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Resumen

La consideracién del Proyecto Curricular de Centro, como expresién de una
organizacioén auténoma que se plantea metas institucionales, exige considera-
ciones que afectan tanto a su naturaleza como al contexto en el que se realiza.
Por una parte, el Proyecto Curricular se considera como una excusa, un medio,
que permite potenciar el trabajo colaborativo y el compromiso con metas co-
munes; por otra, su realizacién exige modificar los sistemas tradicionales de
organizacién y funcionamiento de las instituciones escolares.

Conseguir un Proyecto Curricular vitalizador de la vida escolar exige reforzar
los equipos pedagdgicos, dotdndolos de sistemas de trabajo eficaces y de tiem-
pos y de espacios adecuados. Supone, asimismo, reformular sus funciones, que
deben incorporar referencias a la formacién permanente y a la investigacién
operativa, y plantearse seriamente los procesos colaborativos inter e intra-
institucionales.

Abstract

The Curricular School Project analysis as expression of an autonomous
organization that thinks about institutional goals, demands some considerations
that affect the nature as well as the context in which is carried out. On one
hand, the Curricular Project is considered like a way that allows a better team
work and a commitment with common goals; for other, its realization demands
to modify the traditional systems of school institutions organization and
operation.

To get a significant Curricular Project Curricular of the school life demands to
reinforce pedagogic teams, endowing them of effective work systems and of
times and appropriate spaces. It supposes, also, to formulate other functions
that should incorporate references to continuous training and action research,
and to be planted an effective collective work in the school.

La presente aportacion sintetiza y amplia reflexiones anteriores recogidas en Gairin
(1996a, 1997, 1998a,b).

** Doctor en Pedagogia y Director del Instituto de Ciencias de la Educacién de la

Universidad Auténoma de Barcelona.
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1. Introduccion

La puesta en marcha de reformas educativas ha revitalizado la
reflexion sobre lo pedagdgico y curricular. Como siempre ocurre, se
incorporan nuevos planteamientos, se estructuran nuevas relaciones
y aparecen nuevas formas de accion. Llegamos asi al Proyecto de
Centro, que incluye el Proyecto Educativo, el Proyecto Curricular y
otros instrumentos de planificacién, como una nueva “magia” que se
le propone al profesorado.

El Proyecto de Centro resulta ser una concrecion de la interven-
cién educativa. Es una sintesis operativa de las finalidades de la edu-
cacion, de las funciones que se asignan a las instituciones que la de-
sarrollan y de los objetivos que éstas pretenden. Supone, asimismo,
una operativizaciéon importante en el proceso de organizacién y de-
sarrollo curricular.

La elaboracion del Proyecto de Centro retoma y evidencia asi el
conjunto de fundamentos epistemoldgicos, psicologicos y pedagogi-
co-didécticos que subyacen en la accién educativa, a la vez que ma-
nifiesta formas particulares de priorizacién, organizacién y eje-
cucion préctica del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Por una parte, el Proyecto de Centro aparece como una opcion
que cabe asumir a nivel del sistema educativo, de los centros y de los
profesores. La determinacién del nivel de autonomia que han de te-
ner las instituciones, la delimitacion de las funciones que ha de cum-
plir el centro educativo y la clarificacion del papel que ha de desem-
peiiar el profesor son concreciones necesarias para la construccion
curricular.

El Proyecto de Centro supone, por otra parte, un compromiso
institucional por el cual se explicitan los compromisos que las dife-
rentes personas asumen de una manera consensuada y coordinada.
Se actia asi democraticamente al hacer publico el conjunto de inten-
ciones que subyacen en la actividad de los centros, al mismo tiempo
que se facilita el proceso de participaciéon de los responsables y
ejecutores de la actividad educativa.
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Finalmente, el Proyecto de Centro aparece como una construc-
cién que cabe planificar, desarrollar y evaluar en el contexto de la
busqueda de una mejora de la claridad educativa.

La necesidad de elaborar y desarrollar los proyectos de centro, y
particularmente el Proyecto Curricular, aunque resulta evidente en el
nuevo marco, no deja de ser polémico. La discusion afecta tanto a su
naturaleza como a su utilidad real y a su capacidad para impulsar el
cambio y la mejora. La siguiente cita recoge algunas de las cuestio-
nes criticas que acompaiian a su realizaciéon y que pueden acercarnos
al estado de la cuestion:

“Defender la existencia de planteamientos institucionales resulta
necesario en un marco de autonomia escolar que compromete a to-
dos. El desencanto y desaliento de sectores del profesorado, el aiin
presente pensamiento individual “del aula/asignatura”, los bajos in-
dices de participacion social con su implicacion en el funcionamien-
to de los consejos escolares y asociaciones de padres, el anacronis-
mo de algunos elementos administrativos (rigidez de horarios, tras-
lados de profesorado, intento de normativizar la accion en el aula,...)
exigen de un cambio en las politicas educativas que tiende a favore-
cer la autonomia de los centros, a potenciar el control social y la
participacion y a descentralizar mds ciertas decisiones curriculares
y organizativas.

Someter a discusion la necesidad y oportunidad de que la escuela, en
tanto que organizacion, clarifique y formule sus propuestas educati-
vas es un ejercicio estéril. La experiencia de muchos centros educati-
vos, el peso de las evidencias y el simple sentido comiin nos ahorran
entrar en esa discusion tan poco productiva.

Partimos, pues, de la conviccion de que la elaboracién y desarrollo
de planes y proyectos posibilita actuaciones individuales y colectivas
mds economicas y racionales. Ademds, orientan la clarificacion ideo-
logica y organizativa, posibilitan acciones coordinadas, coherentes'y
no contradictorias y sirven al proceso de legitimacion que debe
acompaiiar a las organizaciones que se mueven en contextos demo-
crdticos.

Concretar y presentar los planteamientos de un centro educativo en
documentos puede interpretarse, mds alld de la explicitacion de in-
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tenciones, como un intento de acotar la prdctica a través del proceso
de planificacion. Sin negar que pueda tener esta dimension, seria res-
trictivo reducirlo tan solo a ella y es que, salvaguardando que los
procesos de planificacion pueden reproducir esquemas ideologicos y
de accion determinados, también se admite su valor para realizar la
transformacion y el cambio.

Elaborar planteamientos institucionales, mds que un trabajo admi-
nistrativo y burocrdtico, resultado de exigencias externas a los inte-
reses de los centros educativos, puede ser también una oportunidad
para que la comunidad educativa, y especialmente su profesorado,
revise y ponga en comiin los planteamientos instructivos, formativos
y organizativos del centro donde intervienen. En este sentido, impul-
sar proyectos de centro no solo es consecuencia y necesidad de un
modelo es escuela, sino algo que pueda impulsary hacer necesario el
trabajo en equipo del profesorado; en definitiva, una forma para po-
tenciar y posibilitar una accion profesionalizadora.

Elaborar el proyecto de centro representa, por tanto, ademds de una
respuesta a las necesidades del sistema educativo y de los centros, un
intento de pasar de una mentalidad individualista a otra mentalidad
de centro. Para que ello sea posible, se hace preciso que en su confi-
guracion se respete una determinada forma de hacer: democrdtica,
abierta y pluralista e integradora.

La tarea no es fdcil y los peligros evidentes. Las posibilidades de
desarrollar planes y proyectos propios, originales y auténomos, son
limitadas y se relacionan con el margen de autonomia existente, con
la presion normativa, con la aplicacion de actuaciones administrati-
vas indiscriminadas que no tienen en cuenta las caracteristicas dife-
renciales de los centros y con sus déficits estructurales y organizativos.
En esta situacion cabe enfatizar en el sentido del Proyecto de Centro
como pretexto para la autoformacion y la reflexion y recordar el ca-
rdcter abierto, dindmico e interrelacionado de las diferentes propues-
tas de lo configuran y que permiten que la comunidad educativa re-
flexione y dialogue colectivamente sobre su actuacion”. (Gairin,
1991:8-10)

Sobre estas premisas, los proximos apartados sitian el Proyecto
Curricular de Centro (PCC) en el marco de las nuevas exigencias de
gestion, desarrollando los aspectos organizativos que mds tienen que
ver con su realizacion y evaluaciéon. El PCC se entiende asi como
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una dimensioén mas del hacer escolar, intimamente relacionada con
las exigencias que tienen tanto la definicién de metas como su opera-
tivizacion a través de la organizacion de los recursos humanos, ma-
teriales y funcionales de las instituciones educativas.

2. Los nuevos marcos de referencia

La administracién y organizacion de los centros debe conside-
rar, si quiere mantener su sentido instrumental respecto a lo educati-
vo, las nuevas exigencias que imponen la autonomia institucional
(consecuencia ultima de la descentralizacion educativa) y los nuevos
roles que se asignan a los procesos de gestion escolar.

2.1. La autonomia institucional como soporte

Una escuela participativa necesita explicitar lo que desea y lo
que precisa hacer desde el consenso de todos los que intervienen en
el hecho educativo. Surgen asi los planteamientos institucionales que
se concretan en el Proyecto de Centro (PCC incluido) como concre-
cion de los puntos de vista e intencionalidades que sobre el hecho
educativo mantienen los miembros de una determinada comunidad
educativa.

La definicion y el establecimiento explicito de metas comunes
en las instituciones, ademds de favorecer su cumplimiento por la in-
formacidén que proporciona, sirve a los siguientes objetivos:

—  Explicitar la cultura del centro y dirigir procesos de innovacion.

— Facilitar el establecimiento de lineas de accién coherentes y co-
ordinadas para todos los miembros de la comunidad educativa.

—  Facilitar la implicacion de todos los miembros de la comunidad
educativa, si el proceso se hace participativo y permite la con-
fluencia de intereses.
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— Orientar a las personas que se incorporen al centro educativo.

— Racionalizar esfuerzos personales e institucionales y rentabilizar
al maximo su actuacidn.

— Reducir magnitudes de incertidumbre, de contradiccion y de es-
fuerzos estériles.

— Configurar progresivamente una escuela con personalidad
propia.

Los planteamientos institucionales como respuesta a un proceso
democratico de intervencion educativa contextualizada también en-
cuentran su justificacion en:

— La exigencia de adaptar la actividad educadora a la diversidad
social y cultural.

— La obligacién democratica de informacion al ciudadano-cliente
(padres, usuarios) acerca de una determinada oferta educativa.

— Lanecesidad de establecer criterios que rijan la actuacion de los
centros y que faciliten los procesos de evaluacién y de control
social.

— La proteccién directa o indirecta que proporcionan a las perso-
nas al definir sus campos de actuacion.

La explicitacion de los planteamientos institucionales es asimis-
mo una exigencia organizativa para centros educativos que tienen un
cierto nivel de autonomia institucional. La falta de directrices exter-
nas potencia en éstos la creacion de una “linea de escuela”, mediante
el establecimiento de metas comunes y el impulso de la participa-
cidn y accion coordinada de los diferentes estamentos que compo-
nen la comunidad educativa.

La realizacién del PCC se vincula asi a la existencia de marcos
institucionales que gozan de una cierta autonomia. Considerar y eva-
luar su desarrollo no puede desvincularse, consecuentemente, de la
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autonomia real existente y de los cambios organizativos que implica
y le acompaian.

El centro educativo auténomo, frente a modelos de alta depen-
dencia del sistema educativo, establece sus propios planteamientos
en razén de su propio contexto, de su historia institucional y de su
cultura organizativa. Su identidad queda asi ligada a su capacidad y
sensibilidad para analizar la realidad y para dar respuesta a deman-
das e inquietudes existentes.

Un sistema escolar que reconoce una alta autonomia institucional
convierte a la administracién educativa en un 6rgano coordinador de
actuaciones, impulsor de propuestas y, en todo caso, garante de la
unidad del sistema a partir de planteamientos minimos y consen-
suados.

La comunidad educativa debe establecer sus propios plantea-
mientos, cuando se trata de una escuela autonoma. El reconocimien-
to de las responsabilidades educativas, que ello supone (padres/ma-
dres, profesorado, alumnado e instituciéon en lo que corresponda),
obliga a establecer vias operativas de actuacion y a delimitar funcio-
nes entre los diferentes protagonistas. Los roles personales cambian
y se justifica la necesidad de una evaluacidn interna, que no ha de
excluir la evaluacién externa.

Frente a un profesor individual, se precisa ahora de un profesio-
nal colaborador y cooperador que sea capaz de establecer, en didlogo
con sus compaferos, los criterios comunes y los campos de actua-
cién individual. Mensajes como “el profesor como investigador”, “la
investigacion-accion”, “la reflexion sobre la prdctica” o “el trabajo
colaborativo” adquieren sentido (por lo menos en lo curricular) en el
marco de una escuela autbnoma. El compromiso del profesorado con
sus actuaciones y resultados es aqui evidente.

La nueva perspectiva cambia también el modelo y estilo de la
direccion. Si en una escuela dependiente la direccion era autocratica
y con funciones burocréticas de transmision de control, ahora se pre-

133



Joaquin Gairin Salldn

cisa de una direccidn participativa, impulsora y coordinadora de ac-
tuaciones, que proporcione soporte técnico y que intervenga en la
solucion de conflictos. El reconocimiento de margenes de autono-
mia exige de directivos abiertos al debate, flexibles al cambio y
dinamizadores del proceso de participacion.

El ejercicio de las funciones que exige realizar el modelo
imperante determina asimismo cambios en los procesos de forma-
cién y seleccion. Asi, una formacion del profesorado centrada en
conocimientos que resulta suficiente en modelos dependientes, debe
completarse con conocimientos psicopedagdgicos relativos al dise-
o de curriculum en el caso de modelos auténomos. Igualmente, la
formacién de directivos que puede ser calificada en el primer caso
de “administrativista” (centrada en el conocimiento de normas, re-
gulaciones y leyes) se orienta en el segundo supuesto a aspectos de
dindmica de grupos, procesos de participacion, resolucion de con-
flictos o innovacion curricular. Por otra parte, si la seleccion de las
personas idoneas puede ser estandar y centralizada en el modelo de-
pendiente, exige de la participacion de la comunidad educativa y del
respeto a las necesidades del contexto en el caso de los modelos au-
ténomos.

La autonomia, no obstante, resulta ser una condicidén necesaria
aunque no suficiente para alcanzar un proceso educativo de calidad
que dé respuesta a las necesidades de los usuarios y de la sociedad.
Incluso desde una perspectiva estrictamente de organizacion, lo im-
portante no es tanto la autonomia como el uso que se haga de ella.
Mayores grados de autonomia no se traducen necesariamente en una
mejor organizacién, en una mejor gestiéon o en unos resultados edu-
cativos mas aceptables.

2.2. Los niveles de desarrollo organizativo
La situacion de las organizaciones suele ser diferente aunque
nos movamos en un mismo contexto sociocultural. La especial ma-

nera como se relacionan sus componentes, la accion diferenciada de
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la direccidn, la forma como se aplica el proceso organizativo, la pro-
pia historia institucional y sus inquietudes en relacién a la mejora,
configuran diferencias y dan una personalidad Unica y particular a
cada institucion.

Desde una perspectiva analitica, podriamos considerar que las
organizaciones presentan diferentes estadios o niveles de desarrollo
de acuerdo en la sintesis recogida en el gréafico 1.

Grafico 1

Niveles de desarrollo organizacional

+ *P
La organizacién aprende A

La organizacién como contexto/texto
de actuacién

B 0B80~eE®

La organizacién como marco/estructura
del programa de intervencién

El primer estadio se podria identificar con la situacién que asig-
na un papel secundario a la organizacién. Lo importante es el Pro-
grama de intervencion y la organizacion resulta ser el continente,
que, seglin como se adecue, podra facilitar o no el desarrollo del Pro-
grama. El papel asignado a la organizacion resulta ser asi subsidiario
y facilmente substituible; de hecho, el Programa podria darse en otro
marco de actuacion, si asi se decidiera, y la formacidn pretendida no
tendria necesariamente por qué resentirse.

Esta concepcién y el papel asignado a la organizacion ha estado
y estd presente en muchas actuaciones. Podriamos decir que, a me-
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nudo, el proceso organizativo actiia como soporte a un programa,
proporcionando para su desarrollo espacios, tiempos, normativa, re-
cursos humanos u otros requerimientos; esto es, adecuando los re-
cursos a las tareas asignadas con la pretensién de alcanzar los
estandares establecidos. Actia asi como continente de la accién
formativa y no siempre lo hace desde una perspectiva positiva. Suce-
de esto, por ejemplo, cuando no se preserva el desarrollo del curricu-
lum de ruidos, interrupciones, falta de recursos, mala formacion del
profesorado/técnicos, etc., a través de la accion organizativa.

El segundo estadio implica una posicion activa por parte de las
organizaciones. Existen explicitados planteamientos institucionales,
lldmense Proyecto Institucional, Proyecto Curricular, Programa de
intervencion u otros, que definen las metas de la organizacién que se
tratan de conseguir. Este compromiso exige una toma de conciencia
colectiva que obliga a reflejar compromisos més alld del espacio aula
o de la accion individual del profesor.

Si una institucién asume como compromiso el estar abierta a
todos los ciudadanos e intenta hacerlo efectivo, debera reflejarlo en
sus planteamientos institucionales y cumplirlo a través de practicas
educativas efectivas que concretan tanto las politicas generales como
las que se aplican dia a dia. Se imponen aqui actuaciones que van
mas alld del trabajo del aula y que implican la modificacién de las
estructuras de funcionamiento, el cambio de actitudes y practicas del
personal, el trabajo colectivo o el desarrollo de programas paralelos
y complementarios a aquél. En estas condiciones, la ordenacién que
se realiza del contexto organizativo, de acuerdo a las exigencias in-
ternas y externas, ayuda a conformar los valores educativos que a
nivel de aula se pretende impulsar.

El desarrollo de actividades dirigidas a sensibilizar a la comuni-
dad de la importancia de la diversidad, la organizacién efectiva de la
tutoria individualizada, la potenciacion de actividades dentro o fuera
de la organizacion que fomenten la convivencia de los usuarios inde-
pendientemente de sus caracteristicas, la organizacion flexible o la
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formacion de grupos cooperativos de aprendizaje u otras propuestas
contribuyen a configurar un espacio educativo conformador de acti-
tudes y transmisor de unos determinados valores. Ya no se trata a la
organizacién como una mera estructura para soportar la accién edu-
cativa, se piensa en ella como un agente educativo capaz de reforzar
y promover la asuncién de valores educativos.

Pero mads alla de la existencia y realizacion de proyectos, pode-
mos entender como un compromiso de las organizaciones
institucionalizar 10os cambios que progresivamente se vayan plantean-
do. Exige todo ello la existencia de mecanismos de autoevaluacién
institucional y de un claro compromiso politico con el cambio. La
organizacion autocualificante, o también llamada “organizacién que
aprende”, se sitia en un nivel que pocas instituciones alcanzan y es
que instaurar, aplicar y utilizar mecanismos de evaluacion en la pers-
pectiva del cambio exige de actitudes personales y de procesos de
seguimiento y evaluacidon que chocan con nuestra tradicién y forma
de hacer en las organizaciones.

Seguramente, podriamos hablar de este tercer estadio en el caso
de un centro educativo que en su momento se planted hacer efectiva
una escuela para todos, lo reflejé en su Proyecto Educativo y en su
Proyecto Curricular y durante afios ha ido desarrollando actuaciones
en esa linea. Posiblemente, ya sea un hecho asumido el incorporar a
los programas y al funcionamiento de la institucién algunas modifi-
caciones que favorecen el tratamiento de la diversidad, con lo que
cada vez resulta menos necesario el plantearse explicitamente esa
problemadtica. Podemos hablar que ha habido un aprendizaje
organizativo, que ha contribuido a conformar parte de la historia de
la institucidn.

Mejorar una institucién educativa en la perspectiva comentada
no es una tarea ficil, pues, aparte de los problemas estructurales exis-
tentes y relacionados con la autonomia real de las instituciones, nos
movemos en inercias personales e institucionales que dificultan el
compromiso colectivo, el trabajo cooperativo y la autoevaluacién co-
mo requisitos necesarios para la mejora.
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Si consideramos a la organizaciéon que aprende como aquella
que facilita el aprendizaje de todos sus miembros y continuamente
se transforma a si misma, estamos resaltando el valor del aprendizaje
como la base fundamental de la organizacién'. El desarrollo de la
organizacion se basa en el desarrollo de las personas y en su capaci-
dad para incorporar nuevas formas de hacer a la institucién en la que
trabajan.

El pensar en la organizacion que aprende como un modelo inte-
gral de desarrollo de recursos humanos en el que todos los trabajado-
res de una organizacion se integran en un proceso de aprendizaje nos
acerca a la perspectiva bdsica de la Calidad Total: abarca a todos y a
todas las facetas de la organizacion.

Este marco conceptual donde se da autoaprendizaje constituye
sin lugar a dudas la referencia que permite un impulso organizativo
hacia el futuro. Las personas no se forman y desarrollan solamente
para satisfacer los fines de la organizacién delimitados y prescritos,
sino para ampliar su funcién. Este planteamiento nuevo puede llegar
a cuestionar aspectos relacionados con el liderazgo, la toma de deci-
siones y los mecanismos de control que se establecen. También obli-
ga a explorar nuevas estrategias de aprendizaje y a modificar los sis-
temas de formacion.

“La organizacion autocualificante tiene como objeto diseminar el
proceso de aprendizaje en todos los dmbitos de la empresa e inte-
grarlo en el funcionamiento de la misma, aunque también implica un
cambio radical de las politicas organizativas, las pautas de trabajo y
las metodologias de formacion. Se precisa tener vision de futuro para

' Bob Garret definia una Learning Organization como aquella donde existe un clima

v los procesos que permiten a todos sus miembros aprender conscientemente de su
trabajo, que es capaz de trasladar este aprendizaje e informacion que se necesita 'y
que tiene a sus directivos posicionados de tal forma que pueden asegurar que el
aprendizaje desde dentro 'y fuera es utilizado por la organizacion para transformarse
y cambiar constantemente” (entrevista de la revista Formaciéon y Empresa n° 33,
1992:6-7).
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producir estos cambios tan radicales. Una vision de este tipo articula
un esbozo del futuro, que inspire a las personas a encontrar solucio-
nes para convertir la vision en realidad. Sin embargo, una vision no
es pura fantasia, sino que ha de enraizarse en la realidad y tomar en
consideracion los problemas y disfunciones que es preciso resolver
para convertir la vision en realidad”. (Stahl y otros, 1993:XII).

Las organizaciones mas capaces de enfrentar el futuro no creen
en si mismas por lo que son, sino por su capacidad de dejar de ser lo
que son, esto es, no se sienten fuertes por las estructuras que tienen
sino por su capacidad de hacerse con otras mas adecuadas cuando
sea necesario.

“Un centro escolar no es fuerte tanto por los éxitos que ha alcanza-
do, sino por la capacidad que pueda tener de lograr nuevos logros
cuando sea necesario. Por todo ello, conseguir una organizacion que
aprende es un propdsito cada vez mds valioso en los periodos de gran-
des cambios en el entorno escolar como los que estamos viviendo en
los ultimos afios”. (Anttinez, 1994).

Pensar en el PCC como un instrumento de gestion exige consi-
derarlo como herramienta cuya realizacion, revisién y modificacién
han de contribuir al desarrollo de la organizacién. No todo es previ-
sible y planificable en la vida organizacional. Hay situaciones ruti-
narias y relativamente ficiles de solucionar, pero también las hay
complejas cuya solucién requiere la puesta en funcionamiento de
nuevas habilidades: flexibilidad ante el cambio, pérdida de miedo
ante la incertidumbre, capacidad de anticipacion, etc. Se plantea asi
un desafio a la organizacién que tan sélo puede ser superado a partir
del aprendizaje.

3. Las exigencias de una estructura organizativa que quiere
actuar como agente educativo

Si realizamos una evaluacién global del desarrollo organizativo
alcanzado por nuestros centros educativos, podemos comprobar como
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la mayoria se mueve en el primer estadio organizativo mencionado.
No sélo conciben la organizacién en la practica como un soporte de
la ensefianza, sino que muchas veces no logran que sea un soporte de
calidad. Sucede esto cuando el profesor de aula tiene que preocupar-
se de localizar medios didécticos, de gestionar excursiones o de or-
denar recursos, distrayéndose de su tarea principal que es la ense-
fanza.

Superar esta situacion y hacer de la organizacién una buena es-
tructura de soporte que facilite y potencie el desarrollo del curricu-
lum, es un reto a conseguir; el segundo seria el pasar a un estadio
superior, que exige de nuevas estructuras y de un cambio en las es-
trategias de funcionamiento (cuadro 1).

Cuadro 1

Niveles de desarrollo y consecuencias organizativas

NIVELES CONSECUENCIAS ESTRUCTURAS

ORGANIZATIVOS ESTRUCTURALES DE FUNCIONAMIENTO
LA ORGANIZACION Importancia de las Por disposiciones dictadas
COMO SOPORTE estructuras verticales
LA ORGANIZACION Aparicion de las estructuras Por consensos previos
COMO AGENTE de apoyo (equipos de
EDUCATIVO profesores)
LA ORGANIZACION Integracién de las estruc- A partir de disfunciones
APRENDE turas verticales y de apoyo detectadas mediante la

(circulos de calidad) evaluacion

Situados en el segundo estadio, al considerar que es el reto que
muchos centros educativos pueden plantearse actualmente, revisa-
mos algunas de las condiciones que posibilitan el cambio efectivo.
Béasicamente, consideramos como imprescindibles:

— establecer estructuras de apoyo al desarrollo del curriculum,
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— fomentar planteamientos colaborativos, y
— reconocer y utilizar estrategias de dinamizacion adecuadas.

Hacemos asi referencia a la implantacion de estructuras de apo-
yo a lo pedagdgico, la potenciacién de procesos cooperativos y la
utilizacion de estrategias de accion claramente diferenciadas de las
tradicionales, en el marco de la potenciacién de una cultura
colaborativa ligada al PCC. A las dos primeras nos referiremos a con-
tinuacion, derivando para la tercera a publicaciones ya existentes
(Gairin, 1996b y 1997b).

4. Los equipos de profesores en relacion al proyecto curricular

El desarrollo de equipos de profesores dirigidos a planificar,
desarrollar y evaluar conjuntamente la accién educativa se vincula
directamente a la mejora de la ensefianza. Los departamentos di-
dacticos (responsables de la coordinacidn vertical de los procesos de
ensefanza-aprendizaje) y los equipos educativos (responsables de
garantizar la unidad de accién y el respeto de las peculiaridades de
cada alumno), considerados como 6rganos de apoyo y complemen-
tarios, son su expresion mas caracteristica.

La consecucion de estas metas hace necesario prestar atencion a
los &mbitos de actuacidn recogidos en el grafico 2 y desarrollados de
forma mds concreta en los cuadros 2 y 3.

La atencidn al objeto de estudio (proceso de ensefianza-aprendi-
zaje o formacion) permite mejorar la coherencia interna de las actua-
ciones. La atencidn al profesorado parte del supuesto de que toda
mejora educativa no s6lo se vincula a un buen programa, sino que
también es consecuencia de la actuacién e implicacidn de las perso-
nas que lo han de realizar. Fomentar el intercambio de experiencias
entre los profesores, hacer que asistan a jornadas y congresos, llevar
a cabo seminarios de formacidn internos y externos, etc., ha de con-
tribuir, sin duda, al perfeccionamiento del profesorado.
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Grafico 2

Ambitos de actuacién de los departamentos didédcticos
y de los equipos educativos

_ Objeto de Estudio
"1 (Instruccién, formacién)
Ambitos de
actuacion »| Profesorado

—»|  Investigacion Operativa

Finalmente, la investigacion aplicada contribuye a modificar la
practica educativa mediante la reflexion sobre experiencias concre-
tas, convirtiéndose en un motor que dinamiza la actuacion del profe-
sorado y, al mismo tiempo, permite solucionar los problemas que
plantea el proceso de enseflanza-aprendizaje.

Los departamentos didé4cticos y los equipos educativos, consi-
derados como estructuras deseables a conseguir, no son los tnicos.
La historia y las posibilidades operativas de los centros educativos
determinan la existencia de estructuras intermedias. Los equipos de
ciclo (conjunto de profesores que comparten la atencién a los alum-
nos de varias aulas de uno o varios niveles instructivos) pueden con-
siderarse como una estructura de este tipo, ya que, a menudo, inter-
vienen tanto en el campo instructivo como en el formativo. En el
primer caso, actian como departamentos diddcticos, y en el segun-
do, como equipos educativos. No obstante, el cumplimiento efectivo
de las dos funciones puede suponer una pérdida de tiempo, y, al mis-
mo tiempo, no elimina la necesidad de una coordinacién entre ci-
clos. Por otra parte, un funcionamiento muy potenciado y auténomo
de los equipos de ciclo puede hacer perder la unidad de actuacién
general del centro e impulsar intereses particulares de los ciclos.
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Cuadro 2

Tareas propias de un departamento didactico (Gairin, 1986)

A. Referidas a la materia.
A.1. Generales

Elaboracién y aplicacion del plan de trabajo
anual

Unificacién de criterios y coordinacién de ac-
tuaciones diddcticas.

Determinacion de los criterios generales de pro-
gramacion.

Supervision de las programaciones y de su apli-
cacion.

Evaluacién periddica del grado de eficacia de
los programas.

Coordinacién con los equipos educativos.
Autoevaluacion de su funcionamiento.
Redaccion y revisién de la normativa del de-
partamento.

Orientacion metodolégica del profesorado
Supervisar y controlar servicios propios (biblio-
teca, laboratorio, etc.).

A.2. Relativas al disefio instructivo
A.2.1. Objetivos

Determinar los objetivos generales de la mate-
ria de aprendizaje.

Determinar los objetivos generales por niveles
de aprendizaje.

Diferenciar los objetivos minimos y comple-
mentarios de ciclo y nivel.

A 2.2. Contenidos

Determinar los contenidos basicos, de amplia-
cién y de recuperacion.

A 2.3. Material

Realizar propuestas de organizacion del mate-
rial especifico.

Proponer y priorizar compras de material diddc-
tico.

Determinar el material del alumno y proponer
criterios para la seleccion del especifico de la
materia.

Orientar la elaboracion de material especifico
para la materia.

Inventariar material y controlar la biblioteca
técnica.

A 2.4. Actividades

Confeccionar matrices de actividades.
Proponer modelos de actividades.
Proporcionar experiencias de globalizacion,
interdisciplinariedad...

Determinar actividades complementarias.

A.2.5. Metodologia

A 2.6. Evaluacién

B.

C.

Coordinar los procesos metodoldgicos.
Reflexiones sobre las metodologias y propo-
ner las mds adecuadas.

Determinar los niveles de dificultad de la ma-
teria y las estrategias para abordarla.
Proponer elementos motivacionales.

Proponer y unificar criterios sobre el modo de
evaluacion.

Proponer criterios sobre el contenido de la eva-
luacién.

Elaborar pruebas diagndsticas sobre conteni-
dos.

Analizar y tipificar pruebas de control.
Evaluar los elementos del disefio instructivo.
Analizar y evaluar las estrategias docentes.

Referidas al profesorado (buscan su perfec-
cionamiento diddctico y técnico).
Intercambio de opiniones y experiencias en el
departamento.

Autoevaluacion de las actuaciones del profe-
sorado (microteaching, diarios de clases, rela-
tos, ...).

Seminarios internos de formacion: expertos del
centro o externos, grupos de trabajo...
Seminarios externos de formacidn: cursos, se-
minarios, congresos...

Participacion en programas especificos de for-
macién permanente.

Control, andlisis y publicacién de experiencias.
Informacion sobre temas de interés cientifico.
Informacion general sobre cursos, seminarios,
etc., de interés diddctico.

Referidas a ambos (investigacion operativa).
Investigacion sobre el contenido de la materia.
Estudios sobre diversas metodologias y resul-
tados de su aplicacion.

Revision y experimentacion de técnicas instruc-
tivas.

Validacién y fiabilizacion de pruebas de rendi-
miento.

Experimentacion de nuevas formas de organi-
zacion del profesorado y alumnado.
Participacion en investigaciones curriculares.
Creacion y utilizacién de recursos.
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Cuadro 3

Tareas propias de un equipo educativo (Gairin, 1986)

A.

Al

A2

A3

Como 6rgano ejecutivo

Aplicacién del reglamento de régimen interior
y otras normas.

Eleccién del coordinador.

Adscripcién del grupo de profesores.
Organizacion interna del grupo de profesores.
Agrupamiento de alumnos.

Unificacion de criterios y practicas académico-
administrativas.

Distribucién de tiempos (médulos horarios) y
espacios.

Propuesta de asignaciones presupuestarias.
Distribucién, mantenimiento y cuidado del ma-
terial del ciclo.

Como equipo educativo

Referidas directamente a la formacién del
alumno.

. Generales

Unificacion de criterios y coordinacién de ac-
tuaciones formativas (disciplina, integracion,
dificultades de aprendizaje...).

Planificacién y realizacién de actividades edu-
cativas conjuntas (salidas, festivales...).
Colaboracién y coordinacién con otros centros,
6rganos de apoyo (EAPS, departamento de
orientacidn...) e institucionales locales o
supralocales con finalidades educativas (esplais,
casas de colonias...).

Autoevaluacion de sus acciones.

. Organizativas

Coordinacién de actuaciones con otros ciclos.
Coordinacién de las actuaciones de los depar-
tamentos diddcticos y del departamento de
orientacion.

Coordinacién de actuaciones escolares y extra-
escolares.

. Curriculares

Coordinacion instructiva de caracter horizon-
tal (metodologia actividades de globalizacion...)
Informacion bidireccional con los departamen-
tos.

Estudio y planificacion de hébitos y técnicas.
Mejora positiva de actitudes y motivaciones.
Evaluacién formativa.

Proponer actividades complementarias.

A.4. Alumnos

Seguimiento de la dindmica de los grupos-cla-
ses.

Estudio y seguimiento de casos individuales
especificos.

Coordinacién de criterios para el registro sis-
temdtico de actuaciones.

Propuesta de permanencia de un afio mds en el
ciclo.

A.5. Padres

Criterios generales de informacion y actuacién
(reuniones, entrevistas...).

Establecimiento de vias de comunicacién per-
sonales e institucionales.

Colaboracion en la realizacion de actividades
formativas.

B. Referidas a las personas que intervienen (for-

macion interna).

Intercambio de opiniones sobre la problemati-
ca educativa del centro.

Intercambio de experiencias y valoraciones con
otros centros cercanos.

Seminarios internos de formacién (expertos del
centro o externos, grupos de trabajo...).
Participacién en cursos y seminarios de forma-
cién psicopedagégica.

Asistencia a congresos, jornadas, seminarios,
etc.

Referidas a ambos (investigacion operativa).
Andlisis de modelos de informes, entrevistas,
historial del alumno...

Validacién de pautas de observacion, pruebas
psicotécnicas.

Experimentacion de nuevas formas de agrupa-
miento de profesores y/o alumnos.

Estudios sobre aspectos con incidencia for-
mativa (disciplina, formacién y trabajo de gru-
pos...).

Participacién en planes experimentales curri-
culares y organizativos.

Autoevaluacion de actuaciones del profesora-
do (“microteaching”, relatos...).

Revisiones bibliograficas.
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Consideramos a los equipos de ciclo, por tanto, como estructu-
ras de transicién que tendrdn que evolucionar progresivamente y ad-
quirir las funciones de los equipos educativos, facilitando asi la for-
macién de los departamentos diddcticos en el caso de ensefianza pri-
maria. La ensefianza secundaria que ya tiene habitualmente estable-
cidos los departamentos didacticos debera potenciar, por el contra-
rio, los equipos de ciclo y de nivel que faciliten la coordinacién de
los profesores que incidan en un mismo grupo de alumnos.

Cualquiera sea la estructura cooperativa implantada, no debe-
mos olvidar la importancia de que estas estructuras combinen en su
funcionamiento los tres referentes sefialados al definir sus funcio-
nes: mejora del programa, perfeccionamiento del profesorado e in-
vestigacion. Asi, la mejora del sistema de evaluacion de aprendizajes
(programa) deberia ir acompafiada de un andlisis de lo que se hace
(investigacion operativa) o de lo que se puede hacer (formacién per-
manente del profesorado).

5. El desarrollo colaborativo como meta

La colaboracion ha sido y es un discurso recurrente. A menudo
se utiliza para denotar una ilusién (jhemos de ser colaborativos!),
para comprometer una actuacion (jdebe aumentar nuestro nivel de
colaboracion!) o para justificar un fracaso (jNo se trabajo coordina-
damente!). La literatura especializada habla de la excelencia del tra-
bajo en equipo (Lieberman, 1990; Carrefio, 1992; Inger, 1993; Senge,
1995; etc.), la Administracion educativa lo reclama como una actua-
cion deseada para los centros escolares (M.E.C, 1989abc, 1994) y
los propios profesores también la mencionan como necesaria.

Sin embargo, la realidad denota un panorama desolador, donde
la colaboracién, cuando existe, se considera una excepcion, que pa-
rece primar los procesos relacionados con la efectividad, competen-
cia (mejora frente a los demds) e individualismo. Aun siendo asfi,
creemos que merece la pena plantearse el tema en la linea de Molina:
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“Por otra parte, la investigacion presenta posibilidades, limites y ries-
gos y sobre todo demuestra que la colaboracion se puede efectuar en
las escuelas (Escudero, 1990; Villar y otros, 1992; Molina, 1993;
Ferreres y Molina, 1995; etc.). Partir de tal conviccion a pesar de
conocer sus dificultades, es una razon que me anima a profundizar
en el tema a fin de contribuir desde el lugar y puesto que ocupo, a
fomentar en los futuros profesionales de la ensefianza el gusto por la
colaboracion”. (1995:presentacién).

Y parece necesario hacerlo desde la perspectiva institucional,
como marco de referencia que facilita o no esa posibilidad. El énfa-
sis que se ponga en los procesos colaborativos queda condicionado
por las metas y valores que se plantea la instituciéon y por los que
asumen y practican sus miembros; también por la existencia o no de
estructuras que la faciliten (departamentos didacticos, equipos edu-
cativos) y por los recursos materiales (espacios, mobiliario,...) y fun-
cionales (tiempos, financiacién,..) que se pongan a su disposicion.

Los recursos humanos comprometidos y, sobre todo, las actitu-
des personales y la motivacion e interés por la mejora, serdn funda-
mentales en el proceso colaborativo. Los mecanismos de informa-
cion, comunicacion, participacion, toma de decisiones u otros proce-
sos vinculados al sistema relacional que se pongan en marcha actua-
ran como referentes y con gran influencia sobre la realidad.

Si la colaboracién intrainstitucional parece necesaria no lo es
menos la interinstitucional, si consideramos la educacién como un
proyecto social y colectivo que trasciende el marco escolar y com-
promete a la sociedad como construccion colectiva.

5.1. La colaboracion como estrategia de desarrollo profesional

La potenciacién de los procesos cooperativos exige la creacion
de una nueva cultura que rompa con el esquema de individualizacion
y balcanizacién atin vigente en muchas instituciones educativas. La
busqueda de centros de calidad parte de la conviccién de que es po-
sible crear, conservar y transformar la cultura, a pesar de que se re-
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quieran tiempos largos, para adecuarla a las nuevas exigencias. En-
tiende que el hecho de compartir concepciones y convicciones sobre
la ensefianza y el papel de los profesores es fundamental para lograr
acciones coordinadas y de calidad.

Se trata de identificar a los miembros de la organizacién con el
proyecto institucional, de compartir su estrategia de trabajo, de im-
plicarse en su consecucion y de sentir la necesidad de evaluar las
actuaciones para ver si la mejora se da en la direccion sefialada.

La potenciacion de una cultura peculiar y consolidada permite
orientar las acciones individuales y colectivas, movilizando una buena
parte del potencial personal y profesional de los componentes de la
organizacion. El cambio apoyado en una cultura consecuente es el
mas eficaz y duradero, aunque, sin ninguna duda, es el mds dificil de
conseguir. Es también un cambio que debe partir del anélisis de la
cultura existente, del estudio de las razones que llevan a su instala-
cién y a su cambio y de la seleccidn de las estrategias méds adecuadas
a un determinado contexto.

El desarrollo de esta cultura comin debe apoyarse en la actua-
cién de un fuerte liderazgo instructivo que considera los factores de
calidad y que dinamiza al centro educativo. Atiende, por otra parte,
al efecto y consecuencias que puede tener el desarrollo de culturas
contrarias a la mejora o a los compromisos institucionales. De he-
cho, se trata de reconocer las aportaciones de enfoques criticos que
enfatizan en el peligro de la uniformidad que elimina cualquier posi-
bilidad de manifestar y reproducir los intereses que siempre existen.

Entendemos en la linea mencionada que una mision de la orga-
nizacién es formar a los recursos humanos y consideramos que la
colaboracidn de profesores en la realizacion del Proyecto Curricular
puede ser una férmula que facilite al mismo tiempo el desarrollo de
la organizacion y el desarrollo profesional.

El trabajo colaborativo en torno al PCC puede ser una via im-
portante de desarrollo profesional. Nias (1989) describe las relacio-
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nes de colaboracion de una escuela basada no en procedimientos
burocréticos o formales, sino en multiples detalles que envuelven la
vida cotidiana del centro tanto en clase como entre los pasillos, en
acontecimientos tanto curriculares como personales de los profeso-
res. El desarrollo basado en la escuela como lugar de trabajo y espa-
cio innovador fomenta la cooperacién entre los docentes y el trabajo
en equipo convirtiendo a las escuelas en unidades organizativas que
crean ambientes promotores del desarrollo profesional de los profe-
sores (Molina; 1995:1).

Los equipos de profesores suelen identificarse como estructuras
a las que se reconoce un elevado potencial de mejora y capacidad de
cambio. Sin embargo, la practica docente muchas veces se ha carac-
terizado de individualista y celular, donde hay “zonas acotadas” con
pocas posibilidades de compartir recursos e ideas y de intercambiar
experiencias. Pero, ademds de ser ineficaz la organizacion para los
estudiantes, al proporcionar una formacién fragmentaria y contra-
dictoria, también lo es para los profesores, al dificultar un trabajo
colaborativo que facilite el aprendizaje mutuo. Como sefiala Bolivar
(1994), la estructura “celular” del trabajo escolar es un hdndicap
para una colaboracién mutua, que suele generar incertidumbre y
ansiedad.

Lo que puede aportar un trabajo colaborativo puede subscribirse
en las siguientes cuestiones:

—  Facilita la toma de decisiones participativas y, por tanto, un mayor
compromiso en el cumplimiento de los acuerdos.

— Aumenta la potencialidad del individuo al reforzar sus ideas y
fomentar nuevos aprendizajes.

— Puede posibilitar el aprendizaje de los equipos.

El trabajo colaborativo no se opone a la autonomia del profesor
si se orienta adecuadamente. De hecho, se trata de conjugar el nivel
de estructuracién y el grado normativo para que nadie se sienta coar-
tado en sus iniciativas.
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“El trabajo en equipo no supone anulacion de las individualidades.
Al contrario, supone integrar la diversidad de personalidades, for-
macion, experiencias, intereses y perspectivas en una programacion
comiin que armonice las intenciones generales con las personales.
Logrado esto, el equipo adquirird una gran potencia de planificacion
y actuacion que se plasmard tanto en el clima conseguido como en la
eficacia del sistema”. (Guia para la elaboracién del Proyecto Curri-
cular de Centro, MEC, 1992:41).

Esta via a desarrollar no puede aislarse de los intereses de los
centros y del papel clave de la formacién. Desde nuestro punto de
vista, queda claramente justificada la potenciacion de proyectos de
centro como via de desarrollo profesional.

“La experiencia de estos tiltimos afios muestra que las actividades de

formacion vinculadas a proyectos de innovacion y desarrollo
curricular en centros constituyen una modalidad formativa con re-
percusiones altamente positivas, tanto para el perfeccionamiento in-
dividual como para impulsar el trabajo en equipo y, en definitiva,
para mejorar la calidad de la enseiianza”. (MEC, 1994:44-45).

La elaboraciéon y compromiso con el Proyecto Curricular como
propuesta de innovacidn exige asi, en el marco de la autonomia
institucional, el trabajo colaborativo, que une la innovacién como
meta del centro y como objeto del equipo de profesionales. Sin em-
bargo, la persistencia de modos culturales individualistas ratifica la
importancia de una formacién que, ademds de proporcionar elemen-
tos para el cambio, facilite el cambio de actitudes y el compromiso
con la mejora.

La formacidn en este contexto debe cumplir la doble mision de
fomentar el desarrollo profesional y de incorporar aprendizaje al sis-

tema educativo. Al respecto, tienen interés algunas referencias que
hablan de:

— La formacion es una estrategia de cambio, que permite unificar
lenguajes y vencer resistencias al cambio.
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La formacion para el cambio implica cambios en la formacioén,
que incluyen el reconocer el cardcter estratégico de la forma-
cion (;,qué pretende la organizacion y qué debe pretender la for-
macién?) y el replantearse metodologias mds idoneas que las
que actualmente se aplican.

La formacion permite modificar la vision personal, eviden-
ciando que es la primera via para lograr el cambio en la orga-
nizacion.

El cambio organizacional revitaliza el papel de las personas y el

aprendizaje de la organizacidn se alinea con las nuevas perspec-
tivas que hablan de la organizacion autocualificante.

Si entendemos la colaboraciéon como la actuacién conjunta y

comprometida en la consecucion de unos objetivos, podemos enten-
der que se pueda aplicar a diferentes situaciones (cuadro 4 ) en el
campo educativo y tener por contenido diferentes niveles: intercam-
biar informacién, compartir ideas y recursos, planificar y desarrollar
en comun, tener un proyecto tnico.

Cuadro 4

Diferentes situaciones de colaboracion

A NIVEL PERSONAL * Entre iguales: interalumnos, interprofesores,..
e Entre diferentes: alumnos-profesores, profesores-
padres,..
A NIVEL COLECTIVO * Entre estamentos: profesores, padres, alumnos,..

e Entre asociaciones: federacion de asociaciones de
padres, de alumnos,..

e Entre 6érganos o estructuras organizativas: depar-
tamentos didécticos, equipos docentes, comisio-
nes,....

A NIVEL INSTITUCIONAL | ¢ Entre servicios: Inspeccidn, centros de recursos,..

* Entre instituciones: centros educativos, Ayunta-
mientos,..
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5.2. Las formas de colaboracion interna

La colaboracién interna ya se asume normalmente a partir de los
compromisos que conlleva el desarrollo de la autonomia curricular.
De hecho, de la mera revision de los multiples requerimientos nor-
mativos que tienen los diferentes 6rganos del centro se deriva la ne-
cesidad del trabajo en equipo. ;Qué implican si no actividades asig-
nadas legalmente como las siguientes?:

— Fijar y coordinar criterios sobre la evaluacion y recuperacion
del alumnos (Claustro).

— Coordinar las funciones de orientacion y tutoria de alumnos
(Claustro).

—  Elevar propuestas para el desarrollo de actividades complemen-
tarias (Claustro).

— Establecer criterios metodoldgicos respecto a la materia (De-
partamentos).

—  Definir objetivos basicos y complementarios de las materias de
aprendizaje (Departamentos).

—  Proponer la organizacion de los grupos de alumnos (Equipos de
ciclo).

—  Promover actividades formativas (Equipos de ciclo).
-  Etc.

Partiendo de la consideracién anterior, a nivel interno, se pue-
den mencionar posibilidades de trabajo colaborativo como:

— Reforzar con espacios, tiempos y formacién el trabajo de los
equipos de profesores en departamentos diddcticos y equipos
educativos.

— Promover experiencias interdisciplinares y entre grupos de pro-
fesores.
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Impulsar proyectos comunitarios.

Promover aulas colaborativas, que incluyen conocimiento y au-
toridad compartida entre profesores y estudiantes, profesores
mediadores y el agrupamiento de estudiantes heterogéneo.

Establecer equipos multidisciplinares de profesores y estudian-
tes para ensefianzas medias y universitarias. El clima participativo
que se consigue se asocia con incrementos de satisfaccién por
parte del profesor en el trabajo y por un aumento de la responsa-
bilidad del estudiante y del profesor para cumplir los objetivos
establecidos.

Impulsar estrategias globales como Desarrollo Organizacional,
Revision Basada en la Escuela, Reuniéon Departamental, Desa-
rrollo Colaborativo, Grupos de mejora, Formacién en centros;
también otras estrategias de formacién como la Diseminacién y
utilizacién del conocimiento pedagdgico centrado en las escue-
las, estrategias centradas en el contenido de aprendizaje o en el
profesor (formacidn clinica, cambio de la realidad escolar, apo-
yo técnico profesional, apoyo entre compaiieros, apoyo para la
indagacion ), investigacion-accion, etc. (Gairin, 1996:X).

No debemos olvidar que la colaboracion a desarrollar se apoya

y busca la autorreflexién profesional, el didlogo entre colegas y de
que su finalidad es mejorar la practica pedagdgica. Tampoco, el que
debe haber una graduacion en donde se pase de la interaccion entre
iguales al conocimiento mutuo y a compartir propuestas y proyectos.

Las siguientes citas evidencian, sin embargo, el abandono que

hay en los centros y las dificultades que acompafian a la “aventura
colaborativa”.
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“Se constata, por iultimo, una falta de expectativas hacia el centro
como institucion social y hacia los departamentos/seminarios como
estructuras organizativas importantes para desarrollar tareas de co-
ordinacion, formacion, investigacion o mejora del centro. Es logico,
cuando solo una hora a la semana es la que se puede dedicar a esas
tareas” (Ferreres, 1992: 494).
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“.... Lo que importa es el trabajo, las clases; aunque notan la falta de
coherencia y coordinacion en su labor docente,...” (Ferreres, 1992:
501):

“ Del andlisis de los varios documentos utilizados se observo que las
profesoras percibieron la ausencia de las siguientes cuestiones rela-
tivas al trabajo en equipo: sistematizacion, coordinacion de recur-
sos, elaboracion del material, seriedad, tiempo, autoevaluacion,
interdisciplinariedad y coordinacion”. (Villar y otros, 1992:133).

También se evidencian las dificultades en el estudio de Molina
(cuadro 5), que preguntaba en el contexto de Andalucia sobre la im-
portancia y nivel de realizacion de las actividades de los departa-
mentos. La falta de correspondencia entre lo que se realiza y lo que
se considera importante queda claramente evidenciado. Ratifica todo
ello la necesidad de seguir profundizando en las dificultades que
acompaifian a la colaboracion, en la linea de los estudios que a conti-
nuacién mencionamos.

Cuadro 5

Importancia y grado de realizacién del trabajo colaborativo en los
departamentos (Molina, 1995:41)

FUNCIONES DE LOS IMPORTANCIA REALIZACION
DEPARTAMENTOS (%) (%)
Coordinacién de programas 1°(90) 3°(31)
Unificacion de criterios 2°(88) 2°(35)
Perfeccionamiento profesorado 3°(81) 4° (24)
Estudio de cada materia 4°(79) 1°(38)
Fijar criterios de autoevaluacion 5°(78) 5°(23)

El cambio hacia una estructura de centro colaborativa se ve afec-
tado en gran medida, segin Sokoloff y Fagan (1992), por el papel
que realiza el director como intermediario entre las iniciativas de la
escuela y las autoridades.

153



Joaquin Gairin Salldn

Leithwood y Jantzi (1990) describen el resultado de examinar
las practicas del administrador en 12 escuelas de Ontario que habian
desarrollado un proceso colaborativo de tres afios. El estudio
especificamente examina la extension que en estas escuelas ha lo-
grado la cultura colaborativa, el significado del proceso de mejora y
las estrategias utilizadas por los administradores para desarrollar
mayores niveles de cooperacion. Los administradores utilizaron seis
estrategias amplias para influir en las culturas escolares entre las que
se incluyen: fortalecer la cultura escolar, emplear diversos mecanis-
mos burocriticos para estimular y reforzar el cambio cultural, fo-
mentar perfeccionamiento del personal, comunicar directamente acer-
ca de normas culturales, valores, y creencias, compartir poder y res-
ponsabilidad con otros y utilizar simbolos que expresan valores cul-
turales (Molina, 1995:51).

5.3. La colaboracion con otras instituciones

Las posibilidades que tienen las instituciones de colaborar entre
si son reales. Si no fuera asi, no podriamos recordar experiencias
espafiolas como las siguientes:

— Laasociacion de escuelas bajo un mismo pardmetro organizativo,
como puedan ser las Ikastolas en el Pais Vasco o las escuelas del
CEPEC en Cataluiia.

— Las agrupaciones de centros en zonas rurales, constituidas le-
galmente en algunos casos como Colegio Rural Agrupado o Zona
de escuela rural.

— Las asociaciones de centros de personas adultas, de centros de
ocio, redes de colonias escolares u otras.

— Las acciones colaborativas promovidas dentro de contextos mas
amplios como el Proyecto Educativo de Ciudad, que promueven
algunos grandes municipios del pais (Barcelona, Lérida,..).

— Jornadas de intercambio de experiencias, como la dltima reali-
zada a nivel estatal (Armengol y otros (1998).
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Esta colaboracion también puede verse en propuestas diversas
que han tenido cierto nivel de difusién. Asi, por ejemplo, puede ha-
blarse del programa REDES que, promovido por la Fundacién AFIN,
impulsa en Venezuela la asociacién de planteles en tareas de capaci-
tacion, trabajo en la comunidad, implicacién de las familias y evita-
cién de la exclusion de alumnos. También, recientemente se publica-
ba la colaboracién que mantenian un centro de infantil y primaria y
una escuela de educacion especial concertada (Cirera y otros, 1998).

Sin embargo, podemos decir que estas experiencias colaborativas
son poco numerosas, quedan mediatizadas por necesidades concre-
tas y, en muchos casos, relacionadas con contextos deficitarios. No
es de extrafiar, por tanto, que colectivos como la Federacién de Mo-
vimientos de Renovacién Pedagdgica de Cataluiia (1996) planteen la
creacion de zonas de ensefianza obligatoria (ZEO) constituidas por
un centro de ensefianza secundaria y varios de primaria. Regidas por
un organismo de coordinacién, podrian traspasar informacion, orga-
nizar actividades conjuntas para alumnos, profesores y padres e in-
cluso plantearse la elaboracién de un Proyecto Educativo de Zona.

El andlisis de las asociaciones entre instituciones podria permi-
tir conocer mejor las realizaciones existentes y las barreras que se
estdn encontrando a su desarrollo, asi como los factores que facilitan
su éxito.

Planteada especificamente la colaboracién entre centros de for-
macién, hemos de sefnalar:

— Dificilmente, se dara si no hay colaboracién dentro del centro.

— La colaboracién externa se incluye en el contexto de la colabo-
racion con la comunidad. Es importante considerar, al respecto,
las relaciones centro-comunidad, analizadas por Martin Moreno
(1996). Esta autora presenta once modelos que abarcan desde la
extension de actividades extraescolares de enriquecimiento
curricular y complementarias (modelo 1) a complejos escolares
comunitarios (modelo 11), pasando por la consideracién de los
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padres como socios, el establecimiento de canales de comunica-
cién entre los centros y el mundo empresarial, las conexiones
intergeneracionales y el uso comunitario de la escuela.

— No se trata, por tanto, de colaboraciones episddicas, sino de con-
tactos libres que incluyen el compromiso mutuo y acciones
institucionales para llevarlo a cabo.

— Lacolaboracion entre centros supone el compromiso leal de com-
partir intereses y formas de hacer de acuerdo a los presupuestos
de:

e Libertad de asociacion.

* Respeto a las decisiones de cada institucion.

e Igualdad de trato o ruptura de los niveles de dependencia.
* Lealtad y compromiso con los términos de la colaboracién.
*  Participacidn en politicas, procesos y resultados.

* Respeto a la diferencia o asuncién de que pueden existir
situaciones especificas que justifican respuestas diferentes
a las esperadas.

—  Complementariedad, o concurrencia de actuaciones desde la es-
pecialidad de cada uno.

Antinez (1998) establece un “Continuo para el andlisis y la
mejora de la colaboracion entre los centros escolares” como instru-
mento de referencia para organizar y desarrollar acciones de colabo-
racion, que queda recogido y completado en el cuadro 6.

A partir de la propuesta presentada en el cuadro 6, adquiere sen-
tido plantearse la creacion de redes de centros y el apoyo de asesores
externos.

Una manera de renovar los modos habituales de hacer de los
centros y del profesorado se relaciona con el intercambio y difusién
de conocimientos, experiencias y recursos mediante estrategias di-
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Cuadro 6

‘Continuum’ para el andlisis y mejora de la colaboracion entre centros

escolares (a partir de Anttinez, 1998)

GRADOS

ACTUACIONES POSIBLES

POSIBILITAR,
FOMENTAR

Y AUMENTAR EL
CONOCIMIENTO
RECIPROCO

— Intercambiar informaciones en visitas o en actividades coinci-

dentes.

Desarrollar contactos formales e informales, aprovechando en-
cuentros.

Cursar invitaciones de visita a otros centros.

Promover incrementar los contactos motivados por el traspaso de
informaciones.

Intercambio, esporddica o sistemdticamente, experiencias.

DENUNCIAR
SITUACIONES
ESCOLARES
INJUSTAS Y
REIVINDICAR
MEJORAS Y EL
CUMPLIMIENTO
DE LAS LEYES

Respeto a la admisién y matriculacién de alumnos nuevos o la
contratacion de profesorado en colegios privados.

Aplicacién contextualizada de programas de evaluacién interna
y externa.

Delimitacidn clara de variables de calidad de los centros.
Intervencion en casos de desprofesionalizacién docente.
Evitacion de conductas de connivencia en los servicios que se
prestan.

Proporcionar recursos para compensar situaciones injustas.
Transparencia de los procesos de gestion y de las situaciones de
partida que les acompaiian.

COMPARTIR Compartir profesorado especialista.
RECURSOS Compartir personal técnico.

Intercambiar materiales didécticos.

Compartir espacios y servicios complementarios.

Utilizar los mismos servicios externos de apoyo.
PARTICIPAR EN Planificar, ejecutar y evaluar conjuntamente el curriculum.
PROYECTOS Constituir Claustro de Zona.
COMUNES Construccién y desarrollo conjunto de planes no curriculares.

Desarrollo conjunto de acciones formativas.

Realizar intercambios entre estudiantes.

Potenciar el asociacionismo de estamentos mediante federacio-
nes o acciones mancomunadas.

ESTABLECER REDES
DE CENTROS

Crear asociaciones de centros que atienden a alumnos de la mis-
ma etapa.

Establecer redes de centros de distinta etapa educativa.
Establecer convenios con servicios de apoyo.

Firmar convenios con instituciones universitarias u otras
Participar en redes europeas.
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versas (Bolivar, 1998). Supone contar con servicios de apoyo flexi-
bles, cercanos a los usuarios y que actian como mediadores entre el
conocimiento educativo y las pricticas docentes y las necesidades
de profesores y centros educativos. Su importancia en el proceso de
cambio y apoyo a las innovaciones es analizada por Marcelo y Lopez
(1997), sea mediatizada o no la colaboracién que prestan por la in-
tervencion de servicios intermedios como la Inspeccidn, los centros
de profesores, los equipos multiprofesionales u otros.

Algunos sistemas escolares estdn potenciando incluso el uso de
equipos dentro de las escuelas como vehiculos de cambio, mds que
confiar en personas innovadoras o en intentos de lograr cambios ra-
dicales y rapidos. Las prdcticas establecidas desafian generalmente
al equipo que debe construirse y cargar con la responsabilidad de
traer el cambio para la escuela (Maeroff, 1993a, b).

También constituye un modo prometedor de trabajar las asocia-
ciones entre escuelas secundarias y empresas. El éxito parece valido
cuando se da: objetivos compartidos, respeto y confianza mutua, es-
fuerzo cooperativo, poder compartido, contribucién de talentos, pers-
pectivas y recursos variables de cada socio y accountability compar-
tida (Karls y otros, 1992).

Las redes de centros

Conformada por centros y profesores que voluntariamente se
adscriben a la Red, permite el intercambio y la mejora entre iguales,
ala vez que el concepto del centro educativo como unidad de cambio
se amplia a una mayor extension.

La Red de Escuelas (R.E.) es descrita por Escudero (1989) tras
una visita realizada a Huberman en Ginebra, donde se realiza una
experiencia de red que ofrecia a los profesores y escuelas un disposi-
tivo que permitia la formacién permanente del profesorado en base a
la utilizacién de una metodologia de resolucién de problemas précti-
cos planteados por las escuelas y profesores pertenecientes a la Red.
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La Red supone la adscripcion voluntaria de centros y profesores
que, mediante reuniones, intercambian informacidn, comparten pro-
blemas y soluciones y colaboran en proyectos conjuntos. A nivel mas
concreto supone:

a) La existencia de un profesor, llamado “antena” en algunos ca-
sos, que actida como enlace entre la red y el centro educativo.
Sus funciones enlazan con detectar necesidades, difundir infor-
macioén, comunicar logros y reuniones y participar en la coordi-
nacién de la red.

b) La estructura organizativa se reduce a los “profesores antena”,
por lo que no existen procesos de jerarquia formal ni roles que
supongan posiciones privilegiadas de unos profesores respecto
a otros.

c) Los contenidos de trabajo estdn ligados a los problemas de la
practica.

d) Los apoyos externos, si existen, son puntuales.

En dltimo extremo, la Red facilita una formacion instrumental
(desde la préctica y para la practica) compartida entre iguales, conti-
nuada (no estd sujeta a un tiempo determinado, como en el caso de
cursos), funcional (de aplicacién inmediata y util) y contextualizada.

Las redes no dejan de suponer la potenciaciéon de procesos de
intercambio horizontal y colectivos frente a modelos de transmisién
vertical y normalmente desarrollados de individuo a individuo. Son
la expresion de acuerdos de cooperacidn, cuyo intercambio de cono-
cimientos y experiencias puede redundar en beneficio mutuo para la
mejora de las instituciones participantes.

Liberman y Grolnick (1997) después de analizar 17 redes exis-
tentes sefialan cinco cuestiones claves de cardcter organizativo que
favorecen su funcionamiento:

—  Crear propositos y directrices, como puedan ser proveer apoyo
profesional, aminorar el aislamiento de la escuela, revisar la
propuesta curricular, etc.
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—  Construir la colaboracion mediante el establecimiento de com-
promisos y de consensos.

— Determinar actividades a realizar conjuntamente.

—  Promover el liderazgo dinamizador del proceso. No se trata tan-
to de establecer roles formales, sino de determinar los sistemas
y personas encargadas de los procesos de coordinacion.

—  Conseguir fondos que apoyen las necesidades de la colabora-
cion.

La colaboracion interinstitucional

La colaboracién entre una institucién de formacién y las escue-
las puede constituirse en un nicleo potenciador de la innovacién en
los centros de su zona, al tiempo que puede ser incrementada y
mejorada su actividad formativa e investigadora.

Esta estrategia se orienta a conseguir la vinculacidn entre insti-
tuciones educativas y, mas concretamente, entre centros educativos
y la Universidad. Havelock (1969), Havelock y Huberman (1980),
Huberman y Levinson (1988), Escudero (1989), Arend (1990), entre
otros citados por De la Torre (1994:259-260) se han referido a ella.

La Estrategia de Vinculos Interinstitucionales (V.I.) pretende
facilitar el intercambio de conocimientos de tal forma que la institu-
cién universitaria (Departamento concreto o profesores) proyecte sus
teorias sobre la realidad escolar y ésta las contraste y se renueve. De
esta forma, puede haber un encuentro entre la investigacion educati-
va de caracter basico y la practica reflexiva.

“La colaboracion entre investigadores universitarios y profesores de
escuela, dice Escudero (1989) puede constituir un buen contexto de
trabajo educativo para la mejora de las escuelas, para crear métodos
de trabajo conjuntos, para validar la teoria pedagogica en la prdcti-
ca escolar. De este modo se pasa también de un enfoque personalista
a uno colaborativo con las implicaciones sociales que ello comporta.
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Con la estrategia de vinculos o acuerdos interinstitucionales mejora
la investigacion y mejora la prdctica”. (De la Torre, 1994:262).

El funcionamiento habitual se organiza a partir de proyectos de
trabajo que surgen como consecuencia de relaciones previas entre
profesionales universitarios y de otras etapas educativas. Las fases a
considerar son diversas, aunque se suelen repetir:

a) Diagnoéstico de la situacion y problemas de la escuela y del aula,
que finaliza con el establecimiento de prioridades.

b) Analisis del problema o problemas y biisqueda de soluciones.

c) Establecimiento de las estrategias mds adecuadas. Muchas ve-
ces aparece la formacién como una estrategia recurrente; otras
la realizacion de un plan de reuniones conjuntas entre profeso-
res de universidad y de los centros para reflexionar sobre los
problemas de la practica es lo habitual.

d) Analisis de lo realizado y nuevas propuestas de accion.

6. Epilogo

La configuracion, desarrollo y evaluacion del PCC, considerado
como estrategia de cambio e innovacion, debe apoyarse en el trabajo
colaborativo de los profesores. Este tan s6lo serd posible si se
estructuran equipos de trabajo, que asumiendo nuevas funciones de
perfeccionamiento e investigacion se responsabilicen, en espacios y
tiempos suficientes, de la contextualizacion y revisioén del curricu-
lum escolar.

La creacién de la nueva cultura escolar no es ajena al rol que
juegan respecto al cambio pretendido tanto las autoridades educati-
vas como los directivos y las familias. El compromiso es general e
incluye la potenciacion paralela de la autonomia institucional y de la
participacion de la comunidad en la marcha efectiva de las escuelas.

161



Joaquin Gairin Salldn

Bibliografia

Antinez, S. (1994). La autonomia de los centros escolares, factor de cali-
dad educativa y requisito para la innovacién. Revista de Educacion,
304, mayo-agosto, pp. 81-112.

Antinez, S. (1998). La escuela publica ante la presion por la competi-
tividad: jusemos la colaboracién como antidoto! Contextos educati-
vos. Revista de Educacion, 1, pp. 7-23.

Bolivar, A. (1998). ;Cémo mejorar los centros educativos? Estrategias
para su desarrollo e innovacion. Madrid: Sintesis (en prensa).

Carreiio, P.A. (1992). Equipos. Madrid: Editorial AC.

Cirera, L. y otros (1998). Atencién a la diversidad de escuelas. MIR, C.
(Coord.) (1998): Cooperar en la escuela. La responsabilidad de edu-
car para la democracia. Barcelona: Grad, pp. 125-138.

De la Torre, S. y otros (1994). Mapa de les innovacions educatives a
Catalunya. Actes de les Jornades d’innovacio educativa a Catalunya,
Barcelona, pp. 11-23.

Escudero, J.M. (1989). El centro educativo como unidad de cambio. Jor-
nadas sobre Innovacion y Reforma. Vitoria (Documento policopiado).

Federacion de Movimientos de Renovacion Pedagégica de Cataluia
(1996). Una proposta de coordinaci6 entre els centres educatius publics
de priméria i secundaria. Temes de Renovacio Pedagdgica, Diciem-
bre (separata).

Ferreres, V. (1992). El desarrollo profesional cooperativo en secundaria.
Estudio de caso y propuesta de estrategias. Tarragona: Departamento
de Pedagogia, Universidad Rovira y Virgili, (Investigacion a cétedra.
Documento policopiado).

Gairin, J. (1991). Planteamientos institucionales en los centros educati-
vos. Curso de Formacién para equipos directivos. Unidad temética 2.
Madrid: Subdireccion General de Formacion del Profesorado, Minis-
terio de Educacién y Ciencia.

Gairin, J. (1996a). Los planteamientos institucionales como referentes en
la toma de decisiones educativas. Monereo, C. y Solé, 1. (Coord.): El
asesoramiento psicopedagogico: una perspectiva profesional y
constructivista. Madrid: Alianza, 77-98

162



EL PROYECTO CURRICULAR COMO EXPRESION DE UNA NUEVA...

_______ (1996b). La organizacion escolar: contexto y texto para la ac-
tuacion educativa. Madrid: La Muralla.

_______ (1997a). La organizacién: contexto para un proyecto de calidad
educativa. Varios autores: Calidad educativa para una Europa de
calidad. Madrid: Confederacion de centros- Ediciones S.M., pp. 103-
166.

______ (1997b) (Coord.). Estrategias para la gestion del Proyecto Curri-
cular del Centro Educativo. Madrid: Sintesis.

_______ (1998a). Los estadios de desarrollo organizacional. Contextos
educativos. Revista de educacion, 1, pp. 115-144.

_______ (1998b). La colaboracién entre centros educativos. Actas del V
Congreso Interuniversitario de Organizacion de Instituciones Edu-
cativas. Departamentos de Did4ctica y Organizacién Escolar del Dis-
trito Universitario de Madrid.

Inger, M. (1993). Teacher Collaboration in Secondary Schools. NCRVE
(ERIC Document Reproduction Service ED365711).

Karls, D.K. y otros (1992). Learning Partnerships: Lessons from Research
Literature and Current Practice in Secondary Education. New Designs
for the Comprenhensive High School. Vol. 11 Workins Papers.

Leithwood, K. y Jantzi, D. (1990). Transformational Leadership: How
Principals Can Help Reform School Cultures. Victoria: Documento
presentado al Annual Meeting of the Canadian Association for
Curriculum Studis.

Lieberman, A. y Grolnick, M. (1977). Networks, reform, and Professional
Development of Teachers. Hargreaves, A. (De.) (1997). Rethinking
educational change with heart and mind ASCD Yearbook. ASCD
Alexandria, pp. 192-215.

Lieberman, A. (Coord.)( 1990). Schools as Collaborative Cultures:
Creating the Future Now. Pensylvania: The Falmer Press, U.S.

ML.E.C. (1989a). Diseiio Curricular Base. Educacion Primaria. Madrid.

_______ (1989b). Libro Blanco para la Reforma del sistema educativo.
Madrid.

_______ (1989c¢). Plan de Investigacion Educativa y de Formacion del
Profesorado. Madrid.

(1994). Centros Educativos y Calidad de la Ensefianza. Madrid.

163



Joaquin Gairin Salldn

Maeroff, G.I. (1993a). Changing Teaching: The Next Frontier. ERIC,
Document Reproduction Service ED366557.

_______ (1993b). Team Building for School Change: Equipping Teachers
for New Roles. Nueva York: Teachers College Press.

Marcelo, C. y Loépez, J. (Coord.) (1977). Asesoramiento curricular y
organizativo en la educacion. Barcelona: Ariel.

Martin Moreno, Q. (1996). Desarrollo organizativo de los centros edu-
cativos basado en la comunidad. Madrid: Sanz y Torres.

Molina, E. (1995). La colaboracion entre profesores y el desarrollo profe-
sional. Granada: Area de Didactica y Organizacién escolar, Universi-
dad de Granada (Documento policopiado).

Nias, J. (1989). Primary teachers talking. A study of teaching as work.
Londres: Routledge.

Senge, P.M. (1995). La quinta disciplina. Barcelona: Granica.

Sokoloff, H. y Fagan, J. (1992). Reestructuring for Collaboration: A Case
Study of School Based/University Based Collaboration. Documento
presentado a the Annual Meeting of the American Association of
School Administrators, San Diego.

Stahl, TH. y otros (1993). La organizacion cualificante. Comision de las
Comunidades Europeas, EUROTECNET.

Villar, L.M. (Coord.) (1992). El profesor como prdctico reflexivo en una
cultura de la colaboracion. Granada: FORCE/GID, Universidad de
Granada, Area de Didactica y Organizacidn escolar.

164





