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RESUMEN. Este anículo uata acerai de los depa,t^lmentos clidácticos cte los cenu•os de
eclucación secundaria. En la primeta patte, se abprdan diversas cuestiones relativas a
la compléja realiclacl social cle los institutos y al papel cenUnl de los depaitimentos en
l:rs clin5mic^s y los procesos internos cle los mismos; se alude a la escasa atención que
se h:r venido presGrnclo a est.^s unichdes organizativas, y se comentan ^:rrios cuescio-
nes t•elacion:rdas con I:ts ^subcultc^ias• depa^tlmenr.rles geneinctas cn los cenu•os cle
ectuc.ición secund:uia. En la segimcia patte, se present:rn algunos dat^s de una inves-
cigación realizacla sobt•e el funcionamiento de los dep:u•^truentos cliclácticos cle los n.ti,
conct•et^lmen[e, en el ^m^ito cle la es<r. El análisis y la interpret.nción de los mismos
sitven cle base p:ua el est:iblecimiento cle diferentes considetacianes acet•ca clel papel
de los depatt:u»entos en el clesan•ollo de esta er`1pa educativ:t.

Atrt^c'r. This artiele focuses on the teaching clepartments of seconclary schoois.
The first part of the article dea(s with a number of íssues relatíng to the cornpiex
social realiry of second:rry schools and the cenunl role playeti by deparunents in
their dynamics :rncl intet•nal processes. The author tnentions that not niuch at[en-
tion h:rs been paid to these organisationai uníts, and a number of issues :u•e com-
mented in rcl:rtion to thc ctepnrtmenta( •sub-cirltures• generated within seconctaty
sehools. The seconcl par[ presents dat:i I•rom research cart•ied out on the oper.rtion
ol' die teachíng dep: ► rhnents of secondaty sci^oois, specifically within the seope of
Compulsory Secondaty Eí.lucation. The analysis and intetpretation of the same ser-
ves as a basis for establishing different considet•ations on the t•ole of clepartments
in the deveiopment of this eciucational satge.

INTROI)UCCIÓN rio y clave para l:t puesta en pr.^ctica de
una refortn:t (t.ocse), que, al menos en

En los ú ltinios años, en n^testro contexto términos Formales, concede : t los cen-
escolar, se ha veniclo apelando a la necesi- tros una cierta autonomía pedagágir.t y
cl:tcl de que los proFesores trabajen en organizativa, lo que conlleva que cada
equipo. EI trabajo en equipo se ha plantea- uno :ulapte el cttrrículuni hase a las pecu-
do can^o un recurso instrument:tl necesa- li:tridades y característic:rs de su entorno
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y:rlumnaclo. En este contexto, y en el
caso cle los institutos cle eclucación se-
cunclaria, los clepart:unentos, en cuanto
órganos de coorclinación cíocente, ad-
quieren una relevancia fundamental, y
sobre ellos hablaré en este artículo.

En las páginas que siguen, aludiré, en
primer lugar, :t algunas cuestiones sobre los
departamentos y su papel en los centros de
eciucación secunclaria que se est^n plantean-
do en la literahrra internacional. En la se-
gunda parte del artículo, comentaré
algunos datos extraídos de una lnvestiga-
ción sobre la t^o realizacia en Murcia, y en la
que se prestó especial atencibn a la actua-
eión y el tirncionamiento de los depattamen-
tos dic^ícticos en esta etapa educativa.

LOS DEPARTADIENTOS COAIO YOCO

nE ATENCIÓN E INVESTIGACIÓN

En términos muy gener.tles, puede decirse
que, hasta hace bien poco, la atención
prestada en los institutos a los departamen-
tos, y a su dinámica interna y su funciona-
miento no h:t sido especialmente notoria.
'1'anto si acudimos a la bibliografía más al
uso, como si examinamos los discursos
el:rl^or:tdos al hilo de I:t reforma de la
t.ocsE, resulta clifícil encontrar an5lisis e
investigaciones referidos a estas unidades
organirativas, aunque, por el contrario, su
regl:unentación formal sí es abundante. En
re:rlidad, se ha hablado nias sobre el cen-
tro escolar en su conjunto, de modo que es
hnbitu:tl que nos encontreroos con :tporta-
riones cliversas relacionadas con el centro
como unicEad de camUio, los proyectos de
ce^Nro, la colaboración en el centro, el
ce^itr•o como organización con autonomía,
ctc. Sin em^: ►rgo, son mucho nr.ís escasos
los an:ílisis y:Iportaciones rentrados en los
equipos cle pt•ofesores, y, concretantente,
c:n los clepart:rmentos, sus p:rrtic^rl:tridades
y su espc:cificiclacl, y su problemfitica y sus
clin:ínticas clc tr:rlrrjo, si bien, cnnto co-
rrn•nt:n^é tic^;uicLtmcnte, ést:t Iaarece Italter
siclcr taml^i^n I:r t<ínica ^;cneral c•n otros

contextos escolares hasta hace algunos
años (Ball y Lacey, 1984; Litle y McLaugh_
lin, 1993; Siskin, 1991; etc.).

En los ú ltimos años, sin embargo, se
han desarrollaclo cliversas líneas cle trabajo
e investigación desde las que se subraya la
importancia de los departamentos y de su
funcionamiento interno -y se pone de ma-
nifiesto la necesiclad cie investigar sobre el
mismo. El contexto en que se plantea tal
necesidad, se perfila, básicatnente, ciesde
dos frentes. Por un lado, la consideración
de que la atención prestada al centro esco-
lar como un t«lo ha favorecido la prepon-
derancia de un discurso en el que se ha
tendido a ignorar las múltiples diferencias
que existen entre los centros de Ectucación
primaria y los de educación secundaria,
como si los centras escolares constituyesen
una categoría unívoca. Por otro, algunas
reservas sobre la pertinencia de un discur-
so que, por considerar el centro escolar
como un todo, ha permanecido ajeno a las
complejidades internas de c:td:t uno de los
centros, y a los micro-contextos en que se
desarrolla la actividad profesional de los
profesores que trabajan y se relacionan en
ellos.

No voy a entrar aquí en el primero cle
los asuntos apuntados, que, como decía,
cuestiona la pertinencia de hablar de los
centros escolares y su mejora como si
todos ellos constituyesen una Gnica ca-
tegoría organizativa. Es eviclente -y va-
rios autores asi lo han puesto de manifiesto
(Firestone y Herriot, 1982; Jol^nson, 1990;
Wilson et al. 1991; Hargreaves, 1991, 1997;
Bennett, 1995; Gimeno, 1996; Hargreaves
et al., 1998; Firestone y Louis, 1999; San Fa-
bi5n, 1999; Otano1999)- que los centros
de Educación Pritnaria y secundaria son cli-
ferentes entre sí. Presentan características
estructur: ► les y cultur:ries clii'erentes, y los
depart:tmentas y las cuitur:ts gencracl:ts en
ellos tienen un p:tpel importante en este
hecho.

AIc clctc^nclrí^ m:ís rn Ia su};uncl:r rucs-
ticín, I:t relativ:r a I:t ncxrsicl:ul clr ltrest:tr
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particular atención a las diversas realidades
sociales y ecicicativas qi^e estan presentes
en los centros escolares. Para ello, me ba-
saré en algunos :in^lisis críticos a ĉerca cte
la noción cle creltura de colaboracián en
los centros, y en algunas investigaciones
centradas en inscitutos de educación se-
cundaria.

LA oOr^iA 1tBAtIDAD 9oC1AL

n^LOS^nnn^os
AB BU[7CACItSN SECUNDARIA

Zas relaciones profeslonales que ocurren
dcntro de escuelas e institutos, asi como
las consiguientes culturas organlzativas
que se generan en los mismas y ia posibi-
lidad de ir constn^yendo y configurancio el
centro escolar como una cotnunidad pro-
fesional han constituido un importante
foco de atención en 1a literatttra sobre el
centro como unidad de cambio. Han sldo
tnuy frecuentes, por ejemplo, las referenclas
a cuesdones cotno la colalx^ración y la cul-
tura de colaboracián en las organizacíones
escolares, las ctenuncias cie la persistencia
del individualismo -con las barreras e ln-
convenientes que conileva a la hora de
conseguir que el centro escolar funcione
como una organización-, y las llamacias cie
atención acerca de la rémora que supone
una cultura indlvldualista para la Itnplanta-
ción de refonnas y camblos (Hargreaves,
1996; Fullan y Hargreaves, 1997; Pérez Gó-
mez, 1998; González y Santana, 1999). Y,
en este discurso, el punto de referencia ha
sido el centro en su conjunto, considerado
como contexto de interacción profesional.

Sin embargo, con respecco a este tema,
algunas de !as revisiones realizadas (Litle y
Mclaughlin, 1993; Hubernant, 199'3; Boli-
var 2040, 2000a) han pL•inteado que la
comprensión de las dinámicas cie colai^o-
ración en las organizaciones escolares re-
quiere ir m:ís all:^ del I:t uniciacl-centro y
atencler a los contextos particulares en los
que las cultur:ts se Forman, sostienen y
mantienen en cl tiempo. Los profesores,

señalan Lítle y McLaughlin (1993), se aso-
cian con colegas en mr^chos marcos o cir-
cTCnstancias. En los centros escolares, los
profesores clesarrollan su labor inmersos
en múltiples ambientes de trabajo o micro-
cltmas que coexisten, caracterizados, con
frecueneia, por el preclominio del conFlic-
to o, incluso, cle la competición, y no ne-
cesariamente ligados a las estructuras o
unidades organizativas formales. Los mi-
cro-contextos de relaciones colegiales
pueden operar con reglas comptetamen-
te dIstintas, centrarse en temas diferen-
tes, y suponer cosas dlstlntas para la vida
y trayectoria profesional de los profesores
(p. 4), de modo que ta comprensidn de la
colaboración y sus mC^ldples matices, com-
plejiciades y dificultades pasa por el análi-
sis de las relaciones profesionales en esos
micro-contextos.

En relación con los institutos, se ha
planteado, particularmente, que el discur-
so en el que se critica el individualísmo y
se defiende la colaboración no capta ade-
cuadamente lo que ocurre en los centros.
Como han señalado Hargreaves y McMi-
llan (1995), la distíncíón entre individualis-
mo y colaboración, en lo que respecta a
los centros cte secundaria, resulta demasla-
cio rt^ida.y monocromática, y es más ade-
cuacio hablar de culturas profesionales
^balcanizadas^ (Fullan y Hargreaves, 1997;
Hargreaves, 1996), ya que los profesores
ni traba^an en aislan^iento ni con !a mayo-
rla de srrs colegas coma centro global, sino
en peqr^erios srrb^►-r^pos dentro de la co-
mrrrtidad escolar caracterizados por su
aislamiento o su baja permeabílidad, su
pernu^nencia en el tiempo, la ictentiticación
de cada profesor con su gn^po y el desa-
rrollo de dln^micas de ^auto-interés^ y po-
der entre ellos (Hargreaves y McMillan,
1995, pp• 142-144).

En una línea similar, Siskin (1995) acl-
vierte, en base :t los datos cle su investiga-
ción, que los profesores de secundaria no
se sitúan en ninguno cie esos polos -incli-
vidualismo y colal^oracifin-, sino quc sc
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ubican, ntás bien, en una posición inter-
meciia. Los profesores no mantienen rela-
ciones personales y profesionales con
toclos sus colegas debicto, entre otras co-
sas, a lintitaciones relacionadas con el tanta-
ño clel centro, el tiempo de que cíisponen y
el espacio en el que desempeñan su traba-
jo, factores estos que imposibílítan el esta-
blecimiento de una •comuniclaci escolar
definida». Sln ettt^argo, valoran el apoyo
social y la colaboración, y, por cansiguien-
te, evitan caer en el individuatlismo y ne,^o-
cian ra: terreno tntermedio, en el qr^e hay
ruicro-co»ltRnidades (.p. 29). Siskln (1997)
ntantiene que la mayor parte de las imáge-
nes eficaces sobre ias escuelas son extraf-
das a partir de investigaciones realizadas
en escuelas primarias y que tatnan como
eje de su cliscurso al centro en su conjunto,
pero tales im;ígenes no se adecuan a los
centros de secunclaria, porque, entre otras
cosas, la organización de estos es más
grande y rnás coittpleja. El centro de se-
cundaria esta constituido por mundos so-
ciales mcís pequeños y las interacciones
entre profesores suelen producirse en mi-
cro-contextos diversos, y uno de estos mi-
cro-contextos es el ciep:trtamento.

La mencion,^cta autara (Siskin, 1997) utili-
za la inLigen ciel circo -metáfor.i que emplea
el clirector de uno de los centros que investi-
gó- par.t describir e) centro de secuncL^ria:

La imagen del circo... con sus múltiptes
pisu,s y actuaciones diversas que ocu,ren
sintultRneamente es adecuada. En las pis-
uis m:ts grandes, están los clepatt^mentos
didácticos... en ést<^s, est:[n •u•oupes• orga-
nizadas y esu•echamente ligadas: cada una
tiene su propio conjunto de miembros y
,•ealiza su propia actuación (unos pocos,
como ciencia y agricul[ura, la completan
con anintales); cada una f^mciona con su
propia estilo y ritmd. AdemRs, cada una
tiene t,na porción de la audiencia •focaliza-
da• sóio sobre esa actividad en cualquier
tiempo p:u•ticular. Cad:t grupo funciona en
cierto modo independientemente, ntante-
niendo su atencicSn y sus comunicaciones
prcclrnninantcmente contenidas denp•o de

su propia pista... mucltos profesores tienden
a petmanecer clena•o de esas pist•1s -aunque
ciertamente hay malabaristas que las cru-
zan (p. 606).

La imagen dei circo, que suele etu-
plearse para representar gráficantente a los
departamentos, refleja la coexistencia cle
distintos micro-contextos cle relación entre
profesores, y conduce a pensar más en
contextos partiettlares de relación colegial
y colaboración, que en el centro escalar en
términos globales. En esta n^isma línea, se
pronuncia Huberman (1993) cuando, al
hacer una lectura cr[tica de la idea de cola-
boración en la cultura de centro, cuestiona
Ias posibilictades reales de que la escueta
constituya una comunidad socialmente co-
heslva y la convenienci:t de que así sea.
Entre sus conclusiones, obtenidas a partir
de la idea cle que el profesor es un artesa-
no independiente, señala que habria que
considerar el centro escolar no tanto como
una comunidad, sino más bien como un
conjunto de unidades más pequer^as:

(..J La lógica de utilizar la escuela como
unidad de análisis e intervención es ridícu-
la cuando estamos hablando de al menos
2530 profesores y 500 alumnos ;Por qué
ei cenu•o escoiar^ ^En qué ntedida pueden
los profesores de primero ir con los dc
sexto? ^CuRnta colabo,nción podemos es-
perar entre profesores de Físic:t de 8°, pro-
fesores de inglés de ll° e insu•tictores dc
Educación Fisica? GPor qué estamos junGtn-
do a esas personas para reciactar objetivos,
planificar el currículum y controlar los re-
sultados de pruebas del otro cuando los
contextos instructivos son tan diferentes%
^Cómo pensamos alguna vez yue podría-
mos cantar con una colabotación en el lu-
gar de tr:tbajo entre profesores que se han
despreciado uno a ou•o durante años?;Por
qué hetttos de convertirnos, vi,tualmente a
toda costa, en una comunidad socialmente
cohesiva cuando hay pocas condiciones-
requisito para hacerlo?

EI autor cuestiona así la ide:t cte centro
ContO totalldad cohesiva y mantiene quc
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habría, más Uien, que atender a! departa-
rraerato o al nir^el como la rrnidad de plani-
•f•icación yejecrrción en colaboración en rrn
centr°o de secundaria. Es ahí donde las per-
soraas tierren cosas cortcretas qrre decirse
rrnas a otrcrs, y^yrrda instrrrctiva concreta
qrce aportarse narrtrranaente; es a.hí donde
los contextos de instrrrcción se solapan rea!-
rnente (Huberntan, 1993, p. 45).

Las citas prececientes cuestionan fun-
ciamentalmente dos Ideas. Por un lado,
que el centro escolar entendiclo como un
todo constituye la uniclad basica de cam-
bio y ha de prontover una cultura organi-
zativa de colai^oración. Por otro, que ha de
convertirse en una comrrnidad en la que los
profesores,•para asegurar que se den las
condiciones m^s deseables para que sea po-
sible un proceso de enseñanza-aprendiz:tje
eficaz, compartan metas escolares, clispon-
gan de un currícuhun y cie unos planes de
ensetianz:t coherentes y eolaboren para pro-
tttover el :tprendizaje de los alumnos.

En estas contexto, se viene advirtiendo
cle la necesidacl cle centrarse no tanto en el
centro (de secundaria) en general, como
en los departamentos que lo constituyen.
Esto perntitiría comprender mejor la vida
clel centro escolar, la formación de las
identiclades profesionales, las relaciones
clc trabajo entre prol'esores, las dinanticas
de colaix^ración y, en definitiva, la comu-
niclad prot•esional de los profesores de se-
cund:tria. Como ha señal:tdo 'C:tlbert
(1995), los tímites cte la comunidacl prote-
sional no necesariamente vienen clados
por el centro escolar, sino que son de%lni-
dos por resprresras de los pr^/'esores a crres-
tiones corrro: ^Qrrténes sort/dónde estln las
colegas r7rre conaparten nt! sentido de lo c/rre
debería ser err.rer•rado y aprendido?^Q ► riért
co ►raprende rrti lnr^c^a cottddarra de enseriara-
za?;Qrriéra prrc-rlc^ rr/,oyar nti trabajo,^ En el
caso de los cenu^^,s de secuncLtria, el mcn-
cionado autor nt:tntic ne que, para los pro-
I^csores, el clep:trtamento es el contexto
Irísico cle comuniclad protesionaL• los datos
de rrrrestra trrrk^stltícscióu sobrca cerrtros de

secrrndaria mrrestran qrre los departamen-
tos son contextos poderosos y sobresalientes
para los proj'esores y la enseñanza (p. 69),
aunque las ciiferencias entre clepartamen-
tos pueclen ser notables.

ZLOS DEPARTAMENT03

COMO UNIDAD DE CAMBIO?

Algunos autores tnantienen que la frag-
mentación interna que presentan las Insti-
tuciones de educacíón secundarla,
clividiclas en departamentos, constituye
una rémora a la l^ora cle hacer frente a re-
formas articuladas que pretendan Favore-
cer el ctesarrollo de una visión cotnparticia
cle qué centro y qué educación se quieren
lograr, la reconstruccidn cle ia cultura clel
centro, la calidad en la organización, etc.
Hargreaves y McMillan (1995) acivierten
que los intentos cle responcier a los proble-
mas que plantea la educación secundaria
Uuscando la uniclad y la totalidacl en el
centro escolar (desarrollo del currículum
por el centro, cambio curricular en el cen-
tro como un todo, compromisos con mi-
siones y visiones del propósito eclucativo
del centro, etc.) no se ajustan a la realidad
cultural de los institutos:

Mientr.is I:t identidad del centro escolar en
su conjunta se puecle logt•ar en silgunas es-
cuelas elementales {pequeñas), en las de
secund:tria, mas R^andes y complejas, es
mas difícil, si no intposible cle lograr (...) la
mayoría cte los centros cle secundaria si-
guen funcionando como munctos micrn-
políticos, con conFlicto y competición
enn•e sus clep,u•tamentos, un rasga endé-
ntico de su existencia (p. 165-1G6).

En esta línea, que se caracteriza por
cuestionar el mocio en que los teóricos y
reforntadores se centran preferenten^ente
en el rentro escolar en su conjunto, :tlgu-
nos autores están planteando yue, en el
c:tso cle los centros cte secundaria, la uni-
dad básica de cantitio escol:^r clebería ser
el clepartantento:

3'l3



En el presente contexto de las escuelas se-
cundarias -se refiere al contexto inglés-
cstbrí:t a^giiir que el departamento es el
foco dave para el cambio dentro de la es-
cuela y que los jefes cle departamento, con
responsabilidad cle gestión en relación con
cm grupo cle personas, pueclen posibilitar
el camhio exitoso dentro del grupo y con-
tiil^uir así :t la mejora escolar global. Ade-
más, como los jefes de departamento y sus
miembros comparten tealtad y pericia, así
como intereses •micropolíticos•, Forman
una unidad que puede ser un agente de
cambio crucial dentro de las escuelas
(Brown et aL, 1997).

En ténninos similares se pronuncian
Busher y Harris (1999) cuando defienden
la iclea clel ctepartamento cotno uniclacl de
rambio y señalan, en consecuencia, la int-
portancia clel jefe de departamento, consicíe-
rado cotno gestor in[erntectio en la
organización:

Esta claro que los jeFes de clepartamento
(..J pueden jugar un papel cenn•al a la
hora de definir y sostener subculturas cole-
giales, asegurando que los departamentos
operen como comunidades socialmente
cohesivcts, doncle todos los miembros u•a-
bajan en colaboración con un alto grado
cle compromiso. El potencial real cle cam-
bio y ntejo^a de la oiganización estíí ligado
a este papel de gestián media más que a
cualquier oh•o (p. 315).

Sin emb:trgo, esta apreciación no
siempre es compartida por los teóricos e
investigadores educativos, que plantean
dudas y consideran matices relacionados
con la posiUilicL•td de que la mejora esco-
lar y l:t construcción cle comunidades es-
colares de centro sea Factible si se pone el
énl'asis de mnner.t casi exclusiva en las cli-
n5mir.ts internas cle los equipos de profe-
sores constituicios en él. Hargreaves (1991,
1<^)^), por ejentplo, al tiempo que subraya
los problem:ts que la existencia de una cul-
tura escolar •balcanizada• conllev:t part el
clesarrollo del centro escolar de sec^mda-
ria, considcra neces: ► rio cuestionar y rede-
Iínir I: ► existenrin de los clepartantentos y la

relación entre ellos. En ese senticlo, y dado
que estos juegan un intportante papel en
ciicha cultura, entiencie que la solución no
estaría tanto en potenciarlos y considerar-
los el foco del cambio, sino nt:ís bien en
buscar vías que permitan difuminar los lí-
mites ciepartamentales.

El consicierar los clepartamentos como
unidades de cambio es, pues, una pro-
puesta que genera reservas que afectan a
cuestiones como, por ejemplo, en qué me-
dida el que estos funcionen como equipos
caracterizados por la colaboraclón y comu-
nicación entre los profesores influirá posi-
tivamente en el funcionamiento del centro
escolar o, por el contrario, inhibirá y difi-
cultará el desarrollo cle una política de cen-
tro (Imants, op. cit. en Witziers, 1999).
Dicho en otros términos, un instituto de se-
cundaria en el que cacia uno cle los depar-
tantentos funcione cie modo adecuado no
constituye, necesariamente, un centro que
funciona bien (Leask y Terret,1997) y, en
última instancia, puede existir un serio
riesgo de fragmentación de la vici:t escolar.
Algunas investigaciones realizadas en el
contexto canacliense (Hannay, 1995; Han-
nay y Schmaltz, 1995; Hannay y Ross,
1997) ponen de ntanifiesto, por ejemplo,
que la estructura departamental constituía
la principal barrera a la hora de implenten-
tar iniciativas de cambio que exigían cola-
boración entre los departamentos. La
misnta autora (Hannay y Ross, 1999) seña-
la que el hecho de que los profesores de
secundaria sean considerados como espe-
cialistas en asignaturas y se agrupen for-
malmente como tales puede inepedfr e!
diálogo y!a colaboraciórz enh•e pr%sores
de distirrtos departan:entos... !a crra!/x^rpc^-
tria la balcantzaciór: de /a qrre bab/a Har-
greaves. Esto, a s^r r^ez,.., linrpidc^ e!
desaryo11o de rrna cr^ltrrra escalar global,
iniciatir^as de refo ►•ma irrter-departanre►:ta!
•^ ca»rbio pedagógrco). (p. 346).

En clefinitiva, aunque descle ciertos
plante:unientos, des:trrolL•tclos fundamen-
talmente en el Reino Unidc:>, se proponga
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consiclerar el ciepart:tmento como uniciaci
Uásica de cambio escolar, desde otros se
aclvierte que renq•arse en Lts uniclacles or-
ganirativas (equipos/clepartamentos) que
se constituyan en el centro puecle contt'i-
buir a que se clii^untine la noción cle centro
conto organiz:ación que ha cle clar respues-
tas coherentes y globales a muchas cie las
Cues[ioneS relativaS Su t'uncionamiento
(Kruse y Louis, 1997, Bolivar, 2000). Es de-
cir, la cuestión no habría de dirirnirse en
términos de si los centros escolares han de
ser la unidad de canibio o han de serto tos
departamentos, ya que unos y otros repre-
sentan planos cotnplententarios y recípro-
camente necesarios.

I.A ESCA3A ATENC[dN PRE3TADA

EN IA INVI'.9TIGACION EDLJCATIVA

A I.b9 DEPARTAMENTOS

A1 ntismo tiempo que se lta subrayado la
itnportancia de los departamentos en los
procesos y las dinámicas internas del cen-
tro cle secundaria y en el desarrollo de las
relaciones profeslonales entre los docen-
tes, tamUién se h:t insístido en que estos no
han venido slenclo objeto preferente de
atención par:a los investigadores educati-
vos.

El interés prestado a las unidades or-
ganizativas del centro escofar lta sicto va-
ria^le, al menos por parte de los teóricos e
investigadores de las organizaclones (Scott
y Cohen, 1tX)5), ya que ha estado muy li-
gaclo a I:t propia evolucián de los enFoques
teóricos en este c ampo de estudio y a las
consiguientes líneas de investigación rela-
cionadas con los ntisntos. Tantpoco en el
^unbito cle la organización escolar, las es-
tructuras para la coorctinación cloeente han
gozaclo dc excesiva :ttencicín. Se han he-
cho iecturas y anaiisis estructurales, aun-
que no han iclo mucho mas all^ cle la
clescripricín externa, Icígic:t y racional clel
sentido y l:t razón de ser de tales uniclacles
ort;:tnizativ:ts, las compctencias que tienen
asignaclas, L•as relaciones Fortttales qtie han

cie mantener con otros órganos clel centro,
etc. Sin embargo, aunque ios departamen-
tos constituyen el punto cle referencia bási-
co cle los profesores de seciinci:aria
(Johnson, 1990), la rellexión e investig:t-
ción específicamente centracla en lo que
ocurre de hecho en el seno de tales estruc-
tttras 1]:1 SlCio I71UCI70 l11:1S BSCaSa. En eStOS
motnentos, conocemos poco cle su funcio-
nantiento real, su vida interna, su contribu-
clón al desarrollo cunicular y educativo en
cada centro y su papel en la conpguración
de la cultura organizativa dei instituto.

Cotno objeto de investigación, las de-
partamentos han permanecido invisibles
(Siskin, 1994) o --como han señalado Ball y
Lacey ( 1984}- han sicio extrar'tamente igrto-
rados, al igual que ha ocurtido con las dife-
rentes asignaturas y cult^.tras de asignatura en
los centros de secundaria (Grossmstn y Sto-
dolsky, 1994). Los investigadores, señala
Gutierrez ( 1998), habituahnente, han opta-
do bfen por el centro, bten ^r e! proJ'esor
como rrnidad de análtsis para estr^diar las
escr^elas secr^ndarias... Hoy los im^estigado-
res están siendo anirrtados a constderar los
contextos de trabajo de modo ntticho »tás
t^artado. La departamentalización es nr:
e^emplo.

Este olr^ido de los departatnentos es,
en opinián de Siskin (1997), patente en la
literatura orgunizativa sobre las escuelas,
en la llteratura sobre lider.tzgo organizati-
vo y en la dedicada a la direccián de cen-
tros, en la que han predominado lecturas
globales y se han descansiderado las pe-
culiaridades de los distíntos tipos de cen-
tros. Pero también, como ltan subrayado
diversos autores ( Siskin y Litle, 1995;
[3rown et at., 1c^I7), ha venicto provacacto
por un:a investigación educativa que se Ita
centraclo preferentementc en consicier.tr al
profesor cle naanera incliviclustl, y se itst ca-
raC[erl'Lacio ntás por reflexionar acerca cle
la enseiianza como prártica ped:tgógica
genérica cuyo contexto organir.ativo es el
certh•o escol«r, yue por entenclerla en tér-
ntinos cle asignaturas concretas y como cl
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trabajo cle especialistas en tnaterias cuyo
ambiente organizativo no es tanto el centro
en general, sino cacla ciepartamento.

De este mocio, aunque los cieparta-
ntentos constítuyen un rasgo casi universal
en los centros de secunclaria de las socie-
clacles occidentales (BraUaner, 1993), no
han siclo, habitualmente, objeto de estu-
ciio. Representan una especie de cuja ne-
gra que ni se cuestiona ni se reta (Hannay
y Ross, 1999), quizá porque -como sedala
Siskin (1994}- estatnos tan familiarizados
con ellos que pensantos que los conoce-
mos Uien.

También en el campo de la investiga-
ción sobre escuelas eficaces la unidad de
análisis más habitual ha sido el centro es-
colar en su conjunto y se lta tendiclo a ig-
norar a los departamentos (Brown et al.,
1997). No obstante, en la actualiclad, y par-
tic^darmente en el Reino Unido, se están
clesarrollando líneas de trabajo e investiga-
ción (Harris et al., 1995, 1996; Sammons et
al., 1997) en las que se reconoce que el
análisis de las escuelas eficaces, haUitual-
mente centrado en revelar las diferencias
existentes entre las escuelas en lo que
respecta a la eficacia, debería profundi-
zar en los ciiferentes grados de eficacia
que pueden apreci:use dentro de las pro-
pi:►s escuelas. En ese sentido, Harris et al.
(1995 ) advierten que el hecho de que los
estudios sobre eficacia escolar se hayan
centrado en la escuela como un todo re-
sulta, en cierto modo, contradictorio de-
bido a^tte estos estttdios snbrayan la
iirtpo ►•tancia del érz/ásts dado a la ense-
riar:za.V el aprendtzaje en el centro, pero
es la xesttór^ departamental ^recís clne la es-
colar la c/^^c^ se sitría r^tás cerca de esa fun-
ción rt^^clear (p. 297).

EI estuciio cle Sammons et aL (1977)
sobre de la eficaci:► escolar díi'erencial
suhr:►ya la importancia de las diferencias
entre clepartamentos a la hora de expli-
car L• ►s diferencias en el renditttiento del
centro y, en ese sentido, aporta eviden-
cias de que t:► nto e! ccntro cano los de-

partamentos son diferencialmente eficaces
con alumnos de distintas capacidades y de
diferente categorías sociales y étnicas. Sus
autores concluyen, entre otras cosas, que
muy pocos centros son unifortnetnente
buenos o malos en todas las áreas o mate-
rias. En la ntayoría, aunque liay variacio-
nes en el tientpo, el renciimiento en un
clepartamento está sólo débilmente ligado
al rendimiento de otros. A la luz de esta
investlgación, apunta Gray (1997), uno
se ve forzado a Ilegar a la conclusión de
que el predominio del Interés por facto-
res relacionados con el nivel escolar ha
conducido a que, sencillamente, se ha-
yan ígnorado o ínfravalorado algunos
rasgos intportantes de las prácticas e in-
teracciones colectivas cle los profesores.
En pocas palabras, se ignora la eviclencia
cie que gran parte de la acción crucial
que tiene lugar una escuela de secunda-
ria ocurre en los departamentos. Las for-
mas tradicionales de investigación soUre
eficacia escolar habrían de complementar-
se, como sugieren Brown et aL (1997), con
estudios realizados a más pequeña escala,
basados en enfoques etnográf'icos y teno-
menológicos localiz:ulos en el contexto del
departamento o el aula.

Así pues, aunque la investigación cen-
trada en los departamentos no ha sido ex-
cesivamente relevante, recientemente se
ha comenzado a reclamar que es necesario
tener un mayor conoclmiento de est: ► par-
cela de los centros escol:ues, ya sea desde
el punto de vistq organizativo ^omo divi-
siones administrativas-, desde el punto de
vista de la enseñanza -como culturas o
•suhcultutras• de asignaturas-, o conto ele-
mentos importantes en la eficacia clel cen-
tro escolar. Como línea de traUajo e
investigación está adquiriendo una noto-
riedad destar. ► ble p:rrticul:untente en el en-
torno norteamericano (Estados Uniclos y
Canad3) y en algunos países europeos (in-
glaterr:► y Holanda), aunque -conto seña-
lan Siskin y Litle (1995)- las tradiciones
antericana y europea son diferentes, conto
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lo son también sus respectivos sistemas
eclucativos.

DEPA.RTAMENTOS

Y CULTURAS DEPARTAMENTALE3

Como ya señalaVa anteriormente, los de-
partamentos son elementos institucionali-
zaclos cle la organización formal cie los
centros de secundaria, y contribuycn al de-
sarrollo de culturas departamentales. Han-
nay y Ross (1995) señalan que la estnictura
departamental no sólo ha !legado a stmbo-
lizar la cr^ltrrra de la mayor^a de las escrre-
las secrrndartas. También ha conformado
el desarrollo de, frrertes crrlttrras del srrbsúte-
rr:a departarnento (p. 345).

La configut•ación en el centro de secun-
claria cie «subculturas• ligadas a los departa-
mentos se ve particularmente potenciada
por dos titctores a los que me referiré segui-
ciamente: la interacción que se produce en
torno al departamento y su base disciplinar
(Firestone y Lauis, 1999).

EL nEPARTAMENTO COMO CONTEXTO

T)E CODIUNICACtbN E INTERAGCIÓN

ENTRE PROFESORES

Los munctos sociales de los centros c1e se-
cunciaria no son ajenos a la divlsión clepar-
tantental existente en los i111Sn10S. Los
centros son generalmente grancies, por lo
que la relación personal y profesional con
tocios los miembros resulta diticil y se tien-
de a mantener relaciones más estrechas
con aquellos con los que se comparten ta-
reas o preocupaciones -cursos en los que
se enseña, :íreas o materias que se impar-
ten, espacios de trab:tjo, etc.

Los clepart:tmentos constituyen, como
señalaba anteriormente, contextos b ^si-
cos cle interacción para Ios profesores.
Siskin (1991), por ejemplo, señala, a la
luz cte su investigaeión, que los clepar-
tamentos divtderr a!os pr^j'esores c^n
nrnndos dtstirrtos, es clecir, que los clo-
centes en los centros cle secuncl:lri q no

están aislados unos de otros, sino que
ntantienen estrecltas relaciones con los co-
legas de su ctepartamento. La Inisma autora
(5iskin, 1995, pp. 40 y ssJ indica, a partir de
un análisis de red, que las relaciones entre
profesores son más densas en los cleparta-
mentos, aunque existan variaciones cientro
cle un mismo centro. Aludiendo a la ink^gen
del circo ^ la que ya ltiCe referencia con an-
terioridaci- esta autora señala: los análúú de
red de las escrrelas secr^ndar•las comprensivas
proporcionan ^sna conf:rmación vlsrlal de
!as •pistas•. Las conversactones estaban
agrrrpadas, ,y efectivamente contenidas,
dentro de límites departamentales clara-
mente delimitados, sobre todo en !as matertas
acadérrricas. Los co%gcxs de rrn múmo centro
pero de dútirrlos departarnentospodían no ba-
blarentr^e ellos nrrnca... (1997, pp. 606). Pare-
ce, pues, que, en estos centros, los profe.5ores
viven en contextos y climas profesionales cii-
ferentes. Utilizan su tiempo para interaccionar
con sus colegas cle departamento, planiticar y
hablar como miembros cle una contunidad
definida por la mater•ia que enseñan.

En una línea similar, Heyl (op. cit. en
Witziers, 1999) concluye que los patrones
de comunicación en escuelas holancles:ts
están claramente afectados por la perte-
nencia a clepartamentos, y Hargreaves
(1991, 1996) y Hargreaves y McMillan
(1995) apuntan est:l misma tendencia al ca-
lificar cle •balcantzadas^ las culturas cle los
institutos. Igualrnente, Firestone y Lauis
(1999) señalan que los profesores cte se-
cundaria tienden a hablar mhs con los
miembros de su dep:trtamento que con los
dem5s profesores clel centro: sabert n:rrcho
de lo qrre está ocrrr•riendo en srr propto de-
par•tarrrento, persona! y profesfonalnterrte, ,y
nrrrcho rrrerzos de lo qne está ocrrrriendo en
ef corrjr^nto de! centro (p. ^07>. 7'ambién ei
traUajo cie .lohnson (1990) revela que los
ciepartamentos eonstituyen un gnipo cie
referencia profesional cl:tve, ya que en
ellos se proclucen rel:tdones colegiales re-
Kul:lres y las interacciones profesionales
Inás frecuentes, aunque, conto señalaremos
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más aclelante, ni esto es siempre ocurre, ni
el ciepartamento Funciona siempre cotno
una uniciacl cohesiva.

Sin embargo, no toclos los investigaclo-
res coniparten ni sostienen Ia consídera-
ción cle que los clepartamentos son el foco
cíe l:ts relaciones personales y profesiona-
les. Algunos sostienen que los departa-
mentos son un contexto de interacción
intportante que proporclona a los profeso-
res una base para forjar sus relaciones pro-
fesionales y personales, pero no el único,
ni necesariamente el más inf]uyente (Tal-
bert, 1995). No sólo porque las interaccio-
nes profesionales no siempre constit^ryen
un rasgo clepartamental, -Wessun (op. cit.
en Witziers, 1999), por ejemplo, advierte
que la comunicación frecuente entre los
miembros del departantento sólo ocurre
entre profesores que imparten clases sittii-
lares-, sino porque -como han subrayaclo
Henuning y Metz (1990), McLaughlin y Tal-
bert (1993), y Grossman y Stociolsky (1994}-
existen otros contextos que tambíén afec-
tan :tl traU:tjo de los clocentes, cano, por
ejempio: la eomuniclaci eseolar clel eentro,
el contexto estatal y autonómico, las aso-
ci:tciones de profesores cle asignaturas, etc.

Por otra parte, los departamentos tam-
bién pueclen ser cont]ictivos, indiferentes,
fragmentados e internamente estables o
inestables; puecien ser lugares en los que
exista rivaliciacl y confrontación. Su funcio-
namiento puecie caracterizarse también
por el conf]icto y I:t lucha, aspecto éste que
-segítn Ball y Lacey (1995}- juega un pa-
pel clave en L•t micro-politica escolar, y que
-segítn Husher y Harris (1999^- afecta ne-
gativamente : ► la eficacia ciel centro.

En cualquier caso, no sólo in^porta
constatar que los clepartamentos son unida-
des en torno a las yue se prociucen rel:tciones
prolesionales, tamUíén caUe pregunt:trse por
el contenido cle tales relaciones. Un moclo
cle conorer sobre qué versan las interac-
ciones yue se producen en los departa-
ntentos es explorar qué clecisiones se
ioman en cllos y sol>re qui versan. J)iversos

esntdios (Siskin, 1991; Johnson, 1990; Wit-
ziers, 1999) realizacios en otros países han
puesto de manifiesto que son los cleparta-
mentos, más que cada uno cle los profeso-
res que los constituyen inctividuatmente
consicleracios, los que toman clecisiones en
relación con ciertos ánlbitos de actuación.
Cuáles y cuán cercanas son éstas al currícu-
lum y la enseiianza es una cuestión sobre la
que clisdntos estudios y autores ciilleren, y en
relación con la cual, al perecer, existen clife-
rencias entre unos u otros ciepattamentos.

Slskin ( 1991), por ejemplo, inclica que
casi todos los departamentos investigaclos
por ella controlaban decisiones relaciona-
clas con la selección cte los conteníclos y
los libros cle texto, y que los jefes de cie-
partamento señalaron, en su mayoría, que
las cuestiones relativas a qué cursos ofre-
cer y cómo ciistribuir a los profesores y
los alumnos en los cursos dependían ciel
clepartamento. Por su parte, Johnson
(1990) concluye que los clepartatnentos
por él estuciiaclos ejercían una intluencia
consicterable en l:i pr:íctica instructiva cfe
sus miembros, ya que en su seno se totna-
ban decisiones que afectaban a aspectos
tales como I:t selección, supervisión y eva-
luación cle su profesorado, la definición y
secuenciación cie los cursos, la selección
cie libros cie texto, la asignación cie profe-
svres a cacla curso y de alutnnos a r.tda
aula, y la ciistribueión de estuciiantes por
niveles (tracking).

En el contexto Itol:inciés, Witziers
(1992, op. cit. en Witziers, 1999) scñ:tlu,
entre otros resultaclos, que, en l:ts escuelas
de secundariu, los clepartamentos consti-
tuían las unidacles organizativas m:ís in-
l^luyentes en lo que atañe a l:t tana de
clecisiones sobre l:ts metas, los conteniclos,
la selección cle materiales cte enseñanza, y el
tipo y la natur.tlez:t de la evaluación dc los
alumnos. EI mismo autor (Witziers, lc^^))
concluye, a lo largo de ciil'erentes estudios,
que los clepartamentos ejercen iniluencia a
la hora cle rontr:uar prol•esores nuevos y
cle disu•il^uir el profesoraclo en las aulas.
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La inciciencia del departamento en
cuestiones curriculares e instructivas, sin
embargo, no es, según algunos, un rasgo
común clel funcianatniento clepartamental.
Ya en 19$3, Cusick, en un estuciio centrado
en tres escuelas cle secunclaria, mostraba
que el clepartamento no era sino una mera
uniclacl administrativa. Más reeientemente,
Litle (1990) señala que, en el centro de se-
cunclaria, la enseñanza sigue siendo una
etnpresa aislada y aisladora, y que, básica-
ntente, las decisiones curriculares y de en-
señanza son tamadas por los profesores de
manera indlvidual, sin que casi nunca se
les pida que comuniquen las opciones ele-
giclas (p.195). Las investigaciones sobre los
ciepartamentas, -mantiene la mencionada
autora- probablemente sobrerepresenten
el grado en que el currículuui cle las tnate-
rias se ciecicle y organiza colectivamente,
cle tnoclo que, aunque algunos estudios
muesu•an a los departamentos como gru-
pos interdependientes y colegiales, estos
casos son más bien una excepción a la re-
gla: en pocos centros, los profesores man-
tenclrían que los jefes de departatnento
formalmente asignados, los líderes de opi-
nión informal o, incluso, sus colegas más
cercanos ejercen una intluencia sustancial
sobre el rontenido o las métodos que eli-
gen utilizar con sus altunnos (Litle, 1990,
pp. 19G-197 ).

En el tuismo sentido se pronuncia Wit-
ziers (1999), quien, a partir de sus estuctios
en el contexto holanclés, indica que los de-
partanientos suelen ser -no siempre- uni-
clacles cohesivas rrn las que los miem^ros
habitualmcnte ItaUl:In, cle moclo forntal o
informal, m:ís sohre la org:tnización cle la
enseñ:tnza (clué ensc;ñar, qué conocimien-
tos evaluar, c^tr.), yue sohre cuestiones re-
lacion: ►clas con el cles:trrollo escol:u• y el
cles: ► rrollo clc los profesores (clesarrollo clel
profesoraclc>, c:su•:ttegi: ► s cle enseñanza,
problem:ts c•ncontrados en situaciones cle
cl: ► se... ), clc moclo qur Ias clecisiones cle los
clep: ► rt: ► mentos parc^cen tcner yuc ver más
ron qué enscri: ► r quc con ccímo enscñ:tr.

Así, aunque los departamentos influyen en
las metas y los contenidos, no influirían en
cuestiones relacionadas con la práctica ins-
tructiva (cómo enseñar), que sigue sienclo
un ámbito en el que cada profesor toma
sus propias ciecisiones. También en Holan-
cla, Hylkema (op. cit. en Creemers, 1997)
apunta que las deliberaciones departamen-
tales dependen del tamaño del departa-
mento y, normalmente, se quedan en el
plano de lo formal: los profesores no sue-
len hablar sobre cuestlones de carácter di-
dáctico, se limitan a discutir sobre los
liUros de textos, la elección de nuevos li-
bros o los temas que se aUordan en las lec-
ciones.

Así pues, y aunque, lógicamente, las
atribuciones formalmente asignadas a los
clepartamentos varían de unos sistemas
eclucativos a otros, parece que cierto tipo
de cuestiones no suele constituir e! foco de
las interacciones profesionales en los de-
partamentos: las estrategias de enseñanza,
las líneas de desarrollo del profesorado 0
-como ha señalado Creemers (1997), por
lo que respecta a escuelas holandesas- la
evaluación cle la docencia.

LA BASE nISCIPt.INAR nEL I^EPARTAhIF.NTO

Las áreas y materias propias cle cacla de-
partamento constituycn otro factor b:ísico
en el desarrolla de las culturas departa-
mentales. 'I'odos los clepartamentos no son
iguales. El modo en que funciona cacla
uno es cliferentes y, con frecuencia, tales cli-
ferencias son m is ac:usaclas entre distintas
clepartamentos didácticos pertenecientcs a
un misn^o centro, que entre departantentos
cle una misma clisciplina clc rentros clife-
rentes. Ia i.^asc clisciplinar clel clepartanten-
to da curnta cle talcs clifrrencias, ya quc 1:► s
car:tcterístic: ►s propi: ► s cle I:ts :íreas y clisci-
plinas que englc^l.^a un cl^partatnento, sus
cc5cligos, Iíellit^s y estructuras conceptuales,
susritan problemas térniros ciiferentes (l^i-
restone y l.ouis, 1^^9}. tillo se ve, a stt vc z,
rcforzaclo por una fortnación inici:tl si ► nilar
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y, tantbién, por las redes o asociaciones de
especialistas cle fuera de la escuela.

En la meclicla en que nnrchas de las di-
ferencias ciepartamentales se han relacio-
nado con las asignaturas, con frecuencia,
se constata que los departamentos ciid^acti-
cos constituyen contextos en los que se
configuran «subculturas» cfistintivas y muy
figaclas a las disciplinas académicas (Siskin,
1991; •►ohnson, 1990; Grossman y Stodols-
ki, 1994; Hannay y Schmalz, 1995), en las
que la visión de los profesores depende de
su perspectiva disciplinar.

Así, se ha señalado que uno de los ras-
gos que ctefinen la cultura departamental
cle los centros de secunciaria es la natrtra-
leza y el discrrrso del conoctnaiento de la
disciplirra acadérrttca (Siskin, 1994), ex-
presión en la que tienen cabida tanto la es-
tructur.t clel contenido curricular, los textos
y l: ►s pruebas de evaluación, como los va-
Eores, la metodología de estudio y el foco
cle trabajo, que desempeña un papel fun-
d:unent:tl :t ta hora cfe conforntar los enfo-
ques de enseñanza-aprendizaje de los
miembros del departamento. Catno mantie-
ne la mism:t autor.t, según su especialidad
en cierta :írea/nt:tteria, los ctepartatnentos
utiliz:^n un lenguaje diferenciado; realizan
un cleterminado tr:tbajo sobre el currícu-
lum estatal y hacen una lectur•a concreta cfe
éste; nt:tntienen una cierta concepción
acerca del aluntnado; e, incluso, crean es-
parios (decoración, arreglos) diferentes. La
existcncia de culturas dif'erentes para cada
:^signatura provoca pr^cticas departatnen-
t:tles distintas, y respuestas diferentes a las
polític:ts rxternas ( políticas de agrupa-
ntiento de alurnnos, textos y ntateriales,
etc.).

l:^ intportancia cte (as disciplinas en l:t
fo; m:tricín cle l:t cultura departamental es
destacad:t tantbién por varios autores que
h:tn invcstig:^do lo quc ha venido y deno-
minandose -srtbctrltrn•a,r- de asi^natrrra
((^rossntan y 5toclolski, 1994), Y 9ue
I^an sul^r:ry:^clo -corno ya comentábantos
antrs- que los profesores cle un mismo

clepartamento didáctico tienen ideas simi-
lares sobre la enseñanza aírn pertenecien-
do a distintos centros, y que,
frecuentemente, éstas son distintas de las
cte los profesores cie otros departamentos
ciel mismo centro. Así, por ejemplo, Lacey
(1977) señalaba ya hace algunos años que
profesores de distintas rttaterias pueden
formar parte de •subculturts» distintas en lo
que a creencias y conocimiento comparti-
do sobre cuestiones funclamentales cie la
enseñanza-aprendizaje se refiere. En térmi-
nos slmilares, Yaakobi y Sharan (1985)
concluyen en su trabajo que diferentes dis-
ciplinas académicas efercen efectos diĵe-
renciales en las ldeas de los pro/'esares sobre
e! conocimiento académico y sobre la irrs-
trrtcción del arrla, aunque también advier-
ten que pueclen existir factores :tjenos a I:^
afiliación disciplinar que den cuenta de las
diferencias entre profesores de distintas
ntaterias. Igualmente, Ball (19$1) ha descri-
to cómo los departamentos mantienen nor-
tttas y culturas diferentes, e íntitttat»ente
ligacias a las clisciplinas.

Los profesores cle los centros cle se-
cundaria imparten materi:ts o :tsignaturas
concretas, se ven ronto especialist:ts y sue-
len consider.tr que lo que enseñan es cru-
cial para los alumnos. La pr5ctica en el
aula y su visión de la enseñanza y el currí-
culum suelen estar condirionadas por las
asignaturas que enseñan, de modo que de-
terminados aspectos de I:t vida dep: ► rta-
mental que afectan al tr.tUajo en el aula,
como las deliberaciones curriculares, las
norntas y políticas de departantento, la dis-
tribución de los cursos entre sus miemlxos,
las din9micas de desarrollo profesional,
etc. retlejan también el c:tr^icter esperífico
de cada asignatur..^. La import:tncia que sc
concede a l:t :^signatura y la comprensión
de lo que ha de ser la enseñanza de Ia mis-
nta condiciona... el modo en que los pro-
fesores en secundaria comprende los
intentos de refornta (frecuententente dc
f'ornta dif'crente cn función dc Ias disripli-
nas) y sc rnl'rentan :t ellos (Siskin, 1995),
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porque para el profesor de enseñanza se-
cundaria la asignatura no es sólo una acti-
viclacl que forma parte del día, es una
identidad, y rnarca su vida entera; dice no
sólo qrré enseraas, sino r^rrién eres (Siskin,
1994).

EI papel cle las áreas/materias cie las
que se hace cargo un departamento parece
ser, pues, un elemento fundamental en la
configuración de las -sulxulturas• departa-
mentales. SIn embargo, aunque es fre-
cuente el an^lisis de las diferencias entre
cíepartamentos en función de las aslgnatu-
ras -mateni.°tticas y lengua, por ejemplo-,
algunos autores se nurestran esctptlcos en
lo que respecta al papel de éstas en el de-
sarrollo cie 7a cultura departamental. Litle
(1990), por ejemplo, señala que, aunque
algunos estudios aportan ejemplos de
•subculturas» de departamento cohesivas,
con sus miembros ligados por orientacio-
nes comunes relaclonacias con paradignias
cte asignaturs y/o pedagogías de asignatu-
ra, o que persiguen en común innovacio-
nes en el currículum y la instrucción; otras
sugieren que tales casos de coherencia, de-
terminados por la tllateria o asignatura, son
raros. En este sentido, la mencionacla auta-
ra entiende que asignatura no siempre cons-
tituye el elemento de enlace entre los
profesores, y que existen otros t:rctores, como
las asignaciones de proj'esores a clases de rr!-
rael alto, »aedio o a alturtnos atrasadas, que
puecien de ltecho constituir rrna base nrd,c
poderosa de interdependertcia o ^J'tllactón
qrre la pertenencia al departarnerito.

Tamhién Witziers (1999) advierte que,
al menos si se tienen en cuenta los estu-
clios realizaclas en Holanda, no sería pru-
ciente establecer una conexión directa y
causal entre los r:tsgos de la asignaturr y lo
que ocurre dentro de los departamentos.
También otros Factores en el ^mbito esco-
lar favarecen o na que los profesores rola-
boren. Concretamente, Witz.iers señala clos:

• fa t:tm:rño: en los centros grancles
es m:is cli(icil c! acieruaclo funciona-

miento ciel departamento didáctico,
ya que existen en eilos profesores a
tiempo parcial o que.pertenecen a
dos departamentos ctiferentes y
que, por tanto, han de optar por
asistir a una u otra reunión.

• Las regulaciones externas, que cie-
terminan contenidos y metas, y
pueden afectar al funcionamiento
de los departamentos, bien facili-
t^ndolo -al existir más claridad so-
bre qué hay que hacer y cónto hay
que hacerlo-, bien dificult^ndolo
porque las regulaciones disminu-
yen la necesidad percibida de coo-
perar, puesto que muchas
cuestiones ya han sida decididas
fuera clel centro y la cotmtnicación
se considera innecesaria.

En definitiva, las áreas o ntaterias de
las que se hacen cargo los profesores del
departamento parecen ejercer un papel
importante en su visión de la enseñanza y
el currícrrlum, pero los departamentos no
son, en ningún caso, unidades organizati-
vas aisladas ciel contexto, más arnplio, del
centro en el que están inscritos; no son aje-
nas a las palíticas educativas que afectan a
tocia la organización, o al ejercicia del lide-
razgo en el centro y, también, en el depar-
tamento.

ALGUNOS 17ATOS
SOBRE i)EPARTAMEN'1'OS DII7ÁCT7COS
Y SU I^INÁMICA CURRICULAR

Los an^lisis y aportaciones a los que nte Ite
referido anteriormente se cireunscriben, ló-
gicatnente, a los contextos educativos en
los que se generan. Plantcan temas rele-
v:tntes que pueden sugerirnas líneas cle
trabajo e investigación interesantes de cara
a profundizar en el conocimiento cle las di-
n:imicas internas de nuestros centros esca-
lares.

Con objeto clc aportar alF;una informa-
cicín sal^rc nucstras ciepartantentos, rn Lrs
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p:íginas que siguen, ahidiré a algunos cla-
tos extraíclos cte una investigaeión realiza-
d:t en Murcia soUre la ^so (González c^t al.,
2001), en la que se prestó una especial
atencicín :i los misrnos. En ella, se utiliza-
ron como instruntentos cle recogicla cle in-
fonuación cuestionarios y entrevistas. Los
pritueros fueron cumplimentacios por los
profesores cie Eso cie cinco institutos (con
la etapa couipleta o incompleta) y cle nue-
ve colegios que estaban ciesarrollanclo el
primer ciclo de esta etapa educativa. La
sección principal del cuestionario consistía
en un conjunto cle sentencias referidas a
cliversos aspectos definitorios cíe la Eso, en
relación con las cuales se solicitaUa a los
encuestaclos que emi[ieran su valoración
de acuercio con una cloble escala, clesti-
nada a consignar, por una parte, qué va-
loración les merecía el aspecto o rasgo
en cuestión entenclicio cotno propuesta
(como diserio) y, por otra, cómo lo valora-
rían tenienclo en cuenta cónto se esta desa-
rrollancto en su centro (como desarrollo).
Los ítems de esa sección clel cuestionario
aluclen a: rasgos que caracterizan l,t etapa
cle la Fso (la ampliación cle la eseolariclacl
obligatoria, la atención a la cliversiclacl,
el currículum, etc.), cliversos aspectos cie
las políticas cle desarrollo planteadas para
ser puestas en práctica -particularmente las
refericlas a los centros (elaboración cle pla-
nes institucionales, coorclinación de profe-
sores, etcJ y a la organización de los
mismos ( Departamentos Diclácticos, cle
Orientación, Comisión cie Coorclinacián
1'edagógica, etc.).

Una vez recogiclos y analizculos los cia-
tos, se realiz:tron entrevistas en las que se
profundizó en algunos de los temas ya ex-
ploraclos a tr.rvés cle los cuestionarios. Se
inridiá particulannente en los plantea-
ttiientos y I:ts act^taciones de los cleparta-
mcntos en relación con los mismos, y en
I:ts clin:ímicas departantentales de planifi-
c:tcirín crirricuLtr y cle pl:tnificacicín de la
cnscn:u^•r.:t. tie reali•r.cí un total clc vcintc
cnu•cwist:ts sctni-estrurturacl:ts a otros tanto

profesores cie tso pertenecientes a clistin-
tos ciepartamentos cte los centros que p:tr-
ticiparon en el estudio.

Del conjunto cte los datos oUteniclos
por ambos proceclitnientos cle rceogicl:t cle
información, aludiré aquí í^nicamente a
aquellos que hacen referencia a los clepar-
tamentos, sus posturas respecto a algunos
cie los temas exploracios y sus cliferentes
modos cle actuación en to que respecta al
trabajo clepartamental.

L+ v,woRnc,arv DE ifw Eso
Y 9U D&4ARROI.1.0
EN L09 DEPARTAMEN'1^9

A1 analizar los ciatos de los cuestionarios,
se centró la cttención en conocer, entre
otras cosas, si existían ctiferencias signifi-
cativas en las valoraciones clacias por los
encuestados en función cie su pertenen-
cia a uno u otro clepartamento. Se reali-
zaron tres tlpos cle comparaciones:

• entre las respuestas daclas por pro-
fesores pertenecientes a departa-
mentos cle nueva creaclón (Música,
Orientación, y Tecnología), y cle-
partatnentos existentes con anterio-
riciacl a la t.ocsE;

• entre las respuestas cL•tclas por ntiem-
bros cle ciistintos ciepartamentos, se-
gún su especialiclacl (Geografía e
Historia; Matemáticas; Ciencias Na-
turales, Orientación, y otros -en
esta categoria se agruparon depar-
tamentos con menos cie 10 cuestio-
narios contestados-); y

• entre respuestas claclas por docen-
tes pertenecientes a departamentos
cliciácticos, agntpaclos según la trucli-
cional clivisión entre ciencic►s (I'ísica,
Matemáticas, Ciencias Naturales),
letras (Lengua, IclÍOllla; Filosofí:t;
Gcografía e Elistoria) y otros (t:du-
cacicín I^ísir.t; Artc^s Plastic: ► s; lVlíisi-
ca; 'I'ecnolo);í:t ).
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TAi3I.A I
Ítenas e^n los c}tie exister^ di.Jer•e ►tcias stgriiJicatlvas era las t^alor•acioraes realizadas

por• p^-o%esnres perterieciciates n departar^teta[os dt/^^rentes
(Ace^^t^sció^i = nnloiz^cóó^i de 4 ó S era lc^ esccala)

PROPlJrS1'A LOGSF. A(:F.P'I'ACIbN

ll tos. Nuevos D tos, existentes

F.I principio de atención a la divereidad de
intcreses, motlvacionee y nptltudes de loa 77,28^Yo 70,4Wo O,OOiB
alumnoa

Es► lnclusión en ei currlculum de la E90 de
^l 724^ 39 764'0 00 t0

nuevas áreas de conocimiento
, ,

In asignaclbn Iwrarin seman4l d4%qa iire+^ .
61 914b 9546i0 00matcriwr irx ^uidw en cuníctdum de la ESO , , ,

I,a propuesta de temas transverrrles rnmo
rnntenido y responsabWdad de tadas laa 80,95^Yo 59,5296 0,01
8reas

Ei énfasis en que la evAhwdón drl aprendizaje
de los alumnos integre rnnceptos, 90,48h6 G3,854'o O,U

roceclimlentoe actltudes

^ue el jefe de dpto. tenga lai responsabWdad
de que sc evalúe la prlicticn docente 71,439^b G"1,194'0 0,041

r+ctuaciones en su de mento

1^ItOPIIESTA LOG5E D toa. Clencias D tos. Letrns Otraa D tos.

4a asignación haraHs^ semanal de
las áreas y malerlae incluldas en cl 21,05'Yo ;16,844b 45,4G4'o 0,014
curriculum de la ESO

PROPITESTA i.0('.sE Dptos.
Orient.

Dptoe.
Matem.

Dptos.
CCNN

Dptos.
CCSS

itesto
D toe, p

Ia inclueíón en el curr%ulum
de la ESO de nuevns árcAS de 804b 2i,5245 23,0795 i045 5G,3796 0,012
conocimiento

Iu asl^ru^cldn harurla semnrtal
dc las Arcae y materlae
Incluidas en el curriculum ^ 17,GSryb 15,384b 20n6 41,17's^b 0,001

de la E5i0

De los ,^"L ítems que en el cuestionario
se clestin:lron :t explorar la valoración y ►a
postura de los profesores ante la eso y
que, co^uo ciecía, se refieren a distintas
cuestiones curricuL•tres y arganizativ:ts
dc: esta etapa, sólo seis prescntaL^an cli-
fc rc:ncias signific:ttivas entre las opinio-
nes d:td: ► s por profesores mic:mhros clc
c(ep:ul:Ullentoti clili:retttes, t:tl cotno se sirt-
ictiza c^n Ia tal^t: ► 1.

La categorizaclón de los clepartamen-
tos q ► te se ha realizacio nos inclic;t que Ias
mayores díferencias en v:tloración se loca-
lixan enu•e profesares que pertc:necen a los
cle nuev:t creación (Orientación, Mtisica,
'I'ec•nologí:t) y los que Fonnan p:trte dc clc-
p; ► rtamentas ya existentes en los us cuan-
clo sc empc••r.ó a implantar I: ► etapa: la
v;^lor:uionca sol^re Ias t>ropuestas dc :uen-
ci<ín a la cliversicl;tcl, inc'Itisicín clc nucvas
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áreas en e} currículum, asignación horaria
cle las areas, temas transversales y evalua-
ción integraclora es siempre más positivas
entre los primeros que entre los seguncios.
Aunque no quecla recogido en la tabla an-
terior, ca^e señalar que }os miembros cle
ctepartamentos cle nueva creación nunca
v:tloran (0^%a) en términos negativos (pun-
tos 0 y 1 cle la esca}a) estas propuestas,
aunque algunos manifiestan su c}esacuercio
con la asignación horaria de las áreas. Las
cliferencias entre las valoraciones son par-
ticularmente acusaclas en lo que respecta a
la inc}usión cle areas nuevas y la asignación
horaria, cuestiones ambas escasamente valo-
r.tct`^s por profesores cie clepartamentos ya
existentes en los IES.

La asignación horaria es, al parecer,
una cuestión polémica, pues al diferenciar
entre departamentos de »ciencias», »letras» y
^otros», encontramos, cle nuevo, distintas
valoraciones sobre el tema. Los profesores
cle ^otros» (donde están inclui<los los que
clenomin:unos nn.euos departamentas) son
los que mejor valoran esta propuesta,
mientrts que los cle los ciepartamentos cie
»ciencias» tienen la percepción más negati-
va sobre este particular. Igualmente, si
consicler:^mos los departamentos según el
:írea, nos encontramos de nuevo con que
la asignacicín horaria y las nuevas areas in-
c}uidas en el currículum son aspectos peor
valorados como propuesta por los cieparta-
mentos de Cienrias N:tturales y cle Mate-
m^ticas, que por otros departamentos,
particul:trmente el cle orientación.

De este moclo, c:tbe clecir que l: ► per-
tenenria a uno u otro ^lepartamento lleva
a los profesores a valorar más o menos
positivamente ciertos aspectos de la pro-
puesta de la Eso, en particular, los relacio-
naclos con los contenidos del currículum
(:íreas nuev:ts, tr.tnsversales) y los tiem-
pos para su des:trrollo en las aulas. No
ocurre así con otras cuestiones también ex-
plor:tclas a tr:tvés cle los cuestionarios,
con^o la ampliacicín de la escol:tridad, la
noción de currículum al^ierto a concretar

por los centros y los departamentos, las es-
tructtiras organizativas diseñadas para ello,
la coorclinaeión ciel profesoraclo, el apoyo
y asesoramiento ctel Departamento cle
Orientación, etc. En este senticlo, cabría se-
ñalar que el cliseño estructura} y organiza-
tivo de la Eso no genera percepciones y
valoraciones significativamente cliferen-
tes entre el profesoracio de los distintos
clepartamentos; éstas se loca}izan en
cuestiones relacionadas sobre todo con
la práctica peclagógica, que les atañe más
clirectamente, y con concepciones educati-
vas más de fonclo (evahiación, transversa-
les...). Esto podría ser una manifestación
clel desajuste entre la mentaliclaci peciagó-
gica ciel anterior bachillerato y lo que la
t.o^sE pretenclía implantar.

Por otro lado, si nos atenemos a las va-
loraciones realizaclas sobreclesarrollo, en
los centros, cle los diversos e}ententos que
configuran esta etapa, tampoco las percep-
ciones cle los profesores cle ctistintos cle-
partamentos difieren significativatnente,
salvo en relación con algunos cuestiones,
tal como se recoge en la ta^la Il.

Los datos muestran que las valoracio-
nes sobre la puesta en práctica de la Eso
son, por clecirlo cle algún modo, el reverso
cle las realizadas sobre las propuestas pre-
sentes en su diseño. Así, cuando lo que se.
valor.t es la pr5ctica, los clep:trtamentos de
nueva creación son, al contrario cle lo
que catnent:íbamos antes, los que manl-
fiestan una percepción m5s negativa.
Tienclen a ser menos optimistns r.tnto res-
pecto al desarrollo pr:írtico de los temas
transversalcs -los clepartamentos »ya exis-
tentes» lo valoran en términos mas posi[i-
vos, y los miembros cie departamentos c1c:
»cienci:ts» mejor que los de los dem:ís de-
partamentos-, como respecto al estable-
cimiento y la coorclinación por partc de
los departamentos de criterios para Ia
ev:tluación de los aprendizajes. I'ero es-
[OS nliSnl05 profesores pertenecientes a
clepartamentos de nueva crcarión tam-
bién ticndcn a valorar m:ís positivamcntc•
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las propuestas contemplacias en el díseño
cle la Eso que Ia pt►esta en práctica de las
n^isnias (r.► bla III) en lo que respecta a
cuestiones como: un currículuni en el que
se combinen áreas obligatorias con optati-
v.► s; un aprenclizaje orientaclo a Icl COlll-
prensión, al clesarrollo cle habiliclacles, ete.;
la evaluación integraclora; el apoyo y ase-
soramiento a la acción que el Departamen-
to cle Orientación realiza dentro de las

tutorías, o la acíscripeión cle profesores
provenientes de clistintos ct ►erpos a esta
etapa. En este sentido, cabría clecir que
los miembros cie clepartamentos que se
constituyeron en los institutos con la im-
plantación cle la 1.oasE son los que perci-
ben cie forma más positiva el cliseño de la
Eso, y de forma más negativa el modo en
que se est^n implementancto algunas de
sus facetas.

'I'ABLA II
Diferencias si,^ntftcarivas en las valoraciones referidas a la puesta en práctica

de la pr•oprresta de la ^so en los centros
(Desar•rollo Adecrrado - valoraciones 4 ó S en la escala)

PROP(IESTA I.OGSE ADECUADO

D tos. Nuevoa D oa existentes

Ia propucsta de temas transversales como
rnntenldo y responsabWdad de todas las 9,5"2 2'2,89
áreas

Quc cada dpto. cstablezca y coordlne loa
crlterlos y procedlmientos de evaluaclán 57,149k^ 80,9G46 0,042
de loe alumnos

P1tOPilESTA LOG5E D tos. Ciencias A tos. I.ctras Otros D tos.

Los programas de diveraitlcación
curricular para alumnos mayores G5,794'0 43,7G46 3i,334'0 0,007
de 1G años

Ia propuesta de temas tranaversales
comocontenldoytesponsabWdadde i1,5894^ 17,149b 4,7G4ú 0,034
todas las lireas

EI car^cter no cens^do dc 1or ronienklos
para la etapa y la poeib111dad de que el
centro establezca rrlterios generales G2,1G4b i8,_'S^y^^ 39,13Wo 0,048
para su sccuencla y organlzación a la
ia de los clcl^s curoos de !s^ E50

Quc la)unta de profesores ltrnciones
como cqulpc^ para lsr coordinación dc ;G A4^Yo 50Wo 21,74^Yo 0,05
la enseñanZa de un grupo-clase de

,

alumnos

Quc cl jefe de dpto. sca cl rcsponsablc
de la direc:ción y coordinación de las SOWo 82,iG 5i,85 0,041
actividadea ucadémlcas del mlamo

PROP[IF.3TA IAGSF.
Dptos. Dptos. Dptns. Dptos. Resto p

Or. Matcm CGNN CCSS D tos.

(2ue cljcfe de dptn.sea cl
rcxpcrosablc dc la dlrccclón y 50's'o 81 iG 5i 85^^o i(><!i^ (^(),7 xY, u,041
cc^orclinackSn ck: Isu^ acUvickulex

, ,

swuiC•tniczv► dcl_ t^smĉ̂
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TABLA III
Di%rencias eratre las valoraciones dadas a las propt^.estas del diserio de la sso

y las dadas a su desarrollo e^n la práctica

PORCENTe^E DE PROFESORES QLJE VAI.ORAN MÁS
PROPUfSTA LOGSE NF.GATIVAMENTE IA PRÁCTICA QUEi IA

PROPUESTA

D tos. Nuevos D toa existentea

Ia combinación, en eata eWpa, de Areaa 46%45 75%33 0,0"23
comunea todoa con •o tlvldad• , ,

la propuesta de temaa tranaversnlea como c^p,48% 60,24% 0,00
contenido res nswbWdad de todaa laa áreas

El Enfasis en que el aprendizaje no se oriente
exduslvanacnte a la memorlración, sino 76 19% 49,4% 0,015
tambitn a la comprensión, d dasrrolb de

,

habWds►dea etc.

El Enfasie en que la evaluación dcl aprendiraje
de loa ai^mnoe integre eonoeptos, lxocroditnientoe 76,19% 50, 59% 0,007
acutuaea

Ia acbcrlpdón a la ESO de profeaorea procodentes 45,00% 15,00% O,OOt3
de dlstlntos cuer

Que el Dpto. de Orientadón apoye y aseaore la _}g,0946 54.76% 0,021
acdón de loa tulorea

PROPU&STA [AGBE D . Cienciaa D toa. A.etraa Otroa D

la mmbinación, en eata etapa, dc
árcz^a comunee para todoa rnn 27,7846 36,369b 52,17% 0,049
•o tauviaaa^.

Ia propueata de temaa transverealea
como mntenldo y reaponaabWdad de 60,52% 57,15% 80,954b 0,01

todas las áres^s

EI planleamiento cientítico (mntenidoe)
y didlictirn de laa diferentea Areae y 19,44M, 20,59% i4,78% 0,029
materiaa de su ^ie artamento

PROi^TESTA LOGSE
Dptos. DpWa. Dptoe. Dptoe. Reato

pOr. Matem CCNN CC.RS D toa.

Que ios departamentos

^^^^^
eRperífkYxr para ia atenckin a

100% G4,7'Yo 46,i5ryo 40,00^ 45,45'Yu O,O;iG

la dlveraidad c1e k^a alumnos

Por otra partc, si nos :ttenemos a las
dil'erencias que existen entre las depart:t-
ntentc>s de •c•ienci:ts», • Ictras. y •otros•, son
sic•mprc estc^s ú ltitttos (c.ntrc lc^s quc que-
clan incluidas I<^s de nucw:t creacicín) los
c^ue tienen una pc^stur:t nta^ crítira acerc:t
cle ccímct se c^st:ín implementando en los
c•c•ntrctti la clivet:^ilic:tc•ión curricul:tr, los tc-
ntas tr:tnsvers:tles, ca fiincionantiento de Ia

junta cle profesores conto órR:tno de ccxtr-
clinación de la enseñanza del ^;ruho de
aluntnos, I:t clirección y roordinación cle I:t
:tctivid:td dcpart:uttcnt:tl hc>r cl rc,rrespc^n-
diente jelc cle dcp: ► rt:tntento c^ c:l e^stal^lrci-
mient^ pc^r partc clc:l ccntro cl^ critcrios
gener:tlcs parn seruenciar y c^r);;inizar Ios
rontcnidos ( tahl;t 11). l.c7s micml>ros clc es-
tos •otros» ctehartantentos t:tmbién tienden
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a v:tlorar tnejor algunas cie las propuestas
del diseño cie la sso que su clesarrollo en

la práctica, tal como queda retlejado en la
tabl:t III.

En síntesis, por tanto, los aspectos en
relación con los que los ciepat•tamentos cii-
fieren en sus valoraciones se relacionan,
en concreto, con algunas de las facetas del
currículutn de la etapa, sin que existan
posturas cliscrepantes en temas m5s gene-
rales y más •alejados» del quehacer en las
aulas, como son los planteamlentos de la
autonomia pedagógico-organizativa, las
nuevas Funciones asignadas a distintos ór-
ganos ciel centro, o el papel y las respon-
sabiliclacles formales atribuidos a sus
ctiferentes ntiembros. A este respecto, úni-
camente hay que ciestacar que son los pro-
fesores cle matem5ticas los que consicleran
ntas frecuentemente que el jeFe cie clepar-
tamento esta ciesarrollando adecuaciatnen-
te su papel de clirigir y coorclinar las
actuaciones ciepart:uttentales.

A partir cie los datos anteriormente ex-
puestos, cabe hacer, pues, clos consiclera-
ciones gener:tles: por un laclo, las cliFerentes
percepciones y v:tlor.tciones cie los profeso-
res cle clistintos clepartamentos acerca cle lo
propuesto para esta etapa y el ntoclo en
que se est:í itnplententando se localixan,
como y:t señ:tl:tlrt antes, en el terreno cle
lo curricular: los contenidos, la evaluacián,
la diversific:tción curricular, etc; por otro,
los nuevos clepartamentos que se han
Creacla, incluiclo el cle orientación, san los
ntás propensos a valorar positivantente
las prapuest:ts quc hace la l.oc;str y, al
tiempo, los yue se tnuestran nu1S CCÍtlCOS
con su cles:trrollo en la pr:íctica. Así pues,
las cl:uas apuntan que la •cultura Loc,sr»
It:thrí:t siclo pcor -recilaicla» por aquellos
clocentes que pertenecen a los depart:t-
ntentos repre^sc:ntativos de la rultura clcl
antikuc.^ l3achillc•r;tto. L:tment:rblemente,
sin entb:rrgo, quic:nes ntejar la recihieron
-y valor:u•on clc foruta m:ís positiva sus
propuestas- sctrt t:tntl^i^n, con el p:rso clel
ticmpo, los m:ís crílicos respcrto al ntoclo

en que se ha llevado a la práctica. Aqueltos
que la vieron con reservas, vieron conf'ir-
madas sus expectativas y, can ellas, sus re-
sistencias y previsiones negativas ,Se trata
del bien conocicto fenómeno cíe la »profe-
cía auta-cumplicla»'I Para quienes mejor la
recibieron inicialmente, su desan•ollo insa-
tisfactorio trajo consigo, finalmente, desen-
canto y frustración. Quizá haya sido éste
uno cle los efectos no pretenclidos, pero lo-
grados, por unas políticas inaciecuaclas
para la realixación cle los cambios desea-
dos.

LAS DIIYÁMICA9
DE FUNCIONAMIENTO DEPARTAMENTAL

Los clatos anteriores nos muestran que
existen escasas cliferencias entre las opi-
niones y valoraciones so^re la Eso cle pro-
fesores pertenecientes a clepartamentos
diferentes. Los que comentaré seguicla-
mente, que provienen cie las entrevistas,
también revelan una cierta incleFinicián
clel clepartamento como unidad clistlntiva
y claramente cliferenciacla por sus plan-
teamientos y sus actuaciones en el cen-
tro. La riqueza de los clatos aportaclos por
las entrevist:ts llev:ulas a cabo es consid-
erable y, por tanto, resulta difícil sinte-
tizar, cle moclo que alucliré ú nicamente a
algunas conclusiones generales relacio-
naclas especíFic:unente con los clep:trta-
mentos y las cliFerencias que hay entre
ellos en lo que respecta al moclo en que
abarclan y plantean algunos tentas en esta
etapa.

LA AhIP1.lACIC1N f)P. IA I:S(:OLARIDAn

i3n lo referente a la ampliación cle Ia escola-
ridacl, ntc•clicl:t que, clescle luego, alect:t al
prol'esor:ulo y a l:rs clin:5tttir:rs quu cles:trrc^lla
en las aulas, I:t infornt:rcicírt :rp<^rt:tcl:t por L•ts
entrevistas revela que cn 1<ts clc^p:rrtantrntos
-uniclacles Ir,ísic:rs clc eoordin:rciún cle l:r
clocencia- :rpcn:ts si se It:r al^orcl;rclo cstc
tcnta y, cn cualqui^r caso, no sc It:t Iteclta
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conjuntacnente de forma explícita y siste-
mática, sino, más bien, cle modo informal.
Dentro de los departantentos se ntantie-
nen, por diferentes razones, posturas dis-
crepantes sobre este particular, aunque las
clificultades que tales discrepancias entre
miembros puedan estar generando en los
planteamientos ct ►rriculares y de docencia
del departamento no parecen ltaber sido
objeto de discusión, an^lisis, y clarifica-
ción. Simplentente, se asume que eatisten.

ATENCIÓN A (A DIVERSII^AO

En lo que atañe a la atención a la diversi-
dad, la variabilidad entre centros y, sobre
todo, entre departamentos (incluso dentro
del misma centro) es itnportante, si Uien,
aunque es una cuestión sobre la que, por lo
general, se ntanifiesta cierta preocupación,
no parece que se esté aL^ordancío en térmi-
nos depart:tment^tles. Así lo pone de tnani-
Fiesto el peso que tienen las decisiones y
actuaciones individuales de los profesores
en scls respectivas aulas y, también, el desa-
rrollo de apoyos planiticados a través cle la
relación entre el profesor de aula y miem-
Uros partículares del Departamento de
Orientación. Las actuaciones individuales
no parecen enntarr.trse en un enfoque más
global promovido por el departamento,
que no se car:uteriza, en relación con este
tenta, por ser una unidad organizativa en
L•t que se h:tyan clarificado y concretado
explícit:unente líne:ts de actuación depar-
tantental que sirv:tn de niarco tanto par:t la
resolución de los problentas o las diliculta-
cles It:ty que abordar en las aulas, conto p:tr:t
la relación ron el correspctndiente Dep:trt:t-
ntento de Urientación. L•t atención a la diver-
sid:ul se vive, así, con frecucncia, como un
glan reto individual, no dep:trtamental.

MA'I'ERIAS OP'I'Al1VAS

I;n lo que respect:t :t las nr,neri:ts optativas,
nc> pucdc dc:cirse que existan postur:ts de-
partantentalc^s cl:u^as. Iin las entrevistcis, se

alude a cuáles son las que ofertan sin ha-
cer referencia al planteamiento de departa-
tnento sobre la •optatividada. En algunos
departantentos, ésta es una cuestión polé-
mica sobre la que no existen acuerdos, en
otros, no se ha planteado explícitamente.
Igualmente, son infrecuentes las alusiones
a la conexión entre las optativas ofertaclas
desde el departantento y el planteantiento
o la política del centro sobre este particular
que, por otro lado, no sien^pre est5 claro.
Cada departamento parece ofertar optati-
vas dentro de los margenes establecidos
por el centro, de acuerdo con criterios par-
ticulares: que ltaya horas disponibles, que
se consiclere que la optativa es interesante,
yue le guste a algún niiembro del departa-
mento, que permita asegurar la pern^anen-
cia de profesores en el departatuento, etc.
Por otra parte, las materias ofertadas se
ven, en ocasiones, sujetas a cantbios o va-
riaciones puntuales y circunstanciales en lo
relativo al número de alumnos, las ofertas
hechas por otros departamentos, etc., que
no sie(upre están bajo el control del depar-
tamento.

CONTENInOS DE ENSEIVANZA

'I'odos los departamentos han :tbordado el
tenta de los contenidos de enseñanza, p:tr-
ticularmente para decidir cu:íles intpartir
en la etapa y en qué secuencia. t:a infor-
mación recogida por medio cie las entrevis-
tas permite advertir la existencia de
diferencias entre departamentos en lo yue
respec[a a cuestiones como: el grado en
que se han establecido criterios par:t la
toma de decisiones ( en algunos r.tsos, sólo
se decide qué libro de texto utilizar); el ni-
vel de concreción y det:tlle de las dccisio-
nes departatnentales sobre contenidos; el
grado en que estos, su organi•r.aricín y la
secuencia decidida en el dep:trtantento
son desarrollaclos en las :tulas por los
profesores; el control cjerciclo descle el
departantenlo sol^re en quí^ nteclícl:t los
contenidos :tcordados sc esl:ín tral>:tjanclo

ii8



en las aulas, y la revisión explícita y fonnal
de las ctecisiones departamentales sobre
contenicios.

EI número cle entrevistas realizacias no
nos permite inferir un patrón claro cie ciife-
renciación, si bien cabe señalar que, en
términos generales, se aprecia en los cie-
partamentos cie ciencias (Matemáticas,
Ciencias Naturales) una cierta tendencia a
tomar clecisiones m^s concretas, acotadas
y precisas sobre los contenidos de la etapa;
a que sus ntiembros realicen menos adap-
taciones y variaciones en la puesta en
práctica en las aulas cte las declsiones acor-
cladas en el departamento; y a que el jefe
cle departamento controle de fortna más
explícita si •los contenidos o los temas acor-
cLicios se est:ín clesarrollancio en las :IUlas.

M>3rono ►.oc^fns

En lo que respecta a las metodologías, la
inforntación oUtenida a partir de las entre-
vistas no revela ctiFerencias sustanciales en-
tre los clepartamentos, si bien en unos se
plantea la cuestión metodológica m^ts a
fondo y algunas clecisiones parecen haber
sino ntás habladas y trabajadas que en
otros. La tónica general es similar en toclos
los casos: se establecen pautas generales,
se cletermina qué materiales se van a utili-
z:tr -particuL•trmente, el libro de texto-, se
acuerda si, preferentemente, se va a tr.tU;t-
jar de m:tnera inciividual o en grupo, y
poro nt:ís. No parece l^al.^erse planteacto
un:^ retlexión metodológica profuncia so-
bre cómo tral^ajar con un :tlumnaclo diver-
so y muy heterogéneo. Las clecisiones
departaiuentaes se plantean cle mocto ge-
neral y quedan :thicrtas a I: ► adaptación o
reinterpretacián particular cle los profeso-
res. Son estos, individu:^lntente, los yue
van concretando y aclaptancfo las pautas
gener:tles acord:ulas en funcic5n clel grupo
de :tlunmos con el que trahajan. No se
puecle : ►Firntar, en este sentido, que los de-
p:^rtamentos constituyan unidacles org:^ni-
z:uivas cn I:ts quc: sc al^orden dc un nx^do

sistemático y consistente enfoques meto-
dológicos y ciecisiones sobre el trabajo en
el aula que sean vinculantes para sus
miembros. Implícitamente, se asume y res-
peta el criterio individual cle cada profesor
sobre cuál es el mejor tnodo cie desarrollar
las ciinámicas cte clase.

Pueclen vislumbrarse ciertas cíiferen-
cias en el gracio de detalle con el que los
departamentos abordan las decisiones me-
todolágicas, así como una cierta tendencia
a que, en los departamentos responsables
de la enseñanza de ^areas con un claro
componente «procedimental• (Educación
Física, Plastlca, CC. Naturales y sus prácti-
cas cle labor:uorio), los enfoques metodo-
lógicos tengan un carácter ntás práctico,
ctel que no se habla en otros clepartamen-
tos, o a que, en algunos de ellos (Idiomas
y Ciencias Sociales), el IiUro cle texto ocu-
pe un lugar importante.

EVALUAGIÓN nE T.OS APRENDIZAJES

No son especialmente notorias las diferen-
ci:ts entre clepartamentos en lo que se re-
fiere a cómo se aborci:tn las clecisiones
sobre evaluación cte los aprendizajes. En
todos ellos, la preocupación es, Uásica-
mente, acorclar qtié procedimientos se uti-
lizarán para oi.^tener la inlortnación sobre
el progreso de los ;tlumnos -lo que incluye
no sólo exátnenes; sino t;tnthién otr:ts
fuentes, como la observación de aula, los
cuadernos, el grado de participacibn, etc:
y qué peso (generalntente en términos cle
porcentajc) tenclrá cada fuente cie informa-
ción en la evalu:tcián y la calificacián dc
los alumnos.

Aunque no sientpre existe consenso
en toclos las departantentos soUre la viahi-
liclad cle h:tcer evaluación continua e in-
tegrador:t y sobre qué c:s lo quc se h;t de
evaluar, L•is diferenci;rs entre cleparta-
mentos afectan, sof^re toclo, al grado en
que se clarific:^ conjunt:^mente ruátes son
los :^spectos concreto^ y esperíticos a los
quc^ sc: va a prc^star atención; a Icas criterios
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que servirán para realizar los juicios valo-
rativos; y a la rigiclez clc los eriterios por-
centuales acorclados. En tal senticlo, hay
dep:trt:uncntos con criterios cerracios,
otros en los que se ctej:t !a clecisión a la
cliscrecionalidacl de los profesores, e, in-
cluso, algunos en los no se tiene claro cie
antemano qué criterios utilizar, y estos se
van aclaptando y concretanclo en Función
cle la realiciad concreta del grupo o gru-
pos-clase con los que se traUaje cada
:trto. También son diferentes las dinámi-
cas clepartantentales en lo que respecta a
la revisión cle las decisiones sobre la eva-
lu:tción: unos hacen una revisión anual,
sobre toclo en lo que respecta a los por-
centajes asignados a cacla aspecto que se
evalúa; otros realizan sus revisiones cle ma-
nera asistemátir.t; y algunos, los menos,
consideran que no necesitan realizar revi-
siones. En tocio caso, no puecle clecirse
que esta revisión, al igual que la que se
I^aee cle los conteniclos o la ntetociología,
venga clesencaclenada, cuanclo se realiza,
por el an:ílisis c1e los resultacios cle los
aluntnos.

Los datos cte las entrevist:ts no permi-
ten establecer patrones claros cíe cliferencia
cntre unos y otros clepartamentos, aunque
inclican una cierta tenclencia a que los res-
ponsables cle ciertas :íreas de conocimien-
ta (I'lástica, Músíca, i.engua? contemplen
de Forma tllás explícita y patente que
otros la evaluación cle actitucles y proce-
dimientos.

CONSInF.RACIONES FINALES

5i en la primer:t parte cle este :trtículo co-
mentaba que en la literatura m:ís reciente
sohre los centros escolares los cieparta-
ntentos apnrecen como uniclacles organiza-
tivas cl:tve c n lo que respect:t a las
relaciones proFesionalc s que se d:tn en
cllos, Ias clin:íntir:rs cle cambio y mejor:t, la
form:rrión cle iclenticl:tdrs profesionales, la
configuracicín clc ^subculturas^ organizati-
v:rs, etc., es decir, los d:ttos prc^viamenle

comentaclos, no nos oFrecen una imagen
tan perfilacla cle la centraliclad del departa-
mento.

La refericla investigación se planteó
como un proyecto que, b^tsicatnente, se
centró en explorar las posturas sobre la
Eso y su clesarrollo en ios centros. Si bien
uno de sus oUjetivos tue inclagar esta
cuestión meciiante el analisis de los cle-
partamentos, el proyecto no se cliseñó ex-
plícitamente con la ítnica pretensión de
explorar las dinámicas departamentales y
los contenidos educativos de las n^Ismas,
las relaciones profesionales de los proFeso-
res en el seno cíe los departatnentos o los
planteamientos y las concepciones curricu-
lares y de enseñanza cultivados en los mis-
mos. Las cuestiones analizadas eran más
amplias y generales, y el número cie clepar-
tamentos sobre los que se obtuvo inf^orma-
ción escaso.

Sin embargo, aún con toclas las caute-,
las, a través cle los mítltiples clatos obtenidos
en ta reFericl.l investigación, los depananten-
tos como Gtles aparecen bastante clesdibuja-
dos. No puede clecirse que constituyan un
contexto organizativo que ejerza una in-
tluencia clecisiva en cónto sus miembros se
posidonan ante las propuestas sobre la
Eso o en cónto articulan la puesta en prác-
tica cle las misntas en su ántbito de respon-
sabilidad. Por otr:t parte, a excepción ctc
algunas diferencias que pueden vislum-
brarse entre unos y otros departamentos,
lo cierto es que L•t existencia cie c{in5micas
clepartamentales definitorias cle un cierto
modo cíe enFocar los retos y clar respuesta
a los requerimientos curriculares que plan-
tea una etapa con^o la Fso también quecía
muy clifuminada. Aunque no todos los cie-
panamentos funcion:tn igual, patticulannente
en lo que respecta a sus responsabilicL•ules
en el clesarrollo clel currículum y c1e los pro-
cesos cle enseñanz:t-aprcncliz:ye, en to<los
ellos, sc ntantienen ciertas rutinas y nuxlos
cle hacer que son similares y no est:ín es-
pccític:unentc ligaclos a I:rs nt:ttcrias c^
:íreas clc^ cuya cloccnci:r sc It:rccn c:trko.
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En este senticlo, y en consonancia con
las aport:tciones cie algunos autores a los
que nte refería en la primera parte cle este
artículo, los clatos comcnt:aclos, aún con to-
clas sus limitaciones, Itev:tn a poner entre
paréntesis la centraliclacl cle los cieparta-
ntentos en el Cuncionamiento educativo
clel instituto. No parecen ser uniclacles co-
hesivas en las que se cultiven y clesarrollen
planteamientos claros y debaticlos sobre la
enseñanza que hay que desarrollar. En su
seno, existen discrepancias en torno a
cuestiones trtn importantes como la aten-
ción a la cliversiclacl o el slgnificado y la
viabiliciad de llevar a caUo una evaluación
continua e integradora cte los aluutnos; se
tiencie a consicierar que las clecisiones so-
Ure cuestiones metodológicas han cie ser
tontaclas, en su nt:ryor p: ► rte, cie Forma incli-
viclual por cacla uno de los profesores; y se
carece de planteamientos dep:trtantentales
ntínimantente funclaclos acerca de las opta-
tivas o las implic:tciones de la ampliación
de la escolaridaci y el consiguiente trabajo
en aulas heterogéneas para la clocencia.

Estos r:tsgos ponen cte manifiesto un
tejiclo clepartamental déUil cuyas caracterís-
ticas se acercan más a las que Harris (1998)
enumera al hablar cle clepartamentos poco
eficaces que a las que revelan otros estu-
clios -coment:tclos ya anteriormente-, y
que nos haUl:tn cle Ins clep:trtamentos eomo
uniclacles cohesivas, caracterizadas el esta-
Ulecimiento de clinamicas de colaboración
entre sus miembros y la gener:tción de cul-
turas cle :tsignatura Uien clefiniclas y artieu-
laclas.

L'n cualyuier caso, result:t arriesg:tclo
extracr concluslones definitivas a pardr elc
un único estudio. Sin emUargo, los clatos
comentaclos nos ofrecen algunas pistas a
las que 1taUr5 que prestar utención si se
<luicren :teonteter trahajos cle investigacicín
más cspecíficatuente rentraclos en I:ts cliná-
micas intern:ts cle los clepurtatttentos y el
:tn:ílisis clc las cliFerenci:ts cxistentcs entrc
los mismos. I?n cstc senticlo, prc.^funcliiar
cn tcttt:ts cotuo qut clccisic>ncs cun'icula-

res se tontan en el clepartamento y porqué;
en qué medicía éstas son realntente vincu-
lantes par:t los miemUros cle clicho clepart:t-
mento; qué cuestiones no se :tUorclan
porque se consicleran propias cle cada
profesor; qué papel est:ín ejercienclo los
jefes cle departamento; cu:íl es l:t cone-
xión real entre clepartantentos o entre
eacia uno cle ellos y los plantearaientos
del centro, etc. es necesario si se pretencle
conocer qué ocurre dentro cie estas unicla-
cies organixativas y qu^ repercusiones tie-
ne tanto en la puesta en practiea cle
reformas y como en los procesos de ense-
ñanza aprenclizaje que se estítn clesarro-
Ifando en tos institutos.
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