ANALISIS REFLEXIVO DEL CLIMA DE: CLASE COMO INDICADOR
DE LA INCIDENCIA DE UNA INNOVACION EBUCATIVA EN UN
UENTRO DE ACTUACION EDUCATIVA PREFERENTE

JESUS DOMINGO SEGOVIA”

Este trabajo presenta una evaluacidn de las percepciones de los alumnos de una clase de ESO
en un centro de actuacion educativa preferente (CAEP) mediante el S.E.S. de Majoribanks (1980)
(adaptado al castellano por Villa, A., 1992b). La investigacién fue realizada por el equipo de profesores
del Primer Ciclo de E.S.O., el Dpto. de Apoyo y Orientacién Escolar del centro y la ayuda de un asesor
externo de la universidad. Busca las claves explicativo-comprensivas de las percepciones de los alumnos
del clima de clase y de las actuaciones docentes. Este conocimiento climatico ofrece una nueva
perspectiva cultural para indagar sobre los resultados de la implementacién del proyecto educativo de
centro (integrador, compensador, comprensivo y globalizado). Comprensién bésica en un contexto en
el que la integracidn social es especialmente relevante y en el que la intuicién es norma profesional de
accién cotidiana. El cuestionario utilizado se convierte, de este modo, es una herramienta de ayuda rdpida
alareflexidn sobre la propia practica docente y sobre la adecuacion del modelo de ensefianza-aprendizaje
desarrollado a los objetivos marcados.

This work presents an evaluation of the perceptions of the pupils of a class of Obligatory
Secondary Teaching (E.S.0.) in a center of senior educational performance (C.A.E.P.) through the S.E.S.
of Majoribanks (1980) (adapted to the spanish by Villa, 1992b). The investigation was accomplished by
the teachers equipment of the first cycle of ESO, the departamente of support and school guidance of the
center and the advising of an external assistance of the university. Seek the explanatory keys -
comprenhensive of the perceptions of the pupils of the climate of class and of the educational
perfotmances. This climatic knowledge offers a new cultural perspective to investigate on the results of
the implementation of the educational center project (integrative, compensating, comprehensive and
globalling). Basic comprenhension in a context in the one which the intuition is profeessional norm of
daily action. The used questionnaire is converted, of this manner, it is rapid help tool to the reflection on
own educational practice and on the appropriateness of the teaching-learning model development to the
labeled objetives.

Justificacion y contexto del problema de Investigacién

Para comenzar tendremos que partir de la consideracion siguiente:
por diversos motivos —que ahora resefiaremos— en el centro se constata a
lo largo del tiempo que no son vdlidos los sistemas de ensefianza

" JESUS DOMINGO SEGOVIA. Asesor externo del Proyecto de Formacién en Centro que
se lleva a la prictica en el centro en el que se desarrolla esta investigacion.

175



2000 - AULA ABIERTA N°75

aprendizaje heredados de la tradicion educativa en nuestro contexto y
focalizados en el conocimiento academicista y en base a libros de texto. El
centro y el contexto en el que estd enclavado, retinen unas caracteristicas
econdmicas y socioculturales muy concretas: la mayor parte es de clase
trabajadora venida en forma de aluvién desde los pueblos a la capital (es
humilde, interesada en la educacién y con expectativas de futuro), pero
abunda el paro y existen procesos de marginacion, son frecuentes los
inmigrantes de diversas procedencias, culturas, confesiones, etc.

La superacién de desigualdades educativas por factores de
deprivaciodn socio-cultural y econdmica es una cuestion de «justicia» y, por
tanto, de actitudes y de valores ante personas culturalmente diversas, que
muy a menudo se encuentran en inferioridad de condiciones. El docente
debe tener actitudes potenciadoras de interculturalidad favoreciendo la
educacion por encima de la instruccién (Freire, 1994) y valorando este tipo
de formacion como un hecho necesario para la educacién integral... Junto
a esto ha de saber conjugar ofertas educativas que respeten la cultura de
estos contextos y la integren desde una perspectiva multicultural con la del
resto de la sociedad sin potenciar desencuentros y marginalidad (Arencibia,
1996). Ello requiere un proceso de preparaciéon especifica —con sus
compaferos— sobre y en su practica; al tiempo que ha de saber y poder
reflexionar para poder seleccionar y dar relevancia a aquellos contenidos
curriculares verdaderamente significativos en estos contextos sin obviar el
uso de estrategias que mejoren las relaciones entre los alumnos y su
autoconcepto. Como apunta Martinez Mediano (1990: 188), el profesorado
que atiende a colectivos con deprivacion sociocultural por diversos factores
ha de ser un profesional experto en el andlisis de la realidad (social,
personal, escolar, cultural...), capaz de formular proyectos, planificar tareas
y evaluarlas, seleccionar recursos y objetivos adecuados a las capacidades
de este tipo de alumnado. Por lo que debe ser un gran mediador y tener una
actitud reflexiva (sobre la practica y teoria educativa), comunicativa, realista
y cooperadora y ser capaz de promover y desarrollar actividades
individuales y grupales que fomenten la comunicacion y la afectividad entre
todos los participantes del proceso formativo, desde la flexibilidad que estos
contextos exigen (De Vicente, 1998).

Conscientes de la necesidad de transformar estas dificultades y
desigualdades en posibilidades (Botey y Flecha, 1998) extrayendo de la
realidad sociocultural toda su potencialidad (Freire, 1993, 1997; Flecha,
2000) —desde la integracién de esfuerzos, el didlogo igualitario
comprometido y la accién coordinada— se proponen actividades de clase y
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un modelo organizativo y curricular ampliamente consensuado y abierto a
la comunidad (Domingo, 1998) con contenidos relevantes en una sociedad
de la informacién (Castell, 1994) y proceso y actitudes que fomenten redes,
lazos, identidades y comunicacidn.

En estas escuelas se ha de abordar prioritariamente la dimensién
personal y social sobre cémo se perciben y viven los procesos de
integracién y los de ensefianza-aprendizaje y ofrecer entornos globales de
aprendizaje abiertos y potenciadores de encuentro (Funes, 1990). Para,
desde ahi, hacer emerger las claves comprensivas significativas a sus
actores, que nos hagan explicitas las dimensiones, los factores y
condicionantes presentes en los conflictos, en las rupturas y en los procesos
de desarrollo institucional y profesional, implicativo, participativo y de
activo compromiso que se dan en estos contextos. Y con todo ello, ofertar
a este alumnado nuevas reconstrucciones y propuestas funcionales,
organizativas y curriculares relevantes y valoradas.

De esta manera, el centro lleva implementando una experiencia de
innovacién curricular —desde hace varios afios (Garzén y otros, 1984)—,
consistente en una propuesta el trabajo en equipo de profesores y el trabajo
globalizado de los alumnos/as en torno a unos médulos (proyectos de
investigacion basados en centros de interés) y con una fuerte tutorizacién.
No existe una excesiva parcializacién del trabajo, ni un profesor
diferenciado por 4reas instrumentales, sino que es el rutor el encargado de
mediar el propio y personal proceso de aprendizaje de cada alumno,
dejando la programacion de los contenidos curriculares diferenciada en
materias y con su propia légica, para el trabajo de los diversos especialistas
dentro de los equipos docentes.

En este sentido, cobran especial relevancia los principios que
dirigen la accién diddctica, como son: la globalizacién y aprendizaje
natural, la individualizacién de la atencidn, la socializacién e integracién,
la investigacién y experimentacidn, la actividad, el trabajo en equipo, la
flexibilidad organizativa y curricular, la participacién de todos los sectores,
el estudio del medio, la responsabilidad, 1a solidaridad y la potenciacién de
la figura del tutor (sobre la del ensefiante) hasta llegar a un equilibrio
dindmico de ambos roles del maestro.

Dentro de este contexto, se hace especialmente significativo el
estudio del clima escolar, como botén de muestra de 1o que es (cultura) y
estd ofertando el centro a estos alumnos (cémo perciben el proceso de
ensefianza-aprendizaje). En este sentido —considerando nuestro contexto de
trabajo— uno de los principales objetivos es "ofrecer ambientes
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cohesionados que arraiguen al alumno..." (Garcia Lépez y otros, 1987:
181) como base de integracién, autovaloracidn positiva y como principal
motivador hacia el esfuerzo ttil, el éxito, la valoracién de la escuela y la
creacién de expectativas de futuro. Por ello, el colegio apuesta
decididamente por los principios anteriores para conseguir estos objetivos
y pretende alcanzar un nivel de ambiente escolar adecuado.

De esta manera, el estudio del clima de clase y de centro —desde la
percepcién de sus alumnos y padres— es fundamental como elemento y
fuente de reflexidn critica para los profesores sobre su practica. Que nos
puede servir como rdpido y eficaz contrapunto/complemento a otras
necesarias reflexiones profesionales emergentes desde otros enfoques y
modelos que ayuden a la reflexién y mejora profesional', que terminan
—entre todos ellos— articulando verdaderos procesos de autorrevisidn escolar
y de formacién centrada en la escuela (Domingo, 1995, 1994/96).

Efectivamente "en el aula se producen innumerables sucesos
interaccionistas simultdneos e imprevistos que necesitan de una
comprension y andlisis (...) —por lo que— el profesor ha de incorporar a su
reflexion, el sentido y configuracion del clima social construido en su aula"
(Medina, 1989: 255). Una concepcién integral de la clase implica un
conocimiento de su clima, como personalidad de la organizacién (Halpin
y Croft, 1963). De este modo, la concepcién de la ensefianza no puede
limitarse a una reflexién instructiva, sino que ha de abrirse a la comprensién
y transformacién de la realidad socio-interactiva que se genera en el aula.

Una escuela autocritica, comprensiva, integradora y socializadora
—como la que defendemos desde aqui— no s6lo pretende dotar a sus alumnos
de conocimientos y destrezas cognitivas, ha de prestar —sobre todo— una
especial atencién al equilibrio personal y afectivo de sus alumnos, a la
optimizacién de relaciones interpersonales y de integracién social, abrir
nuestros sentidos a la participacion de nuestros alumnos y lo que ellos nos
puedan decir —directa, indirecta o inconscientemente—. Por todo ello, el
conocimiento del clima —desde esta vertiente interaccionista— puede ser
relevante para el equipo de profesores de este centro, de cara a su reflexién
critica grupal y al desarrollo profesional —de este equipo—y organizativo del
propio centro.

Los estudios relacionados con el clima se han originado —en gran
medida- desde perspectivas ecolégicas y/o socioldgicas de la educacién y
laescuela. Kevin Majoribanks (1980) adopta un sistema interaccionista para
examinar las relaciones entre las caracteristicas afectivas dentro del marco
escolar —similar al de Berstein (1977) para estudiar el modelo de
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socializacién en familia— en el que las percepciones de las situaciones y las
multiples interacciones resultan determinantes para el desarrollo y
socializacion de los alumnos en este contexto.

Algunos enfoques tedricos (Van Poole, 1985) identifican la
dimensidn "clima" escolar con la cultura del centro y/o aula en cuestion,
entendiendo estos planteamientos al clima organizativo como un constructo
intersubjetivo que se crea y mantiene a través de la interaccidn en torno a
practicas comunes; por lo que serfa una dimensién complicada de abordar
por procedimientos mds simplistas o parciales como el que hemos usado en
nuestro trabajo y para nuestro propdsito, pero que nos apuntan la
extraordinaria importancia que estd tomando este aspecto a la hora de
considerar las organizaciones educativas y su propia mejora. En nuestro
contexto este tipo de trabajos se centran mds en la cultura escolar
(Gonzalez, 1994), identificando m4s el clima escolar como una dimensién
mdés de la cultura y como un componente del sistema de relaciones del
ecosistema que es la escuela (Lorenzo, 1995). "El clima refleja
Sfundamentalmente la realidad cultural y social de la escuela, como entidad
cultural unica” (Villa, 1992: 75).

Centrandonos més especificamente en las aproximaciones surgidas
a modo de diversos tipos de escalas y cuestionarios, éstos presentan tres
vertientes: una psicologicista, una socioldgica y otra didactico-instruccional,
Desde este Gltimo enfoque, se ha correlacionado el ambiente con el
rendimiento, con los tipos de profesores y con multiples variables de
rendimiento, adaptacidn, inteligencia, etc. (Villa y Villar, 1992; Villar y
Marcelo, 1985)... Llegando —todos ellos— a afirmar que el clima de clase
correlaciona con el rendimiento y es un instrumento til para hacer emerger
la influencia del curriculum oculto en el aprendizaje escolar y en otra serie
de relaciones establecidas en el aula. Del mismo modo, nos permite llegar
a las percepciones de los alumnos de cara a una intervencion sistemética
destinada a producir mejora y perfeccionamiento (Fernandez y Asensio,
1993: 72).

Por todo ello, el conocimiento del clima de aula, nos proporciona
una valiosa informacién sobre c6mo ven y experimentan los alumnos su
propio medio y su aprendizaje; lo que complementa y contrasta nuestras
propias percepciones y conceptualizaciones de clase. En este sentido,
Wittrock (1989) recoge una serie de estudios y resalta el valor de estas
percepciones personales de los alumnos, a las que abria que afiadir una
perspectiva grupal con identidad y personalidad propia.
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Junto a todo esto —y referido a nuestro contexto de trabajo—, los
diversos estudios realizados en el campo de la educacién compensatoria
—resefiados por Garcia L.épez y otros (1987)—nos vienen a indicar que estos
programas no debieran olvidar aspectos como las dimensiones no
intelectuales de la personalidad (motivacién, creatividad, buena
comprension del "otro", identificacién, calidad y calor en las relaciones,
etc.) que se encuentran latentes en el clima de aula y que un tutor
responsable debe conocer y manejar.

Problema de investigacion e hipétesis de trabajo

Por todo lo visto con anterioridad, si actuamos sobre esta
dimension, estaremos cambiando/comprendiendo los aspectos sentidos
realmente como mds deficitarios y necesitados de cambio, los elementos
mds estables sobre los que se articulan las interacciones de clase y, en
definitiva, la realidad sociocultural del grupo-clase; por lo que podremos
intervenir positivamente en ella. Llegados a este punto de reflexién, nos
planteamos la siguientes cuestiones:

Si nos planteamos en nuestra alternativa pedagdgica una
flexibilidad organizativa de aula y centro, intentamos potenciar la
tutorizacion de alumnos y adaptar en lo posible el curriculum ofertado a
los intereses, capacidades y mundo de nuestros alumnos...; ;jcomo serd
todo esto percibido por ellos?, ;cémo serd realmente el clima de aula?,
;qué aspectos serdn los mds valorados y cudles —a su juicio y llamadas de
atencion— serdn los que necesitan urgentemente de una revision, reflexion
y mejora...

De este modo, podemos llegar a plantearnos que nuestro proyecto
educativo de centro —implementado en un aula concreta— fomenta la
creacién de un clima a aula positivo, valorado e integrador, como indicador
de un mayor rendimiento y una compensacion socioafectiva de este tipo de
alumnado.

Presentacion del estudio realizado y de los métodos de recogida de
informacion

El trabajo aqui indicado se realizé en todos los cursos y niveles del
actual primer ciclo de Enseiianza Secundaria Obligatoria (12-15 afios en su
mayoria) del centro objeto de estudio -aunque presentemos solo los datos
relativos a una sola clase a titulo de muestra-. La clase en cuestion, seria el
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segundo nivel y estaria formada por 23 alumnos (11 nifias y 12 nifios),
aunque el dia de su aplicacién faltaron dos nifias y hubo que anular las
respuestas de un alumno por no haber comprendido ni el propdsito del
estudio ni el propio cuestionario.

Como pretendiamos obtener un barrido répido y significativo, una
visién global fiable de la percepcion climitica de los grupos como tales,
para reflexionar sobre ello, seleccionamos la poblacién entera de cada clase
para realizar un sencillo cuestionario. En este sentido manejamos una serie
de modelos -resefiados en la bibliografia anexa-, pero optamos por aplicar
el cuestionario S.E.S. de Majoribanks —adaptado al castellano por Villa
(1992b)—, por reunir las siguientes caracteristicas resefiadas por este autor:

a) Ser de fdcil aplicacion y correccion en una clase por su tutor; un
cuestionario con demasiados items —en este contexto— correria el riesgo de
no ser contestado en su totalidad ni con la adecuada atencién/ comprension.

b) Estar construido desde una perspectiva interaccionista,
reproduciendo el modelo de socializacion familiar adaptado a la escuela
—muy en consonancia con lo pretendido como modelo de integracion/
compensacion—.

¢) Haberse mostrado -en Espaiia- empiricamente vdlido y fiable;
si bien con una pequefio sesgo en cuanto a sexo: las alumnas muestran unas
percepciones ligeramente mds favorables que los alumnos.

El cuestionario, intenta obtener y hacer emerger las percepciones
que el grupo tiene de sus maestros y de la clase en relacion a los contextos
o situaciones que presentamos a continuacién, mas que a determinar
actitudes generales de los estudiantes hacia la escuela. Su estructura, en si,
consta de 28 items, agrupados en cuatro grandes bloques o contextos:

1) Interpersonal; que mide la cercania y preocupacion de los
maestros a sus problemas, la amistad y confianza...

2) Regulativo; sobre percepciones de severidad, autoritarismo o el
calor en clase. Este aspecto habrd que valorarlo con cuidado, pues algunos
entienden como positivo la existencia de unas normas claras y estables que
regulen la vida de clase y que podrian ser entendidas -sin esta apreciacion-
de otro modo.

3) Instruccional; como grado de interés de los profesores, el
conocimiento de los objetivos de ensefianza, la variedad de métodos,
motivacién, organizacion, etc..

4) Imaginativo; o grado de estimulacién hacia la creatividad, la
experimentacion, etc. o, por el contrario, de un clima rutinario, rigido, sin
innovaciones...

181



2000 - AULA ABIERTA N°75

Como estos instrumentos no pertenecen a las tareas habituales de
clase y los alumnos se muestran con ciertos recelos hacia su uso, se negocio
-razonadamente y sin coaccion- con los implicados la necesidad y utilidad
de este tipo de diagndstico, como ayuda a la reflexién del profesor y la
mejora global de la clase. Una vez ofrecida y debatida esta informacidn, se
dio opcidén a no hacerla, no contestar o hacerlo —preferentemente—
anénimamente y —sobre todo— no contestar lo que los maestros queriamos
ofr sino lo que ellos pensaran en realidad. Con ello, creemos que
aseguramos que hubiera una verdadera responsabilizacién —por parte de
todos— en aras de una mayor objetividad, veracidad y validez de los datos
que de él se extrajeron.

Para que no existieran dificultades de comprensién de las preguntas,
se abri6 la posibilidad de hacer consultas al profesor sobre las palabras o
expresiones que no entendieran correctamente a titulo individual y
ateniéndonos a lo que indica el propio manual del instrumento.

Analisis de datos

La primera consideracién es que, por considerar a toda la clase
como un sujeto, no entramos en otros andlisis mds pormenorizados en
cuanto a genero, calificaciones, etc...

Aunque el cuestionario, en si, constituye un instrumento de
investigacién cuantitativa; por la forma de administracién y los analisis
posteriores, pretendia ser una rapida descripcidn de partida que se interpreta
desde el logico y natural conocimiento del grupo, con una perspectiva
grupal (equipo docente) y de blisqueda de consenso.

Se trabaj6 con las medias aritméticas de las puntuaciones por item,
para poder efectuar rdpidas comparaciones y extrapolaciones con otras
clases del centro a la hora de la reflexion en equipos, asi como para tener
una escala referente de lo que realmente quiso expresar el grupo a la hora
de puntuar cada cuestién (totalmente en desacuerdo, en desacuerdo,
indiferente o no sabe, de acuerdo y totalmente en desacuerdo) y, por Gltimo,
para saber hacia donde tiende esa percepcion después de traducir a positivos
todos los items de la escala.

El anilisis estadistico consistié en el cdlculo de las medias, las
desviaciones tipicas, la varianza y puntuacion tipica y normalizada de cada
item en comparacién con su subescala. Lo que nos muestra el grado de
amplitud de las puntuaciones y el destacar los items con mayor
significatividad por su alto grado de variabilidad (por encima de mas/menos
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una desviacién tipica). Una vez realizado este andlisis por subescalas,
procedimos a calcular la significacién de las diferencias de categorias
mediante la prueba "F" de Snedecor (andlisis simple de varianza) y de la
prueba "t" de Student para muestras independientes; y, asi, hallar la
significatividad de las variaciones por pares de "contextos” o dimensiones.

Con todo ello, se pasé a la extraccién de conclusiones parciales y
globales, asf como de las posibles implicaciones que de éstas se deriven.
Esta ultima fase se realizd mediante un andlisis reflexivo grupal -todos los
profesores del equipo docente de ciclo-, que ayudara al profesor a encontrar
los significados de su accién y lo que ha mostrado el cuestionario.

Discusién de hallazgos

La primera aproximacién interpretativa nos viene dada desde la
grafica de clima de clase por contextos diferenciados en comparacidn con
la percepcion global del clima de clase. Segun ésta, como se observa en el
gréfico 1, cabria indicar: a) lo ajustadas que estén todas las puntuaciones
medias en torno al cuatro —de acuerdo o bastante de acuerdo (segin
seflalaban las instrucciones de la prueba)-; b) que se encuentran
moviéndose dentro de los intervalos "sin opinion clara" y "bastante de
acuerdo", si bien mucho mas ajustadas y proximas al segundo de ellos
(entre 3'82 y 4'12); ¢) que la puntuacién media global es de 3'91 y con muy
parejas puntuaciones entre contextos, aunque destaca levemente del resto
el contexto instructivo. De lo que podemos intuir que el clima de clase es
percibido globalmente como positivo pero mejorable.

=]
S

— Serie 1

Carrera

Preoc. personalidad
Innovacion

Estoy a gusto
Conocimiento person.

Prof. pacientes
Prof. entusiastas
Aprendo muchol

Ayudan a creatividad
Preocupacién mutua
Castigo sin razon,
Planificacién clase|
Sentimientos alumnos
Culpas y vigilancial
Preparacién clase
JANIMO a Ser uno Mismo
Interés en el alumno

I. problemas alumnos
Obediencia normas
Conocimiento didac.

Grifico 1. Perfil de media de respuestas por items en cuestionario.
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Profundizando un poco mds observamos que segin la "F" de
Snedecor —de andlisis simple de varianza— las diferencias entre las
percepciones de unos contextos con otros no son significativas al 05 —por
alcanzar una puntuacion de 1.512— para un grado de libertad 3 entre grupos
y de 24 dentro de los mismos. Ello nos confirma nuestra primera impresion,
segun la cual, la clase objeto de estudio muestra un clima escolar bastante
equilibrado, sin grandes altibajos, ni aspectos especialmente destacados.

Seguidamente —mediante la prueba "t" sobre la significacién de
diferencias medias entre muestras independientes— se obtuvieron los
siguientes resultados (ver grifico 2):

* Entre los contextos interpersonal y regulativo, no hay
significacién estadistica de la diferencia, ni en la comparacién
interpersonal-imaginativo o regulativo-imaginativo. Lo que corrobora la
interpretacion anterior.

M serie 1

Interpersonal
Regulativo
Instruccional
Imaginativo
Clima clase

CONTEXTOS O DIMENSIONES DEL CLIMA DE CLASE

Grifico 2. Perfil puntuacion por dimensiones del cuestionario.

* En cambio, si existen diferencias significativas al considerar la
comparacion de las dimensiones regulativo-instruccional —entre el 05y 0'1
de significacion- e imaginativo-instruccional —entre el 1 y el 0'5—, a favor
del segundo en ambos casos. Lo que nos viene a mostrar que los alumnos
perciben positivamente el énfasis que se les presta en los aspectos de
enseflanza, de interés por el trabajo, las diferentes habilidades que se les
ofertan, etc., en relacion con las normas que han de cumplir o la estructura

184



2000 - AULA ABIERTA N° 75

de poder presente. Asimismo ven un predominio del interés, el esfuerzo, el
trabajo dia a dia,... sobre otros aspectos mds creativos e innovadores.

* Aun considerando las diferencias observadas entre los contextos
interpersonal e instruccional, se aproximan a una significacién de 1 —o no
destacable—, tendriamos que mencionar que, tal vez, es que se perciben
como dos cosas complementarias (cercania de los profesores y confianza
con las posibilidades instructivas y adaptabilidad pedagégica) con leve
sesgo hacia la segunda.

En un tercer plano de andlisis —a través de las puntuaciones tipicas
"z" 0 derivadas "T"—, observamos que los items que mayor variabilidad y
significacién muestran con respecto al grupo-clase son:

* Destacan —por su alta posicién en la escala— los items: 7 (en el
colegio estoy muy a gusto, "97'19"), 10 (el colegio es personal y con
profesores que quieren conocerte, "96'86") y el 24 (los maestros muestran
su interés por nuestro aprendizaje, "92'36"). Lo que nos viene a confirmar
las primeras aproximaciones y —por lo tanto— tenemos que destacar el grado
de cercania, confianza e interés que se respira en el aula.

* Otros {tems puntuados muy altos son: el 9 (los profesores estan
siempre intentando maneras nuevas y atrayentes, "88'69"), el 22 (tienen
interés especial por sus alumnos) y el 4 (ponen entusiasmo en su trabajo)
—puntuados ambos con "84'13"—, el 21 (ayudan al alumno a hacer las cosas
de manera personal, "84'13") y el /7 (les animan a ser ellos mismos y a ser
auténomos y autosuficientes, "81'86"). Segin este grupo de resultados,
observamos que existe un respeto a las individualidades y diferencias y se
potencia el trabajo con un cierto grado de motivacién y variabilidad.

* Los ftems con unas puntuaciones derivadas mas bajas —en abierto
contraste con las anteriores— son: el / (animar a pensar sobre carreras
atrayentes y poco comunes, "3'22"), el 8 (gran aprendizaje en clase, "5'05")
y el 11 (castigos sin saber la razén o globales por hechos individuales,
"9'85™). De partida, estos datos impactan sobre manera tras haber indicado
el alto interés, la integracion positiva de la diversidad y el respeto a las
individualidades. Tal vez, en el nuimero 1, encontremos una f4cil
explicacién en la comprensividad del nivel y el haber trabajado —en
orientacién escolar y profesional- sélo las posibilidades del Sistema
Educativo Espafiol actual. En cuanto al nimero 8, es de destacar la
coincidencia de este dato con las apreciaciones indicadas —sobre la
percepcién de menor aprendizaje por parte del alumnado— por otros estudios
sobre la Reforma en Andalucia (Martinez, 1992); si bien, también
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tendriamos que matizar que ellos valoran como aprender, sélo los
contenidos tradicionales y no toda la gama de contenidos (conceptuales,
procedimentales y actitudinales) propuestos por la LOGSE. Con respecto
al dltimo, sélo nos cabe aventurar la explicacién —en coherencia con las
respuestas a otros items— de que en una clase globalizada en diversos
proyectos de investigacion, con libertad de movimiento para uso del
material del aula y su biblioteca, en la que cada uno va a su ritmo y con
trabajo en grupos —en muchos momentos—; es fécil caer en el error de
‘culpar por alboroto' cuando éste no es mds que el murmullo propio que
impone este tipo de trabajo. Habria que controlar mejor estas actuaciones
y conocer mds finamente qué tarea se estidn desarrollando, sus procesos y
sus resultados, antes de entrar en generalizaciones simplistas.

* Otros items puntuados muy bajo son: el 27 (demasiadas normas
y reglas, "10'38"), el /2 (grado de planificacion de las clases, "11'31"), el 26
(preocupacién por problemas personales del alumnado, "12'71"), el /8
(auténtica preocupacion por los sentimientos del alumnado, "20'05") y el 2
(interés por los problemas personales, "28'43"). Estos resultados, los
podriamos agrupar en torno a dos grandes dimensiones de andlisis para
comprender mejor lo que nos estdn mostrando. De una parte, los dos
primeros pueden ser consecuencia de que para organizar esta optatividad,
se impone la necesidad de establecer y redisefiar constantemente diversos
tipos de normas (de clase, asamblea, criterios de trabajo.... en funcién de
cadatarea y circunstancia concreta). Pero esta justificacion no puede quedar
en eso, hay que profundizar en la manera de articular formas organizativas
y disefios curriculares flexibles y capaces de asumir estos retos sin perder
la identidad y virtualidades de la oferta educativa que se desarrolla en el
centro. Aqui estarfa uno de los retos emergentes que tendrd que afrontar el
equipo docente dentro del proceso de mejora en curso. De otro lado, los tres
ultimos, nos vienen a reseflar que estos alumnos —por su edad y
circunstancias sociofamiliares— demandan mucha mas atencién-implicacién
que la que se les puede dedicar desde la escuela; por lo que se estdn
demandando —ademads— otra serie de actuaciones a nivel familiar, de barrio,
de animacién sociocultural, de contar con ellos, etc. que comiencen a
suplir/compensar estas carencias, pero debemos seguir manteniendo los pies
en el suelo de nuestras verdaderas posibilidades y realidad.

* El resto de los items no son dignos de resefia, pues se encuentran
dentro de los normales margenes de las tendencias centrales —entre menos
y mds una desviacién tipica con respecto a la media de cada contexto—.
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Otros referentes a tomar en consideracion

Antes de comenzar a exponer algunas ideas al hilo de los resultados
obtenidos, podriamos retomar algunos pasajes narrativos entresacados de
varias entrevistas biograficas realizadas a alumnos de este nivel*:

Sobre metodologia: "Los maestros son buenos, tienen mucha
paciencia con nosotros, pero lo malo es que las horas de las asignaturas
no estan como en los demds colegios. Los mejor que veo del colegio es el
trato con los nifios y la manera de ensefiar y lo que cambiaria seria la
distribucion de las materias, que muchas veces se hace machacén o se
pierden de tratar otras. Si bien me gustan mucho los comentarios y el
trabajo de investigacion; porque es mejor que decir coge eso y apréndetelo
de memoria como un papagallo" (ENT014).

Sobre clima: "Aqui hay amistad con los maestros, te dan confianza
y eso es bueno. Yo conozco otras amigas —que estdn en otros colegios—, que
es ‘panico a los maestros', que ni saludarlos por los pasillos; y lo que pasa
es que aqui también se trabaja mucho con los padres” (ENT005).

Sobre participacion e implicacién en el proceso de ensefianza-
aprendizaje: "Es curioso esto de nuestra participacion. Tenemos asambleas
semanales, se nos pide opinion y proponemos cosas;, muchas veces no nos
hacéis caso, pero otras si, como en las salidas, mddulos, etc.. Pero es que
me acuerdo que nosotros elegimos los temas... y recuerdo que un dia te dije
-nosotros elegimos los temas y... qué casualidad que luego eso que
queremos estd en los libros...— y tii me contestaste —jah!, ese es el secreto—
(risas); bueno ahora comprendo que enlazdis lo que nosotros queremos con
lo que vosotros queréis" (ENTOL7).

Sobre cultura e identificacion con el centro y su profesorado:
"Siempre estamos peleando con los del colegio de al lado. Tenemos mucha
competencia. Ellos nos dicen que el nuestro es muy chiquitillo, que aqu?
tenemos muchos nifios malos, que es el de ‘compensatoria’y que no salimos
bien preparados, mientras que el suyo es grande, tiene salon de actos y
mucho sitio para hacer deporte. Nosotros les decimos que nuestros
maestros son mejores, hablamos con ellos y no nos meten las cosas de
memoria y sin pensar; ellos estudian mucho pero no tienen ni idea de lo
que hacen ni de porqué se tiene que hacer asi... y, ademds, aqui nos
llevamos todos bien y sin problemas" (ENT021).
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Algunas conclusiones emergentes

Una vez, refocalizados los datos desde el prisma de la globalidad
delos resultados y de las verbalizaciones/descripciones/conceptualizaciones
de estos propios alumnos, podemos indicar que consideramos que la
hipétesis desde la que partiamos se confirma. Los alumnos valoran la
cultura y ambiente de clase -a través de sus percepciones del clima de aula-
de manera positiva, tanto globalmente como por apartados y dimensiones.
Desde los andlisis concretos de significacién de items, se ha destacado el
grado de interés, confianza, responsabilidad compartida, adaptacion,
motivacion, etc.; por lo que podemos concluir que el proyecto educativo de
este centro —implementado en un aula concreta— fomenta la creacién de un
clima escolar positivo, valorado e integrador. En este sentido cabe destacar
la percepcién positiva del ambiente general de clase, que se percibe como
cordial, de ayuda, de responsabilidad, personalizado... lo que nos muestra
unos usos culturales de clase y de centro estimulantes. Este dato, si de por
si es alentador, lo es tanto mas cuanto la creaciéon de un clima educativo
percibido como valioso —por el tipo de alumnado de un centro de Educacion
Compensatoria— puede llegar a formar y cambiar actitudes en ¢llos, en la
familia y en el propio profesorado.

Junto a esto, se constata que, aunque los alumnos achacan una falta
de organizacion y de aprendizaje, valoran el sistema y dindmica de la clase
y el esfuerzo de sus profesores; pasando, seguidamente, a solicitar una
mayor atencién personal hacia ellos y sus problemas personales... —intuyen
que se estd abierto a oirles— y no se conforman con la atencién
predominantemente instructiva que les presta el centro. Por lo que se tendra
que potenciar —si cave—, dentro de las tutorias, todo lo relativo a atencién
personal y hacia todos los aspectos relacionados con la integracién personal
y sociofamiliar de estos alumnos. En definitiva, nos estdn pidiendo, que el
profesorado muestre una discriminacién positiva del aspecto tutor sobre el
de enseilante en su rol profesional desarrollado en este contexto. Lo que nos
plantea un reto importante: lograr un equilibrio dialéctico entre el ser
mediadores, formadores, guias (ensefiantes), amigos, compaiieros y capaces
de potenciar sus niveles de autonomia y de autoaprendizaje al tiempo que
autocriticos con nuestra propia actuacién; es decir, nos piden "afecto" y
"profesionalidad".

Necesitan y solicitan libertad, pero también direccion. Por este
motivo, puntdan bajo los aspectos relativos a organizacién y a normas...,
prefieren 'pocas y muy claras’ a un cdmulo de recomendaciones,
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indicaciones, criterios de actuacidn, etc.. De esta manera, las clases —atin en
los pardmetros del proyecto— habrin de desarrollarse de forma mas
sistemadtica (especialmente en las tareas relativas a explicaciones/acciones
globales) y controlando en éstas, los tiempos de exposicién, reflexion y de
trabajo personal.

Por tltimo, para no extendernos en minuciosidades, habria que
mencionar que el contexto menos definido han sido el imaginativo y el
regulativo. En este sentido, retomamos la afirmacién de Villa (1992b: 127),
segin la cual, el contexto indicado en primer lugar es, tal vez, el mas
deficitario del sistema educativo espafiol, y contrastar este resultado con las
relativas elevadas puntuaciones alcanzadas en este grupo-clase en items
dedicados a adaptacién y atencién a la diversidad.

Implicaciones

Este instrumento se nos ha mostrado como rdpido, facil y titil para
conocer la "personalidad” del grupo a través de las percepciones del clima
de aula por parte de sus miembros. Materiales de este tipo (S.E.S.,1.A.C.U.,
etc...) ofrecen la oportunidad de mostrarnos agil y globalmente un conjunto
de rasgos presentes en larealidad de la clase (motivacién, apego, confianza,
conflictos, etc.) y que, en condiciones normales (generalmente), pasan
desapercibidos pese a ser claves inequivocas de éxito educativo. Ahora
bien, de nada valen si quedan en simple pasacién y andlisis estadistico
(ferreteria pedagdgica) sin una reflexién critica comprometida con el
cambio hacia la mejora (educativa, social, profesional, etc.) y argumento
sobre el que seguir potenciando actividades y actitudes que se han mostrado
como mas valoradas. En definitiva, no ha de ser un simple andlisis
explicativo de la realidad, sino que ha de explotar sus potencialidades y
posibilidades de provocar comprensién y desarrollo.

Por la bibliografia al uso (Garcia y otros, 1987; Vega, 1991;
Sanchez y Villegas, 1996; MEC, 1995; CECJA, 1994; Lara, 1991)
conocemos que son imprescindibles el uso y disefio —en Educacién
Compensatoria— de estrategias inespecificas de integracién social y
personal, de fomento de la autoestima, del arraigo e identificacién positiva
con el centro, compaifieros y profesores... Con estudios como éste, se
pueden comenzar a eXtraer argumentos interpretativo-comprensivos
distintos a los habituales (intuicién personal del maestro), que revitalicen
la reflexién grupal en busca de soluciones innovadoras de mejora del clima
de aula y el propio encuentro profesional {Arnaiz, 1995; Domingo, 1996).
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Pues sera —€ste tltimo— el primer paso de normalizacién del andamiaje de
aprendizajes. Cualquier mejora en el clima conllevard otras en el
rendimiento y en muchas otras dimensiones intervinientes e
interdependientes; por lo que se constituye en un instrumento itil e
interesante para los tutores en el desempefio de su funcién (Domingo,
1995b).

En el contexto de este estudio, seria importante analizar y
contrastar: la motivacién de los alumnos y de los profesores, el grado de
integracion social de los sujetos, el grado de permanencia y arraigo hacia
esta comunidad educativa -con un seguimiento posterior a su estancia en
este grupo-...; pues de producirse todo esto se tratarfa de un gran logro para
un centro en una zona deprivada socioculturalmente.

El clima de aula no es especifico de un grupo con un profesor,
interviene en él una serie de variables organizativas, estructurales y
funcionales del centro, de los equipos docentes, etc... Por lo que habria que
emprender estudios —mdas abiertos— de la cultura de los centros, de sus
relaciones micropoliticas, de sus propios microclimas,... como via de
desarrollo organizativo y de reconstruccidn cultural de la escuela. De esta
manera, y recogiendo las sugerencias emergentes desde los resultados de
nuestro anélisis, el equipo de profesores de este centro ha disefiado todo un
proyecto de autoevaluacién institucional (Domingo, 1995a) que podria
ejemplificar lo que aqui intentamos resefiar.

Los estudios climaticos de aula y de centro, no s6lo aportan
conocimientos valiosos sobre los grupos, sino que hacen emerger claves de
reflexion grupal y de desarrollo profesional. Del contraste entre el proyecto
educativo de aula y de vida escolar pretendido y explicitado, con el
percibido por los alumnos como grupo y emergente de analisis culturales
del colegio, salen las dimensiones bésicas de mejora, los &mbitos de trabajo,
los aspectos a potenciar o minimizar... (Arencibia, 1996; Diaz-Aguado y
Baraja, 1993; Giroux y Flecha, 1992). Los resultados del cuestionario en sf,
son un elementos de contrapunto a los pensamientos del profesor (proyecto
curricular de aula y lo que cree implementar y observar), por lo que estas
percepciones y resultados, adquirirdn mayor relevancia en la medida que los
sepamos integrar como catalizadores de reflexién profesional —colaborativa
a ser posible— de estos aspectos tan importantes en el proceso de ensefianza-
aprendizaje.
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Notas

1. Cfr. las aportaciones de trabajos como: Escudero, J.M. (1993): El centro como lugar de
cambio: la perspectiva de la colaboracion, En Gairin, J. y Antinez, S. (Coords.):
Organizacidn escolar: nuevas aportaciones, Barcelona, PPU:; Carr, W. y Kemmis, S. (1988):
Teoria critica de la ensefianza, Barcelona, Martinez Roca; Fullan, M. y Hargreaves, A.
(1997): ;Hay algo por lo que merezca la pena luchar en la escuela. Sevilla: M.C.E.P.;
Escudero, J.M. (Coord.) y otros (1997): Disefio y desarrollo del curriculum en la educacion
secundaria. Barcelona: Horsori; Gimeno, J. (1988): El curriculum, una reflexion sobre la
prdctica, Madrid, Morata; Woods, P. (1989): La escuela por dentro, Barcelona, Paidés/MEC;
Ball, S.J. (1989): La micropolitica de la escuela, Barcelona, Paid6s/MEC. Kemmis, S. y
McTaggart, R. (1988): Cémo planificar la investigacion-accion, Barcelona, Laertes; Zabalza,
M.A. (1991): Los diarios de clase: documentos para estudiar cualitativamente los dilemas
prdcticos de los profesores, Barcelona, PPU; Dominicé, P. (1990): L'histoire de vie comme
procesus de formation, Paris, L'Harmattan.

2. Como parte integrante del proceso de bisqueda de informacién (desde diferentes angulos:
alumnos-padres y profesores), para ilustrar el tema de debate de diversas sesiones del
proyecto de formacién en centros que se lleva a cabo (Domingo, 1995a, 1994/96).
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