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Saben
que la educacion
es un acto de
amor solitario y
compartido y
que la innova-
cion produce, a
la corta y a la
larga, un inmen-
so bienestar.
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EL BIENESTAR DE LA INNOVACION

Jaume Carbonell Sebarroja

Se dice que el alumnado es violento, que esta desmotivado, que su rendi-
miento es bajo, que pasa de escuela porque se aburre soberanamente en ella. Claro,
como no va a ser asi, cuando el primero que se aburre en la institucién es el profeso-
rado que afirma estar aquejado de un profundo malestar y sumergido en una nube de
confusién y pesimismo que se contagia como una mancha de aceite en toda la comu-
nidad educativa. El culto al malestar, a menudo més virtual que real, es la coartada
perfecta que han encontrado ciertos sectores docentes para mantener cerradas acal y
canto todas las ventanas de la escuela y evitar que entre por sus rendijas ningin
soplo de aire que renueve el ambiente enrarecido de afios y pafios.

«Estamos tan mal que nada se puede hacer»; «Todo es inttil»; «Ya basta de
heroicidades, que curren, experimenten e inventen otros»; «A mi que me dejen tran-
quilo en mi aula y no me vengan... « Estos y otros comentarios, que se suelen escu-
char entre bares y pasillos, son la expresién de una actitud de inconsciencia y fraca-
so, de mera supervivencia. Actitudes que, expresadas de forma técita o soterrada, se
contagian entre los propios docentes, a los alumnos y alumnas, a todo el centro. De
ahi al desencuentro y al desamor educativo solo hay un paso.

Sélvese quien pueda y caiga quien caiga. Porque poco importa que un colega
esté en apuros, que un alumno abandone o que una madre no entienda nada del
lenguaje incomprensible de la nueva-vieja tecnocracia educativa. Es la escuela ba-
sadaen la tradicion de la insolidaridad. La cara amarga de la escuela que se magnifica
en los medios de comunicacién, que transmiten interesadamente politicos y vende-
dores de nuevas mercancias ideolégicas y unos cuantos intelectuales desmemoriados
y despistados para quienes cualquier tiempo pasado fue mejor.

Pero, afortunadamente, la escuela posee otro rostro mediéticamente menos
visible y espectacular que es el de la callada labor de los maestros y maestras anéni-
mos que tratan de sobrevivir dignamente en la profesion, recurriendo a la diversién
cultural -que no al mero entretenimiento lddico-, a la pasién por el conocimiento, a
la observacién atenta de cuanto sucede en el aula, y a una mejor comprension de lo
que ocurre en el entorno y en las cabezas de una infancia y adolescencia que pide a
gritos modelos positivos de referencia en las personas adultas, nuevos valores, ayu-
das para navegar en un mundo cada vez mas complejo y orientaciones para ir afian-
zando con libertad y responsabilidad su propia subjetividad; el aprendizaje a ser
sujetos y la posibilidad y capacidad de encontrarle sentido a la vida.

Esos profesores y profesoras tienen la sana necesidad de sofiar con otras
escuelas y en otros futuros y de implicarse en modestos o ambiciosos proyectos
innovadores para escapar de ciertas miserias y rutinas cotidianas. Aunque hacen
también de la cotidianidad, en las pequefias acciones y detalles, un espacio de tan-
teo, de experimentacién y de aventura. Por eso, emprenden pequefias investigacio-
nes para fomentar el afan de descubrimiento y la conciencia cientifica en los peque-
fios; por eso, leen la prensa o invitan a cualquier persona de la comunidad para que
la realidad impregne ese espacio llamado aula; por eso, comparten dudas, activida-
des y pensamientos con otros compafieros y compaiieras; por eso, tratan de convertir
las dificultades en oportunidades educativas. Saben, porque no son ilusos, que se
trata de un largo camino repleto de espinos dolorosos, pero también de aromas muy



reconfortantes. Saben que la educacién es un acto de amor solitario y compartido y
que la innovacion produce, a la corta y a la larga, un inmenso bienestar. Aunque, a
veces, es0 si, desearian ser mejor comprendidos por la sociedad y mas queridos por
la Administracién.

Jaume Carbonell Sebarroja
Director de «Cuadernos de Pedagogia»
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Progre-
sivamente, la
presencia de es-
tos profesiona-
les —asesores,
orientadores,
inspectores— ha
ido en aumento
y su papel esta
siendo cada vez
mas importan-
te.
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«ASESORAMIENTO Y SISTEMAS DE APOYO EXTERNO A LOS
CENTROS EDUCATIVOS. .

ESTUDIO DE LOS EQUIPOS PEDAGOGICOS DE LOS CENTROS
DELPROFESORADO, LOS EQUIPOS DE ORIENTACION EDUCA-
TIVAY PSICOPEDAGOGICA Y LA INSPECCION DE EDUCACION
DE CANARIAS»

Victor Manuel Herndndez Rivero

LA NECESIDAD DE ESTUDIAR EL ASESORAMIENTO Y LOS
SISTEMAS DE APOYO EXTERNO EN EL SISTEMA EDUCATIVO

En los dltimos aiios, el tema del asesoramiento ha ido cobrando cada vez
mayor atencién por parte de toda la comunidad educativa, especialmente en nuestro
contexto nacional. Ya nadie pone en duda que los sistemas de apoyo constituyen uno
de los factores clave en cualquier proceso de mejora de un sistema educativo.

La necesidad de contar con profesionales que apoyen los esfuerzos del pro-
fesorado y los centros para aumentar la calidad de sus servicios y poner en practica
nuevas propuestas curriculares es reconocida, tanto por parte de los investigadores,
como por el propio profesorado, las escuelas y administradores.

Podria decirse que la presencia de estos profesionales del asesoramiento tra-
bajando junto al profesorado constituye un reactivo en la dinimica de renovacion de
los centros. Su papel, como mediadores entre el conocimiento pedagégico y las
pricticas docentes y necesidades de profesores y centros, los convierte en un ele-
mento indispensable en los procesos de formacién, cambio y mejora escolar.

En particular en nuestro contexto educativo, las diferentes estructuras que se
dedican al apoyo y asesoramiento han ido evolucionando a medida que todo tipo de
necesidades y problemas relacionados con las nuevas propuestas curriculares, deri-
vadas de la Reforma, han ido surgiendo en el sistema escolar y en la prictica cotidia-
na de centros y profesores.

Progresivamente, la presencia de estos profesionales —asesores, orientadores,
inspectores— ha ido en aumento y su papel estd siendo cada vez mis importante.
Realmente, el catilogo de actuaciones, Ambitos y problemas que atienden es cada
vez mas dmplio, diverso y complejo.

Ademés, a medida que los sistemas de apoyo se han ido institucionalizando,
muchas decisiones relacionadas con su diseno y configuracién se han tornado pro-
blematicas y dificiles de abordar. Aspectos relacionados con su estructura organizativa,
las tareas y funciones que desarrollan, el modelo o enfoque con que actdan, la selec-
cién, formacién y perfeccionamiento de los profesionales que componen esta red, el
tipo de relaciones y coordinaciones de los equipos entre si y con otros elementos del
sistema, etc., podrian servir de ejemplo.



Sin embargo, y a pesar del creciente protagonismo que este tipo de précticas
vive en el marco del sistema educativo y del interés despertado en el seno de la
comunidad investigadora, no puede afirmarse que exista un consenso amplio a la
hora de determinar qué es, como hacer y para qué desarrollar labores de asesora-
miento en educacién. No en vano, la idea de que se trata de una “practica reciente”
o de que nos encontramos ante un “campo en exploracién” y que ésta es una “labor
emergente y fronteriza” que se esta configurando sobre la base de otras practicas
como la Formacién Permanente del Profesorado, la Orientaciéon Educativa, 1a Inno-
vacion Curricular, la Supervisién e Inspeccién Educativas, etc., es tratada por dife-
rentes autores.

Al mismo tiempo, existe
coincidencia en sefialar que el
asesoramiento como campo de
estudio no ha logrado alcanzar
ailin niveles de investigacion y de
elaboracién tedrica equivalentes
a los desarrollados en otras par-
celas educativas. Para la mayo-
ria de autores, en este terreno, nos
encontramos todavia en una eta-
pa descriptiva y exploratoria en
la que coexisten diferentes mo-
dos de pensar, configurar y desa-
rrollar esta labor.

‘o ‘”_"l":'"_‘!

A pesar de todo, el pro-
gresivo aumento de investigacio-
nes y de estudios sobre el parti-
cular en los dltimos afios ha per-
mitido ir componiendo un cuer-
po de conocimiento que, aun sin
ser demasiado amplio y elabora-
do, si que ha facilitado la identi-
ficacién de algunas notas carac-
teristicas que han permitido cla-
rificar y delimitar este objeto de
estudio.

APMICHE
(it ey

EL PROYECTO DE INVESTIGACION DE LOS
SISTEMAS DE APOYO EXTERNO EN CANARIAS

Motivados por este hecho, en el curso 96-97 iniciamos un proyecto de estu-
dio en torno a los principales servicios de apoyo educativo en la Comunidad Cana-
ria, que ha venido a concluir este afio académico 00-01 con la presentacion de los
informes finales en los que se da cuenta tanto del disefio y desarrollo seguidos, como
de los resultados obtenidos, y algunas conclusiones y propuestas de mejora de estas
estructuras. Aunque el tema dista considerablemente de estar agotado, este proyecto
ha permitido obtener un caudal importante de informacién al respecto, asi como
apuntar problemas y vias de solucion a nivel del funcionamiento de estos servicios.
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De ma-
nera mas preci-
sa, los objetivos
planteados en
esta investiga-
cion han sido,
por un lado, ge-
nerar conoci-
miento en torno
a los principales
servicios o siste-
mas de asesora-
miento y apoyo
educativo que
operan en Ca-
narias. ...
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En el estudio se han visto implicados, al mismo tiempo, los Centros del Pro-
fesorado (CEPs) de las diferentes islas, los Equipos de Orientacién Educativa y
Psicopedagdgica (EOEPs), la Inspeccién Educativa (IE), asi como una representa-
cién de profesorado y centros de toda nuestra geografia.

El proyecto, constituido por dos investigaciones complementarias, una de
dmbito regional y otra correspondiente a la zona de influencia del CEP de La Orotava,
ha centrado su atencién en la labor asesora desempefiada por todos estos profesiona-
les. En el primer caso, utilizando una metodologia basada fundamentalmente en la
recogida de informacion a través de cuestionarios y abarcando todo el territorio de la
Comunidad. En el segundo, a través de un planteamiento cualitativo basado en gru-
pos de discusién, creados a partir de las distintas poblaciones implicadas —asesorias,
profesionales de los EOEPs, inspectores y profesorado— de esta comarca.

En términos generales, podria considerarse que la naturaleza del estudio ha
sido eminentemente de tipo descriptivo y exploratorio, aunque también contiene
elementos valorativos y prospectivos. Se trata de un primer acercamiento a la reali-
dad del asesoramiento, desde nuestro contexto particular, y que pretende ofrecer una
panoramica amplia de los principales servicios de apoyo existentes en el sistema
educativo canario, en niveles no universitarios.

LLOS OBJETIVOS, DIMENSIONES Y
PRINCIPIOS DE LA INVESTIGACION

De manera més precisa, los objetivos planteados en esta investigacién han
sido, por un lado, generar conocimiento en torno a los principales servicios o siste-
mas de asesoramiento y apoyo educativo que operan en Canarias, estos es, los Equi-
pos de Orientacién Educativa y Psicopedagogica, los Centros del Profesorado y la
Inspeccion de Educacion, de manera que fuera posible construir un marco com-
prensivo y explicativo sobre su naturaleza, funciones y tareas, modelos de actuacion
y organizacion, necesidades formativas y profesionales, relaciones y coordinacio-
nes.

Por otro lado, potenciar la mejora de los propios servicios de apoyo, detectan-
do problemas y necesidades con que se encuentran en el desarrollo de su labor,
ofreciendo sugerencias y vias de solucion.

En concreto, las dimensiones o dmbitos abordados en este estudio, a partir
de los cuales han sido realizados los analisis, han sido:

1. «Actividades, funciones y tareas», que hace referencia al catalogo de funciones
y tareas que desempefian los diferentes servicios en su trabajo con los centros, el
profesorado, el alumnado, padres y en la zona de actuacion (por ejemplo: diag-
nostico o valoracion de necesidades, elaboracidon de materiales, difusién de co-
nocimientos y programas, planificacién, desarrollo, formacién, evaluacidn...).
Con esta dimension se ha pretendido indagar acerca de qué es lo que hacen estos
profesionales y, al mismo tiempo, qué es lo que creen ellos que deberian hacer,
como reparten su tiempo entre las diferentes acciones que llevan a cabo y cuiles
de ellas son priorizadas.



g

que en todo momen-
to las decisiones y
tareas llevadas a
cabo han venido
orientadas por prin-
cipios como los si-
guientes:

a)

b)

«Metodologia, estrategias, modelo de actuacién», que se refiere al enfoque, al
modo en que las funciones y tareas que realizan son llevadas a cabo. Es decir, se
han analizado las lineas de trabajo, los modelos metodolégicos que utilizan los
servicios de apoyo y que dan sentido a su labor y determinan las tareas y accio-
nes de apoyo que desarrollan con los centros y el profesorado.

“Estructura interna, organizacidn, formacidn y relaciones», que analiza algunos
aspectos de la estructura interna de cada uno de los servicios, las coordinaciones
y las relaciones entre los diferentes servicios de apoyo y con la Administracion.
También se ha hecho referencia a cémo se ven a si mismos los profesionales de
los servicios en cuanto a su capacitacién e identificacién con ciertas funciones y
con respecto a las fuentes de formacidn que utilizan para su perfeccionamiento.

Hay que decir

Favorecer un
proceso de inves-
tigacion orienta-
do a la mejora y
desarrollo de los
sistemas de apo-
yo y de los profe-
sionales que los
constituyen, evi-
tando su utiliza-
cidén para fines
propios de una evaluacién centrada en la rendicion de cuentas.

Utilizar un modelo de investigacién que permita poner en practica un proceso
participativo, tanto en los objetivos y finalidades del estudio, como en la valora-
cién de los instrumentos y en el analisis e interpretacion de los resultados.

Recoger la informaci6n a partir de diversos informantes: por un lado, los agentes
de apoyo y, por otro, el profesorado. Conocer la realidad de estos servicios y ser
capaces de elaborar un analisis de la naturaleza del proceso de asesoramiento,
conlleva necesariamente la implicacidn de distintos sujetos en el proceso de in-
vestigacién. Las informaciones y valoraciones deberian obtlenerse por lo tanto
de los miembros de los diferentes servicios de apoyo y de los centros y profeso-
rado a los que ofrecen sus servicios.
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... Es po-
sible mejorar la
comunicacién y
discusion sobre
el sistema, en la
medida en que
se comparte un
mismo esquema
o perfil que sir-
ve de marco de
referencia, unifi-
cando, estruc-
turando y facili-
tando el lengua-

je.

L.AS FASES DEL PROYECTO

A partir del conjunto de finalidades, dimensiones y principios que orientan

el proyecto, se siguid —en el caso del primer estudio de caricter regional- la siguien-
te secuencia de fases y tareas en el proceso de investigacion:

Contacto inicial con los sistemas de apoyo para la clarificacioén y negociacién de
los propdsitos y principios de la investigacién y del proceso a seguir.

Constitucion de las comisiones de coordinacion de la investigacion; clarifica-
cién de funciones y responsabilidades.

Recogida de informacién previa, necesaria para el conocimiento de la organiza-
cién y funcionamiento de cada sistema de apoyo (zonas de actuacion, niimero de
miembros y caracteristicas de los equipos, normativa y legislacion, planes y
memorias de trabajo), con la finalidad de adaptar el disefio de la investigacion y
los instrumentos de recogida de datos.

Determinacién de las poblaciones y muestra de profesorado.

Disefio de los instrumentos para la recogida de informacion.

Validacion de los instrumentos.

Recogida de los datos.

Analisis de la informacion.

Devolucién de la informacién a los sistemas de apoyo a través de un infor-
me de progreso; interpretacidn conjunta.

10. Elaboracion del informe final y recomendaciones para la mejora.

En el caso del segundo estudio de caricter comarcal a nivel de la zona de in-

fluencia del CEP de La Orotava, ¢l proceso quedé constituido como sigue:

1.
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Contacto inicial con los profesionales implicados para la clarificacién y nego-
ciacién de la investigacion.

Disefio de la investigacién. Decisiones metodoldgicas.

Constitucién de los diferentes grupos de discusion, en funcion de cada colectivo
participante: Equipo Pedagégico del CEP, EOEP, inspectores, profesorado.

Desarrollo de dos sesiones de trabajo con cada grupo en base a las dimensiones
y resultados obtenidos en el primer estudio.

Analisis e interpretacion de datos: transcripcion de las discusiones, andlisis cua-
litativo e interpretacion de resultados.



6. FElaboracién del informe final.

CONSIDERACIONES FINALES

Contar con un perfil descriptivo de las dimensiones constitutivas —lo mas
completo posible— de estas estructuras de apoyo permite, tanto a los politicos y
administradores, como a los profesionales que componen el servicio y a los
disefiadores, escuelas, analistas y estudiosos, una serie de ventajas.

Por ejemplo, es
posible mejorar la comu-
nicacién y discusién so-
bre el sistema, en la me-
dida en que se comparte
un mismo esquema O per-
fil que sirve de marco de
referencia, unificando,
estructurando y facilitan-
do el lenguaje.

Permite la plani-
ficacion, coordinacién y
disefio del mapa de ser-
vicios y actividades de
apoyo que se ofertan en
una zona, o regién, iden-
tificando cuando se pro-
ducen vacios y cuando
solapamientos.

Favorece el ana-
lisis y estudio de las es-
tructuras, funciones, en-
foques, lo que beneficia

220
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la comprensién y reflexién sobre el fendmeno y, en consecuencia, la posibilidad de

cambiarlo y mejorarlo.

Por dltimo, también es posible hacer comparaciones entre diferentes siste-
mas de apoyo y asesoramiento educativo, identificando similitudes y diferencias y
barajando diferentes posibilidades en su configuracion.

Victor Manuel Herndndez Rivero
Profesor de Diddctica y Organizacion Escolar

Centro Superior de Educacion de la Universidad de La Laguna
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En las
aulas se preten-
de impartir mas
0 menos los mis-
mos contenidos
y utilizar los
mismos méto-
dos que antes,
cuando esto
quizi ya no es
posible, porque
se han produci-
do unas trans-
formaciones en
la sociedad real-
mente profun-
das y trascen-
dentes. ...

LA MEJORA DE LA COMUNICACION EN ELAULA:
UN RETO Y UNA NECESIDAD.

Dolors Quinquer

En el mes de marzo de este ario, tuve la suerte de compartir durante unos
dias las preocupaciones y las tareas de los comparieros y companeras del Centro de
Profesores de La Orotava y también las de algunos profesores y profesoras de la
zona. Durante estos dias, hablamos mucho de cuestiones pedagdgicas que a todos y
todas nos inquietan y también de otras. Ahora me han pedido que escriba de ello
para la revista que publican. No sé si lo que he escrito tiene ningin interés; en
cualgquier caso, tiene una doble intencionalidad: compartir reflexiones con otros
docentes, que quizd susciten debate, y presentar el trabajo que estoy realizando
actualmente.

LA ESCUELA EN TIEMPOS DE MUDANZA

Estamos viviendo momentos dificiles para la ensefianza, porque la adapta-
cién al cambio es lo que mas cuesta asumir. El sistema educativo se transforma muy
lentamente en las cuestiones realmente importantes y profundas, como les ocurre a
las instituciones integradas por colectivos muy amplios y muy consolidadas. Para
ilustrar hasta que punto ha cambiado poco el sistema educativo, puede utilizarse el
ejemplo del hombre educado en el siglo XVI que, de pronto, vuelve a la vida y el
Unico lugar que reconoce claramente y en el que se encuentra comodo es en las aulas
de la universidad, y esto a pesar de los cambios de todo tipo habidos en mis de
cuatrocientos afnos porque, segiin como se mire, se sigue haciendo en estas aulas el
mismo tipo de pricticas que antafio y se establecen las mismas relaciones de poder.

Lo mismo podriamos decir de la etapa de Secundaria. La reforma promovida
por la LOGSE, sin duda, introdujo cambios muy importantes en el sistema, pero
quiza la cuestién clave, que explica algunas de las actuales disfunciones, sea que los
centros educativos han cambiado muy poco. En las aulas se pretende impartir més o
menos los mismos contenidos y utilizar los mismos métodos que antes, cuando esto
quizi ya no es posible, porque se han producido unas transformaciones en la socie-
dad realmente profundas y trascendentes, muy por encima de las leyes educativas, y
ahora estas transformaciones han llegado ya de pleno a las escuelas.

El primer gran cambio es el advenimiento de la sociedad informacional. Los
progresos tecnoldgicos relacionados con la informacién son un elemento central de
la nueva era de la globalizacion. En su base se encuentra la generalizacion del uso
de los ordenadores y, muy especialmente, la combinacién de la informatica y de las
redes de comunicacién, en concreto la mas grande de todas, Internet, que conecta
millones de usuarios de todo el mundo y convierte las comunicaciones en instanta-
neas. La irrupcion en la escuela de esta revolucidn informacional, que algunos cali-

fican de tercera revolucién industrial, tiene enormes consecuencias. Los profesio-
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nales de la ensefianza debemos estar preparados para asumir y dar verdadero sentido

a este cambio, porque lo peor que puede pasar es que “todo cambie para que todo
siga igual”, utilizando la frase de Giuseppe Tomasi de Lampedusa en su famosa
novela “El gatopardo”. El cambio tecnoldgico, basado en el uso de ordenadores en

las aulas y en la consulta de Internet como fuente de informacién podria disfrazary, .
de hecho, dejar de lado ]a profunda transformacién de la cultura escolar que las |
nuevas coordenadas requieren.

El segundo cambio atafie al ambito social y cultural, esté interrelacionado con el
primero y es también de gran
calado. Se refiere basicamente
a la transformacidn social que
se esta produciendo. Veamos un
ejemplo: Las profesoras de edu-
cacién infantil (son en su gran
mayoria mujeres) nos advierten
con reiteracién que los nifios y
nifias que se incorporan a la es-
cuela no son como los de antes,
sin que esto quiera decir que
sean sustancialmente peores;
solamente advierten que estos
nifios tienen otras caracteristi-
cas y requieren ayudas en cues-
tiones que antes se resolvian
fuera de la escuela. El cambio
en las estructuras familiares (in-
corporacién de la mujer al tra-
bajo, familias monoparentales,
la falta de abuelos y abuelas y
de su excelente funcién
socializadora), la indefinicidén
que caracteriza hoy el papel de
los padres y madres y el aban-

dono de determinadas funcio-
nes educativas son un conjunto
de factores que tiene enormes repercusiones para la escuela.

También la incorporacién de alumnado procedente de otras culturas abre otras
perspectivas y requiere nuevas adaptaciones de la escuela. Sin duda, una sociedad
mas intercultural (al menos este seria el horizonte deseable) requiere transformacio-

nes en su sistema escolar, en los programas y en la formacién de los docentes.
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Recuentos
recientes cifran
para determina-
das zonas en un
40% los alum-
nos y alumnas
que no consi-
guen la titula-
cion al final de
Ia ESO.

Ademas, el sector de chicos y chicas que no se adaptan a las estructuras escola-
res y no circulan adecuadamente y con fluidez por el sistema esté alcanzando unas
cifras nada menospreciables. Recuentos recientes cifran para determinadas zonas en
un 40% los alumnos y alumnas que no consiguen la titulacién al final de 1a ESO. Sin
duda, este alumnado requiriere unos cambios profundos de la institucién escolar y
una cultura de centro realmente innovadora para conseguir su encaje y su promo-
cién. Se necesita para conseguirlo una orientacién cualitativamente diferente, que
va mucho mas lejos del hecho de ubicarlos juntos en la misma aula, separados del
alumnado que se considera adaptado al sistema y realizando determinadas
manualidades.

Otra cuestidn, tan grave como el inmovilismo de la institucion escolar y su resis-
tencia al cambio, es que, cuando se mueve, lo hace dando bandazos, sin clarificar
suficientemente cual es el horizonte y, lo que atin es mis importante, sin convencer,
compartir, ni consensuar realmente sus finalidades con los agentes implicados, entre
los cuales nos contamos los docentes.

Por tanto, quizé ha llegado el momento de que los profesores y profesoras de
todos los niveles educativos reflexionemos sobre la formacién que necesitarin los
ciudadanos de este siglo XXI, con el objetivo de proponer en las aulas unos conteni-
dos relevantes, que impliquen realmente a los estudiantes, y unas situaciones didécticas

que les ayuden a mejorar tanto las habilidades sociales como las comunicativas.

LA MEJORA DE LA COMUNICACION EN EL AULA

Sin duda, un ciudadano o ciudadana de este siglo XXI debera aprender deter-
minadas competencias imprescindibles para sobrevivir ante los retos de 1a sociedad
de la informacién y, quizi, una de las mas imprescindibles sea la mejora de sus
competencias comunicativas. Hoy dia, buscar informacion critica y selectivamente,
escuchar con atencién, hablar con claridad y persuasion, leer comprendiendo y es-
cribir adecuadamente son competencias bdsicas que deben abordarse desde cada
una de las diversas dreas de conocimiento, como una responsabilidad compartida y
coordinada de todo el profesorado de un centro, pero estrechamente vinculada al
aprendizaje de las diversas materias.

El lenguaje es el vehiculo de comunicacién por excelencia, imprescindible
para construir el conocimiento de todas las areas, para relacionarse con otras perso-
nas y para insertarse con éxito en el mundo laboral. Precisamente, este es el objeto
del trabajo que estoy realizando este curso gracias a una licencia concedida por el
Departament d' Ensenyament de la Generalitat de Catalunya cuyo indice, ain pro-

visional, adjunto.
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“Hablar, escuchar, leer y escribir para aprender geografia, historia
y arte o la mejora de la comunicacion desde las diversas areas del
curriculum’

1. La mejora de la comunicacién en el aula y la construccidn del saber.

2. Cooperar para aprender: una gestion del aula que favorece la comu-

nicacion.

Leer comprendiendo: estrategias para mejorar la lectura comprensiva.

Educar la atencién y aprender a escuchar: algunas sugerencias.

Hablar para aprender: exposiciones, debates, dramatizaciones.

La construccién y la definicion de conceptos.

La expresion escrita: describir, explicar y argumentar (desarrollo de

capacidades cognitivolingtisticas y elaboracién de textos).

8. La evaluacién de las producciones orales y escritas del alumnado:
una herramienta para mejorar la comunicacién y el aprendizaje.

-

N s W

PARA ESTE TRABAJO SE CONSIDERAN ELEMENTOS FUNDAMENTALES, CON
PRESENCIA EN TODAS Y CADA UNA DE LAS PROPUESTAS DE AULA ELABORADAS,

LOS SIGUIENTES ASPECTOS:

O Una construccién |
del conocimiento
basada en la re-
construccién com-
partida del saber, |
orientada de tal £
manera que propicia
la verbalizacion §
de las ideas y co- ;
nocimientos de los |
alumnos y alum- P%5
nas para conseguir d-
que estn expli-
citadas y asi poder %,

contrastarlas me-

diante la interac-
cién entre los mismos alumnos, con el profesor/a y con materiales curriculares,
para lograr finalmente avanzar y acercarse més a la ciencia mediante la

reelaboracion , sistematizacion y memorizacion.
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Q) Una gestion social del aula orientada a favorecer el aprendizaje y a promover el
intercambio y la cooperacién. Para conseguir este objetivo es necesaria la ges-
tién del tiempo, del espacio, de las tareas y de la manera de agrupar al alumnado;
por ejemplo, es especialmente adecuado el trabajo en grupos cooperativos. Tam-
bién se procura establecer vias de negociacién para mejorar la comunicacion,
como los contratos diddcticos de grupo que sirven para explicitar las reglas de

funcionamiento del aula.

LA GESTION SOCIAL DEL AULA

Sin duda,
. . Coniralos
un ciudadano o i didécticos
ciudadana de este 4
& comcTetlacn
- rd ar I
siglo XXI debera Comucactsn qe faciinls [ Queconducen T p e icon
aprender deter- s y ¥
minadas compe_ TR
tencias impres- Unos objetivos 8 B G?;ﬁ';:"
.o conseguir L— Son clemenlos escnciales
cindibles para so-
. Gestida del
brevivir ante los espacio
tos de | . 5¢ concretan en Gestién del comparta
retos de la socie- aula e
dad de la infor- fares)
.. .. Mecanismos de
macion y quiza recompenss (g Agrupacién
’ Se facililun ambas Iéenieas con -9 alumnado
una de las mas
imprescindibles ‘ v + A
sea la mejora de : I eacs  Trabajo ;
i grUpG parejas individual !
sus competencias |
. . St rainen determinadas i
comunicativas. ; eodiioney 4-,'
L 4
Trabajo en
grupos

U Lapriorizacién de métodos interactivos, en los que el alumnado tienen un papel
central y protagonista, porque es el centro de la actividad. Se trata de métodos
como el estudio de casos, las pequefias investigaciones, la resolucién de proble-
mas, las simulaciones o los proyectos que requieren la cooperacién entre los
estudiantes y potencian el trabajo en grupo, la toma de decisiones y la autono-

r

mia.

OR3VAL 16



O Unenfoque de la evaluacién orientada a favorecer la comunicacién entre el pro-
fesorado y el alumnado, a utilizar instrumentos de autorregulacion y potenciar
el desarrollo por parte de los estudiantes de un sistema propio de aprendizaje al
traspasarles progresivamente la responsabilidad de su aprendizaje y los criterios

de evaluacién.

A modo de con-
clusion, quiero agra-
decer a los compaiie-
ros y compafieras del
CEP de La Ororavala
ocasién que me han
brindado en el marco
de esta revista para
compartir con otros
docentes estas re-
flexiones y proyec-
tos.

Dolors Quinguer
Universidad deBarcelona

quinquer@coac.net

17 ORBVAL



La clase de len-
gua debe ser,
pues, una clase
activa, orienta-
da a fortalecer
¢l instrumento
lingiiistico en su
doble vertiente
comprensiva y
expresiva y en
su doble dimen-
sion oral y escri-
ta, lo que signi-
fica concebir la
propia lengua
como instru-
mento de defen-
sa, enriqueci-
miento y rela-
cion.

METODOLOGIAS Y EVALUACION EN LENGUA
CASTELLANA Y LITERATURA. (EDUCACION
SECUNDARIA OBLIGATORIA Y BACHILLERATO)

Manuel Abril Villalba

1.- INTRODUCCION

Las orientaciones para la ensenanza de la Lengua y la Literatura en la actua-
lidad reclaman la claridad y coherencia que son imprescindibles para abordar con
eficacia el desarrollo de las habilidades de comprension y expresion, sin distincion
de niveles educativos, y no sdlo en el 4rea que incluye los contenidos relacionados
con la educacicn lingiiistica y literaria. Desde estos planteamientos asumimos con-
vencidos la perspectiva de perseguir la eficacia como objetivo, la utilidad como
praxis, la motivacién como recurso y la globalidad (o las relaciones interdisciplinares)
COmMO marco.

Ensenar lengua espafiola consiste, sobre todo, en ensefiar a utilizar la lengua
espaiiola. La clase de lengua debe ser, pues, una clase activa, orientada a fortalecer
el instrumento lingiistico en su doble vertiente comprensiva y expresiva y en su
doble dimensidn oral y escrita, lo que significa concebir la propia lengua como ins-
trumento de defensa, enriquecimiento y relacion. La meta final de estas ensefianzas
intenta conseguir que estos planteamientos, que no son novedosos, no sean olvida-
dos, como con demasiada frecuencia suele ocurrir en las aulas de Secundaria y Ba-
chillerato.

Asumimos un convencimiento necesario: “Cualquier docente de cualquier
nivel en cualquier materia es un docente de composicion 'y comprension. Incluso los
que creen que no lo son ensefian a los alumnos actitudes sobre la escritura” (E.
Maimon, en CASSANY, D., Construir la escritura, Paidés, 1999, p. previa). De
manera comun se mira a los profesionales de Lengua y Literatura cuando se lamen-
tan las carencias de expresion oral y escrita y de comprension lectora en el alumnado
de educacién secundaria, especialmente, pero se olvida que es responsabilidad de
todos los profesionales de la ensefianza, de la sociedad en general, de las familias, de
la politica educativa, de las autoridades académicas, de la igualacién pretendida
para nivelar por abajo, no por intentar la igualacion hacia la superacion... por tanto
no sélo culpa de los especialistas en Lengua y Literatura,

Defendemos también que las cuatro destrezas fundamentales en el plano de
lalengua (hablar, escuchar, leer y escribir) estin interrelacionadas, puesto que unas
funcionan como antecedentes de las otras. Un alumno que habla con defectos escri-
bira mal, y la pobreza de lenguaje, la mala articulacién... terminan por reflejarse en
el texto escrito. Este tratamiento interrelacionado ha de ser asumido por parte de los
docentes y practicado por parte del alumnado. Lo que se frecuenta se conoce.

Los objetivos que nos planteamos en esta actividad que llevamos a cabo se
resumen en los siguientes:

- Proporcionar pautas para unificar criterios.

- Reflexionar desde la practica e interrelacionar las actividades de compren-

5i6n y produccién.

- Examinar la metodologia de la ensefianza evaluacién de la expresion oral,

comprension lectora, produccién escrita y literatura, y desarrollar fases y

detalles practicos, apoyandose en ejemplos concretos.
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2.- LA EXPRESION ORAL Y ESCRITA: DIALECTO, SOCIOLECTO, IDIOLECTO

Existen diferencias en los niveles de uso de la lengua. Se trata —deberia tra-
tarse- de enriquecer, no de empobrecer, de sumar, no de restar. Reconociendo las
caracteristicas de los niveles socioculturales, por ejemplo (nivel culto, nivel popu-
lar, nivel vulgar) es necesario hacer ejercicios de “traduccién” con el objetivo de
dotar de los instrumentos necesarios para que los usuarios jévenes puedan cambiar
de registro en el uso de la lengua. El empobrecimiento y las limitaciones que diag-
nosticamos requieren la ejercitacion necesaria para hacer conscientes a los hablantes
de que, si se dispone de diferentes modalidades de ‘vestimenta’, es (més) posible
adecuarse a la diversidad de situaciones comunicativas cuando la ocasion lo requie-
ra. En este sentido
también la lectura
enriquece el caudal
del vocabulario pa-
sivo disponible para
enriquecer el activo
que solemos utilizar
en nuestra comuni-
cacion diaria. Por
tanto uso, reflexion
y lectura se consti-
tuyen como tres ins-
trumentos impres-
cindibles tanto para
aumentar el vocabu-
lario como para co-
rregir o superar las
lirnitaciones socio-
lingiiisticas de cada
usuario. No con la
intencién de unifor-
mizar, sino con el
objetivo de enrique-
cer.

3.- LA LEC-
TURA. LEER [PARA
QUE?

Desde el re-
conocimiento de los |
objetivos que perse-
guimos y de las utilidades de 1a lectura en las aulas (SOLE, Isabel, Estrategias de
lectura, Gra0, 1992; CERVERA, Angel, Guia para la redaccion y el comentario de
texto, Espasa, 1999), abordamos las actividades necesarias que permitan el desarro-
llo de la comprensidn lectora que garantice aprendizajes eficaces, duraderos y efec-
tivos (afectivos). Las tareas intelectivas correlativas que han de llevarse a cabo pue-
den reducirse a tres tipos: lectura comprensiva, lectura interpretativa y analitica,
lectura critica y valorativa. Reflexionamos sobre una amplia tipologia de activida-
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Un alumno que
habla con defec-
tos escribira
mal, y la pobre-
za de lenguaje,
la mala articula-
cion... terminan
por reflejarse en
el texto escrito.

des necesarias que permitan acceder a las utilidades sefialadas. Referido especial-
mente a Educacién Secundaria practicamos el modelo que viene aplicandose (en
diferentes contextos y niveles y desde hace algiin tiempo) a partir de las propuestas
de Emilio SANCHEZ (Comprension y redaccion de textos, Edebé, 1998).

4.- EVALUACION DE LA EXPRESION ESCRITA

Es un aspecto importante dentro de la comunicacién escrita, como producto
que intenta reflejar las intenciones del usuario con la intencién de lograr la expre-
sion mas acertada, tanto en la forma como en el contendido. Socialmente estigmati-
zada la ortografia por ¢l valor afiadido que se le asigna, defendemos que no debe ser
el inico aspecto que ha de evaluarse, pues son varios los aspectos y elementos que
han de tenerse en cuenta a la hora de la ensefianza y posterior evaluacion de las
producciones escolares. Asumimos los modelos de Daniel CASSANY, Reparar la
escritura. Diddctica de la correccion de lo escrito, Grad, 1993; de CASSANY, D.;
M. LUNA y G. SANZ, Enseriar lengua, Grad, 1994; de ABRIL, Manuel, Ensefiar
Lengua y Literatura. Propuestas, (capitulo 8), Grupo Editorial Universitario, 1999,
para proporcionar disefios que puedan resultar eficaces.

5.- LA GRAMATICA DEL TEXTO

La Lingiiistica textual, descriptiva frente a la gramatica tradicional normati-
va, ha posibilitado mejoras en el tratamiento de la lengua. De la palabra y de la
oracion se ha pasado al texto o discurso, con lo cual los referentes han modificado
tanto los conceptos como su aplicacién; son aportaciones a la didactica: el enfoque
globalizador, la interdisciplinariedad, la lengua en uso, la atencion al conjunto, pues
representan mejoras objetivas en metodologia de la ensefianza de la lengua en la
actualidad.

El texto como estructura hace posible la triple diversidad de anélisis: como
estructura comunicativa, como estructura seméntica y como estructura sintactica.
En las tres cobran valor conceptos como adecuacion, coherencia y cohesiéon. En
este sentido es imprescindible la atenci6n a los marcadores textuales como elemen-
tos que aparecen con frecuencia en los textos, por lo que es conveniente que los
alumnos se habitden a utilizarlos en sus propias producciones (véase, p. ej.: BOS-
QUE, 1. y V. DEMONTE, Gramadtica descriptiva de la lengua espanola, Espasa,
1999, pp. 4051-4213). Las actividades que puedan derivarse habran de enriquecer
la vida de las aulas y el tratamiento de la lengua como objeto de comunicacion y de
conocimiento. Esta variedad es la que permite y requiere una clase de lengua activa,
participativa, comunicativa... y ttil, no teérica. Por eso hablamos de enserianza-
aprendizaje, no de clases magistrales o de las frias explicaciones del libro-guia o del
libro-profesor, usando la terminologia de Manuel Seco (1994).

6.- METODOLOGIAS

El tratamiento que se viene defendiendo en la ensefianza-aprendizaje de la
Lengua Espatiola y la Literatura reclama una sistematizacién en las aplicaciones que
han de concretarse en la vida de las aulas. Una ensefianza-aprendizaje eminente-
mente activa, grupal, motivadora, que relaciona la lectura y la escritura, que permita
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construir la escritura en el aula, que ofrezca modelos de lectura en el aula o 1a biblio-
teca, que diversifique espacios de aprendizaje, que supere las limitaciones del libro
de texto, que aborde la prictica activa y analitica de textos orales y escritos, que
convierta la literatura en una tertulia de lectores, que... no son utopias, no son
irrealidades, no son imposibles. Se estin llevando a cabo, se estan practicando en
diferentes contextos, se estan concretando. Aunque requieren, entre otras, dos consi-
deraciones:

- “Abandonarse en exclusiva al libro de texto es un exceso de confianza que
luego lo paga nuestra profesionalidad horadada por la mds excelsa de las rutinas y
del abatimiento pedagdgico” (MORENO, Victor, 1998).

- “f...] es imprescindible que los profesores participen en la mejora de sus
propias prdcticas docentes, haciendo de ellas actividades conscientes que rompan
con los modos de pro-
ceder rutinarios y so-
bre todo dependientes
(de las decisiones de
los expertos, de los li-
bros de texto, de pro-
gramaciones cerradas
que vienen dadas, de
la palabra del técnico
ajeno a la prdctica del
aula...)”. (ALVAREZ,
Juan Manuel, 1996).

7.- ConcCLU-
SIONES

Parece conve-
niente que todas las
actividades que pue-
dan llevarse a cabo en
el drea estén verte-
bradas en tormo a uni-
dades de contenido,
aunque siempre con
una metodologia acti-
va, variada y atrayente. Todo lo cual ha de concretarse en diversidad de ejerci-
cios:

a) De expresion oral y escrita:

- Ejercicios de comunicacion oral: expresion y audicidn; anélisis.

- Ejercicios de produccién escrita (poniendo especial cuidado en la
ortografia y en la composicion a partir de la tipologia textual).

- Lectura de textos en voz alta (poniendo especial cuidado en la
pronunciacidn y en la entonacién).

-~ Aplicacién de las pertinentes técnicas de trabajo intelectual en
funcién de las unidades vertebradoras: poner titulos, realizar es

21
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Si los do-
centes no conse-
guimos ser auto-
nomos nos con-
vertiremos en
autématas. 'Y
esta conversion
no puede apor-
tar beneficios,
sino carencias;
no mejoras, sino
regresiones; no
soluciones, sino
rellenos.

quemas, hacer resimenes, completar cuadros sinépticos, etc.
b) Morfosinticticos:

- Ejercicios de correccion de errores.

- Ejercicios de andlisis morfosintacticos y de comentarios de tex-
to.

c) Léxico-semanticos:

- Actividades con el diccionario.

- Antonimia, sinonimia, cambios de registro, etc.
d} Uso de la lengua:

- Estudio de las diferentes formas de expresion y los diferentes ti-
pos de discurso. Se analizaran las caracteristicas fundamentales
de los textos literarios y no literarios, se desarrollara la capacidad
critica del alumnado y se fomentara su capacidad creativa.

e} Lectura de obras literarias:

- Lectura de obras contemporaneas y clasicas con temdtica atra-
yente que pongan al alumno en contacto con la expresion culta y
que puedan servir de base para otras actividades de comprension
y expresion, orales y escritas.

La manera de concretar las propuestas anteriores depende de cada profesio-
nal, en cada contexto, con cada grupo de alumnos. Si los docentes no conseguimos
ser auténomos nos convertiremos en automatas. Y esta conversion no puede aportar
beneficios, sino carencias; no mejoras, sino regresiones; no soluciones, sino relle-
nos.
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La calidad es un
concepto carga-
do de valores.
Hablar de cali-
dad implica emi-
tir juicios sobre
lo que es educa-
tivamente bueno
o malo.

CUATRO TESIS SOBRE LA CALIDAD DE LA EDUCACION EN
LOS CENTROS EDUCATIVOS!

Pablo Joel Santana Bonilla?

Un articulo breve de cinco pdginas sélo permite un tratamiento muy limita-
do de un tema tan complejo como la calidad en educacion. Seguramente algunas
afirmaciones requeririan ser matizadas y explicadas con mds detalle, por lo que
deseamos que lo expuesto, aungue presentado en forma de tesis, se entienda mds
bien como una invitacion al debate y a la reflexion que como una propuesta
cerrada.

1. LA CALIDAD DE LA EDUCACION ES UN TEMA QUE ESTA DE MODA Y, CUANDO UN
TEMA ESTA DE MODA TIENDEN A DARSE MUCHAS COSAS POR SUPUESTAS, DESDE
SU DEFINICION HASTA SU IMPORTANCIA RELATIVA RESPECTO A OTROS TEMAS,
PASANDO POR SU PLASMACION PRACTICA.

El interés contemporineo por la calidad de la educacién se debe a diversas
tendencias sociales de entre las que podemos destacar, de modo muy esquemético y
no en orden de importancia, las siguientes:

a) Una reaccion al periodo de expansién cuantitativa (1960-70) de los siste-
mas educativos de los paises occidentales: el crecimiento cuantitativo y una mayor
igualdad de oportunidades han provocado que el énfasis se traslade de la cantidad a
la calidad de la educacién (OCDE, 1991).

b) Una reaccién ante el poder limitado de las reformas estructurales para
resolver los problemas educativos persistentes, en especial el asegurar a todos la
igualdad de oportunidades: el escaso impacto de las reformas en la préictica del aula
ha planteado la necesidad de conocer de un modo méas profundo lo que realmente
sucede en los centros educativos y en las aulas (OCDE, 1991).

c¢) Un nuevo énfasis en la importancia de la formacién como factor de ayuda
al desarrollo humano, como resultado de las nuevas demandas econdmicas y socia-
les (globalizacidn de la economia, flexibilizacién del mercado de trabajo). (LOPEZ
RUPEREZ, 1994; OCDE, 1991)

d) Una demanda de evaluacion de la rentabilidad de la inversién econémica
que suponen los centros escolares en un contexto de contencion del gasto publico
(LOPEZ RUPEREZ, 1994; McCORMICK y JAMES 1996).

e) La utilizacion creciente de mecanismos de evaluacion externa como me-
dios de control de lo que sucede en los centros educativos. Si hasta hace poco el
control social del curriculum se realizaba en buena medida por medio de la selec-
cién de los contenidos, de la cultura escolar, ahora se tiende a realizar por medio de
la medicién de los resultados de la escolarizacion (LUNDGREN, 1991).

2. LA CALIDAD DE LA EDUCACION ES UN CONCEPTO DE DEFINICION PROBLEMATICA, Y DE
EVALUACION TAMBIEN PROBLEMATICA.

Algunas de las razones que explican el caricter problemético del concepto
de calidad en la educacion son las siguientes:

* La calidad y la igualdad son conceptos estrechamente relacionados, por lo
que es muy dificil separar qué aspectos de cualquier politica o decision tienen que
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ver con la calidad y qué aspectos tienen que ver con la igualdad.

No hay una sola sino muchas relaciones entre ambas -se afirma en el infor-
me de 1a OCDE (1991: 48)-, dependiendo de los valores politicos adoptados y de los
aspectos de la educacion en cuestion. Los que afirman que hay una diferencia clara
entre excelencia e igualdad o quienes niegan la existencia de tension alguna entre
estos conceptos ignoran esta complejidad.

La calidad esti en pugna con la equidad cuando, por ejemplo, amplia las dife-
rencias en las posibilidades de acceso al conocimiento y la formacién de distintos
grupos sociales, o cuando satisface las demandas educativas de grupos sociales y
culturales favorecidos a costa de otros menos favorecidos.

* Los distintos agentes que participan en €l sistema educativo tienen, por lo
general, concepciones y expectativas diferentes sobre la calidad (OCDE, 1991).

* La calidad es un concepto cargado de valores. Hablar de calidad implica
emitir juicios sobre lo que es educativamente bueno o malo. Debido a que los indi-
viduos y los grupos de interés difieren sustancialmente en sus juicios al respecto, la
calidad es un con-
cepto controvertido
(OCDE, 1991).

* La calidad
es un concepto
multidimensional,
que tiene diversos
aspectos y puede
evaluarse por medio
de indicadores dife-
rentes (DE MI-
GUEL, 1994: 95-
103; NEVO, 1997;
OCDE, 1991,
1994).*

* La calidad,
ademas, puede refe-
rirse a distintos ni-
veles de andlisis:
(a) al sistema educa-
tivo (en nuestro caso
cabria distinguir en-
tre Comunidad Au-
tdnoma, isla y zona); (b} a un centro educativo; (c) a una etapa, ciclo o nivel dentro
de un centro; (d) al aula (OCDE, 1991; SCHEERERS, 1990).

Por otro lado, al hablar de calidad conviene distinguir entre la disponibilidad
de los recursos minimos necesarios para el desarrollo de la actividad educativa,
por una parte, y la utilizacion que se hace de dichos recursos, que da lugar a una
mayor o menor calidad del servicio, por otra. En tanto un centro o un programa
educativo no dispone de esos recursos minimos no se puede empezar a hablar de
calidad.

El caricter problematico de la delimitacion de la calidad lo demuestra el he-
cho de que no hay una definicién universal de calidad, ni una lista de indicadores
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El caracter
problematico de
la delimitacion de
la calidad lo de-
muestra el hecho
de que no hay
una definicion
universal de cali-
dad, ni una lista
de indicadores
universalmente
validos.

-

universalmente validos. Pero, ademas, como plantean algunos especialistas no exis-
te ninguna manera significativa de juzgar la calidad global de un centro mediante
un inico criterio, ni mediante ninguna combinacion universal de criterios miilti-
ples, ni hay ninguna necesidad real de hacerlo (NEVOQ, 1997: 63). No es posible
emitir con rigor un juicio global calificando (o descalificando) un objeto educativo
-ya sea un centro educativo, un programa educativo, un material educativo o un
docente-, en todo caso lo que se puede hacer es realizar valoraciones sobre aspectos
concretos del mismo.

Profundizando un poco mas en el tema consideramos que es licito defender
que la calidad educativa no reside en la eficacia y economia [o eficiencia) con que
se consiguen los resultados previstos, sino en el valor educativo de los procesos
(PEREZ GOMEZ, 1998: 153, n10). Desde nuestro punto de vista, puntos de partida
validos para reflexionar sobre la calidad de la educacién y emprender acciones de
mejora de la educacién en los centros educativos 1o constituyen las propuestas de
indicadores de SANTOS GUERRA (1990: 55-58) y de NEVO (1997: 155-162) o el
esquema de MATEO (2000: 164).

3. CALIDAD Y EVALUACION ESTAN ESTRECHAMENTE RELACIONADAS. HABLAR DE

CALIDAD SUPONE EMITIR JUICIOS SOBRE EL VALOR DE LA PRACTICA EDUCATIVA Y

EMITIR JUICIOS DE VALOR SOBRE LA PRACTICA EDUCATIVA ES EVALUAR, POR
TANTO LA DEFINICION DE UNA AFECTA INEVITABLEMENTE A LA OTRA.

Al considerar el tema de la calidad se suele dar por sentado que la calidad se
puede medir con relativa facilidad. Sin embargo, si es cierto que la definicién de
calidad es problematica, la evaluacién de la calidad también lo es. Habitualmente, el
nexo entre la calidad y la evaluacién lo constituyen los indicadores de calidad, por lo
que conviene subrayar que el tipo de evaluacién que desarrollemos, el tipo de
indicadores que utilicemos, condicionari el tipo de calidad del que podamos hablar.
Por ejemplo, un enfoque de la evaluacidén orientado al rendimiento de cuentas
{accountability) tendera a subrayar la medicion de la eficacia y la eficiencia, y a la
utilizacion de indicadores de la dimensién resultados. Un enfoque de la evaluacién
orientado a la mejora tendera a prestar especial atencién a la naturaleza educativa de
los procesos escolares.

Como botdn de muestra, quisiéramos sefialar, al menos, tres “atajos técnicos”,
que deberian evitarse al abordar la evaluacién de la calidad de los centros educati-
VOS:

a) Emitir juicios acerca de la calidad de un centro educativo a partir de la
media aritmética de medidas de rendimiento académico del alumnado (vid.
DARLING-HAMMOND & ASCHER, 1991: 17-18), porque se trata de un enfoque
sesgado;

b) Realizar comparaciones entre centros con caracteristicas no homogéneas,
en cuanto al alumnado al que sirve, a la comunidad en la que esti ubicado, etc.
(DARLING-HAMMOND & ASCHER, 1991: 21-22), porque se trata de realidades
no comparables.

¢) Y, en tercer lugar, limitarse a lo mas ficil, a 1a medicién de los resultados v,
dentro de ellos, el rendimiento académico del alumnado, porque los alumnos y los
resultados no deben ser los iinicos objetos de la evaluacion escolar (NEVO, 1997:
61).
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4. Es POSIBLE, Y NECESARIO, PARTICIPAR EN LA DEFINICION Y EL DEBATE, EN LA
MEJORA Y EN LA EVALUACION DE LA CALIDAD DE LA EDUCACION EN CADA CENTRO
EDUCATIVO.

4.1. Desarrollando a lo largo del tiempo una definicién propia de calidad de la
educacion, proyectos y procesos de mejora de la educacion y estructuras, criterios ¢
instrumentos de evaluacién de la calidad de la educacion.

DARLING-HAMMOND & ASCHER (1991: 28), especialistas en evaluacién
norteamericanas, han afirmado lo siguiente:

Todos los centros
educativos son diferentes y
ninguna estrategia jerdr-
quica de gestion puede sa-
tisfacer plenamente las ne-
cesidades especificas del
profesorado y alumnado de
un contexto especifico
{Lieberman & Miller,
1990). Aunqgue la informa-
cién recogida y analizada
de modo centralizado a ve-
ces puede ser iitil para ayu-
dar a un centro educativo
a identificar temas para su
posterior consideracion,
las estrategias de mejora
escolar deben basarse en
metas, temas, problemas y
pracesos de cambio loca-
les, asi como en informa-
cion mds precisa y relevante al contexto. Para identificar sus cualidades tinicas y
analizar sus retos especificos, cada centro educativo debe diseriar sus propias es-
tructuras de evaluacion [rendimiento de cuentas].

Desafortunadamente, los sistemas jerdrquicos de evaluacion que ocupan una
buena parte del tiempo y los recursos de un centro educativo pueden disuadir al
profesorado de trabajar para elaborar sus propios sistemas de evaluacion [rendi-
miento de cuentas]. Sin embargo, si los centros educativos no trabajan por si mis-
mos para crear prdcticas de evaluacion institucional mds responsables y responsivas,
otros agentes externos cubrirdn ese vacio con enfoques mds intervencionistas y,
probablemente, menos sensibles al contexto del centro educativo e, incluso, incapa-
ces de valorar plenamente los puntos fuertes y los recursos humanos de la escuela
-su profesorado, padres y madres, y alumnado.

-
N
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Todos los cen-
tros educativos
son diferentes y
ninguna estrate-
gia jerarquica de
gestion puede
satisfacer plena-
mente las necesi-
dades especificas
del profesorado
y alumnado de
un contexto es-
pecifico.

4.2. Prestando atencién a la evaluacion de contextos y procesos, no sélo de
resultados. En este sentido NEVO (1997: 61) ha afirmado que los resultados o el
impacto que producen no debe ser lo tinico a examinar cuando se evalia un progra-
ma, un proyecto o cualquier otro objeto de evaluacién escolar.

Una de las falacias de la conceptualizacion de los centros escolares desde las
politicas neoliberales consiste en dar por sentado que éstos compiten en igualdad de
condiciones en «el mercado educativo», sin embargo, como han puesto de manifies-
to BAGLEY, WOODS & GLATTER (1996: 57), entre otros, no puede considerarse
que todos los centros educativos compitan o sean capaces de responder en un plano
de igualdad en el cuasi-mercado educativo. Ademas, no todos los padres son igua-
les ante el mercado, ya que existen diferencias econdémicas, sociales y culturales de
partida entre los usuarios, ni la oferta es igual para todos los padres; hay datos de
investigacién que demuestran que los grupos més opulentos ejercen la eleccién de
centro por medio de la eleccién del lugar de residencia (COLEMAN, SCHILLER &
SCHNEIDER, 1993; citado por CHRISPEELS & COLEMAN, 1996: 292; vid.
GIMENO SACRISTAN, 1998). Esto supone obviar las diferencias que existen en-
tre los centros, empezando por el contexto en que estan ubicados y terminando por
los recursos materiales y humanos de que disponen, por citar s6lo dos elementos que
diferencian habitualmente unos centros escolares de otros. Al evaluar la calidad de
la educacién hay que tener, pues, en cuenta el contexto de cada centro educativo.

Por otra parte, también hay que tener presente la complejidad inherente a la
evaluacion de los procesos educativos. En este terreno hay todavia muchas cuestio-
nes abiertas: jes posible evaluar procesos por medio de la evaluacion externa?, jes
posible generar externamente indicadores de calidad de los procesos educativos? En
caso afirmativo, ;hasta qué punto y de qué modo?

4.3. Involucrando a la comunidad educativa (alumnado, padres y madres, per-
sonal no docente y otros miembros de la comunidad local) en la definicién y el
debate, en la mejora y en la evaluacién de la calidad de la educacién. La calidad de
la educacién no incumbe sélo al profesorado, sino que es una cuestién pablica; tampo-
co es exclusivamente su responsabilidad, sino que cada dia distintos agentes socia-
les contribuyen con sus decisiones y con sus acciones a la mejora o al deterioro de la
calidad de la educacidn.
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? psantana@ull.es

3 DE MIGUEL (1994: 98) identifica cuatro grandes grupos de indicadores: contextuales,
de entrada, de proceso y de producto; los indicadores de entrada tienen que ver con la infraestructura
del centro, dentro de los indicadores de proceso incluye tres grandes dimensiones: estructura, fun-
cién y clima institucional, y los resultados constituyen los indicadores de producto. NEVO (1997:
156-157), por su parte, identifica seis grupos de indicadores: comunidad y alumnado a quienes pres-
ta servicios el centro, vision del centro, personal del centro, recursos materiales, actividades y pro-
gramas educativos y logros del centro. En el informe de la OCDE sobre las escuelas y la calidad de
la ensefanza (1991: 179-184) se identifican cinco dreas clave en la blsqueda de 1a calidad en escue-
las y sistemas escolares: el curriculo, el profesorado, la organizacion de la escuela, la medicién de
resultados y los recursos. Los indicadores desarrollados por la O.C.D.E. en su tercera version
(MUNOZ, 1996: 55) estan organizados en tres grandes dimensiones: costes, recursos y procesos
escolares, contexto y resultados (version anterior, vid. OCDE, 1995). En el modelo de indicadores
para los liceos franceses se distinguen cuatro grupos de indicadores: relativos al alumnado, de recur-
s0s y medios, de resuliados y de funcionamiento y del entorno (TRIANA, 1997: 64).
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Es un privile-
gio ser maestro
y entrar cada
manana a esa
gran universi-
dad que esla es-
cuela, con todos
los sentidos
abiertos para
poder captar y
aprender de
esas criaturas y
de nuestros
compaiieros.

v

SISTEMA AMARA BERRI
Loli Anaut
INTRODUCCION

Al tratarse de un proyecto global que abarca todos los campos de la educa-
cién en cuanto a un centro escolar se refiere, sélo podré presentar algunas ideas
claves, esenciales, con pocos desarrollos, sobre este sistema: concepcién, metodolo-
gia, estructuras organizativas, asi como las referidas al concepto y disefio de forma-
cién. Claves que nos pueden sugerir, o ayudar a comprender mejor como crear cen-
tros educativos con columna vertebral, con coherencia entre el ser y el hacer. Cen-
tros no sometidos a proyectos parciales, donde la labor no se limite a uno o a
pocos docentes y desaparezca con ellos, sino que el equipo, intrinseco a la con-
cepcidn sistémica de la vida y de la vida de un Centro, sea quien desarrolle
profesionalidad, coherencia y cuerpo cultural que garantice su permanenciay
constante desarrollo.

Tienda (5 afios)

Por aqui va nuestra linea de formacién. Cuando digo formacion no me refie-

"~ ro a que nos sintamos formadores de otros, todo lo contrario, simplemente posibili-

tamos la interaccién y todos crecemos. Aprovecho para decir esto, por necesidad y
también porque es toda una clave que emana de las actitudes. Hemos aprendido
tanto de los centros que de una u otra manera asesoramos, que llevar la responsabi-
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lidad de un plan de formacidn en esta linea es todo un privilegio, como es un privi-
legio ser maestro y entrar cada mafiana a esa gran universidad que es la escuela, con
todos los sentidos abiertos para poder captar y aprender de esas criaturas y de nues-
tros compafieros. Para mi, no hay otra forma de ser maestra.

TREINTA AROS DE HISTORIA.

Seiniciaen 1972, en Durango, Bizkaia. Esta experiencia quedé reflejada en
La escuela que pudo ser.

Desde esta misma concepcion comienza, en el C. P. Amara Berri de Donostia,
la etapa de investigacion previa al proyecto: La globalizacién como proceso vital
dentro de un sistema abierto, que mas tarde se convertiria en el Sistema Amara
Berri.

En la actualidad
Amara Berri es un centro
de Educacién Infantil y
Primaria con un alumnado
de 1400, es decir, seis au-
las por nivel.

Enel afio 1990, se
califica a Amara Berri
como Centro de Innova-

ci6én Educativa del Gobier-
no Vasco, siendo ratifica-
do en el afio 1995 como
Centro de Investigacién y
Experimentacion, recono-
ciéndole oficialmente las
dos funciones que siempre
habia desarrollado: la in-
vestigacioén y renovacién
pedagdgicas, asi como ac-
ciones relacionadas con la
formacién del profesora-
do.

Existe un plan especifico de formacién en esta metodologia, que abarca, ac-
tualmente, a 20 centros de la Comunidad Auténoma Vasca y se adapta a las circuns-
tancias de otras comunidades autdnomas, entre las que se encuentra Canarias, asi
como de otros paises.

También el centro esta abierto a visitas de otros profesionales e instituciones
que quieren conocer el Sistema en funcionamiento o formarse en él.
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Son varios los
grupos y colecti-
vos de maestros
que, desde la Is-
las, nos han visi-
tado en diferen-
tes ocasiones y
gratamente apo-
yados por profe-
sionales de los
CE.Ps ydela
Inspeccién.

Ineas CLAVES:

Concepto de formacion.

« Lo fundamentamos en la concepcién que emana del proyecto educativo.
+ Su objetivo es el crecimiento personal y grupal.

= Acoge atodos y a cada uno de los miembros de la Comunidad Educativa.
- Serealiza a través de las estructuras organizativas.

» Basada en la reflexi6n sobre la practica y para avanzar en la préactica.

« Modifica cualitativamente la gestién.

« Es continua y sin fin.

« Se genera desde dentro, no uniendo.

Es una caracteristica de sistema. No une elementos ajenos sin mas,
porque podria dejar de ser lo que es. Si partiendo de una necesidad personal,
cualquier profesor o profesora se prepara leyendo o aprendiendo diferentes
teorias y las quiere aplicar directamente al sistema existente, eso serfa unir
desde fuera. Si, por el contrario, esas teorias las interioriza y, desde ahi, con
su determinada sensibilidad hacia el tema, aporta en cualquier estructura
organizativa lo que se genere de la contrastacién en equipo, formara parte
del cuerpo cultural del centro. Esto es generar desde dentro.

« Lapriorizacién de los temas de formacion debe responder a la idea de unidad de
centro.

Claridad del diseiio de formacion en este sistema y en el que interviene el equipo
asesor de Amara Berri.
Se utilizan cinco dmbitos de intervencidn sistemética:

+ Dirigido alos equipos directivos.

» Observacion en aulas-ciclos de los centros y devolucidn por parte del equipo
asesor.

« Visitas formativas al C.P. Amara Berri.

« Cursos y encuentros.

+ Intervenci6n en los claustros.

Cuando se trata de escuelas fisicamente muy distantes, como ocurre con
Canarias, nos adaptamos a las posibilidades reales, pero procurando mantener esos
ambitos. Son varios los grupos y colectivos de maestros que, desde la Islas, nos han
visitado en diferentes ocasiones y gratamente apoyados por profesionales de los
C.E.Ps yde laInspeccion. Algunos, entrafiables por la relacioén profesional y huma-
na generada tras un recorrido de afios. También nosotros hemos aprovechado nues-
tras idas alla para dar los cursos por la tarde y observar, por la mafiana, algunos
centros en funcionamiento y poder hacer una devolucién. Siempre nos ha llamado la
atencién en aquellas compatiieras y compaiieros la apertura que nos han brindado
para realizar esa funcién y el esfuerzo y deseo de bisqueda que nos transmiten

"~ siempre. También hemos intervenido en algin claustro coyunturalmente, pero, so-

bre todo, aunque de manera teérica, hemos incidido con todo el profesorado en algo
que, aunque especifico de los equipos directivos, es clave de claves para todo el
profesorado: 1a importancia de los equipos directivos en este proceso.
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Importancia de la implicacién de los equipos directivos en este proceso.

Funciones del equipo directivo:

» Adquirir conciencia de centro.

= Mantener la unidad del centro desde un proyecto global.

» Orientar la formacién desde la concepcidn especifica de este sistema.

» Coordinar el plan de trabajo.

« Tener presencia e incidir en las estructuras organizativas.

» Recoger y coordinar la elaboracién de los documentos escritos.

» Velar para que se actiie en base a criterios y que éstos sean acordes con la con-
cepcidn del centro.

» Recoger los procesos seguidos en las distintas estructuras para tener una visiéon
de los avances o dificultades del centro en su globalidad.

Instrumentos de inter-
vencién para llevar a cabo
esas funciones y las de
toda la Comunidad educa-
tiva:

P.E.C. Contiene la inten-
cionalidad educativa.

Se parte de la con-
cepcidén que tenemos del
alumnado. Cada alumna o
alumno es un ser global.
Lavidaes global. Tiene sus
propios intereses y moti-
vaciones: ¢l juego, y jugan-
do imita el mundo del adul-
to. Parte de un esquema
conceptual y emocional
determinado y tiene su
propio potencial.

Esta concepcidn,
que esti intimamente rela-
cionada con los principios
metodolégicos (individualizacion, socializacién, actividad, creatividad, libertad,
globalizacidén), que abarca la persona, se convierte en el eje, en la columna vertebral
de nuestro hacer,

Se pretende crear un disefio de Centro en su totalidad, con una coherencia
interna,donde el alumnado se desarrolle globalmente. Desarrolle su personalidad,
sus relaciones sociales y los aprendizajes méas disciplinares. Donde las actividades
posibiliten y conecten con los intereses del alumnado, respetando y potenciando el
ritmo individual de cada uno. En definitiva, crear una escuela donde el alumnado
pueda vivir y sery, porque vive, va a aprender.
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Se apuesta por
la diversidad.
El programa
esta hecho de
tal manera que
permite a cada
alumno y a
cada alumna
trabajar a su
propio ritmo y
nivel. El proce-
so de aprendi-
zaje no se detie-
ne por cuestion
de la edad.

Se plantean unos objetivos educativos generales de centro. No son obje-
tivos marcados solamente para el alumnado, sino que se conciben como un proyecto
de crecimiento personal y grupal para toda la comunidad educativa. Por ejemplo:

» desarrollar una actitud de atencién a lo que siento, a lo que me pasa, saber pa-
rar...

» disfrutar del momento, del ahora.

» tener una actitud activa y creativa para cambiar las estructuras y solucionar los
conflictos o dificultades que surgen.

 adquirir conciencia del otro. Acusar su presencia. Respetar su forma de  ser.
Querer comprenderlo. Sintonizar.

« valorar a las personas por lo que son, no por lo que tienen.

»  buscar soluciones a través del didlogo. (La solucidn por consenso esti por enci-
ma del voto). Responsabilidad al dar el voto.

- dar categoria humana al que reconoce y confiesa un fallo.

- lograr el equilibrio entre saber defender y argumentar sus ideas y ser capaz de
cambiarlas.

« saber someterse a las decisiones de la mayoria tras haber escuchado e intentado
comprender a las minorias.

. ser consciente del LIMITE SOCIAL, respetarlo y saber exigirlo, para evitar la
injusticia,

P.C.C. Es la puesta en préctica de la intencionalidad educativa.
Caracteristicas metodoldgicas:

« Laestructura organizativa es una estrategia clave de intervencién.

+ Se mantiene la especificidad de las etapas y la coordinacién entre las mismas.

- Se programa por contextos sociales, estables y complementarios, es decir, a tra-
vés de actividades vitales y de la vida, donde las materias se interrelacionan
aunque predomine una de ellas. Sociales, porque es en la relacién social, en la
contrastacién, donde los esquemas conceptuales y emocionales avanzan. Esta-
bles, para que, al pasar por ellos periédica y sistematicamente, el alumnado pue-
de profundizar en el cuerpo de conocimiento que cada contexto posibilita. Com-
plementarios, porque ha existido todo un estudio de fondo respecto a la
complementariedad por materias, por ciclos, interciclos etc.

« Todas las actividades tienen un para qué en si mismas o en su salida al exterior a
través de laradio, prensa, televisién, exposiciones y especticulos escolares..

» El método de trabajo siempre esti presente.

- Lacritica constructiva se considera como un factor de avance.

- Programas de ciclos, con mezcla de edades.

« Departamentos especializados.

- Se apuesta por la diversidad. El programa esta hecho de tal manera que permite
a cada alumno y a cada alumna trabajar a su propio ritmo y nivel. El proceso de
aprendizaje no se detiene por cuestion de la edad.

« Ladiferencia es considerada como cualidad y no como un factor discriminante.

Todos somos diferentes. Existe un servicio de atencidn a necesidades educativas
especiales: sordera, ceguera, sindromes de Down, autismo, espinas bifidas, pro-
blemas graves de desarrollo,...

- Encadaedificio conviven intencionadamente dos modelos lingiiisticos (B y D).
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« La organizacién del alumnado, con sus asambleas y servicios, interrelaciona al
alumnado de todas las edades.

« El profesorado trabaja en equipo y considera sus reuniones como ambito de for-
macién; paralelos, sectores, ciclos, seminarios, pedagdgicas.

» Las reuniones con las familias, también se conciben como medio y ambito de
formacion.

» Las actividades complementarias: actividades culturales deportivas, comedores
o transporte, se consideran marcos de intervencion educativa.

« Desde el deseo de que mejore la calidad de la ensefianza, la apertura del centro a
otros profesionales ha sido prictica habitual. Existe un plan de formaci6n a otros
centros.

-

.

Fases del curriculum

1°fase. Es todo un trabajo creativo, yo lo llamo de arquitectura. Es el desa-
rrollo de los organigramas generales y del de cada contexto. Implica: el estudio del
espacio y del tiempo; el anlisis, seleccion y creacion de los recursos; el método de
trabajo que siempre esti presente; ¢l para qué o salida social de la actividad.

Un contexto puede ser, por ejemplo: “un departamento del disefio”, donde
predomina la matematica, sobre todo la geometria, pero también se desarrollan otros
campos como el plastico, tecnolégico; “un departamento comercial” con compra-
dores, vendedores, almacenistas, la banca.

Estos contextos podrian ser otros. Estos tienen el valor de haber sido expe-
rimentados poi' muchisimas personas durante muchos afios. Es €l marco, la estruc-
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Cuando
todo el profeso-
rado va apren-
diendo a resi-
tuar sus previos,
se va creando un
estilo de inter-
vencion y es
cuando descu-
brimos la fuerza
del equipo y el
privilegio de
nuestra profe-
sion.

tura, yo lo llamo la casa en que vivimos que, de hecho, la hace un equipo de
profesionales y a los Centros que asesoramos se la damos porque es importante
tener una buena casa; pero lo mis importante es quién vive y c6mo vive y esas son
la segunda y la tercera fases del curriculum, que no se la damos, pero les ayudamos
a elaborarla, a descubrirla,

2%fase. Es todo un proceso de toma de consciencia, de adquirir competen-
cia, de trabajo en equipo para definir y profundizar sobre los contenidos, objetivos y
esencias de todas las actividades de cada contexto. De las esencias se elabora un
disefio para hacer el seguimiento del alumnado de manera individualizada, con los
indicadores claves de cada actividad.

Editando el Periédico

3 fase. Seguimiento del alumnado, intervencidn, evaluacion, que en este
sistema viene a ser lo mismo.

El disefio de seguimiento, con sus indicadores, que se realiza por ciclos y
seminarios, ¢s la pauta que utilizamos para hacer dicho seguimiento sobre la reali-
dad de cada dia sin necesidad de “examenes”. Sirve también para crear consciencia
en el alumnado sobre dénde estd y cémo va avanzando, porque tiene claro lo que
puede superar, en cada actividad, en el plazo de dos afios.

También hacemos seguimiento sobre lo que llamamos previos al aprendiza-
je: no se aprende si no se quiere. Hay que educar la actitud ante el trabajo y ante la
vida; si tienes sed, bebe, porque con sed no se rinde; si tienes una pena porque un

__amigo no te ha dejado jugar...eso a todos nos duele, vamos a ver como lo hablamos

y nos sinceramos... hay que quitarse la pena y resituar los previos.

Cuando todo el profesorado va aprendiendo a resituar sus previos , se va
creando un estilo de intervencion y es cuando descubrimos la fuerza del equipo y el
privilegio de nuestra profesién.
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Estructuras organizativas y de formacién. Son las que posibilitan la ges-
tién y desarrollo del proyecto.

Cualquier estructura organizativa no genera lo mismo. Estas (sector, ciclo,
seminario, pedagogicas, claustro,...), ademas de otros desarrollos, generan pensa-
miento y un tipo de inteligencia practica y resolutiva.

Todo el profesorado, trabajando en equipo, y a través de estas estructuras,
reinterpreta constantemente las claves que aqui han ido apareciendo, creando y man-
teniendo vivo el cuerpo cultural del centro.

REFERENCIAS BIBLOGRAFICAS QUE PUEDEN AYUDAR A AMPLIAR ESTAS CLAVES:

La escuela que pudo ser, Loli Anaut y otros, Ed. Zero.

En una escuela piblica. La globalizacion como proceso vital dentro de un sistema
abierto, Loli Anaut, Servicio de Publicaciones del Gobierno Vasco, Vitoria-Gasteiz,
1989.

Centro de innovacion educativa “Amara-Berri”. La globalizacion como proceso
vital, J.Carbonell, Cuadernos de Pedagogia n® 235, abril 1995.

Loli Anaut, Amara-Berri Sistemaren sortzaile, Hik hasi n° 55, febrero 2001.
Optique méthodologique et structure organisationnelle en tant que facteurs de
compétence linguistique, Loli Anaut, 6eme Colloque Flarep. Le bilinguisme précoce,
1992,

La diferencia como cualidad. Loli Anaut, Isabel Landa, Documentos técnicos. Insti-
tuto Nacional de Servicios sociales (INSERSO),1987.

Organizacion del alumnado, Loli Anaut, Aula n°® 40-41, julio-agosto 1995.

Amara Berri Telebista (ABTB), Loli Anaut, Aula n® 89, febrero 2000.

I Premio Karmele Alzueta 1996-71997, Loli Anaut y otros, Servicio Central de Publi-
caciones del Gobierno Vasco, Vitona-Gasteiz, 1999,
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Asi, noso-
tros pensamos
que la principal
tarea ala que de-
ben sumarse los
procesos de ase-
soramiento a los
centros es la de
su transforma-
cion en institu-
ciones plena-
mente democra-
ticas.

UNA (RE)VISION DESDE LA PRACTICA DEL «<MODELO DE
PROCESO»'

Amador Guarro Pallds

La intencion de este articulo es incorporar algunas ideas, y revisar otras, a lo
que aprendimos a mediados y finales de los ochenta sobre la estrategia habitualmen-
te denominada «modelo de proceso», a partir del trabajo realizado durante mas de
diez afios con centros y asesores y teniendo en cuenta nuestro contexto educativo.
No pretendemos describir exhaustivamente dicho proceso porque ya existe sufi-
ciente literatura al respecto? (Areay Yanes, 1998; Arencibia y Guarro, 1999%; Boli-
var, 1999; Escudero, 1988, 1990, 1993 y 1997; Ferreres y Molina, 1995; Garcia,
Moreno y Torrego, 1993*; Guarro y Arencibia, 1990; Moreno Olmedilla, 1992),
maés bien nuestro objetivo es matizar o revisar algunos aspectos de lo que podriamos
denominar una vision estratégica del proceso de asesoramiento desde la perspectiva
de la colaboracién.

Hablamos de «vision estratégica» mas que de «modelo», porque ni teérica ni
practicamente debe considerarse como una serie de fases y subfases cuya ejecucién
ordenada asegura el cambio de la cultura escolar o la mejora de la escuela, metas
altimas de la colaboracion y del asesoramiento colaborativo. La denominacién ha-
bitual «modelo de procesos» nos parece acertada sélo en cuanto que pone el énfasis
en un aspecto esencial del trabajo colaborativo: la generacién de procesos que faci-
liten en las instituciones educativas el cambio cultural del que hablabamos. Sin em-
bargo, el término «modelo» puede resultar excesivo si prestamos demasiada aten-
cidn a su significado estructural y procedimental, porque, como dice Escudero, (1990)
«no se trata de una serie lineal de fases, sino de un conjunto de procesos como marco
de referencia. Ninguna de las fases es rigurosamente antecedente o consecuente con
respecto a las demas y esto se traduce en que el proceso puede iniciarse a partir de
cualquiera de ellas» (p. 33).

Ahora, desde la experiencia acumulada, dirfamos que esa vision estratégica
del proceso de asesoramiento colaborativo es una propuesta de trabajo cooperativo
que el asesor ofrece al centro como institucién, para concretar mejor la colaboracién
entre ambos y cuya finalidad es la generacion de una serie de procesos encaminados
a la capacitacidn de la escuela para la investigacion y solucién de los problemas que
surgen desde la practica educativa, con la intencién de transformar democrética y
progresivamente la cultura de dicho centro.,

De esta caracterizacién queremos destacar cuatro ideas que nos parecen es-
pecialmente relevantes:
- Transformacién democrética de la cultura escolar.
- Propuesta de trabajo cooperativo: el centro como unidad de cambio y
concrecién de la colaboracion entre el asesor y el centro.
- Generacion de procesos y actitudes.
- Capacitacion de la escuela.

TRANSFORMACION DEMOCRATICA DE LA CULTURA ESCOLAR
La primera idea que queremos abordar, porque en nuestra opinién debe ser la
finalidad del asesoramiento colaborativo y la guia méas importante de su trabajo con
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los centros, es la de la transformacién democratica de la cultura escolar. Desde nues-
tra experiencia, hemos de reconocer que lo que mas nos ha ayudado en nuestro
trabajo con los centros es disponer de una idea, aunque no siempre clara y facil de
transmitir, acerca de a donde queremos llegar cuando se inicia un proceso de mejora.
Creemos que es imposible, independientemente de las habilidades, técnicas y proce-

dimientos de que dispongamos, ayudar a un centro a cambiar si no se tiene clarala”

finalidad de ese cambio.

En un principio, y desde la pureza del discurso deliberativo, se asumia que
deberian ser los centros los que establecieran esa finalidad, es decir, el tipo de escue-
la que quieren construir, y los asesores se debian limitar a ayudar en ese proceso de
construccién. La labor critica del asesoramiento se reducia basicamente a plantear
las contradicciones en las
que se pudiera estar incu-
rriendo al pretender una
cosa y estar haciendo otra;
o a la incoherencia entre
distinto tipo de decisiones.

Ahora, estamos
convencidos de que el ase-
soramiento colaborativo
debe ser primero coherente
CON Sus propios principios,
lo que implica colaborar no
s6lo con la forma de actuar,
sino también con el conte-
nido de la actuacién. Asi,
nosotros pensamos gue la
principal tarea a la que de-
ben sumarse los procesos de
asesoramiento a los centros
es la de su transformacién
en instituciones plenamen-
te democraticas. Eso signi-
fica, basicamente, que la
cultura de los centros debe
construirse en clave demo-
cratica y plasmarse en una
idea de curriculum, de organizacién y de desarrollo profesional democraticos. No
creo que valga la pena implicarse en procesos de mejora que s6lo aspiran a hacer
mejor lo que ya estamos haciendo si eso contribuye a la seleccién més que al desa-
rrollo de la ciudadania; si sirve para asentar y ahondar mas, si cabe, en las diferen-
cias sociales e individuales, sobre todo cuando se convierten en desigualdades; en
suma, si no se establece un compromiso claro con la justicia social.

El problema radicaria entonces en el modo en que se presenta a los centros
nuestras concepciones acerca de la transformacidn de la escuela. No se trata de adoc-
trinar a los centros, de imponer nuestras ideas al respecto. Mas bien la cuestién se
plantearia en los siguientes términos: explicitar nuestra visién del asunto; someterla
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Una de
las ideas que el
asesor debe de-
jar mas clarases
que su posicién
€I ese Proceso no
es la del experto
que va a solucio-
nar los proble-
mas del centro
mediante la apli-
caciéon de un
conjunto de «re-
cetas».

-

a un debate y critica permanentes; estar dispuestos a aceptar la inmensa diversidad
de formas que existen de construir esa escuela democritica desde el contexto que
representa cada centro; modificar nuestras concepciones cuando los argumentos es-
grimidos nos convenzan o la prictica demuestre nuestra equivocacion.

Todo ese proceso no tiene por que abordarse de una forma totalizadora o
exhaustiva. Es decir, someter a un claustro a un debate sobre todos y cada uno de los
valores, principios o ideas que caracterizarian a una escuela democrética. Esas dis-
cusiones suelen ser bastante estériles, sélo contribuyen a instalarse en el conflicto
porque provocan que las personas se sitlen en los extremos de los diferentes conti-
nuos que constituyen la cultura escolar (participacién del alumnado vs. no participa-
cién; integracion vs. segregacion; etc.).

Hemos comprobado que el proceso de trabajo ofrece suficientes espacios y
tiempos para ir abordando progresivamente todos esos dilemas, pero en situaciones
y contextos muy concretos y relacionados con la solucién de los problemas que cada
escuela decida abordar. Es cierto que existen ambitos de mejora que permiten un
debate méas amplio que otros. Asi, si un centro da prioridad al trabajo sobre la inte-
gracién de las diferencias en el curriculum comin, mas conocido con el nombre de
«atencién a la diversidad», o a la disciplina, esta claro que abre la caja de Pandora de
las concepciones educativas de toda la comunidad escolar. Incluso si los dmbitos
tienen que ver con la metodologia, la evaluacién y la organizacién del curriculum,
Menos posibilidades ofrecen ambitos de mejora tales como «la organizacién de los
recursos del centro», «el lenguaje» o «las matematicas».

En resumen, podemos decir que la primera conclusién a la que hemos llega-
do desde nuestra experiencia es que el asesoramiento colaborativo debe ofrecer no
s6lo una forma de trabajar, sino también una finalidad clara para ese trabajo. Y esa
meta, ese horizonte no puede ser otro que la transformacién democrética de la cultu-
ra escolar.

PROPUESTA DE TRABAJO COOPERATIVOQ

La relacion de trabajo entre ¢l asesor y cada centro es el resultado, siempre
inacabado, de un proceso de construccién largo y complejo en €l que se tienen que ir
aclarando los compromisos, tareas, finalidades, apoyos, recursos, tiempos, etc., que
cada uno esti dispuesto a asumir o dedicar al proceso de cambio del centro. Una de
las ideas que el asesor debe dejar mas claras es que su posicién en ese proceso no es
la del experto que va a solucionar los problemas del centro mediante la aplicacién de
un conjunto de «recetas» que sélo €l conoce y esta en condiciones de prescribir, por
su conocimiento especializado del tema tratado. Sin embargo, este tipo de relacién
horizontal no es fécil de establecer en la practica, porque en la mayoria de los casos,
las concepciones del profesorado acerca del tipo de apoyos y asesoramiento que
necesita estdn dominadas por la tradicién y por una cierta mimesis con el tipo de
relacion que se establece habitualmente con el alumnado. Sea cual sea la causa de su
concepcion, el resultado es la exigencia de un papel mas protagonista para el asesor
que para el profesorado. La idea de que quien asesora debe poseer un conocimiento
experto sobre cualquier problema educativo esta tan arraigada que en muchas oca-
siones es ¢l criterio prioritario para valorar la ayuda recibida. Por tanto, ahi tenemos
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un primer problema que los asesores deben tener muy presente en sus contactos con
los centros y estar permanentemente alertas ante la posibilidad de que el centro se
instale en una relacién jerarquica.

Otro factor que puede dificultar el establecimiento de una relacidén coopera-
tiva de trabajo son las condiciones de trabajo de los centros (plantilias cortas e ines-
tables, exceso de prescripciones externas —PGA, PCC, PEC, Memoria Anual, RRI y
cualquier programa o accién que la administracién considere oportuno exigir-, falta
de una cultura profesional y organizativa més colaborativa, etc.) que, en la mayoria
de los casos, no son las Optimas, ni siquiera las adecuadas, para desarrollar procesos
de trabajo colaborativo entre el pro-
fesorado y el asesor, o entre el pro-
pio profesorado. Ante esa circuns-
tancia, la principal preocupacion del
asesoramiento debe estar orientada
tanto a ayudar a mejorar esas condi-
ciones (integracion de las diferen-
tes demandas en un Gnico proceso
dirigido a la mejora de la escuela;
avances en la coordinacién y rela-
ciones entre el profesorado; mejora
del funcionamiento de las estructu-
ras organizativas del centro o crea-
cioén de otras nuevas; optimizacion
de las reuniones grupales; facilitar
una mejor circulacién de la informa-
cidn; etc.), como a la solucién de los
problemas mas directamente rela-
cionados con los procesos de ense-
flanza y aprendizaje. Lo que no sig-
nifica que se posponga la finalidad
Ultima del proceso de asesoramien-
to, porque cuando esas condiciones
son muy desfavorables el propio
profesorado da mas prioridad a su
mejora que a la de los problemas de-
rivados directamente de la docencia,
ya que ellos mismos entienden que
es necesario abordarlas o al mismo
tiempo o incluso antes. También es
cierto que en muchas ocasiones se
elude la actuacidn sobre los proble-
mas docentes (metodologia, evaluacidn, atencidn a la diversidad, disciplina, etc.),
porque prevalece la privacidad sobre los mismos mas que el compromiso con su
solucién y 1a mejora de la calidad de la ensefianza.

Por otra parte, cada centro tiene su propia historia (experiencias positivas o
negativas en procesos de cambio, trabajo cooperativo entre ¢l profesorado, colabo-
racién con asesores externos, etc.) que ha configurado su actual realidad interna, lo
que obliga al asesor a conocer esa historia para comprender esa realidad y actuar en

-

N
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Resulta
curioso obser-
var las caras de
incredulidad e
incluso desaso-
siego del profe-
sorado que toma
Ia iniciativa pa-
ra iniciar la re-
lacion cuando se
les plantea que
una de las metas
del proceso es
implicar a todo
el centro.

consecuencia. En ese sentido, es necesario desarrollar un proceso de informacion
que pasa por la lectura de documentos, contactos con diferentes informantes para
obtener un conocimiento de la pluralidad del centro -de sus grupos de poder y de
Oposicion-; de prestar atencién en cada reunién a las comunicaciones verbales y no
verbales; de enterarse de los conflictos latentes que explican muchos de los compor-
tamientos y opiniones del profesorado; etc.

La comprension progresiva de la realidad que ha construido cada centro es
uno de los objetivos de la relacién de trabajo que se pretende establecer entre la
escuela y el asesor, no sélo para que sea més productiva, también para aceptar la
peculiaridad con que los centros deciden llevar a cabo los procesos de mejora. Por
ello, se exige una actitud en los asesores de no imposicién de sus propuestas u ofre-
cimientos, mas bien de adaptacién mutua entre lo que se pretende desde el asesora-
miento y lo que cada centro quiere hacer. Conviene resaltar ahora la idea de que lo
importante no es el rigor metodolégico o procedimental con el que se desarrolie el
proceso de trabajo, sino que el centro mejore. Y eso ocurrird en la medida que sea-
mos capaces de adaptar lo que proponemos a la realidad de cada centro, es decir, en
cierto modo se trataria de construir un proceso de trabajo a la medida de cada centro
dentro de los pardmetros caracteristicos de la colaboracién y de la transformacién
democritica de la cultura escolar.

Un aspecto que creemos no ha sido suficientemente valorado, ni siquiera
tenido en cuenta, en los procesos de asesoramiento es que ¢l papel del asesor externo
como coordinador de experiencias comunes constituye una fuente de aprendizaje
para la colaboracién. Nos referimos a que el trabajo que desarrollan los asesores en
los centros es el primer referente para que el profesorado, y la comunidad educativa,
aprenda a colaborar en la solucion de sus problemas. En este sentido podemos afir-
mar mas que nunca que el método es el contenido. Por ello, es imprescindible que
desde el primer contacto con los centros los asesores sean conscientes de que sus
actuaciones, mas que sus palabras, son las que verdaderamente estin construyendo
el tipo de relacion con los centros. De modo, que deben pensar con detenimiento qué
hacer y, sobre todo, cémo hacerlo. Y no sélo por el acierto de su actuacién con
relacién a la solucién de un determinado problema, sino también por el efecto
ejemplificador de esa cultura colaboradora que se pretende construir.

EL CENTRO COMO UNIDAD DE CAMBIO

Otra cuestién que suele plantear problemas es que la relacién de trabajo se
plantea entre el asesor y el centro, por tanto es una relacién con la institucién. La
cultura aislacionista o individualista (Padrén, 1997; Santana, 1995) que predomina
en nuestros centros hace que la propuesta de este tipo de relacion resulte, al menos al
principio, un tanto sorprendente. Resulta curioso observar las caras de incredulidad
¢ incluso desasosiego del profesorado que toma la iniciativa para iniciar la relacién
cuando se le plantea que una de las metas del proceso es implicar a todo el centro.

Inmediatamente le vienen a la mente los nombres de algunos de sus compafieros y
- compaiieras reacios a implicarse en cualquier proceso de cambio. En otras ocasio-
nes, la sorpresa surge porque el profesorado innovador estd mas acostumbrado a
" trabajar en solitario o en grupos de trabajo intercentros compuestos por personas
afines. Todo ello se complica atin méas cuando se trata de centros de Secundaria,
cuya cultura profesional y organizativa predominante est4, en el mejor de los casos,
balcanizada (Hargreaves, 1996),
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Al hacer al centro la propuesta de trabajo no hay que perder la perspectiva
institucional de la relacién que se tiene que construir, pero mis como una meta a
medio plazo que como un requisito inicial sin el que no se puede comenzar la trans-
formaci6n de la cultura del centro. El inicio y el desarrollo del trabajo se hace, habi-
tualmente, con un grupo de personas concretas que, dependiendo del tipo de centro
{etapa; tamafio), de su cultura (aislamiento vs. colaboracién), etc., pueden ser o re- .
presentar a 1a mayoria 0 s6lo a una minoria del centro. Lo importante es proponerse
como tarea hacer crecer la participacion e implicacién del profesorado y de la comu-
nidad educativa en el proceso de cam-
bio. Y para ello, el asesoramiento ex-
terno tiene que estar especialmente
atento a las estrategias que se ponen en
marcha, que deben partir de, y facili-
tar, la participacién de todos, aun a costa
de una ralentizacion del proceso y la
incomprension inicial de quienes han
tomado la iniciativa, Jgualmente, un as-
pecto muy importante es hacer que la
informacién que vaya generando el pro-
ceso de cambio sea conocida por todos
y esté a disposicidn de todo el profeso-
rado.

También es habitual encontrar-
se con una situacién que puede conver-
tirse en una dificultad o en un argumen-
to para adoptar una postura mas
institucional que grupal: la inestabili-
dad de las plantillas. ;Para qué vamos
a iniciar un proceso de cambio en el
centro, que durard varios afos, si al
curso que viene gran parte de nosotros
ya no trabajara aqui?, es una pregunta
que se oye a menudo en los centros.
Ante esta situacién, el asesor debe pro-
curar explicar claramente que, precisa-
mente por esa inestabilidad, es impres-
cindible que el centro, y no cada profe-
sor, tenga una idea clara y compartida
de qué mejorar, cémo hacerlo y cuén-
do llevar a cabo dicha mejora, es decir,
un plan que asegure una mayor estabilidad que la que ofrece los vaivenes de la
plantilla. De tal modo que, cuando llegue el nuevo profesorado, ya encuentre un
trabajo avanzado del que se le haga participe y al que se le invite a incorporarse,
haciéndole ver las posibilidades personales, y para el alumnado, de su colaboracién
y los inconvenientes de su aislamiento o individualismo. Para ello el centro debe dispo-
ner de estrategias adecuadas de recibimiento y acogida del nuevo profesorado, asi
como de informacién y puesta al dia del proceso realizado. Si los profesores y pro-
fesoras que se incorporan perciben claramente el estilo colaborativo del centro, €s
muy improbable que decidan actuar por su cuenta; pero, si desde el primer momento
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perciben que cada uno debe abordar y resolver sus propios problemas, lo més proba-
ble es que ellos adopten la misma actitud.

Sin embargo, es imposible renunciar a esta meta institucional porque, de lo
contrario, no tendremos ninguna posibilidad de incidir en la transformacién de la
cultura del centro. En ese caso, a lo mas que se puede aspirar es a la mejora de algiin
aspecto seguramente curricular que solo afectara a aquéllos que participen directa-
mente del proceso, pero no se incorporara nunca a un nuevo modo de hacer del
centro. Asi las cosas, es suficiente una modificacién de la plantilia o, simplemente,
el cansancio de quienes decidieron cambiar, para que las innovaciones introducidas
desaparezcan del centro.

CONCRECION DE LA COLABORACION ENTRE EL ASESOR Y EL CENTRO

Cuando se esta construyendo la relacién de trabajo entre el asesor y el cen-
tro, es muy importante poder concretarla de forma practica en un proceso de trabajo
en el que las tareas, y las estrategias y técnicas para realizarlas, estén bien identifica-
das. Es importante que el asesor pueda ofrecer una visién a medio plazo dei tipo de
tareas que se pueden llevar a cabo, tanto para legitimarse como apoyo externo (co-
noce el modo en que pueden abordarse los problemas), como para que el centro se
haga una idea lo més clara posible de los compromisos que va a adquirir, de los
recursos que puede necesitar, del tiempo que ha de dedicar y de lo que puede obtener
a cambio. Se trata de que se perciba la relacién y el proceso de trabajo no como algo
errético, diletante y difuso, sino como un conjunto de actuaciones que pueden ayu-
dar a la solucién eficaz de nuestros problemas. Si ya es complicado ofrecer un apoyo
basado en la colaboracion, es decir, en ¢l trabajo compartido y en un plano de igual-
dad, y no en la aplicacién de soluciones prescritas por el asesor, imaginese lo que
puede suponer, en los momentos en que nos estamos ofreciendo al centro, que se nos
perciba como «vendedores de humo» porque ni siquiera tenemos claro cémo desa-
rrollar ese trabajo cooperativo.

Todas las consideraciones que acabamos de realizar han configurado un con-
junto de tareas que denominaremos construccion conjunta de una relacion produc-
tiva entre el asesor y el centro para comenzar un proceso de mejora. Preferimos esta
denominacién frente a otras que hemos utilizado, o se han venido utilizando habi-
tualmente (contacto inicial, construccidon de una relacién inicial, creacién de una
relacién inicial para la mejora, creacién de una relacién inicial con los centros),
porque creemos que recoge mejor su significado. El atributo «construccién conjun-
ta» pone el énfasis en el cardcter procesual y colaborativo de estas tareas, por ello
renunciamos a expresiones como «contacto» que ofrecen una imagen més puntual y
dirigida desde el asesor. Ademas, la idea de contacto puede interpretarse como algo
més superficial que la de «relacion», asociada a algo mas profundo. También renun-
ciamos al calificativo de «inicial», puesto que, si bien la relacion tiene un inicio, su
construccion nunca se acaba y se prolonga tanto tiempo como dure el proceso de

_ asesoramiento. De hecho en la literatura se habla de un «pre-contacto inicial», de un
contacto, del mantenimiento de la relacién, etc., lo que significa que es dificil acotar

- en el tiempo este tipo de tareas y procesos. Es cierto que, a efecto de iniciar otras

tareas relacionadas con la investigacién y solucién de Jos problemas y dadas unas
condiciones minimas para trabajar, se puede decir que la relacién ya se ha iniciado,
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pero nunca que se haya concluido su construccién. Consideramos calificar la rela-
cion de «productiva» porque es un término que recoge mejor los matices que deben
caracterizarla: tiene que ser beneficiosa para el centro, producir algo; es una relacién
compleja que, en nuestra cultura, incluye aspectos emocionales y afectivos, no sélo
profesionales, de tal modo que en muchas ocasiones las causas del éxito o del fraca-
so de larelacion radican més en la capacidad para desarrollar esos aspectos que en la
solucidn de los problemas; tiene que producir satisfaccién al profesorado no sélo
porque obtenga alglin producto concreto, sino también porque debe contribuir a
mejorar el clima del centro.

Para una relacion de-
tallada de los objetivos que
se persiguen, de las tareas
que deben desarrollarse, al
menos inicialmente, y de las
capacidades que deben poner
en juego los asesores puede
consultarse el excelente tra-
bajo de Area y Yanes (1990)
y de Moreno Olmedilla
(1992), por su calidad y por-
que se han escrito teniendo
en cuenta nuestro contexto
escolar.

En resumen, pode-
mos decir que se trata de
construir un clima que posi-
bilite un compromiso poste-
rior con la mejora de alguna
de las dimensiones del cen-
tro. Requiere, fundamental-
mente, un proceso de aclara-
cién de lo que implica traba-
jar de esta forma, de las res-
ponsabilidades que asumira
cada uno, del rol que desem-
pefiaran tanto el profesorado
como los agentes de apoyo
externo, etc. Se estin sentan-
do las bases de lo que sera
un trabajo a largo plazo y la
forma de relacionarse el asesor con el centro (aceptacién mutua, relaciones contrac-
tuales, metas, objetivos y expectativas comunes). El asesor durante este periodo
debe formarse una imagen del centro, conocer al grupo con el que trabajaré poste-
riormente. Todo ello se materializa en una serie de reuniones para concretar cdmo se
va a trabajar y facilitar que el centro empiece a asumir una nueva filosofia o cultura
que va enmarcar el resto del proceso. Es el momento de discutir qué estructuras
facilitaran el trabajo que se quiere desarrollar, espacios més adecuados para el traba-
jo de los grupos, tiempos que la organizacion puede ofertar de acuerdo con el con-

-
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junto de sus tareas y las funciones que asumiran los diversos equipos (ciclos, comi-
sion de coordinacion interna, equipo directivo, agentes de apoyo, etc.).

GENERACION DE PROCESOS Y ACTITUDES

Como deciamos mas arriba, de la denominacién habitual «modelo de proce-
sos» seguiriamos manteniendo el énfasis en el aspecto mas importante del trabajo
colaborativo: 1a generacién de procesos y actitudes que faciliten en las instituciones
educativas la transformacion de su cultura. Desde nuestro punto de vista, ¢ indepen-
dientemente de las estrategias y técnicas que se puedan utilizar para asesorar los
procesos de mejora que decidan llevar a cabo los centros, lo que debemos procurar
es que esos procesos vayan desarrollandose progresivamente, tanto en cantidad como
en calidad, porque es el poso, el «curriculum oculto», que va a ir asentando las bases
de una nueva cultura escolar y consolidandola a lo largo del tiempo.

Si tuviéramos que hacer un inventario de los procesos basicos que deberian
generarse al tiempo que ayudamos a resolver los problemas de los centros, incluirfa-
mos, sin duda, los de: participacién, implicacién y compromiso, deliberacién y de-
€ision conjunta, apropiacidn, construccién compartida de la realidad, apoyo mutuo
y andlisis, reflexion y comprensidn. Ademds, se deberan ir produciendo otros proce-
sos mas especificos relacionados con cada una de las grandes tareas que caracterizan
la investigacién y solucién colaborativa de los problemas de la escuela
(«focalizacién» y generacion de problemas, si hablamos de autorrevisién; «previ-
sion de la accién», «reconstruccion significativa de la realidad» y «adaptacién per-
sonal entre el plan global y el de cada profesor», si se trata de 1a planificacién; etc.)

Los procesos de participacién, implicacion y compromiso y deliberacion y
decision conjunta podriamos decir que constituyen la estructura social, o también
los valores més de cardcter organizativo, sobre la que se asienta el trabajo colaborativo.
La participacion de todos los miembros de la comunidad educativa en y con la que
se trabaja es una meta irrenunciable. Sélo asi es posible que se produzcan los demas
procesos basicos que hemos identificado. Ello no significa que no se pueda iniciar el
trabajo hasta que no se asegure la participacion de todos. Mas bien quiere decir que,
entre las prioridades del asesoramiento, debe estar muy presente la ampliacién pau-
latina de la participacién de los miembros de la comunidad educativa, especialmen-
te del profesorado, pero también, y en funcién de los problemas que se trate de
resolver, del alumnado, de las familias y, en su caso, de los miembros més represen-
tativos del contexto en el que se ubica el centro. Por tanto, uno de los principales
criterios a la hora de decidir acerca de las estrategias y técnicas que se vayan a
utilizar para dinamizar el trabajo debe ser «favorecer la participacién de todos los
miembros implicados en el proceso de trabajo». Asi, los asesores, ademas de las ya
habituales, deberan procurar disefiar o adaptar otras técnicas que provoquen el mis-
mo efecto’.

- Sin embargo, la participacion, ademas de ser un valor esencial de la colabora-

c19n, es también un medio para avanzar en otros procesos. Asi, asegurada la partici-
pacién, tendremos despejado el camino para el inicio de la implicacién y del com-
promiso de los miembros de la comunidad educativa. De poco sirve, por ejemplo,
que consigamos la asistencia a las reuniones de trabajo de la mayoria del profesora-
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do de un claustro si ello no se concreta en un nivel cada vez mayor de implicacién y
compromiso con el trabajo que estamos llevando a cabo. A este respecto, el asesora-
miento debe contar con indicadores, claros y sencillos de observar, para comprobar
el progreso de estos procesos (asistencia a las reuniones y puntualidad; aportacio-
nes (sugerentes y enriquecedoras vs. reproductivas); reparto de responsabilidades:
ihay ofrecimiento?, ;hay aceptacién explicita?, ;hay imposicién?, ;se establecen
sistemas convencionales (rotacién, el/la mas joven, el/la dltimo que llegd, etc.)?;
nivel de cumplimiento del grupo y de sus miembros de las responsabilidades con-
traidas; etc.).

Para que la participacidn se plasme primero en implicacion y compromiso y
después en apropiacion del proceso, debe adoptar, preferentemente, la forma de la
accion discursiva o comunicativa (Habermas, 1982, 1987) para la toma de decisio-
nes conjuntas entre los miembros de la comunidad educativa y entre ellos y el aseso-
ramiento externo. La ac-
cién discursiva asume los
principios del discurso
puro, constituye la situa-
cién ideal para tomar deci-
siones y su existencia se da
por sentada en toda comu-
nicacién interpersonal
(Elliott, 1984). Asi, las ca-
racteristicas basicas de la
accién discursiva que po-
driamos resaltar en este
contexto serian (Guarro,
1960):

e

E
P

Las normas que
rigen la partici-
paciéon  son
«intersubjetivas»
y establecidas
por los partici-
pantes.

Todos los participantes son considerados iguales.

Las decisiones se toman por consenso, lo que implica la no imposicién,
por tanto no manipulacién, de ninguna decisién por ninguno de los parti-
cipantes y el reconocimiento y asuncién de que las decisiones se adoptan
tanto sobre la base de argumentos cientificos y técnicos como ideolégi-
cos, éticos y politicos.

Somos plenamente conscientes de 1o lejos que estdn nuestros centros, y nuestra
sociedad en general, de aceptar este planteamiento. Sin embargo, no podemos re-
nunciar a que forme parte de esa nueva cultura escolar, asi como de los valores
democriticos caracteristicos de nuestra sociedad, porque de lo contrario estariamos
aceptando vivir en una falacia de sociedad democrética incapaz de mejorar sus pro-
pios fundamentos. Por tanto, asumimos el componente utépico del planteamiento,
por lo que lo consideramos como una meta que sélo se podri conseguir a medio y
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largo plazo; también asumimos que en ese camino se habrén de tomar muchas deci-
siones por votacidn, es decir, imposicién de la mayoria sobre las minorias; que en
muchos foros prevalecerd la opinién del asesor externo porque se le' considera mas
experto; que en demasiadas ocasiones el alumnado y las familias no seran conside-
rados como iguales al profesorado; etc. Lo importante es tener claro 1o que se persi-
gue, insistir una y otra vez en la necesidad de avanzar en este planteamiento, sin que
ello impida desarrollar el proceso de cambio aun con todas esas imperfecciones.

Otra consecuencia de la participacién, y en cierto modo del grado de implica-
cion y compromiso, es la apropiacidn del trabajo por parte del centro. Este proceso
es imprescindible y no suele ser sencillo de desarrollar. Si tenemos en cuenta que los
procesos de mejora y transformacién de la cultura escolar los concebimos sobre
todo como una propuesta de cambio interno, su interiorizaci6n es un requisito esen-
cial. Y esa interiorizacién supone, entre otras cosas, la apropiacién individual y co-
lectiva del proceso de cambio. En demasiadas ocasiones se escucha entre el profeso-
rado de los centros expresiones tales como «vamos a la reunién del proyecto del
asesor X» «estamos participando en el proyecto del asesor X». Lo que denota la
falta de apropiacidn del proceso (=proyecto) por parte del profesorado. A veces esto
ocurre porque los asesores no prestan demasiada atencién a este proceso, preccupa-
dos mas por la obtencién de algtin resultado tangible que les legitime ante el centro,
presionados a su vez por el profesorado que quiere obtener alguna prueba de que el
trabajo realizado es realmente productivo. Pero también porque en ocasiones ¢l cen-
tro adn no estd maduro para asumir la responsabilidad que supone controlar el pro-
ceso de cambio, es decir, hacerse cargo de los éxitos y de los fracasos que se vayan
produciendo, asi como de dirigir el propio proceso; y, en esa medida, prefieren trans-
ferir esa responsabilidad al agente de apoyo externo. En cualquier caso, se debe
estar muy atento al avance de este proceso pues de lo contrario, y llegados los mo-
mentos en los que se han de tomar decisiones importantes, polémicas e incluso con-
flictivas, podemos encontrarnos con que el centro no esté preparado, lo que puede
provocar una crisis que paralice el proceso de cambio.

La transformacién de la cultura escolar debe abordar decididamente otro pro-
ceso imprescindible para llevar a cabo los cambios que necesita esa transformacion.
Nos referimos al proceso de construccion compartida de la realidad. Los centros
son organizaciones que para actuar como tales, y no como una suma de
individualidades, deben hacerse a si mismos, deben construir su propia realidad. El
asesoramiento a los procesos de transformacién de esa realidad debe estar muy aten-
to para poder ofrecer la oportunidad de que la (re)construccién se realice de forma
compartida. Es decir, para que los miembros de esa comunidad educativa tengan la
posibilidad de construir juntos los significados (;qué es disciplina®? ;y evaluar? ;y
enseiianza por descubrimiento? ;y rendimiento aceptable?, etc.), las normas de par-
ticipacion para tomar decisiones, la visién global de lo que quieren que sea el centro
como institucién (sus valores, sus principios de actuacién), el papel que cada uno
debe desempefiar en esa construccion, la imagen que se tenga de los problemas de la
escuela, la forma en que se resuelven, etc. Porque, en estos momentos, uno de los

' principales problemas con que se han de enfrentar los centros para mejorar es la

visién particular y privada que tiene cada profesor y profesora, cada padre o madre,
cada alumno o alumna de su realidad escolar. Las politicas que desarrollan las admi-
nistraciones al respecto parten de un supuesto falso: los centros, por el hecho de
disponer de un edificio y de una plantilla, ya son organizaciones; y, dadas las regu-
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laciones pertinentes (sobre todo las famosas «circulares de principio de curso»),
pueden actuar coherentemente, sin fisuras. Ello les permite tratar a todos los centros
por igual y se les exige que realicen las mismas tareas (sobre todo el PEC, PCCy
RRI) al mismo tiempo. Este estado de cosas ha conducido a que esos instrumentos
se conviertan en una carga para los centros y en una respuesta burocritica a una
demanda externa carente de sensibilidad con el estado de construccién en el que se
encontraba cada escuela.

Ademais de la cultura organizativa, la escuela también debe transformar su
culwra profesional. Esta es sin duda una de las metas mas importantes del asesora-
miento basado en la colaboracién. Para ello, hay que favorecer dos tipos de proce-
$0s: el apoyo mutuo y la reflexion sobre y la comprension de las acciones encamina-
das al cambio. Desde el primer momento, el proceso de cambio debe favorecer el
apoyo mutuo entre el profesorado, como uno de los pilares de esa nueva cultura que
queremos COnstruir.
Es la forma més ade-
cuada de que se con-
siga lo antes posible
la construccién com-
partida de la reali-
dad, como resultan-
te, entre otras cosas,
de los anteriores pro-
cesos que hemos
descrito. Como
siempre partiremos
de una situacidn casi
antagdnica, es decir,
individualista o
balcanizada y, por
ello, puede parecer
utépico pretender
que el profesorado
comience a apoyarse mutuamente en un periodo breve de tiempo. Sin embargo, la
parsimonia viene de nuevo en nuestra ayuda y la experiencia nos dice que més que
nunca es un proceso que hay que cuidar con especial atencion y delicadeza. Asi, y
tras disponer de la informacién minima que nos permita conocer algo de la
micropolitica del centro, del tipo de relaciones interpersonales y del ambiente afec-
tivo que prevalecen, es necesario proponer férmulas sencillas, pero eficaces, de apo-
yo mutuo (al elaborar los listados de problemas o necesidades; al darles prioridad; al
asumir responsabilidades; etc.), que se iniciarian con el trabajo por parejas formadas
por expreso deseo de cada profesor o profesora, en el caso de que la informacién
obtenida nos haga pensar que no han tenido ninguna experiencia -0 ninguna positi-
va- al respecto o porque el centro esté instalado en un ambiente muy conflictivo. Si,
por el contrario, ya se ha vivido alguna experiencia de trabajo en equipo, o ¢l am-
biente no es demasiado conflictivo, mas bien reina la indiferencia o el respeto mutuo
a la individualidad, se pueden proponer estrategias mas avanzadas (compartir las
tareas con un pequefio grupo -cuatro o cinco compatfieros-, que suele ser el tamafio
del ciclo en infantil o primaria; en secundaria un grupo asi se puede conseguir recu-
rriendo a los seminarios, si el centro es mediano; dividiendo un seminario en dos

-
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grupos, si es grande; o creando estructuras ad hoc en las que participan dos o tres
seminarios, si es pequefio}. El horizonte en este proceso se fijaria en llegar a poder
trabajar colaborativamente con cualquier compafiero o compafiera, aunque esto tam-
poco debe considerarse como un requisito esencial.

El apoyo mutuo se concreta muy a menudo al desarrollar los procesos de
reflexion sobre y comprension de las acciones o tareas encaminadas a producir el
cambio. Si le proponemos a un grupo de profesores, o de madres, o de alumnos, que
se apoyen mutuamente, debe ser bajo dos condiciones, al menos: una, que sea para
abordar una tarea concreta; y, dos, que la tarea requiera ser resuelta en equipo.

La primera condicién, a pesar de parecer de perogrullo, suele ser uno de los
motivos de desanimo para llevar a cabo procesos de cambio significativos y sosteni-
dos en el tiempo. Habitualmente, los asesores externos cometemos el error de plan-
tear las tareas de forma demasiado genérica o ambigua. Quizis porque nosotros
tenemos claro lo que pretendemos, pues lo hemos hecho muchas veces, o, por el
contrario, porque no somos conscientes de su complejidad: bien por no haberlas
practicado nunca, bien porque no conocemos las ideas previas e incluso las teorias
implicitas al respecto del profesorado que las ha de realizar. Como precaucién, reco-
mendamos no plantear ninguna tarea verbalmente, siempre por escrito. Con ello nos
aseguramos de haber reflexionado suficientemente sobre su naturaleza y compleji-
dad y también de que la descripcion de la tarea y el proceso de trabajo para su
resolucién quedan plasmados en un papel (lo cual es lo mas préximo a su
objetivacion), consiguiendo que todos los participantes tengan conocimiento de ella
y evitando, en lo posible, las variadas y pintorescas interpretaciones que surgen
cuando se pone en funcionamiento la técnica del «boca a boca», también conocida
como «radio macuto». Si quieres que un grupo de profesores y profesoras llegue a
una reunidn de trabajo con tareas interpretadas y resueltas de tantas formas como
personas constituyen el grupo, plantéalas verbalmente.

La segunda condicién tiene que ver con nuestra cultura profesional. Tene-
mos tan arraigado el trabajo individual que nos cuesta hasta imaginar situaciones,
acciones o tareas que realmente se hayan de resolver en equipo. De tal forma que, en
muchas ocasiones, se proponen tareas individuales para que se trabajen en equipo,
lo que conduce a una percepcién negativa del trabajo cooperativo porque se asocia a
pérdida de tiempo, a exceso de reuniones que no aportan nada, a lentitud en el traba-
Jjo. etc., en suma, a insatisfaccién. Ante esta situacién, el asesor debe tener muy clara
la naturaleza de cada tipo de tarea, el proceso de trabajo con que debe abordarse,
cOmo se inicia y como se concluye, qué tipo de resultado se demanda, etc. Y, efecti-
vamente, hay tareas que aparecen muy claras al respecto porque ya las hemos reali-
zado muchas veces o porque su realizacion sdlo puede llevarse a cabo en equipo. Sin
embargo, no siempre es asi. Y, ademas, no todas las tareas que se han de abordar a lo
largo de un proceso de cambio tienen la misma calidad desde el punto de vista de 1a
construccion de la colaboracién.

Desde nuestra experiencia, un criterio que nos ha resultado bastante claro
para decidirnos a la hora de plantear una tarea de estas caracteristicas es el grado de
reflexion y andlisis que exige su resolucién. En la medida en que ese grado aumenta,
mas beneficios obtendra el grupo si la aborda colaborativamente. Y cuando habla-
mos de «beneficios» nos referimos no sélo a una solucién rapida y eficaz, sino al

.-
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desarrollo de todos los procesos que estamos comentando, es decir, al proceso de
transformacion de la cultura profesional desde el individualismo a la colaboracién.
Porque la esencia del apoyo mutuo, en términos profesionales, es la posibilidad de
compartir y beneficiarse mutuamente del anélisis, 1a reflexién y la consecuente com-
prension del trabajo docente. El profesorado colabora entre si cuando percibe que de
ese modo le resulta més ficil y asequible su trabajo; cuando comprueba que sus ™
analisis y la comprensién de sus tareas son de mayor calidad que cuando hace lo
mismo en solitario; cuando asume que hay tareas, sobre todo las relacionadas con el
desarrollo del curriculum, que s6lo pueden resolverse con una cierta calidad si se
afrontan colaborativamente.

En resumen, creemos que el asesoramiento a los procesos de transformacién
de la cultura escolar debe considerar estos procesos como una guia para su trabajo y
como los criterios basicos para valorar las acciones que se lleven a cabo. De igual
modo, deben ser la base sobre la que sustentar el proceso de investigacion y de
solucidn de los problemas que pretendan abordar los centros, pues de lo contrario
s6lo se podra aspirar a que las escuelas hagan mejor lo que ya hacen, pero nunca a
que repiensen lo que estan haciendo, para qué lo estin haciendo y cdmo lo estin
haciendo.
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... €l éxito
de un proceso de
asesoramiento se
podria cifrar en
Ia medida en que
el apoyo externo
se va haciendo
cada vez mas
prescindible o
INENO0Ss Necesario.

CAPACITACION DE LA ESCUELA

Quisiéramos detenernos ahora en una peculiaridad muy especial del trabajo
colaborativo con los centros que, hemos de reconocer explicitamente, lo hace mis
complicado si cabe, al tiempo que lo convierte en una tarea apasionante. Nos referi-
mos a la pretension de que no sélo debemos favorecer el desarrollo de todos esos
procesos basicos y especificos que acabamos de comentar, ademas hemos de procu-
rar que los centros sean capaces de llevarlos a cabo auténomamente. Es decir, hemos
de intentar que el centro y su profesorado, especialmente, adquieran las capacida-
des, procedimientos y actitudes que les permitan desarrollar el tipo de trabajo
colaborativo que hemos descrito, asi como la investigacién y solucién de sus pro-
blemas. Asi, podriamos decir que el éxito de un proceso de asesoramiento se podria
cifrar en la medida en que el apoyo externo se va haciendo cada vez més prescindi-
ble 0 menos necesario.

El asesoramiento debe procurar que el profesorado realice las tareas més
convenientes en cada momento, pero también que comprenda su naturaleza y senti-
do para que las pueda plantear y resolver auténomamente, sin necesidad de que el
proceso de mejora esté dinamizado por el asesor, ni siquiera que esté presente fisica-
mente. Y ello no siempre es facil de conseguir por varios motivos.

El primero tiene que ver con las actitudes de partida de gran parte del profe-
sorado, quien ve en el asesor un experto que le va a resolver sus problemas mediante
alguna prescripcién técnica de comprobada eficacia. Ante el dilema de resolverle el
problema vs. capacitarle para que lo resuelva el propio profesorado, el asesor no
siempre puede elegir la opcidn més pura, fiel o coherente con la colaboracidn, pues
en muchas ocasiones esta en juego su legitimidad o la continuidad de su trabajo con
el centro.

El segundo es una consecuencia del anterior: el profesorado, en general, no
estd acostumbrado a asumir la responsabilidad absoluta de muchas de las cosas que
ocurren en la escuela, porque en nuestro contexto (sobre todo en la escuela pablica)
no son los inicos responsables y porque no esta suficientemente claro donde empie-
za y donde acaba esa responsabilidad, que en demasiadas ocasiones queda tan
difuminada que resulta imposible exigir nada a nadie. Y esta situacién se agrava
cuando se trata de un proceso de cambio, pues parece ser una maxima de nuestra
cultura que lo tradicional se justifica por si mismo, mientras que lo novedoso hay
que estar constantemente justificindolo, evaluindolo, explicindolo, etc. Por ello, el
profesorado exige a los asesores que asuman parte de esa responsabilidad, a veces
toda la responsabilidad, para asi justificar lo que ocurra en el centro. Este hecho se
traduce habitualmente en la concesidn al asesor de un papel de experto que dificulta
la capacitacion de la escuela.

Por ditimo, pretender la autonomia de la escuela en la solucién de sus pro-
blemas puede ralentizar excesivamente el proceso de trabajo, lo que conduce a una

. cierta frustracion o cuando menos desilusién e inquietud porque los problemas que

les acucian no se solucionan con la celeridad que le gustaria al profesorado implica-
do. Ante esta complicada situacion, lo recomendable es no obsesionarse con el reto
que representa la construccién de la escuela como una institucion capaz de aprender
y ser auténoma. Més bien actuar con tranquilidad porque sabemos, estamos seguros,
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que el desarrollo de los procesos, de las capacidades, de las actitudes y de las habi-
lidades inherentes es parsimonioso e incidimos en €l cada vez que aplicamos las
estrategias, las técnicas y los procedimientos adecuados a cada una de las tareas que
jalonan nuestro trabajo con cada centro. En ese sentido, no debemos obsesionarnos
con llevar a cabo cada tarea de la forma més rigurosa posible para conseguir resol-
verla y, al tiempo, que la escuela la aprenda de tal forma que no necesite mas nuestra
ayuda. La idea es que cualquier tarea que realicemos, mediante la aplicacién de las
estrategias o procedimientos mas adecuados para ello, incida y redunde en el desa-
rrollo de los mismos procesos, de tal modo, que la escuela tenga muchas oportuni-
dades para aprenderlos y utilizarlos auténomamente. De ahi la importancia ya sefia-
lada de considerar esos procesos como criterios valorativos de nuestro trabajo ase-
sor y de la calidad del cambio que pretendemos.

A pesar de todo, esta meta o finalidad debe estar siempre presente en nuestra
labor asesora. Olvidarla o postergarla, porque resulta complicada o ralentiza la solu-
cién de las demandas de la escuela, puede convertirnos en unos expertos méas de los
tantos que aparecen a menudo por las escuelas. Ademas, pospondria indefinidamen-
te 1a construccidn de la autonomia solidaria de los centros.
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El profe-
sorado colabora
entre si cuando
percibe que de
ese modo le re-
sulta mas facil y
asequible su tra-
bajo.
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NOTAS:

! Este articulo es parte del capitulo «Modelo de proceso» o «la estrategia del proce-
so de asesoramiento desde la colaboracion»: una (re)vision desde la practica, que se
publicara en el libro de Jesis Domingo Segovia (Coord.): Asesoramiento al centro
educativo, Barcelona: Octaedro (en prensa).

* Adem4s de las referencias recogidas a continuacién, ADEME (Asociacién para el
Desarrollo y la Mejora de la Escuela) viene desarrollando reuniones anuales en las
que se reflexiona sobre la mejora de la escuela y se contrastan las experiencias lleva-
das a cabo. Como consecuencia de ello, existe una amplia documentacién al respec-
to policopiada.

* En este libro se recoge una revision exhaustiva de todas las publicaciones en cas-
tellano sobre el modelo de proceso hasta esa fecha.

* Este texto describe una interesantisima aplicacion del proceso al plan de accion
tutorial de un centro.

* Al respecto, recomendamos revisar la literatura sobre dinamica de grupos porque
en ella podemos encontrar interesantes aportaciones aunque algunas hayan sido con-
cebidas inicialmente para trabajar en el aula. Asi, a modo de sugerencia y sin dnimo
de exhaustividad, pueden resultar de gran utilidad titulos como los siguientes:
ANZIEU, D. y MARTIN, JI (1997): La dindmica de los grupos pequefios, Madrid:
Biblioteca Nueva; BRUNET, 1J y NEGRO, JL (1989): Tutoria con adolescentes,
Madrid: Ediciones S. Pio X; FRANCIA, A. Y MATA, J. (1995): Dinamica y técni-
cas de grupos, Madrid: CCS; LIMBOS, E. (1979): Cémo animar un grupo, Madrid:
Marsiega; MENDOZA, P. (1995): El debate en el aula. Ensayo para la tolerancia,
Madrid: Ediciones Pedagégicas; PALLARES, M. (1993: Técnicas de grupo para
educadores, Madrid: ICCE; VARGAS, L., BUSTILLOS, G. y MARFAN, M. (1998):
Técnicas participativas para la educacién popular, Madrid: Ed. Popular; VOPEL,
KW (1995): Coleccién ANIMACION DE GRUPOS, (4 vols.), Madrid: CCS.

¢ En las experiencias que hemos desarrollado en torno a la mejora escolar centrada
en los problemas de disciplina (la relatada en Arencibia y Guarro, 1999, es un buen
ejemplo) el hecho de facilitar que cada profesor y profesora explicara y compartiera
lo que significaba para él o ella disciplina, o indisciplina, o convivencia, para llegar
4 un consenso en torno al significado de cada uno de esos conceptos, fue suficiente
para que el problema, en un principio agobiante, dejara de serlo para convertirse en
uno més de los que tiene que resolver cualquier escuela habitualmente.

Amador Guarro Pallds
Decano de la Universidad de La Laguna
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;Por qué
se le ha dado, y
se le sigue dan-
do, tan poca im-
portancia a la
Historia de la
Educacion en la
formacion del
profesorado?

LA HISTORIA DE LA EDUCACION EN LA FORMACION DEL
PROFESORADO
Juan J. Martinez.

Cuando el Director del CEP del Valle de La Orotava, Rail Gonzilez, y el
encargado de publicaciones, José Delgado, me pidieron una colaboracién para el
primer nimero de la Revista Oroval, acepté gustoso puesto que el tema a tratar era
Historia de la Educacién.

Desde hace bastantes afios, mas de 10s que uno quisiera, he tenido la impre-
sién de una gran laguna en la formacién del profesorado: quien se dedicaba
profesionalmente a la ensefianza, a la educacidn, carecia de los conocimientos
bésicos de la propia Historia de la Educaci6n. Un conocimiento que es imprescindi-
ble en cualquier profesién ya sea practica, técnica o puramente intelectual: ;C6mo
ayuda a una cocinero saber la evolucién de la cocina a través de la Historia! ;Qué
me dicen de un arquitecto que no domine la Historia de la arquitectura? Un médico
que desconozca la evolucién histérica de la medicina tendra unas dificultades profe-
sionales superables si conoce bien esa historia. ;Por qué, nos preguntamos y pre-
guntamos, se le ha dado, y se le sigue dando, tan poca importancia a la Historia de
la Educacioén en la formacién del profesorado?

Les voy a ofrecer un par de casos, que podrian calificarse de anecdéticos si
no fuera por las consecuencias tan negativas que para el buen funcionamiento del
sistema educativo de nuestro pais conllevan:

a) Cuando se inicié la reforma educativa socialista, a principios de los
ochenta, el ministro del ramo (no recuerdo bien quien era, aunque tampoco importa
mucho, ni es deseable que los nietos le echen en cara, a estas alturas, que ha salido
su nombre en unz Revista local cuestionando alguna de sus afirmaciones puablicas)
exponia, en presencia televisiva para todo el pais, que una de las mayores novedades
que aportaba la reforma por él promovida era la nueva carrera docente con profeso-
res de “entrada”, “de ascenso”, y “de término”. Era un enfoque de “carrera docen-
te”, de la que tanto se ha hablado y sobre la que tan poco se ha hecho. (Nos remiti-
mos a la situacion actual: maestros-licenciados que dan clase en Secundaria, pero
con horario y sueldo de maestro, catedriticos que cobran y no ejercen funcién algu-
na, etc.) Pues bien, esa “novedad” de finales del siglo XX habia sido ya tratada y
recogida en la legislacion educativa de los liberales decimonénicos (1845). No me
atrevo a afirmar que el Sr. Ministro desconociera esa normativa legal; pero lo que si
sabia seguro es que la mayoria del profesorado, a quien iban dirigidas sus palabras,
si que ignoraba que se hubieran publicado tales leyes.

b) Todos los que nos dedicamos a la ensefianza hemos *“vivido” estos
dltimos afios (jya va para treinta!) variedad de cursos, conferencias, encuentros,
etc.; todos con la buena intencién de mejorar nuestra formacién profesional. Mu-
chos de ellos impartidos por jévenes licenciados en Ciencias de la Educacién o por
profesionales (la mayoria de la ensefianza media-secundaria) reciclados, a su vez,
para que pudieran reciclar a los menos dados al reciclaje voluntario. Y en algunos de
estos momentos hemos sido testigos del énfasis, el calor, la pasién del exponente
cuando hablaba del “interés™ del alumno como resorte educativo, o de Ia escuela

- tomo “laboratorio”, o del papel del profesor como estimulador y colaborador del

trabajo del alumno. Y planteaban, y algunos hasta lo decian, que se trataba de nove-
dades que era muy necesario incorporar a nuestra tarea diaria. S6lo con estos aportes
tendria efectividad la reforma educativa que se llevaba a cabo. ;Sabian estos meritorios
docentes que esas ideas, esos planteamientos, esos “consejos educativos” los habia
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expuesto Edouard Claparéde en los primeros afios del siglo XX? ;Qué novedad ||
deberia tener en nuestros dias el “principio de globalizacién™ y el tratamiento de los .

“centros de interés™ que con tanto fundamento habia tratado y publicado Ovide
Decroly, en 19297

Un par de ejemplos que nos ponen de manifiesto la escasa atencion prestada _

a la Historia de la Educacién en el curriculo de las carreras docentes.

El fallo viene de lejos, pues desde que se crean las Escuelas Normales (1836)
0 se establece la Escuela Normal Central (1857), ya regularizados los estudios de
Magisterio, la materia de Historia de la Educacién no figura entre las destacadas en
los horarios; y en tiempos muy posteriores, y hasta nuestros dias, en las licenciatu-
ras de Filosofia y Letras o Ciencias, que seran el vivero de futuros profesionales
docentes, ni se trata. S6lo adquiere un peso tedrico adecuado, muy recientemente,
cuando se crean las facultades de Ciencias de la Educacion. Este serd el lugar donde
se formen los futuros historiadores de la educacién, pero de forma puramente tedri-
ca, sin pasar, ni haber pasado, por un centro escolar la mayoria de ellos y, en conse-
cuencia, esa teoria histérica queda un tanto desvaida, sin fundamentar. Porque el
verdadero alcance del conocimiento de 1a Historia de la Educacién esta en poner las
leyes, las teorias educativas, los avances didicticos o las practicas metodoldgicas,
que ya fueron, al “servicio” del momento presente, aplicarlos en la escuela para
extraer de ellos todo lo aprovechable y convertirlo en la base de los proyectos y
realidades educativas futuras.

En Historia de 1a Educacion, como en toda Historia, hay un “puro pasado” y
un “pasado histérico”. Entendiendo por “pasado histérico” todo lo que trasciende,
lo que deja su huella en el futuro; si ese pasado se desconoce, no puede trascender y
en consecuencia pierde su validez de apoyo al porvenir. Si ignoramos el pasado,

tenemos que estar recreando la Historia de forma permanente: ni aprovechamos sus '

ensefianzas ni eliminamos sus errores. Tal como esta planteado en la actualidad el

curriculo de la Historia de la Educacién en las carreras docentes, y c6mo se trataen |

la posterior formacién del profesorado, podriamos decir que 1a Historia de la Educa-
cién en nuestro pais es “puro pasado”.

En mis colaboraciones intentaba aportar algunos datos sobre cémo ha ido
evolucionando histéricamente la formacién del profesorado. Por lo que se refiere a
la formacidn concreta de Historia de la Educacién, podemos anticipar: Hasta me-
diados del siglo XX, la formacién de los maestros fue, en exclusiva, de tipo prictico
y por tanto se ignoraba completamente la Historia de 1a Educacion; desde entonces,
y hasta ahora, podriamos decir que esa Historia merece cierta atencién en los planes
de estudio, pero los programas se orientan mas hacia la teoria educativa (muchos
textos llevan el titulo de Historia de 1a Pedagogia) que hacia la Historia de 1a Educa-
cién que debe comprender, segiin mi criterio, legislacidn, teoria educativa y reali-
dad escolar. Para el profesorado de Secundaria o Media, nunca se ha exigido el
conocimiento de Historia de la Educacién, por lo que ¢l terreno en este campo esti
totalmente virgen. Esperemos que esta semilla que lanza Oroval dé algunos frutos.

En vista de 1o expuesto, es muy de agradecer que en un Centro de Formacién
del Profesorado (Valle de La Orotava), y en su revista de divulgacién (Oroval), nos
permita incluir estas lineas con la intencién de despertar el interés por la Historia de
la Educacién. Con su conocimiento se ahorrardn muchos esfuerzos y los proyectos
educativos de futuro seran mucho mas rentables.

Juan J. Martinez.
Daoctor en Historia
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Uno de los
factores que la
LOGSE presen-
ta como favore-
cedor de la cali-
dad es la evalua-
cion. ...

EVALUAR: CONOCER PARA MEJORAR

Isabel de Luis Lorenzo

“La evaluacion - tal como sciiala Dean y Fink — no deberia servir para decir
tinicamente en qué peldaiio de la escalera del cambio eslamos situados, sino también
para decirnos 5i la escalera esl4 bien apoyada contra el muro”.

Una buena educacion para todos es, aparte de un noble ideal, un derecho cons-
titucional y un imperativo social y moral, porque la educaci6n, si se proporciona a
todos los ciudadanos y ciudadanas en idénticas condiciones de calidad, es también
la base de la igualdad, resultando un instrumento de primer orden para combatir las
desigualdades de origen econémico, social o cultural.

En este sentido, la igualdad de oportunidades en el acceso a la educacién ha
dejado de ser en nuestro contexto una cuestiéon de puestos escolares para convertirse
en un asunto estrechamente asociado a la calidad de la ensefianza. Desde esta pers-
pectiva, el principal reto que la Administracién educativa debe afrontar en los afios
venideros es la mejora cualitativa del servicio educativo y su adecuacién a las nue-
vas demandas sociales, tal como se plantea en la LOGSE.

Afortunadamente, €l sistema educativo en Canarias cubre ya amplios segmen-
tos poblacionales con una perspectiva real de permanencia prolongada en las aulas.
Se ha superado la vieja reivindicacién de la escolarizacion y ahora las expectativas
estan centradas en los efectos de un sistema que sigue demandando recursos y me-
dios con la aspiracioén de mejorar los procesos y los resultados. El sistema, pues, ha
cubierto su fase expansiva y, a pesar de que existe todavia cierto déficit cuantitativo
en algunas zonas de determinadas islas receptoras de poblacion emigrante, resulta
innegable que nuestra Comunidad Auténoma se encuentra en estos momentos entre
esa minoria “privilegiada” de lugares del contexto mundial en los que el derecho a
largos periodos de escolarizacién es algo real y efectivo. Por ello, cubiertos en bue-
na medida los aspectos cuantitativos del sistema, se pretende centrar todos los es-
fuerzos en cuestiones de naturaleza cualitativa, porque la mera cantidad de educa-
cién -mensurable exclusivamente en afios de escolarizacién y extension a toda la
poblacién- aun siendo importante, no basta. Asi pues, si queremos hablar de calidad
en educacién, hemos de hablar también, entre otras cosas, de que la educacién debe
suponer una diferencia positiva en la vida de todos los individuos y, de manera
especial, en la de aquellos que partan de una situacién de privacion sociocultural y
econdmica. En este sentido, lejos de alegatos vacios de contenido, hablar de calidad
educativa en nuestra tierra debe suponer hablar de una buena educacién para todos
los canarios y las canarias como un medio incuestionable para preservar también la
equidad.

Ultimamente, el término calidad es como una especie de talisméan que atrae la
atencién de los gestores de cualquier empresa o servicio. El &mbito educativo no ha

' _sido ajeno a esta especie de boom y los términos asociados a la calidad de la ense-

fianza, de tanto usarlos sin el debido rigor, empiezan a desgastarse, de tal modo que,
a estas alturas, el discurso sobre la calidad de la ensefianza pertenece ya al acervo
comin de politicos, gestores educativos, docentes, padres y madres, medios de co-
municacién y la sociedad en general. Asimismo, la progresiva vinculacién del siste-
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ma educativo al sistema socioeconémico y productivo y el incremento constante de
los recursos que se invierten en educacién han generado un interés creciente de los
poderes piblicos, los agentes sociales y la comunidad educativa para evaluar la ca-
lidad del proceso educativo y la rentabilizacién de las inversiones que en €l se reali-
zan.

La calidad de la ensefianza no depende, evidentemente, de una sola variable,
sino de la adecuada combinacién y equilibrio de los muchos y variados factores que
intervienen en los procesos educativos. Uno de los factores que la LOGSE presenta
como favorecedor
de la calidad es la
evaluacién, plan-
teada como un me-
dio para comprobar
la eficacia del siste-
ma educativo, ana-
lizar el rendimien-
to del mismo, ave-
riguar si la organi-
zacidn adoptada es
la mas conveniente
y la que produce
mejores resultados,
y orientar la toma
de decisiones que
permita introducir
Ias modificaciones
mas adecuadas
para conseguir su
mejora. Asi pues,
en los tltimos afios,
la evaluacion,
como mecanismo
de retroalimenta-
cién y de autorre-
gulacién en la ges-
tiébn de procesos y
resultados, se ha in-
troducido como
uno de los elemen-
tos de calidad en la
gestién de las ins-
tituciones educati-
vas y, asi entendi-
da, la evaluacién se
presenta como el
proceso de sumer-
gir el hecho educativo en un proceso critico que permita profundizar en el conoci-
miento de la propia accién educativa y su significacién procesal, institucional y
social con el fin de adoptar decisiones para su permanente mejora.
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...laevalua-
cion de los cen-
tros docentes es
necesaria para la
evaluacion gene-
ral del sistema
educativo y para
la propia Admi-
nistracion.

Por todo ello, quizés, en la actualidad una méxima casi obsesiva es que la
evaluacién ha de estar orientada hacia la consecucién y mejora de la calidad. Y
también constituye un postulado genéricamente aceptado que el centro escolar es la
unidad funcional basica del sistema educativo y que mejorarlo supone la mayor
aportacion que se puede hacer a 1a mejora global del sistema, puesto que la esencia
bésica de la calidad se produce en el propio contexto del centro.

Con estos planteamientos, es decir, la evaluacion entendida como paso previo
a la mejora de la calidad y el centro como niicleo de la actividad educativa, la eva-
luacion de los centros docentes se presenta como una necesidad que se manifiesta
con fuerza en todas las etapas escolares dentro del marco integral de la evaluacion
del sistema educativo en su conjunto, entre otras cosas, porque conocer las caracte-
risticas organizativas y de funcionamiento de los centros, identificar y diagnosticar
sus dificultades y realizar una labor sistemitica de revisién de trabajo docente son
acciones indispensables para mejorar globalmente el sistema educativo.

Por si se quedara corta la justificacion precedente, podemos también aludir a
otra serie de razones que avalan la necesidad de evaluar los centros como medio de
mejorar la calidad educativa, entre ellas, el hecho de que los centros disponen ac-
tualmente de una considerable autonomia para elaborar sus proyectos educativos y
cuentan con una mayor y mas efectiva participacién de la comunidad educativa en el
control y gestion de las actividades escolares. Si a esto afiadimos el reto que supone
contar también con mayores margenes de gestion curricular por parte de los centros
y ellicito derecho de los usuarios de la educacién a conocer el grado de consecucién
de los objetivos previstos, nos encontramos con razones mas que fundadas para que
la evaluacidn de los centros docentes se convierta en una exigencia incuestionable
en el contexto general de la evaluacidn del sistema educativo.

Pues bien, a pesar de lo inobjetable de la cuestién, lo cierto es que en la praxis
la evaluacién de centros no ha sido una actividad habitual, sistematica y extendida,
sino mas bien todo lo contrario, su realizacién hasta estos momentos puede catalo-
garse de episédica y practicamente inexistente. Cosa que no deja de resultar extraiia,
porque, a parte de lo expuesto, la institucién escolar es el lugar privilegiado donde,
ademés de establecerse las relaciones de ensefianza-aprendizaje, se produce tam-
bién el encuentro de los distintos estamentos que intervienen en el proceso educati-
VO y, por consiguiente, valorando su funcionamiento se podrin obtener conclusio-
nes que permitan correlacionar de algin modo la concrecién de las politicas educa-
tivas y los resultados alcanzados, toda vez que en los centros confluyen las diversas
actuaciones, puestas en marcha por la Administracién, destinadas a mejorar la cali-
dad educativa.

Pero, si bien, tal como se ha explicitado, la evaluacién de los centros docentes
es necesaria para la evaluacién general del sistema educativo y para la propia Admi-
nistracion, lo es, sobre todo, para los propios centros, ya que la informacién que

_ _proporciona permite conocer en qué medida los objetivos que han formulado res-

ponden a las necesidades educativas de su alumnado, de qué modo su organizacion
y funcionamiento contribuyen a alcanzarlos y en qué grado los resultados consegui-
dos responden a las finalidades propuestas.
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Teniendo en cuenta la fundamentacién precedente, las actuaciones
evaluadoras en los centros docentes deben orientarse a analizar su organizacion y
funcionamiento con un doble fin: primero, proporcionar a los propios centros ele-

mentos de reflexion sobre su praxis que coadyuve a la toma de decisiones de mejora

-

en relacion con la planificacién y el desamrollo de 1a organizacion y del proceso de N
ensefianza-aprendizaje y, segundo, disponer, por parte de la Administracion educati-

va, de informacién sobre los procesos y resultados de la accién educativa que se

desarrolla en los centros y sobre
la consecucidn de los objetivos
educativos por parte del
alumnado para tomar las decisio-

nes que mejor correspondan.

El Instituto Canario de
Evaluacion y Calidad Educati-
va (ICEC), consciente de la im-
portancia de la evaluacién de los
centros como factor clave para la
mejora educativa, ha elaborado,
en el marco de sus competencias,
el “Plan de evaluacion de cen-
tros docentes de Canarias
(PECCAN)”; un plan que respon-
de en cierto modo a los postula-
dos bésicos de la propuesta de
“Pacto por la educacién”, en tan-
to que es una apuesta decidida por }
la calidad de los centros. Este B
Plan es producto de un largo pro-
ceso de elaboracién por parte de
un Comité Técnico creado al
efecto y fue aprobado por el Con-
sejo Rector del ICEC, previo dic-
tamen de su Comité Cientifico. El
PECCAN tiene una doble finali-
dad; de una parte, facilitar a las
comunidades educativas y a los
agentes de apoyo a los centros in-
formacién relevante para el ini-
cio y desarrollo de planes de me-
jora y, de otra, poner a disposi-
cién de la Administracién educa-
tiva informacién cualificada y vélida sobre la situacién de nuestros centros, para que
sirva de orientacton a las iniciativas politicas en el ambito educativo.

Tanto en el marco conceptual y normativo del Plan como en el procedimiento
para desarrollarlo se ha optado por un modelo de evaluacién orientado a la mejora,
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...la eva-
luaciéon se
orienta al diag-
néstico de los
puntos débiles
del centro y al
desarrollo de
su capacidad
de mejorarlos.

facilitador del cambio educativo y del desarrollo profesional de los y las docentes,
dotado de un enfoque abierto y dindmico, en el que el proceso evaluador es, en si
mismo, la principal herramienta para incidir en la mejora de la organizacién y el
funcionamiento de la institucidn escolar. Es, en cierto modo, un sistema de evalua-
cién bimodal, complementario e interactivo, en tanto que trata de combinar elemen-
tos de la evaluacién externa con otros propios de la evaluacion interna. Asimismo,
las informaciones y resultados se contextualizan en la realidad concreta de cada
centro y no se pretende para nada realizar calificaciones, clasificaciones ni compara-
ciones intercentros. Asi pues, cada accién evaluativa debe orientarse a incrementar
el conocimiento de la realidad que se evalia, generando informacién objetiva que
permita la creacion de valoraciones fundamentadas y la formulacién de propuestas
de mejora. En resumen, desde este Plan, la evaluacién de los centros se concibe
€OmMO un proceso que propicia, mediante el conocimiento y el contraste, la mejor
comprension del entramado organizativo y funcional de cada centro y el quehacer
que se desarrolla en el mismo. Por lo tanto, la evaluacién se orienta al diagndstico de
los puntos débiles del centro y al desarrollo de su capacidad de mejorarlos. Pero, al
mismo tiempo que la evaluacidn analiza para conocimiento del propio centro, si éste
cumple con sus cometidos, si los recursos de que dispone son eficazmente utilizados
y qué disfunciones le impiden obtener resultados mas satisfactorios, también permi-
te satisfacer la demanda de la Administracién de conocer si las instituciones educa-
tivas Ilevan a cabo las funciones previstas.

De todo ello se desprende que la evaluacién de los centros contemplada en el
PECCAN constituye un proceso mucho més complejo y enriquecedor que el simple
control de los resultados, puesto que no se limita exclusivamente al Ambito del “pro-
ducto™, sino que, ademads, abarca los procesos, extendiéndose a la actividad docente,
a la implicacion de los diferentes sectores que conforman la comunidad educativa, a
cuestiones de naturaleza organizativa y funcional, etc., asi como al contexto en tanto
que los elementos que lo configuran mediatizan en buena medida el quehacer edu-
cativo. Todo ello debe dar lugar posteriormente al correspondiente plan de mejora,
que reoriente las disfunciones advertidas. Este plan de mejora sera realizado por el
propio centro con el asesoramiento de la Inspeccion de Educacion y los CEPs, y sera
objeto de seguimiento, porque la historia y el dia a dia de nuestros centros estan
repletos de actividades que carecen de una evaluacion posterior y buena parte de los
fracasos en este tipo de esfuerzos derivan de un desconocimiento sobre sus progre-
SOS O retrocesos.

El PECCAN se extender4 a todos los centros de Canarias y va a implicar, en
cada caso, no sdlo a las comunidades educativas como principales protagonistas de
un proceso que presupone una reflexidn valorativa y sistemética sobre su particular
realidad y sobre sus logros y dificultades, sino también al ICEC, a la Inspeccién de
Educacién, al resto de los agentes externos e internos responsables de llevarla a
cabo, a los CEPs y a la propia Administracion educativa en general. Ser un proceso
de responsabilidades compartidas dentro de un marco de contextualizacién en el que
la evaluacién acabe siendo algo normalizado y habitual en el quehacer de los cen-

. -tros, de modo que, poco a poco, nos vayamos incorporando a la cultura de la evalua-
cién, practica habitual en los pafses de nuestro entorno. Porque, tal como sefiala
Stufflebeam, “... 1a evaluacién es responsabilidad, tanto colectiva como individual,
de todas aquellas personas encargadas de que Ia escuela funcione para beneficio de
los alumnos y de la comunidad™.
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Concluyendo, en la intencionalidad del PECCAN el concepto de calidad como
mejora continua supera al de calidad como control. Porque 1a evaluacion por si mis-
ma no tiene sentido, sino que adquiere su significado en el centro y en el sistema
educativo en la medida en que se articula como paso previo a un proceso de mejora
0 sirve para apoyar otros procesos de mejora de cardcter més 0 menos amplio.

o Jenh
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