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[. MARCO TEORICO: NUESTRA PERSPECTIVA DE ANALISIS

Este trabajo pretende exponer sumariamente un anilisis exploratorio/descripti-
vo de una innovacién curricular en EE.MM., utilizando secuencial y complementa-
riamente metodologias de caricter cuantitativo y cualitativo, desde una perspectiva
tedrica perceptivo-cultural. La necesidad de explicar, en primer lugar, la opcion de
un determinado marco tedrico, viene dada porque no es posible una lectura inge-
nua o «naive» de unos determinados fenémenos curriculares, como si los propios
hechos generasen la lectura interpretativa realizada de ellos; es epistemolbgica y
cognoscitivamente mas productivo explicitar y asumir, con las limitaciones que im-
pone, conscientemente unos presupuestos tedricos para dirigir los intereses, la me-
todologia empleada y las conclusiones obtenidas.

Ademais, el curriculum —y dentro de él los procesos de desarrollo curricular—
abarcan multiples dimensiones de la realidad educativa, lo que implica situar su
analisis en diferentes niveles; y —sobre todo— como teoria explicativa y legitimadora
de la ensefianza se nos presenta, dependiendo del tipo de racionalidad educativa
que subyace, con un conjunto de perspectivas o enfoques no asimilables; existien-
do -no obstante- un cierto consenso en las perspectivas o programas de investiga-
ci6n dominantes (House 1981; Schubert, 1986; Gonzilez y Escudero, 1987; Gime-
no, 1988). Este caricter multidimensional del curriculum, asi como las diversas
tradiciones teéricas que lo han configurado, hace que el anilisis necesariamente se
tenga que situar a diferentes niveles y con una determinada perspectiva.

Un enfoque técnico-instrumental del cambio curricular se cifra mds en el dise-
fio, confiando en el desarrollo fiel que hagan los profesores como ejecutores, que
en las potencialidades curriculares (Ben-Peretz, 1990) abiertas que puedan adap-
tar/desarrollar los profesores como implementadores activos o agentes de desarro-
llo curricular. Sin embargo, como es conocido, los estudios en la década de los se-
tenta en USA sobre el desarrollo prictico de innovaciones (Fullan y Pomfret, 1977,
Berman y McLaughlin, 1976; McLaughlin, 1990) evidenciaron que una innovacion
no funciona con una secuencia lineal, sufre un conjunto de adaptaciones y modifi-
caciones, segiin el contexto/aula y pensamiento del profesor. Ello provoca centrar-
se en la escuela y su cultura propia, o ~en una dimensién personal- en el pensa-
miento del profesor, y reconocer, consecuentemente, el papel activo del profesor
como agente reconstructor de la innovacion (Gonzilez, 1986-87), viendo las altera-
ciones que el proyecto de cambio disefiado tiene al difundirse en una cultura dis-
tinta, como es la de los profesores y las aulas, con marcos interpretativos y valores
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significativamente diferentes. Como sefiala House (1981, p. 13): «El proceso de in-
novacion se concibe como la interaccion de culturas diferenciadas». Es, entonces, en la
interaccidn entre el proyecto innovador y contexto, mediatizado por las percepciones
de los agentes educativos, donde se construye la innovacién curricular (Aoki, 1984).

En este marco de la teoria de la innovacion educativa (Fullan, 1982; Gonzilez y Es-
cudero, 1987) adoptamos un enfoque perceptivo-cultural de la innovacion, centrindo-
nos en la dimensién personal/cultural del cambio, en que el curriculo oficial prescrito
(«curriculum-como-plan») no es reificadamente un hecho natural, sino algo construido
personal y socialmente por los significados que le otorgan los agentes («curriculo-en-
uso» o «ividor; Aoki, 1987), en un proceso de interaccién entre las propuestas 0 man-
datos oficiales vy los contextos personales y escolares. No existiendo, en principio, re-
produccién instrumental o mecdnica de la innovacion, es en el intersticio (espacial y
temporal) entre la innovacion curricular propuesta y la situacién concreta de ensenan-
za, mediatizado por la estructura perceptiva del profesor, donde se juega el destino de
una innovacién (Olson, 1982). Este proceso de construccidn estd mediado, entonces,
por un conjunto de percepciones, representaciones y actitudes que los agentes otorgan
a su trabajo y que conforman sus propias perspectivas (Figura 1).

FIGURA 1
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Obviamente el proceso de desarrollo y transformacién curricular es mas amplio
(Gimeno, 1988, cap. IV, p. e. distingue seis niveles o fases: curriculum prescrito,
presentado, moldeado, en accidn, realizado y evaluado), no ficilmente abarcable,
por lo que aqui se ha optado por el tercer nivel, lo que no implica olvidar los res-
tantes. Se parte asi, como indica la figura, de un curriculo oficialmente prescrito, co-
mo indica contexto-objeto de la investigacion, y el objetivo global es analizar como
ha sido percibido, transformado y reconstruido por los profesores (y vivenciado
por los alumnos), convirtiéndolo practicamente en «curriculo-en-uso»; situdindonos,
por tanto, en ese espacio intermedio entre la innovacién prescrita y la situacién
concreta de ensenanza en las aulas. Explorar la mediacién dialéctica entre estos dos
mundos curriculares implica analizar los significados que los profesores atribuyen a
sus acciones, entrando en las creencias, actitudes y conocimiento practico con el
que perciben, modelan y reconstruyen la innovacioén prescrita.

La receptividad de una innovacién va a estar condicionada (Waugh y Punch,
1987) por las creencias, actitudes y percepciones hacia el cambio. El grado de con-
gruencia ideoldgica entre sus creencias/expectativas previas y su percepcion del
curriculo serd una condicién necesaria, aunque no suficiente, del nivel de imple-
mentacion (Rich, 1990, p. 82). La percepcidn de autoeficacia para desarrollar la in-
novacion propuesta estd relacionada (Guskey, 1988; Steing y Wang, 1988; Poole y
Okeafor, 1989) con su actitud para la puesta en prictica. Los profesores valoran de
-acuerdo con una moral de lo que para ellos es «practicable» (Doyle y Ponder, 1977-
78), el cambio propuesto.

Desde esta perspectiva interpretativa el interés se centra en investigar el signi-
ficado que, en una situacidn organizativa y con una politica curricular determina-
das, tiene un curriculum dado para los participantes (profesores y alumnos), com-
prendiendo los significados atribuidos a las acciones realizadas, las adaptaciones
que han hecho de 1a innovacién y cémo ha sido «ivido» por los agentes. Como se-
fiala Olson (1982, p. 17) es necesario entender lo que los profesores significan en
sus acciones por lo que explican que hacen las personas que estan envueltas en la
situacion que se estudia. Se puede pensar que esta perspectiva de investigacion so-
lo seria congruente plantearla en estrategias de desarrollo curricular de «adaptacion
abierta» (Short, 1982) y no en un modelo de innovacién centralizado-burocritico
como el espanol, pero en la prictica funciona como un sistema «débilmente articu-
lado», con autonomia «celular- de los profesores, aparte de la «baja definicién»
curricular, presentada con un formato reducido y con tdpicos poco articulados,
que permite (e incluso fuerza) a que el profesor pueda/deba interpretarlo o ha-
cer un uso mecdnico-rutinario por los materiales curriculares en que es presenta-
do y vertebrado.

Se podria —por otra lado- haber hecho una lectura prioritariamente politica,
puesto que fueron explicitamente factores politico-ideologicos los que determina-
ron en Gitima instancia su insercidn institucional; pero lo consideré menos produc-
tivo conceptualmente para lo que se pretendia: analizar y describir la reconstruc-
cién y traslaciéon curricular que, atn dentro de unas coordenadas sociopoliticas,
habian hecho los profesores. Aunque se destaque el contexto histérico y social que
condiciona y mediatiza las pricticas escolares, se reconoce también un espacio in-
termedio con poder activo de los profesores para construirlo de una determinada
manera.
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II. DISENO DE LA INVESTIGACION

1. Contexto y objetivos

Esta investigacién, que forma parte de otra mis amplia (Bolivar, 1990), preten-
de el andlisis de un curriculo nuevo (1980 ss.) especifico (Etica y Moral) en las EE.MM.
en Espafia, centrindose —de acuerdo con la conformacion tedrica anterior— en la re-
construccién (actitud y conceptualizacidn) que los profesores han hecho de la innova-
cibén curricular, como posible factor explicativo critico de su grado de implementacion.

Aparte de razones profesionales, el curriculo en cuestién, en cuya descripcion
y componentes curriculares e ideolbgicos-politicos no voy a entrar (Cfr. Bolivar,
1990; Hortal, 1985; Sepfi, 1986), ofrecia un conjunto de posibilidades iniciales para
analizar la reconstruccién de los profesores: materia nueva (con menor peso de la
tradiciéon académica y escolar del profesorado), su caricter restringido y optativo
para los alumnos, su orientacion «abierta» y de «baja definicién: reconocida oficial-
mente, impartirla profesores con distinto conocimiento académico (filosofia y «afi-
nes»), la posible percepcion «ideolégica» por el profesorado (lo que fuerza a una
conceptualizacion y actitud propias), etc. Evidentemente estas ventajas iniciales im-
plican también unas limitaciones: la instrumentalizacién politico-ideologica del cu-
rriculo por parte de la Administracidén educativa.

El problema de la investigacion, de acuerdo con el marco teérico, consiste en
ver en qué aspectos y factores el profesorado ha hecho su propia reconstruccion
del curriculo, concretindose en los siguientes objetivos: interpretacion y valoraciéon
del curriculo por el profesorado, diferencias entre el profesorado segiin estratos,
actitud ante el curriculo y su relacién con la conceptualizacidn; vivencia, percep-
cién y valoracion del curriculo por los alumnos y su comparaciéon con los profeso-
res. Desde este enfoque procesual no se pretende juzgar primariamente el valor del
programa oficial en orden a los posibles resultados «eficaces» 0 no a que pueda ha-
ber dado lugar, o segin la fidelidad a los objetivos establecidos (por lo demas muy
difusos); y, consecuentemente, tampoco generar/deducir un conjunto de prescrip-
ciones sobre lo que deberia hacerse en este campo curricular en el futuro.

2. Metodologia de la investigacion

Por el caricter descriptivo/exploratorio de la investigacion, no explicativo/con-
firmatorio, ésta tiene una funcién informativa e iluminativa de comprension de co-
mo se presenta la situacién. El disefio, en funcién de la adecuacion y complemen-
tariedad metodolégica (Patton, 1987), es abierto (Miles y Huberman, 1984, p. 43),
combindndose secuencialmente diferentes técnicas en el proceso de investigacion con
un caracter procesual, pretendiendo —en primer lugar— una finalidad descriptiva de la
vision del curriculo en los Centros (profesores y alumnos); en segundo lugar, como
complementariedad metodologica, una técnica cualitativa de estudio de casos.

Como sefialaba Patton (1987, p. 48), aunque no hay un disefio metodologico
perfecto, <a naturaleza exploratoria del problema sugiere la deseabilidad de un di-
sefio extenso, pero la referencia a describir experiencias individuales y resultados
puntuales exige un disefio profundo y detallado». El dilema «extension vs. profundi-
dad- se resuelve tras discutir las alternativas y el potencial para generar informacion
atil y significativa. En nuestro caso se ha optado por emplear un amplio cuestiona-
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rio (x: 147) a un grupo de profesores (N: 105) con el doble objetivo de describir la
situacion y diferenciar —en base a diversos anilisis estadisticos— categorias de pro-
fesores para elegir a los «epresentantes» tipicos a entrevistar. De este modo la reco-
gida de informacién por €l cuestionario y su posterior anilisis cuantitativo nos per-
mitia constatar, dentro de sus limites intrinsecos, cémo se distribuyen los
fenémenos cuantificando sus frecuencias; mientras que el estudio de casos a través
de la entrevista nos permitia contextualizar significativamente los fenémenos (Orti,
1986, p. 173); al tiempo que el primero sirve para limitar y localizar la representati-
vidad de los discursos de los sujetos entrevistados. Asi, de acuerdo con el anilisis
cuantitativo previo, se ha ido disehando un «mapa», con caracteres definidos, que
nos ha marcado, a través de diversos parimetros de la poblacién, qué lugares con-
cretos, a través de sus ocupantes, debian ser visitados etnograficamente, por reunir
alguno de esos parimetros, al ser representantes tipicos del grupo.

Un tipo de secuencia metodolégica parecido (de {a que ésta es deudora) ha si-
do empleada, en nuestro pais, por M. T. Gonzilez (Escudero y Gonzilez, 1985) en
un estudio sobre el pensamiento del profesorado ante los Programas Renovados
del Ciclo Medio de EGB. También Martinez Bonafé (1989, pp. 92-122) ha empleado
una combinacién secuencial cuestionario-entrevista, aparte de otras técnicas meto-
doldgicas, en su investigacién sobre cémo los profesores llevan a la prictica un
principio de renovacidon pedagobgica. La conexidn que establece entre uno y otro
no esta tanto en la determinacién de casos a entrevistar cuanto en generar una pri-
mera aproximacion y datos al problema para profundizar, en una segunda fase, en
el estudio de casos; sefialando que el estudio de casos «puede ser un modo de con-
tinuar, por otra via mas sistematica e iluminativa, profundizando en un proceso de
investigacion una vez que se han obtenido un conjunto de datos a través del anili-
sis estadistico». En todos ellos se pretende acercarnos a una cierta «rianguldcién
metodolégicar (Jick, 1983; Angulo Rasco, 1990). Dentro de las diferentes formas
mixtas de disefios que Patton (1987, pp. 66-68) describe, nuestro disefio metodold-
gico se situaria en el primero de ellos: Anilisis cuantitativo, recogida de datos cua-
litativos y andlisis cualitativo del contenido. Dicha secuencia analitica y metodol6-
gica la ejemplifico graficamente en la figura 2.

FIGURA 2
ANALISIS DE DATOS Y RESULTADOS DE INVES.
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3. Grupo/objeto de estudio

El grupo-muestra de profesores objeto de nuestro estudio estd constituido por
un total de 105, principalmente de la provincia de Granada (61%), de Centros de
EE.MM. de Bachillerato (82%) y FP (18%), de Filosofia (76%) y «afines» (24%), con
una media de haber impartido la materia de cuatro cursos, con una edad (83%) de
30-50 afios; y —sobre todo, por la relevancia que este estrato va a tener en nuestro
estudio— con una actitud inicial en la adopcion de la innovacion, segin autocla-
sificacion de los encuestados, negativa (36%), normal o neutra (11,5%) y alta o favora-
ble (52,5%). La actitud hacia la materia y, consecuentemente, el grado de deseabilidad
social de los encuestados, ha influido en que hayan contestado el cuestionario en me-
nor numero al deseable aquellos que tenian una actitud inicial baja, por impartirla for-
zados o ser profesores «afines». El criterio de este estrato estd tomado conjuntamen-
te de los «niveles de uso de la innovacion» del equipo de la Universidad de Texas
(Hall, Loucks et al.,, 1975; Hord et al., 1987, pp. 53-62) y de las «actitudes y percepcio-
nes iniciales» ante la adopcion de las innovaciones de Huberman y Miles (1984, cap.
IV). Aunque dividida en cinco grados, a efectos operativos (escasa representatividad
numérica en algan cruce de las tablas de contingencia) y para facilidad analitica, en
la mayoria de los casos los hemos reducido en los tres grados referidos. La actitud ini-
cial en la adopcidén de la innovacién guarda una relacién funcional, a modo de marco
perceptivo general, con otras variables referidas a la conceptualizacién y desarrollo
que los profesores dicen haber hecho de la innovacién.

Por su parte, el grupo de alumnos (N: 490) que contesté el correspondiente
cuestionario estuvo constituido por alumnos que cursaban Etica en los tres cursos
de Centros de EE. MM. de la provincia de Granada durante el afio escolar 1986/87,
cuyo profesor hubiese participado también en la investigacién. Para no inclinar el
peso del grupo-muestra en una determinada direccion, los alumnos pertenecian a
un total de 39 grupos de clases diferentes, elegidos segin el peso proporcional es-
timado de cada uno de los estratos (curso y tipo de Centro).

En cuanto a la eleccion de casos de profesores a los que estudiar por medio de
entrevistas y objeto del posterior analisis cualitativo, para salvar parte del problema
—quizi vestigio de la metodologia positivista, pero naturalmente persistente— de c6-
mo hacer representativos los hallazgos a otras situaciones, otorgando una cierta «i-
picidad- a los casos (Goetz y LeCompte, 1984), se ha hecho —como hemos indica-
do— a partir de los resultados previos del cuestionario, tras varios anélisis
estadisticos, que se exponen posteriormente. Aunque cabria haber realizado tam-
bién un estudio de caso de alumnos, el objetivo limitado asignado al cuestionario
de alumnos y la mediatizacién de su conceptualizacién por la experiencia concreta
del profesor, influyé en que decidiéramos no hacerlo.

4. Instrumentos de investigacion (recogida de informacion)

Dado el caricter primariamente descriptivo de la investigaciéon he empleado,
en una primera fase, como medio de recogida de informacion, el cuestionario a
profesores y alumnos. El proceso de construccién en cuanto a la organizacién, for-
mato y estructuracién del contenido, delimitacidén de dimensiones y variables, se
hizo en coherencia con el marco teérico y metodolégico, con las dimensiones del
propio curriculo oficial, el conocimiento experiencial como participante de su de-
sarrollo en los Centros, y revisién de la literatura sobre el tema (tanto de procesos
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de innovacién como estudios o experiencias publicados —escasos— sobre el curricu-
o). No voy a referirme a los procesos normales seguidos para la operacionalizacion
en cuestiones e items susceptibles de elicitar/educir la informacién deseada, ni a
los procesos de distribucién, recogida y devolucién de la informacion obtenida a
los participantes.

El cuestionario a profesores quedd estructurado en dos grandes dimensiones
(subdivididas cada una en un conjunto de categorias analiticas y variables): a) Va-
loracion del curriculo oficial (dimensién semantica), referida a la autopercepcion,
conceptualizacién y actitudes que los profesores hacen de los componentes curri-
culares y del proceso de diseno, diseminaciéon y adopcién/implantacion; b) Per-
cepcion y apreciacion que dicen hacer de su «curriculo-en-uso», referida a la auto-
percepcidon de la reaccion en los alumnos, de su actividad docente y de la
valoracién que hacen de sus resultados. En total quedé configurado con un total de
54 items que formaban 147 variables. Por su parte el cuestionario a alumnos, por
los objetivos mas restringidos que nos proponiamos (vivencia, percepcidn y vision)
y la poblacién a que iba dirigido, era mas simple en estructura y extension (26
items y 31 variables).

III. ANALISIS Y RESULTADOS DE DATOS CUANTITATIVOS

1. Andalisis descriptivo

Los cuestionarios de profesores y alumnos fueron tratados por ordenador (uti-
lizando diferentes programas del paquete estadistico BMDP, version 1982) en el
Centro de Calculo de la Universidad de Granada. La <égica de descubrimiento» se-
guida en el proceso de anilisis de los datos cuantitativos ha sido la siguiente: en
primer lugar, un anilisis descriptivo de frecuencias (BMDP1D) y porcentajes cate-
goriales (BMDP2D), y para encontrar significatividad (prueba de significacion de Ji-
cuadrado) entre los datos —se cruzaron las variables mis pertinentes con los estra-
tos de la muestra (principalmente «actitud inicial»), por Tablas de Contingencia
(BMDP4F: <Twoway Frecuency Tables— Measures of Association»). El analisis del
contraste de porcentajes y relaciones de dependencia/independencia aportd datos
relevantes, y sus potencialidades de uso son grandes, como ha puesto de manifies-
to recientemente Sinchez Carridén (1989).

Sin entrar en detalle en la magnitud de datos que, como «dispositivo de produc-
cion de verdad» en sentido foucaultiano, suele aportar el anilisis descriptivo de los
datos obtenidos, me voy a cifrar —-mis bien— en un anilisis valorativo de los mis-
mos. En conjunto los profesores han hecho su propia definicion del curriculo ofi-
cial, moldeando el curriculo oficialmente prescrito de acuerdo con sus teorias im-
plicitas, esquemas y perspectivas personales, configurando su propio
«curriculo-en-uso»; asi p. e. una gran parte (40%) no sigue el programa oficial y ma-
nifiestan interpretarlo libremente o elaborarlo personalmente, o en los contenidos
tratados en sus clases han redisefiado su propio programa, relegando temas de con-
tenido tedrico y dando mayor relevancia a cuestiones de caricter prictico-vivencial.
Lo anterior hace que el curriculo de Etica se ha configurado en los centros (logica-
mente en mayor grado en BUP que en FP), en aquellos casos en que se ha hecho
un uso activo y no mecinico/rutinario, por los caracteres especiales que profesores
y alumnos reconocen, como un espacio no dacademicista posibilitador para la pues-
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ta en prictica de actividades innovadoras: acercamiento de la escuela al mundo ex-
traescolar (p. e. tratamiento de cuestiones excluidas del curriculo convencional),
ensefianza mads activa, nuevas formas de evaluacion, etc.

Pero este cardcter diferencial ha sido —aparte de factores afectivo/ideologi-
cos—, en el contexto academicista y disciplinar de los Centros de EE. MM., una de
las causas de rechazo (percibida y vivenciada, por mis de un tercio del profesora-
do, como una «maria») o del uso mecanico/rutinario que han hecho de la innova-
cién. El factor ideolbgico/politico, derivado de la implantacion institucional de la
materia como alternativa a la religién, ha condicionado —en gran parte— la vida de
la materia en los Centros. Como reaccién el profesorado en general ha huido de
convertir la materia en un adoctrinamiento moral, no identificindose con el papel
de educador moral, que relegan a otras instancias o al profesorado en su conjunto.

La preparacion en conocimientos ético-filoséficos, en el contexto disciplinar
del profesorado de Medias, i. e. ser profesor de Filosofia o profesor «afin» (que se
da en su mayoria en los centros de FP, donde no hay oficialmente profesorado de
Filosofia), ha condicionado fuertemente el desarrollo del curriculo: actitud inicial
ante la materia (més negativa obviamente en profesores «afines», i. e. forzados). Es-
ta, segin contraste de porcentajes y grado de asociacién por Ji-cuadrado, resulta
asociada con el grado de preparacién en contenidos, en como ven la innovacién en
los resultados que obtienen, en su valor para los alumnos, en el lugar que le otor-
gan o en el tiempo que dedican a su preparacion.

Hemos constatado que, ante la ausencia de un modelo de cambio planificado,
sin agentes de diseminacién curricular (excepto los libros de texto, con menor peso
en este curriculo) ni dinimicas de apoyo externo o institucionales, han existido po-
cos cambios en la actitud inicial ante la adopcion y en el desarrolio de la innova-
cion; mas bien un cierto «declive» o «desgaste» de la materia en los Centros. Unido a
este factor, y por la tendencia propia de la estructura celular/individualista de la
cultura escolar en los Centros de EE. MM., se ha dado una tendencia entre el pro-
fesorado a «cultivar su propio jardins, usando la imagen del Candido de Voltaire,
por lo que han proliferado diversos <huertos» particulares.

En discrepancia —en la mayoria de los casos— de la visidon de algunos de sus
profesores los alumnos han percibido en diferentes aspectos (contribucién a su
formacion, cuestiones tratadas, metodologia, etc.) de un modo muy positivo 1a in-
novacién curricular (en mayor grado en los Centros de BUP que en los de FP). ;Co6-
mo interpretar estos datos, en contra de las interpretaciones de la literatura (p. e.
Rudduck, 1990, cap. V) que describen un papel resistente y conservador de los
alumnos frente a las innovaciones? En el contexto academicista y de un papel pasi-
vo de los alumnos en los Centros (particularmente en BUP), la Etica —como materia
«atipica» ha significado la realizacidn parcial de un deseo de lo que querrian hacer
en clases, por la forma renovadora del «estilo de ensefianza», ausente del curriculo
convencional, y no sblo por el valor intrinseco de la materia. Por otra parte, la va-
loracién es mas positiva en BUP que en FP por la diferente «cultura» escolar de los
Centros (p. e. mayor acento academicista y disciplinar en los Centros de BUP) y
porque el profesorado de FP (frente a la inseguridad de no ser «experto» en el tema)
sigue mis el programa oficial que el de BUP. Los alumnos, en coincidencia con los
profesores, consideran en su mayoria que no les aporta ningin tipo de moralismo
o adoctrinamiento, aunque algunos (10%) consideran (por exigir el mismo caricter
académico que las demas materias o por reflejo de lo que realmente sucede) que
no les aporta nada o que pierden el tiempo.
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2. Diferencias entre profesores (criterios para elegir casos)

En segundo lugar, con el objetivo de encontrar criterios (parcialmente logrado,
como veremos) con los que diferenciar categorias de profesores para «montar» so-
bre ellos la eleccién de representantes del estudio de casos, y sin pretender iluso-
riamente —desde un empirismo «naive», como critican Allenderfer y Blashfiel (1984,
p. 20)- que surgieran grupos «naturales» de profesores, realizamos una bisqueda
exploratoria de sucesivos anilisis estadisticos multivariados:

Para explorar la interdependencia de los sujetos, que pudiera dar lugar a loca-
lizar agrupaciones de casos, realizamos un Andlisis «cluster» jerarquico de sujetos
(programa 2M); sin embargo el dendograma final mostrd una amplia dispersién (ra-
tificada en parte en el estudio de casos), en la que no era posible, sin artificialidad
delimitar claramente los grupos.

Dado que no habia interdependencias fuertes entre los sujetos dirigimos los
analisis a revelar las relaciones de dependencia entre las variables utilizadas, por re-
currir a la clasificacion de Kendall (Garcia Ferrando, 1984, pp. 383-4). Se podia ver,
mediante un Andlisis de Correlacion Canénica (programa 6M), si habia una rela-
cion significativa fuerte entre las variables de cada una de las dos grandes dimen-
siones que configuraban el cuestionario de profesores. Los resultados mostraron
que no habia dependencia significativa entre las variables referidas a la valoracién
del curriculo oficial y del desarrollo practico que decian hacer. Posteriormente el
anilisis cualitativo evidenciaria algunas razones de por qué la puesta en practica no
estaba ligada a la actitud/valoracién.

Por todo lo cual se decidié emplear el Andlisis Discriminante escalonado (pro-
grama 7M) que resulta el mds adecuado (Klecka, 1980, p. 52) en una investigacion
exploratoria en que no sabemos a priori cuil de las variables potencialmente discri-
minantes son vilidas y necesarias, empleando como «funcién discriminante» los tres
grados de actitud ante la innovacion. En funcién de las variables que discriminan a
los tres grupos de profesores se seleccionaron los casos (profesores) como repre-
sentantes de cada grupo, segin la puntuacién obtenida por acercarse mis a los gru-
pos centroides; por lo que, a continuacién, voy a describir los resultados mas signi-
ficativos.

El analisis discriminante (AD), como es conocido, constituye una técnica esta-
distica multivariable adecuada para examinar las diferencias entre dos o mis gru-
pos de categorias con respecto a algunas variables simultineamente. Su objetivo
matematico es la estimacion de los pesos y la combinacidn lineal de las variables
discriminantes de tal manera que los grupos sean, desde el punto de vista estadis-
tico, lo mis diferentes posibles (Klecka, 1975, p. 435). Por ello, como sefala Garcia
Ferrando (1984, p. 387), «cuando se desea distinguir estadisticamente entre dos o
mis grupos de casos, grupos que vienen determinados por los objetivos de la in-
vestigacion, el analisis discriminante es la técnica mas adecuada». Asi, del total de
variables utilizadas se reduce su nimero de aquellas que son capaces de identificar
o discriminar a los grupos tan bien como lo hacian la totalidad de variables utiliza-
das inicialmente. Dentro de la modalidad de anilisis discriminante he utilizado el
Anadlisis Discriminante escalonado o por pasos que va seleccionando escalonada-
mente aquella/s variable/s que poseen mayor poder de discriminacién hasta que el
resto son redundantes al no aumentar el poder discriminatorio.
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Empleando, de acuerdo con los anilisis y resultados previos, como «uncién
discriminante- la actitud ante la adopcidn de la innovacion, que habia mostrado un
alto poder diferenciador, el objetivo del AD era determinar las variables que discri-
minan a los tres grupos de profesores (actitud alta, normal y baja/negativa). El pro-
grama, como es sabido, va paso a paso seleccionando la variable mas discriminante
en funcién de los estadisticos «Lambda de Wilks» y «Prueba F» de diferencias entre
grupos centroides, hasta que el valor estadistico de F sea menor que 4 (por lo que
F>4 sera una condicién previa para considerar diferencias significativas entre los
tres grupos). Sin entrar aqui ni recoger/comentar los diversos cuadros de resultados
estadisticos del AD, tres variables resultaron significativas estadisticamente para dis-
criminar los tres grupos de profesores en que hemos dividido la muestra, como se
ve en el cuadro I:

CUADRO I

GRUPOS ALTO NORMAL BAJO

VARIABLE Actitud positiva Actitud normal Actitud negat.

— x(52): Preparacién | Preparacién muy/ | Preparacion regular| Poco adecuada

en contenidos bastante adecuada. o insuficiente
(F: 15.80)
~ x(13): Actitud actual| Renovacién Uso con interés No uso/Uso ruti-
ante inn. nario O Mecanic.
(F: 9.38)

— x(40): Valoracién Importante papel | Una clase diferente.| Liberales de Re-
reaccion en alum- | formativo y critico. ligién o no ha-
nos (F: 4.34) cer nada.

Siendo el segundo objetivo del AD la clasificaciéon de los casos en los grupos,
a partir de estas variables discriminantes, que vienen a coincidir con algunas de las
tablas de contingencia anteriores, el programa realiza un conjunto de funciones y
matrices de clasificacién para asignar cada caso, segin su puntuacion, a la funciéon
variable canénica en que tenga valor mis alto (centroide de cada grupo). La poten-
cia de asignacion-clasificacion con las tres variables seleccionadas resulta del orden
de 61.9 por 100 del total de casos correctamente clasificados, existiendo concordan-
cia en casi dos tercios entre el grupo de pertenencia que declara el sujeto y el que
le corresponderia segiin la puntuacion en las variables analizadas, alcanzando el
mayor rango de poder de discriminacion la x(52). Dos son la funciones candénicas
discriminantes (tres grupos/variables menos uno), cuyos valores en cada una de las
variables seleccionadas son los siguientes:
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CUADRO I }
COEFICIENTES DE LAS VARIABLES CANONICAS
VARIABLE Funcibén 1 Funcién 2
13 X (13) -.46218 -.17619
40 X (40) -.29484 -.63050
52 X (52) -.79887 -.62228
CONSTANT 5.35771 .35030

Cabe interpretar los coeficientes, de modo parecido al anilisis factorial, como
pesos de la variables en la composicién de los factores (Pedhazur, 1982, pp. 702-3);
por lo que la primera funcién estd definida por la variable 52 (y 13 en menor gra-
do), mientras las segunda, cuya constante es loégicamente menor, estid definida con-
juntamente por la variable 40 y 52. Ademas el programa nos marca los valores de
las funciones discriminantes canénicas en la media de cada grupo (centroide de ca-
da grupo, ver cuadro III), asi como los valores obtenidos por cada profesor (iden-
tificable por el nimero correspondiente al caso) en cada uno de los ejes.

CuADRO IIT
FUNCIONES DISCRIMINANTES CANONICAS (MEDIA DE GRUPOS) -
Grupo Variable Canénica 1 . Variable Canénica 2
BAJO 94551 -.10264
NORMAL 02447 76330
ALTO -.65860 -.09562

Como se observa en la variable canénica 1 el grupo mas bajo se diferencia en
su centroide claramente del grupo alto (con valor negativo), mientras que el grupo
normal queda definido por la segunda variable canénica.

En funcion de ambos datos (centroide de cada grupo y valor de cada caso) po-
demos elegir a los sujetos que se acerquen mas a la media de su grupo, sobre todo
al primer jefe factorial que era el que explicaba mayor indice de varianza (0.8798).
Aunque los centroides de cada grupo en nuestro analisis no estan radicalmente di-
ferenciados, podemos escoger aquellos sujetos que se acercan mas a la media del
grupo como sus representantes. Por lo que de acuerdo con estos resultados se se-
leccionaron los casos (profesores) representantes de cada grupo, segin la puntua-
cibn obtenida en cada una de las variables canénicas, acercandose a los grupos
centroides. En parecidas puntuaciones se optd para realizar las entrevistas por ¢le-
gir aquellos casos que ofrecian mayor posibilidad de optimizar (Patton, 1987:58) la
informacion (grado de disposicidn, aceptabilidad o accesibilidad) y por pertenecer
a cada una de las «culturas» (BUP Y FP), que va unido a la actitud inicial y a ser pro-
fesor de F?/«afin», quedando como sigue (Cuadro IV):
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CUAI?RO v
CASOS SELECCIONADOS PARA ANALISIS CUALITATIVO (ENTREVISTAS)
GRUPOS CENTRO
Actitud inicial Bachillerato Formacién Profesional

ALTA 2 Represent. 2 Represent.
NORMAL 1 Represent. 1 Represent.
BAJA 2 Represent. 2 Represent.

Experiencia docente 18.4 anos 17.4 anos (media)

Experiencia en Etica 5.6 afios 5.4 afios

IV. ESTUDIO CUALITATIVO DE CASOS (ENTREVISTAS)

El disefo y analisis hermenéutico de los datos cualitativos, recogidos y explo-
rados en las entrevistas, no se hace desde el vacio o desde un inductivismo inge-
nuo (modelo intuitivo/romantico). Todo comprender, como ha puesto de manifies-
to la tradicién hermenéutica (Heidegger, Gadamer, Ricoeur), se realiza desde unos
supuestos previos («a prioris»), que abren y posibilitan la compresién. En nuestro
caso estos supuestos (pre-comprension) estaban constituidos por el conocimiento
del contexto, marco tedrico y —sobre todo- los resultados previos del cuestionario,
tanto para elegir los casos, como para focalizar su estructura y contenido en aque-
llos aspectos que éste habia explorado previamente y revelado como especialmen-
te significativos e insuficientemente conocidos y profundizado, por las limitaciones
internas que tiene.

Como marco para que los entrevistados puedan expresar su comprension del
asunto en sus propios términos, elicitar la informacién requerida y para facilitar su
tratamiento se optd por unas entrevistas semiestructuradas en base a una guia/for-
mato sobre las dimensiones seleccionadas, sin impedir, por ello, las libres manifes-
taciones que los entrevistados quisieran ir formulando. La metodologia de recogida,
anilisis y reduccidén de los datos, e interpretacion de la informacidn, una vez deter-
minados los sujetos, articulado en una doble entrevista y anilisis, ha seguido el pro-
ceso que se expone en la siguiente figura III:
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FIGURA 1III
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Transcritas en diferentes protocolos se entré en la reduccién de los discursos,
para lo que se elabor6 un conjunto de fichas de cada entrevista, cada una con un
descriptor, por un analisis de contenido convencional (identificando cuestiones, te-
mas y patrones coherentes), en que era transcrito/cortado el discurso fluido de los
protocolos, aunque numerandolos sucesivamente para poder reconstruir —si €ra ne-
cesario contextualizar — el discurso original. En la medida en que este momento es-
td solapado en el disefio y recogida de informacién, que la sobredetermina, dos
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grandes dimensiones estaban prefiguradas en la guia de la entrevista, en concor-
dancia con las del cuestionario.

La primera dimensién (Valoracion del curriculo oficial) se analiz6é elaborando
un mapa cognitivo segin la propuesta de Jones (1985): estructuracion relacional
entre descripciones y teorias/creencias sobre ellas. Este procedimiento, por su vir-
tualidad al no artificializar excesivamente el pensamiento del profesor, ha sido muy
utilizado en los altimos afos en nuestro contexto (Gonzilez, 1986; Area, 1991; Lli-
nares y Sanchez, 1990, entre otros). Por su parte, la segunda dimensidn explorada
(Percepcion y descripcién del curriculo-en-uso) se realizd siguiendo —a grandes ras-
gos— las categorias (contenido, orientaciones y estructura) de «conocimiento practico»
en Elbaz (1983); como también han hecho Area (1991) y Martinez Bonafé (1989).

Se elaboré un conjunto de fichas de cada entrevista, cada una con un descriptor,
por un andlisis de contenido convencional (identificado cuestiones, temas y patrones
coherentes), en que era transcrito/cortado el discurso fluido de los protocolos, aunque
numerindolos sucesivamente para poder reconstruir —si era necesario contextualizar—
el discurso original. En segundo lugar, se hizo una clasificacién/separacién de las fi-
chas de cada entrevista en dos grupos, segin las dos dimensiones sefaladas.

La segunda entrevista tenia como funcibén, precisar, aclarar o completar lo ma-
nifestado en la primera, al tiempo que dar su conformidad, en un proceso de nego-
ciacién/explicacion entre investigador/profesor, a la representacion grafica (esque-
ma cognitivo) y discursiva que habiamos hecho o inferido de su pensamiento; tras
lo cual se elaboraron los resultados, anilisis e intercomparacion entre los sujetos de
los tres grupos. Por ser dificil como estudio de casos ofrecer una sintesis integrado-
ra del analisis cualitativo y no poder recogerlos por razones espaciales, me voy a
limitar a hacer una valoracién de éstos.

En primer lugar, la complementariedad metodologica empleada en esta investi-
gacién, mediante una combinacién de técnicas cuantitativas y cualitativas, se ha
mostrado fecunda en cuanto ha posibilitado reinterpretar los resultados previos del
andlisis cuantitativo por los discursos «abiertos» de los profesores entrevistados, al
tiempo que ha permitido inscribir os discursos, necesariamente «parciales», y per-
sonales, de los entrevistados en el contexto mis global del grupo-muestra del cues-
tionario. Asi el estudio de casos, aparte de confirmar algunos aspectos de los resul-
tados del analisis cuantitativo, ha servido principalmente para reinterpretar,
contextualizar, dar significatividad o conocer las razones que no podian aparecer
en el medio entandarizado del cuestionario.

En el doble analisis cualitativo efectuado de cada caso aparecen, como aspec-
tos mis relevantes, los siguientes:

— En cuanto a la actitud/valoracion del curriculo oficial se observa el princi-
pio de que cuando las creencias generales de la ensefianza (p. e. papel formativo
vs. instructivo) son congruentes con su percepcion del curriculo se da una actitud
positiva, en caso contrario se ha dado una resistencia/rechazo, ¢ una implementa-
cion rutinaria o forzada. La percepcion del curriculo ha venido determinada, a falta
de mecanismos institucionales de impregnacién y diseminacion, a través de los li-
bros de texto o por intercambios con otros compaferos, pero sobre todo por los
propios filtros moldeadores valorativos. Cuando el curriculo ha sido percibido que
entrafiaba conflicto con las actitudes y creencias basicas de cada profesor, i.e. con
sus normas «sagradas» (Corbet et al,, 1987) ha generado resistencia y rechazo de la
innovacion. Esta actitud, en los casos estudiados, no responde a los mismo factores,
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incluso éstos —atn siendo los mismos— son interpretados y combinados con una 16-
gica, sentido y significado personal, explicable mas como resultado de su propia
historia personal-profesional que a una determinada coherencia epistemolégica.

— En cuanto a su percepcion y descripcion del curriculo-en-uso, las practicas y
decisiones docentes que dicen adoptar y emplear los profesores en clase dependen
mas del propio conocimiento prictico previo que de la conceptualizacion del curri-
culo. Asi la valoracion/actitud que tienen los profesores sirve para justificar retros-
pectivamente su uso y practicas docentes, pero éstas —aunque influidas en algin
grado por dicha valoracién— son previas y comunes a las que emplean en otras ma-
terias; por lo que una innovacion curricular no supone por si misma, a falta de di-
nidmicas de apoyo, un cambio en la implementaciéon curricular anterior. En conjun-
to, tal como ejemplifican las entrevistas, los profesores —con actitud positiva— han
hecho su propia reconstrucciéon de la innovacién, moldeando el curriculo oficial-
mente prescrito de acuerdo con sus esquemas personales, adaptindolo en funcion
de un conjunto de decisiones contextuales que responden a situaciones especificas
e inmediatas, configurando su propio «curriculo-en-uso-. En este caso el propio ca-
racter «difuso» del curriculo oficial ha forzado a la redefinicién y traducciéon perso-
nal. En otros casos (profesores con actitud negativa o que la imparten de modo for-
zado) han tratado de forjarse una estrategia que les permita rellenar del modo
menos costoso el tiempo.

CONCLUSIONES, SUGERENCIAS E IMPLICACIONES

Partiendo de la propia investigacidon se deben extraer algunas implicaciones y
sugerencias tanto en el plano de la investigacién didactica, de la materia curricular
y —sobre todo- definir el significado de la investigacion en funcién de la mejora del
contexto investigado. Estas sugerencias se hacen sin pretender derivar normativa-
mente de esta investigacion exploratoria principios sobre lo que se deba hacer,
pues —aparte de una cierta falacia naturalista— supondria un modelo de «acionali-
dad técnica» para la construccion normativa del curriculo. Ademas, la propia teoria
de la innovacién educativa impide extraer implicaciones de tal caricter, porque del
hecho de que un programa innovativo haya funcionado de una determinada mane-
ra— como es nuestro caso— no se deducen sus posibilidades futuras, pues si los fac-
tores que han incidido en sus procesos de desarrollo hubiesen sido otros, también
la vida de la innovacién habria sido distinta.

En el contexto fuertemente disciplinar de los Centros de EE.MM. (reconocido
por la propia Administracion educativa) uno de los principales problemas del desa-
rrollo de este nuevo curriculo, condicionante principal de la actitud (como mues-
tran las Tablas de Contingencia, Analisis Discriminante y apoyan los estudios de ca-
so), ha sido la preparacién en los conocimientos curriculares especificos del
curriculo. Con lo que no s6lo este curriculo sino cualquier otro que exigiera, en el
contexto disciplinar actual, una adaptacién («econversion-) del profesorado a otros
campos disciplinares nuevos, podria provocar parecidas actitudes y efectos. Por
otra parte, el conocimiento en dicho campo curricular proporciona la primera base
para introducir cambios y adaptar el curriculo oficial, por que los profesores «afines»
(al no tener esquemas propios de interpretacidon e impartirlo de modo forzado»)
han hecho en mayor grado un desarrollo mecanico o rutinario de la innovacion.
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Hemos constatado también que, en conjunto, ante la ausencia de un modelo
planificado, sin agentes de diseminacién curricular (supliendo dicho papel los li-
bros de texto o su propia interpretacion), ni dinimicas de apoyo externo o meca-
nismos institucionales, han existido pocos cambios en la actitud inicial adoptada en
el desarrollo de la innovacion, pues como sefialan Huberman y Miles (1984, p. 273)
«as innovaciones a gran escala viven o mueren segin la cantidad y calidad de asis-
tencia que reciben de sus usuarios, una vez que el proceso de cambio estd en mar-
cha». Lo contraproducente en nuestras pautas de conducta en el estilo de introducir
innovaciones en el contexto espafol es que los profesores estudiados tampoco de-
manden un mayor grado de apoyo de la Administracién educativa, considerando
«normal» que se limite a publicar en el BOE el sillabus oficial. Como sefiala aguda-
mente Huberman (1988, p. 130), retomando la imagen de Voltaire, Ja tendencia a
la focalizacién particular, a cultivar su propio jardin, son, desgraciadamente, el so-
porte terrenal de las reformas. Pero esto no puede aplicarse a todas. Algunos jardi-
nes particulares pueden, bajo las reformas, alcanzar una fase mis expansiva del de-
sarrollo». No ha sido este altimo caso, 1a situaciéon del curriculo de Etica analizado.

En cuanto a metodologia de investigacidn empleada, la perspectiva procesual
y secuencial se ha centrado, mis que en los resultados del programa, en «ompren-
der cémo el curriculo es vivido por los que participan en €], para captar —en su ver-
tiente cualitativa— las percepciones, juicios, explicaciones o frustraciones de los
agentes. AUn habiendo resultado fecundo la complementariedad metodolégica, el
intento de que el propio anilisis cuantitativo nos determinase los grupos «naturales»
de profesores e incluso los representantes a entrevistas, sOlo se ha conseguido par-
cialmente (Analisis Discriminante donde no habia unas grandes diferencias entre
los grupos). Por su parte, la perspectiva interpretativo-cultural empleada tiene sus
limitaciones internas: no basta constatar/ejemplificar que cada profesor tiene una
teoria o constructo personal con el que reconstruye el curriculo, son necesarios cri-
terios normativo-criticos para dilucidad qué teorias personales son mas justificables
o lineas de accién mas productivas.

Para una mejora escolar en un futuro curriculo en este campo de «educacioén de
la praxis» una materia curricular debia tener entidad curricular propia (no alternati-
va ni con un uso instrumental), con un perfil curricular y docente definido. Al tiem-
po es necesario para una implementacion exitosa articular dindmicas de apoyo du-
rante el desarrollo de la innovacién, y dado que la actitud inicial es una factor
condicionante de la implementacion y que el profesorado ha huido de cualquier ti-
po de orientacién de adoctrinamiento moral, resulta imprescindible acentuar un en-
foque critico-ético como campo de accidn, en la linea de contribuir a una autono-
mia moral (Kohlberg, 1982; Habermas, 1985; Bolivar, 1987), mediante el desarrollo
del juicio critico sobre la realidad social y politica.

Con el fin de dar una entidad curricular propia se intent® en las experiencias
de Reforma (1983 y ss.) establecer como materia comuan la <Educacién para la con-
vivencia», pero los problemas surgidos en el disefio y desarroilo, al no tener en
cuenta algunos factores detectados en esta investigacidn, llevaron al MEC a pensar
en su supresidn, para diluir sus cometidos y contenidos como componente actitu-
dinal de cada bloque tematico en todo el curriculum escolar obligatorio, optando
por una transversalidad de los valores. Para promover una salida critica a esta situa-
cién un grupo de profesores (Proyecto Cives», ver Bolivar et al., 1990; Bolivar,
1991), en el seno de la Liga para la Educacion y la Cultura Popular, trabajamos en
la articulacidn de un diseno curricular especifico de Educacion Etica y Civica en la



ANALISIS DE UNA INNOVACION CURRICULAR 161

futura Ed. Secundaria Obligatoria; sobre el que realizamos experiencias en el bienio
1989-91. Pese a las reticencias iniciales el MEC ha decidido finalmente establecer
esta materia (con el titulo La vida moral y la reflexion ética) en el curso terminal
de la Ed. Secundaria Obligatoria (Real Decreto de Ensefianzas Minimas, B.O.E.
26.06.1991). Aparte de que cada Comunidad Auténoma con competencias educati-
vas pueden regular especificamente su lugar, horario y situacién; aprendiendo de la
experiencia pasada, el haber disefiado y reservado un espacio curricular no garan-
tiza por si mismo una implementacién exitosa futura, si no se articulan dindmicas
de apoyo al desarrollo de la innovacion.
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