopilacidn del fracaso. La concepciodn
del maestro cémo ejecutor es echada por tierra, surge la
concepcidn del mismo cémo implementador, ésto implica
establecer estrategias de implementacidén que le ayuden a
comprender mejor la innovacidn y sus caracteristicas.

A si mismo, Olson(1982b) considera que la visién del
maestro cémo implementador sometido a las demandas de su
contexto de trabajo, son inadecuadas para ofrecer una
auténtica comprension de cémo funciona 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 lleva a
considerarlo con:

* Un status de mayor relieve, ya que participa en la
elaboracién del curriculum y 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, Yy sus ideas y
précticas educativas.

Connelly(1972) concibe al maestro cémo un agente
curricular, reconociendo la importancia de la toma de
decisiones auténoma en lo 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”... Caldnia precisar que el que el col.lectiu d’ensenyants
entén per "reforma” no & clar ni precis. Per una concrecio del significat, és excel.lent I'aporiacio
d'Escudero y Gonzdlez:

" Comunmente, parece haber un cierto consenso ea considerar que una reforms es un cambio 2
gran escala, mientrss ls innovacion lo seria a un nivel mfs concrew y delimitado. Asf, por ejemplo,
Sack (1981) establece Iz siguiente definiciOn: “La reforms es uns forme especial de cambio, que umplica
unz estretegia plznificada para s modificacién de cicrtos aspectos del sistzma de educacién de un pafs,
cop arreglo a un cogjuato de pecesrdades, de resultados especificos, de medios y de métodos
adecuados.(pag.43).

En térmenos aniy simelares, A Yolove (1981), babla de las reformas educativsa como aquellas
politicas y programas que apuatap a introducir un cambio educativo ea todo ¢l pais; un nuevo rumbo,
er uno o varios aspectos del sisteme educativo ™ (pag.92) Igualments, Deleoa y Kluchnikov (1981) in
definen como “una parte inlegrante de la transformacion socizl que se lieva a cabo por medio de
cambios fundsmeotales de lss polftcas de educacion e inplica ua cambio sustencial de los objetivos, las
directrices y las estructuras de educacion de un pais®. Sirvan estas referencias cono ilustracion de lo
que generalmente se eptiende por reforms educativa. Ela concepto, desde este punto de visa, depotaria
cambios & gran escalz que afectan a la politica educativa, a los objetivos, estrategias y prioridades de
todo un sistema educetivo”. (pag.13)

Pigina; 40
(pD2] Empro el terme “innovacié en el sentit que li donen Escudero y Gonzalez:

" Sucle emplearse el término "innovaciOn” pars referir cambios a mepor escals o mis
concretos: un intento més puntual para mejorar o modificar delerminados aspectos del proceso de
educacidn (Sack, 1982, p.46). En definitiva, se tralaria de una intervencidn md's centrads eg /s
prdctica educativa que ea el sistema educaivo como ua todo esguctural, en el cual se desarrolla y estd
inserta dicha prictcs " (pag.13).

(...) para que una innovacién pueda couasiderarse como tal he de suponer un cambio
cualitatvo ca las précticas educativas. De este modo, micotras ung Reformm supondnia cambios
funda mentalmente estructurales, la inpovaciOn estaria mfs relacionada con los procesos educativos y
sus conlextos mds wnmedia tosde funcionsawento (pag. 14). Nosotros, en fo sucesivo, bablaremos
funda meptalmente de innovacidn, refinéndonos con clio  la serie de mxrcanpismos § procesos mds o
menos deliberados y sistemd ticos por medio de kos cuales se iptent ptroducir y promocionar Ciertos
cambios en las pricticas educahivas 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
I.1 Presentaci6.

Des de fa més de deu anys, el panorama educatiu del nostre pais es troba sotmés a un
procés de transformacio 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 atribueid. Tothom s'angunieja davant el
desconegut, lincert. Son molts els ensenyants que es posicionen davant les reformes de
'Ensenyament Secundari Obligaton i Post-obligatori. Especialmente el col.lectiu docent
al qual pertanyo des de fa més de tretze anys: el professorat de batxillerat. Queda ciar,
doncs, que son una "practica™ que s'acosta al mon de la teonia educativa des de la seva
experiéncia a les aules. Una experiéncia que abasta onze anys en el BUP i dos cursos en
centres experimentals dESO en la maténia de Llengua i Literatura Catalanes, per tal de
fer realitats educatives allo que ja és una vella aspiracio per a alguns docents: innovar(roz|
en educacio per tal de millorar I'educacié.

Aix¢ €s el que pretenc fer amb aquest treball:descriure el que ha estat una
experiéncia docent que ha volgut orientar-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 !libre Investigacién y desarrollo
del curriculum, 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,
aixo no €s res definitiu; és , simplement el primer pas d'un llarg proces d'aprenentatge
professional, a voltes gratiftcant, a voltes dificil, pero insistent 1 tossut, perqué, 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'expenmentacio duta a la practica al
llarg del curs 1992/93 a un centre de secundana pbligatona de Cerdanyola del Vallés
S'inscriu dins del segon cicle (cursos 3er 1 4art, 14-16 anys) de l'etapa d'Ensenyament
Secundari Obligaton (12-16), i forma part del curriculum de 'Area de Llengua,
concretament dels credits comuns de Llengua i Literatura Catalanes.

Cal insistir en aquest punt, ja que, tot i la intencionalitat inicial de dur a la practica
una innovacié cumicular per a tot el conjunt de I'Area de llengua (a Catalunya, la
Llengua Castellana i la Llengua Catalana formen part de la 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 1 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'innovacions proposades per S. de la Torre) provarem de veure:
qué:  la seva dimensio constitutiva.
com: la seva dimensio tecnologica i processual
quan: la seva dimensio temporal
on:  la dimensio institucional
qui:  dimensid existencial-personal.

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

1. MARC CONCEPTUAL.
2.1 El curriculum,

"Si sén nombrosos aquells que semblen apassioear-se discutint idees sobre
educacid, séon molt escadussers els que mantenen ‘entusiasme quan consideren
d'aprop i amb esperit critic el que esdevé a les seves propies classes escolars. El buit
que s'obre entre el desig i la practica és tan real com fustrant. Selament adoptant
una actitud d'iavestigacié i desenvolupament respecte la propia forma d'ensenyar, en
solitant 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 consideracio del curriculum, la majona
dels quals -inclos el nostre DCB o "pnmer nivell de concrecio”-, es basen en una
definicid del curriculum com un cami marcat pel rendiment o pels resultats que I'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 curriculum 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. consideracio pel proces d'aprenentatge
c. enfoc coherent del procés d'ensenyament.

Tot aixd només pot produir-se gricies 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 inquestionable, al meu parer, la necessitat de concebir ¢l
curriculum com a

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

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

Intencid i 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 interconnexi6 entre teonia i accio, entre 'analisi reflexiva i la revisio d'allo
que calgui, permeten modificar tot aquells aspectes que, a la practica, shan manifestat
com periclitats. La ventable innovacié cumricular ha de partir, doncs, d'un equip de
professors/professores d'un centre com unitat que discuteix, modela 1 porta a terme el
curriculum, tot participant en 'avaluacio dels resultats. El docent, a més, tot partint d'una
concepcio com aquesta, “processual”, esdevé un "investigador a l'aula” de la seva propia
expeneéncia d'ensenyament. "Solament la funcio critica serveix a la transformacio de
la practica, alhora 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 Sacnstan , proleg a Stenhouse, 1987, pag.20).

Aquest procés dlinvestigacio a l'aula, comenga i es construeix sobre el propi
coneixement real dels docents, per les seves preocupacions relacionades amb complexos
processos "ocults" de la vida de l'aula | perqué, tot constituint un procés natural
d'avaluacid, esdevé 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 i actitudinals dels nostres alumnes i de nosaltres mateixos
com a docents

Entes, doncs, el curriculum com un proces d'indagacio sobre els processos
d'ensenyament-aprenentatge, el paper del docent es transforma: d'executant a actor |
director del desenvolupament del curriculum, de tal manera que li pugui permetre
descobrir la dinamica d'aquest procés i no solament els resultats pretesos "a priori" com
estableix el model "per objectius”. Tan sols aixi podrem realment pariar "d'innovacio
curncular”, perqué "el desitjable en innovacié 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).

Aixo 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 transformaci0 de la perspectiva
epistemologica classica que ha predominat en el coneixement, sino els metodes
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d'aprenentatge dels alumnes, el propi progrés del professorat, l'oportunitat de conjuminar
teoria i prictica, el canvi de relacions en el si daquella comunitat educativa i la
transformacio de la propia organitzacid institucional en quelcom meés flexable i
democratic" (Gimeno Sacristan, ibidem, pag.24.). Aixi doncs, com deia Stenhouse, un
curriculum hauna d'oferir :

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

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

3. principis sobre l'adopci6 de decisions relatives a la
seqiienciacio de continguts i d'estrategies.

4, pancipis en base als quals diagnosticar punts forts t 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 funcio dels quals sigut possible estudiar i

avaluar el progrés de l'estudiant.
2. principis 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 intencio o la finalitat que sigui
susceptible de ser examinada criticament



Es evident, doncs, des d'aquesta perspectiva que, més enlld 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 interaccid 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, distribucio de temps i espai,
relacions d'autoritat, us de premis i castigs, clima d'avaluacio, etc..).(Jackson, 1990).

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

2.2 L'Ensenyament-Aprenentatge de la Llengua Catalana.

"(...) Esdevenim nosaltres mateixos mitjan¢ant els altres, i aixd
s'aplica no solament 2 la personalitat en conjunt, sind tambié a la historia de cada
funcié individual. (...) tot alld que &s cultural és social. La cuitura és un producte
de la vida social de I'home i del’activitat social".

L. S. Vigotski. Pcnsament i llenguatge,

Si considerem el lienguatge com a expressio d'estructures cognitives construides
pel subjecte en interaccio amb els altres, el domini de les formes linguistiques I'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 l'ajut de les mans i dels ulls com amb l'ajut del llenguatge".(pag. 40).
La llengua és "I'mstrument simbdlic amb que ens orgamitzem (. )"-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 "pariem d‘aiguna cosa
més que de la forma o estrategia per crear situacions d'aprenentatge "(Cassany, 1993).
La llengua é€s l'instrument essencial de la comunicacio 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: "I'accés a la lengua escrita canwvia,
d'una banda, l'estd cognitiu i, de ['altra, l'organitzacid social. La lletra escrita
conserva, preserva i vehicula 1a creencia, la tecnica, etc. i 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 mon en qué viuen (i aixo vol dir, per
exemple, interpretar 'horan de trens d'una estacio, copsar el grau de subjectivitat o de
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mala intencié d'una noticia, omplir un formuian, ampliar els horitzons personals tant com
es pugui amb la comprensio de com veuen el mon els altres, etc..) perd, a més ha de
contribuir tambié a la consecucid de l'autonomia personal, és a dir, a la capacitat de
moure's en un mon estructurat 1 dingit per gent alfabetitzada (Cassany,1993, pag. 36).
Tanmateix, no podem oblidar que la llengua és objecte d'estudi en si mateixa. Conéixer
el sistema i les seves relacions, "saber com usar aquest codi, en quines situacions : per a
quines funcions”, saber que la llengua és ia suma de les llengiies d'uns ciutadans "amb tot
el que aix0 pot comportar”, permetra als nostres alumnes adquinr un bon grau de
competéncia comunicativa.

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

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

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

facilitar i ampliar les nostres possibilitats de comunicacio  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 1a participacio.

Per aixo, entesa 'adquisicio del llenguatge com un procés de construccio personal
que es realitza plenament gracies a la interaccio social (familia, escola i societat),
l'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, majoritana. L'escola
no ¢s aliena al que passa al seu entorn i, €s 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 normalitzacié linguistica, que els plans d'immersio a l'escola i la preséncia
dels mitjans de comunicacié han propiciat un us cada cop meés generalitzat i, doncs,
"habitual", en els intercanvis comunicatius. Perd no es pot negar que l'is de la liengua
catalana com a llengua de comunicacio habitual és moit escadussera encara en molts
grups i col lectius humans. Negar l'evidéncia fora caure en triomfalismes absurds.

D'altra banda, pel que fa als ambits escolars, tot i la normativa existent sobre ['as
de la llengua catalana a l'escola, tot i els Projectes de Normalitzacio Linguistica, tot i els
famosos "moduls II" oferts al nostre professorat i que, tedricament, garanteixen el
coneixement 1, doncs, I'hipotétic s de la lengua com a vehicle de comunicacio en totes
les activitats escolars, crec que no ens equivoquem en afirmar que la realitat no és gaire
satisfactona. Les normatives 1 les exigencies -encara que aparentment afavoridores de la
"normalitzacio"- 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
desitjables. La validesa d'aquestes "percepcions” formanen part d'un treball especific que
s'allunya dels objectius d'aquest estudi. Fet i fet, pero, cursos, moduls, normatives, etc.
no garanteixen en absolut la utilitzacid "real" de la llengua catalana com a llengua
velicular a les nostres escoles. Els anomenats "Projectes Linguistics de Centre" no
tindrien cap ra¢ de ser si aixo no fos ventat. El canvi d'actituds és un procés lent i
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,pig. 18) senen
aquestes:

. el catala és la llengua vekicular 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 catald és la llengua de comunicacio a Uinterior 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 catala, 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 relacic amb els pares, I'administracié i amb
tot el mon exerior, en general, tant oral com escrita. Els comunicats amb les
[families, proveidors, etc. son en catala: notes, rebuts, factures, actes, circulars, etc.
Es constesta en catala per teléfon , i projectes i memories es redacten en catald.

. el carriculum escolar i les activitats didactiques contemplem la
historia, la cultura i la societat catalanes. S'estudia la geografia, la fauna, la
vegetacid, 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 i que no podem negar que ,hores d'ara, encara no son plenament aplicables a
la seva totalitat. la zona d'ubicacié 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 -1 meés la publica- si no €s 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 1 les nostres alumnes realitzin un
ventable aprenentatge significatiu, si, com diuen les onentacions didactiques del DCB,
hem de partir dels coneixements dels alumnes que han estat adquinits en etapes anteriors
per tal de "construir" un aprenentatge veritablement comprensiu i significatiu, hem de dir
sense por que molts dels nostres estudiants -tot 1 les campanyes de normalitzacié o
d'immersié- 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: domunicans, magrebins, africans, etc..) tenen serioses dificultats per a
assolir, amb rapidesa, la condicid de “escola plenament catalana”. Per raons obvies. Perd
encara hi ha mes. darrerament s'esta observant que ,en aquests col.lectius, la consolidacio
de les estructures fonamentals de la seva llengua matemna no estan plenameant assolides, la
qual cosa provoca senosos problemes d'aprenentatge, no solament lingiistic, sind també
de la resta de matéries curriculars, Encara awvui en dia existeixen alumnes amb un
profund desconeixement de la llengua catalana 1, st la considerem com a unica llengua
vehicular de l'escola, no podrem evitar provocar seriosos conflictes d'aprenentatge |
d'actitud. No podem silenciar aquestes situacions reals perqué, malgrat les "intencions
educatives” existeixen les “realitats educatives”.
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Tot i aixd condiciona el marc curricular de molts dels nostres centres educatius i
exigeix un disseny acurat i adequat del curriculum per a molts noisi noies de les nostres
escoles. Aixi, doncs, configura una situacio especialment conflictiva que no pot resoldre's
aplicant un model Unic, "una proposta unica d'actuacié pel que fa a 'ensenyament de ia
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 hauria de partir de l'analisi de necessitats de
l'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 canwi,
estem convenguts que l'aprenentatge de la llengua es produeix més enlla de la interaccid
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 €s 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 lingiistica permanent per a tots els alumnes” (Cassany,
1993). Aixi, bo i considerant que "tot mestre €s mestre de llengua”, hem de ser capagos
de "construir" les condicions necessanes per fer realitat aquesta maxima i, aud,
aconseguir que l'aprenentatge de la llengua -eina indispensable per vehicular
aprenentatges- sigui una auténtica realitat.

Es per aix0 que cal investigar seriosament quines son les dificultats reals, les
"manifestes” 1 les "ocultes”, per tal de poder prendre decisions al voltant dels continguts
cumnculars i de les estratégies organitzatives i de gestio que permetin fer realitat allo que
fora desitjable per a una escola plenament catalana, integradora i democratica, una escola
que ofens als seus alumnes la plena igualtat d'oportunitats.

2.3 La diversitat i el curriculum comui.

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, economica 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 pedagogiques per
respondre adequadament al tractament d'aquesta diversitat. El desenvolupament
curricular previst a la LOGSE ofereix la possibilitat d'abordar la diversitat

L'escolantzacio obligatoria fins als 16 anys, especialment en l'etapa de
I'Ensenyament Secundari Obligaton, planteja un repte importantissim a l'escola com a
institucié que té l'obligacio d'aconseguir I'assoliment d'uns objectius suficients per a les
demandes socials i personals de tots els/les alumnes. Es a través del curriculum comi
que els nois 1 noies podran aconseguir uns continguts comuns que els puguin pemetre
desenvolupar plenament les seves capacitats i habilitats i , per tant, els permeti tenir
“unes oportunitats de formacié determinades, desenvolupar-se com a ciutadans, inserir-
se dins el sistema productiu” (Rué, 1993) . Aixi, l'objectiu central de la reflexio
pedagogica , l'adequacid d'uns continguts comuns -homegeneitzadors tradicionalment a
I'escola- a 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. [ 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 apareycan continuamente con la dindmica de la
sociedad",

"Articulo 1.

L. El sistema educativo espafiol,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 81985, de 3 de julio,
Reguladora del Derecho a la Educacion, se orientard 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 ejercicio de la tolerancia y de la libertad dentro de los principios
democraticos de convivencia

c) La adquisicion de hdbitos 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 lingiistica 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’Educacié Secundaria Obligatoria (Full de
disposicions 1 actes adminustratius del Departament d'Ensenyament de la Generalitat de
Catalunya, num.428, any X, maig 1992, Decret 96/1992, de 28 d'abril pel qual s'estableix
l'ordenacio dels ensenyaments de l'educacio secundaria obligatona), s'esmenta clarament:

“(..) L'objectiu es, en sintesi, garantir a tofs els nois 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'educacié 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 orgamtzatives i didactiques a
tota aquesta problematica, (Gimeno, 1992), a la base de les quals podem trobar dues
motivacions especifiques:

1. La diversitat d'ongen social amb queé arriben els alumnes condicionen
les seves diverses possibilitats i ritmes d'aprenentatge 1 han "obligat”, davant la massivitat
de l'enseyament obligatori, a trobar un sistema orgamtzatiu "viable" que permeti la
diversificacié dels curricula. Aixi, shan "distnbuit" tipus de curriculum en funci6 de a)
curricula de major exigencia intel lectual; b) curricula de tipus més "general” 1 ¢)
curricula més professionalitzadors. Aquesta "distribucid social” del curricula amaga, en
realitat un cert taranna jerarquitzador que trasllada els criteris de seleccio social al si de la
escola.

2. La heterogeneitat de les classes, han creat la necessitat de plantejar
estratégies orgamtzatives | diddctiques 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 'alumnat.

En general, les organitzacions escolars davant la heterogeneitat han utilitzat
critenis d'estandanitzacié 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 critens organitzatius s'encaminessis ¢ap a dues grans opcions.

a) segregadores Tenen una perspectiva técnica, sense¢ analisi social. Es
basen en
1. cntens psicologistes (la infantesa com un procés propt amb
ntmes especifics 1 peculiantats dels individus que cnstalitzen en personalitats
singulars
2 crteris "taylonistes” classificacio de tipus humans als quals
adaptar tractaments pedagogics especifics. Aquesta articulacio  del
curricula,d ‘acord amb algun tipus de classificacio prévia, ha fet elaborar
grups  d'alumnes més homogenis que presenten menys conflictes, mllor
ritme d'aprenentatge a l'aula, 1 metodologies mes “eficaces”. En atencid a
cnteris "d'ordre i 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, socialitzacio en
"castes intel lectuals privilegiades” (Gimeno,219) .

b) integradores. Son fruit d'una sensibilitzacié 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'integracid 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 ubrcacio en funcid del seu progrés en el curriculum i que requereix una
distribucié diferent dels espais i dels perfils del professorat, i

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

En realitat, aquest model d'escola "integradora”, presenta una organitzacié
curricular i una preparacid de matenals “individualment prescrits o guiada
individualment”, €s a dir, es realitzen adaptacions cumculars individualitzades o es fan
programes de desenvolupament individualitzat. Hi ha, de fet, una gran dificultat de fer
operatiu 1 real aquest plantejament perqué, en realitat, topa amb la practica habitual de
l'escola que estd molt orientada per critens selectius i que presenta unes solucions
organitzatives que, un cop consolidades, esdevenen un obstacle important per a
qualsevol mnovacio 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 diferéncies fos
exclusivament personal i no com a producte d'una greu diferenciacid social i cultural.
Aquestes guestions, I'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 curriculum no estableix "connexions" reals amb la
cultura i expenéncia dels nostres alumnes, dificiiment podrem establir mecanismes
d'aprenentatge significatiu.

Si el sistema educatiu €s flexible i ofereix als seus beneficiaris solucions diferents
en quantitat i en qualitat per tal que cadascu pugui "servir-se'n" en funcio 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
diferenciaci¢ social i cultural. Un curriculum diferenciat, que estableixa divisio entre [a
formacio intel.lectual i formacié "professionalitzadora®, tot ignorant el punt de partida
(coneixements, cultura, experiéncia o habilitats) dels nostres alumnes, no respondra als
cniteris d'equitat que haurien d'inspirar l'escolantat obligatona. De tota manera, si volem
un sistema educatiu que es posicioni clarament en els camuns de la millora qualitativa i
equitativa, caldra un esforg sends de reflexio 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, curicula, functonamiento y
mentalidad que arropa al sistema vigente, porque la idea de obligatoriedad y del
curniculum 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 llengua, vehicle fonamental de la intercomunicacié humana €s, com hem dit
abans, l'eix vertebrador de la vida social perd, al mateix temps, "la llengua és també ['estri
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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 1 el fracas escolar. El coneixement del
mon que ens envolta i la capacitat d'interpretar aquest mon €s la mesura que ens defineix
el grau de desenvolupament personal que ha adquint cada individu" (Cassany,
pag.36).Pensament i llenguatge tenen, evidentment, una intima relacio
d'interdependéncia. Es per aix0 que l'ensenyament-aprenentatge de 1a 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 qiestionar I'éxit o fracas de la nostra tasca docent-, "apareix el mateix
comentan: els alumnes no s'expliquen, no entenen el que llegeixen, cada dia parlen pitjor,
només s'entenen entre si." (Cassany, 1993, pag.ll). Poques vegades apareix
l'interrogant sobre el paper del grau de competéncia comunicativa dels nostres alumnes,
sobre el grau de dificultat del discurs del docent a [l'aula, sobre el alt nivell de
conceptualitzacié 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 lingiistiques bastques
presenten greus dificultats en la majona de les arees de I'aprenentatge intel lectual.

A banda de multiple factors que des de la sociolingtistica explicarien les diverses
causes del deficd linguistic de molts i moltes dels nostres alumnes, moltes de les
deficiéncies d'aprenentatge van associades majoritariament a grups d'alumnes adscrits
socialment a col lectius humans desfavorits econémicament i culturalment (cosa que no
nega que hi puguin haver d'altres discapacitats que no tenen a veure a factors socials), 1,
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 i altre esta en I'amplitud del repertori linguistic, en I'adequacio d'is en
condictons comunicatives especifiques 1, el més significatiu en la adscnipcio social d'un 1
d'altre

El codi restringit utilitza una gamma limitada de recursos linguistics: escassa
varietat d'estructures sintactiques, poca riquesa léxica i reiteracio frequent de formules
fixes que el fan previsible 1 subjecte a patrons prefixats. El codi elaborat canvia tot
aquest panorama de dalt a baix: li ha un cabal |éxic important, una sintaxis complexa \,
doncs una forta carrega de creativitat personal per part del parlant. Com és normal, és
aquest el tipus de codi que s'utlitza frequentment per a la comunicacio de "qualitat™
literdna, ciéntifica, juridica, etc..; el restringit podna quedar reduit per a la informalitat
comunicativa (xerrada entre amics 0 famuliars..) Aixd podria semblar "normal” en
qualsevol comunicat linguistica. Malgrat aixo, el que cal considerar com a decisiu 1
fonamental ¢s el desigual repartiment de la utilitzacid 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 inferioritat 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. Installada 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
institucio escolar no solament bloqueja l'adquisici¢ del codi elaborat per part dels nois i
noies de baixa extraccio social 5ind que els limita el seu horitzé 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 l'aprenentatge de dues llengiies en situacié 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 el que
aixo significa

En efecte, des d'una posicié d'ensenyant de Llengua i Literatura Catalanes, amb
massa freqiiéncia he tingut l'oportunitat de comprovar el desgavell lingiiistic amb que
arriben molts nois 1 noies a l'ensenyament secundan: no han consolidat una bona
competéncia comunicativa en cap de les llengies "en contacte™ que son presents a la
nostra societat (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
pero que han fet classe de catala. Els contextos socials (i linguistics) on s'han
desenvolupat aquests aprenentatges no han estat favorables per al seu aprenentatge.

Detectar aquests deéficits (veure el punt de partida de |'aprenentage) i provar de
trobar mecanismes compensatoris que no esdevinguin activitats residuals o segregadores,
sind mecarusmes integradors des del curmiculum 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 i analisi sobre els continguts del curriculum de
llengua, sobre els mecanismes d'aprenentatge de la llengua 1, sobre tot, sobre "com
s'ensenya la llengua” en determinats contextos d'aula i de centre.. Sense aixd, no sera
factible una mitlora essencial de la qualitat de ['ensenyament, ni una plena insercio social
dels/de les nostres adolescents No és una tasca facil, ans al contran, pot arribar 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
I'escola faci una opcio 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 dimensié relacional en la investigacidn educativa®,
ICE-UAB,1992.

Tots sabem la importancia del context escolar on s'hi vol desenvolupar una
innovacio educativa, ja que si considerem que el centre escolar és una unitat de
funcionament 1 transformacio (Gooldad,1983), és I'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
extraordinariament.

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 o manifest a partir dels "documents” o
manifestacions que “guien” la presa de decisions i el que a través de l'analisi reflexiva de
les accions permet esbrinar el que hi ha "ocult” perd que condiciona l'aplicacié practica
de les "intencions” El nostre proposit en aquest apartat és doble:

a) d'una banda, parlar de la dimensid "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 1 reflexiva
el que es diu que es fa a traves 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
resistencies que han existit, a les solucions organitzatives que shan donat o a les
possibles propostes organitzatives que caldria trobar per tal de millorar aquelles
deficiéncies que s'han viscut col lectivament i individualment.

De tota manera, no es pot parlar seniosament d’un treball d'investigacié 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 te la
pretensio d'ésser un estudi que s'inicia en la utilitzacio d'una metodologia d'investigacio
qualitativa (Colas 1| Buendia, 1992), estem convenguts que ara per ara només pot
considerar-se , com deiem al comengament, una "aproximacio a la innovacio educativa”
Es evident, perd, que és cami iniciatic d'una investigacié 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'entom.

La institucidé on s'ha desenvolupat aquesta experiéncia és un centre que abraga tota
l'etapa d'ensenyament secundan 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 més de segon cicle. El collectiu docent del
centre esta format per 26 professors i professores (10 EGB i |7 de Secundaria); el
PAS esta format per tres persones una adscrita a les tasques de secretana, una a les de
consergena 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 i banda d'una pista esportiva on es realitzen les activitats d'Educacio
Fisica. L'edifici principal és de forma rectangular, de dues piantes 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 edifict es troben els laboratoris, la secretaria, la
direccio, l'aula de musica, la biblioteca, les aules d'idiomes 1 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 1 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 semunars o departaments. L'espai és dedicat fonamentalment a ['activitat docent (fins |
tot I'anomenada "biblioteca”, és en realitat un espa utilitzat per a fer classe) i solament hi
ha dues dependeéncies per activitats col.lectives : una per a les tasques de gestio i
administracié -secretaria, consergeria, equip directiu-, i una altra, "Sala de
Professors/es”, de dimensions reduides i que s'utilitza per a tota l'activitat docent que no
esta implicada directament amb l'activitat de classe (preparacio, correccio, reunions,
etc )

La minimitzacio d'espais destinats especificament a tasques d'equip per als
docents (que es reuneix, treballa individualment i en grup, discuteix i1 simplica en
processos deliberatius, etc) ,i llur utilitzacio , podrien ser els indicadors d'una
determinada concepcid del docent (i de la seva activitat) i 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 IES. Actualment té una qualificacid administrativa
"d'extensio”, €s a dir, no té encara plena independencia administrativa (esta adscrit a un
altre centre) tot i que, a la practica, com la majoria d'extensions funciona
autonomament.

La creacid del centre com a institut no va ser fruit d'una planificacio i/o decisié de
la administracid 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), sin6 en les diferents condicions de treball que es desenvolupen en els
contextos on fan la seva feina. Aixo 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 consideraci6 de tipus
reivindicatiu. Perd com diu l'adagi :"entre poc i massa”. L'excessiu zel en |a 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 preparacio, formacio, debat i discussio per
a dur a terme una tasca realment efectiva, i aixo sovint no esta suficientment contemplat
per I'administracio educativa.

Aixi, quan el centre inicia una nova etapa educativa, tot i les normatives i
plantejament curricular que regulen ['ESO, els usos, costums, implicits i tradicié 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 autentic mént, com una mena de "declaracio de
principis”, davant la possible cultura "batxillerat”, evidentment considerada com molt
criticable i erronia). No es pot oblidar, perd, que en un centre de secundaria obligatoria,
conviuen o han de conviure professors provinents del col.lectiu dEGB i del col.lectiu de
Batxillerat o Secundaria. La convivéncia d'un centre d'aquestes caracteristiques pot
esdevenir explosiva, perqué la consideracié laboral d'ambdés grups és diferent per part
de l'administracid, la formacio inicial és diferent (mestres/licenciats), l'experiéncia docent
és distinta, les concepcions sobre l'educacio son vanades 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 tenim en compte
que l'equip directiu del centre, és completament "egeberia" i for¢a convengut de trobar-
se en la liria correcta, [a conflictivitat esta servida. Caldna molta ductilitat, formacio en
la gestio 1 esperit reflexiu i obert a la critica per a poder ewitar-la. Segons l'anomenada
“teona del conflicte” (Gairin, 1993), shi poden utilitzar tot un seguit d'estratégies per tal
de positivar-lo  Pel que va passar el curs anterior sembla que aixo no ha estat aixi

Tal vegada una de les coses que han marcat 1 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 i llicenciats. El conflicte, doncs, no va produir-se entre
els col lectius que fa un moment comentavem, sino que, fonamentalment va donar-se en
el st 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 {a institucid al llarg de tot el curs i que va dividir
la comunitat educativa (mestres, alumnes, pares, mares i PAS) en una mena de "bandols”
enfrontats; fins 1 tot, pel que sembla, la propia Inspeccid Educativa s'hi va implicar.

La histona del conflicte i les seves raons son confuses, especialment per a un
observador extem. Informacions 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 l'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 luites- barroera, va concloure en una separacio "obligada”
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reivindicacié social de la comunitat educativa de l'anterior escola {pares i docents) que,
en veure la requalificacid que el centre tenia per part de |'Administracié (l'escola
"desapareixia” com a centre autonom i passava a formar part de I'IES que hi ha al
costat), van lluitar aferrissadament per preservar-la com a institucid educativa
independent, tot mantenint l'equip docent i l'alumnat onginaris.

Aixi, mestres 1 pares de l'escola, conjuntament amb mestres i pares d'un altre
centre d'EGB de la poblaci6 van unir-se per tal d'oferir un projecte comu interescolar que
abastés l'escolanitzacio compartida des de I'EGB fins a la Secundaria Obligatoria: en una
de les escoles escolantzarien els nens i nenes fins a 6¢ d'EGB, i en laltra -el centre
objecte d'aquest estudi-aquest mateixos nens i nenes continuarien tota l'etapa d'ESQO. Els
claustres d'ambdues escoles podriem dir que es "fusionaven” en un projecte globalitzador
1, per 2ix0, una série de professors i professores de l'escola co-participant van traslladar-
se a aquest centre, tot formant equip amb els docents de l'escola en perill de desaparicié.
D'altra banda, les APAS dels dos centres donaven ple suport i recolzament a aquesta
iniciativa compartida i solidaria, L'Administracid Educativa davant el projecte (la pressio
popular també va ser considerable), va accedir finalment, tot i les reticéncies, i va donar
llum verda al tema : el curs 1989/90 lantiga escola dEGB esdevingué centre
d’Ensenyament Secundari Obligatoni. Cal tenir en compte aquesta peculiaritat perqué ha
condicionat totalment la dinamica i el funcionament de la institucid , marquen
profundament el clima relacional 1 constitueix un dels eixos fonamentals de I'anomenada
“cultura” del centre.

En efecte, la institucio s'inicia amb un equip docent 1 de gestio que procedia de
EGB Amb aix¢ wull dir que la seva formacid inicial i el seu camp experiencial estaven
profundament marcats pel que acostuma a succeir a les escoles d'ensenyament pnimari:

a) pel que fa a les relacions alumnes/mestres: un sistema escolar que
treballa amb nois 1 noies que encara no han iniciat plenament l'etapa de l'adolescencia
(amb tota la conflictivitat relacional i personal que en aquestes edats es produeixen) i que
té un sistema de funcionament molt especific i diferent dels centres de secundana. Aixi,
mentre que en els centres de batxillerat, per exemple, es potencia una tipus de relacio
mestre-alumne més aviat independent -amb massa frequéncia fins i tot impersonal,
segons els casos-, ['escola si que propicia un “paternalisme protector”, un tipus de relacio
mes lligada a la autoritat o carisma del "mestre” que, com a adult, té la capacitat de
prendre decisions, autontzar, guiar, controlar o conduir els processos d'ensenyament-
aprenentatge, o els processos de participacio escolar, molt incipients encara a les escoles
L'alumne simplement ha de anar "seguint" les instruccions i sotmetre's a l'autoritat de
ladult, encara que als ultims cursos ja comencen a gaudir d'una certa autonomia
participativa i organitzativa que encara cal considerar com a molt tutel lada.

b) pel que fa a les relacions entre els docents, la cultura escolar dels
centres d'EGB esta molt inserida en un tipus de cultura de grup, d'equip que treballa
conjuntament: "entre tots ho fem tot” sovint ha servit per a disfressar o combatre les
deficients dotacions de plantilla o d'infraestructura que I'administracié educativa ha donat
als centres de primaria. Horaris de dedicacié, personal d'administracié i serveis,
substitucions en cas d'abséncia o malaltia, etc. han estat forga diferents a les que es donen
en els centres de secundaria. La diferéncia entre un mestre d'EGB i un Agregat, per
exemple, no esta solament en la diferent remuneracid econdmica (que és important 1 -
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de catorze professors i professores que no van tenir el vist-i-plau per renovar la seva

"Comissio de Serveis” per part de la Direccid del Centre, requisit indispensable per a la

seva concessio i responsable en darrer terme d'aquesta confirmacio. Les conseqiiéncies
encara cuegen: polémica a la premsa, querelles judicials i, fins i tot, obertura d'expedient
administratiu per part de 'Administracié Educativa al director del centre. Una trista
historia, de fet. Com a membre que s'incorpora al "paisatge després de la batalla",
nomeés puc constatar el que ha significat aixo per a la dinamica i funcionament del centre.

L'inici de curs: I'heréncia del conflicte.

En iruciar-se el present curs escolar 1992/93 una de les coses que van marcar
vivament les primeres reunions preparatones de curs va ser el que anomenem “I'heréncia
del conflicte" I'equip directiu va donar tota mena d'informacions sobre els fets, sobre el
paper negatiu de la inspeccié clarament enfrontada a la direccio del centre, sobre la
situacio judicial 1 administrativa de les demandes presentades, posicionament bel.ligerant
d'alguns grups d'alumnes contra el centre (a favor dels "expulsats"), etc. etc.,..L'inici de
curs estava presidit per la "tensid" que provocaven les “amenaces” extemes.
Aparentment, el centre al seu interior, pretenia respirar un chma de tranquil litat 1
convivéncia que es trobava constantment "en perill* davant la critica malintencionada de
l'exterior I tot aixo s'explicava a un grup nombros de professors nouvinguts al centre -i
molts d'ells/elles- amb molt poca experiéncia a I'ensenyament. Les estratégies de cohesio
de grup passaven per un posicionament de "solidaritat” i de “suport” a l'equip directiu i a
la figura del director fortament amenagada fins i tot per la propia administracio
educativa

Es evident que aquest "clima solidari", que feia prendre partit obertament pels de
“dintre", al cap i a la fi, responsables de la gestid de l'escola on tothom desenvolupa la
tasca educativa, no deixava cap espai per a la critica constructiva ni pel debat. Qualsevol
critica podia significar un questionament de la gestio de I'any anterior (?) 1, per tant, un
mecanisme descohestonador i, doncs, debilitador, de la escola. La construccio d'un
projecte docent comu, necessariament sotmés a critica, debatut i consensuat, quedava
anaterrutzat El centre ha estat fortament condicionat per una gestio directiva fortament
defensiva, que s'ha recolzat en determinats sectors de la comunitat educativa per a
enfortir-se davant la desqualificacio i 'amenaca de sancio administrativa Pero el preu al
si de I'escola ha estat alt: la defensa aferrissada sovint obwvia aspectes que poden ser
criticables i, doncs, modificables. I és ben cert que "nomeés si ens sentim prou segurs com
per acarar-nos a la naturalesa de les nostres errades, podrem mullorar la qualitat dels
nostres actes”
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3.2 Sistema Organitzatiu.

"No es posible equiparar la escuela con lo que formalmente se establece que es la
escuela. Dicho de otro modo, el disponer de una estructura formal bien definida donde
se especifiquen claramente los roles, drganos, funciones, planes... mo garantia
linealmente un buen funcionamiento escolar. La estructura no siempre cumple el papel
instrumental que se le atribuye (Meyer yRowan, 1983); con frecuencia la estructura es
una "fachada ceremonial” detrds de la cual se esconde un funcionamiento que poco
tienre que ver con los establecido formalmente”,

Gonzdlez, MT. Centros escolares y cambio educativo, 1991.

No cal cap comentan addicional. Simplement dir , com déiem al comengament d'aquest
treball, que el que ens proposem és a) d'una banda, descriure el que es diu formalment
que es fa, i b) analitzar criticament el que, com a observadora-participant el que realment
es fa al centre, perqué €s ben cert que el funcionament real d'un centre escolar, la seva
dimensio estructural (organitzativa i pedagogica), el seu chima relacional i el conjunt de
factors "ocults" que s'hi barregen en la practica educativa quotidiana, la investigacio
sobre el procés de funcionament, és la unica via per a constatar qué passa a la practica de
la Reforma Educativa.

3. 2.1 L'escola com a "artefacte cultural".

L'escola €s una organitzacid especificament creada per oferir als seus/seves
alumnes una continuitat d'expenéncies educatives, habits i processos aprenentatge,
I'assoliment dels quals esta profundament marcat pel context organitzatiu de la institucio
que porta a terme aquests processos d'ensenyament-aprenentaige 1 que tnflueix i
condiciona tant al professorat com a l'alumnat que els realitza.  En aquest seatit, €s
important que considerem |'organitzacio escolar dels nostres centres educatius com una
realitat complexa i multidimensional, els elements de la qual i llurs processos no sempre
s'adapten al que s'estableix formalment (Gonzalez, 1991).

La creacio i funcionament de centres de secundaria obligatoria no pressuposa
necessariament un canvi educatiu, €s a dir, que l'aplicaci¢ de la LOGSE a través del
desenvolupament normatiu del DC no sempre es realitzara en una dimensié clarament
innovadora. El que és innovador didacticament ha d'anar acompanyat d'una renovacié
profunda de les estructures orgamitzatives 1 sistemes relacionals per tal que podem parlar
del centre com a "unitat basica de canvi”. Com déiem a la primera part d'aquest treball,
el centre innovador ha de emmarcar-se en una accio per al desenvolupament de la
reforma en el sistema educatiu, i aixd reclama [‘extstencia de noves practiques
organitzatives I noves maneres de fer 1 de pensar entre els professionals de
I'educacid. Dit duna altra forma: reconstruir d'una altra forma l'escola, la seva
cultura organitzativa 1 les seves practiques educatives, la qual cosa reclama uns
valors de reflexi¢ compartida, critica reflexiva i emancipacio social i cuitural (Santos
Guerra, 1989, pag.1).

La realitat educativa no respon plenament a aquests principis tedricament
possibles La praxis educativa, el que realment "passa" als nostres centres escolars
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encara es troba molt {luny de respondre a la necessitat d'un canvi qualitatiu en educacio,
encara que des de I'administracié educativa s'organitzi una complexa xarxa burocratica
de normatives i mecanismes de control (la inspeccié educativa) que, aparentment facin
complir el que les disposicions legals imposen. 'Estem assistint 2 una separacio abismal
entre les dimensions nomotétiques del canwi i les dimensions idiografiques que I'haurien
d'acompanyar (Hoyle, 1986). N

En efecte, a molts centres que experimenten reforma s'esta generant un ingent
desplegament burocratic d'informes, memories, "pecs”, "pats", "erre-erre-is", "pccs”,
etc..que poden "satisfer” els mecanismes de control de la inspeccid educativa pel que fa
al aparent funcionament de les nostres institucions educatives, que poden ésser redactats
amb una bellesa léxica i una precisi¢o formal meravellosa, perd que solament serveixen
per a tranquil litzar la "conciéncia administrativa” que els recull, arxiva 1 n'emet linforme
corresponent, perd que, a la practica, son paper mullat: omplen prestatgenies, justifiquen
el funcionament politic del sistema pero el temps i l'oblit van empolsinant-los perqué son
absolutament inoperants a la practica. Els individus que formen els collectius
professionals d'educacié mantenen unes actituds i unes practiques didactiques i
organitzatives fortament individualitzades 1 massa ‘"contaminades" de formes
conservadores o tradicionals. Solament si el col lectiu de professionals de l'ensenyament
pren consciéncia clara de la necessitat del canvi educatiu, solament si n'adquireixen el
convenciment i troben el suport real i explicit a dur-los a la practica, es podra crear una
cultura col laborativa i una millora en la professionalitzacio dels docents, condicions
imprescindibles, al nostre parer, per realitzar un canvi realment innovador en educacio,
una millora qualitativa i en profunditat del nostre sistema educatiu.

En definitiva, l'escola no és un artefacte fisic, sino un artefacte cultural que es va
construint (Greenfield, 1984; en Gonzalez, 1991) gracies a les interaccions de les
persones que la constitueixen entre si i entre la societat.

3.2.2 L'escola com a organitzacié complexa i multidimensional.

Pel que fa a l'analist del centre que ens ocupa, tot seguint les pautes de
l'estudi de M" Teresa Gonzalez (1991), ens ocuparem dels diferents components o
dimensions de la orgamtzaci6 escolar: estructural, relacional, de valors, d'entorn,
processual 1 cultural (veure figura 1)
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32.3La dimensié estructural organitzativa. Dimensio estatica i dinamica.

Existeix un document escolar (veure annex I) que explica les caracteristiques
organitzatives del centre. Es una "proposta” -com indica el titol del document- que va
ésser lliurada al professorat en comencar el curs i que formula unes linies generals
d'actuacio per al centre "en consonancia amb ¢l nostre projecte educatin”. Es curios
aquest encapgalament perqué en cap moment sha discutit ni aprovat el PEC que, a
efectes documental només existeix com a "Elements per a l'elaboracio del projecte de
centre (annex [I).

La "proposta d'organigrama” consta de ctnc apartats:

1 estableix un funcionament per "Arees d'Activitat" i n'esmenta tres .
Pedagogica, Organitzacio i1 Coordinaci6 1 Gestio economico-administrativa.

2 Participacio dels Estaments del Centre.

3. El consell dEscola.

4 Direccié 1 Coordinacio General.

A cadascun d'ells, s'hi estableixen les "funcions" i aspectes que els pertoquen a
cadascuna d'elles. No s'explicita amb cap esquema el tipus de “"dependéncies” que tindran
unes amb d'altres ni les persones que desenvoluparan aquestes funcions. Aquest aspecte
és fonamental en el funcionament de la institucid, perque és una de les caracteristiques
més evidents' una manca de "transparéncia” documental i informativa. Es pot dir que la
“informaci6” (normativa, legal, institucional) sempre es realitza "oralment”, és objecte
dinterpretacio de qui I'explica (normalment el director del centre o algun membre de la
junta) 1 quan eés escrita, presenta una gran ambigiitat. No és en cap moment un
document clanficador del funcionament del centre, perqué hi ha una gran diferéncia entre
el que es pot llegir i el que ha passat.

En general, doncs, tot 1 que adjuntem els “documents” de gestio als que hem
tingut acces (una altra caracteristica €s la inaccessibilitat a la documentacio del centre o
documentacid de tipus administratiu) no creiem que sigut d'interés comentar-los perque
responen a pura "enteléquia” i son un mer formalisme de tipus "fatxada cenmonial”, com
esmentavem al comencament. Creiem que sera més positiu explicar la vivéncia del
funcionament, des d'una Optica absolutament experiencial.

Segons les figures 2 i 3, el funcionament organitzatiu i pedagogic presenta unes
caracteristiques de indefinicio 1 barreja de funcions respecte a I'organigrama. Una de les
coses que més condiciona la vida del centre ha estat I'omnipreséncia de la figura del
director, que a la practica intervé en quantitat d'assumptes.

Pel que fa als plantejaments organitzatius, tot i la declaracio d'intencions que
apareix a la documentacié consultada, a la practica podriem considerar que respon a
l'anomenat "model castrense” per la coincidéncia amb molts dels indicadors que el
caracteritzen. : es dona importancia a l'ordre extern i a la disciplina normativa, hi ha
poques i clares estructures organitzatives de tipus lineal, vertical i jerarquic, l'autoritat no
es questiona ni es discuteixen els seus plantejaments, predomina el dingisme, preocupen
valors com la voluntat, la memoria per retenir ordres, normes i recomanacions,
I'obediéncia, disciplina i espentde treball.



6da

Ffﬁ. . Disseu«f_ m’@aui)'za l'fu, Tunciows.

justueuoloun} ap ewelbiueblip

ANDOd dYI1sSsnNvio

00ZnWda wWn00a<e

| t
S31YOoLNL ¥OID0TONIIL-ODILS)LHY
| SIIONIID
ololoUoe | SINONIT]
oO0I0‘Ial
S37010 QIOVNIQHOOO | |LNIWVLHYLIA SdVD
n 1
VOINONOO3

S1anis4.a dvO

| vOID0OVA3d _m,q.._.m_mOmml

OIOYNIQHOOD
_ t
OIODDODAH-HIA

|




Glb.

—

F3. Disseuy Orgau&zah'u. lasgques .

sajsodoid S3INDSVYL YWVYHOINVOHO

VOILSINONIT QISSINOD |« omeuioni

Y JH1SNV10 <_E05_m_._\.,“
1.vd
VOILSINONIT SN W— | + Soa
VIHOSS3SSY \ 011539 SINIWNJ0d
= \ AI
vVidOolNnl+ VIHOLNL+ VIHOLNL +
eonsinBull’ wco_owﬂmhmohm m__so;_.
euldiosip: isransseld §8][E4 |0AU09
SUOISSIWOD’ [GUQD sjuswedniby’
1vd vOINONODI eallewdoju)’
s31HOLNL :
n > | vOI505VAaId| ¢
| »(S1dN1s3.a dvo QIOVNIQHO0D IHYL3IHO3S
" 7y ~
dV 3 _ viHolNL +
HOSS3SSY
OIDODDOD3AAH

1




62

L'estil de direccio que el caracteritza és el d'estratega de tipus autoritari. El lider
acostuma a posseir autoritat perd no poder ni influéncia. Pot tenir el recolzament
d'amplies majories en situacié de conflicte (Alvarez, 1992, pag. 60). No és un
plantejament totalment "pur”, perqué es barreja amb les caracteristiques d'alguns altres,
com per exemple el sociotécnic: centralitzacio, organigrames fortament jerarquitzats,
dependeéncia del poder central i l'administracio, la legislacio i la seva correcta
interpretacio tenen un paper fonamental en la direccio del centre, especialment perqué en
conéixer a fons els documents administratius, coneix els mecanismes per a saltar-se'ls o
disfressar-los.(Alvarez, 1992, pag. 61)

Els plantejaments educatius com assenyala Alvarez( 1992), podrien correspondre
al model d'escola tradicional que des del segle passat sha anat infiltrant i roman oculta a
la practica quotidiana. ( pag. 66). S'inspira en els plantejaments organitzatius castrenses i
sociotecnics (veure fulls segiients).
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Es evident que un sistema organitzacional i pedagogic d'aquestes caracteristiques
xoca frontalment amb els plantejaments normatius que exigeix el desplegament de la
LOGSE. i amb qualsevulla practica innovadora que, necessanament, ha de transformar la
cultura de l'escola. Seguint el mateix autor, existeixen una série de "desajustaments”
importants que dificulten la gestid6 d'un centre educatiu, d'entre les quals podriem
considerar que els més caracteristics son:

a) desajustaments funcionals entre les competéncies i tasques que veritablement
porta a terme la direccio (castrense-sociotécnic) amb prictiques educatives que shaunien
d'acostar al model "procés cumicular”.

b) desajustaments estructurals en el model de gesti6 i el model pedagogic.

c) desajustaments entre les capacitats, formacio técnica i professional de les
persones encarregades (o escollides) per a exercir la gestio del centre.

d) Desajustaments en el disseny de funcions.

e) desajustaments técnics entre les tasques col lectives que s'encarreguen als
professionals de l'educacio i els temps reconeguts per a fer-los (a banda de la
manca de preparacto i capacitat per a fer-los)

Paradoxalment, doncs, una escola de “"reforma® manté unes estructures
organitzatives t pedagogiques fortament impregnades de “tradicionalisme" i “dirigisme”.
Les formes, perg, pretenen ésser participatives. El discurs utilitzat i el tipus de llenguatge
pot fer pensar que es treballa en un ambient progressista, de “col legues" proxims a
posicions ideologiques considerades "d'esquerres”.

El funcionament del centre és extraordinariament problematic per a dur a terme
qualsevol innovacid. L'equip directiu forma un grup “"compacte” de mestres procedents
d‘'una antiga escola dEGB, que, després del conflicte de I'any anterior, sha fet amb el
control del centre (amb el suport de grups de pares i sectors del professorat) i imposa un
model de gestio 1 d'organitzacié fortament intervencionista, dirigista i jerarquic. Tot fa
pensar (i és una percepcio tal vegada subjectiva) que els interessos i les expectatives
personals i laborals tenen una importincia enorme, la qual cosa no vol dir que no
conflueixin factors d'altres tipus. Tot aixd no vol dir, en absolut, que no hi dediquin
molta energia, temps, dedicacio i esforgos a la seva tasca. Solament parlo del que no pot
conduir a una praxis innovadora

3.2.4 Propostes de redrecament.

Es molt complexa la realitat d'aquest centre, per la qual cosa no és gens facil establir de
donar resposta a tanta dificultat. D'entrada, perd caldria resoldre unes qtiestions
"prévies”,( sense les quals no és possible ni tan sols plantejar una lleugera millora
educativa):

1. Resolucid de I'expedient obert al director del centre per part de I'Administracio
educativa. Deixana de ser una "amenaga” per a la vida de I'escola i deixana d'utilitzar-se
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com un mecanisme de "cohesio grupal” en base a criteris de solidanitat. En facilitana la
transparéncia i evitaria que s'esgnimis contra tota critica a la gestio.

2. Dotacié d'una plantilla docent estable i suficientment informada (i formada)
sobre el nou sistema educatiu. Actualment la majoria de professors i professores del
claustre son intenns o tenen molt poca experiéncia en l'ensenyament.

3. Canwvi en l'equip de gesti0. Caldria que fos més heterogeni, que donés entrada a
d'altres sectors del centre. Formacio técnica per a dur la gestio.

4. Estudi en profunditat de la cultura del centre per tal de trobar centres d'interés
compartit que poguessin ésser I'inici d'un programa (adequadament assessorat) adregat a
crear el consens, uns valors supraindividuals i, en definitiva, una cultura de centre.
Reflexié compartida, critica, dinamitzacid, coordinacio, etc. haurien d'ésser els eixos per
comengar a funcionar “realment” en ia linia de la praxis innovadora.

5. Assessorament d'equips d'experts en organitzacio i en les arees pedagogiques,
a banda del de I'EAP (l'assessor actual prové del camp de la psicologia).

6. Control social 1 administratiu a través d'una avaluacio del funcionament real del
centre més enlla del purament prescriptiu i documental.

3.3 Els documents de gestio.

La LODE parla d'un model de gestié participatiu, a través del organ rector
col lectiu que es el Consell Escolar, que aplega els representants dels cinc estaments que
intervenen directa o indirectament en el procés educatiu,  La tendéncia organitzativa que
hauna de caractentzar la gestio d'un centre educatiu €s l'anomenada “sistemica-
ecologica”, segons la qual, el funcionament de l'escola es sisternatitza i inspira en uns
documents programatics que elabora © el claustre de professors, o el conjunt
d'estaments que integren el centre 1 que, en darrer terme, ha d'aprovar el Consell Escolar.
Es també preceptiva l'elaboracié d'un pla d'activitats anuals (PAG) que elabora l'equip
directiu amb els suggeniments del claustre i que també ha d'esser aprovat pel CE. D'altra
banda, existeixen també una série de documents amb caracter instrumental i
temporalitzacid anual que recolzen i instrumentalitzen les activitats del PAG: el
Programa Economic (que ha d'aprovar el CE) i les Programacions Curriculars (que
depén del claustre). Finalment, la Memoria anual recull l'avaluacio dels resultats
obtinguts en la gestio anual i que es lliura a les inspeccions prévia informacié al CE.

Aquest model implica una gran autonomia (no es pot parlar de plena autonomia)
per al centres educatius, que son capagos de dotar-se d’una identitat i especificitat propia
a través del Projecte Educatiu de Centre i a través del Projecte Cummicular de Centre. Els
centres, a més, també son capagos d'autoavaluar-se 1 establir cnteris de millora per als
cursos seguents. La Direccio del centre, tot seguint les competéncies que li atorga la llei,
elabora un Pla Anual d'Activitats i la Memoéria de centre que, prévia aprovacio pel CE.
Wiura al Departament. (Alvarez, pag. 75-76)
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MODELO SISTEMICO Y ECOLOGICO DE GESTION

NIVEL PROGRAMATICO

P.E.C.
OBJETIVOS
GENERALES

MODELO
R.R.L ORGANIZATIVO P.C.C.
NORMAS MODELO CRITERIOS
ESTRUCTURAS EDUCATIVO GENERALES
PERFILES PARA EL
FUNCIONES DESARRQLLO

NIVEL INSTRUMENTAL

P.G.A
PLAN
GENERAL DE
ACTIVIDADES
ANUAL

M.A.
EVALUACION
ANUAL

NIVEL
DE GESTION

£ a

PROGRAMACIONES
CURRICULARES

Alvarez, M. (o) la direcriow swdar: Fovuawod
e ) pusste al dic. FEAE,Hawd,?ﬁﬂz(p%)

No volem insistir en la critica a [a gestio del centre que ens ocupa. Solament del
que hem dit anteriorment es pot deduir que els documents elaborats (i als quals hem
tingut accés) no han estat discutits ni consensuats, presenten greus mancances formals i
son, en realitat, "fatxada cerimonial”. En consonincia amb el taranni fortament
custodialista que caracteritza al centre, un Gnic document ha estat difos, comentat i
esmenat: es tracta del Reglament de Régim Intern. No és casual que, dintre de la logica
de funcionament del centre, que com hem dit, basa el seu clima social en |a subordinacio
i obediéncia, un reglament de tipus disciplinari hagi estat l'inic sotmés a discussio.
Malgrat aixo, i malgrat els defectes de procediment que s'hi observaren, fou aprovat per
majoria dels membres de la comunitat educativa. Va ser necessari un incident critic (la
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sancio a un alumne i posteriors al.legacions de la familia) per constatar els defectes de
procediment que s'hi havien criticat,

Aixd no ens ha d'extranyar, perqué, tot i que al centre s'elaboren tota mena de
documents, en el fons, a I'hora de la prictica o de l'execucid de les normatives, existeix
una mena de “actitud de menyspreu” cap al ¢eguiment de les normes prescrites. En
efecte, aquesta mena de "rebuig" documental (al paper que cal fer pero que "no serveix
per a res") armibava a extrems insospitats: no es realitzaven actes de les reunions i no
sinformava de les normatives o decrets dinterés per a la comunitat educativa que es
publiquen en el DOG o el BOE, tot i que les demandes reiterades per part dels membres
del claustre i , darrerament de de la propia inspeccié educativa, han paliat, en part,
aquesta situacio.



3.4 L'alumnat i [lur agrupament: el tractament de la Diversitat.

Sens dubte, ['anomenat "tractament de la diversitat®, és un dels temes clau en la
Reforma educativa, sobre tot perqué cal trobar respostes "col.lectives" a un problema
que neix de la diferéncia entre individus. L'avaluacio dels plans d'experimentacio per a la
reforma de l'ensenyament secundan (Generalitat de Catalunya, 1991) tracta
especificament aquest punt: "Un dels aspectes més importants de I'ensenyament que la
reforma wol aconseguir és la individualitzacié dels aprenentatges 1 Ia integracid de les
persones disminuides en unitats ordinaries d‘ensenyameat. (pag. 57).

Tanmateix, la individualitzacié dels aprenentatges, a banda de considerar el
conjunt de capacitats, conceptes, habilitats técniques 1 actituds que, d'entrada presenten
elsfles alumnes a través d'un diagnostic inicial, no pot oblidar la socialitzacié dels
individus que es matenalitza en una estructura grupal tipica de les escoles: “tants els
processos d'integraci6 com la individualitzacié de l'ensenyament necessiten un
diagnostic 1nicial que considera les coses homogenies del grup i les coses heterogenies
individuals, centrades en un grup definit, Aquesta dualitat, que es materialitza en una
convivencia complementaria en el diagnostic, és afaworida si s'amplien els limits
d'autonomia en l'organitzacid de les institucions escolars i de les aules. (...) Cada
cenire ha de tenir un model d’'ensenyament individualitzat sistematic amb dues
Optiques convergents: una que arrela en els dissenys didactics i I'altra que ho fa en
les possibiiitats de combinacid de recursos de i'organitzacid de 1'aula”. (pag. 57-58).

Cada centre, doncs, ha de trobar les respostes organitzatives i didactiques adients
al seu context, ha d'establir els cnitens generals que inspirin els programes d'accio per
atendre la diversitat. Pero,

“una planificacio adequada de ['ensenyament no prescriu
necessariament un bon procés; només garanteix la intencionalitat prévia
d‘anar per un cami o per un altre, encara que aquest camins permetin
diversitat de formes a I'hora de recorrer-los. La planificacié com a tal i
exempta de la realitat del procés no garanteix ni eficacia ni eficiencia
instructives.  Per aixd cal treballar més en Ulandlisi del procés
d'ensenyament que no pas en la formalitat detallada de la progamacio. Hi
ha quatre aspectes en el procés d'ensenyament entre molts altres, que
mereixen un interés especial quan es parla de les possibilitats de
l'ensenpament individualitzat. Aquests aspecte no actuen ailladament,
sino que interactuen a la manera dels elements d'un sistema obert. Son
aquests:

-multivarietat d'estratégies metodiques.
-grups flexibles.

- horaris flexibles.

- diversitat de material ", (pag. 58).

En aquest sentit, pel que fa al centre que ens ocupa, podem dir clarament que una
cosa son els dissenys organitzatius en qué es basen les ofertes de la diversitat i una altra
el que la investigacio sobre la realitat de les accions educatives del procés d'ensenyament
podria reflectir. Val a dir, com déiem al comengament, que aquest treball no pot
considerar-se com a un treball d'investigacio educativa. Solament és una "aproximacio”
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inicial, un intent de reflexio critica de la expenéncia practica quotidiana com a docent.
Sens dubte, caldra un aprofundiment metodologic, una contrastacié validada de les
dades per poder confirmar o refutar aquestes percepcions.

3.4. 1. La "fexibilitat": agrupaments i horaris.

Les accions educatives acostumen a estar presidides per una série de concepcions que les
inspiren. En aquest sentit, val 2 pena reproduir el que manifestaven dos membres de
I'equip directiu a una revista especialitzada :

"Davant del fracas, terrible, que hi havia al cicle superior d’'EGB, un
sistema educatiu que no ens oferia les eines que pensem que $'han d'oferir
en un model pedagdgic, vam wenir aqul pensant que (indriem la
possibilitat de dur a terme aquellz idea de com haviem de treballar, i a
partir de quins criteris, el tema de la diversitat. Perd era una tasca que no
podfem dur a terme si, per part del professorat, no hi havia el canvi
d'actituds que va des de 1'increment de !'accid tutorial fins 2 assumir que
grup-classe equival a heterogeneitat.

Els primers materials que vam rebre van ser caixes i caixes de moduls
publicats pel Departament d'Ensenyament. Atesa la manca de diversitat
que aquests moduls ens oferien, i aprofitant la nostra experiencia docent
anterior en el camp de I'EGB, vam intentar adaptar-la al que marcaven
les directrius del Departament i vam programar el credits. Uns credits
que, ja d'entrada i sempre en funcid del nivell, preveuen com a minim vna
doble via de formacid i les diverses metodologies de treball dintre del
grup. Aixo és la programacid. A partir d'aquf vam bastir el tema de
I'organitzcid horaria, atenint-nos a la flexibilitat dels grups, i el de la
implicacid del professorat. "

Tal vegada el conflicte heretat del curs anterior hagi estat decisiu per a modificar les
opintons de I'equip del centre, tal vegada altres factors "ocults" hagin influit. El cert, pero
és que els critens organitzatius que tot seguit es declaraven , en consonancia amb
aquesta "declaracio d'intencions” inicials, no han estat duts a la practica en el present curs
escolar, com tindrem oportunitat de comentar. Anirem contrastant el que es deia (al curs
1991/92) amb el que s'ha fet al curs 92/93.

(..)L'organitzacid horaria és establerta basant-nos en tres grups. Tots els
credits comuns es treballen a partir del mateix grup-classe, en hores B.
Aixd wol dir que en totes les materies comunes, instrumentals,
experimentals i la tecnologia, s'ofereix als alumnes la possibilitat que les
puguin cursar en grups partits, de fins a vint aglumnes, amb la qual cosa
l'atencié individualitzada s'incrementa. Pel que fa a totes aquelles
materies que no tots els alumnes tenen !'obligacid de cursar, nosaltres fem
dos blocs: un, en el qual juga un paper rellevant 1'orientacid tutonal,
constituit per credits de reforg , per aquells alumnes amb unes certes
limitacions o dificultats, i 1'altre, destinat a aquells alumnes que tenen
possibilitat o necessitat d’ampliaci6, és constituit per credits amb els quals
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I'alumne podra aprofundir molt més en una determinada materia. Oferint-
los aquesta possibilitat de tria, 1ogicament, reduim el nombre d’'alumnes
per grup 1 l'atencid que destinem 2 I'alumne s'incrementa molt més”.

A la practica, l'estructura organitzativa és aixi (veure figura ).

Agrupaments d'alumnes

ETAPA E.S.0O.

(12-16)
PRIMER CICLE SEGON CICLE
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] l
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13 183 103 [2A3 283 2€3 | aa3 383 303 | [4A84B.3 4C.3

L
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Realitzacid en un centre de Secundaria al curs
1992/93



Al primer cicle, existeixen tres grups de primer (A,B,C) i tres de segon (A,B,C).
Aquests agrupaments solament funcionen per a quatre activitats:
Tutoria
Educacié Fisica
Musica
Artistiques.

Per a la resta de matéries, shan establert unes franges horitzontals que tot i que
s'inspiren en els criteris dels agrupaments flexibles, no podem dir que corresponguin amb
els principis integradors que inspiren els originals. En efecte, els agrupaments flexibles
estan pensats com una estratégia organitzativa integradora: en determinats temps de les
sessions de la maténa (i en determinats dies) un grup d'alumnes pot realitzar
simultiniament a la resta dels seus companys/companyes del grup-classe activitats
propies de la materia perd adaptades a les seves necessitats d'aprenentatge en una altra
aula; en cap cas, pero, es realitzaran totes les sessions de la maténa a banda del seu
grup-classe natural. Si aix fos, esdevindnien grups segregats que, lluny de potenciar
mecanismes compensatoris, provocarien un efectes no desitjables com la desmotivacio, la
minva de l'autoconcepte de l'alumne, la manca d'interés de superacié i, fonamentalment,
no podrien beneficiar-se de la possibilitat d'interaccio amb altres companys/companyes de
grup amb més possibilitats cosa que, com explica el paradigma ecologic de Doyle (quan
parla de les variables comunicatives que es refereixen als nivells interpersonals,
intrapersonal i grupal)  transformen la informacid implicada em un procés
instructiu.(Pérez Gomez, 1989).

Aixi doncs, lluny d'oferir mecanismes reals de resposta a la diversitat, de
flexibilitzacio real de les estructures organitzatives pel que fa als agrupaments flexibles, la
realitat és que la praxis educativa del centre passa per agrupar els alumnes amb criteris
homogeneitzador, més aviat segregadors, tot i que, eufemisticament, reben el nom de
“grups-flexibles”, Tot aixod és bastant paradoxal, si atenem a les declaracions que es feien
a la premsa : "La materia comuna es treballa amb tots els alumnes, amb tots. Perd en
unes hores determinades fem grups flexables; és a dir, de dos grups-ciasse en fem tres,
en funcié del grau d'autonomia dels alumnes 1 amb la intencid que el grup dels de
major grau d‘autonomia es vagi ampliant al llarg del curs” Com a docent de tota la
maténa comuna de Llengua 1 Literatura Catalanes al segon cicle, dono fe de la fal lacia
d'aquestes declaracions: la meva maténa (de dues sessions setmanals per grup) I'he fet
sempre en grups "homogeneitzats", estables des del comengament fins al final de curs.
Solament un o dos alumnes han pogut "moure's” de grup (i aix6 a partir de la la
avaluacio que es realitza a I'inici del segon trimestre).

El proces d'ensenyament-aprenentatge a les aules que agrupen alumnes amb més
dificultats, ha estat realment, heroica: tots els efectes que es pretenen “arranjar® amb
aquest tipus d'organitzacié han estat els més constants: desmotivacid, manca d'interés per
superar dificultats, dificultats disciplinanes, etc.. Evidentment, per aquells docents que
no han tingut ni la capacitat de suportar determinades situacions ni la veterania per a
trobar altres recursos o estratégies (ja no parlem de formacio!), la sancio disciplinaria ha
estat el recurs mes habitual.
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3.4.2 Les estratégies didactiques: multivarietat de métodes i diversitat de material.

Com a observadora (insisteixo en l'aspecte de la manca de validesa "cientifica” de
les meves percepcions, ja que no poden contrastar-se amb la d'altres observadors
extems), no he pogut constatar que la metodologia dels docents d'aquest centre s'altunyi
dels plantejaments merament tradicionals: un criteri de seleccié de continguts fortament
centrats en el "coneixement” -tot i que, com "adaptaci6 a la diversitat" es "rebaixava" el
nivell d'exigéncia respecte al que hom consideraria el "nivell normal” (?)- , s fonamental
d'un tipus de matenial escrit (no existeixen libres de text oficialment, pero el disseny 1 la
utilitzaci6 de matenals especifics son "afusellats” de molts llibres de text
tradicionals)dificilment "digerible” per alumnes amb serioses dificultats lectores i
expressives, disposicio de l'espai de I'aula en general convencional -arrenglerats en files
de dues 0 més taules- (la disposicto espacial majontaria ha estat aquesta, tot i alguna
excepcido més puntual), mecanismes d'avaluacio fortament centrats en els coneixements
conceptuals -solament matisats per la obligatorietat d'avaluar procediments...etc. Podem
dir que, en general, no podriem diferenciar del que ha estat habitual en les nostres aules
de ler 0 2onde BUP.

El professorat en general ha mostrat sempre molta preocupacié pels
"coneixements" de la propia matéria i per les capacitats o incapacitats de molts/moltes
alumnes. Aixi, mentre que els grups "3" han estat en general satisfactoris per a molts
docents, els agrupaments "2" 1 "1" sempre han estat objecte de malestar i frustracio
Com que ¢l professorat del centre, la meitat dels quals han estat de nova incorporacid, no
tenia cap tipus d'expenéncia ni formacio prévia en el nou sistema educatiu, aquestes
qilestions han estat objecte de cnsi, frustracio i ansietat en molts d'ells.

La cultura del centre, a més, com ja hem vist en l'apartat anterior, ha propiciat un
cert malestar entre sectors del claustre. L'excessiu dirigisme de l'equip, si bé és cert que
ha permes un funcionament "efectiu” 1 tal vegada "eficag" del centre, €l cert és que no ha
permés potenciar una actitud reflexiva, critica, formadora i innovadora per a molts
components del claustre. Ans al contran, treballar en una linia marcada, sense tenir clar
cap a on es camina, més aviat provoca resisténcies cap 2 la innovacio i cap a la reforma.
A més, si no es pot treballar en aquesta linia, els "incidents critics” que regularment
apareixen en una escola, sovint son resolts amb els mecanismes de la sancio disciplinana.
Aquesta és una de les caracteristiques més evidents del funcionament del centre.

3.4.3 L'opcionalitat del curriculum.

Un dels mecanismes amb qué hom diu que es pot donar resposta a la diversitat és
lopcionalitat del curriculum.(Mufioz, Rué, Gomez, 1993). Els anomenats crédits
vanables poden oferir un "cami" personalitzat de I'aprenentatge dels nostres alumnes. La
tematica dels crédits vaniables pot ésser variada i diversa: sovint ofereixen possibilitats
d'aprendre aspectes, temes o questions especifiques t que no s'aborden des del curriculum
comtl.

Molts centres d'ensenyament secundan utilitzen I'opcionalitat del curriculum per
adrecar els/les alumnes , a través de l'accié tutonal, cap a aquelles opcions que puguin
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ésser més adients per a les seves expectatives de futur i que siguin aconsellables en
funci6 del seu perfil escolar i personal. Si aquest perfil necessita d'ajut per complementar
aquells aspectes d'alguna irea del curriculum considerada basica i1 que, per tal d'oferir
igualtat d'oportunitats en els processos d'ensenyament-aprenentatge cal compensar,
l'orientaci6 tutonal aconseilara la tria dels anomenats “crédits de reforg”. Que realment
siguin mecanismes d'atenci0 a la diversitat és una qlestid si més no polémica
(Gimeno, 1993; Muiioz, Rué, Gomez, 1993).

L'atencio a la diversitat necessita de multiples accions i estratégies de suport
(assumides criticament i reflexiva per tot I'equip docent d'un centre, amb I'ajut, si s'escau,
d'assessors externs), per poder garantir un cert nivell d'equitat en els processos
d'aprenentatge per als nois/noies amb dificultats académiques (Rué, 1993). De tota
manera, quan no es pot oferir una accié globalitzadora d'atencié a la diversitat, la seva
existéncia podria considerar-se "positiva” per alguns sectors de l'alumnat, €s a dir,
podrien considerar-se, crec, com un "mal menor”. Perd per aix0 cal, com en tota accid
educativa, prendre decisions estructurals (organitzatives especialment) per tal de
preveure aquesta possibilitat.

La oferta 1 distribucié de crédits variables estd condicionada per dos factors
fonamentals: d'una banda, els pedagogics: en funci6 de les caracteristiques de |'alumnat
del centre es planifiquen una séne de temes 1 caracteristiques dels variables que poden
ésser adients per als estudiants. De l'altra, els organitzatius: en funcié de la disponibilitat
de recursos (humans: dotacio suficient de plantilla docent) i materials (espais, horaris i
materials especifics) s'estructuren les diverses possibilitats que, a la practica, son
operatives

En aquest centre, pel que fa a I'orgamitzacid i planificacid dels crédits vanables, la
situacio ha estat condicionada en primer lloc

a) Pels cntenis orgamitzatius. La desigual distnbucio de docents assignats a les
arees (amb una preséncia més abundosa de professors/es de l'area de ciéncies) ha marcat
un tipus d'oferta de crédits variables fonamentalment de tipus "cientific”. En canwvi, a
l'area de llengua (catalana especialment) no ha estat possible l'oferta ampha de crédits
variables perqué, d'una forma absolutament incomprensible, solament comptava amb
dues persones per atendre el curriculum de tots els cursos del centre. La disponubilitat
horana ha fet que tan sols s pogués atendre la part del curriculum coma i, per aixo, no
s’ha pogut atendre la opcionalitat de{ curriculum que, com a area basica (instrumental) és
absolutament imprescindible de cobnr. Tanmateix, 1 també de forma incomprensible
(s'adduiren motius “"compensatoris” respecte el curs anterior on, pel que sembla,
predominaren els linguistics), el departament de ciéncies ha cobert la majoria de crédits
variables del centre, perqué, en definitiva, la plantilla docent era molt més nombrosa.
Com és sabut, a I'ensenyament public es doten les plantilles a través de la "negociacio”
que realitzen equips directius-administracto en acabar el curs i que han de cobrr les
necessitats del centre per al curs segiient. Cal pensar, doncs, que alguna ra¢ hi ha hagut
(més enlla dels "compensatoris” que abans esmentavem) perqué la situacid fos aixi.
Organitzativament i didacticament €s absolutament al lucinant que no es contempli una
previsié de professorat de llengua suficient per atendre les necessitats de formacio
linguistica dels alumnes, d'altra banda, extraordinariament necessaries un cop
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comprovades les seva deficient competéncia comunicativa. Més endavant ja comentarem
més a bastament aquest tema especific.

b) Pels criteris pedagogics. La tematica, disseny i , doncs, caracteristiques
curriculars dels crédits variables es decideix, teoricament, al si dels diferents
departaments, en funcid de les disponibilitats horaries amb qué es compta. Aquesta
informacio es dona a la comissié pedagogica i economica (que com hem vist agrupa els
diferents caps de departament del centre). D'alli son traslladades a les reunions
departamentals on cada area coneix el nombre de crédits que té assignats i quins docents
els hauran de realitzar. Es llavors quan, en funcid de les "propostes” departamentals €s
perfilen les tematiques de cada crédit i llurs caracteristiques. En principi, si es
contemplessin les necessitats educatives dels alumnes del centre, hi haurien uns criteris
clars de la tipologia fonamental dels crédits a ofertar:

*credits de aspectes complementaris al curriculum comu,

*crédits de suport o reforg (per compensar les possibles deficiéncies en els
aprenentatges d'algun aspecte fonamental del curriculum) o

*crédits d'ampliacio ( per aprofundir en aspectes especifics dels curricula).

En funcié d'aquesta tipologia, el departament /o cada area especifica, elabora les
propostes de variables, que, en general, depenen del domini de la matéria del professor/a
que els ha de fer i de la capacitat creativa de qué disposi. Aixo és important, perqué
l'opcionalitat del curriculum passa per confenir un fort element motivacional a |'oferta de
vanables. Sense aixo, l'alumne dificilment triara determunats credits, tal vegada molt
necessaris 0 escaients per a la seva formacio integral i per a les seves expectatives de
futur. A més, cal que un cop dissenyada l'oferta del conjunt dels crédits vanables que el
centre ofereix, cada tutor/a tingui una informacio clara 1 adequada de llurs
caracteristiques, per tal de poder orientar a ['alumne/a d'una forma adient i eficag

L'opcionalitat del curriculum pot esdevenir, d'aquesta manera, una de les eines
fonamentals per atendre les necessitats educatives individualitzades de cadascun/a dels
alumnes dels centre 1, aixi, fer reals les caracteristiques que sobre |'accio tutorial estableix
el DC.

- completar aspectes formatius de la seva personalitat.

- procurar que el procés d'aprenentatge es reality en les millors condicions

academiques possibles.

- orientar dins de ['opcionalitat que ofereix l'estructura educativa .

- canalitzar les relacions escola-familia

- afavorir la reflexio sobre els factors personals i les exigéncies socials que

condicionen els seus desitjos i les decisions per que fa al seu futur laboral.

Aquesta tasca, de la qual el tutor/a és responsable directe, ha de ser

compartida per tot l'equip de professors/es, que actuara sota la seva

coordinacio.

La realitat d'aquest centre no es pot dir que hagi estat "ajustada” a aquestes
intencions educatives. Com a observadora només puc parlar de la informacié que s'ha
trames a les diferents tutories i reunions de cicle. Del disseny 1 planificacié especific dels
crédits només puc parlar del que alguns docents comentaven "oficiosament": en
comengar el curs manifestaven liur preocupacio per la forma d'assignar-los els crédits,
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llur angoixa per no saber exactament quin tipus d'alumnat tindrien i, doncs, quin tipus de
disseny o planificacié6 haurien de realitzar, i, fins i tot per la sensacio de manca de
capacitat que tenien per a realitzar-los. Al segon quadrimestre, manifestaven el seu
escepticisme un cop experimentades les condicions i caracteristiques que s'havien produit
amb els crédits del primer quadnmestre.

Pel que fa a la informacio rebuda pels tutors/es, es pot dir que ha estat molt
incompleta; llevat de les caracteristiques tematiques que cada crédit tenia (quatre o cinc
linies explicatives), en cap moment era possible saber si eren d'ampliacio, de
complementacio o de suport. De fet, com que la "assignacia” de credits als alumnes
depenia de les seves preferéncies o de les modificacions que, en darrer terme es feien
(quan es realitzaven els grups de alumnes que farien tal o qual crédit, "s'adregava
obligatoriament™ algun alumne cap a un o altre crédit en funcio del criten "experiencial”
que d'aquell alumne/a concret tenia la gent que realitzava els agrupaments), aquests
aspectes pedagogics 1 onentadors desapareixien de la perspectiva tutorial. Una vegada
més, la prioritzacio dels criteris organitzatius i pedagogics de I'equip directiu s'imposaven
a l'accio educativa del centre.

3.4.4 L'accié tutorial

La LOGSE, a l'article 60 del titol 4art, sobre la qualitat de l'ensenyament , explicita
clarament que :
"I. La tutoria y orientacion de los alumnos formard parte de la
Sfuncion docente. Corresponde a los centros educativos la coordinacion de
estas actividades. Cada grupo de alumnos tendrd un profesor tutor.

2. Las administraciones educativas garantizardn la orientacion
académica, psicopedagogica y profesional de los alumnos, especialmente
en lo que se refiere a las distintas opciones educativas y a la transicion del
sistema educativo al mundo laboral, prestando singular atencion a la
superacion de habitos sociales discriminatorios que condicionan el acceso
a los diferentes estudios y profesiones. La coordinacion de las actividades
de orientacion se levard a cabo por profesionales con la debida
preparacion. Asimismo las Administraciones educativas garantizardn la
relacion entre estas actividades y las que desarrollen las administraciones
locales en este campo”,

D'altra banda, a les orientacions didictiques per a l'ensenyament secundarn obligatori del
MEC (1992), es considera com a fonamental un "servei efica¢ d'orientacio” integrat en el
procés d'ensenyament-aprenentatge, que permeti assolir el desenvolupament personal
dels nostres alumnes i els capaciti per a prendre decisions sobre el seu futur académic /o
professional. L'onentacid ha de considerar-se, doncs, com a personal i educativa, que
contribueix al desenvolupament integral de l'alumne (autoconeixement, autonomia,
iniciativa 1 esperit critic) i, com a académica i professional, ajudant a l'alumne a
orientar-se pels diferents camins que li ofereix el curriculum opcional. Es per aixé, que
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la figura del Tutor/a de grup esdevé fonamental en aquest nou sistema d'ensenyament
comprensiu i diversificat.

El DC de la Generalitat de Catalunya també explicita la funcié clarament
orientadora de l'accié tutorial ""{'adolescent necessita encara ser orientat, no sols a
nivell académic, sind també a nivell personal i professional”. Es doncs, des d'aquesta
perspectiva orientadora que cal acarar la funcio tutorial.

La tutoria als centres de reforma queda inclosa dintre del que hom anomena
“hores lectives”, és a dir, 'alumne i el tutor/a disposen d'una seqiiéncia horarnia fixa a la
setmana. En general acostuma a ésser d'una sessi6 setmanal amb tot el grup-classe, tot i
que, darrerament molts centres han optat per destinar dues sessions setmanals. L'accio
tutonal cal contemplar-la en un doble sentit, és a dir: té o acompleix una doble finalitat.
D'una banda, interactua amb tot el grup-classe per tal de tractar tots aquells temes que la
socialitzacio dels alumnes i la vida comunitaria comporten. De [altre, tracta
personalitzadament , d'una forma interpersonal, qualsevol aspecte académic, professional
o personal que l'estudiant plantegi individual o en les seves interaccions grupals.

Per a realitzar una Accio Tutorial que es fonamenti en criteris supraindividuals,
cal, evidentment que els Coordinadors de Cicle realitzin una tasca de coordinacio,
planificacio 1 avaluacio de les linies fonamentals que es desprenen dels documents de
gestio del centre: I'anomenat Pla d'Accié Tutorial (PAT) ha de reflectir-les 1, a més, ha de
sorgir de les necessitats i caracteristiques que el context especific del centre té i que
queden marcades pel Projecte Educatiu de Centre i pel Projecte Cumicular. Tot i la
dificultat que l'elaboracié d'aquests documents comporten, la majoria de centres de
reforma estableixen unes lintes d'actuacio generals que, amb la intencié d'anar-les
consolidant des de la practica, des d'una optica de consens, esdevinguin eines de suport
real dels documents de gestio del centre.

El ceatre que ens ocupa ha organitzat 'accio tutorial com un "credit coma“(veure
annexos), amb un tracte horari idéntic als de |a resta de crédits comuns: dues sessions
setmanals. L'equip directiu, en comencar el curs, va dissenyar una “distnibucio” de
tasques tutorial per a tot el professorat, inclosa la junta directiva. Tots els docents del
centre, doncs, exerceixen la funcié de tutor/a. A més, per als cursos de segon cicle, la
tutona és compartida: cada grup classe té dos/dues tutors/es. Sembla, doncs, que l'accié
tutonial del centre és una de les peces cabdals sobre les que descansa un servei
d'onentacio i atenci6 personalitzada.

La realitat, perd, no es pot dir que hagi estat d'acord amb les intencions
L'elaboracio de les orientacions de la tutoria ha estat a carrec de l'equip directiu que feia
arnbar al tutors/tutores del centre les directrius de cadascuna de les sessions setmanals
que s'havien de realitzar a través de l'anomenada "Ordre del dia". La coordinadora de
nivell fela armbar les copies d'aquestes "instruccions tutorials" a tots els docents que
realitzaven les tasques tutorials. Basicament es tractava d'informacions que s'havien de
transmetre al grup ( a una de les sesstons setmanals, destinades al que hom considerava
“tasques tutorials”) la major part de les quals tenien a veure amb qiestions de tipus
disciplinari (faltes d'assisténcia injustificades, faltes de comportament o treball etc.), un
dels aspectes absolutament fonamental en el funcionament del centre. En efecte,
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l'aplicacid de les normes del RRI (veure annexos) ha estat una de les estratégies més
utilitzades per a resoldre tota mena d'incidents critics.

A banda d'aquestes faltes de “disciplina" (entre les quals no solament es
contemplen les de tipus comportamental sind també les de actitud envers el treball
individual o "deures"), l'assisténcia al centre i el seu control a través de justificacions
familiars és una de les accions sobre les quals I'equip directiu realitza un control i
seguiment més espectacular. Tot esta perfectament registrat gracies a un complex
sistema de seguiment informatitzat. Setmanalment, les families reben tota mena
d'informacié sobre l'assisténcia i disciplina dels seus fills/filles. Aixo, d'entrada, no es pot
considerar negatiu, ans al contrari; la implicacio familiar és o hauna d'ésser un dels pilars
basics per a aconseguir una accio educativa integral per als alumnes. Tanmateix, hauria
d'anar acompanyada d'una acci¢ "educativa” realitzada especificament pel tutor/a perd
insenda en el context curricular del centre , que aconseguis un canvi d'actitud en l'alumne
conflictiu gracies a l'autoconciéncia de les seves accions i llurs causes. En definitiva,
dintre d'un marc educatiu que aspira a la comprensivitat i a l'autonomia de l'alumne/a,
l'accio tutonal haurna d'ésser alguna cosa meés que "informacio de les possibles sancions®.

No és d'extranyar pero, aquest tipus d'acci6 tutorial, ja que el taranna del centre
és fortament "custodialista" i, doncs, com hem vist en apartats anteriors, es basa en
critens d'autoritat de l'adult i obediéncia i disciplina de l'estudiant. De tota manera, dintre
de la “cerimonia de la confusio" que existeix entre les "formes" i les “accions”, es
realitzen reuruons de delegats d'alumnes amb la direccio del centre que recull les
decisions i les transmet a la resta de membres de la comunitat educativa. Formes
democratiques per a continguts fortament “paternalistes".

D'altra banda, i quan l'actitud o rendiment académic d'algun alumne/a és
extraordinariament complicada, a sollicitud d'algun tutor/a o de la propia Comussio
disciplinaria intervé l'assessor extern de 'EAP, que puntualment realitza tasques de
diagnostic o orientacio als docents i a les families. Tot 1 amb aixd, la majona
d'intervencions amb les families [es realitza directament algun membre de l'equip directiu,
tot basant-se en el coneixement de l'historial de l'alumne 1 la seva situacio personal i
familiar. Aquest "intervencionisme” fins i tot ha arribat a realitzar-se com a accio
paral lela a la tutorial i a banda del propi tutor/a.

La resolucid dels incidents més critics, s'acostuma a resoldre via sancio
disciplinana, aplicant el RRI. Es va crear una Comussio disciplinania composta per la Cap
d'estudis, un docent, un membre de I'APA 1 un/una alumne/a que era qui rebia els
informes dels “instructors" (es van designar als mateixos tutors/es, veure annexos) i
decidia les propostes de sancio que s'havien de lliurar al Consell Escolar del Centre per a
la seva aprovaciO. Les decisions més freqilents, perd, i d'una forma subtil i implicita, pel
que fa als casos més "problematics” ha estat l'opcié "expulsio del centre”, la durada de
les quals oscil.la entre dos tres dies (pels casos "recuperables”) i la recomanacio a les
families de treure els nens/nenes de l'escola vista la seva "inadaptacio” a les linies
d'actuacié de la institucio. De fet, al llarg del curs, alguns alumnes han “abandonat" el
centre tot 1 que "oficialment” ha estat decisio de les propies families afectades.

Pel que fa a l'opcionalitat del curriculum, l'orientacié tutorial no es pot dir que
hagi estat massa clarificadora. La dinamica de l'acci6 "eficag”, apressada i1 desbordada
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per la ingent tasca docent, ha burocratitzat de tal forma la tria d'opcions que no es pot dir
que s'hagin escollit gracies a un ajut orientador ofert pel tutor/a. De fet, la tria de
vanables del segon quadnimestre es va realitzar d'una forma peculiar: cada tutor/a va
rebre la llista informatitzada de la tria que cada alumne/a havia realitzat en comengar el
curs.

En aquesta llista, mitjancant un complicat sistema de codis informatics, s'hi
reflectia l'ordre de preferéncia que cada alumne/a havia manifestat llavors. Com que els
crédits variables del segon quadrimestre eren idéntics als del segon quadrimestre (és a
dir, repetien), simplement l'equip directiu va donar la "instruccio” d'assignar a cada
alumne el vanable triat en segon lloc en comengar el curs (sempre i quan li hagués
"tocat" fer el crédit vanable que havia triat en primera opci6). Si no havia pogut fer el
variable que havia demanat en primer lloc, en aquest segon quadrimestre se li assignaria
el credit demanat en primer lloc per tal "d'evitar greuges comparatius”. L'assignacié de
credits vanables es feia , doncs, d'una forma for¢a "mecanica”. La possibilitat d'onentar
els alumnes cap a crédits variables més d'acord amb les seves expectatives o capacitats
quedava a la iniciativa individual d'algun tutor o tutora, la majona dels quals, tot tenint
en compte la seva inexpeniéncia docent i dependéncia cap a les directrius de I'equip
gestor, no van saber fer res en especial al respecte. De forma absolutament
extraordinaria alguns nois/noies van poder canviar els crédits que havien triat al primer
quadrimestre per altres més del seu gust (sobre tot després de saber per altres companys
o companyes que els havien fet les caracteristiques tematiques, d'exigencia de tasques i el
docent que les feia).

3.4.5 L'accié educativa per als alumnes amb NEE.Sistemes de suport intern/extern.

Quan hem parlat de diversitat i del sistema d'estructuracid orgamitzativa i
pedagogica del centre, hem esmentat algunes de les caracteristiques fonamentals. No
hem esmentat, pero, el que succeeix amb els alumnes que hom acostuma a anomenar
"alumnes amb necessitats educatives especials". Tradicionalment, molts d'aquests
alumnes han estat objecte d'un sistema escolar diferenciat, 'Educacio Especial segregada
del sistema educatiu ordinari Si atenem al que educativament es considera com alumnes
amb necessitats educatives especifiques, €s a dir, per a tots aquells que no s'adapten al
allo que el sistema educatiu considera com a "normal" (caldna qiiestionar moltissim el
que socialment i educativament és patro de normalitat...), el professor P Jiménez (1993)
estableix cinc grans categones:

I. Tot el que estana inclos en el bloc de la deficiéncia mental (aquells que no sén
Down). Es un ventall molt ampli. Presenten caracteristiques biologiques o somatigues
que no els permet integrar-se en ¢l mon adult.

I1. Els discapacitats fisico-sensonals ( de naixement o con a conseqiiéncia d'algun
traumatisme accidental). Son els sords, cecs, paraplégic, etc. Son els més clarament
diagnosticables 1 els que tenen més possibilitats d'accedir a una acci¢ educativa
integradora.

III. Els psicotico-comportamentals. Una gran varietat de casos i de dificil
diagnostic. Les variables que intervenen son dificils de controlar, per la qual cosa, son
una mena de "calaix de sastre”.

[V. Els considerats d'inadaptacioé social, d'alt risc social. Presenten un quadre
molt patologic. Multipies variables interrelacionades. De dificil intervencio educativa.
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V. Tots els que apleguen un seguit de "dis" (discapacitats en les estratégies
d'aprenentatge) que son el grup més especificament considerat de “fracas escolar”.
Davant la historia de la intervencio educativa per a alumnes amb dificultats especials,
considera com a problematica la plena integracio de tots els alumnes amb NEE.

Malgrat aquesta opinio, altres especialistes en Pedagogia Terapéutica (Jurado
1993, o tots els escrits d’en Lopez Melero), consideren la necessitat d'anar més enlla de
la categoritzacié de determinats alumnes ("aquest és ...aixd") per tal de plantejar-se
“aquest necessita....". No és una qilestio semantica banal, les implicacions ideologiques
que se'n deriven son importants. En efecte, si realment es vol una escola integradora i
que doni respostes reals i efectives a la diversitat, el tractament d'alumnes “amb
necessitats educatives especials” necessariament ha de contemplar-se integralment, és a
dir, emmarcada en un mateix context escolar. Tot i que aquesta opcid integralment
integradora pot revestir serioses dificultats, tot i que alguns sectors la poden titllar
"d'utopica”, tot i que, evidentment, caldria matisar que en alguns casos -com per exemple
els autistes- podrien requerir un tractament més diferenciat, és evident que la concepcio
d'una escola globalment integradora constitueix un dels reptes educatius més importants
de la nostra época. Com diu el professor Lopez Melero a la ponéncia presentada a la X
Jornadas Nacionales "La necesidad de una educaci6 para la diversidad”, requerird una
"veritable ruptura amb el rol que exerceix l'escola com a reproductora de practiques
educatives conservadores i li confenira un nou paper d'agent de transformacio social".

En efecte, coincidint amb els enfocs que 1a teoria critica sosté, caldria parlar molt
del que es considera habitualment "necessitats educatives especials” i veure el que
determina que determinats alumnes siguin descrits com a lents, debils, deficients,
retardats, etc. En definutiva, caldna reflexionar sobre aquells alumnes que presenten una
série de dificultats d'aprenentatge com a conseqiiéncia d'alguna discapacitat o
disfuncionalitat intrinseca al mateix subjecte i que son les "responsables” del seu propi
fracas (Tomlison, S, , 1988). Molt sovint, l'explicacid d'aquests problemes educatius es
troben a través del model deficitan, que veu els problemes de cada nen o nena com a
intrinsecs i, sovint exacerbats per circumstancies "deficttanies” immediates de I'ambient
farmuliar. Gilbson (1986) estableix tres "nivells” d'incidéncia:

- Nivell I, Personal o interpersonal,
- Nivell IT, Ambiental o institucional i
- Nivell [1I, Estructural o social.

Les teories de psicologistes de comengaments de segle que explicaven els
problemes d'aprenentatge i de conducta han estat rebutjades des dels anys 60 per les
explicacions sociologiques sobre els desavantatges que aquests nens i nenes tenen per a
aconseguir bons resultats escolars (Tomlison, 1988). La incidéncia d'aquests tres
"nivells" en l'explicacio de les causes d'aquestes "dificultats”, han conduit sovint a un
tipus de discurs "justificatori” dels mecanismes de control social d'uns grups sobre uns
altres. En aquest sentit, son molt interessants les conclusions a qué arriba S. Tomlison en
el seu treball "Por qué Johnny no puede leer?"

" "Es importante cuestionarse c6mo y por qué los sistemas de educacién especial
se desarrollan y expanden, y por qué los grupos profesionales y
administrativos imponen sus definiciones y tratamientos diferenciales 2 grandes
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grupos de nifios y jévenes, y a sus familias. En la extensidn de Ia educacién
especial tanto en la escuela como en la educacidn secundaria y superior, es
importante la desaparicién del trabajo manual y como consecuencia la
consideracidn de una amplia poblacidn de ciudadanos potencialmente "poco
hdbiles®. Es también importante empezar a comprender que sociedades ricas y
tecnoldgicamente avanzdas no han tomado decisiones politicas y
determinaciones sociales que nieguen el trabajo a los que facasan en la
obtencidn de las certificaciones escolares, y que no han reproducido cuitural y
estructuralmente ciertos grupos sociales en circunstancias de privacidn sobre
la base de que "no se puede leer” o sobre otro criterio negativo. Las
sociedades modernas no necesitan altos niveles de conocimiento para crear
nuevas fuerzs productivas que aseguren el desarrollo futuro, sino que
necesitan usar el fracaso de Johnny en la lectura como una forma de legitimar
su exclusion del trabajo y consecuentemente de una vida independiente. Esta
es una decisidn politica en tanto que algin grupo social se beneficiard de los
avances tecnoldgicos y llevard a otros grupos a depender de su "humanidad®.
Existe el peligro de que la expansidn de la educacidn especial y el tratamiento
de los problemas de lectura de Johnny o Jill ofrezca una cémoda legitimacion
para la exclusion de los "especial” de una sociedad integrada. La teoria
critica puede empezar a2 ayudarnos a enlazr los "problemas”™ de la educacidn
especial, con los desarrollos econdmicos y las decisiones politicas tomadas en
las sociedades tecnoldgicamente avanzdas. *

L'accid educativa per a alumnes amb NEE. requerra, doncs, d'una nova
concepcio de l'escola i d'una auténtica implicacié de tots els professionals del camp de
I'educacid : practics i teorics. Com diu Lopez Melero (1991)

"(...)los profesores comprometidos y convencidos de la integracidn como
medio de desarrollo profesional es el inicio de cambio mds profundo de la
educacion para la liberacion. Es una accién emancipatoria que en ultimo
caso determinard la utonomfa personal. las circunstancias lustdricas en las
que nos movemos en nuestro pais requieren de un esfirerzo colectivo en busca
de procedimientos de investigacidn altemativos que puedan dar cuenta de
todos los problemas que se producen en una situacida de integracidn. St se
quiere un cambio cualitativo en 1a musma se precisa que todos asumamos un
conjunto de valores comunes, asf como saber establecer acuerdos para valorar
y priorizar los objetivos y que sea el consenso la via de entendimiento entre el
campo tedrico y prdctico. Porque en definitiva se estd proyectado, al medio
social, un modo de entender Ia escuela como un servicio a la colectividad”.

Traslladant el camp de la teona al camp de [a praxis educativa, pel que fa al
centre que ens ocupa, de la descripcio i analisi que hem realitzat abans de la dimensio
organitzativa i pedagogica , podem concloure que no és un centre que es caracteritza per
mecanismes d'accid "integradora” sind "segregadora”. L'agrupament homogeneitzador
dels alumnes, els mecanismes disciplinanis, les estratégies didactiques o el sistema
d'avaluacid, condicionen extraordinariament les possibilitats reals d'integracié d'aquells
alumnes amb problemes d'aprenentatge. Sembla, més aviat que la linia de I'equip directiu
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vagi adregada a "prestigiar" el nivell escolar gricies a la incontaminacio dels alumnes
amb moltes possibilitats d'éxit académic (diversitat alta, agrupaments tipus "3").

Es evident que socialment la Reforma educativa planteja moltes inquietuds sobre
els "nivells", "qualitat d'ensenyament" i altres estereotips d'aquests tipus. Si, com vam
veure, l'inici d'aquest centre fou "especial”, és evident que part de la forca de la
reivindicacio va descansar en amplis sectors de les APAS dels dos centres inicials i, per
aix0, una de les "banderes" del centre fou la demostracio de “l'alt nivell d'éxit" de la
primera promocié de l'escola (els actuals grups 4.3) que podria ésser l'indicador de la
qualitat, eficicia i rendiment de la escola i, doncs, exportable a efectes de consideracio
social. No es pot entendre d'altra manera, doncs, tot aquest sistema d'agrupaments,
l'entestada eficacia en els aspectes de “"guarda i custodia” dels alumnes, t el tracte
col.laboratiu amb alguns sectors liders de les APAS. El preu, pero, és alt: no es pot
oferir una possibilitat realment igualitaria per a aquells alumnes que presenten dificultats
d'aprenentatge més enlla del "paternalisme curricular™ o de les aplicacions del regiament
disciplinari.

De tota manera, el centre compta formalment amb uns sistemes de suport (extem
| intern) per a tractar puntualment alguns alumnes amb necessitats educatives especials.
Aquests alumnes son els que venen clarament diagnosticats des de I'EGB per algun tipus
de disfuncionalitat psiquica o fisica. El sistema de suport intem (professora d'Educacio
Especial) realitza la seva tasca exclusivament al primer cicle. No existeix cap tipus de
suport intern per als alumnes de segon cicle. Sembla que realitza la seva tasca
conjuntament amb la professora de llengua catalana i matematiques a nivell de grup
classe. També realitza suport individualitzat per algun alumne del centre. Com que te
una accié exclusiva per a l'alumnat del primer cicle 1 aixo s'escapa als objectius d'aquest
treball, especificament centrat en una innovacid al segon cicle, no ens extendrem més en
aquest punt.

El suport extern, consisteix en l'assessorament un cop la setmana del responsable
de 'EAP per a l'ensenyament secundari que, a banda de reunir-se amb la junta directiva -
especialment amb la prefectura d'estudis- per marcar les directrius del PAT, puntualment
realitza una tasca de suport a l'accio tutonal per alguns nois o noies que presenten
conflictivitat comportamental /o dificultats d'aprenentatge extraordinaries. Aquesta tasca
de suport consisteix basicament en entrevista individual amb ['alumne (per tal d'establir
un possible diagnostic), informacio-orientacio per al tutor/a de l'implicat i, si s'escau,
reunié conjunta tutor/familia/alumne per tal d'establir les limes d'actuacio general que,
com a expert, aconsella. Pel que experiencialment m'ha tocat viure, en un dels casos més
conflictius del centre, després d'un seguiment de dos anys de l'alumne i de la familia,
finalment el consell orientador fou la destinacio del noi a una altra institucid més
"adequada” a les necessitats de l'alumne, un cop vista la impossibilitat d'adaptacio al
sistema escolar del centre. Aquest noi , que estava en l'agrupament "4", presentava un
quadre actitudinal i emocional fortament trasbalsat, pero les seves capacitats intel. lectuals
no dificultaven en absolut que s'agrupés en un altre agrupament considerat com a més
“supenior”. Dissortadament, fou un dels casos més conflictius de tutoria en negar-se la
familia a acceptar aquestes orientacions 1 recorrer, fins i tot, a la intervencio de la
inspeccié educativa. De fet, si bé és cert que sense qtiestionar el tipus d'accié que el
centre exerci, es podra considerar que el conjunt d'accions que es realitzaren foren les
"normativament correctes" (cosa que fins i tot negava enganyosament la familia), el cert
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és que aquest cas podria servir per a reflexionar criticament sobre els mecanismes
habitualment implicits en el centre: evitar els alumnes conflictius a base de "aconsellar-
los" la destinacié en un altre tipus d'institucié escolar. De fet, al llarg del curs ja s'ha
produit aquesta situacid amb altres alumnes (especialment dels grups "4" que tenen o
estan a punt de tenir ['edat limit per & l'escolantzacié obligatora -16anys-).

Per a dos alumnes clarament diagnosticats amb problemes auditius (i que
ingressaren nous al centre a 3er.curs amb sengles informes de 'EAP i del CREDAF), es
realitza un suport de Logopédia que, en un dels casos, és continuacio del que ja tenia a
I'EGB. Concretament en aquest cas, el Logopeda realitza la seva tasca a les hores
destinades en I'agrupament-classe per a l'idioma estranger, maténa eliminada del curricula
de l'alumna. L'adaptacié curnicular, doncs, per aquesta noia ha estat la d'agrupar-la en
un curs "mitja" (agrupament "2") i alliberar-la d'una maténa de l'area de llengties per tal
d'intensificar el seu domini sobre les altres dues (catala i castella). Molt de tant en tant,
el logopeda parla amb el tutor/a per tal de comentar la marxa i seguiment de I'alumna
tractada. En més d'una ocasi0 manifestava el seu estupor pels tipus de dossiers i
llenguatge utilitzat pels materials de ['area de ciéncies, al seu parer absolutament
inadequats -per l'elevat discurs conceptual- i , segons deta, més propis d'un ensenyament
especialitzat que d'un ensenyament secundari obligatori. L'alumna tractada presentava un
alt nivell d'ansietat 1 inseguretat amb aquestes matéries.

De tot aixo se'n deriva que, la inexisténcia d'un auténtic treball cooperatiu i
col laboratiu entre I'equip de professors, la manca de reflexid i autocritica seriosa sobre el
propi treball i I'abséncia de camins cap a la investigacio sobre la propia practica diaria,
dificulten (s1 no €és que fan impossible) una acci6 educativa globalment integradora. Com
diu Ldpez Melero (1991) aquests son els eixos d'un auténtic canvi qualitatiu en el
sistema educatiu:

"El trabajo cooperativo y la investigacion de la propia prdctica diana, hardn
olvidar tiempos pasados (..) y se Iniciard un proceso para salur de los
aislamientos ¢ individvalismos en la accidn pedagdgica y se inicien
experiencias de Investigacion entre los profesores de universidad y los servicios
de apoyo a la escuela y los demds profesionales, que permita la reflexdn de
todos los docentes, la discusidn compartida y la evaluacion de los procesos de
ensenanza-aprendizaje. S6lo asi los profesores se hardn mds conocedores de sf
mismos y estardn mis seguros a través de su propia reflexidn (autoreflexion) y
evaluacion. Este muevo modo de ser profesional nos permitrd una
autoconciencia y confianza en nosotros MmismoOS y Una mayor autoestima
profestonal”. (pdg.58)

Es evident que cal que canviin moltes coses en aquests centre escolar perqué es pugui
endegar una accid educativa clarament integradora i, doncs, en la linia d'un canvi
qualitatiu. La investigacio aprofundida de tots els factors observats podria esdevenr una
bona eina per a la formacid, reflexié i, doncs, professionalitzacio de tots els membres de
i'equip docent.



IV. LA INNOVACIO DEL CURRICULUM DE L'AREA DE LLENGUA.

"(..) la vida en el aula se genera en la interaccidn y el intercambio entre objetos, personas,
grupos e instituciones y roles. Y si la interpretacién subjetiva confiere significado a la
realidad circundante, no es menos cierto que tal interpretacion ni se genera en el vaclo ni
puede realizarse ni mantenerse si supone una invencidn desvinculada de las condiciones
reales. Las condiciones reales, fisicas y psicosociales, que definen el escenario tienen un peso
especifico en la determinacidn de los acontecimientos porque en gran medida definen las
expectativas y condicionan los procesos de pensamiento; a menos que una interpretacion
idealista y desasistida se empecine en sobrevivir a pesar de topar reiteradamente com la
refutacion de los hechos.”

Gimeno,J. y Pérer Gémer. La enseitanga: su teoria y su prdctica, (pdg.125)

4.1 MARC METODOLOGIC.

Ja hem parlat a la primera part d'aquest treball dels diferents models i paradigmes de la
innovacioé educativa. Solament precisarem aqui l'enfoc del nostre projecte d'innovacio,
que podem dir que s'aproxima al que hom anomena "perspectiva cultural” (Huberman,
1990), centrada basicament en els contextos d'aplicacio, tot i que és dificil situar-se en
una unica perspectiva quan parlem d'accions educatives des de la praxis. El model podria
aproximar-se a I'anomenat "de resolucio de problemes®, ja que pretén connectar-se amb
la realitat contextual d'aplicacio, té com a protagonista al “practic” i el desenvolupament
de la innovacio pot considerar-se com a centre primordial. Precisant una mica més,
podrem situar-lo en la linia dels models instructius curriculars contemporanis, segons els
quals, el curriculum "obert" incideix en aspectes colaterals com és ara la formacié del
professorat, les activitats d'investigacio, etc. (Jiménez, Gonzalezi Ferreres, 1989).

Bo i incidint especialment en aquest darrer aspecte, coincidim amb la concepcio
d'en L Stenhouse que considera el curriculum com a investigacio ja que pretén trobar
solucions als complexos problemes educatius a través d'un procés constant de
perfeccionament sistematic i meditat.

Des d'aquesta optica, la investigacio i desenvolupament del curriculum correspon
al docent que, a través de la reflexio cntica sobre la propia praxis educativa pot estudiar
els problemes i els efectes que provoca qualsevol linia definida d'actuacié. Tota
investigacio i desenvolupament fonamentat del curriculum, ja es tracti de la tasca d'un
professor individual, d'un grup de professors/es d'un centre o d'un grup de professors i
investigadors, actua dintre d'un marc molt mes ampli marcat per les exigéncies socials,
politiques 1 culturals, encara que és evident que en darrer terme és el docent qui ha de
realitzar la innovacio a l'aula, lloc on es produeixen els problemes. L'andlisi i resolucié
d'aquests problemes ha de realitzar-se gracies a la participacid i utilitzacié de
metodologies qualitatives (pag. 224).

Per a dur a terme aquest tipus de curriculum no és suficient el poder del
professor/a, encara que sigul I'imiciador o l'incitador: necessita de suport i coordinacio.
La professionalitat i compromis dels participants, la polivaléncia d'estratégies utilitzades,
les caracteristiques i implicacio del context escolar d'aplicacio, els recursos de qué
disposi, el suport de diferents sectors implicats en la comunitat educativa (docents,
pares, societat) i, finalment, de la propia organitzacio del centre, contribuiran a I'éxit de
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la innovacié (si considerem “exitosa" la possibilitat de transformar-la en nomotética).
Indubtablement, la renovacid del cumriculum com diu Hoyle (Stenhouse ,1984,p.230)
exigeix canviar ['organitzacié intemna de l'escola, cosa que ja és una innovacié important.
L'ambient i cultura de l'escola marca i determina a nivell social i personal les finalitats que
es concreten en objectius d'aprenentatge. Cal entendre aquest curriculum com a procés
que es pot modificar, tnnovar, investigar a través de la practica per tal de optimitzar-lo.
La professionalitat del docent (auténtic agent curmicular) anira perfeccionant-se gracies a
aquests procés d'investigacio-accio.

4.1.1. El problema: plantejament i delimitacid.

L'analisis sobre 1a innovacié que investiguem és un treball reflexiu i critic sobre la
propia praxis docent. Com ja s’ha comentat en algun apartat d'aquest treball, cal
considerar-la poc representativa ja que solament ha format part d'una "intencionalitat
innovadora ideografica” (que no ha pogut esdevenir "realitat educativa nomotetica"),
duta a terme en un determinat context i per un unic docent que és qui realitza
l'autocritica, la reflexio i la valoracio de la innovacio. Més enlla, doncs, del que podna
considerar-se com a innovacié curricular, cal contemplar-la com a analisi d'una
microinnovacid. Des d'aquesta optica, podria constitutiur, simplement, un "exerci”
d'aproximacié al binomi Praxis/Teoria o Teoria/Praxis. S'insereix, doncs, dintre del que
podriem considerar globalment "investigacié-accio”, €s a dir, estd inspirada en els
conceptes i caracteristiques d'aquesta metodologia d'investigacio educativa. De tota
manera, cal precisar que dintre de la complexitat d'aquesta praxis investigativa -per la
multiplicitat de concepcions que existeixen-, podriem situar-la en la indagacio per a
I'acciod i per l'accio ( Colas y Buendia, 1992). Precisant una mica més, si atenem a les
tipologies que presenta Desroche (1981, en Colas y Buendia, 1992, pag. 293) podnem

MODALIDADES DE [/A: CRITERIOS DE IDENTIFICACION

MODALIDADES | TIPODE OBJETIVOS FORMAS DE NIVEL DE
CONOCIMIENTO ACCION PARTICIPACION
QUE GENERAN
VA TECNICA Técnico/ Mejorar acciones | SOBRE la Accién | Cooptacita
Explicativo, y eficacia del Designacifn.
sistem.

VA PRACTICA |Prictico Comprender la | PARA la Accién. | Cooperacién.
realidad.

/A CRITICA Emancipativo Participarenla | POR la Accifa. Implicacion:
tranformaciéa . psicoafectivo
social . histérico- exis.

. estructural-
profesional.

considerar-la com un exercici d'I/A clarament practic, tot i que l'objectiu de comprendre
la realitat no ha comptat amb el nivell participatiu adient i, doncs, no pot considerar-se
"cooperatiu”. Es important situar-la correctament ja que tot i la intencionalitat inicial de
contemplar-la com un treball conjunt i cooperatiu entre un grup de professors implicats
en qualsevol -0 en tots ells- dels mivells que considera Barbier (1977; en Colas y
Buendia, 1992). psicoafectiu, historico-existencial i/o estructural-professional, el cert és
que ha esdevingut un treball absolutament isolat i enormement dificultés de dur a la
practica. per les "resisténcies” que més endavant explicarem.




Tanmateix, tot i el possible allunyament dels models “purs", hem provat
d'adaptar-nos-hi ja que creiem que s'ajusta a moltes de les caracteristiques que la
diferencien d'altres metodologies d'investigacio i que poden sintetitzar-se en les seguents:

a) caracter situacional. Esta relacionada amb el diagnostic i solucio de problemes
en un context especific.

b) autoavaluativa. Les modificacions o efectes de les accions s'han avaluat
constantment des de “dintre”.

c) accio-reflexio. L'accié ha esdevingut una font de dades i objecte de la propia
reflexio.

d) aplicacid inmediata de les troballes. Al llarg del procés "d'implementacio” o de
desenvolupament, s’han aplicat inmediatament les "correccions” necessanes respecte del
disseny inicial.

e) la investigacid sha entesa com un procés de creacid sistematica de
coneixement.

No s'han pogut constderar els nivells participatius (com hem comentat abans) ni podran
esdevenir beneficiaris en el futur els alumnes implicats en la investigacio ja que el docent
que ha realitzat la innovacié no continuara el proper curs (les raons es veuran en les
conclusions finals) al centre on I'ha aplicada. Malgrat tot, si que el docent implicat en el
procés considera de gran efectivitat per a la seva tasca educativa, ¢l coneixement que ha
obtingut en aquest llarg, dificil, contradictori i ple d'entrebancs, treball que podriem
titllar “d'aproximacio a la investigacié educativa”.

Ir.1.2  La investigacio: hipotesi i objectius.
Seguim en part les pautes marcades per la metodologia dels anomenats metodes dels

sistemes Hexibles(Colas y Buendia, 1992,p.302), la posta en marxa del qual es pot veure
en el segiient quadre

N. shuacid que crem pm{- = = | 7.ACCH) PER A MILLORAR ¢. canvis desijables pm+

LA BITUACK) QUE CRE-

AVA EL PROBLEWA ¢

6. comparscid da 4 an® 2

A\

1. siteacié probiemmitica enunciedy

Pensarment sifemitis

3. enuncioty 4o Sase de
4. models conceptais ¢4
actrvitats A
strmawe pertinests
Tactvitets hurmmaes

Metodologia dels sistemes flexibles (Claux i Gelines, 1983, p.29, en Colds y Buendia,1992)

En aquest sentit, si ens atenem als diferents items del métode, podriem dir que
1. La situacié que genera el problema: La manca d'aprenentatge "real" de la llengua
catalana, l'adquisicio d'una bona competéncia comunicativa en llengua catalana.
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2. La situacié problemitica enunciada. La necessitat de dissenyar un curricula que
pugui donar resposta integradora a les diferents necessitats educatives dels nostres
alumnes 1 la pretensio de connectar amb llur realitat experiencial per tal de fer possible un
aprenentatge comprensiu.

3. Enunciats de base d'activitats humanes. A partir de la comprensié de la situacid
problematica, es plantegen activitats que generen millores. Es I'etapa que correspon a la
planificacid.

4. Models conceptuals de sistemes pertinents d'activitats humanes. Es construeixen
els models conceptuals que representen el sistema d'activitats necessan per al compliment
del procés de transformacio. Correspon al disseny i difusio.

5. Comparacié 4 i 2. Els models son comparats 1 confrontats amb la situacié enunciada.
Correspondna a la fase de desenvolupament.

6. Canvis desitjables practicables. S'hi estableix un debat reflexiu 1 critic entre els
participants per tal d'introduir els canvis que es veuen com a necessaris. Es |'etapa
d'avaluacio i formulacié d’hipotesis de redisseny parcial o total , si s'escau.

7 Accié per millorar la situacié que creava el problema, S'hi apliquen els canvis que
shan vist com a priontaris © necessaris. Torna a comencar la fase 1, perqué
probablement en sortiran d'altres problemes addicionals. Es la fase d'aplicaci¢ dels
redissenys.

Es evident que amb aquest tipus de metodologia la formulacié de problemes és
gairebé permanent cosa que potencia constantment el debat, la reflexio cntica 1
l'avaluacié formadora. Permet la formacio permanent del docent i la implicacio dels
alumnes en llur propi procés d'aprenentatge a través de l'autoavaluacio i la coavaluacio
El procés d'ensenyament-aprenentatge esdeve 2ixi un procés compartit on tant el docent
com els discents formen un col lectiu que treballa cooperativament per a la seva propia
formacio.

4.2 PLATAFORMA DEL PROJECTE: DESENVOLUPAMENT DEL MODEL.

Un cop plantejat el problema de base "La manca d'adquisicié de competéncia
comunicativa, oral 1 escrita de la majoria d'alumnes”, es va fer evident la necessitat de
dissenyar un curricula que pugui donar resposta integradora a les diferents necessitats
educatives dels nostres alumnes i pogués establir possibles connexions amb llur realitat
experiencial per tal de fer possible un aprenentatge comprensiu (veure 2.2). Aquestes
accions se centren especificament en curriculum de ['Area de Llengua, tot i que
l'adquisicio del conjunt d'habilitats i coneixements minims necessaris per moure's en el
mon en qué viuen es produeix en tot ¢l context escolar, social i familiar. En tot cas, pel
que fa al sistema educatiu, l'aprenentatge de les habilitats comunicatives es realitza en
totes les arees ("tot mestre és mestre de llengua”) i a través de les multiples situacions
comunicatives que es fan en la interrelacid entre els subjectes que conviuen en el marc
general de la institucio. Aixi, doncs, tot i la generalitzacio del problema més enlla de la
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accié educativa que el docent de llengua realitzi a I'aula, pel que fa al nostre treball ens
hem centrat en el curriculum especific de l'area, tot i que considerem com a variable
externa la interaccid de I'alumne amb la resta de docents i companys del centre ja que
considerem tota accié educativa enmarcada en un context "ecologic".

l{.2.1 La planificacié i difusid : recursos, estratégies i resisténcies.

El model curricular de la Reforma del Sistema Educatiu permet compaginar els
avantatges pedagogics d'un curriculum obert (no solament escolar, sind educatiu) amb la
suficient concrecio per tal que realment sigui util als professors/res com a instrument de
programacié i que, alhora, contempl uns aprenentatges minims per al conjunt de la
poblacio escolar que es troba en fase d'ensenyament. En aquest sentit, el plantejament
curricular del nou model s'articula en tres nivells, cadascun dels quais concreta l'antenior.
Seguint el que planteja S. Antiinez i altres(1991), podriem precisar:

El pnimer nivell de concrecid parteix del marc legal basic (Constitucio i
lleis organiques), aixi com de les finalitats del Sistema Educatiu i, mes en concret,
dels objectius generals de I'ensenyament obligaton.

Aquest primer nivell inclou els objectius generals de l'area, nivell o etapa, els
blocs de continguts i1 les orientacions didactiques. Forma part del DCB i és
prescriptiu.

£l segon nivell de concrecid inclou I'analisi i la sequéncia dels blocs de
continguts. Respon al segon component del curriculum, al quan s'ha d'ensenyar.
Tot 1 que I'Administracio en dona una seqiéncia, queda un ampli marge
d'actuacio per tal que els centres escolars 'adaptin a la seva realitat especifica.

El tercer nivell de concrecid inclou dues fases: | Planificacio de l'equip
de cicle o de departament es pot dividir en cursos escolars, trimestres o unitats de
30h. (crédits); 2. Planificacio de cada docent respecte a un grup-classe.

1. Departamental.

La Planificacio del curriculum de I'Area de Llengua es situa, doncs, en el tercer
nivell de concrecio. Per a realitzar-la, €s important tenir com a referencia el PCC o segon
nivell de concrecio especific del centre. Com que al centre que ens ocupa no existeix cap
document d'aquest tipus, el disseny del curriculum ha estat responsabilitat exclusiva de
cadascun dels departaments. Pel que fa al Departament de Llengua (quatre persones,
dues per a cadascuna de les llengiies -catald/castella- que tenen, al seu tom, dues per
cicle), cal distingir la marcada diferéncia entre els docents de primer cicle (mestres
d'EGB) i els del segon cicle (Llicenciats especialistes en les respectives matéries). Aixo
és important, perque ha tingut molt a veure amb el tema "resisténcies".
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En comengar el curs, la Cap del Departament va proposar el treball d'equip a
l'hora de planificar les programacions d'aula (tercer nivell de concrecid) de tots els
"credits” assignats a I'area de Hengua, de durada quadrimestral (dues sessions setmanals),
la distribucié dels quals era la segiient:

matena ler curs 20N curs 3er curs 4art. curs.
CASTELLA 2 credits 2 credits 2 credits 1 credit
CATALA 2 crédits 2 creédits 2 crédits 2 crédits

La programacié dels dos crédits que constituien el modul per curs, podnen
considerar-se com una aproximacio al "segon nivell de concrecio” a partir del que
s'especifica per a 'Area de Llengua al Curriculum d'Educacié Secundaria Obligatoria del
Departament d'Ensenyament (decret 96/1992 de 28 d'abnl) pel qual s'estableix
l'ordenacié dels ensenyaments de I'educacié secundaria obligatonia. Es per aixé que el
treball d'equip de tot el professorat de l'drea és importantissim perque contribueix a
donar coherencia a les matéries i, doncs, permet un aprenentatge significatiu de I'alumnat.
A més, solament si s'estableixen les adequades coordinacions en les programacions dels
credits es pot anar consolidant institucionalment el que s'adapta a les peculiantats
contextuals del centre i, doncs, fonamenta les bases del PCC.

En aquest sentit, com a criteris per a l'elaboracié de les programacions d'aula es
prioritzaren una série d'objecttus terminals per a cadascun dels cicles (al DCB formen
part de tot un "paquet" en finalitzar l'etapa) per tal de trobar "pistes” a l'hora de
programar els diferents tercers nivells de concrecid. La documentacio formal de les
"programacions" d'anys anteniors era abundosa, pero un cop analitzada, es veia clarament
que solament responia a criteris formals emanats dels documents administratius; pel que
fa als matenials que es conservaven d'alguns crédits, reflectien un tipus de plantejament
fortament centrat en continguts conceptuals procedents dels llibres de text que s'utilitzen
en EGB o Batxillerat. No hi havia matenial propi.

Les professores del primer cicle, mestres dEGB , coneixedores de 1a realitat del
centre (formaven part de la plantilla del centre en cursos anteriors) i, a més nomenades
per l'equip directiu com a Coordinadores de Nivell (una del primer cicle i l'altra, del
segon) podien esdevenir un "recurs" important per a la planificacio ja que la seva
experiéncia i coneixement del tipus d'alumnat del centre permetrien contextualitzar
adequadament la seqiienciacio d'objectius. La Cap de Departament, amb formacio
experiencial i teonca en el nou sistema educatiu, podria aportar els seus coneixements i,
aixi, de forma consensuada, pactar una séne de critens educatius que permetessin una
accié conjunta i auténticament pedagogica. Solament una de les professores, de llengua
castellana | de segon cicle, no disposava de cap tipus de formacio en Reforma
Educativa.

Malgrat els "recursos” humans amb qué comptava el departament, la realitat fou
que els docents de primana, en comengar a treballar, rapidament van confessar la seva
desonientacio en els temes de planificacio, desconeixement real del que s'havia realitzat
pel departament en cursos anteriors, i manifestaven un implicits fortament tradicionals
en la seva concepcid de l'ensenyament. Qualsevol orientaci6 que la Cap de Departament
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suggeria era "acceptada” formalment, perd mica en mice s'anava manifestant una certa
prevenci a qualsevol suggeriment que pogués considerar-se “innovador”. D'una forma
forga subtil es va comengar a congnar un cert "clima” de dependéncia cap a les directrius
de la Cap de Departament que, en realitat, no eren assumides i que cap a les quals es
comengaven a comentar tot tipus d'impediments: "aix6 requereix molt temps", "no estic
preparada per aix0", "no ens donen els temps necessaris per a realitzar aixo", “no em
sentiria segura amb aix¢"... etc. Manca de formacié i dimplicaci6 en el procés inicial,
anunciaven més resisténcies. Tot 1 amb aixo, es va aconseguir "sequenciar” per a cada
cicle i curs un seguit d'objectius terminals d'etapa: des dels més basics al primer curs fins
als de quart curs, que s’havien anat acumulant des dels de primer. La progresio en
dificultats i l'acumulacié progressiva en cadascun dels cursos foren els critenis que,
finalment, van poder ésser assumits per tot l'equip. Calia, encara, dissenyar el que
constituinen les programacions especifiques per als crédits comuns de cada llengua, cicle
i curs.

La concepcio del curriculum no era compartida, m tan sols es questionava. Es
desconeixien els diferents models instructius curriculars ("tancats"/"oberts"), tot i que els
implicits apuntaven en la linia dun curriculum “classic”, entés com un mitja per
aconseguir una finalitat a partir de la programacié d'una sénie d'unitats programades en
funcié dels objectius a assolir pels alumnes que estan sota la responsabilitat del docent.
Aquests objectius son inqiiestionables, emanen de I'administracio educativa i poden ésser
assimilats al que hom a treballat tradicionalment amb el nom de "programa”.

En veure aquesta desinformacid, s'elabora un document base (veure annex )
que servis de document de discussio i reflexi¢ per a l'elaboracio dels crédits comuns de
les diferents maténes (Annex ). Mai s'ha pogut discutir, per "manca de temps" i perque,
en el fons, consideraven "molt teonc". La innovacié curricular no era en absolut
acceptada perqué significava un esforg adicional per al qual no es sentien “preparades”.
D'altra banda, un disseny innovador requeria de molt temps de reunid, debat o discussié
“teorica"-deien- que no era un afer pel qual s‘interessaven perqué consideraven una
"pérdua de temps". A més, el funcionament tradicional del centre no contemplava
l'organitzacio d'unes franges horanes fixes per al treball d'equip departamental. Es
funcionava per cicles i no quedava “temps" per a qiiestions disciplinars. La resisténcia
cap a la innovacio, de les quals ja hem parlat a la primera part d'aquest treball, era un fet.
Aplicar estratégies pera véncer-les, impossible, per tot el que hem vist quan hem parlat al
context d'aplicacid. La cultura d'aquest centre bloqueja qualsevol actuacio que s'allunyi
dels plantejaments de l'equip directiu i de la concepcié de centre (i d'educacid) que
sostenen un equip de mestres que lideren el centre. Els docents del pnmer cicle, mestres
d'EGB, membres de l'equip directiu amb el qual compartien valors, interessos i poder, no
va ésser accessible al canvi: adduint raons absolutament injustificades, es va organitzar
per treballar "separadament”.

Al segon cicle, la professora de llengua castellana, jove i inexperta, tot i que
manifestava voluntat i una certa predisposicio cap a un plantejament curricular més
innovador, aviat va declarar la seva incapacitat de dur a terme un disseny que s'allunyés
dels parametres tradicionals de l'ensenyament de la llengua, ja que declarava una manca
de formacid, experiéncia i molta inseguretat davant plantejaments didactics nous.
Finalment va decidir seguir els parametres tradicionals en l'ensenyament de la llengua



95

(molt marcat per continguts gramaticals), tot i que va provar d'adequar-se a alguns
“centres d'interés" que es proposaven a l'area de llengua catalana.

Davant aquest panorama, la possibilitat de confegir un curriculum coherent en
I'Area de Llengua, una linia d'accié progressiva i coordinada des de primer fins a quart,
era un somni, La possibilitat de dissenyar un curriculum concebut com a procés que anés
reconstruint-se en funcid de la practica reflexiva i autocritica, que donés respostes a la
diversitat i que permetés anar “construint” coneixements a partir dels coneixements
,conceptuals o expenencials, previs de qué disposen els alumnes, s'explicitava com
irrealitzable per “manca de preparacio”, tot i que implicitament es denotava una forta
resisténcia al canvi. Les estratégies per a vencer les resisténcies eren absolutament inatils
perqué si qui presenta la innovacié és una sola persona, solament és vista com a
"revolucionana”, "utopica”, etc. i és rebutjada pel col.lectiu inmobilista.

2. Especific.

La impossibilitat de dur a terme una innovacié departamental, al curriculum comd de
l'area de llengua no va impedir (malgrat les dificultats 1, doncs, les mancances evidents
que d'un treball isolat es podnien denivar) tirar endavant la innovacio (micro) unicament
en llengua catalana, cursos 3er i 4art (segon cicle dESO). Els eixos fonamentals
d'ambdés cursos eren ['adquisicio de competéncia oral i escrita (lectora i expressiva) en
llengua catalana. Es va defugir de presentar els continguts conceptuals fortament
centrats en els aspectes metacognitius de la llengua (fonétics, gramaticals..) 1, en canwi,
dissenyar les activitats d'ensenyament-aprenentatge basicament centrades en situacions
"d'us" ; premsa i tipologies textuals per a 3er i 4art. respectivament. A banda dels
-aspectes especifics de la maténia de llengua, colateralment es contemplaven una séne
d'activitats adrecades a treballar aspectes de tipus técniques de treball intellectual o
habits de treball. S'ha de dir que, a instancies de l'equip directiu -que insistia que pensés
en "l'alt nivell" dels alumnes 4.3 a I'hora de preparar el curs, "comparable als alumnes de
BUP" 1 "que calia preparar per a la seva incorporacio posterior als batxillerats-, les
programacions de llengua catalana al segon cicle ¢s van pensar en blocs de continguts
globalitzadors, tot preveient la possibilitat de haver-les de adaptar als diferents nivells i
rtmes d'aprenentatge dels alumnes. Es per aixd que cal tenir en compte que aquesta
planificacio va ésser pensada com a "provisional” ja que, en funcio del procés de
desenvolupament, s'anirien introduint modificacions. S'havia dissenyat un curricuium
comu integral amb blocs de continguts pretesament assolibles per a tots els alumnes, tot i
que la bateria d'activitats i de materials de dificultat diversa permetrien adequar-se als
diferents ntmes d'aprenentatge.  Deliberadament no es va fer explicita una
"diversificacio" dels continguts, material i activitats del curriculum: és a dir, tots els
alumnes tenien el mateix "material base”. Amb aix¢ es pretenia suavitzar la percepcio que
molts d'ells/elles tenien sobre els agrupaments homogenis : "llestos, normals 1 tontos".

4,22 El desenvolupament: recursos, estratégies i resisténcies.

Ja hem parlat del peculiar sistema d'agrupament homogeneitzador pel que fa a la
diversitat. En aquest sentit, com que no quedaven clars quin podna €sser el nivell de
coneixements, capacitats, habilitats o actituds dels diferents alumnes i dels diferents
agrupaments, es va optar per realitzar una primera prova "diagnéstica” a tot l'alumnat de
segon cicle per tal de conéixer quina era la situacié individual i grupal (annexos.......).
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Aquesta "prova inicial" contenia 10 items progressivament dificultosos que
contemplaven aspectes com atencid, expressid, descripcid, observacié, estructura
oracional, definicid, comprensio lectora, técniques de resum, relacions logiques i
estructuracio conceptual. Es va realitzar al llarg de les dues primeres setmanes de classe i
sempre a l'aula. L'objectiu era detectar com era la situacié de partida per a l'aprenentage
de la llengua per tal de poder “adaptar i sequienciar” els diferents blocs de continguts del
curriculum a les possibilitats "reals” dels alumnes 1, aixi, poder establir connexions per a
“construir” nous coneixements. A banda d'aquesta prova inicial, també es va demanar
una "fitxa individual® per tal de conéixer la situacid personal, gustos i costums. En
definitiva, conéixer 1a situacio académica i personal dels alumnes era la primera exigéncia
per adequar els continguts i estratégies de la materia.

Un cop llegtdes i corregides, els resultats obtinguts demostraven que tot i que en
linies generals, els agrupaments "1" diferien molt respecte dels agrupaments "3 (tenien
moltes més dificultats en realitzar la prova fins al punt de no poder fer els exercicis finals,
la dificultat dels quals era progressiva), el cert és que alguns dels alumnes de
l'agrupament "2" presentaven problemes o mancances semblants als dels de 1a i, d'altres
podien comparar-se amb els del "3". El mateix passava a l'inrevés. En definitiva, tot i
I'agrupament "homogeneitzador”, la diversitat d'alumnes intergrup era evident cosa que
feia qiiestionar encara més els criteris amb qué shavien fet aquests agrupaments. Pel que
fa a les caracteristiques personals, es detectava clarament una utilitzaci6 generalitzada de
la llengua castellana com a llengua vehicular, una certa identificacié de l'ensenyament de
la matéria "llengua catalana” amb normes ortografiques i exercicis académics tradicionals
(molt centrats en la gramatica) , una certa prevencid contra la lectura obligatona, i, en
definitiva una certa percepcio de la maténa com a avornda i inatil..

D'altra banda, de l'observacié del funcionamet dels grups en aquestes prnimeres
setmanes es va veure la necessitat de potenciar tot el que eren actituds d'atencid,
implicacié 1 dinamica de treball. Els alumnes responien al curriculum ocult que hi ha a
l'escola: solament responien amb una pretesa actitud de treball a l'aula st s'utilitzaven
mecanismes coercitius i disciplinaris. No hi havia cap predisposici6 cap a una actitud mes
"responsable” del propi treball académic. Es per aixd que, concebuda la matéra per a
realitzar un treball individual i cooperatiu, es va fer imprescindible dissenyar una mena de
“instruccions” sobre els habits de treball a l'aula de tipus general, individual t grupal el
nivell d'exigéncia dels quals anina augmentant trimestralment. (annexos._ .. ), el
mecanisme d'avaluacid dels quals haunta d'ésser "compartit” entre el docent, 'alumne 1 el
grup de companys/es de taula i grup. Els wnstruments d'avaluacio d'aquests habits sernien
fitxes d'observacio, questionaris d'autoavaluacio i debat coavaluatiu. La intencié era fer-
los progressivament coascients de les seves actituds i formes de treballar que
condicionaven llur procés d'aprenentatge. Deliberadament no s'utilitzaren mecanismes
estrictament disciplinaris (habituals a l'escola) per aconseguir-ho. S'ha de dir que, en
linies generals i de forma majoritana, tot i la dificultat imcial, al llarg del curs s'anaren
aconseguint la majoria d'aquests habits, a banda de crear un clima relacional a ['aula molt
més distés i col.laboratiu.

Pel que fa a la intensificacid de I'habit de lectura, deliberadament també es va
optar per eliminar ¢l que tradicionalment ¢s realitza a les assignatures de llengua: la
lectura obligatoria d'uns llibres determinats que posteriorment son avaluades a partir de
proves de control ¢ treballs especifics. Es va combinar l'exigéncia amb la llibertat: d'una
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banda, es manteni l'obligatorietat de realitzar un "treball de lectura™ per trimestre (que
d'alguna manera assegurave una lectura minima al llarg del curs), perd de l'altra, es va
deixar a les seves mans la tria del llibre en funcio dels seus gustos o interessos. Sobre un
guid de treball general, cada alumne escollia el llibre objecte de treball. A més, es va
organitzar el que anomenavem “la biblioteca de classe” (veure annexos....) per tal
"d'apropar fisicament” el llibre a l'alumne i per tal d'aconseguir que es produis la
interaccio entre aquells nois i noies que habitualment son lectors i aquells que no ho son.
Ells mateixos aconsellaven, animaven i engrescaven els companys i companyes a tal o
qual llibre. Solament una "fitxa personal de biblioteca” reflectia els llibres que anaven
llegint i l'opini6 que els mereixia. Si algun dels llibres que triava no era del seu gust,
simplement el canviava i n'agafava un altre. La tipologia dels agrupaments (homogenis)
ha representat una dificultat afegida per als grups "1" i “4", ja que la interaccio entre els
alumnes potenciava aspectes negatius cap a la lectura i cap a 'aprenentatge en general.

L'organitzacio espacial de l'aula no era la tradicional (fileres de taules), sino6 que
atenent als criteris pedagogics que inspiraven el curriculum de llengua (treball individual i
cooperatiu a l'aula), s'organitzaren 6/7 grups de quatre taules que permetrien seguir
aquesta metodologia de treball. El docent solament exercia puntualment la tasca
"explicativa”, normalment en iniciar la classe: instruccions de la sessio del dia, explicacio
magistral d'algun aspecte del tema.etc. Com que solament es comptava amb una
freqiiencia de dues sessions setmanals, a voltes, distanctades entre si tres o quatre dies,
els alumnes sovint "oblidaven" o no connectaven amb el que shavia fet a la sessio
precedent.  Aixo interrompia el fil conductor de les activitats d'ensenyament-
aprenentatge, per la qual cosa, utilitzant la pissarra com a recurs fonamental, s'hi establi
el "costum" d'anotar la data 1 I'ordre del dia del contingut de la classe. Aixi, en comengar
la segient, calia tenir al davant els fulls de treball de la sessio precedent com a
recordatori i per tal de continuar tot allo que no shagués finalitzat. S'ha de dir que ha
estat una de les estratégies més utils, especialment per a tots aquells nois/nois amb
mancances d'organitzacio dels matenals escolars.

Les estragegies utilitzades pel que fa al treball estnctament curmicular foren les
seguents:
1. Els materials de cada unitat tematica era repartits en comengar el tema. Els alumnes
coneixien els continguts conceptuals, procedimentals 1 d'actituds,valors { normes que es
valoranien en acabar-la. (annexos ... .)

2. Abans de comengar a treballar-la es feia una prospeccié del que sabien sobre el tema
(a través d'un debat o de questionaris). A partir del que ja sabien s'organitzaven les
explicacions, el repartiment de tasques i la seva planificacio temporal.

3. Cada grup-taula comengava a treballar individualment. Quan es produien dificultats
comprensives o dubtes d'algun tipus, es debatien al st del grup i si no s'armbava a cap
solucid, es demanava l'ajut del docent, que al llarg de tota la sessio de classe, "circulava®
pels diferents grups-taula supervisant, ajudant, comentant o onentant el treball dels
alumnes. D'aquesta forma es respectaven els diferents ritmes d'aprenentatge i la
interaccio dels alumnes/docent era molt més proxima i cordial.

4. En acabar algun tipus d'activitat o quan alguna d'elles representava una dificultat
generalitzada, s'aturava aquest sistema i es feia un treball de grup-classe amb
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explicacions per part del docent o dels alumnes que no tenien dificultats per tal de
potenciar l'aprenentatge intergrupal i interpersonal.  Aquesta tasca compartida
(aclaridora o correctora) facilitava i accelerava el treball d'aquells alumnes amb més
dificicultats d'aprenentatge o amb actituds negatives envers el treball.

5. Els instruments d'avaluacio de cada unitat provenien de l'observacié del treball a l'aula
(del docent, del grup-taula i del propi alumne), dels materials treballats per l'alumne i
d'algun tipus d'exercici de recapitulacio (prova) de la unitat. Els nivells d'éxit eren molt
majoritaris. Solament es detecta una enorme incorreccié en l'is de {a llengua escrita
(ortogrific i de coheréncia textual) que va provocar el redisseny d'algun mecanisme
"corrector”.

6. La correccio dels escrits també anava en la linia de l'autoconscienciacié del tipus
d'errades comeses. En aquest sentit, s'hi establiren diverses estratégies:

a. Les incorreccions eren "marcades"”, assenyalades mitjangant un determinat codi
que les diferenciava entre Ortografiques, Leéxiques i Morfosintactiques. {veure
annexos.....)

b. Quan els exercicis corregits eren retornats, cada alumne havia de realitzar una
Fitxa de Recuperacio (annexos....) de les errades comeses, tot clarificant quines eren, de
quin tipus i per qué les podien haver fet (la majona d'elles eren per "oblit", és a dir, per
manca de revisio).

c. Posteriorment, si "rebaixaven” en un percentatge important el volum total
d'errades comeses, solament haurien d'omplir una graella de control (annexos....) per
continuar fent l'autoseguiment.

Tot 1 les protestes inicials (el volum ingent d'incorreccions els feia fer unes fitxes
de recuperacid molt amplies), el cert és que al llarg del curs s’ha observat un descens de
mes del 50% de les errades ortografiques i léxiques. Les morfosintactiques requeririen
d'un treball continuat en el temps per tal d'anar perfeccionant-les, especialment pel que fa
a la coheréncia 1 cohesio del discurs escnt.

El procés reflexio, valoracio, observacio, critica etc. que es desprén d'aquest
treball de llengua, podra dividir-se en dues grans fases: a) mentre es produia el procés
(diari del docent, observacions de camp, avaluacions dels alumnes, etc.); b) en finalitzar
el curs. La primera fase ha servit per anar reconduint aquells aspectes que no resultaven
satisfactoris, tot introduint redissenys sobre el curiculum o ampliant aspectes
complementaris. El "feed-back" ha estat permanent, tot i que s'ha de dir que no pot ser
plenament validat en mancar una triangulacio addient. Malgrat el possible subjectivisme
de les valoracions o percepcions, el cert és que han provocat una millor comprensio (tant
als alumnes com al docent), dels variats factors i incidéncies que es produeixen a |'aula.
En acabar el curs, la panoramica del procés, més enlla del "producte” que cada alumne
pugui obtenir, permet valorar tota una serie de problemes que caldria resoldre en una
experiéncia d'aquest tipus:

1. La inadequacid al context del centre, especialment al "curriculum ocult" (que
caldra estudiar en profunditat) ha dificultat enormement l'aplicacio de les estratégies
didactiques.
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2. El treball en solitan d'un Gnic docent, minva l'efectivitat de l'accié educativa i, a
més, el situa en una espiral embogida de treball (planificacio, correccions, redissenys,
etc.) que no s'adequa al temps de dedicacio contemplat per la administracié educativa.

3. La manca de confrontacio amb altres companys/companyes de departament
dificulta la validacié d'algunes percepcions o criteris de seleccié d'objectius 0 continguts
del cumiculum. Es evident que cal un treball en equip per a dur a terme una
experimentacio empirica del curriculum.

4. La diferéncia de "valors" entre el docent innovador i la resta de companys del
centre fan dificil i1 tensa la tasca educativa. El clima de conflictivitat latent o explicita
provoca alts nivells d'ansietat que emboiren la tasca docent amb estrés, depressio, etc.

S. L'organitzacio escolar del centre impedeix qualsevol readaptacio d'un
curriculum innovador: el canvi d'aula, per exemple per alguns grups-classe, dificulten
extraordiniriament ['orgamtzacio espacial de la classe de llengua, absolutament diferent a
la de la resta de matéries; el sistema d'agrupament homogeneitzador, impedeix la
interaccid grupal entre els alumnes amb diferents capacitats 1 en potencia efectes
indesitjables que fan encara més dificil un tipus de treball cooperatiu.

6. La llengua utilitzada a altres assignatures condiciona les percepcions que de
l'assignatura de llengua tenen els alumnes: si alguns docents utilitzen la llengua catalana
a les seves classes 0 als seus materials i tenen un mivell baix d'acceptacio entre els
alumnes, sovint identifiquen aprenentatge en catala (dificil, avorrit, incomprensible..) amb
aprenentatge del catala.

En definitiva, dur a terme un curriculum en [a linia del que proposa Stenhouse
requereix una série de requisits que dificilment es donen a la realitat. En aquest centre en
particular, caldna un canvi organitzatiu de tipus radical, I'aplicacié de tot un seguit
d'estratégies per a vencer les resisténcies, la formacio psicopedagogica i disciplinaria de
molts dels docents, ..en definitiva un canvi de cultura que permetés una accié educativa
innovadora. Caldna realitzar una mvestigacio educativa en profunditat que permetés
reorientar la linia pedagogica del centre. Tots, alumnes i docents, en sortirien beneficiats.

4.3 EL PROJECTE COM A AMBIT D'INTEGRACIO.

No insistirem més en els aspectes teorics que compartim sobre la integracio
d'alumnes amb dificultats d'aprenentage. Son implicits que han onentat la tasca de
planificacio, disseny i desenvolupament del curriculum que presentem. Ja hem comentat
que ha estat concebut com un cumiculum comu idéntic , en pnincipi, per a tots els
alumnes perd perfectament “adaptable” a les necessitats educatives particulars de cada un
d'ells. Aquesta adaptabilitat, practicada al si de grups “segregats", representa un
contrasentit. Tot el potencial d'aprenentatge que de la interaccid grupal es podria
aconseguir queda for¢a mutilat. Especialment per aquells alumnes que amb "necessitats
educatives especials" es troben concentrats en els grups considerats com de mivells
d'autonomia més baixos (1" 1 "4"). Es evident que la prictica educativa en aquests tipus
d'agrupament requereix d'un esfor¢ adicional per part del docent per tal de reconduir o
difuminar tots els efectes indesitjables que hi apareixen: desmotivacio, actituds
agressives, manca d'habits de treball, autoimatge negativa, manca d'espent de superacid,
etc.
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Els agrupaments de tipus *1" malgrat les dificultats, han pogut seguir els diferents
continguts curriculars, tot i que amb un temps més ampli de dedicacid per a cada
activitat, i amb la utilitzacid de tot un seguit d'estratégies complementaries : orientacio i
seguiment molt personalitzada i individualitzada tant pel que fa als continguts cumculars
com als habits de treball, canvi d'organitzacié espacial de l'aula quan era necessari (grups
de treball més petits o treball en solitari d'algun alumne; activitats compensatories
d'alguns coneixements previs (potenciacio dels mecanismes de lectura comprensiva, de
grafisme o distribucid espacial de ['escrit, ordenacié de matenals, utilitzacid de I'agenda
per organitzar-se el treball, etc...); potenciacio del éxits o millores experimentades i
observades per tal d'introduir mecanismes de valoracio personal ¢ de grup..etc. Tot i el
temps dedicat, es podria valorar com altament positiva la resposta d'aquests nois i noies
que, en veure que treballaven les mateixes coses que altres companys de grups més
“bons", suavitzaven llur autoimatge de "negats" i comen¢aven a creure que era possible
no solament aprovar, sind aprendre coses.

L'agrupament "4.4", ha estat tota una altra historia. Format per alumnes
"repetidors" (no havien superat tercer), tot i formar part de l'alumnat de quart curs,
sabien que en acabar el curs haurien de romandre un any més a I'escola, manifestaven en
general un desig d'abandonar els estudis que eren l'objecte del seu fracas i, a més,
explicitaven un tipus de conducta agressiva i rebel enfront el treball, la exigéncia, la
disciplina i el centre en general. Havien creat una conciéncia de "grup dificil" que
potenciaven constantment. Molts dels alumnes d'aquest grup eren objecte de multiples
sancions disciplinaries que no feien altra cosa que augmentar la seva autoimago de
“conflictius". La possibilitat de treball a l'aula era quasi quasi utopica. Molts dels
docents que feien classe a aquest grup, desesperats per la dificultat de realitzar qualsevol
tipus d'activitat d'ensenyament-aprenentatge (les interrupcions critiques eren molt
frequents clarament provocatives que els prestigiava davant dels col.legues) mantenien
unes espectatives negatives respecte als rendiments que, evidentment, es complien. A
més, i pel que fa a la llengua catalana, es podna dir que manfestaven una actitud molt
"resistent” i, doncs, de menysteniment pel que fa a la utilitat dels seus aprenentatges.
“sefio, fo, pa trabajd no nesesito el cataldn, vale?” era una de les constants que es
deien quan es provava de concienciar de la necessitat del coneixement del catal per al
seu futur professional. A més, altres aspectes més "ocults” o subtils s'hi congriaven:
valoracio d'un tipus d'actitud molt "vinil", molt "masclista” com a element de provocacid
a l'autoritat d'un docent que era dona. Qualsevol mecanisme era valid per a expressar el
seu rebuig que, en el fons, amagava una profunda sensacié d“inseguretat i d'infenontat
respecte a l'aprenentatge en general.

Es per aixo que es redissenya un curriculum especific (annexos.....) per aquest
grup: tot 1 que teoricament havien de fer el que estava previst per a tercer curs, es va
seleccionar part del curriculum de tercer i part del curriculum de quart, per tal d'evitar
Fefecte negatiu de trobar-se diferents 0 marginats respecte dels companys de quart amb
el quals compartien grup-tutona. En part, van mullorar les relacions, tot 1 que la
diversitat que el grup presentava (el fracas escolar obeeix a moltes possibles causes )
feia complicada una tasca que havia de ser fortament individualitzada, Un agrupament
de dinou alumnes extraordinariament problematics no és una cosa facil d'organitzar. Es
prova d'utilitzar multiples estratégies (semblants a les utilitzades als grups "1" ) que en
part milloraven les actituds envers l'aprenentatge d'alguns alumnes perd que no
aconseguiren generar un clima adequat per al treball a l'aula. Les individualitats eren
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massa consolidades i hagués calgut un diagndstic especific per a cadacun d'ells que
permetés una accid més eficag i, sobre tot, una accié conjunta de tot l'equip docent del
grup. Es en aquest grup on les diferéncies entre els valors i les accions del professorat
(la majoria d'elles, com hem vist, molt allunyades de les practiques innovadores i molt
basades en mecanismes disciplinaris), condicionaven totalment una acci¢ innovadora. Tot
i que, al llarg del curs and millorant el clima relacional de l'aula, t'index d'abandonament
de l'escola i de fracas escolar continua essent molt elevat.

De fet, tots els agrupaments del centre, malgrat la pretesa homogeneitzacio
grupal, presenten molta diversitat. A banda de planificar un curriculum comu que
pertemetés la diversificacid i, doncs, I'adaptacio, han calgut activitats i estratégies
complementaries que fessin possible I'adequacté curricular. Com a exemple, presentem
als annexos dos exemples d'activitats: una per als alumnes amb més capacitats
d'aprenentatge, l'altra per al que en tenen més dificultats. No han estat les uniques, pero
tenint en compte les caracteristiques d'aquest treball solament n‘hem triades dues a tall de
“mostra”.

La preocupacio per trobar respostes a la diversitat i, en especial, als alumnes amb
"necessitats educatives especials” va conduir a la col.laboracié que des de fa dos cursos
es manté amb el Departament a través de les practiques d'alguns alumnes de [a UAB que
cursen l'assignatura "Pedagogia Terapéutica". Enguany, dues alumnes les han realitzades
al centre, en concret a les classes de llengua catalana , tot i que, la dificultat de fer
coincidir horaris 1 dies de practiques amb les sessions dels grups més adequats (en aquest
cas, els "1"1 els "4", com hem vist) no ha estat possible. Es per aix¢ que, tot i que han
assistit a classe (fonamentalment com a observadores) ho han fet a les sessions del grup
4.2, els alumnes del qual no els podriem caracteritzar com els més adients. Tot i amb
aixo, la seva assisténcia ha estat molt positiva, perqué pel que fa al tractament de la
diversitat les seves observacions han servit per a contrastar percepcions sobre molts dels
fenomens "ocults” de l'aula. Tanmateix encara que cal tenir en compte que les practiques
son una part del treball d'una assignatura, en honor a la veritat hauriem de dir que caldria
perfeccionar la seva organitzacid tot establint coordinacions periodiques amb el tutor/a
de tes practiques (enguany innexistents) per tal de fer més efectiu el treball practic -tant
pels alumnes com pel centre o matéria on s desenvolupen-. D'altra banda, el sentit de
les prictiques hauna d'anar més enlld del que acostuma a considerar un alumne de
practiques (la necessitat d'aprovar) per tal de constituir un element fonamental d'aplicacié
dels coneixements de la seva formactd universitina i un element formador real (la
dualitat praxis/teoria) en llur tasca professional posterior. Diem aixo perqué els informes
que s'han realitzat per a |'assignatura de poca cosa serveixen per a la practica’ una de les
coses que podrien servir per al docent que hi col.labora és I'elaboracio | posada en marxa
d'una programacio especifica per al cas del qual stha fet el seguiment i, tant en el cas de
l'any antenior com en el de l'actual, aquests "suggeriments dels especialistes” o no han
arribat al docent implicat, o no representen cap novetat respecte del que ja fa (de fet,
enguany s'ha utilitzat el matenal i les estratégies que habitualment s'empren a l'aula). En
defimitiva, sense anim d'entrar en polémica, caldna esmenar els plantejaments i
organitzacio per tal de fer-les efectives i fer veure la seva utilitat a les escoles que hi
vulguin col.laborar.



V. LA REFLEXIO COOPERATIVA: PROPOSTES PER AL FUTUR.

L'eix fonamental que marca aquest treball i que un cop vistos "ecologicament” els
diferents factors que incideixen en la Innovacio Educativa és [a dualitat constant entre
INTENCIO I REALITAT. En efecte, tot i que el canvi educatiu que proposa el marc
legal del nou sistema educatiu (LOGSE) esdevé una de les fites més importants en la
historia de I'educacié d'aquest pais que vol optar per una via de solidaritat, progrés 1
millora qualitativa, el cert és que fer realitat aquesta proposta dependrd de muitiples
factors que incideixen en els diferents contextos d'aplicacio, marcats per la CULTURA
ESCOLAR, explicita o "oculta” 1 que, si no es tenen en compte, desvirtuaran,
neutralitzaran o fins i tot eliminaran qualsevol esperanca de canvi i d'innovacio.

En investigacié educativa és dificil quantificar totes les varables que cal
contemplar per arribar a solucions "matematiques”. Un estudi que wulgui abastar la
globalitat de factors que incideixen en la indagacid6 d'una determinada problematica
necessanament €s susceptible de critica 1 perfeccionament, perque la interpretacio de les
dades sempre és complexa i criticable. Malgrat tot, provarem de resumir el que del que
hem observat 1 analitzat es presenta com a problematic per a la innovacid educativa.

FACTORS CURRICULARS.

1.1 Diverses concepcions del curriculum, sobre les seves caracteristiques: des
dels clarament prescriptius i orientat a objectius a assolir per l'alumne sota la direccio del
docent (tancats) als que interpreten que és un procés que cal remodelar a la practica
(oberts).

1.2 Integrador/segregador: segons els cnteris de seleccid de continguts, la
diversificacid curmcular orentada a tipologies diferents de curriculum (académuc,
professionalitzador..) pot esdevenir una eina de discniminacié social des de l'escola. Si
g'estableix un curriculum comi que contempli la possibilitat "compensatoria” de les
diferents necessitats dels/de les alumnes , sovint produides per efectes socio-culturals i
economics, tal vegada l'escola pugui oferir una real igualtat d'oportunitats per a tots el
seus escolars.

1.3 Flexibulitat i opcionalitat. Interpretacions diverses. Pot ésser un mecanisme
real d'individualitzacio del curricula perd, al mateix temps, pot provocar el “fracas
social, encara que n'elimini el "fracas escolar”.

1.4 L'organitzacio del curriculum estara condicionada pels implicits que guien la
presa de decisions dels docents individualment i en grup a l'hora de seleccionar els
diferents blocs de continguts. A mes, i d'una forma poderosissima, el conjunt de docents
que realitzen la tasca educativa 1 que es relacionen entre si en el context de l'escola,
condicionen la seva cultura, la seva dimensid estructural (organitzativa i pedagogica) i,
en definitiva, tot el que hom anomena "curriculum ocult" que incideix en totes les
interaccions educatives i, en defintiva en |'aprenentatge dels alumnes.

1.5 L'Accié tutorial que ha d'onentar als alumnes en llur evolucio personal,
académica i professional, ha de tenir "CREATIVITAT", imaginacid, ha de dissenyar un
conjunt d'accions interactives, engrescadores que crein esperanga, motivacio i interés en
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el futur ciutada o ciutadana per tot allo que té a veure amb el seu desenvolupament
integral com a ésser lliure i autdnom.

1.6 Les NEE. Per a tots aquells alumnes caracteritzats com de NEE, e
curriculum ha de oferir un cami d'integracio, no de segregacid. L'accio compensatoria
del possibles deficits s'ha de realitzar al si del sistema escolar regular, no en un sistema
educatiu paral.lel. La seleccid de continguts, procediments, actituds valors i normes ha
d'estar presidida per una actitud clarament integradora, per una cultura de la igualtat
d'oportunitats. Es una cosa encara polémica perqué no deixa d'ésser el reflex d'una
societat que manté valors de competitivitat salvatge i que exerceix el que hom anomena
"darwinisme social”.. La veritable innovaci¢ educativa haura de fer una "aposta" clara
per aquesta veritable ruptura ideologica.

PROFESSORAT

1.1 Sistemes multiples de formacio del professorat.Es molt important aconseguir
que el professorat que és qui en definitiva, dura la accio educativa més directa, tingui
una formacié amplia : psicopedagogica, especialitzada en una disciplina, normativa i
gestora. Aquesta formacio pot ésser externa: assisténcia a cursos diversos, perd per a
ésser efectiva més enlla dels aspectes merament individuals, ha d'ésser INTERNA,
adquirida a través del propi treball i del treball de la resta de companys/es que "apliquin
" al context d'aplicacio; la innovacié educativa ha d'ésser nomotética, ha de trascendir les
persones per a consolidar-se institucionalment. Per aconseguir-la creiem absolutament
imprescindible que el docent esdevingui veritable "gestor" del canvi: solament aixi podra,
des de la reflexié individual i compartida amb la resta de companys/es del centre 1 amb
l'assessorament i la col laboracio dels "experts”, podra aconseguir una formacio integral
que millori la seva praxis, el seu "art" com a docent.

1.2 Canwi del sistema d'accés a la professio docent. Té a veure amb la formacié

inicial 1 amb els requisits admunistratius que n'afavoreixin una mullor professionalitat del
docent.
L'actual sistema d'accés a I'ensenyament pubiic, potencia fonamentalment la competéncia
disciplinaria (especialitzacig del coneixement) i n‘obvia tot alld que és fonamental per a la
professio: formacio psicopedagdgica 1 gestora-admunistrativa. D'altra banda, ['actual
divisic en la formacid dels ensenyants (mestres-llicenciats) i les caracteristiques
especifiques de cadascun d'aquests col.lectius, separen profundament les possibilitats
d'un treball cooperatiu, un treball en equip que permeti consolidar als centres uns valors
suprainvididuals que permetin construir una cultura colaborativa, fonamental per al canvi
1 innovacid educativa.

Per als ensenyants que actualment ja han accedit a la professio docent, caldna un
programa de Formacid "anivelladora" per compensar el déficit EGB/BUP. Als centres
de secundana obligatona que conviuen ambdos col.lectius 1, mentre no es contemplin
aquestes diferencies (de cultura, de dedicacio i de salari) i es prengui alguna decisio al
respecte, la tensid i el conflicte fara inviable la possibilitat de canvi educatiu.

1.3 Consideracid de la professio. La professionalitzacio dels docents é€s
imprescindible per a adquirir el reconeixement social, professional i administratin. S'ha
d'acabar amb la visio de la "vocacio®, del "voluntarisme”, o de gairebé “l'apostolat”.
Com a col lectiu professional s'ha de demanar i exigir un reconeixement en les condicions
de treball que més enlla de les "hores de classe™ abracen altres aspectes absolutament
imprescindibles per a realitzar una tasca educativa de qualitat:
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-reconeixement de temps de dedicacio: reuni0 escolar (debat,
organitzaci6, programacid, etc...), formacid intema/externa, preparacid i correccio de
matenals, orientacid, connexions exteriors (empreses, institucions, etc.) absolutament
insuficients a l'actualitat

-reconeixement social (i salarial) de la importancia per a la societat de una
bona tasca professional, absolutament imprescindible per al sistema educatiu d'un pais.

ORGANITZACIO ESCOLAR

1. El canvi educatiu requereix duna reconversio profunda del sistema
d'organitzacié escolar que en possibiliti la innovacié educativa, i n'estigui al seu servei.
Els equips directius han de terur la suficient formacié pedagogica com per aplicar
adequadament tots els plantejaments de gestio | administracié que una organitzacié
escolar requereix. Una escola no €s una empresa en el sentit estnctament productiu del
terme. Una escola és una organitzacid complexa 1 multidimensional que ha d'ésser
considerada com a "artefacte cultural". En efecte, el conjunt de l'organitzacio ha de
tendir a consolidar un tipus de funcionament col.laboratiu que apunti en la direccio del
canvi educatiu de "qualitat”. El funcionament d’una escola és fonamentalment processual,
perqué la seva accid és educativa i, en educacio cal considerar la qualitat del procés com
a "responsable” d'un possible "producte" Mesurar solament "resultats" escolars (en
termes absoluts d'éxit o fracas, en termes "guany-pérdua") és oblidar la naturalesa del
proces d'aprenentatge cognuitiu i les méltiples vanables que el condicionen.

2.. La consolidacio de la innovacio educativa, la nomotetitzacid del canwi,
solament sera possible si existeix una auténtica “cultura col.laborativa”. Les innovacions
isolades, descontextualitzades de la realiltat, estaran condemnades a desaparéixer.
Generaran conflictes i tensions, dependran exclusivament dels innovadors que, en canviar
de centre, se'n duran ['expenéncia. Res no haurd canviat al centre, res no perdurara.
Aix0 €s importantissim, perqué una de les coses que caracteritzen {(dissortadament) els
centres educatius de I'ensenyament public és 'extraordinaria mobilitat dels equips.

3. Estabilitat de I'equip. Tots els agents del canvi, tots els innovadors (ja siguin
de l'equip de gestié o d'un grup de docents del claustre) si han iniciat una séne de accions
que permeten consolidar la innovacid, si exerceixen el "lideratge educatiu" al centre,
haurien de terur la possibilitat de romandre pel temps compromeés en el projecte
(normalment la innovacid ha de plantejar-se dintre d'un marc temporal precis). D'altra
banda, els centres haurien de tenir el suficient marge d'autonomia com per a poder
incorporar a l'equip algun docent que es cregués necessari per a consolidar el projecte.
Es a dir,

4. Autonomia de centre Els centres innovadors necessiten d'un major grau
d'autonomua tant en la gesti6-organitzacio com en la possibditat de formar equips. Aixo
requeriria un canvi en la “cultura" de I'Administracié Educativa, sovint més preocupada
per les normatives prescriptives que per la logica de funcionament.

ADMINISTRACIO.

. L'Admuntstracio educativa hauria d'establir mecanismes de suport real als
centres innovadors: no solament recursos materials (pressupostos, espais, materials..)
sind de recursos humans: establir mecanismes de col.laboracid amb assessors externs,
creacié d'equips estables d'orientacio psicopedagogica als centres; control dels processos
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de funcionament -no simplement de la "formalitat burocratica" (sovint I'escola manté una
"facana cenmonial” que disfressa la veritable "cultura" del centre), etc.

2. Suport efectiu als equips de gestio. Flexibilitat en la interpretacié del marc
legal tot adequant-lo a la realitat contextual dels centres, agilitacio de la burocracia de
funcionament, etc.

3. Reconeixement de la tasca docent, pedagdgica. No solament cal reconéixer la
responsabilitat de l'equip de gestio o de la figura del Director de centre com una de les
peces fonamentals, sind que, concebut el centre escolar con un lloc daccio
fonamentalment pedagogtica, cal reconéixer la importancia dels equips docents que, en
definitiva, son els auténtics gestors del canvi educatiu,

En definitiva, caldrad reconstruir I'escola en tota la seva complexitat per tal de
véncer l'enorme dificultat que comporta I'adequacio al canvi educatiu i per tal de paliar o
evitar les resisténcies de tot tipus que s'hi provoquen.
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