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1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA.

La investigacidén propuesta y aprobada para el curse 1990-91

pretendia, en el contexto de los diagndéasticos y proyectos de la
LOGSE, =-el aprendizaje significativo y 1la participacién del

profesorado en la elaboracién curricular- animar y contrastar la

eficacia docente.
La investigacidén, situada en el horizonte cualitativo de la

INVESTIGACION-ACCION, intenta avanzar en el conocimiento

aplicativo de este aspecto :

S| EFECTIVAMENTE EL CAMBIO INVESTIGADOR-ACTIVO DEL
"CLIMA" DE LAS AULAS (ESTILO DE RELACION) Y DEL
'REPLANTEAMIENTO DEL PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE,
POR PARTE DE LOS PROFESORES, PROVOCAN DIFERENCIAS

SIGNIFICATIVAS EN LOS RESULTADOS DE LOS ALUMNOS.



Los OBJETIVOS del paradigma INVESTGACION-ACCION (Gonzalez y

Latorre, 1987 ) concuerdan con el proyecto de esta investigacidn:

- AYUDAR a los profesores a definir, corregir y evaluar,
mediante el diagnéstico social del aula, los problemas propios de

la practica escolar;

- DESPERTAR una mayor conciencia profesional entre los
practicos de la educacidén que buscan nuevas férmulas de plantearse

y comprender la practica educativa;

- FOMENTARel trabajo institucional en grupo ¥ conseguir
la accién colaboradora de las personas, para dar respuestaé a sus

problemas de manera reflexiva y critica;

~ PROPORCIONAR a los profesores una nueva dimensidén de
su rol profesional, la funcién investigadora, que les capacite para

el desarrello laboral y la autonomia personal.



La investigacidén-accidén comenzé en la década de los afios
cuarenta con el psictlogoe social Kurt Lewin (1946) al gque se le
considera el "padre" de la investigacién -accidén. Como principales

rasgos destaca : - ¢

a) una actividad desarrollada por grupos o comunidades con el
propésito de cambiar sus circunstancias de acuerdo con una idea

compartida (a priori) por los miembros del grupo.

) Es una practica social reflexiva donde no cabehacer
ninguna distincién entre la practica que se investiga y el proceso

de investigacidon de esta practica.

c) Es unproceso que exige la integracién de la accidén, en
entrenamiento y la investigaciéon y posee grandes potencialidades

para mejorar las relaciocnes intergrupales.

La investigacién-accidn es definida por Goyettie y
Lessard-Hebert (1988) de la siguiente manera : " En esta
concepcioén el cambio social pasa por el cambio de las personas. La
investigacidn—accion de Lewin, Carr y Taba se habia desarrollado
en el marco de este ilipo de estrategia de cambio social gque ya no
se apoya tan solo en la transmisidén de un saber o de una técnica

gino también, sobre todo, en una transformacidn de actitudes”.

A su vez, Kemmis, S., y McTaggart, R. (1989) definen : " La
investigacion es una forma de indagacién autorreflexiva,
emprendida por participantes en situaciones sociales con objeto de
mejorar la racicnalidad y justicia de sus prdcticas sociales o©
educalivas, asi como una comprension de esas précticas y de las

situaciones en que tienen lugar".

Existe wuna gran vinculacién entre lo que se denomina

investigacidén—accién e investigacidn-accién participativa,



Posiblemente las diferencias mas acusadas se hallen en gue la
investigacidén participativa se orienta hacia la transformacién
social de poblaciones marginales y la investigacidén—accidén se

realiza prioritariamente en el campo escolar-educativo.

En nuestra investigacidén, hemos actuado desde el paradigma de
la investigacidn-accién, dado que los estudios sobre esta temdtica

sefialan que las finalidades de la |NVESTIGACION~ACCION son:
*¥ la transformacién social,
** la formacion del profesorado,
*% la innovacion.

a} Transformacién social :
Esta finalidad prioritaria de la investigacién-accidn se
vincularia con la capacidad de transformaciéon y de cambio de la

realidad social.

b) Formacidén del profesorado :
Se constata la necesidad de reflexionar sobre la praxis.
El prfoesor reclama cada vez mas tiempo, formacidn y posibilidades
de sistematizacién de su quehacer docente.Lo mismo sucede en el
munde laberal, peolitico, cultural,... 1la investigacidén-accidén
puede aportar una via de reflexién sistemdtica sobre la accidn, a
la vez que facilitar un procedimiento de incomparable valor para
clarificar y definir hacia donde se camina.
Hasta qué punto la reflexién sobre la propia accién puede

coniribuir a mi mejora personal y la del grupo de profesores?

c} ¢Innovacidén o critica?
Esta finalidad estd implicita en las dos anteriores. La
innovacidén se produce a partir del esfuerzo por vincular la

investigacidn con el desarrollo, la elaboracién del conocimiento y



su utilizacidn préactica en el ambito educativo.

El modelo de investigacién-accidén concreto debe : -como hemos

intentado llevar a cabo en nuestra investigacién-

"% partir de abajo - arriba;

* integrar docencia - praxis - invesiigacién;

¥ relacionar la investigacién documental y la formacidn
investigadora;

¥ aplicar los resultades a la practica educativa.

El modelo de investigacidn-accién consiste en una espiral
autorreflexiva de bucles : planear, actuar, observar vy
reflexionar, para luego replanificar como base para la solucidn de
los problemas educativos.

El modelo de Elliot destaca como notas mas relevantes de la

investigacidn-accién lag siguientes

*Se cenira sobre situaciones sociales que son percibidas como
problematicas, susceptibles de cambio y  necesitadas de

alternativas operativas;

¥Su propdsito es el de profundizar en la comprensién y el

diagnéstico del problema;

¥Invita a la reelaboracién discursiva de las contigencias de
la situacién y al establecimiento de interrelaciones entre las

mismas;

*La validacidén de la investigacién realizada sélo se hace

posible en contextos de didlogo con los sujetos implicadoes;

(aspecto fuertemente tenido en cuenta en la realziacidn

informe que se presenta);



¥La investigacidén en la accidén exige el establecimiento de un
flujo informative abierto y fecundo, entre el investigador y los

sujetos inmersos en la investigacidn,

Las caracteristicas del modele de investigacidn-accién,

seguido enen el desarrollo de nuestra actividad han sido :

a) la investigacién -—accién implica 1la colaboracioén,
transformacién ¥y me jora de una realidad social. La
investigacidén~accién colaboradora busca la creacidén de grupos de
sujetos conscientes, compreometidos con el cambio de si mismos y

en el cambio de su trabajo educativo.

b) se orienta hacia la creacién de grupos de reflexidn
autocriticos de personas que se implican en un proceso de
transformacién. Se pone enfasis en la reflexidn scobre los efectos

de la accidn.

¢) la investigacién-accién es participativa : a través de
ella las personas trabajan por la mejora y el perfeccionamiento
constante de sus propias précticas y la de los demas participantes

en el proceso.

d) se orienta a la mejora de la accién educativa y del propioc

investigador, con una visidn dindmica de la realidad.

e) la investigacién—accién desde el punto de vista
metodolégico se concibe de un modo amplio y flexible. Opta por un
cierto eclecticismo metodolégico, aunque se suelen utilizar las
técnicas de recogida de informacidn de caracter
etnogréfico?cualitativo como : entrevistas, diarios, analisis de
documentos, registros de observacién., EIl digefic ne se modela
inflexiblemente a priori, sino que se va negociandc con lozs que
estén implicados en la accidén educativa por lo que se exige una

gran flexibilidad. ( Nuestra experiencia es un buen M= {4

oyl
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f)} 'la investigacién-accién aporta un nueve tipoe de
investigador: contribuir a la resolucidén de problemas, cambiar y

me jorar las practicas educativas.

g) la investigacidén-accidén come su nombre indica parte de la
practica: se construye en y desde la realidad situacional, social,
educativa y 9practica de los sujetos implicados en los
problemas, dificulatades y luchas que les afectan y forman parte

de su experiecnia cotidiana.

h} la investigacién-accién pretende un determinado rigor
metodoldgico distinto de la investigacidén basica, pues tiene una
visién mas amplia de la nocién de control, pero este tipo de
investigacidén exige una cierto nivel de rigor y de sistematizacidn
para que pueda ser considerada como tal investigacidn, aspecto que

se ha buscado en esta expereincia.

En definitiva, la investigacidn-acecién propicia el desarrollo
de una cultura reflexiva mediante la cual los profesionales pueden
me jorar su practica a aprtir de la propia reflexién sobre ella.
Aporta elementos esenciales para el cambio de comportamientos y de

actitudes, tanto personales como sociales,

También se ha entendido como una filosofia de la vida que
hace hincapié en una riguroszsa buisqueda de conocimientos. Es un
procesce abierto de vida y de trabajo, una indagacidén progresiva
que camina ha cia la transformacidén personal y social. Es un
proceso que requiere compromiso, dedicacién de tiempo y de
energias, exige una postura ética, entrega y empefio en la tarea

emprendida,
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La INVESTIGACION-~ACCION de los profesores participantes en el
proyecto se basa en los siguientes "mundog" tedricos, que definen
un punto de partida conceptual sobre la profesionalidad

profesoral:

a} La incidencia tecnolégica de la programaciéon de aula
(P.A.){ gue teniendo en cuenta la madurez psico-sociolégica y
légico-epistemolégica de los alumnos, ademas de los contextos
culturales, provoca el acercamiento entre los lenguajes y los
mundos simbdélicos de los alumnos y de log marcos curriculares. El
APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO (Ausubel, 1971) requiere, entre otros
aspectos, la adecuacién de los cédigoes intervinientes en la
"decodificacitn” de log mensajes intercambiados en las aulas
(Bernstein, 1967).

b) Mas en la praxis de la INVESTIGACION-ACCION de los
profesores intervinientes en el programa, el segundo supuesto,
desde el que =se plantea la tecnologia pedagégico-didactica,
censiste en aplicar y controlar seis dimensiones en la vida del
aula (tres eminentemente psicolégicas y tres eminentemente
sociolégicas), que la literatura cientifica ha definide ya como
relevantes en los logros de aprendizaje y en el cambic de

actitudes:
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" TRES eminentemente psicolégicas :

-~= la INTELIGENCIA, como dinamismo active y

descubridor;
-—— el aprendizaje de los "MODELOS™;
--— la incidencia de la EXPECTATIVA ("Pigmalion").
TRES eminentemente socioldgicas :
-—— el aula como GRUPO;
~~= la atencién al LENGUAJE (Bernstein);

-~~~ la relacién INTERCULTURAL profesor-alumno.

¢) el LIDERAZGO SITUACIONAL : toda actividad de formacién y
de aprendizaje, en situacién esceolar, se centra o en programas
referidos a la TAREA o a la RELACION. El investigador americano
Moos (1976) ha realizado un cuestionaric para analizar la vida de
un grupo. Cada grupe es una realidad, que requiere el tratamiente

adecuado en funcién de la madurez-inmadurez.
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E1l LIDERAZGO SITUACIONAL ("elima™) se basa en una

interrelacién de :

~-- el estilo de direccidn y guia ( comportamiento

hacia la TAREA) que proporciona el lider,

- el grado de apoyo socio~emocional

{comportamiente hacia la RELACION) gue impulsa el lider;

-== @] nivel de interés y de voluntad (madurez) que
muestran les alumnos para realizar una tarea. De "ordenar"” a
"delegar", pasando por "persuadir" y "participar”, son los cuatro
estilos de liderazgo situacional segin la madurez del grupe

cliente.
Triangulo tematico que soporta el programa de

INVESTIGACION-ACCION.

LIDERAZGO SITUACIONAL VARIABLES PSICO-
SOCIOLOGICAS

PROGRAMACION DE AULA

13




1.1 METODOLOGIA E HIPOTESIS DE LA INVESTIGACION.

La investigacidn, durante el curso 1990-91, se ha llevado a
cabo con la participacidén de cuatro grupos de 8o., de EGB, de dos
centros pdblicos - distante, uno de otro, 300 metros, C.P.
"Escuelas Bosque” y C.P. "P. Andrés Manjén". dos de cada
centro-, de la iona Norte de Madrid, de entorno
etnografico y socio-semiético muy semejante, a efectos de buscar
la dificil homogeneidad de los alumnos y de los profesores

participantes en la investigacidn.

Precisamente, .en funcién de la blisgeuda de ese criterio de
homogeneidad y por exigencias de la investigacidén se propuso a los
centros participantes el agrupamiento de esos cuatro grupos -los
dos de control, C.P. "P. Andrés Manjén", y los dos experimentales,
C.P. "Escuelas Bosqoe"-, con alumnos que a lo largo de la EGB y
sobre todo en 6o., y en 7o., tuviesen parecidas valoraciones.
(Exigencia que se tuvo en cuenta en la medida de lo posible y
que cone se indicarda en el estudio comparative de las
calificaciones anteriores y de las alcanzadas en 8o., tuve un

punto de partida correcto).

Aungue es un criterio externo, respecto del estilo de
aprendizaje y de los criterios evaluadores de los profesores, el
hecho de que en los dos centros intervinientes se mantuviese
practicamente la  totalidad del profesorado, siendo, en
consecuencia, ellos mismos, los calificadores de los alumnos
considerados, permite tener en cuenta la imprescindible

homogeneidad de las calificaciones de los grupos de contraste.
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(Disefio basico)

1. Cuatro grupos de alumos de Bo., de EGEB, de dos centros

pablicos: dos grupeos experimentales; dos grupos de control;

agrupamiento homogéneo;

2. Observacidn y conocimiento de cada grupo:

—-—-— analisis de las notas de los cursoes anteriores;

(6o., ¥y To., de E.G.B.).

~~~ analisis de las califiicaciones de los
profesores y de contraste, realizadas por el grupe investigador,

en el curso 8o., de E.G.B.

3. Log profesores de los D0OS GRUPOS EXPERIMENTALES mantienen unas
reuniones iniciales (finales de Septiembre) y a lo largo de todo
el curso, los miércoles de 12,00h., a 13,00h., con incidencia

especial en tres supuestos tematicos del proceso

institucionalizador de la Investiigacidn-Accidn :
a) mejora del "clima" : liderazgo situacional;

b) apoyo curricular propio : Programacién de

aula (participacién e interdisciplinariedad};

c) variables psico-sociales de aprendizaje.

Los dos agentes externos -director y coordinador-, propuestos

en el proyecto de investigacidén, mantienen el disefio, la

realizacidén y la evaluacién.

15



4. Pre-test de conocimientos en las disciplinas de
Matematicas, Lengua y CC., Sociales para Bo., de E.G.B., en

ios cuatro grupos.

5. Los dos agentes externos y los siete profesores, mas la
directora, de los dos grupos experimentales, ~8o., A y B del C.P.
"Escuelas Bosque”-, mantienen una reunién semanal los miércoles de
12,00 a 13,00 horas, desde Noviembre (1990) hasta mediados de Mayo
{(1991). Previamente, en Septiembre-Octubre (1990) hubo otras
frecuentes reuniones para dialogar sobre el planteamiento y los
objetivos de la investigacidon, que, a su vez, fueron precedidas de
tres reuniones en Marzo del 90 hasta converger en ¢l acuerdo

participative de la investigacidn.

6. Post-test de los logros de aprendizaje en los cuatro grupos :
los dos experimentales y los dos de control. Comprobar si los
cuatro grupos responden de manera idéntica ¢ hay diferencias
gignificativas en 1los dos grupos experimentales. También se
contrastan las valoraciones internas dadas por los profesores de
los cuatro grupos a cada uno de ellos, para ver si hay diferencias
entre las pruebas exiernas y las valoraciones internas

respecto al desarrollo del curso.

En relacion con la HIPOTESIS A CONTRASTAR, respecto de los
dos ambitos de andlisis a investigar, hay que resaltar 1lo

giguiente:

a) gque el estudic del "clima" del aula no =e
realizé mediante cuestionarios, dado que de las reuniones

mantenidas con los profesores de los dos colegios se derivaba
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cierto global y dominante desentrenamiento respecto de esta
dimensién. Por eso se prefirid, para no prejuzgar la cuestién y a
sugerencia de los mismos profesofes, ain no muy acostumbrados,
sobre todo, en !;loviembre—biciembre de 1990, a contrastar con los
alumnos dimensiones de su trabajo, que este aspecto se fuese
madurando ¥y analizando desde la espontaneidad de las propias
vivencias en las aulas y el comentario en las reuniones semanales
de puesta en comin y evaluacién. (La experiencia y la maduracién
convivenciales hacen ya realizable esta observacién en los grupos
elegidos, sin que se generen problemas de "desvelamientog"
complicados, a partir de la positiva convivencia y clarificacién

profesional en las sesiones semanales de trabajo).

b} En los cuatroc grupos se han estudiado los resultados
escolares : las calificaciones de 6o0., y To.,, cursos anteriores,
las de 8o., curso de la investigacion, en las dos situaciones :
las calificaciones internas otorgadas por los profesores de los
centros (C.P. "Escuelas Bosque"” y C.P. "P. Andrés Manjén") y
las externas, realizadas en Noviembre y Mayo por los agentes

externos de la investigacién,

17



HIPOTESIS : Ho (Hipétesis nula) : EN LOS CUATRC GRUPOS NO
HAY CAMBIO EN LOS RESULTADOS,
DADO QUE SI LOS HAY SE DEBE AL
AZAR.

La investigacidn pretende mostrar la carencia exXplicativa de

la hipétesis nula y, en consecuencia, validar :

HI 1.1 (hipdtesis alterna) : En los GRUPOS EXPERIMENTALES
HAY CAMBIO EN LOS RESULTADOS;

H2 1.2 (subhipétesis alterna); (aunque no ha habido
observacidon exterior validada por 1la medida y el contraste,
mediante cuestionarios, si se ha percibido en las reuniones y a
través de los escritos, propuestos y realizados por los
profesores, que se comentaran posieriormente, un cambio de actitud

y un interés por la innovacidén en el "clima" del aula)

1.2.1 HAY CAMBIO EN LA VARIABLE "CLIMA" Y NO EN LOS
RESULTADOS;

1.2.2 NO HAY CAMBIO EN LA VARIABLE "CLIMA" Y SI EN LOS
RESULTADOS,

DEBIDO AL PROYECTO DE INVESTIGACION-ACCION MANTENIDO POR LOS
PROFESORES DE LOS GRUPOS EXPERIMENTALES.

18



POBLACION : Los alumnos y los profesores de 8¢,, de EGB de
centros pablicos de gran ciudad, de contextos socio-culturales
medios-medios a bajos—-medios, recogen el segmento mas amplio de
poblacién. La eleccidén de este arco de poblacidén se Justificaba

por las siguientes razones :

a}) el curso de 8o., de EGB pasa a una nueva relevancia, dado
que en el Organigrama de la LOGSE es curso del primer ciclo de la

ESD, acabada la Primaria y en edad biopsiquica complicada;

b) los centros piblicos de gran ciudad representan en este

nivel de ensefianza un elevado porcentaje de alumnado;

€} a su vez, la estratificacién socio-cultural representada

es mayoritaria en el conjunto de la realidad socio-econémica;

d) el profesorado de estos centros representa también el

nicleo mas numercoso de los profesores del sistema.

MUESTRA : Los Colegieos participantes en la investigacién
representan adecuadamente el segmento de poblacidén descerite. En
los primeros pasos experimentales propuestos, seguimiento ¥y
contrel, es dificil involucrar y ceordinar mis equipos de
profesores participantes. E)] matiz cualitative de la investigacidn
gsoporta mejor la relativa reduccién de la muestra, que,
posteriormente, se podra ampliar desde el horizonte innovador de

la propuesta reformista de la Ley QOrganica.
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TRATAMIENTO ESTADISTICO : Dade que claramente se trata de

contrastar la informacién recogida en dos momentos (un "antes" y

un “"despuéds", las valoraciones de 6o., y 7o., y las de Bo., ¥y

éstas Gltimas, al comienzo y al final del curso), respecto de dos
variables, {("aptos” y "no aptos”), en dos conjuntos de alumnhos,
los de experimentacién y los de control, de unos 60 alumnos cada
uno, es adecuado usar una prueba estadistica no-paramétrica, dado
que facilita el tratamiento, el logro y la difusién de 1la

informacion.

De entre esas pruebas no-paramélricas, elegimos para esta
circunstancia la JI cuadrado ( )(L) : prueba valida para wver si
existe alguna asociacién entre dos variables o si existen
diferencias entre dos ¢ ma&s grupos esién o no relacionados. Ademas
tiene mas aplicabilidad si el nimero de sujetos supera los 50, en
cada grupo, aspecto que se da en este caso. Esta prueba requiere
el tratanmiento de categorias ~"aptos", "no-aptos”-, que son las
variables gue consideramos en los grupos implicados en el disefio

de la investigacién.

Es este el aspecto del disefio referide al contraste de la
tarea del profesorado en relacién con los resultados de los
alumnos. Por otreo lade, la actividad "clinica™ de innovacidén con
el profescorado, que es el punto central de la investigacidn, se
observa y recoge en las reuniones del grupo y en los escritos
cualitativos que 1los participantes aportan sobre los temas

dialogados.

El nivel de confianza en que rechazamos la hipdtesis nula es
del 54 (0,05) : dejamos al azar o a la casualidad, como posible

explicacién del resultado, un 5% de probabilidades.
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1.2 SIGNIFICADO DEL PROBLEMA Y OBJETIVGS DE LA
TNVESTIGACION.

Eg un programa cualitative de innovacién: a través de la
Investigacidn-Accidn, se trata de mejorar una conereta situacidén

identificada.

Loa agentes externos de la investigaciéon -~director vy
coordinador- iniciaron Ia actividad, en 1los primeros meses del
proceso, -Octubre (90)-Diciembre(91)-, con un trabajo interesado
en animar la maduracién como GRUPD del conjunto de profesores del
Centro experimental, "Escuelas Bosque", como  un  grupo

investigador de la propia acciodn.

En ese proceso, de manera no-directiva, aspecto que los
mismos intervinientes han captado positivamente, ha cristalizado
la conciencia de grupoe profesional interdisciplinar, que podia
acercarse a los planteamientos innovadores de la LOGSE, a través
del andlisis del "eclima" que generaban en las aulas y de la
atencién dedicada a las variables intervinientes en el proceso de

ensefianza-aprendiza je.

El problema de partida consisitia en animar y, de nuevo,
contrastar, que la actividad profesoral, réalizada desde la
participacién, la interdisciplinaridad y el continuo analisis y
lectura de los hechos diarios, producia mayor satisfaccidén entre
los profesionales, mayor capacidad de comunicacién y de actividad
con los alumnos y, probablemente, mejores resultados en los

alumnos.
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Como agentes externos, nuestra tarea  ha consistido
en estimular la reflexién y encauzar las actividades y los métodos
convenientes para resoclver aquellas vivencias e intuiciones que ge
presentaban cada miércoles, durante el curso, en las reuniones del

grupo.

En el caso de la actividad de investigacién-accién que
resefamos : a) el foco de la investigacién fue roturade por los
agentes externos, perc estaba claramente presente en el mundo
concrete de los profesores; b) igualmente, los propésitos
pedagoégicos del proyecto fueron establecidos por los agentes
externos; por Gltimo, c¢) el planteamiento de 1la actividad
investigadora se ha configurado en el tiempo de realizacidén, mas
como una bisqueda clarificadora de cémo llevar a cabo un proceso,
que con la resolucidén puntual del logro de un producto

determinado.

Aungue proceso y produclto se realimentan y sustantivan, si en
un principio el problema de la investigacién fue concebido maés
desde el lado de lo producido -el éxito esceolar, como resultado de
los alumnos—-, ahora queda mas relacionado con el proceso, en
constante dialéctica, por el cual los profesores redefinen,
replantean y reactualizan las formas concretas de hacer en el

aula.

En este horizonte, el gIGNIFICADO del problema investigado se
centra en el procesc de la interaccién humana, que se realiza en
el aula y en los contextos profesicnales de aquélla. Ademas, la
concreta atencidn y control, desarrollados sobre las variables
psicosociales analizadas, el tipo de liderazgo establecide y 1a

concreta programacién de aula. Es la génesis de una nueva
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institucionalizacién en el contexto cultural de la escuela.

La ingstitucionalizacién de 1la Investigacidén-Accidén es un
proceso sistemdtico de cardacter peculiar dentro del cambio ¥y
me jora de la escuela, y como tal proceso necesita ser comprendido,
reconocido e integrado en la vida organizativa de la escuela.
Teniendo en cuenta que es un procesc que se realiza a lo largo del
tiempo, por lo que exige continunidad en el proyecto de trabajeo y
permanencia estable en el centro del profesorade que lo asume,

( Condiciones que se dan en el grupe de profesores del Centro

experimental).

Las necesidades que plantea la institucionalizacién de un
centro escolar, pensado y active desde la calidad del procesc de
Investigacidén—-Accidn, no pueden dejarse a la improvisacién. Hay
que contemplarla en el disefio de investigaciéon y atender al
aprendizaje de nuevos roles de accién (aspectos planteados en el
proyecto que se informa), tanto en lo relacionado con el
conocimiento de la innovacién y la utilizacién de este
conocimiento en su procesc, como en los aspectos relacionados con
la dinamica de transformacién del centro-escolar enconirade antes

de la realizacién del proyecto.

Comc hemos visto en el desarrollo instituciomal realizado, el
procese no es un fenémeno aislado, sino que tiene sentide en
cooperaciéon dentro de la organizacidén. La institucionalizacién de
la Investigacidn—Accién es una practica social que se lleva a cabo
en un contexto institucional y como tal practica colectiva exige
que se regule por las normas de su propia cultura, con la

intencién de la mejora de la calidad del propio centro.

El problema investigade y la institucionalizacién de una

alternativa interactiva, tecneolégica y situacional, pretende
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respecto de la formacién del profesorado, presentarse como un
instrumento valioso. Si a log profesores se les ha de proporcionar
oportunidades de desarrolleo profesional para hacer una escuela
distinta, wun ingrediente necesario, - €l reto es comprobar sgi
gsuficiente -, es que, por medio de la experiencia de protagonistas
de la formacidn en servicio, se sepan investigadores—activos de la

propia institucionalizacién del proceso profesional.

Desde estos planteamientos, los QBJETIVOS DE LA INVESTIGACION
se formulan con mas precisidn, en dos subconjuntos:

a) OBJETIVOS MAS GENERALES Y GLOBALES

--~- la mejora de la calidad de la ensefianza de los profesores
a través de su cooperacidén en un programa de Investigacidon en la

Acciodn;

~=w= grear un proceso de reflexion yprofesional que
constituyera un banco de conocimientos sobre los procesos de
ensefianza—aprendizaje para el desarrocllo de wuna cultura

profesional comin;
~=-=- el planteamiente de wuna inguietud inicial para el

desarrollo institucicnal de los centros escolares, lugar de

trabajo de los profesores.
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b) QBUETIVOS MAS CONCRETOS E INMEDIATOS @

--- conocer los resultados académicos de los diferentes
grupos de alumnos intervinientes en la investigacidn y constatar
si hay diferencias entre los grupos experimentales y los grupos de

control;

~~= aplicar a los profesores de los grupos experimentales

estrategias pautadas de innovacidén pedagégica en dos dimensiones :

a) el "clima del aula” : el profesor

“lider situacional®;

b) y el aprendiza je significativo
(planteamiento diddctico concretado en la atencién a los tres
condicionamientos socioldgicos, que se pmanifiestan en la
programacién inmediata del aula y en la realidad y vivencia

culturales de los alumnos;

-~-- entrenar al profesorado de los grupos experimentales en
la aplicacién de la programacidén de aula y valorar la conveniencia

y la utilidad de dicha actividad en la mejora de los resultados;

--= valorar critica y creativamente la actividad docente como
una profesidén dindmica y de amplia exigencia decisional en funcién

del planteamiente curricular abierto;

~--= congtatar la incidencia y el interés que tiene para la
profesién docente el entrenamiento en actitudes de "“liderazgo
situacional” para la mejora de la vida del aula y del resultado

educativo y académico.
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(En este curso 1980-91, tiempo de la actividad investigadora, lo
logrado y lo vivido en la realizacion del projecto muestra un
mayor acercamiento y logro respecto de los objeltivos mds generales
y globales, gue en relacidén con los otros objetivos mds concretos,
aungue éstos también han tenido cierto nivel de logro y

realizacién, comec se informa mis adelante).
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1.3 PRESENTACION CONCEPTUAL Y OPERATIVA DE LOS TRES
SOPORTES MENCIONADOS PARA ELPROGRAMA DE INVESTIGACION-ACCION.

1.3.1. LA PROGRAMACION DE AULA (P.A.) : En el
marco tedrico-practico, propuesto en la LOGSE, hay un

encabalgamiento decisional del curriculum en tres momentos :

~ el mis general : el DISENO CURRICULAR BASE (D.C.B.);

responsabilidad del Estado y de las Comunidades Auténomas.

“ El DISENO CURRICULAR BASE  -primer nivel de concrecién- es
el que recoge este marco comin en el gue se formulan en términos
muy generales un conjunto de prescripciones, sugerencias y
orientaciones sobre la intencionalidad de la educacidn escolar y
sobre las eslralegias pedagégicas mas adecuadas a dicha
intencionalidad. Su elaboracién es competencia del Ministerio de
Educacién y Ciencia y tendrd un cardcter normativo para los
ceniros, ya que ésltos deberian seguir las direcirices que en €l se
indiguen. Este primer nivel de concrecién debera completarse con
las propuestas que las Comunidades Autdnomas con competencias
educativas realicen en su éambito territorial”. ( Documentos

ministeriales sobre la informacién y aplicacién de la LOGSE).



La misma documentacidon ministerial acerca la concepcidén del
curriculum a los planteamientos de la Investigacidn-Accidn : " EJ
curriculum tiene, por lo tanto, dos funciones diferentes. La de
HACER EXPLICITAS LAS INTENCIONES del sistema educative, y, la de
SERVIR COMO GUIA PARA ORIENTAR LA PRACTICA PEDAGOGICA ".

- el intermedio : la PROYECTO CURRICULAR DE CENTRO

(P.C.C.); (responsabilidad del centro escolar).

"El Proyecto Curricular de Cenire gque forma parte del
Proyecto Educativo, cuya elaboracién establece la Ley Organica del
Dérecho a la Educacidn como responsabilidad de los centros
escolares...El Disefio Curricular Base, en cooherencia con el
planteamiento de una propuesta ablierta, dejé un gran wimero de
decisiones sin establecer., La funcidn basica de los Proyectos
Curriculares es, precisamente, tomar estas decisiones para
garantizar la adecuada progresidn y coherencia en la ensefianza de
los contenidos escolares de la etapa a la que se refiere el

proyecto.”

~el Ultimo y mas inmediate momento curricular : la
PROGRAMACION DE AULA (P. A.); responsabilidad de los profesores

de cada Centro escolar.

"Los acuerdos que se tomen en el centro relativos a los

objetivos de ciclo se desarrollardn posteriormente en estas
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programaciones, gue los profesores diseflarin de manera mas o menos
explicita para articular el proceso de enseflanza y aprendizaje de
su grupo de alumnos. En estas programaciones, que pueden referirse

a una o a varlas 4reas, se establecerid una secuencia ordenada de

las unidades diddcticas que se vayan a trabajar durante el ciclo

que tenga a su vez en cuenta el conjunto de la etapa”.

Eg un proyecto educativo basado en un curriculum flexible y
abierto y en la exigencia profesional de llevar a cabo
adaptaciones curriculares, a nivel del centro educativo y a nivel

del aula.

(Con los profesores del Centro experimental -Colegio Pablico
"Escuelas Bosque” ~ hemos comenzado el entrenamiento y la

aplicacién de 1las adapiaciones curriculares; se informa mas

adelante).
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1.3.2. Las VARTABLES PSICO-S0CIOLOGICAS mencionadas tienen

el siguiente perfil tematico :

1.3.2.1. Variables PSICO-sociolégicas: .inteligencia,
.modelo,

-expectativa.

1.3.2.2. Variables psico-S0CIOLOGICAS: .liderazgo,
. lengua je,

.apertura-clausura

1.3.2.1 Variables PSICO-sociclégicas.

~-- la INTELIGENCIA : indagacidén respecto del concepto
¥ proyeccién aplicativa que los profesores participantes en 1la
investigacién animan en el trébajo escolar con los alumnos. Ambos
aspectos, el interiorizado y el proyectadec en la tarea
profesional, estan en algun punto intermedio de dos extremos
definidos por la inteligencia abstracta y academicista y por Ila
inteligencia activa, procesual y participativa en miGltiples

intercambios de experiencias :

abstracta inteligencia activa-participativa

En nuestra larga tradicién cultural se generd como exigencia

de la maduracién de lo humano el "hombre-como-inteligencia" : se
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podia aprender ¢ no, en funcién. de una dotacién intelectual no
influenciable, ni modificable. Tode dependia de 1la "dotacién
natural” de la inteligencia. Hoy ciencia, cultura y proyeccién nos
exigen otro planteamiento en referencia a la inteligencia;

Si muchos alumnos no aprenden bien, esta actual perspectiva
de la inteligencia puede explicar el fendmeno, ya no avalado por

lo que la "naturaleza no da”.

El hecho socio-politico, cultural, de la democratizaciudén del
sistema escolar ha evidenciado alge que ya era logro de la
investigacién: que los mensajes académicos de la escuela. largo
tiempo dominante, no podian ser presentados para el dominio
intelectual y 1la aplicacidén correspondiente a muchos alumnos
"intelectualizados" en CAmpos gsemanticos, vivenciales y
culturales, tan diferentes de los contenidos y planteamientos
escolares. La inteligencia esta iransida de funcionalidad, de

experiencia, de ambiente, de entrenamiento,

S5i de la racio-inteligencia esencialista y especulativa se
derivaba una virtualidad cognitiva repetitiva, aislada vy
practicamente sin historia, sin procesos, de la racio-inteligencia
evolutivo-critica se articula un fuerza cognitiva diferente

:experimental y madurante, histérica, procesual.

Jean Piaget ha sido el estudioso que con mas claridad y
explicitacién neos "ha iluminado esta anterior zona oscura del
operativismo y de la capacidad madurativa de las posibilidades de
la inteligencia.

Sencilla y sintéticamente nos lo ha comunicado en dos pares
de conceptos :

~asimilacidén-acomodacién (adaptacion)
maduracién-desarrcllo {(estructura).

El primer par, tiraido desde la construccidén cientifica

biolégica, 1le sirvié a Piaget para explicar los procescs

31



de comunicacién entre un ser vivo y su entorno,en este caso,
entre la inteligencia humana y el mundo.

Los conceptos, maduracién y desarrollo, aclaran el
planteamiento procesual de la inteligencia. Se requiere el paéo del
tiempo en la experiencia vital del nifio para que se desarrcllen
ciertas capacidades. Ya el nifio no es un hombre pequefio; es una
realidad cualitativamente diferente en el uso y el manejo de las
capcidades {cognitivas) de comunicacién con el mundo.

Ha ocurrido que el conocimiento actual ha ensanchado nuestro
horizonte : 1la dotacidn genética es un complicado campo de
intersecciones cromosomaticas que posibilitan infinidad de
realizaciones. Estas dependen de la experiencia, el ambiente, de
las Jugadas, que se animan ¢ no en ese soporte genéticamente
estructurado.

Ademds de esog aspectos referidos a lo "dado", el sentido del
ambiente y, en concreto, de la relacién inteligencia-ambiente, ha
sufrido también cambios. La inteligencia es adaptacidén, es una
estructura operatoria de didlogoe con el mundo, Sélo en la accién
con el mundo la inteligencia se estima o se inhibe en el proceso
de los "tiempos" de maduracién y de desarrollo.

Asi, en los htltimos lustros, entre otros fendémenos derivados,
ha tomado fuerza la tematica por el desarrollo de la inteligencia,
aprender a pensar, aprender inteligencia mas que sélo aprender los
datos establecidos para el almacenaje.

Los procesos que mas pueden ayudar a la potenciacién

intelectual deben estar planteados desde los siguientes criterios

t—=-- PLASTICIDAD : «contrario a la rigidez, capacidad de

referencia vital en cualquier situacién o aspecto;

———  INDEPENDENCIA @ de los condicionantes externos e internos,

gue inhiban el desarrolleo de procesos;

=~~~  APLICABILIDAD :referible a cualquier campo de experiencia

:conexién entre ideas y hechos, experiencias;
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—-—- TRANSFERENCIA : no quedarse, ni terminar, el acto intelectivo

en el que circuito inicial de los objetos inicialmente captados;

= MENSURABILIDAD : el proceso ha de tener capacidad de medida

y de estandarizacidén para ser algo preciso y estable.

La escuela adn dominante, -reformada en la LOGSE-, montada
en la presentacién de mensajes, =in realimentacién, a no ser la
gque se deriva del "falle” de la calificacidén, no tiene presente,
ni operativizados, los criterios procesuales por los que hace

agquello.

Valiosos y relevantes en la literatura psico-pedagégica ya

avalada son los siguientes :

-proceso simbélico~verbal;'
-proceso instrumental: espacio-nimero;
~proceso de andlisis;

-proceso légico;

-proceso de creatividad;

-praceso capacidad de relacidn;
~proceso de esquema-sintesis;
-proceso de abstraccidn;

~proceso de memoria;

-proceso capacidad critica;

-proceso de pensamiento comunitario;

-proceso de productividad.

Estos procesos se animan mediante ArTiVADORES. La escuela de
la inteligencia esencialista, de los universales, prepiagetiana,
ha entrenado en la ensefianza-aprendizaje de los datos. ;Para qué?.
Para realimentar la cultura dispuesta.

Secundariamente, habia una resultante de procesos mds o menos
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madurados, los dependientes de esa forma de llevar a cabo 1la
instruccién. Procesos de  verbalizacidén receptiva, escasa
creatividad y criticidad, carencia de sensibilidad comunicacional.
No precisamente los mds convenientes para el mundo actual.

Se pretende gue la escuela tome nota de eétas realidades. AdGn
en mayor medida de lo que sé vive como realizado en los jardines
de infancia y en los cursos basicos. La escuela no puede sgentirse
cientifica ni profesional sin tener admitidos y realizados estos
procesos como asunto primero. Si el ambiente no es ABUNDANTE
-medios- ni ADFCUADO -~estructurado en procesos—- lo "dado” puede
quedar solapado e inutilizado.

Entonces es facil recurrir a la cristalizacidn primaria de lo
natural : a la sobreestimacidn de la herencia o, mejor, de las
ricas disponibilldades socio-culturales que tuvieron algunos.

De hecho, sin embargo, lo que habra ocurrido es que no se
supieron VACIAR las posibilidades por falta de uso adecuado del
"laboratorio” del aula. Predominé la escuela de la agenda
ocultada.

Se trata de organizar qué merece ¢ conviene potenciar en el
esquema operatorio de los alumnos, y en funcién de eso proponer la
ejecucién de actividades, de ACTIVADORES instructives que

dinamicen ese o agquel aspecto o dimensidn de la personalidad.

En el trabaje realizado con los prfoesores del centro
experimental, de Septiembre 90 a Maye 91, se animé la
mentalizacién y la puesta en marcha operativa de ésta y de las

otras variables psico-socliolégicas.
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-=- el MODELO : «como realidad antropolégica y
psiquicamente abierta, estamos apeladog por los mensajes de los
demds. No s6lo a través del lenguaje verbal, sino por medio de
todes los componentes de la comunicacidn: lo latente y lo patente,
lo consciente y lo inconsciente,...; en todos los aspectos y

ambitos de la personalidad.

Los profesores son inevitablemente modelos de los alumnos.
Son personas significativas y relevantes que estan en el contexto

realimentador de la experiencia de aguéllos.

5% nos hacemos humanos eén el caldo de culiive del lenguaje
interhumano, haciendo éste intrahumano, el modelo del lenguaje, el
estilo de persona que percibimos en nuestroe constante estar
"entre", sedimenta unos contenidos que generan nuestra
peculiaridad personal. No¢ de manera determinista, especializada,
instintiva, pero si de forma sugeridora y facilitadora de un tipo

u otro de realizacidén personal.

De forma gimbélica, el complejo modelo de cualquier cultura
consiste en el mundo ideal en que esa culiura se apoya y alimenta.
Dificilmente un aula puede ser un lugar validce de aprendizaje si,
tanto en el conjunto cultural, como, en consecuencia, en las
vivencias interpersonales de los diferentes grupos y personas, la
emergencia de los recursos pasados a la accidén estén limitados por
la idealidad proyectiva empobrecida, blogqueada, dogmatica o

tergiversada.

En el aprendizaje queda comprometida toda la "compleja
urdimbre” de la realidad humana. En la tradicién, se nos conectd
en exceso Lo intelectual con aprender. De hecho, cualquier
aprendizaje, ya sea motdrico o afective, envuelve y compromete

todas las dimensiones encontrables en el conjunto humano, ya sea
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lo psicomotor, lo intelectual o lo afective. La deficiencia o
incompleta maduracidén en alguno de esos ambitos repercute en el
desarrollo y en la maduracidn de las manifestaciones del otro

campo.

El aprendizaje intelectual en nifios de diez afios, en
adolescentes y en jévenes, por ejemplo, asi como el aprendizaje de
la proyeccién de la existencia personal como un programa de
autonomia y de libertad, tiene que ver con el conjunto de
experiencias del sujeto. Aqui es donde interviene el "mundo” de

relaciones, de MODFLOS, presentes,
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--- el AUTOCONCEPTO y la EXPECTATIVA : en los
encuentros con los demds, las potencialidades plasticas con que el
"NUEVQ" aparece en el cultivo humano, la cultura, se van
concretando, 8i los gestos, el lenguaje, las aproximaciones, por
medio de los cuales las inespecificaciones se concretan, son de un
determinado tipo, cargadoc de sensibilidad, respeto, propuesta de

"

autorrealizacién,... el "yo" interiorizado tiene unos matices

diferentes al "yo" sostenido en otras circunstancias.

Esa auto~imagen, plasmacién perceptiva y actitudinal de
referirse al munde, es un motor, es el alimentador-condicionador
de la conducta del sujeto. Loé actos por medio de los cuales el
"yo" toma conciencia de la propia existencia generan en el sujeto
las actitudes de la propia realidad personal. Son esferas globales

del estilo de entenderse con la experiencia.

Las metas que proyectamos estén relacionadas con la
autoimagen que en esos contactos nos fabricamos. La actividad
escolar y educativa es un problema de metazs. Puede que el no
encontrar expectativas valiosas en los profesores desencadene
bastante explicacién de cémo se genera el "eritico" rendimiento

del sistema escolar.

La autoimagen especifica de la vida escolar, sostenida por el
"otro significativo"” que es el profesor, tiene una fuerte
incidencia en el desarrclle del autoconcepto general., No hay que
olvidar que la experiencia mas trémula y duradera que vive todo
nific, en y desde los 2, 3, 4,... afiog, es la asistencia al

colegio.
Siendo la escuela una experiencia crucial, el profesor es

para el nific un "otro significativo”. Las relaciones

prioesor-alumno no son neutras, anémicas, superficiales. Lo
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muesiran las conversaciones de los e=scolares. El alumno
interioriza fuertemente los pgestos, expresiones, contactes, con

que se encuentra con el profesor.

Aunque la investigacién a’n no es definitiva en este mundo
complejo de las variables escolares y educativas, los indicios son
claros: un alumno, una persona interactuada valiosamente, tiende a
ejecutar conductas con mAs exigencia, disponibilida de interés,
que un alumne, cuya interaccién estd cargada de imagenes

negativas.

Parece que el autoconcepto que el a;umno tiene como persona,
¥y ain mas la autoimagen académica que el alumno tiene, son
factores condiciocnantes del rendimiento escolar. Un aula en que se
respire equilibrio y seguridad, sentido de la actividad y de la
responsabilidad personal, espacios de libertad y de realizacidn de
tareas mas deseadas por el propio alumno, aungue enmarcadas en una
planificacidén, es un lugar mids adecuado y valido para generar la
autoestima conveniente, para el logro de mejores resumtados y

rendimientos escolares.

Esta experiencia de la construccidn participativa de unos con
otros ha side bastante constante en la creacién literaria. Desde
el mito griego, recogido luego por Ovidio en el mindo romano,
hasta B. Shaw, la figura de Pigmalién ha sido muy sugerente e
incitante., Rosenthal y Jacobson han recogido la tesis incidental

de la convivencia en el libro Pigmalidén en la aulas.
El profesor en el aula, a través de las frases, sonrisas,

comentarios y, a veces, ironias, encamina de alguna manera el

esfuerzo, la atencién y el trabajo de los alumnos.
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1.3.2.2. Variables psico~SOCIOLOGICAS.

~=- g] LIDERAZGO : el aula como grupe : No es capricho de los
hombres, ni una cuestién de coyuntura politica, de decisién
contractual o de conveniencia. Lo humanc se ha generado en cultivo
interhumano. S6lo en la cultura como agente y producto de los

encueniros, el hombre se concreta y perfila come tal realidad.

El agotamiento epistemoldgico del positivismo y 1la
consiguiente "liberalizacién” cientifica en cuanto a los métodos y
a los objetos de conocimiento provecd al unisono la presencia de
lo "grupal” en la investigacién psicolégica y en la accién

pedagégica. .

Tras la primera guerra mundial, la sensibilizacién
psicopedagégica por la experiencia grupal se potencié. Elten Mayo
(psicélogo norteamericano de ascendencia mejicana) y Dottrens
{pedagogo belga) representan dos goznes importantes de este

movimiento,.

La experiencia clave de Elton Mayo (1880-1950), profesor de
Filosofia que siguié en Estados Unidos estudios e investigaciones
de psicelogia del trabajo, se realizé en los talleres Hawthorne de
la Western Company Electric, cerca de Chicage. Dedicada a 1la
fabriqacién de material telefénico, esta compafiia ocupa 40.000
personas, de las cuales 29.000 son obreros; la empresa es muy
avanzada desde el punto de vista de las reallzaciones sociales y

el clima social es favorable.
Las investigaciones realizadas mogtraron que las condiciones

materiales de trabajo son menos condicionanates del rendimiento que

las condiciones sociales.
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Actualmente, experiencia y racionalidad, complementarias, han
sacade a la luz dialéctica de la historia humana, el valor del
grupe como cultivo clave humanizador. Humaniza més y me jor hacerse

con los demas que solo.

El grupo del que podemos formar parte se caracteriza, ya sea
la familia, el aula, la pandilla, el club de baloncesio, per des

caracterizaciones : cohegién y objetivos. El orden no

altera el producto: se estd cohesionade porque se tienen objetivos,
claramente asumidos, y se tienen objetivos porgque se esta

cohesionado.

En la consideracion temporal de la inicial puesta en amrcha
hay una relevancia de los objetivos. {(Ahi estriba y concreta el
papel del "lider”: acertar en la hWisqueda ¥y en la propuesta de
unos proyectos que digan algo a todos, aporten valiosidad y sean

practicables).

La literatura investigadora (Hartley y Hartley, 1955) ha
establecido las fases por las que pasa el desarrollo del grupo,
aspectos que conviene tener en cuenta en el trabajo escolar,
cuande se intenta hacer del grupo informal de la clase un grupo
formal de itrabajo al provocar que surjan objetives y se trabaje en

cohesidn:

a) fase exploratoria :bOsqueda de compafieros potenciales con

los que actuar y que ofrezcan posibilidades de identificacion;

b) fase de identificacién : se genera un campo social de
fuerza; sl los contactos son positivoes, progresa la vivencia de

pertenencia y de seguridad;
¢) nacimiento de metas colectivas : son los objetivos de que

hemos hablado anteriormente; los alumnos se proponen realizar

estas o las otras actividades de aprendizaje que les cohesicnan;
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d) desarrollo de normas de grupo : son los estereotipos con
los que el grupo se define respecto del entorno y que provocan el

sentimiento de "nosotros";

e) nacimiento del auto- y hetero~ estereolipo : es la

consecuencia de la profundizacién anterior;

f) diferenciacién de roles : la maduracién del grupe lleva
consigo la diferenciacién de roles y la subsiguiente
Jjerarquizacidon; pueden diferenciarse tres subconjuntos de roles:

~los gque se refieren a las tareas del grupo-: la meta
colectiva:

-los que se refieren a la existencia social del grupo;

-los conectados con las necesidades del individuo en el

grupo.

K., Lewin (1966} realizé experimentos con grupos de nifios;
durante un periodo de itres a seis meses, nifiog entre 10 y 11
aflos, se reunian una vez por semana, para jugar juntos, después de
comer; cada grupe estaba dirigido por un adulto, con un conducta
de liderazgo determinada. '

Tras seis semanas de experiencia, c¢ada uno de los grupos
cambié de liderazgo :

~El grupo dirigido "democraticamente” habia de conseguir la
tarea a la que se querian dedicar las siguientes semanas
acordaron hacer mascaras;

-En el grupo “autoritario”, el dirigente intenté lograr lo
mismo de manera mas o menos autoritaria: tras 12 semans no se

habia logrado.
Lo conocido desde estos experimentos puede resumirse asi:
-el tipe de liderazgo conecta fuerteménte con el

comportamiento de los nifios;
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~la élase de liderazgo gue se ejercita se puede aprender y
practicar independientemenie de la personalidad;

—el liderazgo que influyé en tiempo pamado estd presente en
los nifics durante un rtiempo, cuandoe posteriormente se

desarrollan otras experiencias grupales.

El grupo autoritarico tiene los objetivos impuestos y, por
tanté, la cohesién es minima, aungue aparentemente sea muy fuerte.

Todo depende de la presencia y poder mantenidos por el lider.
51 desaparece, aungque sea transitoriamente, el grupe se vendra
abajo y nada realmente valioso se germinara alli,

Es el mecanisme por el que el aprendizaje no es
frecuentemente satisfactorio, dade que no se provoca la maduracién
del alumno para que éste asuma desde su propia personalidad el

interés de aquello que realiza.

Lider autoritario (profesor autoritario) :
~direccién intensa, fuerte conirel;
~abundancia de 6rdenes, reproches, amenazas;
-no hay comprensidén;

-"haz esto", "acaba aquello"’...

Grupo dirigido autoritariamente :
-entre los nifios :agresiones, irritabilidad, intentos de
dominar;

-se reacciona con servilismo y agresividad.

El grupe permisivoc tiene 1log objetivos diluidos y, en
consecuencia, la cohesién es muy limitada. Tante en el lado
autoritario como en el permisivo, el grupo estd en situacidn
critica. Se aplica el significante por extensién, pero
practicamente no es un grupo. Lo es en cuanto que externamente

mantiene las caracterizaciones que definen lo gque llamamos grupo.
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El lider permisivo (profesor permisivo) :

-direccién practicamente nula, escaso control;

-alejamiento y desconecimiento de los intereses e
inquietudes de los miembros;

-no  hay atencién, ni cuidado en conocer las
experiencias;

-los mensajes verbales estan cargados de frialdad y
desconfianza : "no merece la pena", "no te va a ser posible",

"déjalo, no te esfuerces",...

Grupo permisivo :
~desconocimiento de los intereses, distanciamiento,
desconfianza;
-reacciones poco solidarias y escasamente comprometidas;
-nulo interés por promover alguna actividad;

-latencia ambiental.

El grupo democrdtico es aquel gue realmente realiza Ila
significacién psico-social de “"grupo". Existen realmente objetivos
en torno a los cuales se ha logrado la cohesidn.

En el aula, el grupo democréatico es el modelo mads potenciador

de conductas vAlidas para la educaciédn.

Lider democrédtico (profesor democritico) :

~direccién corresponsabilizada y participativa de la que
emanan y a la que vuelven todos los asuntos cotidianoes que se
producen en la vida del grupo;

-comprensién y conocimiento de las dudas, problemas ¥y
dificultades;

-observacién atenta y cuidadosa de todas las personas ¥y
situaciones que participan en la experiencia;

-lae comunicaciones son respetuosas, comprensivas
y alentadoras : gqué os parece esto?”, "creo que td puedes hacer

tal cosa”, "animo y trabaja”,...
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Grupo democrético :

-gensibilidad para la comunicaciéon y escucha de los
mensa jes de todos; -

-actividades programadas, participadas y comprometidas,
por el conjunto. del grupo;

-experiencias de actividad, desarrollo de programas,
dinamismo, itrabajo solidario;

-movimiento y plena sensacién de trabajo y de

realizacion de tareas y de proyectos.

Un aula es un grupo, ‘inicialmente azaroso, integrado por
alumnos, procedentes de diferentes contextos, intereses vy
motivaciones. Esto quiere decir que un aula es un
"laboratorio” muy comple jo.

Un aula es un grupo en el que hay que pasar el nivel inicial
de pura azarosidad relacional para llegar a otros niveles de
grupalidad que nos permitan conocer y potenciar aquello que desde
el grupo come tal puede mejorar. Para elle el profesor debe
clarificar qué tipo de liderazgo quiere vivir, desea expresar. Es
uno de los intentos perseguidos en la investigacidn desarrcllada y

en el trabajo realizado con los profesores.
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-~— el LENGUAJE y la CLASE SOCIAL :

Tras el nacimiento, y ya previamente en muchos aspectos, el
recién nacido proseguird y conselidard la potenciacién de la
humanizacién en el "caldo de cultive” de la cultura en que ha

surgido.

El material cultivador de cualguier cultura es el complejo
signico, el conjunto de los signos. Es un signo determinado ¥y

concreto la caricia de la madre, francesa, etiope o espafiola; es

un signo el tipo y el uso de la cuchara. En el "interacionismo
sinbdélice” se configura la realidad del yo. En ese mundo de signos
son significativamente relevantes los gignos verbales : el

lengua je articulado.

El 1lenguaje es co-creador de la cultura. Come dice Schaff
(1961, p., 250) : " El lenguaje es una praxis condensada que
infiluye de esta forma sugestiva y simple sobre nuestro
conocimiento real. El lenguaje influye sobre todo en la forma que
PFROIBIMOS 12 realidad. E1 lenguaje, que es un reflejo de la
realidad, es a su vez el creador de nuestra imagen de la realidad.
Nuestras articulaciones del mundo son hasta cierto punto una
funcién de las experiencias individuales y de las experiencias
sociales que se trasnmiten al individuo a itravés de la educacidn y

del lenguaje”.

El lenguaje es el diafragma y la tintura en que lo otro se
percibe coloreado, vivenciade.‘Sin el lenguaje, lo otro y unc mismo
serian un mosalce imperceptible, neutro, carente de coler, de
piedrecillas y piedrecillas desordenadas y cadéticas.

La exposicién extrema de esta idea es la tesis de Sapir y
Whorf. La tesis formula que el lenguaje de cada cultura eg la

primera y crucial rejilla perceptiva de lo que hay y del sentido
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de lo que hay en esa cultura.

Sapir no duda de la existencia del munde objetivo que refleja
el lenguaje. Es prédcticamente la misma tesis de A. Schaff : el
lengua je refle jo e.imagen de al realidad.

Sin embargo, la propuesta de Whorf es extrema : el munde es
s6lo una corriente caleidoscépica de impresiones que deben ser
organizadas por nuesiro espiritu, por nuestro sistema linguistico.

No podemos salirnes de la lengua, de sus pregsiones y de sus
convenciones. La lengua es nuestro dnico camino hacia el
conocimiento. No conocemos aquello de le que no tenemos rejilla

verbal.

Recordados estos dates antropolinglisticos se hace patenite el
problema : presionado el sistema escolar, controlado como tal por
ciertos grupos de poder social y dedicado al conocimiento,
lenguaje y realidad vAlidos para esos grupos, el misme sistema no
ha sabido (gpodido?, ;logrado?) hacerse experiencia valida
para/por el lenguaje de olros grupos sociales que accedieron para

fracasar.

La LOGSE es un intento de responder a este problema a través
de las diversificaciones curriculares y de 1la oportunidad que
tiene cada grupo de profescres de concretar el Disefic Curricular

de cada curso y aula.

Cada mundo mostrado, cada cultura manifestada, es palrimonio
relative a un grupo social. No hay cultura, munde o mensaje, que
ineludiblemente transmitide por el lenguaje, sea universalmente
captado. La realidad cultural de los profesores y de las
escuelas como QBJETOS <de¢ un sistema son animadores de un
conocimiento, No del conocimiente. Todo el mundo de intereges, de
actitudes, de objetos, de proyectos, y el vehicule universal de
comunicacién y de fijacidén, el lenguaje, es una experiencia

ligada a una determinada construccién del mundo.
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Este es el problema tipificado del curriculum ; qué mundo
construido, qué ideologia -mundo de ideas, mundo perceptivo de la
realidad-, domina en el sistema escolar, en las agencias que
inciden en &1 : editoriales, centros de formacién de profesores.
formador de formadores, seleccién de contenidos,...

Diferentes estudiosos han intentado lezer el problema con 1la
intencién de clarificar y buscar alternativas.

Bantock (1968) dice que lo que los profesores y las escuelas
deben mane jar "es lo MEJOR gque se haya pensado y dicho”. Es un
programa algo roméntico e idealista de "liberar" al curriculum de

la carga culturalista de la clase dominante.

Lo que segin Bantock dificulia la transmisién escolar de lo
"me jor" paré las clases populares es la carencia en éstos de lo
literario, vehiculo cierto de lo transmisible.

Anie esta dificultad gque se concreta en carencia de habitos
para lo universal y bGsqueda de 1la wverdad, mas ligado el
pensamiento a lo particular, a lo directo, Bantock propone un

curriculum alternativo para la masa de la poblacidn :
- conectado con la vida practica de lo cotidiano,

- conectado con lo concreto y especifico mas que c¢on lo

abstracto,

- ligado a las informaciones de televisidn, film, prensa

popular,
- atencidén a la educacién de las emociones,

- atencién a la preparacién para el occio, danza, teatro,

manufactura, ...
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Esta clara divisién de Bantock hoy parece sociopoliticamente
dura.

Hirst (1970) mira el problema de otra manera. No se fija en
los datos del curriculum, la seleccdén del mundo, de lenguaje, que
se quiere ensefiar, sino en los objetivos de la educacidn y en que

el objetive crucial es el desarrollo del pensamiento.

Desde este prisma, Hirst no encuentra dificultad en las
diferentes bases socio-culturales de los alumnos; de lo que se
trata no es tanto de que aprendan esto o lo otro, sino de que
desarrollen objetivos y sobre todo polencien el pensamiento. Pero,
Jmediante qué gimnasio?. j;Es pensable un gimnasic con aparatos tan

espirituosos que no inciden en el recorrido hacia la meta?.

Por 1ltimo, Williams (1961) no ve la necesidad de dos
diferentes curricula. Le basta uno comin, dado que lo piensa desde

los principios raices.

Elle no se ‘logra desde el enfoque de wunos contenidos
curriculares mas o menos abiertos que siempre estarédn mas cercanos
a ciertos sectores sociales, sino como dice él, de una educacién
conectada con una "cultura gehuinamente abierta", no obsesionada
con ajustarse a los cambios culiurales que se producen por la
relevancia de un grupo soclio-cultural determinade -Renacimiento,
Revoiucién Industrial, desarrollo de 1la democracia,...- sino
conectada con las raices culturales universales. Pero, ;qué es

esto?. ;A través de qué se transmiten?.

Tras lo expueto es mads comprensible que a muchos nifios no les
vaya bien en Jla escuela. El lenguaje, en cuanto expresién
preductora y producida de intereses, actitudes, relaciones,
proyectos,... es signo y sintoma de toda una manera concreta de

estar en el mundo.
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En la institucién escolar es dificil la especial sensibilidad
respecto de este problema. Es el tema central de la LOGSE, a
través de la flexibilidad curricular. Muchos alumnos se pierden;
no captan, no vivencian como utiles y validos los mensajes que
viven alli, no tienen el mismo ecédigo vital, no tienen la misma
plantilla coherente con la de quienes les "hablan" para descifrar
correctamente los mensajes.

Los trabajosz de Bernstein, aunque corregidos y criticados en
agquello gque pueden tener de "ligereza metodolégica”™ en algin caso
y de teorizacidén excesivamente explicativa, en general, siguen
validog a efectos de sefialar caracteres diferenciadores de los
lengua jes -del curriculum— que se usan en la escuela, por unos y
por otros. Existen algunos condicionantes socio-culturales de la
percepcién : a) condicionantes sociolégicos {clase social ¥y
contexto); b) modo lingiliistico-perceptivo; y ¢} exigencia y nivel

educacional.

Ha habide algunos intentos para superar este problema.
Riesman, en The Culturally Deprived Child (1962), escribe : " En
1250, wuno de cada 10 chicos en las 14 ciudades mids grandes
(EE.UU.,) estaba "culturalmente anémico”. En 1960 se ha pasado a 3
de 10.7 Riesman concluye que una de las dificultades es
ciertamente la inadecuada habilidad lingiiistica. E1l THigher
Horizons Project" de la ciudad de Nueva York es un intento de
solucién del problema. El1 objetive de este proyecto es
"identificar, estimular y guiar en los canales del colegic las
habilidades de los estudiantes de los bajos niveles

socio—econdmicos de sus casas”.

Para ello se realizan: a) clases especiales de recuperacidn
de lectura; b) esfuerzo por aumentar la motivacidén de los chicos y
las facilidades de la escuela; y c) intensos programas culturales

prar desarrollar el gusto por la misica.
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Pese a ser criticable y tener la consideracién de algo
"caritativo"”, Riessman concluye con una serie de recomendaciones
que, aunque algunas pueden parecer ingenuas, intentan llenar 1la
gran banda entre lo que el alumno puede desde gsu "deprivacién

lingiiistica™, en =u caso, y la dedicacidén curricular del sigtema :

a) maeg profesoreg de la misma procedencia socio~cultural deberian
dedicarse a los alumnos del mismo origen;

blorganizar programas de cinco o seis afios para nifiog de
aprendizaje mas dificultoso;

c) abrir las escuelas por la tarde para nifiog con casas "ruidosas"
y dificiles;

d} aulas con pocos nifios y con profesores
especializados en el trabajo con estos nifios menos fortalecides
culturalmente;

e) la competitividad se reemplaza por otros incentives;

f) analizar los curricula para inzistir y resaltar lo mas
significativo y relevante; y

g) la ensefianza de la gramatica y de las habilidades lingliisticas
se cambiaria por un estudioc exacto de las necesidades lingliisticas

de los nifics menos "culturalizados" en la gramdtica dominante,

El profesor H. Levin, en 1964, dirige en Cornell University
el "Project Literacy", centrado en la recuperaclén y animacién de

la lectura y de la escritura.

Bloom, Davis y Hess,en 1965, desarrollan un programa de
"Educacién compensatoria para la deprivacién cultural” cuyas
recomendaciones claves son
a) partir de las necesidades basicasde los alumnos;

b) fortalecimiento de las experiencias iniciales : lenguaje; ¥y
c) atencidén especialisima a los primeroa afios de escuela :

lenguaje.
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En Gran Bretafia, "“"The Nesom Report” , 1963, hace una serie
de reomendaciones :

a) realizar una "discriminacién positiva" en lo financiero y
en lo organizativo en las escuelas primarias; mAs favorecidos aidn
en las "aAreas carenciales", sobre todo, en la Tratio”
profesor/alumno y en el trabajec de profesores experimentados y
animosos;

b} expansion de la educacidn preescolar para las areas
prioritarias;

¢) el perfeccionamiento profesoral y la accidén de los centros
de profesores se dedicaran especialmente a eslos problemas;

d) contactos permanentes con los padres.

En el grupe de Investigacidén—-Accién, generade con los
profescres ‘intervinientes del Colegio experimental, este problema
curricular (lingiiistico) fue decididamente tratado y atendido. En
las reuniones semanales se analizaban las actividades y los
resultados percibidos, en torno a la superacidén de esie problema
de incomunicacién y de desmotivaciédn, provocado por el “hiato"

cultural y lingiiistico.
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—-~ la incidencia CULTURAL como actitud de APERTURA-CLAUSURA

Es un aspecto generalizado y globalizado de lo anterior. Aqui
se llama la atencidén sobre wun hecho, relacionade con la
problemdtica anterior del lenguaje, : en las aulas (laboratorio de
experienciag, donde se corta y se maneja un segmento de realidad)
confluyen variadas formas culturales de las cuales algunas tienen
mas parecido con aquello que predomina en el conjunto cultural.

Indudablemente, que como concrecién de lo posible, teda
culturalizacidn anima en primera instancia un proceso de
"claugura'. Ahora bien, esa apertura inicizl a la realidad, que
como realizacidén llamamos "clausura"” , puede ser a su vez una
conciencia abierta o cerrada., De lo que se trata es de que no sea

clausurante:

APERTURA - CLAUSURA - ABIERTA,

APERTURA - CLAUSURA - cerrada.

Cada cultura, cada sociedad, ha lograde en el quehacer de la
propia historia algun estilo enire esos dos extremos. En cada
paralelo y meridiano habitado las diferentes culturas han
concretado otras tantas matizaciones.

Inconscientemente, también en 1la vida de las aulas, los
profesores podemos clausurarnos frente a los muchachos: ser
incisivos mantenedores de una concreta aureola cultural. Con dos
consecuencias: a) rechazar a los alumnos "clausurados" en
otros stilos vy

b} transferirles nuestra misma actitud de

realizacién cerrada.

Educar-se es configurar un estilo : de alguna manera, de

nueve, clausurar unag Iindefinidas posibilidades. Eso no tiene
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porqué ser heche de manera cerrada, dominadora, abscluta.

iSe sabe cémo conseguir "disefios culturales” de
clausura~abierta - clausura-cerrada?. ‘

Desde el  Thorizonte peico-sociolégico, lag condiciones
objetivas que pueden favorecer ese estilo de

clausura-abierta estan en torno a estas experiencias:

Positivas Negativas
#* DIALOGO CON NIFNOS DE OTROS *#DESCONOCIMIENTO Y DESINTERES
AMBIENTES; POR LOS ESTILOS DE COMPORTA-
*# ESTIMULOS DE COLABORACION; MIENTO DE OTROS AMBITOS
*¥ ANIMACION DE LA COOPERACION CULTURALES;
PARA REALIZAR TAREAS DE SERVICIO ' *ESFUERZ0S AISLADOS POR EL
GLOBAL; LOGRO DE BENEFICIOS INDIVI-
¥ APOYO DE TODA CONDUCTA DUALES;
VALIOSA INDEPENDIENTEMENTE *ACEPTACION DE UNAS U OTRAS
DE QUIEN LA REALIZA; ACTIVIDADES Y PROYECTOS, EN
* ENSAYO DE EXPERIENCIAS DE FUNCION DE LA SIMILITUD CUL-
AYUDA Y DE SOLIDARIDAD. TURAL DE LOS PROPUESTOS.

En la escuela alin se mantiene cierta rutina. AGn se estudia
lo histérico y lo geografico como erudicidén o comparacidn, pero no
con fuerte espiritu de acercamiento y de solidaridad.

En el lenguaje freiriano, 81 la educacién es la
internalizacién -subjetividad- de wunas referencias culturales
dadas -objetividad-, hay el riesgo siguiente : que la subjetividad
sea o una extensidén-educada (dominada) o sea uha

comunicacién-educada (superadoral.

cQué significa comunicar?.

a) No despreciar, olvidar, desconocer los datos presentes,
reales, insobornables de la experiencia culturalizadora vy
educativa del alumno. La funcién (general) de relacionar puede

consistir en unas destrezas tipificadas, pero nadie ha demostrado
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que para el entrenamiente y fortalecimiento de esa desireza sea ni
Gnico, ni mejor camino, los datos de un libro de texto "X", u
otros campos de experiencia. Sin embarge, hay algo radical, el
alumne, al tiempo aperturacomo conocimiento y clausura como
experiencia-dato; de ahi hay que partir. Entonces hay condicién
necesaria -ain ne suficiente~ para comunicar y no invadir. Es el

planteamiento comunicacional de la LOGSE.

b) Ponerse inexorablemente en la realidad del que aprende y
desde ahi arrancar y animar el encendido de la personalidad de los
alumnos que se disponen a acceder a las funciones sugeridas; por
egs0o, aunque pudiera parecer una excesiva simplificacién, desde hace
lustros se quiere sustituir el triadngulo en el que el libro de

texto es "catecismo” dominante, por otro, en donde el vértice 1-D

_engloba amplia cultura escrita, experiencias, "mundo del

alumno", ...

LIBRO DE TEXTO ( INFORMACION-DOCUMENTACION)
(I-D)

PROFESOR ALUMNO PROFESOR ALUMNO

Toda técnica potenciadora de esa culturalizacién flexible
debe pasar por un entrenamiento constante en el dialogo, en la no
dominacién y sometimiento y en el respeto constante a las
realidades de los "otros”.

Muchoes nifios y jovenes "pasan" del sistema escolar en cuanto
que s6lo encuentran en &l un lejanc "zumbido"” de realidades
extrafias, nada significativas.

No sélo eso, sine que lo que encuentran en las aulas lo
perciben como "hecho cultural"™ inalterable, c¢on lo cual el
aprendizaje subsidiario que se asimila -con mas fuerza y ralgambre
que el aprendizaje de los datos informatives-, es que cada uno

mantiene su verdad, su "ventana”, y nada merece la pena poner en
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duda o en revisién.

Cada ventana cultural es una concreta "construccién social de
la realidad”. Esa "construccién" debe ser entrenada en la
flexibilidad y en el dialogo. La percepcién por parte de los
alumnos de que toda realidad cultural es inicialmente respetable,
les ayudarda a abrirse, a interesarse, por otras realidades y,
complem&ntariamente? a flexibilizar la experiencia y la conciencia

de la propia "construccidn".

1.3.3. E1 LIDERAZGO SITUACIONAL es el conjunte de actividades
desarrolladas por el lider en su intento de influir en el
comportamiento de las personas con el fin de alcanzar unos
objetivos.Se llama SITUACIONAL cuando se entiende que el lider
tiene en cuenta, de manera real y radical, el momente presente de
la circunstancia productiva del grupo (madurez para la TAREA),
modificando wu orientando su actuacién en funcidn de esa
circunstancia.

Este modelo del liderazgo situacional se basa en dos
variables : cantidad de DIRECCION (CONDUCTA DE TAREA) y cantidad
de APOYO SOCIOEMOCIONAL (CONDUCTA DE RELACION), que el lider puede
o debe proporcionar a los miembros del grupo dependiendo de la
SITUACION-NIVEL DE MADUREZ del grupo:
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conducta de tarea conducta de relacién

nivel de madurez

Por conducta de TAREA se entiende el alcance gue el lider da
a la definicidén de los papeles y de las responsabilidades de los

integrantes del grupo: qué hacer, cémo, dénde, cuénto,...

Por conducta de RELACION se entiende el grado en que se
inicia una comunicacidén entre el lider y los miembros del grupo,
asi como el grado de transferencia de apoyoc socio-emccional. (Lo

que en andlisis transaccional se llama "caricias psicolégicas"}.

Por NIVEL, DE MADUREZ se acepta la capacidad de formular
objetives y metas importantes pero alcanzables {(Motivacién de
logro) :

--— la disposicién y habilidad para asumir
respongabilidades;

~~~ y la formacidén y la experiencia aplicables de
un individuc o de un grupo.

No se irata de gue un grupo o individuo sea maduro ¢ no en un
sentido total, sino =i lo es en relacidén a una larea especifica

que ha de ser ejecutada.
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Con este esquema se puede realizar la curva de los Estilos de

Liderazgo, en funcién de la madurez del grups o del individuo:

~-- nivel bajo de madurez, J PARA
-—— nivel medio~bajo de madurez,) LA

--= pivel medio-alto de madurez,) TA-

-—— nivel alto de madurez, } REA
NIVEL DE MADUREZ DE LOS ALUMNOS: ESTILO DE LIDERAZGO:
M1 Incapaz y/o sin gotivacién de -fuerte relacién de
cumplir la tarea. Inseguros. tarea;

-egcasa relacién socio-
emocional;

ORDENAR.

M2 No del todo capaces o motivados -fuerte relacién en la
para cumplir la tarea tarea y en lo soccio-
emocional;
PERSUADIR.

M2 Capaces de cumplir la tarea ~baja relacién en la
tarea;
~fuerte relacidén socio-
emccional;

PARTICIPAR.

Mé Muy capaces de cumplir la -baja relaciénm en la
tarea ‘tarea y en lo socio-
emocional;

DELEGAR.
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ESTILO DE LIDER

(alto)
e S —
alta alta
Relacién PARTICIPAR PERSUADIR Tarea y
y baja alta
Tarea Relacidn

ba ja alta
Relacidn Tarea
DELEGAR ¥ baja y baja ORDENAR
Tarea Relacidn
U N (U |
(bajo) COMPORTAMIENTO DE TAREA (alto)
ALTO MODERADO BAJO
M4 M3 M2 M1
(maduro) MADUREZ DEL GRUPO ( inmaduro)

La "orden” corresponde a un nivel de madurez baje. Lag
personas que no pueden o no quieren (M1) hacerse responsables de
realizar un trabajo determinado, no son competentes o seguras de
si mismas. En personas con este nivel de madurez, un apoyo
excesivo se podria considerar permisive, facil y, mas importante
ain, como un premio a la ineficacia. Este estilo implica un
comportamiento hacia la Tarea alte y un comportamiento de Relacidn

ba jo.
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El estilo de "persuadir" corresponde a un nivel de madurez
entre bajo y moderado. Las personas del grupo quieren pero no
pueden (M2) hacerse responsables de su trabajo: esto es, tienen
confianza en si mismas pero carecen de la habilidad o Jlos
conocimientos necesarios. Los miembros del grupoe que se encuentran
en este nivel de madurez generalmente acepitaran una decision si
entienden por qué se debe tomar y si su lider también les ofrece
apoyo y direccidén. Este estilo implica comportamientos hacia la

Tarea y de Relacidn altas.

La "participacién” corresponde a un nivel de madurez entre
moderada y alta. Las personas que se encuentran en este nivel de
madurez son CAPACES pero no desean hacer lo que el lider les pide.
En cualgquier casce, €l lider necegita comunicarse bilateral y
activamente y apoyar los esfuerzos del grupe para poner en
practica la habilidad que ya posee. Se le llama estilo de
"participar" porque tanto el lider como el grupo participan en la
toma de decisiones y el papel principal del lider es facilitar la
tarea y lograr la comunicacién. Este estiloe implica un
comportamiento de Relacidén alto y un comportamiento hacia la Tarea

bajo.

Cuando el estilo es el de "delegar" el nivel de madurez es
alto. Las personas que estdan en este nivel de madurez son
CAPACES, desean tomar responsabilijdades y tienen confianza en si
mismes. Se les permite que desarrollen el proyecto y decidan cémo,
cuando y dénde hacerle. Al mismo tiempo son psicolédgicamente
maduros y, por lo tanto, no necesitan una comunicacién bilateral o
un apoyo mayor del normal. Este estilo implica un comportamiento de

Relacién y de Tarea bajos.

Queda claro que el estile de liderazgo adecuado para las
cuatro designaciones de madurez ~baja (M1}, de baja a moderada
(M2), de moderada a alta (M3) y alta (M4)- corresponden a las

cuatro denominaciones de estiloe de liderazgo ordenar,
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persuadir, participar, delegar.

Una pista de los comportamientos hacia la Threa'y hacia

relacién y leos indicadores correspondientes es como sigue:

dimensiones de

comportamiento

hacia la Tarea

Iijar metas

.organizar
.establecer limites

de tiempo
.dirigir

,controlar

dimensiones de
comportamiento de

Relacidn

.dar apoyo

<. comrurnicar

.facilitar interacciones

. escuchar con atencion

.retroalimentar

indicador de comportamiento

*grado en que el lider especifica

las metas que el grupo debe alcanzar

*¥organiza el trabajo del grupo;

¥establece limites a las personas;
*da Iinstrucciones especificas;

¥egpecifica y exige imformes perid-

dicos sobre avances.

indicador de comportamiento

¥proporciona apoyo e Incentivo;
" ¥involucra a las personas para
gue participen en las discusiones
sobre actividades laborales;
¥facilita la convivencia enire las
personas;

*busca y escucha las opiniones y
preocupaciones de las personas;
*proporciona informacidn sobre el

desempefio de las personas.
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De forma resumida, las conductas de los- cuatro tipos de

liderazge es asi:

Ordenar : proporciona instrucciones especificas y supervisién

cercana;

Persuadir : explica decisiones y da la oportunidad para

aclarar dudas;
Participar : comparte ideas y ayuda en la toma de decisiones;

Delegar : traslada la responsabilidad de la toma de

decisiones y su ejecucidn.

En el grupo del profesores del ceniro experimental "C.P,,
"Escuelas Bosgue" se planted esta cuestién para que ellos mismos
tomasen conciencia de la comunicacidén con los alumnos. Fue uno de
los aspectos mds impactantes de la vida del grupo. Provocdé el
interés por modificar y replantear actitudes en funcidén del nivel

de madurez percibido en los alumnos.
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2. PRESENTACION DE LAS ACTIVIDADES Y DE 1L0OS LOGROS ALCANZADOS
EN EL PROCESO INVESTIGADOR,

2.1 DESARROLLO GENERAL DEL DISENO BASICO DE LA INVESTIGACION,

Se iniciaron las estrategias programadas para el desarrollo
de la investigacidn, {paradigma de Investigacidén—-Accidn),
poniéndonos en contacto el director y el coordinador de la misma,
come equipo animador, con los grupos de profesores de los dos
grupos experimentales de alumnos (C.P. "Escuelas Bosque") y de los

dos grupos de control ( C.P. "Andrés Manjon").

En las primeras reuniones mantenidas con dichos equipes de
profesores, - tras los encuentros iniciales de Marze-Abril de
1990, para proponerles el plan investigador que se solicitaba y en
el que se les invitaba a participar-, a lo largo de los meses de
Septiembre y Octubre de 1990, se detectd una cierta actitud de
expectativa. Esa actitud, en buena medida légica, entre la reserva
¥y la desconfianza, por parte del profesorado ante el trabajo a
desarrollar, era una situvacién conocida y no desmotivante, dque

habia de salvarse de la mejor manera serena y dialogante,

El natural desconocimienio de la implicacién que para ellos
supondria una situacién innovadora como la que se les proponia,
Junto a los cambioes producidos en dichos equipos por la
incorpacién de algunos profesores diferentes a aquellos
consultados y con los gque se habia llegado a un compromiso y
aceptacidén previos, situasciones generalizables, eran motivos mas

que suficientes para provear cierta inhibicidn, Estas
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experiencias de cambio de personas y de la subsiguiente duda
hicieron que, como se informa, los tiempos iniciales -dos-tresg-

meses—- de la actividad investigadora, fuesen lentos y con
oscilaciones en la situacidén animica wivida, que pasaba de la
claridad y convencimiento a Ia zozobra y a ciertos momentos de

desinterés.

Se decidié igualmente, por razones esiratégicas, ligadas al
cambio de algun profesor, centrar la tarea de contraste a través
de la investigacidén con alumnos de 8¢., nivel y no de 7o., como en

principio se habia proyectado.

Entre itante, ¥ a fin de no interrumpir o demorar el
desarrolle del trabajo y para cumplir el plan inicialmente
previsto de observacidn y de recdgida de datos, se elaboraron por
la direccidn y la coerdinacién del Proyecto las ??uebas Ob jetivas
que, a modoe de Pre-test, y teniendo como base los contenidos
instructivos que previsiblemente deberian haber asimiladoc los
alumnos en cursos anteriores, de acuerdo con las exigencias de los

programas oficlales.

Los resultados podian servir de fundamento
para el andalisis wvalorativo del nivel instructivo-educativo de
dichos alumnos, para notar las diferencias iniciales enire log dos
grupos de los dos colegios y como instrumento de contraste con los
resultados de las evaluaciones del rendimiento escolar llevadas a

cabo a lo large del cursc anterior por los mismos profesores,

Las Pruebas Objetivas, aplicadas en los primeros dias de
Noviembre a los alumnos de 8o., de los dos grupos experimentales,
comc a los dos de control, se redujeron a las Aareas, mas
significativas y aceptadas por profesores y alumnos, de CC.,
Socialeg, Matematicas y Lengua.

Los resultados son contrastades con los logrados en las

evaluaciones de 7o., de los mismos alumnos, proporcionadas en
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ambos colegios (el experimental y el de control) por las

direcciones respectivas.

Desde el dia 13 de Noviembre de 1990, regularizada ya la
relacidén con el equipo de profesores de los grupos experimentales
(C.P. "Escuelas Bosque", ¥y en reuniones semanales, mantenidas
fuera del horario lectivo de los profesores iﬁplicados (de 12,00 a
13,00 horas, los miércoles), se procedié al trabajo innovador
propuesto en la invéstigacién. con el que se pretendia conseguir
los objetives especificamente resefiados en el Proyecto dentro del
paradigma Investigacidén—-Accidn de AYUDAR, DESPERTAR, FOMENTAR, y
PROPORCIONAR,... a los profesores capacidad y anadlisis para la

innovacidn.

A través de las técnicas de autoanalisis y de debate internc
dentro del grupo, con todas las implicaciones de contraste de
opiniones divergenties, autorreflexién personal y
colectiva, comprensidén de la inexcusable necesidad de llegar a
consensuar estrategias de acltuacién basica y convergente, se han
ido sucediende a lo large del curseo académico las "reuniones de

los miércoles”.

En ellas se han dilucidado actitudes personales docentes,
concepciones del hecho educative, analisis del tipo de liderazgo
ejercido en el salén de clase, clarificado el sentido con que se
delimitaban en cada paticipante las variables psico—-sociales
incidentales en la actividad escolar-educativa,... También se ha
debatido en torne a las dificultades y posibilidades de
integracion profesional de las exigencias planteadas en 1la
propuesta innovadora de la LOGSE.

los trabajos se han realizado con 1la participacion
profesional y enriquecedora de todos y cada uno de los integrantes
del grupo y con la fundada esperanza de que ello repercuta
positivamente en los aprendizajes y en el proceso educative de los

escolares.
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2.2 COMCRECION DE ESTRATEGIAS Y RESULTADOS OBSERVADOS EN EL
DESARROLLO DE LA INVESTIGACION.

2.2.1. REFLEXION PERSONAL SOBRE LA TAREA DOCENTE.

Por primera vez en su vida profesional {al menos de un modo
sistematico), las profesoras (las siete profesoras de los grupos
experimentéles -80., A y B, "Escuelas Bosque”, y la Directora),
participantes en la investigecidén, han conseguido llegar a una
REFLEXION PERSONAL Y COOPERATIVA SOBRE LA PROPIA TAREA DOCENTE Y
SOBRE EL QUEHACER PRACTICO DESARROLLADO EN EL AULA. Ha sido un
trabajo realizade en grupo y con implicacidén de todas elias como
"equipo"”, cuya tarea revierte en la actividad docente sobre unos
mismos alumnos, gin pérdida por ello de su autonomia personal y

profesional.

Asi, en un protocolo preparadc en el mismo grupo para

clarificar la propia imagen como profesor vy la imagen referida a

logs alumnos, para cada una de ellas, se advierten los siguientes

datos:

--=- La pregunta : ¢Comoc te copsideras en iu relacién con

— L . Wi AT i o s,

los alumnos 7, es respondida come sigue :

a) “Promotor de su evolucidn intelectual y humana

facilitando su acceso a la cultura”,

b) " Me considero como alguien que les “"pone en marcha” y

estoy ahi" (profesora del drea de CC., Naturales).
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c) " Ablerta a ellos, pero exigente. Trato de sacar en el
alumno el midximo de su poco o mucho de sus posibilidades. (sic).
Trato de Inculcarles que la PLASTICA tiene que estar no a un lado,

" sino como cualquier otra asignatura.”.

d) "Soy abierta, me gusta que me sientan su amiga y soy muy
accesible, siempre que ellos lo quieran (mientras), no me gusta
meterme en su vida, Muy entusiasta, creativa, Iinnovadora, aungue
un poco andrquica en todo lo que se refiere a normas rigidas de
conducta. Siempre estoy aprendiende y a veces plenso que no sé

nada”.

e) "Comunicadora y muy velcada en el irabajo directo con
ellos. Intentando gue los alumnos también se interesen y su

respuesta sea amplia”. (profesora de CC., Sociales).

f) “Persona que les acompafia y ayuda a tener unos

conocimientos que considero necesarios”.

Predomina la expresién socio-emocional scbre log aspectos
centrades en la tarea; tal vez, hay mds fluidez verbal
para manifestar el ambito de la afectividad, que centrarse en la
referencia a los aspectos mas profesionales de la actividad
docente, aun . cuando todos los aspectos funcionen

retroalimentadamente.,

En el misme protocole, decidido y proyectade en el grupo, hay

una segunda propuesta:

——— Puntiate de 0 a 10 en relacién con los siguientes

aspectos: (sigue la relacién con los nameros c¢on que cada una
define su autoimagen, respecto de esas actitudes y estilos
personales) :
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SOCIOEMOCIONAL : abierto :

cerrado :

entusiasta :

apagado

neutro

satisfecho generalmente

insatisfecho generalmente

INTELECTUAL :

claro

preparado

muy sujeto a lo establecido

creativo

sin normas

innovador

entusiasta
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Ademas de la mezcla y confusidén, algo reiterativas, dado que
se califica lo intelectual con dimensiones socio-afectivas, por
otro lado Jjustificables dada 1la interaccién de ambitos, es

resaltable :

a) ¢que no se consideran nada ‘"apagadas”, si muy
entusiastas y, sin embargo, el grado de Insatisfaccidén con clerta
frecuencia es algec elevado : ;condiciones laborales?, ;escaso
nivel de respuesta por parte del alumnado?, scansancio

psiquico?,...;

b) réspecto de lo intelectual : vuelve a aparecer un
alto grado de entusiasmo y de creatividad, bastanlte elevado
también en la preparacién y la claridad. La autovimagen
intelectual, aungue puede considerarse algo confusa, es, desde

luege, positiva.

En referencia a la imagén que el grupo de profegoras tiene de
los alumnos de Bo., A y B, el protocolo diferenciaba en dos lineas
el nivel de RESPONSABILIDAD y de AUTONOMIA, que se consideraba
respecto de los alumnos. Se trataba de acercarse a la conciencia
mantenida en la relacién, respecto del tipoe de LIDERAZGO
SITUACIONAL .que regquerian esos alumnos y, en concreto, la

disponibilidad percibida para la tarea.

Respecto del grupo A, todas las profesoras, excepto una,

valoran en un grado mayor la responsabilidad de los alumnos que la
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autonomia. La responsabilidad queda medida en la franja, mas-menos
7, mientras que la autonomia queda sefialada en la franja,

mas-menos 5 1/2.

En relacién con este mismo grupo A, -igual protocole para el
grupo B~ se trabajaron dos nuevas preguntas de la "perspectiva

relacional” entre laz profesoras y el grupo:

ZCémo me veo yo en mi actividad con el grupo? y

LCoémo creo que me ve el grupo?.

En general, las respuestas ofrecidas a estas preguntas
muestran confianza, agrado y buena comunicacién para la actividad
escolar.

De nuevo, aparecen, como ya se indicé anteriormente, mas
comentarios ligados a los aspectos socio-emocionales que a los

-~

tecnolégicos, conectados con la tarea.

Ese aspecto puede ser uno de los mas relevantes a considerar
en un planteamiento renovador y profesionaliante de la actividad
docente: mantener e incrementar en la institucionalizacién del
grupo un acercamiento hacia el andlisis de la actividad profesoral
mas centrado en la tarea. No porque veamos ambas dimensiones como
contrapuestas, sino porgque aun siende complementarias y
dialécticas, el andlisis mis en profundidad y mas sostenido
respecto de la actividad profesional, cuando se ha conseguido 1la
vivencia grupal, puede efecitivamente mejorar los resuliados
escolares de los alumnos y lograr en el profesorado mayof grado de

satisfaccidn.

Las profesoras consideran mas alte el NIVEL DE
RESPONSABILIDAD QUE EL DE AUTONOMIA de los alumnos, dado que viven
la experiencia siguiente : los alumnes realizan las tareas que se
les propone (cierto grado de responsabilidad), pero no estan

entrenados en la realizacién personal (autonomia) de tareas no
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ordenadas.

Respecto del grupo B, el nivel de entusiasmo del profesorado
es menor. Este grupe es considerado por las profesoras
participantes con menor rango de responsabilidad y de autonomia,
—entorne al 5-, siendo en la perspectiva de tres profescras maydr
la responsabilidad que ia autonomia, por una diferencia de medio

punto. Dos profesoras de 1las tres, que valoran mids alta la

autonomia gque la responsabilidad, curiosamente marcan una

distante diferencia de dos puntos.

Aqui, las profesoras valoran la autonomia, como la éapacidad
de "distanciamiento™ que tienen los alumnos hacia la tarea; por
eso la ven relativamente elevada. Sin embargo, la responsabilidad
baja, dado que no es el quehacer escolar aquello gue anima a este
grupo, al parecer de tres profesoras, aunque esta percepcidén egta
avalada por el conjunto. ( Posteriormente, la wvaloracién vy
contraste de las calificaciones de cada grupo nos permitira
acercarnos a conocer la coherencia entre percepcién" vy
"ecalificacién"; a su vez, el contraste con las calificaciones
externas (las realizadas por el grupo investigador), nos
permitira dilucidar si la "imagen" de '"peores" alumnos esta

consolidada por el nivel instructive o tiene indicios de

explicacién en algun otro componente del grupo-clase.

En funcidén de todos los aspectos contrastados y vivenciados

se diluciddé en el grupo la conveniencia de:

a) animar una relacidn profesor-alumno flexibilizada desde el

planteamiento del liderazgo situacional;

b} trabajar globalmente desde el planteamiento inicial de una

madurez para la tarea baja y media-baja;
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c) provocar en la medida de lo posible planteamientos
diferenciados, segin los posibles micro-grupos de alumnos presentes
en cada aula, de modo que se avanzase en actitudes de progresiva

maduracidn.

2.2.2. Estrategias de innovacidén pedagdgica.

Las profescras integrantes del grupo, como equipo
profesional, se han centrado en el estudio, anilisis reflexive y
aplicacidn practica de diversas ESTRATEGIAS ENCAMINADAS A LA
INNOVACION PEDAGOGICA; a la ruptura consciente con los quehaceres
rutinarios; a la posibilidad de un cambio que mejore y aumente su

profesionalidad.

Para ello :

a) se han ejercitado en el debate interno al grupe,
abierte y enriquecedor de perspectivas, para un cambio

permanente en la calidad de su tarea docente.

Respecto de este punto, propuesto el andlisigs de las
variables psico-sociolégicas indicadas, como condicionantes de su
papel profesional, se debatié durante wvarias semanas la
consideracién y proyeccidn operativa de la INTELIGENCIA en el

quehacer del aula,
El protocolec elaborado para recoger la proyeccién

personal, respecto de la inteligencia, comenzaba con este

interrogante:
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JQué es para ti la INTELIGENCIA?.
Respuestas :

~=-—~ "la capacidad de establecer amplias interrelaciones el

individuo con el medio";

--— "la facultad -en cada niflo distinta- para entender,
relaciconar esos conocimientos que va adquiriendo e ir

relacionéndolos en todas las areas";

--- "ger inteligente es saber aprovechar de cada situacién
agquello que es mas 0til para los intereses que en ese momento se

tengan”;

--- "la capacidad de tomar datos, informaciones, relacionarles
y sacar conclusiones; valerse del entorno para desarrollar ¥y

enriquecer lo interior";

-—— "la capacidad de comprender el mundo que te rodea, ir

relacionédndolo y asmiléndolo”.

Casi todas las expresiones se acercan a una
vigion intelectualista-operativa; probablemente mejorable en
gintonia con un quehacer escolar mas integrado en aprendizajes
significativos y de aplicacién a la realidad. Es muy directamente

funcional y problematicamente educativa, aquélla que insiste en
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que "ser inteligente” (no "la inteligencia") es saber "sacar”,

"eada situacién”, "mas Gtil", "intereses", "se tengan”.

Como complemento de esas descripciones, a continuacién, se
construyé una linea,terminada en sus dos extremos con dos
diferentes percepciones de la inteligencia. De un lado,
"inteligencia teérico-lingiiistica, receptiva”. De otro,

"inteligencia practica-cperativa-activa”.

o e e e e e e e e e e b X
inteligencia PUNTO MEDIO inteligencia
tedrico~lingiistica sefialado operativa
receptiva

La finalidad era que cada profesora colocase en un punto de
la linea continua la proyeccidn de la inteligencia que mantenia en
el trabajo con los alumnos. )

Asi fueron las seflalizaciones : practicamente, sin
diferencias, aunque la colocacién ha sido personal : el lugar
elegido esta equidistante del punto medico de la linea y del

extremo que delimita la inteligencia operativa.

Para contrastar la coherencia o no con la practica de esas
afirmaciones y decisiones anteriores, era necesario conccer :

¢ Como trabajas précticamente la inteligencia de tus
alumnos?, pregunta que se queria matizar con estas dos
alternativas :

¢ Basdndote en tu concepcidén de lo gque es la inteligencia ? o

Basdndote en los concimientos que tiene el alumnc que

tor
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adquirir?. {(No hay que

olvidar que la

realizacién de

protocolos aqui manejados y comentados, también han sido elaborados

por el mismo grupo, cemo  consecuencia de

habidos).

los debates

Antes de trasladar y comentar los mensajes del grupo, es

preciso notar que en el seno del mismo se percibe y mantiene una

imagen distorsicnante de la actividad escolar : QUE UNA COSA ES LO

QUE DEBERIA HACERSE Y OTRA, BASTANTE DIFERENTE, LO QUE EL SISTEMA
este grupo no hemos estudiado

ARRASTRA Y PROVOCA. En

suficientemente si lo del "sistema" es  "prejuicio infundado”,

"imagen" o "percepcién objetivable". El problema esta detectado.

Las  respuestas a los

interregantes anteriores sobre la

inteligencia y la forma de trabajar con los alumnos

e Segin mi concepcion,

expresada anteriormente, -a

los

internos

través del puntaje, en torno a lo ‘“abstracto” o lo Tactivo"~

tercleré a lo segundo ~basarse en la propia copncepciém de la

inteligencia operativa-,

hace cumplir lo primero”.

pero mi compromiso de funcionaria ume

(Este texto probablemente sea emblemdtico respecto de la

percepcidén socio-profesional que me tiene desde raices culturales

inhibidas y no clarificadas sobre qué sea el quehacer escolar, el

papel del Estado, la realidad y 1la realizacién del ser

funcionario,...)

--- "Que no sean pasivos, receptivos, Sino que tienen

que participar, buscar, relacionar,

méximo de sus posibilidades”.

{No clarifica cémo;

ser protagonistas y llegar al

sin embargo,

lineas posteriores aparece una frase clave, tema de largos debates

en las reuniones del grupo; dice : " En principio,
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esos conocimientos, pero mds tarde que él busque, relacione,...

Ll

(inteligencia operativa). (El problema, es evidente, estd en ese
en principio” y ‘"mds tarde"; "hay que darles conocimientos” es
una de las neuralgias mas complejas, puede gque arraigadas y puede
que negativas? de nuestiro sistema escolar. Excesiva

generalizacién?).

-—— “Intentado. gque los conocimientos sean el instrumento para
el desarrollo y la capacitacién de sus posibilidades”. (Tampoco se
insimia el cémo; no obstante, de nuevo, en otro lugar del mismo

L2

protocolo se insiste, como en el caso anterior, en el principio

" de la inteligencia receptiva, como "medio” para "facilitar
estas (subrayado) facultades”, refiriéndose a la inteligencia
activa. Uno de 1los mayores problemas de desconocimiento e
incorrecta aplicacién de 1la realidad bio-psico-sociolégica

respecto de la inteligencia y del conocimiento).

"W

b) Han disefiado y desarrocllado modelos " de
programacién de actividades didacticas en equipo. Asi, han llevado

a cabo actividades interdisciplinares, han colaborado en la

present a ¢cién de materiales temAticamente relacionados y han
diagnosticado y tomado posiciones respecto de reacciones y de
conductas de determinados alumnos.

Mas en concreto, han comenzade el enirenamiento de las
adaptaciones: curriculares previstas en la LOGSE, han
contrastado sobre sgu operatividad y han analizado los aspectos

favorables y mas costogos y duros de su realizacidn.

¢) Se han detenido reflexivamente en la autoobservacidén
y en el autvanalisisz de su actuacién profesional y, con elleo, han

profundizado sin duda en los condicionamientos (epistemolégicos,
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pedagdégicos, metodolégicos, psicolégicos, sociolégicos), a que se
hayan sgsometidog los procesos instructivos y educativos que
concluyen en los propios alumnos a su cargo. Tode elleo, para
facilitar la "construccién personal” de éstos en un wmomento
critico de esa construccién de la personalidad que se debate entre

la "independencia" 'y la “autorresponsabilidad”,...

2.2.3. EL "CLIMA" DE TRABAJO.

Se puede afirmar «que se ha logrado mejorar el "clima”"
trabajo cooperativo de los miembros del equipo de profesoras vy,
consecuentemente, de la actividad discente misma en los grupos
experimentales de alumnos, como todas y cada una de las profesoras
del equipo han constatado y manifestado explicitamente,

Tal resultadc no es posible, en modo alguno, hacerlo
extensivo a los grupos de control, como hemos podido observar en
las reunicnes mas informales y en las visitas realizadas al C.P.

"Padre Andrés Manjén".

No obstante, es obvio gque el trabajo proyectado en la
investigacién ha constituido, ante todo, un primer paso, un
acercamiento al cambio innovador, tanto de la actitud de los

profesores, como de los resultados de la tarea docente y educadora.
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2.2.4. PERCEPCION DE LA INSTITUCIONALIZACION DEL GRUPO.

El equipo de profesoras, equipo investigador, a propuestia de
los agentes externos,. escribieron unas indicaciones respecto de la
evolucién que habian percibido en la institucionalizacion del

grupo; esto fue elaborado a lo largo del mes del Abril :

"

= Hay interés por parte de todo el grupo, pero algo de
desconcierto ante el liderazgo no-directivo de los agentes

externos”;

(Aunque este se consideré para evitar conflictos y pérdidas
de tiempo, el ' planteamiento de no-direct ividad fue buscado
intencionadamente para generar la aglutinacién del grupo y  para
animar aprendiza je experimentado de convivencia ¥y realizacidn

vdlida desde las propias aportaciones personales).

- " Se empiezan a introducir experiencias interdisciplinares
muy positivas”.
L1

- Se rompen horarios y se flexibiliza organizadamente el

uso de las aulas comunes.

- " Se ve conveniente introducir el "gran grupo"” para ciertas

actividades”.

- " El alumno va aceptando esa libertad y se siente bien".

f#

- Se trabaja en las distintas materias, como bdsico, la

autoevaluacion”.
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~ " Cada actividad nueva inlroducida deja ganas de hacer més,
aunque se tiene en cuenta la importancia de valorar los resultados

de las adgquisiciones"”.

Todos estos perfiles expresados parecen claramente una
expresién de un cambio de planteamiento y de actitud en el
quehacer docente, desde lozs encueniros semanales de participacién

y de debate del grupo.

2.3 Analisis y contraste valorativo de las calificaciones de

los alumnos intervinientes en la investigacién.

Las calificaciones otorgadas a los alumnos de 8o., curso de
E.G.B. {Grupos A y B) de los dos colegiog, durante los cursos 6o.,
Te., y B8o., respectivamente, indican con toda claridad la
homogeneidadcriterial de los profesores. Homogeneidad criterial
que, por lo que veremos, podemos denominar comc ADAPTATIVA, esto

es, subjetivizada, en funcién del nivel medio de los alumnos.

En 60., curso, de 53 alumnos, son aptos 51 y 48,
respectivamente, en el Colegio experimental y en el de control. No
aptos, 2 y 5, respectivamente. Un diferencia de 3 aptos mas en el
C.P. "Escuelas Bosque". En consecuencia, 3 no aptos mas en el C.P,

"Andrés Man jén".

En el C. P. "Escuelas Bosque", en el curso considerado (6o.,
E.G.B.), hay una escasa diferencia porcentual (un 1,53 %) de aptos

a su favor.
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La diferencia es tan exigua en las calificaciones de 6o.,
curso de los dos 2 colegios, que puede facilmente deberse al azar.
Por otro lade, confirma la convenida hipétesis inicial de que
fuesen dos colegios de fuerte semejanza soclo-educativa, para
favorecer el intento de comprobar la hipdtesis a investigar : que
si se manifestaba algun cambi&, a partir de realidades semejantes,
pudiese explicarse por la actividad de investigacidn-accidn

desarrollada con el grupo experimental.

En 70., curso, las calificaciones de les mismos alumnos son
alin mas semejantes, dade que sdélo difieren en un alumnc apto mas

en el C. P. "Escuelas Bosque".

Cabe resaltar el hecho, que se constata, aunque de
forma constante y muy exigua : que se mantiene la fendencia por
la que el C. P. "Escuelas Bosque™ tiene algun alumno apto mas que

en el otro colegic, el de control.

Sin emabrgo, en los dos colegios se constata una
diferenciarespecto del curso anterior (6o0.,) : effi salto que hay
hacia los alumnos no aptos, dado que si en 60., en el C.P.
"Egcuelas Bosque" habia 2, en 7o., son 15. En el oiro colegio, si

en 6o., eran 5, en 7o., soh 16 no aplos.
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"Escuelas Bosque™  "Andrés Manjén"
aptos /
no-aptos : 51 / 48 /
6o., 2 - 5
aptog/.
no-aptos 38 / 37 /
To., ' 15 16

Este "salto" hacia los "no-aptos" fue tema de debate en el
grupo investigador. El1 diagnéstico generalmente admitido fue

unanime :el cambio de edad, el paso general a la adolescencia,

nuevas vivencias, expectativas,... Se replanteé la concveniencia
de coordinar profesores, curricula,... de ambos cursos académicos
con el fin de superar este fuerte hiato. De otro lado, el
planteamiento de la LOGSE se entendia era una buena respuesta para
superar situaciones complejas y probablemente no bien resueltas,

como la ahora detectada.

En 8o., curso, el afic académico 90-91, en que se llevé a cabo
el trabajo de investigacién, las calificaciones aumwentan la
tendencia negativa (28 y 31 no aptos, respectivamente en los dos
colegios, "Escuelas Bosque" y "Andrés Manjén", indicada ya en
70.,, hasta hacerse mayor el ndmero de "no-aptos” que el de aptos
en los dos colegios, por una diferencia de 4 y de 10,

respectivamente.
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NO-APTOS
bo., To., 8o.,
C.P.
"Escuelas Bosque" 2 15 28 45
C.P.
"Andrés Manjén" 5 16 31 52

En los dos colegios se dan las mismas tendencias:

a) crecimiento gradual y constante de no-aptos, con

intervalos casi idénticos:

"no-aptos"
(13) {(13)
C.P. "E. Bosqgue" 2 15 28
an (15)
C.P. "A. Manjén" 5 18 31

¥y b) cierta tendencia negativa alge mayor en el C.P_,

"Andrés Manjon".
Pasamos los datos anteriores a tantos por ciento para ver mas

calra la diferencia entre aptos y no aptos y la tendencia en los

dos colegios a lo largo de los tres cursos.
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6o., 7o., 8.,
"Escuelas Bogsque” 2/ 15 / 28 / a5 /

1. 06% 7.95% 14. 8% 23.8%
"Andrés Manjén" 5/ 16 / 31/ 52 7/

2. 65% 8. 48% 16. 4% 27.5%

Estogs dates y porcentajes pueden sugerir que hay cierta
relacién enire ser alumne del C.P., "Andrés Manjén” y ser
calificado de no-apto, a diferencia del C.P., "Escuelas Bosque" en

el que la relacidon es menor.

Podemos preguntarnos con qué seguridad afirmamos que existe
tal asociacidon, comparado con el otro colegio, - que los alumnos
del C. P. "Andrés Manjon" tienen mas facilidad para ser
calificados de "no-aptos" que los del C.P. "Escuelas Bosque"”, o si
las proporciones observadas difieren significativamente, de manera
que se pueda excluir razonablemente el azar como explicacién.¥,

en todo caso, si se advierte alguna diferenciada significativa

_derivable precisamente de la actividad investigadora en el C.P.,

"Escuelas Bosque".
8i lo planteamos respecto de 8o. curso, los grupos A y B,

particoantes de la investigacién, con las calificaciones de los

profesores, tenemos los siguientes datos :
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C.P.

"Escuelas Bosque"

C.P.

"Andrés Man jon'"

Hallada 1la

aplos no-aptos
24 28 52
21 3 52

"ji cuadrada"

(X2

), el valor es 0.352,

que

contratado con la tabla de interpretacién nos dice que las

probabilidades de que se deba al azar esa diferencia calificadora

es de .mads del 50X.

Si a los mismos efectos de comprobacién de sl hay diferencias

significativas enire las calificaciones de los dos colegios,

consideramos las calificaciones logradas por los agentes externos

al equipo de profesores, en las disciplinas delengua, Matematicas

y CC., Sociales, los resultados son los siguientes:

"E. Bosque"

“A. Manjén"

NOVIEMBRE 90 MAYOD 91
APTOS NO-APTOS APTOS NO-APTOS
18 / 35 / 15/ 38 /
33% 687 287 71%
14 / 39 / 2/ 51 /
OBY 737 37 967,
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En este cuadro se resalta lo siguiente :

a) el % de aptos en Noviembre, en los dos Colegios, es
muy cercanc {33%, 18, en el C.P. "Escuelas Bosque"; 26%, 14, en el
C.P., "Andrés Manjén"); correspondientemente, los calificados como
"no-aptos" tienen una diferencia porcentual de 7 puntos mis en el

skt

C.P., "Andrés Manjoén"; (35 de 53 en el C.P., "Escuelas Bosque" y
39 de 53 en el C.P., "Andrés Manjén";

b) el % de aptos en Mayoc, en los dos colegios, es
bagtanrte dispar, 15 y 2, respectivamente, en el C.P., "Escuelas
Bosque” y en el C.P. "andrés Manjén”. En X%, 28X y 3%,
respectivamente,

En correspondencia, los no-aptos en el C.P. "Andrés Manjén"

son el 96% vy 71% en el C.P. "Escuelas Bosque”.

Podemos pensar que la diferencia es suficientemente

significativa para no depender del azar?

Hallado el valor de "ji 2" de los datos anteriores nos da el
valor de 11,84, mayor gque 10.872, al gque corresponde una
probabilidad menor del 0,1% de que se deba al azar esa diferencia

sefialada de calificaciones entre los dos colegios.

Comprobada esa diferencia de calificaciones en Mayo, por los
agentes externos, estudiamos los resultados de Noviembre, también
realizadas por los agentes externos. §i en este caso, dichas
calificaciones no fuesen significativamente diferentes y si lo son
las de Mayo, como hemos comprobado podria atisbarse la
confirmacidn de la hipétesis inicial : la incidencia positiva del
grupe de investigacién-accién en el desarrollo del proceso de

aprendizaje de los alumnos.

B84



NOVIEMBRE 90

aptos no-aptos
"E., Bosque" 18 35 | 53
"A., Manjén" 14 39 53

El valor de "ji 2" de estos datos es de 0.7162, mayor que
0.455 y menor 1.074, lo cual deja las probabilidades de que se
deban al azaresas diferencias en las calificaciones entre un
50.00 y un 30.00 %,

cPor qué las diferencias de Noviembre 90 —~comienzo de curso de
8o., de E.G.B., en los dog centros, el experimental y el de
control-, se mantienen en un valor de "ji 2", cuya probabilidad de
que se deba al azar es cercana a un 40.00%, seme jante a los
encontrados en los otros cursos 6o., y To., y las diferencias de
mayoe alcanzan un vaor de "ji 2" cuya probabilidad de que se

deban al azar las diferencias de las calificaciones es de 0,1% 7.

Podria rechazarse la hipdtesisnula (He) : que el cambio que
ge percibe en los grupes, entre el centro experimental y el de

control no se debe al azar.
Hacemos un dltimo contraste entre las calificaciones de los

colegios : las alcanzadas por los agentes externos y por los

profesores:
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aptos profesores aptos externos
"E., Bosque" 24 15 7 39
“A., Manjon" 21 2 23

El valor de "ji 2" en este caso también es lo suficiemtemente

" relevante, 8.0236, cuya probabilidad es aGn menor del 1% de que se

deba al azar la diferencia sefialada.

Aunque coneluideo con todas las reservas, parece dque los
profesores del grupo experimental desarrollaron y enconfraron
estrategias a lo largo del procesoc "grupal y reflexivd“, por el
que al menos, a través de las pruebas realizadas "desde fuera”,
les alumnos del centro  "Escuelas Bosque" lograron
resultados académicos mejores de lo "“esperado”, segin cualquier
posible extirapolacién derivada de todos los otros logros

secuenciales y comparatives, a lo largo de tres cursos.
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3. CONCLUSIONES Y PROYECCION INVESTIGADOURA.

3.1 Que como ya demostré Mayo, en los afios 20 en la Western
Company Electric, Lewin y Moreno, en los afifos 40 y toda 1lia
peicologia clipnica e indusirial de los afios 60 y 70, ademés de log
estudios que conectan la calidad c¢on les niveles de interaccidén
humana, Thibaut, Kelley, Homans, LA CONCIENCIA DE FORMAR PARTE DE
UN GRUPO MEJORA EL NIVEL DE SATISFACCION PERSONAL PARA LA ACCION.

3.2 Que la formacidén permanente de los profesores tiene un
OPTIMO AMBITO DE ENTRENAMIENTO Y DE MADURACION, QUE ES EL PROPIO
CONTEXTO EN DONDE SE REALIZA LA ACTIVIDAD DIARIA.

3.3 Que en los Centros de formacién inicial, sobre todo, =se
incluya en el curriculum, ya como contenidos, ya como aplicacién
valorativa y actitudinal, EL ENTRENAMIENTO MENTAL Y LA REFERENCIA
SOCIOEMOCIONAL POSITIVA HACIA LA ACTIVIDAD GRUPAL; se trata de
propugnar y animar una " PEDAGOGIA DE LA DECISION ",

3.4 Que el trabajo realizado durante el curso 1990-91, a
través del proyecto de investigacidn, gque sBe informa,se ha

vivido como satisfactorio a nivel profesional y convivencial.

3.5 Que una de las dificultades ma&s relevantes observadas,

durante el desarrollo de la investigacién y la puesta en marcha de
la institucionalizacidén del grupo, consiste en que en el centro ne
se vive la actividad profesional desde un horizonte de "“cultura

empresarial participativa y coordinada”, lo cual coloca el punto
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de partida para la innovacién y el cambio en un espacio algo

distante.

3.6 Que en el transcurso del pProceso de
Investigacién-Accién, realizado durante el curso 1990-91, se fue
seleccionando la actividad hacia el DESARROLLC CUALITATIVO DEL
GRUPO DE PROFESORES.

3.7 Que constatar y superar las fases diferentes de
institucionalizacidén del grupo, desde el desmembramiento inicial,
cargadoe de inseguridad y defensa, hasta el animoso y generoso
estade de participacidén, toma de postura y propuesta de
actividades diferentes, pasando por los vaivenes de los tiempos de
duda y deseos precipitados de alcanzar leogres, ha sido, tanto para
los agentes externos, como para el equipo de profesoras, la

experiencia mas gratificante y el resultado mé&s solvente vy

divulgable del trabajo realizado.

3.8 Que las hipdtesis propuestas han sido satisfactoriamente
validadas. Como ya hemos indicado, la hipotesis, He, (hipdtesis
nula) : "En los cuatro grupos no hay combios en los resultados,
dado que si los hay =me debe al azar", parece haber gquedado
rechazada; si hay cambios, sélo significativos en las pruebas
realizadas por los agentes externos, y éstos son suficientemente

significativos para no deberse al azar.

En consecuencia y en relacidén con lo anterior, la hipdtesis
alterna también ha sido validada, dado que ha habido cambioc en el
"clima" del grupo profesional de 1los profesores y en los
resultados, s6lo de forma significativa desde la contratastacién
exterior, mantenida desde dentro de los grupos de profesores una

tendencia muy semejante en los dos colegios: a) aumento lineal de
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los no-aptes a medida que se avanzaba curso desde 60., a Bo., de
E.G.B., y b) cierta tendencia por la que el centro "Andrés Manjon"

tenia un numere mayor de no-aptos, poco significativo.
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