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Resumen

El conocimiento de la enseflanza estd muy influenciado por la educacion primaria, o que no
termina de coincidir con lo que ocurre en secundaria. En nuestros ingtitutos son los departamentos
docentes los principales motores de socidizacion y de identidad profesiona, a tiempo que contexto
real de desarrollo curricular y profesional. Desde ahi se plantea la necesidad de investigar sobre
potencial y realidades de los departamentos docentes de secundaria en estos ambitos. Este articulo
presenta, por tanto, los resultados de una investigacion subvencionada por € CIDE (1996-98) sobre
modelos de planificacion en educacion secundaria. Entre sus conclusiones destaca como la
planificacion colaborativa ofrece una oportunidad rea de desarrollo curricular adaptado que exige y
posihbilita desarrollo profesional. Los departamentos docentes son pues un lugar interesante para ir
forjando lazos profesionales de colaboracion entre los profesores de educacion secundaria que
merecen mayor atencién, y a ello se dedica este trabgjo.

Abstract

The knowledge of te teaching is very influenced by the primary education, what does not
terminate of coinciding with what occurs in secondary. In our ingitutes are the educationa
departments the main motor of socidisation and of professiona identity, to the time that actual context
of curricular development and professiona. From there it is outlined the need of investigating on the
potential and realities of the educational departments of secondary in these areas. This item presents,
by so much, the results of an investigation subsidized by the CIDE (1996-98) on planning modedsin
secondary education. Among their conclusions highlights as the collaborative planning offers an actual
opportunity of curricular development adapted that demands and make possible professona
development. The educational departments are since an interesting place to go forging professiona
collaboration loops among the secondary education teachers that deserve greater attention, and to this
is devoted this work.

I ntroduccion

Cuando en e dio 1996 comenzamos a investigar sobre la planificacion de los Centros de
Ensefianza Secundaria como situacién propicia para la construccion del curriculum en @ marco de la
implementacion de la Reforma educativa, nos dimos cuenta de que en redidad la investigacion, y
probablemente la concepcion de la Educacion en Secundaria estaba muy influenciada por el
conocimiento que se tenia de la ensefianza Primaria. Entonces se encontraban muchas referencias ala

1la investigacion a que hace referencia este articulo fue aprobada por el CIDE para €l bienio 1996-98, con €l
titulo: Cémo planifican los centros de educacion Secundaria: Modelos de planificacion. En ella participaron:
Araceli Estebaranz, como directora; Pilar Mingorance, Cristina Mayor; Paulino Murillo; José M2 Rodriguez
L 6pez; Juan Ignacio L 6pez; Francisco Pozuelos; Manuel Monescillo y Miguel Angel Ballesteros.
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idea de escuela total, y a la construccion del curriculum del Centro educativo como un todo,

teniéndose poco en cuenta a los Departamentos. Pero a entrevistar a los Profesores de este nivel

educativo fuimos viendo que la redidad y la cultura en cada Centro es mdltiple, y que estd muy
marcada por € contenido de ensefianza que es € foco fundamenta de preocupacion y de interés de
los profesores. Por eso, coincidimos con la concepcion de Siskin (1994) cuando al terminar su estudio
de casos en Secundaria no dudd en titular su publicacién como “Los reinos del conocimiento” ,
gueriendo hacer visible la idea de que ahi, en ese lugar, en esa estructura 'y en esa cultura, singular y
propia de cada Departamento, es donde los profesores adquieren € sentido de lo que significa ser
profesor; y ahi también es donde los pofesores pueden plantearse qué deben hacer, como realizar
mejoras en € curriculum de su area 0 materia 'y en la practica de la ensefianza, y qué necesitan
gprender para llevarlo a cabo. También ahi es donde aprenden, aun sin proponérselo, qué deben
ensefiar a unos determinados alumnos. Es decir, descubrimos los Departamentos como e contexto real
de desarrollo curricular y paralelamente de desarrollo profesional.

Este va a ser @ argumento del presente trabgjo. Planteamos, en primer lugar, las relaciones
entre la funcién de los Departamentos y € desarrollo profesiona de los profesores, considerados
como grupos con problemas, propuestas y experiencias especificas, desde la revision de la literatura
sobre € tema, y en segundo lugar, |os resultados de nuestra propia investigacion.

1. El desarrollo profesional como un pilar de la mejora educativa

La revaorizacion del aprendizgje a lo largo de toda la vida en los Ultimos afios del siglo XX
(Delors, 1996) como un instrumento fundamental para € cambio cia y persond, desemboca en la
necesidad de potenciar la profesiondizacién en la ensefianza. ¢Como entendemos la profesionalidad?
Aungue este concepto integra dimensiones de reconocimiento socia, nosotros vamos a fijarnos en las
dimensiones relativas al desempefio de la tarea (Barone y otros, 1996), y que llevan apargadas
intrinsecamente la necesidad de desarrollo através del aprendizaje:

a) Autonomia en el desempefio de las funciones que le son propias. Ello supone competencia
y autoconfianza (Peters, 1990), de las cuales esta bien necesitada la profesion de la ensefianza. Por
ello, una preocupacion de hoy es facilitar e empowerment de los profesores, 0 € aumento del poder
profesional para provocar y facilitar el aprendizaje, que es la esencia de su tarea.

El tt'mino empowerment, quiere significar una nueva forma de crecimiento, de desarrollo
profesional y de busqueda de la calidad de las organizaciones (Wilson (1997). Se basa en la suposicion
de que las Unicas personas que pueden cambiar |as cosas o intervenir en sus propias vidas son elas
mismas, y en € convencimiento de que solo por & hecho de cambiar € trabgjo de una persona, o las
condiciones y exigencias de trabgjo, como sucede con los cambios requeridos en € trabgo de los
profesores con la implantacion de la Reforma en Ensefianza Secundaria, no puede producirse ese
desarrollo. Para que esto suceda hace falta una planificacion cuidadosa de las formas y situaciones en
gue las personas pueden pensar qué cambios deben tener lugar y en qué forma les implican. Ello
supone embarcarse en un camino de aprendizaje y de crecimiento que les beneficia tanto a ellos como
a sus organizaciones, porgue los profesionales con empowerment son personas emprendedoras, con
iniciativa y capaces de aceptar € reto de intentar hacer cosas nuevas, siendo este comportamiento €
habitual. Pero € “empowerment” no se contagia; no afecta mas que a las personas que participan en
las situaciones que lo generan; por elo, trabajar en el cambio en grupo, aprender en grupo
(Estebaranz, Mingorance y Marcelo, 1999) a la vez que se andliza la realidad de la ensefianza que les
afecta, y se toman decisiones juntos, es decir se planifica @ curriculum, genera una especie de
snergia, que es un potente instrumento para la autonomia de los profesores y de los centros
educativos. En un entorno de apoyo y de aprendizaje, los individuos son mas receptivos a las nuevas
ideas y sienten € estimulo necesario para desarrollar sus habilidades y su potencia educativo. Asi 1o
ha consderado la Administracion Auténoma Andaluza cuando judtifica d Sistema Andauz de
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Formacion del Profesorado (Decreto 194/1997, de 29 de julio) en intima relacidn con la eaboracion
de Proyecto Curricular de Centro: La planificacion compartida es una Situacion con enormes
posibilidades de propiciar € aprendizge de los profesores como adultos.

b) Gran capacidad de reflexion critica, que les permite hacer y expresar juicios informados
sobre una gran variedad de fendmenos curriculares y educativos, para poder resolver la cuestion sobre
cud es e conocimiento mas valioso que se debe ensefiar y por qué. La reflexion es una actividad
esencid pararesolver problemas y para aprender a través de dlos. Handzel (1994) constata que algo
ha cambiado en € mundo del trabajo en cuaquier &nbito de la produccion o de los servicios. El
cambio en € producto, exige cambio en la produccion y en los productores. EI cambio en € trabagjo y
en e mundo exige formacion continua en € lugar de trabgo. Eto es ya un mito. Una creencia
establecida de la que se habla mucho en los Ultimos afios. Y en € caso de los profesores esta
demostrado € valor del aprendizaje que se rediza a partir de la reflexion sobre la experienciay de la
busgueda de nuevas propuestas de megiora del aprendizgje de otros, sus aumnos (Knowles, 1980;
Kolb, 1984; Mezirow, 1991). De manera que se puede entender la reflexion como la actividad mental
gue consiste en transformar la informacion obtenida en orden a buscar conclusiones, incluye
razonamiento, produccion creativa de ideas, solucion de problemas y conocimiento de la propia
actividad mental (Watson, 1996).

c) Actividad profesional orientada por un ideal de servicio a los otros, que estudia las
posibilidades de extender la calidad de lo que se ensefiay se gprende atodos. Stengedl (1995) también
considerd necesario orientar la formacion de los profesores hacia la efectividad, que tiene que ver con
lograr dgunos cambios en € aprendizagje de los estudiantes. Pensamos que esto es posible cuando se
discute, se piensa, se planea sobre |o fundamental que los profesores tienen entre manos:. € curriculum
y su tareadiaria.

d) Estrecharelacion entre disefio del curriculumy ensefianza, contralayadenunciadacritica
de profesor como “funcionario semiprofesonad” que adica en las aulas lo disefiado por la
administracion, responsabilizandose aidadamente de los resultados de la educacion, y maximizando €
rendimiento de |os estudiantes a mas bajo coste. El curriculum estéd en continuo desarrollo, y
éste descansa sobre el aprendizaje de los profesores, que en principio es un proceso individua, ya que
los profesores no siempre tienen interés por cambiar las précticas de los otros. Las principales
motivaciones de los individuos son la mejora de su propia préctica o la adquisicion de mas 'y mejores
recursos para sus alumnos (Nias, Southworth y Campbell, 1992). Pero cuando se discute y se
desarrollaé curriculum y se van articulando las creencias y valores se va haciendo mas dificil paralos

profesores perseguir sus objetivos individuaes, porque se va construyendo € sentido del curriculum
como ago globd.

Y esto se relaciona con € hecho de que € aprendizgje de los profesores es un aprendizaje
eminentemente social (Nias, 1998; Mingorance, 2000), lo cua supone reconocer los origenes sociaes
de una gran parte del pensamiento y la accion del hombre, ala vez que se entiende que |os procesos de
pensamiento tienen una contribucion causa e influyente en la motivacion, en € afecto y en la accion
humanos (Bandura, 1987). El desarrollo curricular de la escuela necesariamente implica algun grado
de acuerdo y algin compromiso sobre valores y aspiraciones. Esto enriquece y estimula a sus
miembros, pero los valores no se enraizan en las personas sin ninguna constriccion.

En este sentido, la planificacion es importante porque todos los que se implican en la mejora
de la educacion necesitan adquirir € sentido de la direccion de las tareas que emprenden, es una
oportunidad de aprender juntos -€l aprendizaje ocurre cuando se obtiene informacion y se reflexiona
sobre dla-, y también la oportunidad de ser flexibles, cuando se advierte que los planes redizados no
resultan adecuados a la dtuacion (Wallace, 1998; Leithwood y otros, 1995; MacGilchrist y
otros,1995). Por dlo se ha constituido como una linea clara'y potente de investigacion en los Gltimos
afos, ya que es una tarea normal que proporciona oportunidades de pensar € curriculum y de aprender
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sobre |os datos producidos por la blsgueda de soluciones a los problemas reales de aprendizaje, en una
sociedad y en un contexto determinados, y la reflexion sobre la experiencia propiay vicaria.

2. Losdepartamentosy el desarrollo curricular y profesional

Comprender la Escuda Secundaria, y su funcionamiento, significa tomar como unidades de
investigacion 1o que son las unidades de organizacion del curriculum y de trabajo de los profesores, es
decir, los Departamentos (Killion, 1993; Siskin, 1994). Es un elemento que marca la diferencia entre
las escuelas primarias, en las que es nés facil conseguir la visén de la escuela como un todo y las
secundarias, en las que se desarrolla un curriculum “invertebrado y fragmentario” (Escuderoy otros,
1997, p. 55; Little, 1999) a veces.

¢Cud es d lugar de interaccion e interdependencia entre los profesores?, sin duda ninguna €l
Departamento, no la escuela. El Departamento es la unidad natura de planificacion colaborativa
(Huberman, 1993), porque ali existe un interés comin arededor de la ensefianza de una materia, y
donde se configuran contextos de instruccidn, y se construye la identidad profesional. Siskin (1994) ha
identificado cuatro aspectos criticos de |os Departamentos:

a) Proporcionan un escenario, 0 d menos un lugar primario, para la interaccion socid y la
comunidad profesional. Todos los profesores sienten que existe € Departamento como  una unidad
atamente visible en las discusiones con los colegas y en los esfuerzos para mejorar 0 sostener la
préctica; apoyo que todos los profesores reconocen como necesario para ser un luen profesor.
Encuentra también que hay Departamentos que funcionan desde una planificacién colaborativa, pero
gue estédn muy cerrados a resto de la escuda. Ello no supone que € Departamento sea un todo
unificado, hay multiplicidad de puntos de vista, pero en é todos tienen una percepcién global sobre la
forma en que deben actuar. Los profesores trabajan en un Departamento. S6lo cuando se analizan las
relaciones en € Departamento aparecen las formas de interaccion, los conflictos, y los esfuerzos que
se redizan. Grossman y Stodolsky (1994) sostienen que la materia de ensefianza sirve como un
organizador clave de las experiencias de los profesores y los dumnos de la Escuela Secundaria.
Ademas, es como un filtro a través del cud los profesores planifican € trabgjo, crean asociaciones,
responden alasiniciativas de la politica educativa, y, por supuesto, interactlian con los estudiantes.

b) Representan una fuerte frontera en la estructura de organizacion de la escuela, un puzzle,
frente a otros 6rganos. Varias investigaciones han mostrado cdmo los profesores mantienen muy poca
relacién con otros profesores del centro, pero encuentran amigos y apoyo dentro de sus departamentos,
en dlos es donde los profesores tienen algo concreto que decirse, y donde pueden prestarse ayuda
especifica (Huberman, 1993). Lo cua tiene su aspecto positivo, y su debilidad porque es posible que
los alumnos tengan que saltar demasiadas barreras.

c) Al ser unidades administrativas, tienen un poder considerable en cuanto a las decisiones
gue afectan a lo que ensefian los profesores y a cdmo lo ensefian. Y esto puede ocurrir en las
conversaciones constructivas que tienen lugar de manera formal o de manerainformal. Decisiones que
toman de forma independiente, sin relacion con los dros departamentos, cuando configuran contextos
de ensefianza.

d) Al organizarse en torno acategorias de conocimiento —las materias de ensefianza- , “los que
habitan en este reino” disponen de un lengugie y de una vision del mundo propios. Los profesores se
consideran a si mismos como especidistas en un campo de conocimiento; € contenido es lo primero
gue cuenta; y... a principio, es lo que cuenta; sobre todo por la falta de formacion pedagdgica y
didactica iniciad de los profesores de Secundaria, como ha puesto de manifiesto Esteve (1997).
Stodolsky y Grossman (1995), asi como Thomas y Tarr (1999) han estudiado las relaciones, tan
complgas, entre las materias de ensefianza y las concepciones de ensefianza que |os profesores van
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adquiriendo a medida que ensefian y van anaizando y planificando sus clases y discutiendo con otros.
En sus estudios se pone de manifiesto como las disciplinas no solo moldean elecciones de contenido
sino también diferentes comprensiones de la ensefianza, y € aprendizgje que facilitan o proporcionan,
y de sociaizacion de los profesores.

Es en los Departamentos, en € trabgjo de planificacion donde se construye d sentido
formativo de las materias, donde se construye la vision del Area de conocimiento (Feldman y Kropf,
1999), y donde se transforma en contenido ensefiable (Shulman, 1987); donde se descubre primero la
necesidad de coordinacion, las exigencias sobre € contenido a cubrir y de buscar un consenso sobre e
enfoque del contenido, etc., desde las distintas percepciones de las caracteristicas de la materia
(definida, estética, secuencid) (Stodolsky y Grossman; 1995; Ennis, Cothran y Loftus, 1997).

3. Un estudio sobre la planificacién en los departamentos, como situacion formativa

En esta segunda parte, presentamos una sintesis de nuestra investigacion, sobre Como
planifican los Centros de Secundaria (Estebaranz, 1998), en la que emergieron los Departamentos
como 6rganos no solo estructural y oficidmente responsables de la planificacion del curriculum, sino
también como estructuras reales de participacion y de formacién del profesorado, a veces
respondiendo a demandas formales, muchas veces en respuesta a las necesidades personaes
inmediatas de apoyo, de clarificacion ante opciones entre dternativas de valor, y de seguridad
profesiondl.

3.1 Descripcion del estudio (Presentamos un resumen escueto por razon del espacio)

Entre los diversos objetivos que han orientado nuestro trabajo, uno de ellos pretendia andizar
los procesos de planificacion que desarrollan los Departamentos; y por extension los factores que
influyen en dlos, asi como € impacto que tienen sobre € aprendizgje de los profesores. También
tomamos en consideracion las posibles diferencias que se pueden establecer en funcion del tipo de
materias 0 areas curriculares que los integran, aunque en este articulo apenas podremos hacer mencion
adlas.

Metodologia. La planificacion es un proceso profesiona reflexivo, que cobra sentido en la
interaccion con las propias préacticas educativas, con los colegas, con los dlumnos y con € resto de la
comunidad, en @ contexto de la ingtitucién educativa, orientada o dirigida por la administracion
educativa. Es un conjunto de acciones dgnificativas, marcadas por la intencion y por las
interpretaciones que los sujetos dan a sus actos y a los de otros. Por dlo, nuestro estudio es
interpretativo, realizado con metodologia cudlitativa, para acercarnos a la vision que los participantes
tienen de este fendbmeno (Husén, 1997; Walker y Evers, 1997).

La muestra de Departamentos. Los Departamentos en Educacion Secundaria son los érganos
responsables de la planificacion del curriculum. La mayoria de las reflexiones, evauaciones,
propuestas de aprendizaje de los profesores, tales como la asistencia a cursos o la participacion en
Seminarios, ocurren en e Departamento. Muchos Jefes de Departamento nos han dicho que €
Proyecto Curricular de Centro, o € Plan Anua del Centro, segin los casos, no es més que la
yuxtaposicion de los planes singulares de los organos de direccion y de los diferentes Departamentos.
Incluso las actividades extraescolares tienen un Jefe de Departamento en algunos Centros (aunque solo
lo configure & o dla) que se responsabiliza de la planificacion y de la gestion directa o coordinacion
de las actividades que surgen en otros Departamentos. Los Departamentos son € nulcleo de
preocupacion del aprendizaje y la ensefianza, y en Secundaria es € foco principal sobre € que gira la
actividad de los Centros. La incertidumbre mora y cientifica sobre lo que se ensefia o se debe ensefiar
y cOmo se ensefia 0 se debe y se puede ensefiar y aprender, propia de la era postmoderna (Hargreaves,
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1996), tiene un lugar y un foro propio para € debate y la blsgueda de seguridad y legitimidad en €
propio Departamento.

Pero distintos Departamentos tienen distinta significacion en € Sistema Educativo y en los
Centros de educativos. Esta es la razén por la que hemos buscado una representacion de
Departamentos muy diferentes, y que estuvieran presentes en todos los niveles y modaidades de
Ensefianza Secundaria. Como en otras investigaciones, hemos optado por estudiar Departamentos que
tienen su peso tradicionamente en la Ensefianza Secundaria, y que constituyen materia de
obligatoriedad, con distintas caracteristicas en cuanto a la estructura'y enfoque de los contenidos, por
su propia naturadeza (Lengua, Idioma, Matematicas, Ciencias Socides, Ciencias Naturdes y
Fisico/Quimicas), pero también otros Departamentos més valorados en € mundo socia actual y en €
mundo educativo (Educacion Fisicay Tecnologia), y un Departamento creado por las exigencias de la
Reforma sobre una concepcion educativa que considera necesario atender a las necesidades de
orientacion personal, académica y profesional de los adolescentes, a las necesidades ck orientacion a
los padres para la mgior educacion de sus hijos, y a las necesidades de adaptacion del curriculum
(Departamento de Orientacion). Asi, pues, contamos con una representacion de ocho Departamentos,
de doce IES de las provincias de Sevillay Huelva, que en total congtituyen 63, dado que no en todos
los Centros aceptaron la participacion en € estudio todos los Departamentos.

Laprincipa técnica de recogida de datos ha sido la entrevista en profundidad, estructurada
(Kesats, 1997) y abierta, a informantes claves, que en este caso hemos considerado los Jefes de
Departamento, por su responsabilidad en |as tareas de planificacion, y por su especia conocimiento de
cada Departamento (Morse, 1994). Las entrevistas se registraron en audio, y posteriormente fueron
transcritas y sometidas a andisis de contenido cualitativo, siguiendo las tres fases dd modelo de
Miles y Huberman (1984): reduccion de datos por el proceso de categorizacion y codificacion,
representacion y extraccion de conclusiones. Los textos codificados fueron sometidos al andlisis de
frecuencias por categorias y codigos a través de AQUAD 5.0 (Huber, 1997), que nos ofrece asi la
importancia y regularidad de determinados significados, a la vez que extrae los textos originaes,
pudiendo dentificar las peculiaridades de los discursos de cada sujeto, o grupos de sujetos. Sobre la
base de estos andlisis, vamos a presentar |os resultados en torno a tema que nos ocupa, recurriendo a
veces a la representacion gréfica, y gemplificando nuestra interpretacion con |os propios textos y la
referencia a cada entrevista, segun los codigos numéricos que las otorgamos, los cuaes identifican €
Centro (de0 a12) y e Departamento (de 1 a8). Y por razon del espacio sblo nos vamos areferir alos
significados més comunes.

3.2 Resultados: La planificacion ofrece diver sas situaciones de aprendizaje en grupo.

La planificacion juega, por una parte, un papel fundamental a la hora de infundir una cierta
sensacion de control ante la incertidumbre que envuelve siempre alaaccion educativa; por otra, sirve de
guia para ordenar y dar coherenciaal proceso de ensefianzay aprendizaje y también, por Ultimo, supone
concretar las condiciones que se precisan para poner en préactica unas determinadas intenciones. En
definitiva, planificar es una actividad que se mueve en un espacio intermedio entre lasideas y la accion,
con un objetivo muy claro paralos profesores. setratade preparar un marco paraactuar pero con efectos
de construccion de las ideas tanto como de la accion.

3.2.1 La Planificacion formal: un proceso de solucion de problemas.

La planificacion del Proyecto Curricular de Area es una tarea obligada, y por elo muy
criticada, considerada como burocréatica por la mayoria de los entrevistados en una primera valoracion.
Pero cuando se andizan los diversos discursos sobre los procesos de planificacion que tienen lugar en
e seno de los Departamentos vemos que esta tarea profesional ofrece diversas ocasiones de
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aprendizgie, un aprendizaje situado, con las caracteristicas de experiencia, grupal, reflexivo y
préctico. Es decir, se convierte en una actividad de aprendizaje auténtico, en € que se plantean los
problemas redles y nuevos que les preocupan, y donde la blsgueda de soluciones supone una
poshilidad de incremento de la competencia profesional.

3.2.1.1 El analisis de la situacién: Descubriendo la necesidad de aprender.

El diagnéstico de necesidades no se realiza de una manera formal, ni no como una fase con €
objetivo propio de recoger informacion y organizarla para hacer un Proyecto adecuado, sino que alo
largo del proceso de planificacion, los profesores reflexionan sobre |as necesidades normativas, las metas
gue consideran deseables para la sociedad actual, y las carencias y dificultades de laredidad en la que
trabajan.

a) El objeto de su reflexion fundamental son los alumnos: “ el Departamento al que no le
interesa en primer lugar la formacién de los alumnos esté fracasando rotundamente” (Ent.013). Y
van emergiendo sus preocupaciones en torno a diferentes cuestiones: la edad, sobre todo paralos que
inician la Secundaria (Ent.034), porque no tienen experienciay es dificil programar por la “ dificultad
en ponerse a la altura de su mentalidad” , que verdaderamente les interesa (Ent.026). Lafalta de
motivacion, en general, es € problema que mas les condiciona para determinar los objetivos de las
areas, seleccionar los contenidos, las actividades y los propios materiales de trabgo. Los tipos de
alumnos con los que se encuentran, que tiene que ver con las experiencias educativas que poseen, con
el grado de formacién, y también con los conocimientos previos (Ent.027). El nivel social lo citan
como elemento de comparacién con las poshbilidades que puedan tener otros Centros, o para
reflexionar sobre € papel de los padres en cosas tan concretas como € ambiente de estudio o incluso
e usodelaTV: “lospadreslespueden apagar la TV en un momento deter minado, o puede ser quelos
nifios sean un verdadero producto televisivo” (Ent.066) con efectos negativos sobre todo para la
lectura. También pueden marcar determinadas exigencias a aprendizaje de los alumnos pensando en
el futuro que dlos desean para sus hijos (Ent. 036; 011 ). Y, finalmente, los ven muy responsables de
lafalta de disciplina (Ent.013).

b) Pero a los dumnos cas nunca se les considera como sujetos individuales sino como
miembros de un grupo, por eso una de las cosas que més revisan los profesores a la hora de la
realizacion dd plan de clase esel ambientedetrabajo enlos diver sos gruposy las caracteristicas de
los mismos (Ent.066; 052). Han descubierto que planificar es una tarea bastante complicada, pues los
grupos pueden ser muy diferentes y no se puede seguir & mismo plan, “no siguen el mismo ritmo y
nada de nada” (Ent.037). Siempre en € corazon de |os problemas esté la necesidad de acertar con las
actividades y la metodologia a seguir. Y entonces aparece otro problema que es e namero de
alumnos por grupo/aula, porque s quieren utilizar un mé&odo més inductivo, mas activo, y una
atencion mas individuaizada, € nimero importay més con la diferencia de niveles de los alumnos.

c) La experiencia colectiva. Pero la experiencia de planificacion va proporcionando un
conocimiento vaido. En los primeros dias de aurso revisan la Memoria dd afio anterior: “no hay que
inventarlo todo cada afio” (Ent.121); setienen en cuenta las experiencias dd afio anterior, los temas
gque han gustado, lo que ha funcionado, etc.; andizan los resultados para poder ir adaptando €
curriculum a las posibilidades de los profesores, a los niveles del Centro y de los alumnos. La
reflexion sobre el éxito y € fracaso escolar, y sobre los niveles exigidos, es un tema recurrente.

d) Necesidades normativas. El punto de revisén fundamenta es |o impuesto por € marco
lega en cuanto a los niveles minimos de aprendizgje; en lo referente a los Ciclos de Secundaria
Obligatoria, no tienen demasiado claro qué pueden hacer para gustarse a la realidad de cada Centro.
En d Beachillerato §: lo que los aumnos tienen que saber cuando llegue la Sdectividad; pero la
Selectividad esta presente en toda la Secundaria; los profesores dicen que esta muy bien la adaptacion
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del Curriculum a Centro en principio, pero les asugta la poshilidad de que los dumnos no tengan
nivel cuando lleguen ala Selectividad (Ent. 066). Y a partir de ahi, se programa de arriba abgjo: “los
profesores de primer ciclo estamos muy presionados por |os profesores de segundo ciclo, con que
estos nifios no saben esto, los nifios no sabenlo otro..., entonces nosotr os procuramos atenernosalo
gue es la programacion de objetivos minimos...” (Ent.116.). Ademas, los documentos curriculares
oficiales les plantean problemas de comprensién, tanto a nivel personal como de Departamento: “... la
terminologia, porque llegan hablandote de una cantidad de palabras, que hay que empezar por ahi
..." (Ent.056). Estaidea se repite en varias entrevistas haciendo relacién a la necesaria formacion de
los profesores, sn la cua es posible que se solucionen algunos problemas pero se crean otros. “ La
reforma ha solucionado algunos problemas pero ha creado otros... €l primero de todos es que los
profesores no estabamos preparados para ella.” (Ent.036).

e) Y finamente, consideran como problema centrd la diversidad de los dumnos, que los
profesores no ven como una riqueza 0 como una oportunidad educativa, Sno como un conjunto de
problemas que no saben muy bien cdmo solucionar: “ ... se supone que aumentar el nimero de afios de
ensefianza obligatoria es progresista, 0 esun progreso, pero yo creo que han salido perjudicados una
serie de alumnos que han perdido muchisimo, y el problema es precisamente la diversidad...”
(Ent.036.); “ ... porquete encuentrasque si atiendes alos zanganos sete aburrenlos quevanmgor.
S no los atiendes se te quedan descolgados...” (Ent.056). Ello se relaciona con uno de los temas que
mas les obsesiona a los profesores en general, que es la fata de nivel que supone la Ensefianza
Obligatoria: “... pero no todo el mundo puede, a menos que se nos pida descaradamente que no
ensefiemos sino que cubramos el tiempo” (Ent.101).

Los problemas que les plantean las adaptaciones se centran en torno a dos grandes campos.
por una parte, € de los contenidos del curriculum (Ent.021), y por otra parte, € de la posibilidad rea
de potenciar d aprendizgje individud: “ La verdad es que no |o estamos solucionando, es nuestro
caballo de batalla la atencién a la diversidad... La verdad es que no sabemos todavia como
hacerlo...” (Ent.032). ¢Qué hacer con la diversidad?. Los diversos Jefes de Departamento apuntan
algunas soluciones. Lo primero “ tener una gran flexibilidad para acomodar el nivel y parafijar los
niveles (Ent.015), para poder adaptar el curriculum a cada alumno; y en general las respuestas ala
diversdad se relacionan con las actividades y con € tiempo de atencion personal, sobre todo: “ Se
acaba adaptando como toda la vida, dedicandole mastiempo al alumno que le cuesta mastrabajo
Ilegar al objetivo, pues explicando de una manera personal, repitiendo trabajos hasta que consiga
llegar al minimo...” (Ent.023). Y sobre todo en los criterios de evaluacion, que se da principamente
en Mateméticas (Ent.027).

Esta dificultad que tienen los profesores de adaptar € programa a la diversidad de los alumnos
les crea una gran ansiedad, que mencionan los Jefes de Departamento con preocupacion: “...porque
losalumnos tienen que permanecer en clase, hay que tenerlosdentro del aulajunto conlosdemas...;
he sentido un estado de ansiedad por parte delos profesores porque dicen ¢qué hacemos con ell0s?”
(Ent.036). “ En los alumnos también hemos visto que si |es presentas algo diferente delo que estan
haciendo |os comparier os se sienten mal, muy diferentes... entonces es preferible irles planteando
pequefias propuestas distintas...” (Ent.035) Por ello, agunos piden expresamente formacion: “...antes
de nada nos tendran que ensefiar a programar y a hacer adaptaciones curriculares porque no
sabemos ni por dénde empezar...” (Ent.103). Por elo, hay un intento de adaptacion metodol 6gica,
pero los profesores no ven nada claro € tema de los contenidos y tampoco € de los objetivos;
intentan la ayuda al dumno y la diversificacion de actividades, pero se encuentran con las dificultades
de que la mayoria de los dumnosy del contexto socia no entienden que ciertos estudiantes sigan rutas
diferentes porque estdn acostumbrados a que deben seguir todos e mismo camino.

En resumen, la preocupacién por € aprendizaje de los dumnos y por lograr unos niveles
minimos, es |o que creen los profesores que les pide la sociedad y € sistema; por €lo, intentan reducir
€l fracaso escolar y trabgjan para poder reflgjarlo en sus propios planes profesionaes, y lograrlo como
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resultado. Para los profesores e aprendizaje no es cuestion de aprobar o no aprobar, sno de que
puedan lograr unas determinadas herramientas intelectuales y procedimientos que les permitan seguir
avanzando, algo que no asegura € aprobado en los diversos grupos. Estas reflexiones les conducen a
la necesdad de andizar las trayectorias de los aumnos e incluso de conocer un poco mas la
Ensefianza Primaria, e intentar coordinarse con este nivel (Ent. 057). Y s bien consideran que éste es
un problema fundamental, ni hacen un diagndstico forma de necesidades, ni en la planificacion de

Departamento aln han comenzado a contar con la ayuda especializada de |os asesores internos. 1os
Orientadores, recursos de los que ha dotado |la Reforma a los Centros, que tienen otras muchas taress,

por otra parte, y diferentes concepciones.

3.2.1.2 La construccién del Proyecto Curricular de Area: Un trabajo reflexivo.

Hablamos de construir € Plan, aunque en muchos Departamentos se trata de implantar € plan,
bien porque lo tienen elaborado o bien porque adoptan € que ha realizado una editorial determinada.
Pero en todo caso, la implantacion supone poner en préctica lo que queremos lograr y trabgjar, y para
ello se hace necesario llegar a muchos consensos; establecer variadas reflexiones que van desde €
planteamiento persona de cada asignatura, hasta la visién que se puede llegar a compartir de la
Educacion Secundaria; en estos momentos todas estas dternativas y puntos de vista pueden llegar a
enriquecerse hasta establecer consensos, ya que muchos profesores no saben realmente cémo
interpretar o que tienen que hacer. El proceso de planificacion incluye diversas fases y varios
aspectos:

La preocupacion fundamental: programar |os contenidos

El componente mas importante de la planificacion en estos niveles es qué ensefiar y con qué
nivel. En primer lugar, los profesores manifietan sus dudas sobre €@ vaor de los contenidos
propuestos por la Reforma. Los que estan implicados en procesos de desarrollo del nuevo curriculum
entienden que esto les plantea algunos cambios. “Ya no es coger una programacion y machacarla
todos los dias, sino que te obliga mas, a investigar, a darle materia a los alumnos, a que ellos
aprendan por si mismos, a buscar nuevas experiencias... (Ent.037). Lo que queda claro en esta
investigacion es que las posiciones de los profesores son muy diversas, y se relacionan con € tipo de
Centro, y consiguientemente con € tipo de aumnos. Algunos manifiestan abiertamente que los
contenidos de la Reforma “ al final no son ni chicha ni limona” (Ent.013); lo cual suele darse en los
IES del centro de la ciudad. Otros manifiestan acuerdo con € planteamiento de la Reforma, porque
consideran que era preciso un cambio en los contenidos, e incluso en la metodologia. Son profesores
de Centros de Educacion Secundaria Completa o de ESO y Bachillerato rurales (Ent.036).

También estan de acuerdo con otros aspectos referidos a la forma de organizacion necesaria, €
trabajo dentro del Departamento, para abordar los contenidos; y esta idea es compartida por otros
Centros también urbanos (Ent.034; 053). Paralos Centros que imparten ensefianzas en varios niveles
de Secundaria existe un trabgjo de planificacion necesario por la ruptura que aln existe entre €
Bachillerato y la ESO (Ent.023). Por otra parte, consideran que aungue los documentos oficiales
presentan buenas ideas sus orientaciones tienen poca utilidad porque no ven la conexion que pueden
tener esas propuestas con sus problemas de ensefianza, y ademas pueden quedar lagunas.

Muchos otros manifiestan desacuerdo porque consideran que tiene un planteamiento
equivocado, relacionado con la modificacion de las exigencias del sstemay la creencia de que bajan
los niveles: “ No estoy de acuerdo, yo creo que el aprendizaje debe ser trabajo, si no es trabajo
seguramente no es aprendizaje.. aprender jugando esta muy bien para cuando | os nifios son pequefios,
pero cuando son mayor es me parece una perdida detiempo” (Ent.101). Pero también serelacionaesta
actitud negativa ante la Reforma con las deficiencias en su implantacion, qie hacen que de alguna
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manera los profesores y los Centros sigan con los mismos problemas. Por Ultimo agunas expresiones,
muchas, hacen referencia a papeleo que supone la obligacion de tener que planificar y presentar
determinados documentos en determinados momentos, que hace que consideren esta actividad como
més burocrética.

Solucionar dilemas, o clarificar la vision formativa de la materia.

En e planteamiento de la materia surgen diversas perspectivas que matizan la consideracion
del contenido de ensefianza en funcion de algunos criterios que continuamente van a tener presentes
para responder ad significado de la Educacion Secundaria y de sus diversos niveles. Pues bien, la
planificacion de Departamento es la oportunidad de construir la vision del contenido, de plantearse y
a veces solucionar dilemas que no son solo personales, porque las consecuencias afectan a los aumnos
y da fina a propio curriculum. ¢Cudles son las coordenadas sobre las que se construye € sentido de
las areas de aprendizaje? Agrupamos las coordenadas de definicidn del contenido en torno a términos
dileméticos, como representalafigura 1:

Bachillerato

Areas con diversas

. Actualizacién de
asignaturas

contenidos

Vs .
Asignaturas ’
obligatorias ’ Teoria

COORDENADAS
Programas DE LA VISION DEL Conocimiento de
oficiales CONTENIDO los profesores

Practica

Asignaturas
optativas

Temas
tradicionales

T 250

Profesores
especialistas

Numero de temas De todo un poco
Academicistas/Légica Mas flexible
Memoria Comprension
Conocimientos Procedimientos
Visién cientifica Visién aplicada
Universidad Ciudadano

* Bachillerato vs. ESO: En la planificacion del contenido sSempre se presenta la cuestion de s
ofrecer conceptos generales o bien los contenidos que se exigen para la Selectividad. Y ahi empiezala
consideracién de la ruptura entre la ESO y € Bachillerato: ...pero al final, no nos engafiemos, para
muchosdeellosel final esla Universidad, y parala Universidad hacen falta contenidos, no sélo su
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formacién. Y eso no tiene vuelta de hoja” (Ent.036). El dilema esta en s deben preparar para la
Universdad o deben preocuparse més de preparar d ciudadano; y continda la dicotomia, no se ve
claracud esla eleccion adecuada de nivel y de cantidad frente ala cualidad de los contenidos.

* Vision global de Area vs. Profesor especializado en una asignatura, o € cambio desde una
visién disciplinar hacia una orientacion de Area. En los profesores de Bachillerato permanece la idea
de la especiadizacion en una asignatura, como asi les ha preparado la Universidad; sin embargo los
profesores de Educacion Secundaria tienen mas clara la idea de Areas de Conocimiento, pero esta
discuson permanece vigente en |os Departamentos como podemos ver (Ent.011).

* Teoria vs. Practica. Otro punto que se debate alahorade hacer planes, esel equilibrio entre
teoriay préctica. En materias como Educacién Fisica de fuerte tradicion practica les preocupa a los
nuevos profesores una formacién también tedrica (Ent. 012). En otros casos, en asignaturas de mas
tradicion tedrica, como la Fisicay la Quimica, se plantean € tema de la aplicacion préctica (Ent.013;
022). Pero la integracion de ambos aspectos ofrece dificultad por € tiempo y € nimero de dumnos
(Ent.017). Tiempo y nimero de alumnos siempre emergen a plantear € tema de la ensefianza de los
contenidos, y junto con ellos la escasez de medios.(Ent.023)..

* Asignaturas obligatorias vs. asignaturas optativas. Los Departamentos tienen que
solucionar e problema de |as optativas, que a veces es una oportunidad de aprendizaje y de adaptacion
curricular, y a veces son una carga para € propio Departamento, por € escaso contenido cientifico y
por e enfoque que se da a las mismas. se buscan la motivacion, pero dudan del sentido formativo de
ciertas materias con poca amplitud de contenido para configurar € programa de todo un curso, que
dependen dd interés de los profesores, y que logran un eevado grado de eleccion por parte de los
alumnos, en funcién de la comparacion de la exigencia en relacidn con otras materias.

* Academicismo l6gico vs. flexibilidad. Otro punto de reflexion € establecimiento de una
estructura més académica del contenido, frente a una visién més flexible del mismo.

* Memorizacion vs. Comprension. Ladiscusion y la reflexion se establecen en torno a los
diversos tipos de aprendizaje de los contenidos, que afecta a la memorizacion de conceptos y a la
adquisicion de automatismos frente al desarrollo de la comprension.

* Conocimientos vs. Procedimientos. Este debate es constante porque los profesores tienen
claro que los alumnos tienen que saber, pero @ dilema se encuentra en qué tipo de conocimiento tienen
que adaquirir. Y en unas Areas los contenidos estan més definidos (Mateméticas, Lengua...), pero en
otras, como Historia, hay opiniones bien diversas sobre agudllo a lo que tienen que dar importancia
(Ent.025).

* Actualizacion del contenido vs. Temastradicionales. Este dilemasereflgjasobretodo enlos
Departamentos del Areade Ciencias Sociales. “ Entiendo que |os alumnos deben de salir del Centro
teniendo una informacion y formacion de los tiempos mas recientes, pero no solo...” (Ent.014).
“ Hemos pasado de una Historia totalmentetradicional ala historia completamente de comentario de
texto y a veces los nifios se pierden” (Ent.034).

* Vision cientifica vs. Vision aplicada. Laidea de que e método de ensefianza debe ser €l
cientifico, y que hay que congtruir los contenidos, les lleva a los profesores a plantearse algunos
interrogantes; en concreto s € contenido cientifico se puede ensefiar en si 0 mas bien es lavision de
la aplicacion préctica (Ent.036).

* Pocos Blogues tematicos vs. muchos temas. El problema fundamenta eslaprofundidad con
gue se deben ensefiar determinados contenidos, frente a la idea de tener que ensefiar de todo un poco
con una visién mas bien generalista del contenido (Ent.014).
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Pero las reflexiones desembocan en la toma de decisiones en torno a dos problemas esenciaes
gue deben resolver:

a) Estructurar el area. Una accion que comienza por determinar |os objetivos, de formaclara
y consensuada, porque expresan la vision de todos, para que € Departamento pueda funcionar de una
manera coordinada “ 1o que se debe exigir en cada curso, no solamente lo que esla asignatura en si,
sino también lo que entra en diferentes cursos...” (Ent.033); “ los objetivos... participamostodosdela
misma idea...” (Ent.035). Los Jefes de Departamento consideran que la vison de los objetivos es [o
primero en lo que se tienen que poner de acuerdo. Pero los objetivos se piensan desde un marco
personal de partida: “hay diferencia porque cada uno tiene un punto de partida, pero también
gueremos todos tener un punto de llegada...” (Ent.027), que tiene que ver con las finaidades
educativas, con los Objetivos Generales del Area, e incluso con las pretensiones que tiene e sistema,
y, sobre todo, con € tema de la Sdectividad y € acceso a la Universidad en los Centros de
Bachillerato (Ent.015). En los Ingtitutos de ESO, en cambio, € problema es determinar 1o que es
posible y deseable lograr.

Pero e planteamiento de |os objetivos tiene unarelacién muy estrecha con |os contenidos; no
se puede pensar en unos objetivos al margen del sentido que para los profesores tienen las Aress
correspondientes (Ent.051). Cada Area tiene un enfoque especial, aunque cada una de ellas puede
tener una base en comun, y bastante conforme con e enfoque mas oficial. Pero una cosainteresante es
gue los Departamentos estan empezando a pensar en los objetivos generales, y por lo tanto en la
referencia a los alumnos, y a su tarea en relacion con la del resto de los Departamentos. Por gemplo,
podemos citar los planteamientos de los profesores de Educacién Fisica, que parten de una vision
globa de la formacion para lograr unos aspectos mas formativos. “ Nuestro objetivo del
Departamento, y yo creo de una mayoria delos profesores, es que |os alumnos que pasan por nuestro
Instituto sean gente... pues mucho mejor para la sociedad, y al decir mucho mejor no me ando por
utopias, quiero cosas como por €jemplo... gente que tenga un espiritu critico..., que sean capaces de
leer un periddico..., que sean gente solidaria, que sean buenas personas... quevivenend mundo,...y
lo que pasa... al final no meinteresa que sepan dar una voltereta o saltar un plinto, lo que meinteresa
es que dominen el miedo quetienen a saltar ... porgue por la vida no vamos haciendo volteretas...,
vamos, que se controlen...” (Ent.065). Mejorar laE. F. escrear un habito para que cuando dejen €l
Instituto sigan practicando el deporte...” (Ent.012).

Y en segundo lugar, los Contenidos (Fig. 2): qué temas deben dar y con qué profundidad y la
relacion entre las partes. En la estructuracion del contenido pivota @ “quid” de la programacion,
porque las materias tienen una gran variedad de contenidos y los Departamentos tienen que optar,
aunque dentro deunoslimites. “ ... dar ecologia, geologia, la célula. Hay cosas como la botanica que
es que no la vuelven a ver...” (Ent.016). “ Hay muchas discrepancias, por ejemplo en Historia,
siempre hay que recurrir a las dos coordenadas basicas del espacio y el tiempo...” (Ent.025). La
organizacion del contenido se hace en blogues fundamentales que se distribuyen en grupos de temas.
Esa estructura sirve para ponerse de acuerdo en los aspectos fundamentales que tienen que trabgjar
entretodos. “ Los bloques de contenidos fundamental es son |os mismos para cualquier profesor del
area...” (Ent.027).

Muy claros
OBJETIVOS Todos la misma idea
[
| Bloques de contenido Nucleos teméticos
CONTENIDOS consensuado por los potentes que
profesores del area aglutinen la materia
| Lo que entra en los diferentes cursos

NIVEL I Lo que es esencial y lo necesario

NiviAalae minimne
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Figura 2. Estructura de la Planificacion. Estructuracion del Area de aprendizaje

Pero el gran problema a debate es € de los nveles, que aparece repetidamente en las
conversaciones y en las entrevistas con los profesores. Y junto con € la coordinacion y la
secuenciacion del tiempo porque hay demasiados tipos de contenidos (Ent.024). Y en este punto d
profesorado quiere disponer de autonomia, o por |0 menos creen que no tienen la suficiente, para
poder establecer su propio programa por si mismos (Ent.015).

b) Secuencializar los contenidos. Es un foco importante de la estructuracion de los planes
del Departamento: “ Cuando nosotr os nos cuestionamos planificar algo, pues un problema importante
esla secuenciacion delos contenidos de un ciclo, pues eso eslo que estamos estudiando cada uno y
luego lo ponemos en comun. Se necesita sobre todo, a nivel de departamento, en general los
profesores no sienten la necesidad derealizarlo a nivel de centro. El problema dela programacion
para poder continuar con cierto ordeny seguridad.” (Ent. 066). En torno alo cua los problemas que
debe enfrentar la planificacion, y que emergen con més relevancia en los discursos de |os entrevistados
a intentar aplicar la Reforma son los siguientes:

* Conocimientos basicos. La primera cuestion es determinar cuaes son |os conceptos bésicos
gue tienen que aprender los dumnos, en segundo o en primero; s desde € principio no se pone €
acento en que estos conocimientos se consoliden y cristalicen, luego es mésfécil e fracaso. Por dlo,
establecen blogues de contenidos que incluyen los conceptos y los temas més importantes e incluso
actividades précticas, pero sobre todo € contenido bésico que esté claro paraque no se pierdael hilo.
Pero el prablema fundamental se encuentra en dos areas basicas que son Matematicasy Lengua por su
influencia en los aprendizajes posteriores y en |os aprendizajes de otras éreas de conoci miento.

* Continuidad. Esfundamental que exista la continuidad en una asignatura, pero sobre todo
en las obligatorias, para que los alumnos puedan avanzar con un cierto criterio, se proponen una meta
y la siguen, con flexibilidad, pero saben lo que tienen que acanzar. Tener los mismos blogques de
contenido en primero y en segundo, facilita la continuidad, por élo piensan que lo fundamenta debe
ser consensuado. Es preciso asegurar que no haya lagunas ni repeticiones en € aprendizgje.

* Coordinacion. Establecida la linea de continuidad en la programacion es necesaria la
coordinacion, para que todos cumplan e programa, porque no S cada profesor que ensefia en un
mismo nivel datodos los temas menos uno, ese tema puede ser diverso para cada profesor, en cuyo
caso S hay una reorganizacion de grupos a afio siguiente se plantea @ problema de la continuidad.
“Lacoordinacion sirve para no perder el rumbo y hay que estar continuamente analizando si estas
donde deberias estar, si tienes que acelerar un poco o tienes que tranquilizarte...” (Ent. 017).

* Coherencia. Pero e primer elemento de la coordinacion viene determinado por la vison de
la materia de ensefianza: “Nos une la materia que estamos dando, la damos coordinadamente y
estamos de acuerdo en lo que damos...” (Ent.026). La programacién es importante para reducir la
ambiguedad y facilitar la coherencia, que favorece e progreso de |os adolescentes dentro de un ciclo y
entre los ciclos, de primero a cuarto, en las diversas Areas. Coherencia en & contenido y también
metodol bgica
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Todo ello conlleva discusiones, y a veces enfrentamientos. Pero es una tarea necesaria, que los
profesores ven como tal y con efectos formativos aungque no se reconozcan. Los Departamentos en
general, son més partidarios de la fiddidad a la estructura del programa, tanto como del orden y
secuencia de |los temas que han establecido y del tiempo destinado a los mismos.

c) La metodologia es uno de los problemas que méas se presta a ser revisado por los distintos
Departamentos, que hemos definido como contextos de ensefianza-aprendizaje. De hecho, disponen de
una vision metodol 6gica propia, y de un lenguaje de contenido y de accion diverso segln las Aress de
Conocimiento. El método para €ellos es verdaderamente importante. Método significa crear una
Situacion de ensefianza-aprendizaje a partir de unas pautas generales de trabagjo dentro de un Area
determinada de conocimiento, aunque se reconocen las peculiaridades personales que implican las
formas concretas de dar la clase por parte de los profesores. Analizando la metodologia de los distintos
Departamentos, se ve cierta multidimensionalidad en la formacién y la complementariedad de
acciones que a fina procuran una educacion integra: uso de la Biblioteca, lectura y creacion en
Lengua y Literatura; participacion y formacion de opinion en Ciencias Socides, observacion y
experimentacion en Ciencias Naturales y Fisico-Quimicas; comprensién y expresion en otro idioma en
Inglés, mediday expresion exacta 'y solucion de problemas en Mateméticas; actividad fisica diversay
creativa en Educacion Fisica, etc. La metodol ogia se concreta fundamentalmente en las diversas Areas
porque marcan una vison especia del contenido, y porque las distintas materias y temas van a indicar
gué acciones son las méas adecuadas.

Y junto ala metodologia lasel eccion delos materialesy deloslibros detexto. Unaocasion de
discutir y de clarificar las ideas. En agunos casos, hemos encontrado que los profesores han tenido
que elaborar los libros de texto para poder disponer de materiales adecuados a su Proyecto Curricular
(Historia y Musica) (Ent. 014). En otros casos, incluso, los profesores aportan libros, juegos
matematicos y videos personales, dado que la dotacion econdmica es escasa (Literatura, Mateméticas
e Historia del Arte). Evidentemente, |os profesores que elaboran en grupo (tres o cuatro) 1os propios
materiales o libros de texto estén dedicando tiempo a estudiar, pensar su érea'y aprender, por tanto, en
la colaboracion, aunque esto no se haga en € propio Departamento, Sino en un grupo de comparieros
interesados por la profesion.

d) La evaluacion es una cuestion clave en los procesos de construccion del curriculum, porque
supone la posibilidad de reflexién critica del progreso redlizado, para ver, por una parte, o que se ha
logrado con éxito y, por otra pate, d andisis de las dificultades y errores con los que se han
encontrado. Los profesores y los Departamentos tienen idea de la necesidad de esta evaluacion del
plan, pero no lo llevan de una manera forma. En los Departamentos de los distintos Centros que
hemos estudiado ro hacen un plan de evaluacion de la planificacion, seglin sus propias expresiones.
Pero realmente si hacen agun tipo de revision, que incluso consideran que se hace de manera rutinaria
(Ent.027). En todas las entrevistas encontramos ausiones claras a la idea de seguimiento del Plan que
han elaborado en & Departamento; los Jefes de Departamento lo denominan seguimiento de la
programacion, y se trata de una revision que se hace en periodos méas o menos cortos de tiempo, que
les permite ir subsanando los errores que van encontrado en € trabgo diario. Como nos dicen los
profesores, este seguimiento se hace normamente por trimestre, y sobre todo a final de curso, para
pdiar y modificar los problemas que se les han presentado, con vistas a siguiente curso. El
seguimiento significa una revision de los desfases y desgjustes. Se trata de ver s € programa funciona
0 no funciona. Y en este sentido no hemos encontrado diferencias entre niveles y tipos de Centros,
mas bien puede haberlas entre tipos de Departamentos, en funcién del clima de més o menos
cordididad y confianza

En genera, podemos inferir de los datos que existe una evaluacion todos los afios, a find de
curso, a hacer laMemoria, y en € mes de Septiembre, que es cuando se hace la planificacién general
y seregjusta e programa, siempre con fines de mejora, y en base a las apreciaciones de cada profesor
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(Ent.121). Asi pues, este informe vaorativo sirve para revisar los objetivos y contenidos asi como los
resultados obtenidos, para poder iluminar € nuevo proyecto que se redliza para € curso proximo.
Tiene un fin claramente didéctico, pero con efectos formativos también para los profesores. En €
Departamento se realiza esta revision anual, para concretar aspectos referentes a las asignaturas que
les corresponden y su metodologia, asi como al ritmo y € progreso que se pueden conseguir (Ent.023).

La revison daecta a las digtintas dimensiones de la tarea educativa “ Revisamos la
programacion, los contenidos, la organizacion, la forma de darlo, la secuenciacién y todo eso...”
(Ent.066). “ Evaluar si una experiencia funciona, si ha salido en la préctica, si los alumnos|o han
entendido...” (Ent.048), sin olvidar los materiales y las experiencias concretas, en € caso de los
Centros en los que se imparten ensefianzas de varias etapas educativas, o conocen la posble
procedencia de sus adumnos de Secundaria, la revisén cumple la funcién especifica de la
coordinacion entre las mismas (Ent.052).

Ahora bien, a igual que cuando se redliza la programacion, a la hora de redlizar l1a evaluacion
también surgen diferentes perspectivas de lo que se ha hecho y de lo que se debe hacer, y digtintas
valoraciones sobre unas mismas cuestiones, 0 sobre los mismos datos (Ent. 101), y probablemente es
una ocasion para poder aprender. ES justo reconocer que los Centros y |os profesores estan haciendo
un gran esfuerzo por ir introduciendo nuevos objetos de evaluacion. Se van dando pasos desde una
mera identificacion de los resultados obtenidos por los aumnos, a una revisién sincera ddl trabgjo
realizado y las dificultades encontradas (Ent.116).

A nivel de Departamento se ve la necesidad de llegar a unos criterios de evaluacion mas o
menos consensuados, que, por supuesto, dependen de los acuerdos conseguidos en la programacion de
los objetivos. Pero, en general, en los Departamentos los profesores disponen de cierta libertad y su
mision respecto de los criterios de evaluacion no consiste solamente en aplicarlos. Los criterios de
evauacion tienen su punto dgido de revision a aplicar los criterios de promocidn, que necesitan un
amplio consenso sobre la vision de lo que significa la Educacion Secundaria; normamente se aplica lo
que entienden que exigen los documentos curriculares oficides (Ent.067). Aunque por la vision del
contexto en e que se Sitdian los profesores, y seglin € &rea de contenido, no se aplican por igua estos
criterios en materias que se consideran obligatorias y en materias que parece menos esenciaes (Ent.
051). Otro objeto de planificacion son los propios instrumentos con los que van a evaluar. En este
sentido encontramos varias referencias que suponen hasta qué punto € tradicional aisamiento de los
profesores de Secundaria se va eliminando a través de la planificacion (Ent. 024; 027).

Hay mucho trabajo conjunto, como vamos viendo. Pero en € lenguaje que usan se percibe que
en agunos centros la revision es aln més persona que grupa. En ciertos Indtitutos la figura del
Orientador también va adquiriendo un papel en la elaboracion y evaluacion del programa (Ent.067).

3.2.1.3 La planificacién como comunicacion: originalidad e intercambio

Los profesores consideran que la planificacion de la actividad diaria es una cuestion de
profesionalidad. Es cuestion de estudio y trabagjo personal; y ahi es donde podemos encontrar la
originadlidad de los docentes en la solucion persona a ciertos problemas concretos que se van
encontrando. La vision particular que tienen de la materia puede influir en la orientacion, asi como en
laforma particular de dar lasclases: “ enfocarlos..., segun la originalidad o la visién que tenga delos
temas...” (Ent.015). “ Lo que hacemos es mucho mas rico que lo que escribimos... lo que hacemos
después es una programacion de aula de dia a dia, y ésta no la tenemos escrita... (Ent.035). Es
importante la intencion formativa que algunos profesores incluyen en la programacion de los
contenidos, congtituyéndolos en verdaderos ges transversaes, fundamentamente a través de la
metodologia: “las unidades didacticas que hacemos sonnovedosas...” (Ent.063). “Hago conlosiones
juegos como si fuese un delfinario con ellos..., cambios colorimétricosy cosaspor € estilo; entonces,
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como es evidente, es una cosa palpable...” (Ent.013). Y es donde cabe la adaptacion a diversas
peculiaridades del aula: “ Cada profesor |a adapta mucho a su propia realidad, la transformay la
desarrolla mucho mas y la adapta a su forma peculiar...” (Ent.048). También se crean grupos de
innovacion en relacion con determinados temas que organizan los contenidos y la metodologia de
maneraorigingd: “ pertenecemos a un grupo de innovacion... empezamos a reunirnos un grupo de
gente de distintos institutos, y empezamos a ver qué podiamos hacer ... (Ent.063).

Pero la mayoria de la referencias de los Jefes de Departamento a valor formativo de la
planificacién como tarea profesiona se relacionan con la comunicacion informal que ocurre a diario
de manera mas o0 menos fortuita (fig. 3).

3.2.1.4. La planificacion como intercambio informal: “ Te cambio un gjemplo”

B [ Qué |
PLANIFICACION Ejemplos
Compaiieros COMO c?(;frlr?ggtaaﬁ(iaoss
Asignatura COMUNICACION Opiniones
Practicas

Diaadia
Reuniones informales
Al terminar la clase
Huecos de tiempos

Ritmo
Mejora
Temporalizacion
Dinamica de clase

Nivel de exigencia muertos
Entre clase y clase Coordinacion
En los pasillos Socializacién

El momento de transformar € contenido sustantivo de una materia en conocimiento didactico

(Shulman, 1987), ensefiable para que lo puedan aprender |os alumnos, es el momento de la preparacion de
la situacion de ensefianza-aprendizaje que exige la busgueda de g emplos, metéforas, problemas, casos,

etc. En este sentido, los profesores consideran que lo que les pide la Reforma “es o que vienen

haciendo”, aunque cuando llega el Inspector y habla de la Programacion de Aula, no saben deaqué se
estarefiriendo; |os Jefes de Departamento comentan que“ eslo quellevamostodoslosdias, y casi todo €

mundo lo hace”, aunque no esté escrita. En agunos Centros la llaman planificacion ce unidades
didacticas, e incluso comienzan aredizarlas en septiembre. Es la parte més formal, y se planifica por
temas de manera oficial, pero luego en las reuniones mas informales que acuerdan para“tal dia atal

hora, eso es|o que realizamos conti nuamente, incluso ponemos en comin | 0s g er ¢icios que ponemosen
clase, nos ponemos de acuerdo en las cosas que vamos dando” (Ent.053). Estaplanificacion, enlineas
generales, surge como un proceso de intercambio de informacion entre | os profesores que comparten una
mismaarea. Lapreocupacion delos Departamentos es aterrizar en los problemas cotidianos més que en
los grandes proyectos, por eso es fundamental € poder estar en contacto y la comunicacion constante de
las cuestiones que suceden adiario: “ Lo verdaderamenteimportante esel intercambio de opiniones, ideas
y experiencia” (Ent.011).

Aunque es cierto que no siempre se comparten lasideas y las opiniones, 1o cual depende de las
diferencias entre la estructuray la cultura de los Departamentos. “ ...dentro del Departamento no sé,
entre algunos de nosotros si” (Ent.017). “No, en general no suelen ser compartidas las
preocupaciones Yy los puntos de vista’ (Ent.021). Lo que realmente nos indica que no siempre hay
identidad de criterios, pero que si sienten la necesidad de ponerlos en comun; esta comunicacion viene
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determinada en unos casos por la experiencia compartida a lo largo de los afios; porque trabgjan dia a
dia en los mismos temas y con determinados alumnos. Hay multiples referencias a este hecho de que
los profesores de Educacion Secundaria  comparten preocupaciones y problemas y estan
continuamente informando a los deméas de lo que esta pasando, o de lo que piensan (Ent.035).

El contenido de esta relacién entre los profesores se basa, en primer lugar, en la materia que
van adar, y concretamente en cada trimestre, pero luego ya se aterriza 'y se refiere a la amplitud que
tiene un tema determinado, a ritmo que se lleva, a la temporalizacion que se sigue, €tc., porque
necesitan ponerse de acuerdo sobre todas estas cosas: “ Cuando tenemos algun rato de tutoria, sin
visitasdelos padres, es cuando charlamos de literatura... y nos paramos a pensar en como hacerlo...
ayer me dice un compariero “ encontré un gjemplo tuyo en la pizarra y me vino estupendamente...”
(Ent.011). Lo cud entrafia la generosidad del reconocimiento a las ideas de los colegas, que potencia
el gpoyo mutuo.

Hemos visto que esta comunicacion esta més relacionada con € conocimiento que incluso con la
edad; tanto hablan de elalos prof esores de edades mas jévenes como los més mayores. “ Yo nunca he
tenido el menor recato en decir: yo esto no lo sé cuéntamelo...” (Ent.014), dice un Catedrético de
Bachillerato que estdatres afios de su jubilacién. Podemos pensar que el profesor que estudiasabe queno
conoce todas las cosas y con la edad esta mas seguro de si mismo como para poder preguntar a otros
aquello que pueden saber meor, aungue sean més jovenes. “ Partimos dela base de quéideastenemosde
lo que seva planificar, y entonces a partir deahi pueshacemos una especie de esquermay vamos poco a
poco limando las diferencias y poniéndonos de acuerdo...” (Ent.025).

Sin embargo, cuando no todos los profesores comunican y se comunican en la misma medida
llegaadesmoralizar aagunos: “ Pues, |as practicas a miscomparier os selasdoy ¢no?, y hay una carpeta
enlaguetienen que meter lasexperiencias que han ido planificando, de eso yo me hellegado aaburrir
un poco, han llegado a estar las miasy las de otro compafiero...” (Ent.048).

Los intercambios, por tanto, son constantes pero informales, quiza por falta de costumbre,
quiza porque en las reuniones formales tienen obligacion de comentar sus problemas con los
miembros del Departamento, pero en las informaes solo comentan con los compafieros en los que
confian; pero adiario se establece un verdadero didogo profesiona donde se comparten todos los
sucesos e incidentes que surgen: “ Pues la dinamica de la clase a diario, y como estoy explicando la
materia, qué actividades estoy haciendo, como mejorar tal otal cosa” (Ent.026). “ Como haces esto,
métele eso, dales esto, ...nos intercambiamos todo...” (Ent.052). Cualquier momento y circunstancia
es buena para esta comunicacion: “ Comentarios que se hacen en el café,... 1o quete ha pasado con
los nifios/as de primero..., después el seminario lo estudiara y veremos como podemos cambiar...”
(Ent.054). “En la planificacion a mi me parece muy interesante lo que a diario aportas, la
comunicacion diaria...” (Ent.017).

Esta relacion que ven como muy fructifera a efectos de mejora de la tarea diaria también es
valorada desde € punto de vista del aprendizaje profesional, cuando se les pregunta. La gran mayoria
de los Jefes de Departamento hablan como profesores y coinciden en afirmar que es necesario
“compartir las experiencias didacticas’, como una estrategia de formacion, que la innovacion
didactica propuesta por la Reforma les esta exigiendo, sobre todo cuando se explica por qué dan
resultado estas experiencias. Por ello, también reconocen que las opiniones sobre lo planificado
enriquecen. Y desde luego, siempre hacen referenciaalautilidad y lafuncionalidad delo que se hace.

4. Algunas conclusiones. forjando lazos

Uno de los ges sobre los que pivota la Reforma educativa es la planificacion colaborativa
como poshilidad de un desarrollo curricular adaptado a cada contexto que exige € desarrollo
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profesional. Pues bien, vamos a presentar a forma de conclusiones e impacto que parece tener la
planificacion y los factores que hemos descubierto como més influyentes en nuestro contexto, asi
como agunas sugerencias potenciar € vaor formativo del trabgo que se rediza en los
Departamentos.

Hemos visto que, como en otras investigaciones citadas, € lugar donde los profesores de
Secundaria tienen algo que pensar juntos y donde necesitan ponerse de acuerdo en los problemas
educativos que les implican es d Departamento. En ellos, se estd haciendo una importante tarea de
planificacion a largo plazo que tiene, ante todo, € sentido de coordinacion de los programas, de
posibilitar la coherencia y la continuidad en € curriculum, y de orientar los niveles minimos que se
deben exigir en € aprendizgje de las materias 0 areas que integran cada Departamento. Esta
planificacion tiene lugar en septiembre y sirve de referente para las reuniones de revision en los
Departamentos, que se llevan a cabo alo largo del curso. La planificacion a corto plazo es una tarea
maés individual, pero también se realiza en la colaboracion con algunos compafieros en funcion de las
afinidades, y va més orientada a enfoque de las Unidades Didéacticas en lo relativo a los contenidos y
sobre todo a la metodologia, y a sostener € compromiso educativo y € apoyo para la solucion de
problemas. Los profesores estan preocupados con esta Etapa. AUn no consiguen determinar cuales son
los niveles adecuados de aprendizaje, cOmo atender a la diversidad en la ESO, y cdmo poder hacer
proyectos interdisciplinares que potencien la cooperacion y la motivacion entre los alumnos. Cuentan
con poca ayuda en esta tarea; no disponen de asesoramiento, y empiezan a contar con los Orientadores
de los Centros, que les facilitan informacion, sobre todo a la hora de la evaluacion, y les ayudan a
comprender € sentido de |os aspectos mas educativos de la Reforma.

a) El impacto que tiene la planificacion en la formacién de los profesores, tal como hemos ido
infiriendo en nuestro andlisis, se refiere fundamentalmente a la construccién de la vision formativa y
didactica del area de conocimiento en la que desarrollan su actividad como profesionales. Tiene su
impacto también en la construccion del sentido del nosotros, por cuanto la posibilidad de accion personal
estd enmarcada en unaaccion coman. Los profesores manifiestan que se estan operando cambios en los
Centros que evidencian € interés por atender las necesi dades educativas de todos|os aumnos, 1o que esta
repercutiendo en el formade programar y en laimportanciaque se le otorga ala planificacion (Ent. 070),
y ello tiene un efecto motivador porqueasi “...1osalumnosyy | os profesores tenemos un sentido de que
estamos haciendo algo coherente..." (Ent.121), dicen. En redlidad |a constatacion de que € trabgo
conjunto beneficia alos aumnos es lo que apoya la necesidad de planificacion y fidelidad aela "...son
los alumnos los que sal en beneficiados de que no estemos cada uno por su lado..." (Ent.036). Pero
también la experiencia de enriquecimiento -aprendizaje profesional potencia esta tarea (Ent.066).

Por elo, aunque se qugien de la planificacién como algo burocrético, también reconocen que
tiene su impacto en € aula, sobre todo los cambios introducidos en la organizacion mas cooperativa de
los procesos de ensefianza-aprendizgje y en las relaciones interpersonales mas cercanas y activas
(Ent.101), asi como enlaforma de evaluar y en agunos casos en la metodologia (Ent.100).

En definitiva, lamayor parte de los Jefes de Departamento entrevistados, comparten laidea de
gue la planificacién a largo plazo condiciona € trabgjo del aula, porque evidentemente marca las
pautas de accion y determina € tipo de actividades y contenidos que se han de trabgjar paralograr los
objetivos que en dla se marquen. También entienden que la planificacion por areastiened peligro de
desmembrar |os aprendizajes y perder @ sentido de globalidad e interdisciplinariedad. Pero aseguran
que la labor de coordinacién y seguimiento de las programaciones permite regular las acciones
educativas y compaginarlas parair complementandolas, |o contrario conduce a la confusion (Ent.070).
Lo cua sucede porque alin hay profesores que consideran que la planificacion es una tarea obligada,
prescriptiva 'y burocrética que tienen que redizar, pero que es ago poco funciona y Util para su
trabgjo:...”mas y mas papeles para nada...." (Ent.075;101).
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Pero la mayoria comenta que laplanificacion en equipo exige unacoordinacion permanentey
una reflexion continuada a nivel individual o de grupo que permite advertir la posible fdta de
coherencia o de continuidad en las ofertas educativas (Ent.103), y esto ya es positivo. Por €llo, en
algunos casos afirman que la planificacion es una tarea sistemética, y por tanto no aidada, que de
forma continuada va permitiendo que alumnos y profesores encuentren sentido a lo que redizan
(Ent.062).

Sirve también para la socializacién de | os profesores nuevos, ya que durante la planificacion
se les va informando sobre |o que se hace en € Departamento: “Es muy dificil si [legas nuevo a un
Centro saber cual es su entorno. Entonces partiendo de eso no puedeshacer unabuena planificacion;
hasta que no llevasintegrado varios afios en un Departamento no escuando deverdad empiezasa
poder aportar cosas’ (Ent.032). Entonces, es e mismo Departamento quién informa alos profesores
sobre como hacen las cosas, como funcionan y qué problemética tienen.

La investigacion ha puesto de manifiesto que las relaciones personales de amistad entre
profesores ddd mismo Departamento influyen en las posbilidades de reflexion, y aprendizae
profesonad con impacto en € desarrollo curricular del dia a dia Los profesores dan mucha
importancia a ese contacto persona-profesona continuo, diario, que apoya, sugiere y contagia
entusasmo o0 sostiene € compromiso con la calidad de la ensefianza. Como ha descrito Feldman
(1998) la conversacion es un instrumento de colaboracion, porque es un intercambio de conocimiento
que propicia la reflexion y la comprension (Clark, 2000), ayuda a tomar decisiones, e incluso sugiere
investigar o probar y comparar y comprobar (investigacion-accion colaborativa) propuestas sugeridas
en la misma conversacion.

b) Sin embargo, aunque hayamos hecho hincapié en los aspectos comunes, también hemos
sefidado diferencias en la valoracion del trabajo que se hace en los Departamentos. ¢De qué dependen
las diversas visones y realidades?. Hay algunos factores que inciden e influyen de forma directa en
los procesos de planificacion: la implicacion del profesorado, relacionada con la estabilidad, €
conocimiento, la motivacion e incluso las relaciones con la administracion, y que se pone de
manifiesto en la produccion, aporte y uso de materiaes didacticos y curriculares; la organizacion del
trabaj o en equipo, asi como del tiempo paraello; & papel guejuegan los Jefes de Departamento enla
dindmica ®guida @estor, protagonista, o lider democratico); la experiencia de participacion en
proyectos de innovacion; laautonomia o dependencia que sienten frente alasorientaciones emanadas
de la Administracion, o de otras fuentes (p.e. las editoriales de textos escolares), y finAmente @ clima
gue se vive en los Departamentos (cal or, respeto, distancia), y como éste influye y moldealas formas
de trabgjo en general y la planificacién en particular; € clima se ha revelado como e factor més
importante que potencia o inhibe la realizacion de esta tarea, asi como sus efectos formativos.

Pero todo dlo depende en gran medida de la propia estructura de cada Departamento. El
diferente grado de complgidad en su congtitucion hace que pueda darse una mayor integracion o
dispersion de los profesores, [0 que facilita o impide la implicacion en proyectos comunes, aunque éste
no sea € unico factor que influya en la planificacion conjunta. Los Departamentos estén integrados
por profesores de entre una y cuatro materias normamente, pero actuamente va habiendo una
variacion mayor. Asi, Inglés, Lengua y Literatura Espafiola, y Educacién Fisica son los
Departamentos més unitarios. Los Departamentos maés plurales son los de Ciencias Naturales, y los de
Ciencias Sociales, que integran mayor nimero de materias diferentes. Otro problema es la diferencia
de horario: los profesores del turno diurno suelen participar més en las reuniones que los profesores
del nocturno; y findmente, la diferencia de titulacion (Maestros y Licenciados), de procedencia (de
Institutos de Bachillerato o de Colegios de primaria), y a veces de localizacion fisica de las clases (en
varios edificios mas préximos o mas lganos), hace mas dificil o més lenta la integracién de profesores
en un mismo Departamento.
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¢) Algunassugerencias sobre el desarrollo profesional en los Departamentos. Siendo coherentes
con la situacién que hemos ido describiendo, cualquier propuesta debe pasar por aprovechar y potenciar
el trabgjo colaborativo dentro de cada Departamento, porque no se puede ignorar o desestimar 1o que
son las unidades naturales de comunicacion donde comienza un aprendizaje que tiene sus efectos tanto
para e desarrollo profesiona como para el desarrollo curricular.

La ideade comunidades de préctica nos parece que puede ser fecunda. Se pueden definir las
comunidades de préctica como grupos de personas que trabgjan juntas con un sentido comin del
propésito y una necesidad real de conocer 1o que cada uno de los otros conoce. De modo que “es una
comunidad que aprende, no sblo una comunidad de ensefiantes’, que intercambian ideas mientras se
toman un café o un refresco pero también son colegas comprometidos en desarrollar nuevas précticas. La
comunidad de préactica viene a congtituirse en algo asi como “ un inver nader o donde ger minan nuevas
ideas, se desarrollan nuevos métodos e instrumentosy se originan nuevas comunidades” (Schlager,
Fusco y Schank, 1999, p. 3). Y lo més importante de los grupos o comunidades de aprendizaje es que
responden a los principios mas claros del aprendizaje adulto que tenemos en laactualidad: autodireccion,
y cooperacion, que descansan sobre € gercicio auténomo de lainteligencia, ladecciéon y € interés.

Las comunidades de practica se organizan mas bien como grupos en torno a solucion de
problemas (Louisy Leithwood, 1998), cuyo foco més importante es € aprendizaje de los estudiantes
en cuaquiera de sus dimensiones. Se asientan sobre tareas de ensefianza o problemas especificos, pero
inducen & cambio curricular a través dd desarrollo del profesionalismo interactivo y la reflexion
persona (Finkel y Greene, 1994). En la literatura se describen  diferentes tipos de comunidades de
préctica. Pueden ser grupos de profesores que pertenecen aun centro o avarios (Somekh, 1994), perola
asociacion de los profesores con sus colegas en su Departamento, 0 equipo, en tareas asociadas con la
instruccion o e curriculum, la escuela, etc., o la redlizacion de actividades a nivel de distrito, es una
ocasion de comunidad que comparte unosinteresesy vaconstruyendo unacultura(Littley MacLaughlin,
1993).

Lo més relevante es que estos grupos proporcionan un ambiente de aprendizaje que no puede
ocurrir de otra manera, y ademas potencian la autoval oracion porque se sienten como “ sabios en casa” .
Nias (1998) se pregunta ¢por qué los profesores necesitan a sus colegas? Y la respuesta tiene dos
vertientes fundamentales. la ayuda y € apoyo, y la identificacion personal; los profesores necesitan
formar parte de grupos de referencia para poder dar significado a los cambios en un contexto.
Aprenden de la préctica y para la préctica, y construyen conocimiento que puede ir rompiendo €
dudismo entre conocimiento tedrico y conocimiento practico, sempre que dispongan de tiempo
semand y a lo largo de los afios, parair generando una cultura de investigacion, y de produccion de
textos que hagan visible e conocimiento (CochrantSmith y Lytle, 1999).

Pero las comuni dades de préctica no excluyen latarea del asesoramiento, aunque suele darse de
manerainformal en el mismo seno del trabgjo de grupo. En esa comunidad de trabgo es en laque seva
g erciendo un asesoramiento informa que puede identificarse con € liderazgo informal. Los compafieros
gue son aceptados como lideres, aunque solo sea para una determinada tarea, son los que funcionan
realmente como asesores informales. Pero a veces, en funcion de determinadas circunstancias, se hace
necesario € apoyo de algin asesor externo al grupo o alaescuela: e orientador o/y € asesor curricular,
como experto en la propia érea de ensefianza, que pueden prestarles una gran ayuda en laformacion del
grupo detrabgo y en e planteamiento de los problemas a estudiar y resolver (Hollow y Long, 1998).
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