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OS PROXECTOS CURRICULARES DE CENTRO:
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Semella que para a Administracién politica e educativa as reformas no ensino tefien que
pasar e tefien que contar forzosamente co profesorado. Sen embargo a maneira de entender a
participacién do profesorado nas mesmas non se mantén constante ao longo das diversas reformas
educativas que se produciron nos tltimos anos.

As esixencias que se demandan do profesorado, as competencias que a Administracién
explicita que deben dominar, a maneiras de entender o traballo profesional dos e das docentes
modificase e cambia nas diferentes reformas educativas dependendo, sobre todo, da maneira de
entender a profesidn docente desde distintas concepeiéns tedricas.

Tentaremos analizar o caso das reformas educativas no Estado Espafiol para ver, como, a0
menos a nivel tedrico, as declaraciéns da Administracién en canto ao traballo que debe realizar o
profesorado para levar a cabo as Reformas, varfa e se modifica nas distintas propostas da
Administracién, analizando tamén as maneiras de entender ao profesorado desde distintas
perspectivas tedricas.

O PAPEL DO PROFESORADO NA LEI XERAL DE EDUCACION DE 1970

Pasando por alto o tempo da dictadura na que o ensino se caracteriza polo control ideoléxico
tanto sobre ¢ profesorado como sobre os contidos e mesmo sobre as técnicas e métodos de ensino,
a Lei Xeral de Educacién de 1970 pode considerarse como o transito do control ideoléxico ao
control tecnocrdtico. (BELTRAN, 1991)

En termos xerais, a L.X.E. intenta unha importante millora na formacién inicial e na
formaci6n permanente do profesorado. Para o profesorado de ensino primario empeza a esixirse
unha titulacién universitaria, ainda que de ciclo corto, e para o profesorado do Bacharelato esixese
unha minima formacidn de tipo psicopedagoxico. (Art. 102, 1, a e 2, b, ¢ Art. 103, 2).

Qué se lle pide ao profesorado? O libro La educacion en Espafia. Bases para una politica
- educativa, publicado polo Ministerio en febreiro de 1969, (por certo neses intres no Estado estaba
declarado o “estado de excepcidn”) afirma que:

“A formacién do Maxisterio constitue, sen dibida, o elemento fundamental para
asegurar a eficacia do proceso educativo e para garantir o éxito das reformas que se emprendan
co fin de millorar o seu rendimento” (pax. 50).
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Logo de recofiecer que o material didéctico, a organizacién escolar, os edificios son
importantes recofiece que se os mestres fallan

“todo o sistema fracasard e as millores intenciéns da politica escolar as{ como as
sumas adicadas 4 educacién non terdn o resultado apetecido” (Ibid. pax. 51).

Para obter ise resultado son importantes as materias que configuran os plans de estudos,
tamén os libros e o material didactico, pero ’

“o verdadeiramente esencial reside en como se traten didacticamente as disciplinas,
como se empleen auxiliares instrumentais e se articulen as relaciéns dos alumnos o mestre”
(Ibid. péx. 49. A cursiva € mifia).

Referindose 4s reformas introducidas na formacién dos mestres (Plan de estudios de 1967)
affrmase e resaltase no Libro Blanco o seguinte:

“é evidente que o programa actual de formacién non promove o necesario espiritu
innovador e de investigacién para modernizar os métodos de ensino e utilizar os meios
tecnoléxicos que permitan, 4 vez, unha maior eficacia pedagoxica e rebaixar o$ custos se se
chegase a atender debidamente un maior nimero de alumnos” (pdx. 54)

O perfecionamento do profesorado en exercicio corresponde ao Centro de Documentacion e
Orientacién Didactica do Ensino Primario (CEDODEP). Os seus cometidos son:

“promover, organizar e dirixir cursos, seminarios e reuniéns para o perfecionamento
dos mestres primarios; (...) estudar e divulgar a utilizacién de novas técnicas e métodos
pedagéxicos, plans e programas, sistemas de organizacién escolar, procedimentos de medida
e calificacién” (p4x. 56). A partir da aprobaci6n da lei, o perfecionamento ‘do profesorado en
exercicio corresponderd aos Institutos de Ciencias da Educacién (Art. 73,3).

En canto 4 formacién do profesorado de ensino secundario subraiase no Libro blanco que
estd carente de aspectos como a capacidade de comunicacién e das técnicas docentes mdis axeitadas
(pax.70), asimesmo necesitan formacién en planificar o traballo docente, preparar as clases,
orientar ao alumnado sobre métodos de estudo, e elaborar probas de diagndstico e de control das
aprendizaxes (pdx. 71)

Cando se trata de facer propostas de futuro, ou de sentar as bases para unha politica
educativa o libro blanco propén, en relacién 4 organizacién dos programas do Ensino Xeral Bésico,
que deberd ser tal que asegure “a utilizacién ao mdximo, das técnicas e meios mdis eficaces do
ensino” (pax. 214). En relacion ao profesorado e en estreita vinculacién cos programas

“facilitarase a orientacién pertinente sobre os métodos e técnicas didécticas modernas
e de maiores posibilidades de aplicacién (métodos activos, métodos funcionais, métodos de
ensino individualizado, ensinanza programada). Nunha palabra, estimularase a utilizacién de
métodos que pofian en xogo as diferentes aptitudes dos alumnos. (...) Facilitarase o emprego
dos méis modernos e eficaces meios de ensino en armonia coas esixencias dos programas e
métodos, poiiendo asf a tecnoloxia moderna ao servicio dos fins educativos” (pax. 215).

~ Os Institutos de Ciencias>da Educacién terdn un papel predominante na formacién do
profesorado en exercicio.
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“Nesa formacién concederase a debida importancia ao entrenamento na utilizacién dos
meios que a tecnoloxia moderna ten posto a disposicién do ensino” (pax. 215).

Polo que fai referencia o profesorado do Bacherelato a formacién cientifica corresponde 4
Universidade mentras que a capacitacién pedagéxica estard a cargo dos ICEs. No ensino durante este
periodo educativo os

“métodos mdis axeitados son os que tenden 4 educacién personalizada, e tefien que ser
predominantemente activos. (...) Seguindo o método activo o alumno debe traballar, intervir
constantemente non sé no momento da clase, senén nas diversas actividades escolares. O
profesor ha de guiar, suxerir, distribuir quefaceres” (pax. 219 - 220).

CONCEPCION DO ENSINO E DO PROFESORADO

O enfoque da formacién inicial e da formacién permanente que se estd a defender é un
enfoque tecnoléxico que se centra na investigacién, no desenvolvemento e na difusién das
inovaciéns educativas e da propia actualizacién do profesorado a través de axentes externos 4
practica educativa. Tratase dun modelo de racionalizacién técnica (SCHON, 1992), de creencia no
poder da ciencia e na consideracién da mesma como algo neutral, obxetivo e demostrado
experimentalmente. Os cofiecementos cientificos, elaborados polos expertos son 0s que poden e
deben guiar ao profesorado na préctica da sua docencia..

Os problemas educativos son problemas de tipo tecnoldxico, de ciencia aplicada. A
investigacion elabora teorfas, principios explicativos dos que se derivan actuacions practicas para a
resolucién dos problemas. A problemética educativa pode solucionarse a través da tecnoloxia e a
través das derivacions das investigaci6ns. Existe, en consecuencia, unha cadea na innovacién
educativa: os investigadores e investigadoras, os expertos e especialistas que elaboran o
cofiecemento cientifico, os difusores dese cofiecemento cientifico que poden ser os mesmos
expertos ou outros intermediarios e os destinatdrios dese cofiecementos: os docentes que actuan na
practica do ensino que son instruidos polos expertos ou por personal intermediario. A funcién dos
mestres no proceso de perfecionamento € o de adoptar as técnicas, os materiais e os métodos de
ensino para millorar o curriculum, para millorar a calidade do ensino.

Tratase de ensinar aos futuros profesores e profesoras as destrezas e as competencias que a
investigacion ten demostrado que son eficaces na préctica, as destrezas e competencias que se
atopan relacionadas directamente con resultados de aprendizaxe do alumnado, tratase de que o
profesorado adopte as destrezas, que utilice na practica os cofiecementos producidos pola
investigacién e polos investigadores.

Como afirma Contreras (1997):

“a idea basica do modelo de racionalidade técnica é que a préctica profesional consiste
na solucién instrumental de problemas meiante a aplicacién dun cofiecemento tedrico e
técnico, previamente dispoiifbel, que procede da investigacién cientifica” (péx. 64).

O relevante, o realmente importante, o cofiecemento (til para o profesorado estd no dominio
de habilidades, de métodos e técnicas, no uso eficaz de recursos, de instrumentos de avaliacién e
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organizacién da aula, en saber como organizar a interacién na aula entre o alumnado e entre este € ©
profesorado. O bdsico é saber cais son os meios mdis eficaces para acadar unha determinada
finalidade, cais son as técnicas e os métodos de ensino que levan 4 consecucién dos “resultados
pretendidos de aprendizaxe” (TYLER 1973).

Toda a actuacién profesional na docencia midese en funcién da eficacia, en funcién dos
resultados que tal actuacién técnica produce. Suponse que os resultados da aprendizaxe son
producidos pola posta en practica duns ou doutros métodos de ensino. A aprendizaxe € fruto, €
producida polo tipo de ensino que se realice. O comportamento do profesorado, a utilizacién dun ou
outro tipo de interaccién na aula, a realizacién dunhas ou outras tarefas de ensino provocard uns ou
outros resultados de aprendizaxe. Serd necesario estudar empiricamente, experimentalmente cais son
os diferentes comportamentos profesionais, os métodos de ensino que se asocian € se relacionan
directamente a rendementos académicos considerados vélidos e cais se demostran empirica e

. experimentalmente asociados a rendementos non satisfactorios. Unha vez cofiecidos os
procedementos diddcticos que nos levan 4 consecucién das finalidades pretendidas o que haberd que
facer serd ensinar tales métodos, tales procedementos na formacidn inicial e na formacion
permanente do profesorado e adestralo no dominio dos mesmos de tal xeito que cando se atope na
aula cos alumnos e alumnas concretas e particulares pofia en funcionamento aqueles
procedementos, métodos e técnicas que nos levan aos resultados pretendidos. (PEREZ GOMEZ,
1983, TORRES (1991)

Nesta concepcidn o profesorado € un mero ¢ simple aplicador de técnicas e procedementos.
Non necesita do cofiecemento tedrico, senén exclusivamente dominar as habilidades implicadas.
Para iso son importantes procedementos como a microensinanza, o ensino programado, o
desmenuzar en pequenas unidades os diferentes procedementos e ir ensinando e repetindo as veces
necesarias cada unha das pequenas etapas diferenciadas até que se consoliden ¢ se constituan en
hébito.

O profesorado entendese como enormemente dependente de outras instancias. Por un lado
dependente da Administracion que determina os programas, os contidos, o que se entende como
cultura lexitima, as finalidades que se pretenden acadar. Por outra banda dependente dos
especialistas, dos expertos na elaboracién do cofiecemento e na elaboracién das técnicas derivadas de
tal cofiecemento. Ao profesorado sé lle resta ser eficaz na aplicacién das técnicas, aplicacion na
que, previamente, meiante a formacion, se lle adestra. Esa € a finalidade fundamental da formacion
do profesorado: o adestramento dos docentes no uso de técnicas, meios, recursos, métodos que
conducen a un ensino eficaz. O ensino e do dominio de competencias.

ROSENSHINE e STEVENS (1990) sostefien que a partir da observacién da aula e do estudo
dos comportamentos instrutivos do profesorado poden estabelecerse correlaciéns co rendimento
académico do alumnado. Tratase de apresentar aqueles comportamentos instrucionais dos profesores
e profesoras que se demostran eficaces na préctica. Os estudos realizados por ANDERSON,
EVERTSON e BROPHY (1979 e 1982); GOOD e GROWS (1979); EVERTSON et al. (1981), ¢
STANFORD et al. (1982), asi como os de FITZPATICK (1981), e BECKER (1977), amosan que
existen procedimentos docentes especificos que os ensinantes poden aplicar e que poden producir un
millor rendimento académico do alumnado. Demostrada experimentalmente a eficacia duns
determinados procedimentos tratarfase de adestrar aos ensinantes neses comportamentos docentes
para acadar unha maior eficacia nas aprendizaxes dos alumnos (Cfr. ROSENSHINE e STEVENS,
1990, paxs. 587 e ss.).
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Os estudos sobre cais son as competencias eficaces no ensino, podemos resumilas, seguindo
a estes ultimos autores, no seguinte:

“Os docentes eficaces, cando ensinan materias ben estruturadas:

- inician cada leccién con unha breve revisién do aprendido anteriormente;

- fan en cada leccién unha breve exposicién dos obxectivos;

- apresentan 0s materiais novos moi lentamente, deixando que ¢ estudante
practique despois de cada etapa;

- proporcionan instruciéns e explicaciéns claras e detalladas;

- proporcionan un alto nivel de préctica activa a todos os estudantes;

- formulan miltiples perguntas, verifican a comprensién dos alumnos e obtefien
respostas de todos os estudantes; :

- guian aos estudantes meiante a préctica inicial;

- corrixen e proporcionan retro-alimentacién sistematicamente;

- dan instruciéns e asignan précticas explicitas para o traballo escrito, e cando é
necesario supervisan aos estudantes durante a realizacién do traballo.

Os elementos fundamentais do ensino sistemdtico son, entre outros: ensinar a través
de pequenas etapas, realizando précticas despois de cada unha delas; orientar aos alumnos
durante a prédctica inicial; proporcionar a todos os alumnos un alto nivel de prictica
satisfactoria... os méis eficientes utilizan a maiorfa dos procedimentos durante a maior parte
do tempo” (ROSENSHINE e STEVENS, 1990, pdx. 589)

Os mesmos autores despois da revisién dunha série de estudos sobre os comportamentos
docentes clave e de estudos sobre o desefio da leccidn, apresentan un modelo de instrucién eficaz
que resumimos a continuacién. O modelo inclde seis funciéns docentes fundamentais cunha série
de subfuncions ou subtarefas.

I.- Revisién diaria e control das tarefas sinaladas o dia anterior para a casa:
- control do traballo feito na casa,
- repeticion do ensino en caso necesario
- revision da aprendizaxe anterior meiante perguntas
- revision das habilidades cando sexa necesario.
2.- Apresentacién dos novos materiais e contidos:
- formulacidn breve dos obxectivos que se pretenden
- visién xeral e estruturacién do tema
- apresentacion do novo material a través de pequenas etapas, a ritmo rdpido
- perguntas durante a exposicion do material para controlar a comprensién
- facer fincapé nos pontos principais
- proporcionar suficientes ilustracins e exemplos concretos
- proporcionar exposiciéns € modelos
- dar instruciéns e exemplos detallados e redundantes
3.- Prdctica guiada do estudante e control da sua comprension:
- préctica inicial orientada polo profesorado
- elevada frecuencia de perguntas e sobreaprendizaxe dos alumnos e das alumnas
- as perguntas deben referirse aos novos contidos
- avaliacion das respostas do alumnado como control da comprensién
- dar instruciéns adicionais, aclaraciéns e retro-alimentacion do proceso, ou repeticién
da explicacion se é necesario.
- realizar perguntas a todos/a os/as estudantes e proporcionar retro-alimentacién a
todos. O profesor debe asegurar que todos participen
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- a préctica controlada debe ser suficiente
- préctica continua ata que os estudantes adquiran seguridade
- debe asegurarse un 80% de éxito na préctica controlada.
4.- Retro-alimentacién e correcién con repeticion do ensino en caso necesdrio:
- as respostas correctas deben ir seguidas doutra pergunta ou do recofiecimento da
exactitude da resposta
- as respostas correctas e vacilantes deben ir seguidas de aclaraciéns
- os erros dos e das estudantes deben correxirse con maéis practica
- 0s erros sistemdticos son obxecto de especial vixiancia
- deben obterse respostas concretas a cada pergunta
- as correciéns deben incluir reforzo, explicacién complementaria, revisién das
etapas, retro-alimentacién do proceso, volver sobre as explicacions
- a practica e as correccions seguen ata que o grupo ten: acadados ¢s obxectivos
5.- Préctica independente por parte do estudantado:
- préctica suficiente
- préctica referida aos contidos explicados
- practica que provoque a sobre-aprendizaxe ata que as respostas sexan seguras €
automaticas
- esixéncia dun 95% de practica correcta
- cofiecimento por parte do alumnado de que esa préctica vai ser controlada
- supervision activa do estudante mentras traballa
6.- Revisiéns semanais e mensuais:
- revisién sistemdtica do material aprendido anteriormente
- controles e tests frecuentes
- ensinar novamente o material (Cfr. /bid. pdx. 595 e ss.).

Este tipo de docéncia, calificada polos autores como practica sistemdtica, ou instrucion
directa, provoca maiores rendimentos académicos nos alumnos e alumnas que cando estes aprenden
os contidos novos por si mesmos ou uns doutros.

Esta concepcion do ensino e dos profesores encaixa perfectamente co sistema politico
centralizado e autoritario. Por unha parte desde esta concepcién as finalidades do sistema non se
descuten, sendén que se aceptan como consecuencia de que son estabelecidas desde criterios
cientificos; por outra parte, a informacidn en relacién aos métodos e técnicas de ensino, en relacién
aos meios para a consecucion das finalidades pretendidas circula de arriba abaixo, desde o centro 4
periferia. O profesorado non discute, simplemente acepta e aplica os recursos, 0s instrumentos, 0s
métodos que se lle ensinan porque se tefien demostrado eficaces na practica. O que tefien que facer
os e as profesoras é aplicar na aula as solucidns técnicas derivadas do cofiecemento cientifico aos
problemas de ensino aprendizaxe cos que se atopen. O Estado determina as finalidades que se deben
acadar a través do sistema educativo, plantexa as metas a conseguir; os investigadores deberdn
averiguar cais son os recursos, os procedementos e meios mdis idéneos para a consecucion de tales
finalidades; os métodos, procedementos, meios e recursos contrastados como instrumentos
axeitados para a consecucién das metas, meiante a investigacién empirica, deberdn ser postos a
disposicién do profesorado que os aplicard na aula. (HALLIDAY, 1995) O fundamental € que tales
meios cheguen ao profesorado e que este os entenda, os acepte e os poiia en préctica.
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OUTRAS CONCEPCIONS DO ENSINO E DO PROFESORADO

Diversas concepcidns que entenden o ensino non como un problema técnico, senén como
un problema complexo non reductibel a aspectos puramente técnicos nen tecnoldxicos, a
consideracién do ensino como algo que non estd nen pode estar prefixado de antemén en todos os
aspectos, como unha situacién problemitica, ambigiia, polifacética, na que non dispofiemos dun
tratamento universal para cada situacién, independentemente dos demdis elementos presentes na
mesma, independentemente do contexto, van provocando que se vaian modificando as concepcions.
sobre o papel do profesorado, sobre a sua formacién e mesmo sobre o propio concepto de
innovacién educativa JACKSON,1991; SCHON, 1992).

Ante situacidns singulares, ante situaciéns en relacién as que non dispofiemos de recursos
técnicos que nos pertiman resolvelas, ante situacién imprevisibeis € mesmo non desexadas, o
profesorado debe recurrir a intuiciéns, recursos imaxinativos, improvisacidns, a procedementos de
ensaio e error, ao tanteo de alternativas diferentes. O profesorado debe ser como nuha especie de
artista, debe valorar as distintas alternativas que se lle ocorran e optar por unha delas, debe procesar
informacién procedente de diversas fontes e decidir en funcién desa informacion procesada, debe
reflexionar na accidn, na practica, e interpretar o sentido das actuacidns e das situacions vividas en
cada momento para tomar decisions, debe reflexionar na practica e sobre a prictica e investigar na €
sobre a mesma. (STENHOUSE, 1984, 1987; ELLIOT, 1990, 1993), pero ademdis debe ser critico
coas suas concepcidns e maneiras de entender a realidade, coas maneiras de entendela outros, coas
condiciéns institucionais e contextuais nas que a practica se realiza, debe ser intelectual critico
(GIROUX 1990; CARR E KEMMIS, 1988; LISTON e ZEICHNER, 1993; ZEITCHNER, 1987)
e participar activamente na reconstruccién social, transformando, meiante a préictica profesional, as
condiciéns nas que se realiza o ensino, defendendo e comprometendose coa xustiza social € coa
igualdade.

Todas estas consideracions sobre o profesorado, as suas funciéns, a sua formacién, asi como
a toma de conciencia das limitaciéns do modelo de racionalidade técnica, parecen ter a sua
influencia na determinacién do tipo de profesional do ensino, do tipo de profesorado que a
Administracién afirma ser necesario para levar a cabo a reforma educativa que toma forma concreta
na LOXSE de outubro de 1990. O perfil do profesional do ensino que o discurso da reforma
educativa proclama € basicamente o seguinte.

O PAPEL DO PROFESORADO NA LOGXE

A Reforma educativa que estd, nestes momentos, pofiéndose en funcinamiento “necesita de
un profesorado renovado”, como se afirma no Libro Blanco para la Reforma del Sistema
Educative. (MEC, 1989a, pax. 209)

En realidad os profesores e profesoras son os auténticos axentes do proceso de ensino-
aprendizaxe.

“A reforma da ordenacién, a renovacién curricular, a dotacién de millores recursos
didécticos e materiais para as escolas, as medidas, en xeral, de millora do sistema educativo,
pasan a través do profesorado, como meiador esencial da accién educativa” (Ibid. pax. 209).
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Nun intento de resumir as caracteristicas, o perfil do profisional do ensino para poder levar a
cabo a Reforma Educativa, sinalamos como aspectos mais sobresaientes que a ese profisional
pideselle que sexa meiador ¢ intérprete entre a teorfa e a practica; que posia unha s6lida formacion
profisional e académica; capaz de poder reflexionar criticamente sobre as suas actuaciones, que sexa
un investigador na aula; convencido da validez do traballo en equipo; capaz de adaptar a su practica
aos avances no cofiecimento cientifico, técnico e pedagéxico; debe respostar s esixencias do
cofiecimento disciplinar e interdisciplinar; acomodar as propostas curriculares 4 aula e ac contexto
no que traballe; diagnosticar a situacién de aprendizaxe dos alumnos e do grupo clase; respostar aos
principios do ensino comprensivo e individualizado; formular, inventar e experimentar técnicas e
estratexias metodoldxicas e de avaliacion; desefiar e desenvolver instrumentos, técnicas e materiais
didécticos; organizar o espacio da aula e o tempo en relacién ao curriculo; saber traballar integrado
nun equipo dentro do proxecto de centro; realizar a orientacién dos alumnos para o que debe cofiecer
as aptitudes e intereses dos estudantes; por en funcionamiento na aula distintas técnicas de traballo
intelectual e conseguir que os alumnos as adquiran; identificar as dificultades dos estudantes e
axudarlles a superalas; realizar avaliaciéns iniciais, de partida, do proceso e do produto e adoptar as
decisiéns pertinentes para millorar o proceso; colaborar co mundo exterior 4 escola, facendo da
experiencia educativa unha experiencia individual e, a0 mesmo tempo, socializadora; facilitar aos
alumnos a integracién de todas as ofertas de formaci6n internas e externas 4 aula; etc. (Cfr. MEC,
1989a, pax. 209- 215; MEC, 1989 b, pdx. 43-60).

Esta maneira de entender ao profesorado e as suas funciéns deriva dunha concepcidn
particular sobre a préctica docente. A prictica educativa non pode contar con un “saber-facer”
seguro, regulada por reglas de accidén indiscutibeis, fundada en regularidades empiricas ou en leises
cientificas. A préictica educativa caracterizase pola impredictibilidade, non estd nen pode estar
regulada, ata os minimos detalles, de antemdn porque trata con individuos, grupos, situaciéns
contidos e obxectivos moi diversificados e singulares en contextos particulares. A
impredictibilidade, a incertidume, a espontaneidade, a inestabilidade son caracteristicas da préctica
docente. En consecuencia a practica educativa conceptualizase como unha préctica reflexiva. Para
millorar a calidade do ensino haberd que contar co pensamento dos profesores porque as ideas que
funcionan na préctica da docencia son as teorfas que sustentan os practicantes do ensino, non as que
se elaboran nos departamentos universitarios; haberd que considerar tamén os procesos de
procesamento de informacién que manexan na toma de decisions, analizar cal € o significado, cal é
o sentido que lle proporcionan a accién e reflexionar na prdctica e sobre a mesma para analizar os
seus fundamentos e a validez dos mesmos, analizar o contexto no que a accién practica se produce
para millorar a prépria practica millorando os seus fundamentos e o contexto no que ten lugar
(CARR E KEMMIS, 1988).

En definitiva partese de que os profesores e profesoras poden entender e millorar a sua
préctica reflexionando sobre a mesma. Poden perfecionarse pofiendo en comin e reflexionando
participativa e colaborativamente sobre o que fan e sobre os fundamentos do que fan para millorar a
prictica as{ como as maneiras de entender esa préctica.

Enténdese que a reflexién na e sobre a préctica constitue un aspecto fundamental da
investigacidén-accién, da innovacién educativa, da millora da calidade do ensino e do
perfecionamento do profesorado.

Un aspecto que nos interesa subraiar na diferente concepcidén do labor docente € que o
profesorado pasa de ser un mero aplicador de técnicas a ser, ac menos a nivel tedrico, un
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profesional ao que se lle recofiece explicitamente autonomia para tomar decisiéns, para participar
na adaptacidn do curriculum ds caracteristicas do entorno e do alumnado.

Se o modelo de racionalidade técnica implicaba unha dependencia da préctica en relacién ao
coflecemento experto, unha dependencia dos prédcticos, dos ensinantes en relacidn aos investigadores
e cientificos da docencia, o modelo do profesor como investigador reflexivo e investigador na
accién, recofiece explicitamente a autonomia do profesorado non s6 a nivel individual sendn a nivel
colectivo.

Tal recofiecemento da autonomia manifestase asi na lexislacion educativa:

I.- LODE:

Art. 15: Na medida na que non constitda discriminacién para ningin membro da
comunidade educativa, e dentro dos limites fixados polas leises, os centros terdn autonomia para
estabelecer materias optativas, adaptar os programas 4s caracteristicas do meio no que estén
insertos, adoptar métodos de ensino e organizar actividades culturais escolares e extraescolares.

Art. 42.1: O Consello Escolar do centro terd as seguintes atribucions:

f) Aprobar e avaliar a programacién xeral do centro que con cardcter anual elabore o equipo
directivo;

g) Elaborar as directrices para a programacién e desenvolvemento das actividades escolares
complementarias, visitas e viaxes, comedores e colonias de verdn

h) Estabelecer os criterios sobre participacién do centro en actividades culturais, deportivas e
recreativas, asi como aquelas accidns asistenciais 4s que o centro poidera prestar a sua
colaboracidn.

Art. 45.2 : Son competencias do Claustro:

a) Programar as actividades docentes do centro

¢) Fixar e coiordinar criterios sobre a labor de avaliacién e recuperacién dos alumnos
e) Promover iniciativas no dmbito da experimentacion ou investigacién pedagdxica.

I1.- LOXSE:

Art. 2. 3. A actividade educativa desenvolverase atendendo aos seguintes principios:
f) A autonomia pedagdxica dos centros dentro dos limites estabelecidos polas leises, as{
como a actividade investigadora dos profesores a partir da sua propia préctica.

Art. 5.1: Os centros docentes completardn e desenvolverdn os curruculos dos niveis, etapas,
ciclos, grados e modalidades de ensino no marco da sua programacion docente.

Art. 57.4: As administraciéns educativas fomentardn a autonomia pedagéxica e organizativa
dos centros e favoreceran e estimulardn o traballo en equipo dos profesores.

Art. 58.2: Os centros piiblicos dispordn de autonomia na sua xesidn econémica nos termos
estabelecidos polas leises.
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Art. 59: As administraciéns educativas fomentardn a investigacién e favorecerdn a
elaboracion de proxectos que incldan inovaciéns curriculares, metodoldxicas, tecnoléxicas,
diddcticas e de organizacidén dos centros docentes.

ASPECTOS POSITIVOS

Esta descentralizacién do curriculum asi como o recofiecemento da autonomia dos centros e
do profesorado ten as suas ventaxas, evidentemente. A autonomfa do profesorado e dos centros, a
capacidade de preparar os desefios curriculares constitde un elemento posibilitador da millora na
calidade do ensino, facilitador da investigacién na accién, favorece o prefeccionamento do
profesorado, posibilita preparar cooperativamente proxectos e levalos 4 practica para logo
reflexionar colectivamente e modificar os seus compefientes asi coas as teorias que subiacen 4
préctica e permite introducir modificaciéns no contexto no que o ensino ten lugar.

1.- A millora na calidade do ensino.- Sup6n, teéricamente, unha millora na calidade do
ensino por canto o profesorado e o alumnado atopanse en centros particulares e concretos nos que
se leva a cabo a docencia. Millorar a calidade do ensino significa realizar innovaciéns educativas no
lugar onde o ensino se leva a cabo. A millora no desenvolvemento do curriculum, sé se pode
producir no contexto no que o curriculum se realiza e toma forma concreta. Consecuentemente
semella obvio considerar que son 0s centros os lugares nos que as reformas se deben producir e os
lugares nos que a innovacién se concreta e nos que se produce realmente a millora na calidade da
docencia. Esa calidade pasa pola colaboracién e polo traballo colaborativo dos equipos docentes. O
desefio dun proxecto educativo e o desenvolvemento dun curriculum coerente esixe a elaboracién
conxunta e a implicacién dos e das responsdbeis da sua realizacién.

2.- A investigacion-accion e o perfecionamento do profesorado.- A autonomia de profesores
e centros € un elemento facilitador da investigacidn-accidén. as{ como do perfecionamento do
profesorado. A investigacidn sobre a préctica docente parte da necesidade de reflexionar, de analizar
e de enxuiciar a préctica que se realiza asf como as ideas e actuaciéns a través das que se manifesta
unha determinada proposta curricular. E “todo proposta, afirma- STENHOUSE (1984, pdx. 195),
precisa ser sometida a proba, verificada e adaptada por cada profesor na sua propia clase” O ensino
consiste en concretar ideas e principios traducindoos a formas concretas de actuacién docente no
saldn de clase. A planificacién do ensino considérase que € unha das funciéns bdsicas do protisional
docente. Cando un profisional do ensino planifica non o fai no vacio. No momento da
planificacién toma decisiéns en relacién a que contidos inclufr, como organizar a aula, que recursos
utilizar, que estruturas de comunicacidn e interaccién se van estabelecer, etc. Dalgunha forma estd
pre-configurando a préctica posterior pero a planificacién estd tamén pre-configurada por elementos
previos. Nese sentido as tarefas de planificacién son 4 vez algo que estd, dalgunha forma pre-
determinado; por un lado, e algo que pre-determina, en parte, o futuro; son un produto e un
proceso.

Existe unha relacién de comunicacién bidireccional entre as tarefas e actividades que se
planifican e se realizan e os supostos e concepcidns subaiacentes 4s mesmas. CARR e KEMMIS
(1988), afirman:

“como os que participan en actividades educativas estdn comprometidos en algun
conxunto de creencias, complexo ainda que cecais non explicito, en relacién co que fan, quere
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dicer que xa tefien algun marco tedrico de referencia que lles serve para explicar e a0 mesmo
tempo orientar as suas practicas” (...) Os profesores non poderfan nen empezar a “practicar”
siquera se non tiveran algun cofiecimento sobre a situacién dentro da que actuan e algunha
ideia do que hai que facer. Neste sentido os dedicados 4 “practica” da educacién deben ter

algunha “teorfa” previa da educacién que estruture as suas actividades e gufe as suas decisiéns”
(péxs. 123, 124).

As tarefas planificadas e implementadas polo profesorado son reflexo dos supostos,
impliticos ou explicitos, das teorfas que o profesorado profesa, por iso

“analizando.as tarefas que se desenvolven nunha drea ou disciplina, nun estilo de
educacion ou nun nivel educativo podemos ver o fluxo entre ideias dominantes e précticas”
(Ibid. pax. 319).

Pero non € esa a tinica relacién de comunicacién entre a teoria e a préctica, existe tamén a
relacién inversa desde a prdctica 4 teoria: reflexionando sobre o feito, reflexionando sobre as tarefas
planificadas e realizadas pode analizarse as fundamentacién das mesas e cuestionar tal
fundamentacién facéndoa explicita, analizdndoa, custiondndoa e, no seu caso, modificdndoa.

Como afirman CARR e KEMMIS (1988, pédxs. 122 e ss.), surxen problemas educativos
cando as practicas que se utilizan se revelan como non axeitadas, non cumplen as espectativas
depositadas en tales pricticas. O feito de que se tefian depositado algin tipo de espectativas implica
a existencia de creencias, supostos previos nos que se sustentan tales expectativas, algun marco
tedrico de referencia que utilizan os profesores e profesoras para orientar as suas practicas.

Os profesores e profesoras tefien, cando actuan, algunha comprensién do que fan, un
conxunto complexo, anque se cadra, non explicito, de creencias de acordo coas que as suas précticas
adquiren sentido, polo que posiden algin tipo de teoria que lles serve para explicar e orientar a sua
prictica. As creencias e concepcidns previas dos practicantes, ainda cando sexan parte constitutiva
da préctica, son tamén pre-concepcions e creencias sobre a situacién na que actuan e sobre as
consecuencias que das suas précticas se deriven. Toda actividade préctica recibe, xa que logo,
orientacion dalgunha teorfa. Os profesores e profesoras non poden realizar nengtn tipo de actividade
prictica se non tefien algin cofiecimento sobre a situacién na que actuan e algunha ideia sobre o
que hai que facer; como afirman CARR e KEMMIS:

“son os practicantes da educacién, e s6 eles quen intervefien realmente nas empresas
educadoras, ¢ a teorfa que orienta as pricticas deles , e non a teorfa que crienta unha préctica
teorética calqueira, a que constitue a fonte dos seus principios educativos, a que determina se
existen “hiatos” entre tal practica e tais principios, € a que guia calquer decisién que se tome e
as acciéns que se emprenden para superalos” (/bid. pdx. 128).

Seguindo a GIMENO (1988, pédxs. 320-21) son cinco os aspectos bdsicos sobre os que o
profesorado presta atencién cando desefia a préctica, cando pensa ¢ cando decide as tarefas e a
secuencia das mesmas para ocupar o tempo escolar. Eses cinco aspectos son:

a.- que aspecto ou aspectos do curriculum se pensan atender coas actividades e coa sua
secuencia;

b.- cal ¢ a disponibilidade de recursos a utilizar: recursos elaborados por el mesmo,
elaborados por outros, libros de texto, recursos do entorno, meios audiovisuais, recursos
técnicos, etc.
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c.- que tipo de interaccidn e intercambios se levardn a cabo para realizar as tarefas: traballos
en grupo, traballo individual, participacién dos alumnos e alumnas para o produto final,
traballos libremente elexidos polos alumnos, € alumnas etc.

d.- organizacién da aula: que uso e disposicién se vai facer do espacio, como se vai ocupar 0
tempo, como distribuir alumnos/as e recursos...

e.- que procesos educativos se desenvolven con esas actividades.

Cando o profesorado planifica a sua docencia e pensa nestes aspectos opta por unhas ou
outras das alternativas posibeis en cada un deles, pero esas alternativas supoifien presupostos ou
creencias previas. Nese momento o profesorado dispén de tempo para pensar non s6 nas
alternativas senén nos fundamentos e nas consecuencias das mesmas; ainda que no momento da
realizacién da docencia, dadas as caracteristicas da aula, o profesorado non dispén de tempo
suficiente para a reflexién sosegada e para sopesar os fundamentos nen as consecuencias das
distintas alternativas. A reflexién posterior 4 actuacién, a discusién con outros profesores e
profesoras, a clarificacién dos supostos ¢ teorfas implicitas que os gufan na sua planificacion e na
accién, estudando a racionalidade ou non do feito é o que pode promover outras alternativas. Na
reflexién posterior sobre a practica:

“tratase de que ao submeter a unha re-consideracién racional as creencias e
xustificaciéns das tradici6ns existentes e en uso, a teorfa informe e transforme a préctica, ao
informar e transformar as maneiras nas que a practica se experimenta e entende. E dicer, non
hai unha transicién da teorfa 4 préctica como tal, senén mdis ben do irracional ao racional, da
ignorancia e a rutina ao cofiecimento e 4 reflexién” (CARR e KEMMIS, 1988, pdx. 128).

O profisional do ensino serd aquel que non sé busca e intenta novas tarefas, novas
actividades, aquel que aumenta o cofiecimento sobre novos recursos e técnicas sendn aquel que, a
maiores, explicita os fundamentos das tarefas que realiza e, no seu caso, modifica os supostos,
creencias e cofiecimentos previos cando se demostran incorrectos na préctica porque se, por un lado,

4 s¢ <

a practica € “iluminada” por unha teorfa, tamén a teorfa € “iluminada” pola préctica.

A préctica, os fundamentos da mesma, asi como as condiciéns nas que a prictica se leva a
cabo deben ser obxecto de reflexién critica por parte dos profesores e profesoras. Requisito este que
constitde o principio bésico da investigacién-accién. Nese sentido afirma GIMENO (pédx. 325) que
reivindicar o cofiecimento nos profesores non significa convertilos en tedricos sobre a educacién
senén en analistas reflexivos da sua préctica e das condiciéns nas que esa prctica se realiza. Dotar
ao profesorado dese cofiecimento significa dotalo de instrumentos para discutir e re-elaborar a sua
propia préictica, asi como os fundamentos da mesma. Se neste proceso de comunicacién teoria-
préctica e préctica-teorfa se implican as/os ensinantes en equipa serd cando se manifesten e se
empecen a evidenciar milloras reais nas précticas educativas, milloras no entendimento desas
prdcticas por parte dos practicantes ¢ milloras nas situaciéns concretas nas que tales practicas se
producen (Cfr. CARR ¢ KEMMIS, pdx. 172), elementos fundamentais na formacién do
profesorado e na sua profisionalizacién.

3.- O traballo en equipo.- A autonomia posibilita o traballo colaborativo entre o
profesorado. Seguindo a GIMENO (1992) as finalidades da educacién non se reducen ds relativas a
dreas e materias de ensino senon que se relacionan co desenvolvemento da personalidade, coa
consolidacién de habilidades intelectuais, hdbitos de traballo, desenvolvemento do sentido critico,
etc. aspectos que esixen a colaboracién de todo o profesorado se non se quere someter ao alumnado
a esixencias contrapostas. Madis concretamente afirma:
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“un dos retos mdis decisivos que se plantexan 4 educacién obrigatoria para millorar a
calidade do ensino € o logro de esta coordinacién para o desenvolvemento dun proxecto
coerente de educacién xeral” (pax. 286).

O traballo cooperativo facilita millorar a prdctica docente xa que permite comunicar e
discutir as experiéncias particulares, enriquecerse coas aportaciéns e experiencias dos demdis,
clarificar os criterios que guian a planificacién e o desenvolvemento do curriculum, converte aos
centros en lugares de socializacién positiva do profesorado, implica ao profesorado na adopcion e
no compromiso con innovaciéns educativas, facilita o acceso do profesorado a fontes de
informacién, a actualizacién constante dos seus cofiecementos cientificos e profesionais, evita a
rutinizacién do ensino, en definitiva, :

“un traballo de colaboracién nos centros ten que ver con procesos que faciliten a
comprension, planificacién, accién e reflexién conxunta acerca de que se quere facer e como”
(MARRERO ACOSTA, 1995, pix.303).

4.- Qutras implicacions e consecuencias.- A descentralizacién, a nivel de politica educativa,
significa tamén outras cousas, ademdis do xa indicado. Significa por un lado o recofiecemento
explicito de que un curriculum homoxeneizador, idéntico para todos, dadas as caracteristicas
diferenciais de contextos culturais, de alumnos e alumnas socializados en experiencias diferentes e
con aprendizaxes previos distintos, non € posibel.

Significa o recofiecemento explicito por parte da Administracién dunha realidade social pre-
existente: que os profesores e profesoras dispofien, na practica, de autonomia para adaptar e para
reformular o curriculum. Significa aceptar que o profesorado exerceu sempre, de diversas maneiras,
o seu poder de decisién na realizacidn dos procesos de ensino-aprendizaxe, e supén, obviamente, a
aceptacion explicita de que a reforma ducativa, se se quere que tefia €xito, debe contar co
compromiso dos practicantes pdra levala a cabo, supén a aceptacién de que sen a implicacion do
profesorado, sen que o profesorado a asuma como propia non € posibel tal reforma. Asf “a ideia de
descentralizacidn significa tamén, xa que logo, a necesidade de que os docentes adapten o
curriculum como forma de adoptale, de facelo seu” (CONTRERAS, 1997, pdx. 182).

Asf adaptar o curriculum xa non € so o recofiecemento dunha necesidade, convertese nunha
obriga para o profesorado e para os centros. Pero tal obriga estd perfectamente controlada pola
Administracién que fixa unhas ensinanzas minimas, fixa tamén o Desefio Curricular Base,
determina o funcionamento organizativo dos centros, decide o proceso de adaptacion do curriculum,
asi{ como os seus contidos. E dicir, a meiacién do profesorado e dos centros na adaptacién do
curriculum aparece claramente regulamentada pola administracion, as{ como supervisada e valorada
pola mesma, tal como queda de manifesto se analizamos a regulamentacién da propria
administraicén educativa. As{

Os R.D. 819/1993 e 929/1993 de 28 de maio e 18 de xufio respectivamente que estabelecen
o Regulamento Orgdnico das Escolas de Educacién infantil e dos Colexios de Ensino Primario,
nos artigos 78 e 97 sinalan os componentes que deben estar presentes nos proxectos curriculares.
Son os seguintes:

1.- A adecuacién dos obxetivos xerais do D.C.B. ao contexto socio.econémico e cultural
do centro e ds caracteristicas do alumnado, tendo como referencia o proxecto educativo
do centro.
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2.- A distribucién por ciclos dos obxectivos, contidos e criterios de avaliacién para as
dinstintas dreas '
3.- As decisiéns de cardcter xeral sobre pincipios diddcticos, asf como criterios de
agrupamento dos alumnos € a organizacién espacio-temporal das actividades
4.- Criterios xerais sobre a avaliacién e promocién do alumnado
5.- Orientacioéns para a incorporacién, nas distintas dreas do curriculum, dos temas
transversais
6.- A organizacion da actividade orientadora e titorial
7.-  Os criterios para a realizacién das adaptaciéns curriculares
8.- Materiais curriculares e recursos diddcticos
9.- Criterios de avaliacién da préctica docente
10.- A programacion das actividades complementarias e extraescolares

O Decreto 324 de 1996 de 26 de xullo, da Conselleria de Educacién e Ordenacidn
Universitaria da Xunta de Galicia, polo que se aproba o Regulamento orgédnico dos institutos de
educacién secundaria e o Decreto 374/1996 de 17 de outubro que estabelece o Regulamento
orgdnico das escolas de educacién enfantil e dos colexios de educacién primaria determinan
claramente que se debe incluir no proxecto educativo do centro, no proxecto curricular, no proxecto
docente dos departamentos, na programacién xeral anual, e asimesmo determinan que todos estes
documentos serdn supervisados pola Inspeccion educativa nos artigos 91, 98, 101 ¢ 106 do Decreto
324 e nos artigos 88, 92, 95 e 100 do Decreto 374. A formulacién concreta de todos eses artigos €
exactamente a mesma. Di o seguinte: “A inspeccién educativa supervisard o proxecto educativo do
centro, o proxecto curricular, o regulamento de réxime interno, a programacién xeral anual para
comprobar a sua adecuacion ao estabelecido nas disposiciéns vixentes, formulard as suxestiéns que
estime oportunas ¢ indicard as correccions que procedan”.

A partir da lexislacién cabe perguntarse se realmente se estd a recofiecer mdis autonomia ao
profesorado ou de qué tipo de autonomia se estd a falar. Como afirma CONTRERAS (1997):

“a0 mesmo tempo que se estd a propofier a implicacién e a creatividade do profesorado
na innovacién da educacién, a auténtica iniciativa deste xeito de entender a millora educativa
volve a estar nas mans de expertos e politicos, que agora desefian outro tipo de influencia
sobre os centros e os ensinantes. Se antes se trataba de introducir productos acabados, agora
téndese a introducir as estratexias e procesos que se agarda que leven aos docentes a elaborar
os seus propios productos” (pax. 180-181)

O autor citado perguntase se iso non supén mdis ben un cambio no lugar do control: do
control dos produtos ao control dos procesos ou unha ampliacién dos marxes de maniobra para
millor acadar a colaboracién do profesorado en vez de a sua resistencia, ou unha trampa para a
cooptacién dos docentes, para facelos mdis dependentes, pero dunha maneira mdis sutil (Cfr.
CONTRERAS, 1997, pax. 181). De feito, coa nova regulamentacidn, o profesorado atopase ante
novas responsabilidades regulandose a maneira en que deben ser asumidas e realizadas polos
docentes. Tratase de implicalos na concrecién administrativa, nos procedemeritos € nos xeitos de
traballar para adaptar, non para elaborar e crear, os proxectos educativos, 0s proxectos
curriculares, as programacions, para implicar ao profesorado na adopcién dunha reforma na que tivo
pouca ou nula participacién.

Esta filosofia da desregulacién dos productos e da regulacién dos procesos non estd exentas
de perigos. (GIMENO, 1995) Entre outras cousas leva consigo que os centros escolares se entendan
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como unidades que tefien que definir e proporcionar ao “mercado” un servicio identificdbel para o
cliente. Os profesores e profesoras neste esquema pasan a ter a responsabilidade da calidade dos
servicios. Desde esta perspectiva os centros e os profesores serdn xulgados polo que consigan.
Nunha sociedade na que a competencia e o libre mercado estdn presentes por todas partes podeimos
estar favorecendo directa ou indirectamente a privatizacién dun servicio publico como o da
educacion. O neoliberalismo conservador, receloso ante calquer servicio publico regulado pola
Administracién piblica, pretende reclamar para a iniciativa privada a capacidade de autoregularse.
Cantas menos regulaciéns existan, incluidas as regulaciéns curriculares no caso dos centros
escolares, mdis libertade terdn os centros de iniciativa privada para elaborar as suas propostas, para
diferenciar as suas ofertas, para ofertar os seus productos e competir pola captacién de clientes con
unha “imaxe de marca”. Tal marca de imaxe, nestes momentos, socialmente estd na cantidade de
éxitos académicos que a oferta privada pode presentar 4 sociedade: o ndmero de alumnos/as que
pasan de un a outro nivel, o niimero de alumnos/as que superan un determinado tipo de probas, o
niimero de alumnos e alumnas que promocionan, esquecendo que a igualdade de opcién na eleccién
de centro non € a mesma nen idéntica para todos, esquecendo que existen procesos de eleccion do
alumnado nos centros privados que non se poden utilizar nos centros piblicos e ignorando que a
oferta non ¢ a mesma en todos os lugares. Consecuentemente a autonomia dos centros é moi ben
recebida pola iniciativa privada e pode desenvolverse en sentidos non acordes, necesariamente co
obxectivo de democratizar e de facer participes e protagonistas das decisidns a todos os que lles
afecta a educacién. A autonomia dos centros, sen mdis, non significa que a xestién a vaian a ter
necesariamente os profesores, nen tampouco os pais nen o alumnado. Hai moitos intereses polo
medio que semellan indicar que a autonomia dos centros non ¢ a panacea que resolva todos os
problemas.

Coa oferta diferenciada de proxectos curriculares entre os diversos centros € coa
liberalizacién do proceso de eleccién de centros por parte das familias,; disenos que se estd a
procurar unha maior democratizacién do ensino. Ante a oferta de proxectos diferenciais, especificos
dos centros e a ampliacién da zona xeogrifica para a eleccidn dos mesmos, os e as cidaddns terdn
mdis posibilidades de elexir. As familias son clientes que poderdn elexir aqueles produtos
educativos que mdis lles apetezan. Tratase, xa que logo, de introducir a libre competencia nun
servicio publico como € a educacién. Pensase que as familias terdn mdis oportunidades de eleccién
ante unha oferta variada de produtos. A libertade queda restrinxida 4 capacidade de elexir entre
productos distintos pero non inclde a discusién nen a participacién na decisién sobre que produtos
se queren.

Nun sistema controlado burocriticamente, nun sistema regulado nc que aos profesionais do
ensino se lles dice o que tefien que ensinar, no que estd predeterminado o curriculum a
responsabilidade da eficdcia ou ben € da Administracién que determinou un curriculum non
axeitado, ou corresponde 4 responsabilidade individual do alumnado que posto en igualdade de
condiciéns ante os compaiieiros non soubo, non quixo ou non pudo aproveitar a oportunidade, ou 4
responsbilidade individual dun profesor que non se atén s regulaciéns estabelecidas.

Definir, en colaboracién, produtos identificdbeis para o cliente chamen-se proxecto
educativo ou proxecto curricular, regulamento de réxime interno ou idedrio do centro reafirma a
colexialidade e posibilita superar o individualismo profesicnal endémico de que “cada maestrillo
tiene su librillo”. Pero € algo mdis. Provoca unha diferenciacidn de propostas curriculares entre os
distintos centros constituidos como colectivo, favorece a competitividade e a divisién entre os
profesionais do ensino, dificulta a organizacién e a identidade colectiva dos e das docentes e
disimula a conflictividade reducindoa a casos particulares xa que a posibel conflictividade social en
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relacién 4 educacion xa non € responsabilidade da politica educativa da administracién senén dos
propios centros (GIMENO, 1995; CONTRERAS, 1997)

Nun sistema no que os centros tefian que diferenciarse en funcién do contexto no que estdn
[inmersos ¢ en funcién do alumnado que tefien, a eficacia midese colectivamente. E o grupo de
profesores e profesoras quen define o produto que oferta aos clientes, o responsébel da calidade do
produto. Tal calidade, como xa se indicdu, vai ser medida en funcién do rendimento académico, non
en funcién doutras finalidades mdis difusas, pero mais educativas. Os centros son as unidades que
definen a rentabilidade do ensino. O discurso sobre o traballo colexiado dos profesores e profesoras
sona ben, pero € tamén o discurso da des-responsabilizacién do Estado e da Administracién respecto
4 educacion publica, facendo descansar a responsbilidade da sua eficacia nos profesores e profesoras
constituidos en unidade colectiva de traballo (Cfr. GIMENO, 1995, pédx. 33).

Nun sistema descentralizado no que o profesorado debe definir o produto que oferta vese
afectado ademdis por outros aspectos. Atomaticamente se require do profesorado disponibilidade de
tempos e enerxias adicionais para novas tarefas, novos compromisos relacionados coa regulacién da
sua practica. De feito as actividades requeridas para todar decisions e para deliberar de cara a
concretar a prictica docente, para elaborar un proxecto de centro diferenciador, para valorar e analizar
como se vai desenvolvendo e que modificacidns, adaptaciéns ou milloras haberd que introducir, etc.
non estdn insertadas no posto de traballo, non estdn incluidas na xornada laboral, senén que son

-horas engadidas. Consecuentemente a desregulacidn provoca unha intensificacion laboral non
pagada ou moi mal pagada. Co aumento da autonomia dos centros e das competencias dos
profesores e profesoras, tempos que eran de uso personal e particular pasan a ser tempos
controlados para actividades profesionais e administrativas como consecuencia da intensificacion
laboral. Os tempos de antes da actividade propriamente docente e os tempos posteriores quedan
mais colonizados co cal, paradoxicamente a desregulacién regula outros tempos, outros espacios e
outras actividades.(Cfr. GIMENO, 1995, pix. 36)

Proporcionar autonomfa ao profesorado e aos centros para que poidan elaborar os proxectos
de centro esixe por parte da Administracién outras medidas, que de momento non semella que se
pofian en funcionamento. Seria necesario que as tarefas e actividades que tal traballo conleva se
compensaran dalgin xeito. Non ten moito sentido participar na adaptacién de proxectos de centro
nos que logo non se vai participar na sua implementacién, nen ten tampouco sentido, desde a
perspectiva democritica que se defende, que leven a cabo o proxecto xa adaptado profesores e
profesoras que non pammpqron en tal adaptacién. Hai que tomar medidas en canto 4 estabilidade do
profesorado nos centros, asi como modificar os correspondentes concursos de traslados. E
fundamental que desde a Administracién se estimule a implicacién de toda a comunidade educativa
pois o proxecto de centro non & responsabilidade exclusiva dos profesores e profesoras ainda cando
se lles presupofia un dominio mais especializado; é necesario que se estimule a formacién e o
perfecionamento do profesorado proporcionandolle un minimo de estabilidade nos centros escolares,
xenerar un clima de traballo cooperativo e proporcionar estimulos que motiven aos docentes. Sen
estabilidade profesional mal se pode pedir coordinacién entre o profesorado e o perfecionamento que
non leve consigo unha millora nas condiciéns de desenvolvemento do traballo é predicar no
deserto. Precisase unha politica de elaboracién de materiais didécticos diversificados para que sexa
posibel a adecuacién a cada contexto particular: os actuais libros de texto, que tefien o poder da

ubicuidade, non serven porque non poden estar contextualizados, tampouco se lle pode pedir ao

profesorado que utilice materiais orixinais creados por cada equipo de profesores; € conveniente
implicar ao profesorado na confeccidn e elaboracién de materiais curriculares pero continuardn
necesitando axudas externas; serd preciso dotar aos centros dos recursos humdns e materiais
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necesarios para a elaboracién de proxectos e para poder realizar na practica aqueles proxectos
elaborados que esixan, na sua realizacidn, recursos, meios materiais € humanos sen os cales calquer
proxecto pode convertirse en papel mollado. Do contrario o discurso da Administracién sobre as
ventaxas da autonomia dos centros, do profesorado investigador e reflexivo sobre a sua préctica, do
traballo colaborativo e en equipo convertirase automaticamente en discurso retérico.

Delegar nos centros a responsabilidade do desenvolvemento curricular semella, en conxunto
positivo, pero as suas virtualidades e potencialidades inovadoras non funcionardn se non se dota aos
centros e ao profesorado dos meios para que poidan facelo axeitadamente. O elaborar proxectos
basados nos centros escolares sen estratexias ¢ sen meios para levalos a cabo € unha férmula
engafiosa que a cambio da atractiva autonomia conduce aos centros a unha maior responsabilidade
pero que non leva consigo unha millora na calidade do proxecto. O desenvolvemento
descentralizado do curriculum esixe mdis meios porque leva consigo mdis variedade de enfoques e
de estratexias, para o seu desenvolvemento precisanse mdis recursos, polo que economicamente é
mdis custoso. Se a Administracién non proporciona ises meios a responsabilidade non se pode
facer recaer nos centros escolares, nen nos profesores como colectivo.

No recoflecemento da autonomia de centros e profesorado atopamos, realmente moita
retdrica por parte da Administracién educativa. Atopamos unhas declaraciéns de “desregulacién” por
un lado, pero estamos ante unha enorme “regulacién” e dependencia por outro. Tal como se estdn a
plantexar as adaptacidns curriculares, na prctica estase a aumentar enormemente a burocratizacién
do ensino; os proxectos curriculares, proxectos de centro, programaciéns anuais, etc. convertense
exclusivamente en documentos burocréticos para a inspeccién, para estar depositados no
correspondente caixdén, sen que tefian ningunha incidencia na prdctica da docencia, coa
correspondente “‘proletarizacidén” do profesorado e coa “intensificacién do traballo profesional”
(APPLE, 1989). Podemos estar pasando dun control e innovacién tecnocrética do curriculum a un
control e “innovacidén meramente burocrdtica” (TORRES, 1991).
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