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retendo con este trabajo presentar una perspectiva del andlisis del
P curriculo que se llevé a cabo en el INCE durante el ario 1998, coor-

dinado por el profesor Garcta Garrido, y en el que me responsabilicé

del estudio del disefio y desarrollo curricular.

Intento conceder un relieve mayor a las aportaciones cualitativas que
efectuaron los profesores que colaboraron en este trabajo que a los datos estric-
tamente cuantitativos procedentes de la encuesta, como luego se verd.

l.| EL ORIGEN DE ESTE ESTUDIO

Los resultados de este estudio proceden del Diagndstico del Sistema
Educativo. La escuela secundaria obligatoria, 1997, llevado a cabo por el
Instituto Nacional de Calidad y Evaluaci6n, en respuesta a la actualizacion
del Proyecto Global del Plan de actuacién 1994-97.

En este Proyecto Global se definia el siguiente objetivo:
Indagar la situacion en la que se encuentra el sistema educativo espafiol y

su grado de eficiencia real, en el momento en el que las competencias educati-
vas van a ser transferidas a todas las Comunidades Auténomas.
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Uno de los cinco campos con los que se pretendia dar respuesta a este
objetivo inicial aparecia formulado asf:

Qué y cémo se enseria a los alumnos (Evaluacion de los planes de estudio y
de los métodos de enserianza).

Se trataba de estudiar si los planes de estudio vigentes resultan los mas
adecuados a las necesidades de los alumnos y de la sociedad espaiiola en su
conjunto.

Una de las cinco Comisiones Especializadas, la nimero 2, se encargé de
llevar a cabo los planteamientos y las actuaciones orientadas a detectar esta
situacion en la Educacion Secundaria Obligatoria.

El equipo investigador estuvo constituido por Rosario Beltran de Tena
(Universidad de Salamanca), Jaime Garcia-Gallo Pinto (INCE), Maria Jesus
Pérez Zorrilla (INCE), Maria José Rodriguez Conde (Universidad de
Salamanca) y Serafin Sanchez Sanchez (Inspector de Educacién de
Salamanca).

Se acordé por la Comisién correspondiente llevar a cabo el estudio, con-
siderando como fuente primordial de informaciéon a los profesores de
Educacién Secundaria Obligatoria. Al margen del valor que se concede habi-
tualmente a la evaluacioén interna de los curriculos, en este caso pesaron tam-
bién razones de tiempo.

Para ello se determiné iniciar el trabajo mediante una doble perspectiva:
una encuesta al profesorado del nivel correspondiente, y una serie de reu-
niones de lo que se denominaron “Grupos de Diagnéstico”, cuyo sentido
principal era el de proporcionar informacién directa y verbal sobre las opi-
niones de profesores y profesionales vinculados al nivel de ensefianza que se
estudiaba.

2.| METODOLOGIA

2.1. LA ENCUESTA

Después de un proceso de documentacién y debate, que ocup6 una amplia
serie de sesiones a la Comision en pleno, se llegé a la definicién de una encues-
ta que constituiria una de las fuentes informativas para nuestro estudio.

Constaba de 325 preguntas formuladas sobre un conjunto de 47 cuestio-
nes. Las respuestas —en su inmensa mayoria—- exigian una valoracién en una
escalade 1 a 5.
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A continuacién se muestran, como ejemplo, dos de las cuestiones formu-
ladas en la encuesta:

En la cuestién 18 se preguntaba sobre los instrumentos que el profesor uti-
liza para llevar a cabo la programacion de su trabajo. Este es el enunciado:

cCon qué frecuencia utiliza Vd. los siguientes instrumentos o documentos
para programar lo que va a hacer en clase?

a) El proyecto educativo de Centro

b) El proyecto curricular de etapa/Centro

¢) La programacién general anual de Centro

d) Las programaciones diddcticas de departamento

e) La programacién de aula

f) Las notas y apuntes personales de cursos pasados

g) El libro de texto

h) La guia diddctica o la programacion que acomparia al libro de texto

i) El Decreto de curriculo de Educacion Secundaria Obligatoria

i) Los objetivos que pretendo conseguir con el alumnado

k) Los materiales y recursos de ensefianza que tengo a mi alcance

Con relacién a las actividades que se realizan en el aula, uno de los con-
juntos de preguntas era este:

29. Indique con qué frecuencia ha empleado, durante el mes anterior a la
contestacion de este cuestionario, los siguientes procedimientos con sus alum-
nos de Educacion Secundaria Obligatoria:

a) Trabajo individual del alumnado en el aula

b) Trabajo en grupo del alumnado dirigido por el profesor

¢} Trabajo en equipo por pequerios grupos y posterior exposicién por el
alumnado de las conclusiones o sintesis del trabajo realizado

d) Trabajos de investigacion y descubrimiento en equipo de toda la clase
e) Tareas para realizar en.casa

f) Explicacion general del profesor a toda la clase, sin participacion del
alumnado

g) Explicacion del profesor con intervenciones y preguntas del alumnado

h) Revision en grupo de las tareas realizadas por el alumnado en clase



20 EpucaciOn XX1

i) Exposicion de un tema por parte de algiin o algunos alumnos

i) Visionado de un video

k) Visionado de diapositivas

1) Debate de un tema con toda la clase

m) Correccion de las actividades o tareas realizadas en casa

La poblacion objeto del estudio es el conjunto de profesores que durante
el curso 1996/97 impartia clases a alumnos de la ESO en alguna de las

siguientes cinco materias: Lengua, Matematicas, Ciencias Sociales, Ciencias
Naturales y Tecnologia.

Por diversas razones se excluyeron los ambitos territoriales de Andalucia,
Canarias, Ceuta y Melilla.

La muestra total estuvo compuesta por 3287 profesores, respondiendo a
la siguiente distribucién muestral:

Poblacién % Muestra | Muestra % Peso
disefiada | lograda
Catalufia 28.448 19,42 500 458 91,6 1,56
Galicia* 13.431 9,17 500 542 108,4 0,62
Navarra** 3.495 2,39 500 427 85,4 0,17
Valencia* 17.128 11,69 500 528 105,6 0,80
Pais Vasco| 10.450 7,13 500 441 88,2 0,49
Territorio
MEC 73.531 50,20 1.000 891 89,1 1,71

TOTAL 146.483 3.500 - 3.287 93,91

*Estas comunidades ampliaron su muestra con la contestacion de un cuestionario mds, con-
testado por el profesorado que imparte la lengua propia de la comunidad.

** los 427 profesores de Navarra se corresponden con la poblacién que imparte ESO en la
comunidad en el curso 96-97

2.2. LOS “GRUPOS DE DIAGNOSTICO”

Los datos de la encuesta se pretendian armonizar con los procedentes de
las sesiones de los Grupos de Diagnéstico.

Los Grupos de Diagnéstico, como ya he publicado en alguna otra ocasion
(Rodriguez Diéguez, 1998) son una variante de la técnica de “entrevista orien-
tada”, que se iniciara con Merton en los afios cuarenta (1946) y que estructu-
raron después el mismo Merton, Fiske y Kendall (1956) Inicialmente estaba
destinada al estudio de mensajes de los medios de comunicacién de masas. La
técnica originaria de Merton suele denominarse ahora “focus group”.



EL DISENO Y EL DESARROLLO CURRICULAR EN LA EDUCACION SECUNDARIA... 21

Un Grupo de Diagnéstico es una sesion de trabajo de un grupo de perso-
nas, constituido por un nimero no excesivamente amplio de especialistas o
conocedores de un tépico, y un coordinador que establece y orienta un inter-
cambio de informaciones y opiniones sobre unos temas previamente acota-
dos y establecidos.

Un Grupo de Diagnéstico tiene las siguientes caracteristicas:

Se trata de una variedad de entrevista, de un cuestionario verbal al servi-
cio del objetivo marcado en la investigacién. El investigador busca informa-
cién cualificada sobre el tema que estudia. Esta entrevista —o “tertulia”, como
la denominé alguno de los participantes— se realiza con un grupo de personas
de caracteristicas previamente definidas de modo general. La caracteristica
basica viene dada por el conocimiento del tema que se aborda en la reunién.

Es necesaria la presencia de un moderador que gestione su desarrollo. El
moderador debe estar entrenado en la técnica y/o en el tema del que se pre-
tende obtener informacién.

Deben registrarse las aportaciones de los participantes a fin de facilitar el
posterior analisis de las ideas aportadas.

En las sesiones de los Grupos de Diagndstico se plantearon una serie de
problemas con la intencién de que afloraran las opiniones de los participan-
tes sobre aspectos tales como:

Las tareas, funciones e instrumentos necesarios y utilizados para la pre-
paracién de las clases.

Los recursos y los medios didacticos de los que se hace uso con mayor fre-
cuencia.

Los problemas derivados de la integraci6n, la diversificacion y las adap-
taciones curriculares.

El clima del centro: tono, sentido y funcionalidad de las relaciones del
profesor con alumnos, compafieros, padres.

Las funciones de la Comisién de Coordinacién Pedagogica y su posible
eficacia.

Las necesidades méas urgentes a las que habria que dar respuesta para
incrementar la calidad de la ensefianza en la ESO...

Se comenzaba la sesién pidiendo a cada uno de los participantes su visién
global sobre la Educacién Secundaria Obligatoria. Se solicitaba sobre este
punto una intervencién breve, de unos cinco minutos de duracién, que podria
dar lugar un debate inmediatamente posterior, previo al listado que se ha visto.
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2.3. EL TRATAMIENTO DE LOS DATOS

A fin de tratar de un modo mas homogéneo los resultados de la encuesta
se trataron los datos mediante un analisis factorial de segundo orden. Las
caracteristicas de la Comision Especializada que generd6 la encuesta exigié en
bastantes casos una negociacién de las formulaciones, las preguntas y su
sentido, que en algunas ocasiones derivé en planteamientos redundantes. De
aqui que el anilisis de segundo orden garantizara una mayor capacidad de
sintesis de los resultados.

Para llegar a ello se realizaron una serie de agrupamientos de las varia-
bles, que al final permitieron considerar cuatro bloques conceptuales:

1. El disefio curricular.

2. El desarrollo curricular

3. Los componentes contextuales del curriculo.

4. Las culturas de la Educacién Secundaria Obligatoria.

En este estudio se van a presentar los resultados de los dos primeros apar-
tados.

Las casi setenta horas de grabacién obtenidas en las sesiones de los
Grupos de Diagndstico, tras su analisis y codificacién, proporcionaron una
base de datos con un total de 6727 registros, que se utilizaron para describir
situaciones no previstas inicialmente en la encuesta y para confirmar y mati-
zar los resultados obtenidos.

Estudiar los planes de estudio y los métodos de enseflanza supone reali-
zar una evaluacién del curriculo, una evaluacién de lo que se proyecta ense-
fiar y cémo se pretende hacerlo, el disefio curricular, y de la puesta en prac-
tica de lo proyectado, el desarrollo curricular.

La diferenciacién entre estos dos procesos queda suficientemente exp11c1-
to en cualquiera de los volumenes del “Disefio Curricular Base”.

Las intenciones y el plan de accion que se establecen en el curri-
culo se plasman, en ultimo término, en una determinada prdctica
pedagdgica. El curriculo incluye tanto el proyecto como su puesta en
prdctica. Esta propuesta curricular diferencia las dos fases, reservan-
do el término de Diserio del curriculo para el proyecto que recoge las
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intenciones y el plan de accion, y el de Desarrollo del curriculo para
el proceso de puesta en prdctica. Estas dos fases tienen una enorme
relacion entre si, ya que la informacién obtenida de la aplicacion del
curriculo debe servir para ir modificando el diserio, ajustdndolo pro-
gresivamente a las condiciones reales. Sélo llevando a cabo este ciclo
completo se respeta la naturaleza dindmica del curriculo, evitando
que se convierta en una serie de principios fosilizados incapaces de
generar ningtin tipo de innovacion educativa. (Ministerio de
Educacién y Ciencia, 1989).

Los componentes complementarios que se han sefialado mas atras no se
abordan, pese a su evidente interés, en este articulo.

3.1. EL DISENO CURRICULAR EN LA EDUCACION
SECUNDARIA OBLIGATORIA

La reforma educativa tuvo como elemento iniciaimente emblematico la
difusién terminolégica en nuestro pais del ambiguo concepto de curriculum,
de pura raigambre latina, pero introducido a partir de la cultura escolar
anglosajona.

En los DCB ya citados se define el curriculum asi:

En la actualidad la oferta y las oportunidades educativas se com-
pendian en la nocion de curriculo que abarca todo aquello que el
medio escolar ofrece al alumno como posibilidad de aprender: no
solo conceptos, sino también principios, procedimientos y actitudes;
y que abarca, ademds, tanto los medios a través de los cuales la
escuela proporciona esas oportunidades, cuanto aquellos por los que
evalda los procesos mismos de enserianza y aprendizaje. (Ministerio
de Educacién y Ciencia, 1989).

Lo que el profesor tiene que hacer para preparar sus clases, de acuerdo
con la reforma, es un disefio curricular. Esta reforma es la de los disefios
curriculares, como la de la Ley General de Educacién fue, en principio, la
reforma de las fichas, o la de 1965 la de las Unidades Diddcticas. Todo ello
pese a que la definicién legislativa de curriculo pretende una clarificacién de
conceptos frente a la imprecisién inicial ya mencionada. La LOGSE, por
ejemplo, en su articulo 4.1 estipula de este modo el concepto de curriculum:

A los efectos de lo dispuesto en esta ley, se entiende por curricu-
lo el conjunto de objetivos, contenidos, métodos pedagdgicos y cri-
terios de evaluacion de cada uno de los niveles, etapas, ciclos, gra-
dos y modalidades del sistema educativo que regulardn la prdctica
docente.
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Los objetivos constituyen uno de los elementos esenciales del curriculo y,
por tanto, de su disefio.

Los objetivos de la ensefianza pueden definirse como la formulacién de
las modificaciones de comportamientos y capacidades que deben alcanzar
los alumnos como consecuencia de un determinado proceso de ensefianza y
aprendizaje.

El objetivo tiene una perspectiva esencialmente pronéstica, por cuanto
suele formularse en una dimensién hipotética (el alumno habrd de conocer...,
serd capaz de realizar ..., deberia valorar...). Se trata de las intenciones a las
que se pretende llegar por medio de un ciclo, un curso o un programa de
ensefianza.

Las distintas areas estructuran sus contenidos en tres apartados basicos:
contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales.

Es necesario, sin embargo, considerar también la dimensién diagnéstica
del objetivo. La determinacién de la consecucién de los objetivos constituye
la esencia de los problemas de la evaluacién. Esta relacién practicamente
indisoluble entre objetivos y evaluacién es una constante aceptada, hasta tal
punto que uno de los componentes tradicionales de cierto tipo de objetivos
—los criterios de evaluacién- han sido, en el caso de la Reforma Educativa de
la LOGSE, considerados como componente especifico de la evaluacién. La
precisién del tipo de capacidad que habra de poner en ejercicio el alumno
para manifestar su dominio del objetivo, necesidad sentida e incluso exigida
por el profesorado, se convierte asi en elemento del proceso de evaluacién.
Objetivos y criterios de evaluacion se consideran elementos basicos del curri-
culo en la caracterizacién de la LOGSE.

Los objetivos de la ensefianza, las intenciones educativas se explicitan y
configuran en unas areas, en sustitucién de las tradicionales asignaturas, de
las se distinguen tres categorias diferentes:

Areas curriculares, que son aquellos “agrupamientos de los contenidos en
conjuntos coherentes en torno a disciplinas afines”.

Temas transversales, que se caracterizan como “grandes temas que englo-
ban miltiples contenidos que dificilmente pueden adscribirse especifica-
mente a ninguna de las 4reas.

Asignaturas opcionales, que se entienden como la via de flexibilizacién
del curriculo, y que se concretan en una serie de materias y dreas que el
alumno puede elegir.

Las distintas areas estructuran sus contenidos en tres apartados basicos:
contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales.
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La determinacién de los objetivos constituye uno de los elementos basi-
cos del curriculum, asi como una tarea a llevar a cabo normalmente en el
disefio curricular.

La definicién de objetivos en el ambito escolar se lleva a cabo a través de
un proceso de concrecién progresiva, a partir de documentos legales de la
maxima generalidad, y se va perfilando en otros textos, legales o técnicos, de
modo mas o menos coherente.

La necesidad de realizar una serie de funciones anticipadoras de la ejecu-
cién del trabajo es patente en casi todas las actividades humanas. En 4mbi-
tos distantes de la ensefianza se suele denominar a esta funcién planificacién
o programacién. Ambos términos se han utilizado habitualmente en la lite-
ratura pedagégica. Ahora se denomina disefio curricular.

El disefio curricular aparece expresado con niveles distintos de concre-
cién vinculados de alguna manera a los niveles de precisién de los objetivos.
La propuesta dominante hace referencia a tres niveles sucesivos de especifi-
cacién: el Proyecto Curricular de Centro, el Proyecto Curricular de Etapa o
Departamento y la Programacién de Aula.

El disefio curricular oficial presenta siempre una serie de limitaciones
como consecuencia de su homogeneidad, por mucho que se pretenda un
curriculo abierto y flexible.

Esa perspectiva homogeneizadora se ve contrapuesta a la situacién de la
ensefianza en cada entorno concreto. Se impone una adaptacién curricular
al ambiente. La programacion siempre ha insistido en la exigencia de loca-
lismo. Es aqui donde se ha de efectuar una primera inflexién de los conteni-
dos y objetivos. No tiene el mismo sentido el estudio del proceso de elabora-
cién del pan en un pueblo de la meseta castellana que en una gran urbe
industrial. Esa exigible adaptacién es la que, en funcién de esta definicién de
los niveles, permite la consideracién de las caracteristicas diferenciales de
cada centro. Es el margen de autonomia curricular que se concede a cada
profesor o a cada centro.

El tercer nivel que se indica en este caso es la programacién de aula, que
presupone va la adaptacién no sélo al entorno social general de la escuela,
sino también a la situacién y condicionantes de la misma.

3.1.1. La valoracién de las demandas de la Administracién

De lo analizado hasta aqui, el parentesco, si no la similitud entre el senti-
do de “curriculum” y el de programa o programacion es evidente, y hace que
la reforma no suponga, en ciertos casos y a ojos de los profesores, nada mas
que una pura reforma terminolégica.
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Uno de los participantes en las sesiones de los Grupos de Diagnéstico dice
que:

... a todos nos ha pasado un poco lo mismo cuando hemos empe-
zado con la Reforma, el lenguaje de la Reforma: proyecto curriculat,
niveles de concrecion, etc. Todo eso nos ha pillado como diciendo:
bueno, ¢y esto, realmente, qué es?. Luego, cuando realmente te pones
a leer, bueno, pues ves que es un poco mds de lo que habia antes, solo
que con otro tipo de terminologia. (LEProf 21).

No se trata de una opinién perdida entre las mas de seis mil con las que
se ha trabajado en la base de datos procedente de los Grupos de Diagnéstico.
Es un planteamiento relativamente frecuente en las informaciones que se
han manejado.

La preparacién de la actividad del aula, tal como se regula en la Reforma
educativa, supone que para la planificacién del proceso educativo los miem-
bros de la comunidad escolar, fundamentalmente los profesores, han de
tomar una serie de decisiones compartidas y cooperativas que habran de
plasmarse en los tres documentos bdasicos ya sefialados: el Proyecto
Educativo de Centro, el Proyecto Curricular de Etapa y la Programacién
General del Centro.

Por medio de estos instrumentos se pretendia sustituir las programacio-
nes anteriores, por considerar que tenian un sentido predominantemente
disfuncional y burocratico.

La valoracién que hacen los profesores en la encuesta sobre los objetivos,
las 4reas y los temas transversales es muy alta, se sitda entre la valoracién de
“bastante importante” y “muy importante”. No se plantean discrepancias sig-
nificativas ni en los datos recogidos en la encuesta ni en los “grupos de diag-
néstico”:

Yo creo que los objetivos que estdn planteados en la Educacion
Secundaria Obligatoria son un ejemplo de formacion integral, globaliza-
dora, de formacion de la persona. Yo es que no sé si hay mds objetivos,
consensuados en todo el pais, con todas las comunidades auténomas, se
tardé la tira en hacerlos, yo los leo y lo tinico que te pueden parecer es
que son muchos, que son ambiciosos, pero si uno saca de ahi, eso es lo
que todo el mundo quisiéramos de nuestros hijos. (MC Dir 231).

Pero se realizan en las sesiones de grupo algunas matizaciones acerca del
sentido maximalista que suponen, o acerca de su generalidad. Pero en lineas
generales hay que subrayar el nivel de acuerdo existente:

... en cuanto a los objetivos, que los tengo aqui, desde luego son
muy generales. En nuestro Centro, bueno, pues ya es uno de los
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pioneros y ya hemos hecho la adaptacion para los ciclos, pero
desde luego son muy generales. Desde luego hay «comprender y pro-
ducir mensajes orales y escritos con propiedad, autonomia y creati-
vidad». Esto en teoria estd muy bien, pero es que al final de la etapa
ceudntos alumnos lo consiguen? Y como éste que es el primero son
los demds. (O Prof 182).

Las areas de la Educacién Secundaria Obligatoria, en una perspectiva
general, alcanzan la valoracién maxima en cuanto a la importancia que le
conceden los profesores: supera los 4 puntos en una escala cuyo rango es de
1 a 5. Sin embargo se percibe una situacién conflictiva cuando entra en juego
la carga horaria. La carga horaria atribuida a cada una de las areas tiene una
especial importancia. Entran en juego en esta cuestion intereses diversos,
desde los atribuibles a la importancia y valoracién de los contenidos de cada
area para la formacion de los alumnos hasta reivindicaciones corporativas.
Pero apenas existe relacién entre la importancia que se concede a cada area
y el horario que se considera que hay que asignarle en la ensefianza. El hora-
rio que deberia tener cada area y su valoracién para la formacién de los
alumnos no son concordantes.

Las discrepancias entre valoracién y horario parecen estar moduladas por
la adscripcién de los profesores a las dreas: los profesores de cada 4rea tien-
den a demandar mayor namero de horas para sus propias asignaturas:

... i vamos por gremios los miisicos defienden la importancia de
la mdusica, y reivindican mayor carga lectiva, los tecndlogos lo
mismo, y los de lengua lo mismo, con argumentos a favor de todas
las reivindicaciones, pero algo hay que hacer y se haga lo que se
haga.., por eso hablaba igual de pactar los previos desde dénde vamos
a opinar, y decir esta cantidad o reparto de carga horaria o por dreas
o el numero de dreas por curso nos parece el correcto o no estamos
acertando, por esta razén o esta otra. (Nadir, 13).

Hay una relativa presencia de opiniones favorables a las “asignaturas tra-
dicionales”. Y de modo especial a las materias instrumentales:

... fallan mucho las dreas instrumentales .... La Lengua y las
Matemdticas evidentemente quizd necesiten mds horas, quizds, no sé,
se tengan que dar de otra manera o lo que sea, pero lo que estd clari-
simo es que sin esas dos dreas instrumentales todo lo demds, de algu-
na manera, se viene abajo. (LEProf, 38).

En estrecha relacion con el problema de los horarios aparecen las activi-
dades que se han determinado como alternativas a la ensefianza de la
Religién. Estas actividades, de componente lddico a veces, tienen en general
dudosa consistencia. Y consumen un tiempo del horario que es significativo.
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La introduccién dentro del horario de estas actividades genera discrepan-
cias. Se resalta la incoherencia que supone el tiempo que ocupan cuando es
tan escaso el dedicado a otras disciplinas que se consideran esenciales:

El dar tres horas en el ciclo de religion, o estudio dirigido como
alternativa, como estd puesto y con todo respeto a la gente, a los
padres que optan por la religién, nos parece excesivo a mucha gente.
Tres horas en el ciclo, teniendo en cuenta sobre todo que tenemos
algunas asignaturas, como pldstica y miisica, con una hora para
cada curso y teniendo en cuenta también que el estudio dirigido se ha
convertido en una hora en los Centros en los que se cuida a los crios
para que hagan los deberes de casa. (VascProf 97).

La valoracién de los temas transversales es positiva, y sus contenidos se
aprecian de un modo especial:

Y en cuanto a la trasversalidad, yo creo que es una cosa que estd
apartadisima, por lo menos en los Centros que yo conozco. Como
filosofta estd muy bien, ... pero a la hora de la verdad por la trasver-
salidad no sé da. Cuando podian ser temas de darle enganche porque
son temas de actualidad y que, por lo tanto, estdn en la vida de esos
adolescentes. Pero yo creo que se ha quedado ahi.  (VascProf, 96).

Se considera frecuentemente que los temas transversales son de abordaje
mas facil por los profesores de Primaria. Se percibe un cierto distanciamien-
to hacia ellos entre el profesorado procedente de Educacién Secundaria:

Es mucho mds fdcil porque ya en la ensefianza media ahi juegan
ya diferentes profesionales y tiene que haber un mutuo acuerdo entre
ellos para dar, aunque sélo sea, pautas de conducta, o ideas clave. Me
parece que la ensefianza media tiene una dificultad que es mucho
mads fdcil de resolver en la ensefianza primaria. (SADir, 477).

Las materias optativas plantean también problemas peculiares en los
Centros, como consecuencia de las posibilidades y las dificultades materia-
les de atender a la demanda. La casuistica es muy amplia: desde las “optati-
vas obligatorias” en los Centros que tienen una sola linea, hasta la oferta de
asignaturas que pueden ser consideradas irrelevantes. De todos modos, y en
el momento en el que se realiza el estudio de campo, se estima que la oferta
es excesiva:

Es en la optatividad, o sea, la optatividad es muchisima, yo creo
que habria que fijar unas optativas, y dentro de esas optativas, pues
primar, ¢no?. Ya se prima en la Cultura Cldsica, en cuanto a segun-
da Lengua; pero bueno, no que tengamos posibilidad de tener en un
Centro trece o catorce optativas. (LEDir 135).
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Esta situacién no es generalizable a momentos y contextos posteriores a
la fecha de realizacion del trabajo de campo. Se percibe en el momento pre-
sente —y de esta percepcion no tengo constancia méas que intuitiva— una
reduccién drastica de las materias optativas en algunas zonas.

3.1.2. Los Proyectos Curriculares

Estos objetivos y contenidos han de ser plasmados en algunos instrumen-
tos de planificacién de la tarea escolar. Cuadernos de preparacién de leccio-
nes, fichas, programaciones y proyectos curriculares son nombres que han
ido recibiendo estos medios, que son muy similares, en una ceremonia que
reviste en gran parte una dimensién retérica:

Bueno, eso tiene mucho que ver con lo que decia antes [XX], de
que los Proyectos Curriculares no se hicieron en el proceso que se
debian de haber hecho, porque no hubo ni tiempo. O sea, al final se
copiaron, hubo que hacer Proyectos Curriculares del segundo ciclo
sin tener los del primero, hubo que hacer los Proyectos Curriculares
sin tener los puestos educativos, sin un marco previo. (LE Dir 320).

El andlisis que se ha efectuado pone de manifiesto la coexistencia de, al
menos, tres modalidades de previsién inmediata del desarrollo curricular, y
que se han identificado como:

a/. Planificacién convencional, que supone la utilizacién de programa-
ciones tanto individuales como de departamento, adaptaciones curriculares,
considerando prioritariamente los objetivos que se pretendian conseguir con
los alumnos, el material didéactico y los recursos disponibles. Supone una
aceptaciéon de una programacién coherente y valida, pero con un cierto dis-
tanciamiento de los modos programadores propugnados por la reforma edu-
cativa:

Desde la Inspeccion, desde los equipos directivos, y también
somos responsables los asesores de los C.PR.s, nos lanzamos a
poner en manos del profesorado toda una jerga y todo un conjunto
de proyectos: el proyecto educativo de centro, el proyecto curricular
de centro, el proyecto curricular de drea, las programaciones, las
unidades diddcticas, los materiales, sin que todo aquello tuviese
suficiente difusion, debate y contrastacion con hacer vincular lo que
ya se hacia con lo que se proponia, que no era radicalmente nuevo
(ODir, 116).

b/. Programacién experiencial, caracterizada por el uso de notas y
apuntes personales del profesor, procedentes de cursos anteriores, el libro de
texto y la guia didactica que suele acompaiarle:
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Pero no olvidemos que hay ciertos profesores que no han abierto
las cajas rojas. Seamos realistas, que en el sistema también hay pro-
fesores y profesoras que desconocen ... Hay profesores que siguen con
sus apuntes, con sus planteamientos anteriores, con sus libros ante-
riores. (VADir, 239).

c/. Programacién basada en la Reforma, que supone la utilizacién de
los instrumentos disefiados a partir de la reforma educativa: el proyecto edu-
cativo de Centro, el proyecto curricular y la programacién anual:

Esas programaciones, todo ese proceso que va desde el proyecto
educativo de Centro hasta las adaptaciones de aula, como proyectos
curriculares, también, quiero decir, ¢son exactas?. Yo estoy conven-
cido de ello, yo estoy convencido, hasta profesionalmente, de ello,
como comprenderéis. (LEProf 235).

Los medios que componen estos tres tipos de programaciones han sido
evaluados esencialmente a partir de dos cuestiones. En una se solicitaba que
se expresara la importancia que, a juicio de los profesores, tenia cada uno de
los medios de planificacién. En la otra se pedia que se sefialara la frecuencia
de su utilizacién real en la ensefianza.

El Proyecto Educativo de Centro y el Proyecto Curricular se valoran de un
modo discretamente positivo. Sin embargo se declara que su utilizacién es
muy baja. Justamente lo contrario a lo que ocurre con instrumentos mas
convencionales y que se valoran sensiblemente menos que se utilizan. Las
notas personales y, sobre todo, el libro de texto se valoran bajo, pero se utili-
zan mucho. Esta discrepancia, junto con las informaciones recogidas en los
“grupos de diagnéstico”, parece subrayar que el caracter burocrético y la dis-
funcionalidad alcanza a los medios que se proponen como alternativas, justo
como en su momento ocurrié con otros.

El Proyecto Curricular hoy -como ayer fueron los Cuadernos de
Preparacién de Lecciones o las Programaciones Cortas y Largas— se ha con-
vertido en una exigencia administrativa: se elabora, se envia al organismo
correspondiente, se aprueba, y luego se ignora. No parece que estos instru-
mentos respondan a una necesidad sentida:

Eso es loable, pero es que ya estdn entregando, digamos pulcra y
correctamente hechas y redactadas, las programaciones que dicen todo
eso, pero en campo real no se hace caso. Eso, pues como tu has dicho,
por lo menos en esta fase, estd siendo una exigencia pues puramente
burocrdtica, burocrdtica, como pasé en su dia con otras.  (SADir 317).

Sin embargo, y en una pregunta directa acerca de la necesidad de efectuar
una programacion o previsién del trabajo escolar, el profesorado reconoce su
necesidad con una puntuacién media de 4,6 sobre un recorrido de 1 a 5:



EL DISENO Y EL DESARROLLO CURRICULAR EN LA EDUCACION SECUNDARIA... 31

(...) Bueno, yo aqui lo que tengo que decir es que no sé si porque
a la fuerza ahorcan o porque realmente ha habido una, bueno que ha
sido eficaz la formacion que se ha impartido en los ultimos tiempos,
a mi me parece que hay cada vez mds profesorado que prepara las cla-
ses, ya las preparaba antes evidentemente, pero que prepara las cla-
ses, precisamente, para adaptarse a toda una serie, no solamente de
circunstancias de cardcter pedagdgico-diddctico, sino a circunstan-
cias de cardcter social. (...) (O Dir 179).

La instrumentacién funcional y eficaz de la planificacién de la ensefianza
es un problema evidentemente no resuelto. El problema central estriba en
apreciar cuales son las metas de una reforma.

El problema de la previsién de la ensefianza, un problema de dimensién
técnica con toda la serie de implicaciones ideolégicas que se quiera, ha sido
posiblemente instrumentalizada como categoria politica.

3.2. EL DESARROLLO CURRICULAR SEGUN
LOS PROFESORES DE ESO

La descripcién del disefio curricular, a partir de los medios utilizados en
esta investigacion, es mucho mas facil que la explicacién de los modos de
actuacion de los profesores en el aula. Las distintas areas, los materiales y
recursos disponibles, los momentos evolutivos de los alumnos exigen, 16gica-
mente, tratamientos y modos de intervencién suficientemente diferenciados.

A ello es necesario sumar una cierta “cultura de la privacidad” desarro-
llada en torno a la actuacién del profesor en el aula. Esa privacidad conlle-
va, a veces, la utilizacién del “veto de bolsillo”: la inhibicién por parte del
profesor ante normas, principios o actividades que se recomienda utilizar en
clase. (Boyd, 1987):

Yo te puedo decir que, en estos meses que han pasado, hoy por hoy
no sé cudles son las técnicas y las estrategias que mayoritariamente se
utilizan en el centro. ¢ Por qué? Porque no se habla. (VASCProf 329).

Seguramente habrd experiencias wmajisimas individuales. Por
supuesto que si, como ha habido hasta ahora y porque la prdctica de
alguna gente es fabulosa, aunque siempre podamos (...) Pero yo creo
que son cosas a las que todavia no hemos llegado. Nos da miedo
todavia hablar de elfo. (VASCProf 330).

Y el uso de esa capacidad de “veto” no es otra cosa que un modo de plas-
macién operativa de la libertad de ensefianza. Lo mas dificil de una reforma
educativa -y uno de sus objetivos prioritarios— es modificar los modos de
intervencién en el aula.
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La maés caracteristica de las lineas de fuerza de las actividades did4cti-
cas es el constructivismo. Se pretenderia, como principio bésico, “facilitar
la construccién de aprendizajes significativos, disefiando actividades
de ensefianza y aprendizaje que permitan el establecimiento de relaciones
sustantivas entre los conocimientos y experiencias previas y los nuevos
aprendizajes”:

Si como acaba de decir el que me antecede, es que uno de los pro-
blemas que tiene la ley ... es que introduce la metodologia y no tene-
mos garantia de que esta metodologia tenga la duracion que tiene la
ley, no sabemos si el constructivismo va a ser suplantado por otro
tipo de metodologia que yo personalmente tengo otras alternativas
que me interesan mds, pero ¢dénde esta mi libertad de cdtedra?
(VDir, 84).

Una segunda linea supone “propiciar una metodologia activa por parte
de los docentes”, un planteamiento activo que “se concibe como un pro-
ceso de naturaleza fundamentalmente interna y no simplemente manipu-
lativa”:

Luego, con el tema de la metodologia te pasa un poco lo mismo.
Evidentemente que la metodologia que habia antes era una metodo-
logta expositiva, etc., ahora es mucho mds dindmica, mucho mds
activa. Son actividades de aula, actividades de laboratorio. Y eso,
cqué consecuencia tiene?, ¢negativa?

Pues la consecuencia que tiene es que las actividades te llevan tanto
tiempo, su planificacién, su preparacién y tanto tiempo llevarlas a
cabo con los chavales que, al final, realmente dices: “bueno, ;qué con-
tenidos, qué conceptos he dado yo durante todo el curso?”. Al final se
te queda prdcticamente, de todos los contenidos que tenias que haber
dado, se te queda, prdcticamente, en la mitad. Dices: “bueno, entonces
cqué estoy yo consiguiendo con todo esto?”. (LEProf, 30y 31).

El activismo exige una breve reflexién que puede arrojar luz sobre las
reformas educativas de la ensefianza obligatoria en nuestro pais. El activis-
mo es el eje —segiin se declara reiteradamente en su introduccién- de los
Cuestionarios Nacionales para la Ensefianza Primaria de 1953. Todavia mas:
en el “Curso de Orientaciones Nacionales de la Ensefianza Primaria”, que se
celebr6 en Pamplona en junio de 1938, una de las ponencias de caracter
didactico propugna una ensefianza activa. El activismo sigue siendo el prin-
cipio rector explicito o implicito de las reformas de 1965 y de 1970. Y hoy, a
sesenta afios de aquella propuesta oficialista de activismo, se sigue prego-
nando la necesidad de una ensefianza activa. La tinica conclusién valida es
que las reformas educativas, hasta ahora, no han conseguido la meta previs-
ta en los procesos de ensefianza. No han sido eficaces. Este es un elemento
mas a considerar en la dificultad de modificar el desarrollo curricular, de
“desarraigar” modos de actuacién que se consideran obsoletos. Se habla en
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este sentido de resistencia al cambio, de inercia de los sistemas escolares,
que tienen su maxima presencia en los aspectos metodolégicos.

La tercera linea enlaza con la anterior en este tiltimo punto. Esta linea es
la tendencia a la innovacién. Se pretenden actitudes innovadoras en los pro-
cesos de ensefianza a fin de eliminar lo obsoleto. Pero el problema central es
el criterio a seguir para declarar obsoleto un proceso, un recurso o un pro-
cedimiento de ensefianza:

Yo creo que el tema de la innovacion educativa estd totalmente
olvidado y, sin embargo, yo creo que es el elemento dindmico.
(VASCDir, 241).

En cierto momento se sefialé la obsolescencia, por ejemplo, del libro de
texto, como luego se vera Y la alternativa que se propuso se resolvié fre-
cuentemente en la fotocopia de material impreso.

Con el sefialamiento de estas contradicciones se pretende subrayar,
sobre todo, las dificultades inherentes a la descripcién de los modos de
actuacién del profesor. Y el conflicto que supone, en no pocos casos, su
prescripcién.

Sobre las dificultades que se acaban de poner de manifiesto, hay que tener
en cuenta que la “calidad” de los datos sobre la actuacién del profesor en
clase es tal vez la menor de todos los aportados en esta investigacién. No es
facil recomponer la actividad profesional en el aula a partir de la respuesta a
la encuesta, ni son excesivas las aportaciones que se realizan a este apartado
en las sesiones de los “grupos de diagnéstico”. Otros procedimientos de reco-
gida de informacién de caracter externo (observacién, entrevistas individua-
les, observacién del material generado por los alumnos ...) podrian arrojar
informaciones de mas calidad.

De todos modos, y teniendo en cuenta las limitaciones sefialadas, cabria
resumir en tres lineas dominantes los criterios metodolégicos que se preten-
den en la Educacién Secundaria Obligatoria.

a/. Metodologia innovadora y participativa. Supone que el profesor
desarrolla las clases con flexibilidad organizativa, frecuentemente en grupos,
y utiliza una metodologia activa y parcipativa que propicia debates e inter-
cambio de opiniones. En gran parte coincide con la propuesta metodolégica
de la reforma:

Luego, con el tema de la metodologia te pasa un poco lo mismo.
Evidentemente que la metodologia que habia antes era una metodo-
logta expositiva, etc., ahora es mucho mds dindmica, mucho mds
activa. Son actividades de aula, actividades de laboratorio. Y eso,
cqué consecuencia tiene?, ¢negativa? (...). (LEProf 30).
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b/. Metodologia convencional. A través de ella se tiende a alternar, en el
desarrollo de los temas, la explicacion, la respuesta a las preguntas de los
alumnos, el trabajo individual, las tareas para casa y su correccién en clase.
La intencién dominante es la de facilitar el aprendizaje de los alumnos:

Siempre hemos explicado, hemos preguntado, hemos intercalado
preguntas, hemos hecho ejercicios, pero hemos explicado. Y yo creo
que las cosas van por ahi. Y hasta cierto punto, a pesar de la mala
vision que tengo de la E.S.QO. ¢no?, pues creo que el buen sentido y el
buen juicio de los profesores va, sobre todo, en este aspecto de la
metodologia, pues va a determinar que al final hagamos lo que nos
parece oportuno y reconduzcamos un poco las cosas. (OProf193).

c/. Exposiciéon magistral. Es la exposicién de un tema de modo comple-
to sin participacién de los alumnos, que se limitan a tomar apuntes y reali-
zar ejercicios:

Y, efectivamente, cuando, como yo veia c6mo iban las cosas, pues
hacia el mes y medio empecé a ver lo que sabian y no sabian absolu-
tamente nada, pero absolutamente nada. Y entonces, claro, reduje el
volumen de fotocopias, de papelitos, e hice lo que ahora mismo acaba
de decir Carmen: «coger la tiza y empezar a explicar las cosas, que es
la unica forma que tenemos, con 30 alumnos, de hacer que apren-
dan». (OProf 191).

Estas tres metodologias, como ya ocurria con los modos de programa- -
cidn, coexisten en la Educacién Secundaria Obligatoria, y con importancia
relativamente similar.

3.3. LOS MATERIALES CURRICULARES

La valoracién que los profesores hacen de los materiales y recursos didac-
ticos ponen de manifiesto que los materiales de elaboracién propia y los
libros de texto son los mas utilizados por los profesores, a bastante distancia
de los restantes medios.

Si se tiene en cuenta que el material de elaboracién propia, en la mayoria
de los casos, tiene caracteristicas asimilables al libro de texto —fotocopias,
alguna transparencia obtenida de libros, apuntes, etc.— es necesario recono-
cer el papel dominante que ocupa el material verboicénico y, de modo espe-
cial, el libro de texto en la Educacién Secundaria Obligatoria y en la ense-
fanza en general.

Estos resultados parecen apuntar hacia el hecho de que la polémica sobre
el libro de texto se ha cerrado, al menos de momento, mediante una adop-
cién y utilizacién masiva. Frente a algunas descalificaciones en la primera
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etapa de la reforma, su utilizacién se ha vuelto a recuperar y se ha generali-
zado su uso:

Y entonces, de pronto se decidi6 que los libros de texto, aquello era
malisimo, aquello era el demonio en el rincén del aula. Y entonces se
sustituyeron por cientos y cientos de fotocopias, por cierto, de libros
de texto. (TODir 280).

Esta generalizacién provoca una serie de problemas que se detectan en
los “grupos de diagnéstico”.

El Decreto de Curriculo, merced a la perspectiva flexible y abierta con la
que se concibe en Educacién Secundaria Obligatoria, facilita la posibilidad
de acercamiento a las dreas a través del desarrollo, para un mismo nivel, de
contenidos diferentes.Pero cada proyecto editorial la orienta y modula de
modo distinto. Esta orientacién flexible se valora genéricamente, pero se
sefiala que puede resultar disfuncional, por ejemplo, a efectos de traslados de
alumnos. De hecho, el valor atribuido por los profesores al libro como pauta
de programacién —que ya se veia en el disefio curricular- supone un cierre
del curriculum, que teéricamente es abierto y flexible, y que iinicamente
puede entenderse como tal hasta que se decide el libro a utilizar:

(...) Ademds, las editoriales, haciendo una 6ptima politica edito-
rial, hasta el punto de que no me he dado cuenta hasta un atio des-
pués, han hecho unos curriculos muy cerrados: si escoges una edito-
rial, estds listo, porque tienes que seguir con ella. Y esto es grave
porque no siempre hay una uniformidad en la calidad. Y ademds
mezclan de una manera, quizds si que légica, pero no siempre uni-
versalmente aceptada, las distintas dreas disciplinares. (BProf 33).

El material didactico, y de modo especial los libros de texto, dan lugar a
una serie de esfuerzos familiares notables. Se habla incluso del volumen y
peso —fisico y econémico- del material did4ctico para cada curso:

Pero es que volvemos a las editoriales. Las editoriales han cogido
y han hecho un libro de Musica asi porque lo tenian que vender mejor
que la editorial vecina. Y otro libro de Tecnologia ast, y otro libro de
no sé qué asi. Y vemos ya a los chiquillos con los carros. La
L.O.G.S.E ha venido con el carro. La moda ha salido conjunta; el
carrito y la L.O.G.S.E. Entonces dices: jmadre mia lo que hemos
avanzado! ;pues si que hemos avanzado, todos sobre ruedas!...
(ZProf 202).

De los restantes recursos, la prensa y los medios informaticos son los
menos utilizados. Pese a que una y otro han tenido programas orientados a
su difusién y su uso, parece que su resultado no ha sido el esperado.
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Por dltimo, se consideran también parte del desarrollo curricular los usos
evaluadores de los profesores.

La evaluacién constituye un primer nivel en el que afloran las contradic-
ciones entre planteamientos teéricos y dificultades practicas. Y esta es la
situacién que se percibe en este trabajo.

Coexiste, con esa aceptacion, un reconocimiento explicito de las dificul-
tades formales que implica la evaluacion.

Los problemas que se perciben por parte de los profesores son, esencial-
mente, de caracter didactico y organizativo. Entre otros se pueden sefialar
los siguientes:

Se advierte global e intuitivamente una reduccién de capacidades y un
descenso del rendimiento de los alumnos, frente al nivel que era usual de la
estructura anterior de la ensefianza:

El segundo aspecto se refiere al rendimiento. Quizd sea el mds pre-
ocupante y es bastante general la opinion de que el rendimiento de los
chavales ha bajado en relacion a afios anteriores, tanto si considera-
mos el Bachillerato, como la propia E.G.B. Ofr que chicos y chicas
cada vez estudian menos y saben menos es bastante frecuente, y en la
mayor parte de los casos se culpa al sistema nuevo, a las familias a
la propia sociedad que imita todo lo contrario de un trabajo serio por
parte de los alumnos en la casa. (OProf 76).

Se denuncia igualmente la ausencia de precisién en las exigencias de evalua-
cién del rendimiento, pese a la definicién de criterios. Se acusa una falta de requi-
sitos suficientemente acertados en los criterios de evaluacién y de promocién de
los alumnos. Se sefiala igualmente la necesidad de instrumentos accesibles y
usuales para evaluar, y de un modo muy especial, las actitudes, normas y valores:

O sea, montones de profesores no tienen ni idea de lo que tienen
que evaluar, ast de claro, si son conocimientos, si son capacidades, si
son todo junto. ;Cémo voy a ver yo la actitud?, pues yo no evaltio la
actitud porque a mi no me da la gana evaluar la actitud, decta el otro
dia una (compariera). (MCDir 394).

3.4. LA EVALUACION Y LA PROMOCION

La aceptacién tedrica de los principios de la evaluacién y la promocién en
la Educacién Secundaria Obligatoria —evaluacién criterial, evaluacién en
equipo, consideracién de conceptos, procedimientos y valores, funciones y
sentido de la evaluacién- cuentan con una aceptacién global que hay que
calificar como positiva por parte del profesorado. Sin embargo surge una
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serie de manifestaciones de descontento sobre los problemas que derivan de
su aplicacién a la realidad:

Si, por imperativo legal o como la queramos llamar. Nosotros, los
criterios de promocion aprobados por el Centro, por lo que veo, son
bastante mds duros que los aprobados por otros centros. Yo creo que
hemos sido muy duros. Ademds este atio los hemos modificado con
mayor dureza todavia con respecto al avio pasado (PMDir 314).

La promocién de un curso a otro es un tema que preocupa de modo muy
especial a los profesores. Se acusa de ambigiiedad en las normas con las que
"se orienta al profesor sobre los aspectos a considerar en la promocién. No
resulta facil convertir en elementos minimamente operativos formulaciones
como “alcanzar en términos globales los objetivos de un ciclo o curso”:

Yo, yo lo que entiendo es que efectivamente es muy dificil de, de
valorar o evaluar las capacidades, ;jeh!, entonces por eso, cuando se
dice de que el alumno promociona con dos, o promociona con tres
porque ha alcanzado las capacidades, yo la verdad, yo creo, lo veo
muy dificil de llegar a una valoracion real de que el alumno haya
alcanzado realmente esas capacidades. Entonces, como yo soy de
Ciencias, yo sé los numeros, entonces ha aprobado, le queden tres o
le queden cuatro. Pero eso de las capacidades yo me siento indefenso,
yo no sé, no sé, tendria que tener cinco alumnos, jeh!, y entonces
hacer una evaluacién continua de esos cinco alumnos; pero yo lo veo
complicado, yo de momento. (MUDir, 228).

Se sefiala la existencia de un fuerie rigorismo formalista existente en el
proceso de evaluacién, asi como se indica la innecesaria exigencia de docu-
mentos multiples y que se perciben como estrictamente burocraticos:

Si tu suspendes a 20, haces 20 informes personalizados, y ese
informe pasa al tutor, al avio que viene. El Director se encarga de
repartirlos entre los profesores de drea para que sepan a qué atenerse,
o sea, por qué se les ha suspendido, porque a 2° pasan por ley, que
sepan coémo vienen, como van, en qué condiciones estd, si ha pro-
mocionado por un motivo, por otro. O sea, es mucho papel, pero es
un grado de consenso. (TOProf, 355).

La ampliacién notable del nimero de documentos y de alumnos a evaluar.
Los horarios de las areas, al reducirse, han producido el efecto de ampliar el
nimero de grupos de alumnos que ha de atender cada profesor para mante-
ner las horas de docencia. Y, como consecuencia, se incrementa el nimero
de evaluaciones:

Hay un exceso de informacion. Fijense que en todo esto, docu-
mentos de evaluacion que traigo aqui, aqui el profesor se tendrd que
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dedicar a anotar una serie de datos, que los puede recabar directa-
mente con controles orales, escritos o con lo que sea, referentes a con-
secucion de objetivos, interés y esfuerzo, integracion de los conceptos,
utilizacion de los procedimientos, desarrollo de nuevas actitudes,
etc., etc. Con tal diversidad de escalas, y de valoraciones, y ademads las
valoraciones distintas, yo creo que el profesor, si se dedica a anotar
estos datos de cada alumno, no tiene tiempo de enseviarles en la clase,
ni tampoco tiempo de preparar trabajos originales y prdcticos (...).
(LEProf 75).

Se sefialan asimismo las dificultades de coordinacién entre los Institutos de
Educacién Secundaria y los Centros de Educacién Primaria que imparten ESO:

Evaluacion: Yo creo que falla la evaluacion inicial; no la evalua-
cion inicial en el propio Centro, sino creo que es fundamental una
mayor coordinacion entre Primaria y Secundaria, que eso estd fallan-
do. Hay coordinacion porque se mandan informes, pero muy deter-
minados y serios para los alumnos de integracion; pero la mayoria de
los alumnos el tutor hace mds o menos fotocopias de una cosa, de
unos impresos, pero no hay un informe detallado. El tutor de primero
de Secundaria, o el tutor ~hace un a¥io cuando se adelantd tercero de
Secundaria—, el tutor que recibia no conocta a esos alumnos, bien por-
que no habia un informe detalladisimo de cada uno de los alumnos
que venian a Secundaria, no habta contacto con sus tutores; yo creo
que eso st, via horarios o via c6mo, pero habria que fomentar muchi-
simo mds la coordinacion. Hay demasiada tradicion, desde mi punto
de vista, para los exdmenes, en esto st que ya casi todo el mundo estd
de acuerdo, que los exdmenes son normales porque protestan los
padres o tal, desde mi punto de vista no tiene ningtin sentido y se des-
monta rdpidamente, luego lo haré si procede. (ZDir, 61).

Parece que la aceptacién tedrica de los planteamientos innovadores con
relacién a la evaluacién no tienen un correlato claro en la modificacién de
los modos y técnicas de evaluar.

4.| A MODO DE CONCLUSION

De lo expuesto cabe sefialar una serie de conclusiones, de las que habria
que matizar algunas, y, en otros casos, profundizar mas.

En primer lugar se percibe un notable nivel de aceptacién de los plantea-
mientos explicitos o implicitos en la Educacién Secundaria Obligatoria. Las
areas, los contenidos, los objetivos, por ejemplo, son aceptados mayoritaria-
mente por los profesores.
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Las quejas se manifiestan mas en las vias de solucién propuestas, en las
respuestas de la Administracién a las necesidades mas notadas y sefialadas.
Algunos de los problemas que se acusan con mayor frecuencia son:

La necesidad de profundizar y precisar mas en las vias para la realizacién
de las previsiones de ensefianza, para efectuar las programaciones o los pro-
yectos curriculares. Los profesores necesitan instrumentos validos, no vias y
procedimientos que se presenten como requisitos puramente burocraticos.

La reduccién de burocracia en los procesos evaluadores, claramente car-
gados de una dimensién formalista mas que de una funcién realmente diag-
‘ndstica.

La conveniencia de definir de otro modo los procedimientos de promo-
cién de los alumnos. Los problemas derivan de la imprecisién de los crite-
rios, asi como de la promocién automaética, por “imperativo legal”, como
sefialan algunos.

Se percibe una presencia de uno de los fenémenos mas frecuentemente
detectados en cualquier cambio de actuacién o de expectativas con relacién
a grupos sociales, sean profesionales o no: la inercia de los grandes grupos.
Se siente la necesidad de cambiar los modos de actuar, pero no se lleva a
cabo el cambio. Se valoran negativamente ciertos materiales curriculares,
como el libro de texto, pero se utilizan con gran frecuencia.

Una valoracion global de la reforma es dificil. Aparece toda una serie de
tonos y de gamas en las respuestas que no cabria concluir las posturas que
predominan. Tal vez sea dominante la postura de aceptacion de los princi-
pios generales de la nueva legislacién, pero existe una frecuente demanda de
vias de solucién, de bisqueda de recursos que no se les ha proporcionado.
Parece que domina la valoracién positiva sobre trabajo con nuevos modos.
Diciéndolo en terminologia de la reforma: se han cambiado las actitudes, no
los procedimientos.
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RESUMEN

El objetivo de este estudio es revisar las contribuciones de los profesores de
Educacion Secundaria Obligatoria a su evaluacion.

La base del trabajo son las sesiones de grupos de diagndstico que se realizaron
con un total de 72 horas de trabajo, con los que se realizé una base de datos de
6727 registros. '

Se analizan las opiniones de los profesores sobre el disefio curricular, el desa-
rrollo del curriculum, los materiales curriculares y la evaluacion.

Las principales conclusiones son las siguientes:
Los profesores aceptan mayoritariamente la reforma educativa.
Se produce una gran inercia con relacion a los usos en la ensefianza.

Hay quejas con relacién a las soluciones adoptadas.

Palabras clave: Reforma educativa, evaluacion interna, grupos de interés, eva-
luacion del curriculum, sistema educativo.
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ABSTRACT

The objective of this study is to revise the contributions of the Secondary
Education teachers to its evaluation.

The ground of work is constituted by sessions of diagnosis groups that were
carried out with a total emmount of work of 72 hours. Information from this
work was the source of a data base with 6727 records.

Teachers' opinions on curricular design, curriculum development, curricular
materials and evaluation one analised.

The principal conclusions are the following:
The teachers largely accept the educational reform.
A great inertia is produced in relation to the uses in the teaching practice.

There are complaints in relation to the chosen solutions.

Key words: Interest groups, educative system, educativa reform, inner evaluation.






