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I . Resumen

Resumen

Esta investigacion analiza el proceso mediante el cual un grupo de profesores aborda
problemas para su practica docente. Dichos problemas han surgido del contexto compartido
de su practica cotidiana, de suerte que podemos afirmar que son considerados por ellos
mismos como relevantes. El abordaje del problema es entendido como un proceso de
construccion de conocimientos situado.

Los objetivos generales de la investigacion fueron: i) analizar la manera en que el contexto
codetermina la actividad conjunta del profesorado; asi como ii) analizar la actividad conjunta
del profesorado mediante la cual resuelve los problemas relevantes para su practica en el
centro. Para la consecucion de los mismos se eligio implementar la metodologia cualitativa, en
especifico el estudio de caso Unico.

El caso esta conformado por el equipo de profesores de una centro de Educacién Secundaria
Obligatoria. El trabajo de campo consisti6 en: i) la realizacién de tres entrevistas iniciales, una a
la directora, otra al jefe de estudios y una al grupo de docentes. ii) El registro de la actividad
conjunta del profesorado durante un periodo de 14 sesiones, en las que evaluaron el ciclo
escolar, por entonces recién concluido, y abordaron las situaciones que delimitaron como
relevantes para su trabajo docente del proximo ciclo; asi mismo se recolectaron los
documentos que llevaban como apoyo o producian en las sesiones. iii) Entrevista final al grupo
de profesores.

La estrategia de analisis se focaliz6é en dos unidades, por un lado el contexto de trabajo de los
profesores, su historia como equipo, el proyecto pedagdgico del centro, la manera en que éste
se lleva a cabo cotidianamente, la forma en que se organiza el trabajo docente y, finalmente, la
manera de relacionarse del profesorado cuando trabajan conjuntamente. La otra unidad fue el
analisis de una secuencia de actividad conjunta, para lo cual se analiz6 los segmentos de
actividad conjunta y el contenido de las contribuciones por cada segmento.

Los resultados encontrados indican que la colaboracion es la manera en que los profesores
construyen conocimientos practicos, pues al abordar problemas comunes se comparten y
crean instrumentos relevantes al contexto local, en tanto que son fruto de la reflexion
conjunta. La colaboracion es, a su vez, el mecanismo de ajuste de la ayuda pues en el equipo
docente se observan simetria de roles, de objetivos, de acciones y se divide el trabajo de
manera que los subproductos puedan ser conocidos a su vez por todos. Una cuestion crucial
para que la colaboracion aparezca es que el apoyo emocional, afectivo, es percibido, por el
propio profesorado, como la mayor fuente de ayuda educativa.

Los principales hallazgos de este proyecto son, por un lado la existencia de 4 fases de abordaje
de los problemas, mismas que pueden combinarse de distintas maneras en cada una de las
sesiones; ademas se observan tres grandes etapas a lo largo de la secuencia de actividad
conjunta: la delimitacién del problema, la exploracion de alternativas y la concrecion de
soluciones.

Los resultados de esta tesis pueden ser transferidos a procesos de asesoramiento
psicopedagdgico a grupos naturales de profesores (claustro, academia, comisiones) para
apoyar tanto a la resolucién de problemas como a la formacion centrada en la escuela o en los
profesores, lo cual, lo consideramos como caracteristica auténtica para transformar las
practicas.



I . Resumen

Resum

Aquesta investigaci6 analitza el procés mitjancant el qual un grup de professors aborda
problemes per a la seva practica docent. Els problemes han sorgit del context compartit de la
seva practica quotidiana i son considerats per ells mateixos com a rellevants. La forma com
s’aborda el problema és considera com un procés de construcci6é de coneixements situats.

Els objectius generals de la investigacié van ser: i) analitzar la forma com el context co-
determina l'activitat conjunta del professorat; aixi com ii) analitzar I'activitat conjunta del
professorat mitjancant la qual resolen els problemes rellevants per a la seva practica en el
centre. Per a 'assoliment dels objectius es va implementar una metodologia qualitativa i un
disseny de cas unic.

El cas esta conformat per I'equip de professors d’un institut d’Educacié Secundaria. El treball de
camp va consistir en i) la realitzacié de tres entrevistes inicials, a la directora, al cap d’estudis i
al grup de docents. ii) El registre de I'activitat conjunta del professorat durant un periode de 14
sessions, en les que es va avaluar el curs escolar que havia acabat, i es plantejaven situacions de
ells mateixos definien com a rellevants per al treball docent durant el segilient curs; aixi mateix
es van recopilar els documents que portaven com a suport o produien en les sessions. iii)
Entrevista final al grup de professors.

L’estrategia d’analisi es va focalitzar en dues unitats, per un costat el context de treball dels
professors, la seva historia com a equip, el projecte pedagogic del centre, la manera com
aquest es porta terme quotidianament, la manera com s’organitza el treball docent i,
finalment, la forma de relacionar-se del professorat quan treballen conjuntament. L’altra unitat
va ser l'analisi d'una seqliencia d’activitat conjunta, per aixo es va analitzar els segments
d’activitat conjunta i el continguts de les contribucions per a cada segment.

Els resultats de I'estudi indiquen que la col-laboracié és la forma com els professors
construeixen coneixements practics, doncs al solucionar problemes comuns es comparteixen i
es creen instruments rellevants al context local, en tant que son fruit de la reflexié conjunta. La
col-laboraci6 és, a la vegada, el mecanisme d’ajust de I'ajuda ja que en I'’equip docent s’observa
simetria de rols, d’objectius i d’accions, i es divideix el treball de forma que els subproductes
puguin ser coneguts per tots a la vegada. Un aspecte rellevant per tal que la col-laboraci6
aparegui és que el suport emocional i afectiu sigui percebut pel propi professorat, com la millor
font d’ajuda educativa.

Els principals resultats de I'estudi son, per un costat I'existéncia de 4 fases de resoluci6 dels
problemes, que poden combinar-se de diverses formes i tres grans etapes al llarg de la
seqliencia d’activitat conjunta: la delimitacié del problema, I'exploracié d’alternatives i la
concreci6 de solucions.

Els resultats d’aquest treball poden ser transferits a processos d’assessorament psicopedagogic
a grups naturals de professors per donar suport tant a la resolucié de problemes com a la
formaci6é centrada en I'escola o en els professors, el qual considerem com a caracteristica
autentica per a transformar les practiques.



I . Resumen

Summary

This research examines the process through which a group of teachers deal with problems
about their teaching practice. These problems have arisen from the shared context of their
daily practice, so that we can say that they are considered as relevant. The approach to the
problem is understood as a process of construction of situated knowledge.

The overall objectives of the research were: i) to analyze the way in which context determines
joint activity of teachers; as well as ii) to analyze joint activity of teachers through which
relevant problems to their practice in the Center are solved. Qualitative methodology, in
particular case study method, was chosen to achieve the objectives.

The case consists of the group of teachers in a compulsory secondary school. Field work
consisted of: i) initial interview to the Principal, the head of studies and a group of teachers. ii)
Record of joint activity of teachers during a period of 14 sessions, in which they assessed the
school year recently concluded by that time, and dealt with relevant situations for their
teaching work of the next cycle; also, documents that carried as support or produced in
sessions were collected. iii) Final interview to the group of teachers.

The analysis strategy focused on two units, on the one hand the working context of teachers,
their history as a team, the pedagogical project of the Centre, the way in which this is carried
out on a daily basis, the way in which the work of teachers is organized and finally the way
teachers interact when they work together. The other unit was the analysis of a sequence of
joint activity, for which segments of joint activity and the content of contributions by each
segment were analyzed.

The results found indicate that collaboration is the way in which teachers build practical
knowledge, because in dealing with common problems relevant instruments to the local
context are shared and created, while they are the result of joint reflection. Collaboration is, at
the same time, an adjustment mechanism of aid because symmetry of roles, objectives and
actions is observed in the teaching staff and work is divided in a way that byproducts may be
known by everybody at the same time. A crucial issue to bring collaboration is that emotional,
affective support is perceived by teachers as a major source of educational assistance.

The main findings of this project are, on the one hand the existence of four stages of
addressing problems, which can be combined in different ways in each of the sessions; in
addition three large stages along joint activity sequence are observed: delimitation of the
problem, exploration of alternatives and finding solutions.

The results of this thesis can be transferred to processes of psycho-pedagogical advice to
natural groups of teachers (cloister, Academy, commissions) to support both problem solving,
and training focused on school or teachers, which we consider as an authentic feature to
transform practices.
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Justificacion

Frente a la razén pura fisico-matemadtica hay una
razon narrativa. Para comprender algo humano,
personal o colectivo, es preciso contar una historia.
Ortega y Gasset

El informe es una historia que el
investigador-escritor se cuenta en primer
lugar a si mismo, a otras personas y, sobre
todo, al publico lector.

Antonio Bolivar

Este proyecto de investigacion tiene su origen en tres historias. Son tres historias que
ocurrieron en mi vida profesional, una de ellas en mi desempefio como profesor de
grupo. Comenzaré por esa, ya que de ésta ocurridé simultaneamente con las otras dos
es, por decirlo de alguna forma, transversal.

1.1. Practicas que originan algunos problemas al profesorado

Soy profesor, ente otras cosas, de la Licenciatura en Psicologia. En la institucion para la
cual trabajaba desde el 2004, los docentes teniamos un sistema de calificar a los
alumnos bastante complicado: se nos obligaba (y al alumnado también) a presentar
examenes cuatro veces en un "semestre" de cuatro meses; las primeras tres fases se
llamaban "evaluaciones parciales”, en las que debia realizarse y contabilizar, para todas
ellas como minimo: un examen "tipo test", las tareas que hasta el momento el
alumnado habia realizado y las participaciones. Algunos ilusos, como yo, ademas
agregabamos la realizacion de un trabajo final, del cual debian mostrar avances en cada
periodo.

Para la evaluacion final, el alumnado debia presentar un examen global del semestre vy,
como era mi caso, el producto final terminado. La nota, se obtenia, por lo tanto por
suma de porcentajes: la nota sumatoria de los parciales suponia el 80% de la calificacion
final, y la nota de la evaluacion final un 20%. Calcular los porcentajes de cada rubro no
tiene mayor ciencia o técnica, si se tienen 50 alumnos, pero si se tienen 200 o 600, las
cosas se complican, ya no digo la revision de los examenes y las tareas, sino solamente
su contabilidad.

Los profesores estabamos agobiados, en teoria lo mas facil se nos complicaba mucho y
producia retrasos en el trabajo de las secretarias y de los encargados del control escolar.
El retraso por esta simple tarea llevo a los administradores a tomar medidas drasticas: si
no entregabamos las notas en un periodo fijado por ellos se nos retrasarian los pagos;
comida y vida se veian amenazados.

Hubo un profesor, excelente cantante y guitarrista (por lo que se deduce que con
mucha vida personal), al cual la amenaza no le incomodd porque tenia el problema
resuelto: habia hecho una hoja de calculo en Excel, a la cual, nada mas habia que
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introducirle los valores de cada rubro y ella calculaba los notas parciales y su valor
relativo de la nota final, asi mismo obtenia la nota final-finalisima. Ahora me parece
obvio y hasta simple. Mi hermano, que es informatico, me decia “como no se te ocurrid
a ti, si Excel es intuitivo”. Pues si, pero casi siempre para intuir hay que saber y yo, como
muchos maestros, hasta entonces no sabiamos como realizar eso.

Al cabo de unos meses todos los profesores ya usabamos la hoja que Martin realizo, al
punto que nuestra entonces coordinadora académica la ofrecié para otras facultades.
Martin fue corrido de la escuela y ahora, aunque la hoja sigue en uso, creo que pocos
conocen el origen de ésta. Es mas creo que nadie imaginaria su practica como
calificadores sin esa herramienta.

Quiero destacar dos caracteristicas del objeto creado por Martin a propdsito mi
investigacion: i) concibi6 la hoja de calculo como soluciéon a un problema muy sentido
para los maestros, aunque otros problemas eran "te6ricamente" mas bonitos o con
mayor profundidad para la reflexion (el sistema de evaluacion en si mismo, por
ejemplo); pero cuando nada es mas practico que aquello que esta a la altura del bolsillo,
con las advertencias de los administradores dejamos de pensar en otras cosas, o sea, era
un problema de la practica mas basica de los profesores, tanto o mas que la didactica y
control disciplinar del alumnado. ii) En inicio comenzd compartiendo la hoja con sus
camaradas mas cercanos, entre los que me preci6 yo, la problematizacion era conjunta
y aunque para la posterior solucion él nos necesitd poco, también lo puso en comdn en
los recesos que compartiamos en la sala de maestros y en los trayectos de mi casa a la
universidad y viceversa, esto es, lo hizo no con conferencias o talleres, que es la manera
mas habitual en la que se pretende ayudar a los profesionales, o sea que, hay un
conocimiento profesional que esta en los pasillos y las destartaladas salas de profesores.

1.2. Aprendizajes no planificados dentro de una intervencion formativa

Desde noviembre del 2004 y hasta julio de 2006 participé en la investigacion
“Propuesta de intervencion como apoyo a los docentes de Matematicas en una escuela
secundaria”. Uno de los objetivos de dicho proyecto fue elaborar, instrumentar y
evaluar un plan de intervencion que diera cuenta del cambio o mantenimiento de las
concepciones’ y la practica de los profesores’. Algunas conclusiones de esa
investigacion indicaron que:
. Los profesores conocian conceptos constructivistas, fundamentos del
plan y los programas de estudios, para la ensehanza y el aprendizaje de las
Matematicas, pero no los “aplicaban”; esto es, se acercaban al constructivismo
desde el “deber ser” o desde el discurso y no desde la practica.
. Lo anterior se demostraba, entre otras cosas en que sostenian
concepciones respecto a los alumnos y su labor como docentes de tipo
instrumentalista, privilegiando la memorizacion sin valorar la formalizacién®.

! Creencias y saberes que, organizados con unariedela |6gica, guian o se espera que guien las
actividades del sujeto.

2Y del cambio o mantenimiento de las percepciordssialumnos en torno a su desempefio y el de sus
profesores en Matematica.

* Fin Gltimo o primero de la ensefianza en matenstaamprender cémo despejar un problema en lugar de
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. La caracterizacion de la practica de los profesores que se hizo mostraba
que ésta conservaba la vision de las Matematicas plasmada en los planes de
1974. Esto es, pasaron, dos reformas a la educacion secundaria y la practica no
se habia renovado, incluso en aquellos profesores con menos de 10 anos de
ejercicio.

Estas, en apariencia, disonancias las achacamos al tipo de formacién que los profesores
reciben para y durante su ejercicio, ya que los Talleres Generales de Actualizacion
(TGA) son ofertados sin un diagnostico de las necesidades de los centros y de manera
aplicacionista (Imbernén, 2004) y masificado. De ahi que el tipo de intervencion
disefada por nuestro equipo, fomentaba que los profesores explicitamente
compartieran sus dudas, recursos y, sobre todo, trazaran el plan de formacion que
seguiriamos nosotros.

No esta demas decir que las condiciones en que los maestros laboran inciden en la
practica, pues quienes tienen nombramiento de tiempo completo o medio tiempo, 40 y
20 horas respectivamente, pasan la totalidad de ellas frente a grupo y aquellos que
tienen nombramiento por asignatura solo asisten las 10 o 15 horas de clase que tienen
frente a grupo. Por tanto: no existen tiempos y condiciones para la planificacion y
evaluacion colegiada, que en muchos sentidos “forma” al profesorado.

Durante la investigacion descubrimos que habia elementos de contenido o metodologia
que los profesores compartian pero estos ignoraban que lo hacian, esto nos lo
explicamos desde la sociologia de la vida cotidiana, donde la racionalidad de lo que
hacen esta supeditada a la sobrevivencia o resolucion de los problemas inmediatos del
acontecer. Uno de los profesores relatd que al inicio de su ejercicio como docente,
debido a su formacién como ingeniero, no sabia como llevar las clases y los contenidos
de ellas, al comentar sus dudas al director éste le entreg6 el mismo libro que el
alumnado llevaba y le dijo “a nadar se aprende en el agua”. Asi que este docente
entendid que el programa de sus clases es terminar o abarcar lo maximo posible las
unidades y temas del libro de los alumnos.

A partir de esta experiencia el “saber institucionalizado” (didactico o no) comenzé a
llamar mi atencion y mas en concreto el proceso formativo que sigue para alcanzarse.

1.3. El papel del contexto en la practica del centro

En el ciclo escolar 2005-2006 se puso en marcha en México la Reforma de la Educacion
Secundaria (RS)*. Esta reforma incluyé una fase diagnéstica realizada durante el afio
2002 y la fase de planificacion durante los afios 2003 a 2005, su ejecucion en dos
momentos diferenciados:
1. Una Primera Etapa de Implementacion (PEI) a partir del ciclo escolar
2005-2006 en la que soélo participaron 126 escuelas elegidas entre las 30

aprenderse las, por ejemplo, formulas para despejaciones.
“ Por entonces llamada Reforma Integral de la Edfics&ecundaria (RIES) pero las negociaciones patti
le quitaron lo integral en el 2006
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entidades federativas. Esto es, primer grado 2005-2006, segundo grado 2006-
2007 y tercer grado 2007-2008.
2. La generalizacién a las demas escuelas secundarias a partir del ciclo
escolar 2006-2007. Esto es, primer grado 2006-2007, segundo grado 2007-
2008 y tercer grado 2008-2009.

Durante la PEl, la formacion del profesorado y el sequimiento a las escuelas corri6 a
cargo del equipo responsable de la RS en cada estado apoyados por equipos técnicos de
apoyo, los cuales estaban conformados por especialistas en cada asignatura y
psicopedagogos. Los equipos técnicos acompanaron durante tres afios a cada escuela,
visitandolas periédicamente y promoviendo encuentros entre los profesores de grado
por cada asignatura a nivel regional. En Jalisco, por ejemplo, hubo 10 escuelas piloto.

El proceso de formacion y asesoramiento era el siguiente: los especialistas de cada area
acudian a jornadas nacionales de reflexion, sea por asignatura pero también sobre el
debate de la reforma en su conjunto. Dichas jornadas permitian discutir experiencias
sobre contenidos concretos y/o sobre la transversalidad del curriculo; ahi se debatian
los contenidos que luego serian llevados a los estados. Estas jornadas tenian una
duracion semanal. Para las escuelas piloto, la experiencia se replicaba en tiempo y
forma y ademas eran asesoradas por todo el afio por todo el equipo de seguimiento.

Cuando se llegd, en ciclo 2006-2007, la generalizacion, el plan era que el procedimiento
fuera el mismo. Sin embargo no hubo los recursos financieros para que los maestros
pudieran reunirse y, al menos, los materiales de apoyo fueran entregados a todos los
profesores. Entonces se procedio a llevar la formacion “en cascada”, cierto nUmero de
profesores de cada estado fue enviado a recibir un curso semanal. Este primer grupo
regreso a su estado y formo a otro grupo en una semana o tres dias; este grupo replico
en tres dias o en uno el curso a los profesores de cada zona, incluso sin materiales.

La etapa de generalizacion no estuvo a cargo del equipo de responsable de la reforma,
sino por una instancia distinta, que, durante el afio no presta asesoramiento a las
escuelas, pues éste depende de otra instancia. Esto es, la RS en su etapa mas fecunda o
con mejores resultados tuvo a un equipo de seguimiento distinto al que se tuvo para su
generalizacion, pero el posterior seguimiento tendria un tercer equipo.

Para el afo 2006 queria explorar la manera en cémo los profesores habian respondido a
la demanda de la RS; mi participacién se inscribié dentro de otras reflexiones e
investigaciones que comprendian casi todas las asignaturas, yo me encargaria de una
practica docente, en teoria nueva: la tutoria. Por lo tanto queria abordar la manera en
que los profesores-tutores construian el sentido sobre su practica como tutores.

En las entrevistas grupales, el profesorado relatd, entre cosas, que solo les dijeron que
de ese ciclo en adelante serian tutores de un grupo y que dicha labor se realizaria
durante una hora semanal por cada grupo, el director no se les dio ninguna informacién
mas. Eso pese al proceso antes relatado y a ojos vista trunco.
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Sin embargo, los docentes del centro llevaban como plan de tutorias una crono-
dosificacién’ de los contenidos de tutoria. Todos los docentes, aunque decfan que la
tutoria no era una asignatura, la trataban como tal, pues en la “crono-dosificacion”
preveian las 40 sesiones semanales, incluéyendo periodos de evaluacion (los cuales eran,
invariablemente con examenes escritos)".

El autor intelectual de la crono-dosificacion sefialé que su merito consistia en la
recuperacion de los contenidos de dos asignaturas ahora en desuso, una del plan
inmediato anterior y otra del antepenultimo plan. Fue tal el impacto de esta crono-
dosificacion que el director de la escuela la presenté a los demas directores de la zona y
estaba en planes de ser editada como un libro de texto.

Habia otra caracteristica especial de la practica de los tutores en esta escuela: su
trabajo dependia en gran medida de las exigencias del "prefecto", esto es, del
encargado de la disciplina de cada grado escolar. Relataban que en una reunién el
director les sefald que la tutoria estaba al servicio de la disciplina, de ahi que, era
comun (me toco presenciarlo) que si el grupo/clase encomendado a un profesor hacia
desorden con otro profesor o sin alguno, el prefecto iba a donde estaba el tutor, aunque
éste estuviera dando clase, para que fuera a remediar la conducta de sus tutorados.

Esta experiencia de investigacion me llevd a afirmar que quien pega primero, pega dos
veces, o lo que es lo mismo, que dependiendo de los resultados y como se afronten
ciertos problemas de la practica docente, esto se ira consolidando como la practica de
cada centro, ya que segun ellos mismos "se quiere evitar el caos y la incertidumbre con
la que los lanzaron a dicha labor". Asi fue como comencé a preguntarme sobre la
influencia del contexto en la practica docente, me interesaba el papel de las condiciones
tanto histéricas como del lugar.

1.4. Concrecion del objeto de estudio

De las experiencia anteriores me iba convenciendo de que, pese a todos los cursos o
intervenciones formativas posibles (o imaginables entonces por mi), a veces habia algo
que los profesores haciamos en aparente sentido contrario a lo que los cursos
proponian, esto es, que dominabamos la teoria que se explicaba en esas intervenciones,
pero que la practica tenia pocos cambios en el sentido esperado por los formadores.

Por un lado, parecia que los profesores no aprendiamos, y se ofrecia como evidencia que
no practicibamos lo que impartian en las sesiones de formacion. Sin embargo, por otro
lado, llevamos a cabo practicas educativas colectivas, fruto de otros aprendizajes de los
que, a veces ni nosotros mismos identificamos las fuentes y en el caso de hacerlo,
reconocemos a sus companeros profesores y a los directores como el origen de muchas
de las nuevas practicas aprendidas y, por lo tanto, no a los formadores externos
especializados en la formacion.

®> Nombrada asi por todos los docentes-tutores, cargacteristica esencial era presentar un listaderdas
por areas: académica, personal/afectiva, social.
6 Cuestiones contrarias a lo establecido en logasuglanes y programas.
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El anterior fendbmeno se repetia, segun companeros investigadores, de manera similar
en centros distintos. En efecto, las distintas escuelas respondian a los cambios
propuestos en los cursos de actualizacion no siempre acorde con los criterios senalados
por los formadores y/o las autoridades. Dicho de otro modo y utilizando las palabras de
Granado (1997, p. 41): “la singularidad cultural de los centros les otorga inmunidad
para integrar o no los cambios determinados desde fuera”.

De lo anteriormente expuesto proviene mi interés inicial por la cultura docente en los
centros. Segun me parecia y creo haberlo ejemplificado, la cultura docente surgia, entre
otras fuentes, de la preocupacion del profesorado por resolver problemas que se les
planteaban en sus actividades cotidianas docentes y, con la intencion de hacerles
frente, a veces ellos unian sus esfuerzos. La elaboracion de soluciones efectivas
comportaba, cuando se daban las condiciones oportunas, la construccion de
conocimiento y, por ende, construccion y/o consolidacion de la cultura.

La cultura, segtin Cole (1996, p. 129), siempre esta en relacion con los sujetos; ademas,
dicha relacion debe interpretarse de manera contextual’; por tanto, hablar de cultura es
ocuparse de un contexto, el cual debe entenderse como una realidad mental e
interactiva creada entre al menos dos entidades analiticas. En consecuencia, todo
contexto es particular o situacional y negociado.

Situados en este punto delimitamos la tematica y desde la perspectiva constructivista
sociocultural de la ensefianza y el aprendizaje, la concretamos en la construccion
compartida de conocimiento de los docentes cuando enfrentan conjuntamente
problemas que ellos mismos identifican como relevantes. Debido al enfoque adoptado,
el conocimiento de los profesores lo entenderemos como proceso y producto de su
participacion en actividades conjuntas; con ello queremos resaltar que los saberes son
productos dinamicos que no pueden desgajarse del proceso de adquisicion y/o
construccion mediada por otros y por los instrumentos culturales.

La precision del objeto de estudio del proyecto de tesis ha evolucionado, desde mi
interés inicial por la cultura docente en un sentido muy amplio, al interés actual por la
ayuda educativa entre docentes. Este paso se dio cuando comencé a preguntarme no
tanto sobre el contenido de la cultura que construian los docentes, sino sobre como
construian de manera conjunta conocimiento, en situaciones o actividades propias de
su trabajo en un centro educativo.

De manera habitual el profesorado participa en actividades que implican coordinarse
con otros profesores, donde las representaciones iniciales de las metas y exigencias que
dichas actividades les plantean no son necesariamente coincidentes. En consecuencia
existe la necesidad de aprender a negociar esas diferentes perspectivas, objetivos e
intenciones con la doble finalidad de convenir y construir de manera conjunta el
conocimiento necesario y de abordar esas actividades de modo adecuado.

7 Para lo cual propone tres esquemas (Cole, 19980y 129): el contexto como situacion, el cotmex
como aquello que rodea y el contexto como aqueitoemtrelaza.

10
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De acuerdo con la naturaleza de este proceso y siguiendo a Rogoff (1993) sefalamos
que los profesores, con bastante asiduidad, se ven involucrados en un proceso de
solucién de problemas.
Una aproximacion centrada en el proceso de solucién de problemas implica
conceder primacia a los intentos de la gente de negociar el transcurso de la vida,
trabajar en ello o transformar los problemas que surgen en el camino para
conseguir las diversas metas de la vida (ibidem, p. 31).

Por lo anterior, el nicleo basico de investigacion de este trabajo sera la manera en la
cual los docentes, que trabajan en un mismo centro educativo, se ayudan en la
construccion de conocimiento, participando en propuestas de solucion de problemas
que ellos mismos contribuyen a identificar, delimitar y nombrar progresivamente.

Si bien los docentes se influyen entre si para construir conocimiento docente en
muchas esferas de su vida cotidiana, todas ellas resultan interesantes porque, en cierta
manera, configuran su personalidad y practica educativa, su abordaje completo en un
proyecto de tesis convertiria éste en una tarea dificil de llevar a cabo debido a la
cantidad de variables intervinientes y a la previsible dificultad del abordaje global y de
las relaciones entre los todos los factores; en consecuencia delimitados los diferentes
ambitos o situaciones en que los docentes se influyen, circunscribiendo el ambito del
estudio a la ayuda ejercida sobre el conocimiento que los profesores construyen en
actividades y situaciones habituales de su quehacer profesional en los centros.
Actividades y situaciones que son, a la vez, consideradas como caracteristicas
particulares de la practica de ensefianza en el contexto de cada escuela; y de manera
particular aquellas que estan fundamentadas y orientadas a la solucién de los
problemas consensuados y reconocidos como tales por los docentes.

Ademas, dichos casos o situaciones objeto de estudio debia responder a la intencion de
los docentes de avanzar en la solucion conjunta de los problemas, ya que reconocemos
como insuficiente poner a los profesores a trabajar juntos para que se influyan en aras
de construir conocimiento conjunto que permita el abordaje de los problemas. Por ello
es necesario que desde el inicio compartan la intencion tanto de lograr la solucion,
como conseguirla de manera conjunta.

En sintesis, el interés de este proyecto de investigacion es el analisis de la ayuda
educativa ejercida entre profesores cuando abordan problemas relativos a su practica
docente en una determinada escuela; problemas que, por lo demas son resultado de su
participacion en actividades y/o situaciones habituales de actividad conjunta.

Por todo lo anteriormente es que nos preguntamos ;Como se ayudan los profesores
que participan en la resolucion de problemas identificados y considerados relevantes
para su actividad docente dentro de la escuela?

Con el fin de facilitar la respuesta de la pregunta general hemos realizado dos preguntas
especificas:

11
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* ;Qué formas toma y como evoluciona la organizacion de la actividad conjunta
de los profesores cuando resuelven problemas relevantes para su practica en el
centro?

e ;Como es el contexto en el cual el profesorado desarrolla esa actividad
conjunta?

1.5. Objetivos de la investigacion

A partir de las preguntas anteriores nos hemos palanteado los siguientes objetivos:
1. Analizar la manera en que el contexto codetermina la actividad conjunta del
profesorado.
1.1. Describir la trayectoria del equipo docente para comprender la manera en que
organizan la actividad conjunta los docentes.
1.2. Caracterizar los elementos relacionales que intervienen en la manera como se
organiza el grupo de profesores.

2. Analizar la actividad conjunta del profesorado mediante la cual resuelve los
problemas que consideran relevantes para su practica en el centro.
2.1. Determinar y explicar la evolucion de la actividad conjunta del profesorado
cuando resuelven problemas relevantes para su practica en el centro.
2.2. Caracterizar, de existir, los momentos o fases que se encuentran el proceso de
resolucion de problemas por parte del grupo de profesores.

El trabajo empirico se realiz6 en con todo el equipo de profesores de una institucion
publica de Educacion Secundaria Obligatoria en la comunidad catalana de Sils; la
eleccion del caso, como se mostrara en el capitulo metodoldgico, obedece a ciertos
criterios que establecimos en los dos capitulos teoricos; de ahi que el nivel en que
laboran los docentes es mas, en términos de adopcion del caso, una cuestion
contingente a estos criterios que un interés por el nivel secundaria en si mismo, aun con
ello los lectores podran encontrar una amplia caracterizacion del caso en el capitulo 4.

El informe, la tesis, se encuentra dividida en dos partes. La primera parte contiene el
marco conceptual de referencia para la comprension de nuestro problema de estudio; la
segunda parte abarca el estudio empirico, desde el disefio metodoldgico hasta los
resultados de cada una de nuestras unidades de analisis, la discusion de estos resultados
con la teoria y las conclusiones y recomendaciones. Para cada parte haremos una breve
introduccion que sirva para situar al lector en la estructura de la misma y su relacion
con el todo.

12
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Para finalizar este apartado anotaremos una cuestion; hemos dejado una deuda con el
grupo de profesores observados. Llegamos al Institut de Educacio Secundaria de Sils
convencidos de que el constructivismo, como corriente psicopedagdgica, era algo que
unos personajes de la academia universitaria predicaban con ahinco y que otros actores,
la mayoria de ellos profesores de educacion basica, hacian lo que podian para lograrlo
pero con las condiciones contextuales adversas. Veia una gran separacion entre la teoria
y la practica dado que los docentes que conozco abrazan el constructivismo, la mayor
parte de las veces, a titulo individual, con lo cual su impacto no solo es muy puntual,
sino que reducido. En las profesoras y profesores del Institut de Sils encontramos un
ejemplo de excelentes practicos y tedricos quienes demuestran que el paso para
instalar al constructivismo en las escuelas es cuestion de voluntad y creatividad
conjunta. Tanto quienes nos pusieron en contacto con el instituto, como aquellos que
acompanfaron el levantamiento de datos, compartimos la impresion de que la sinergia
creada por el grupo de profesores, la manera en cdmo se relacionan, el clima que se
“respira” es tan sano y positivo que los términos especializados quiza ayudan poco a
describirlo.

13
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El aprendizaje y la ensenanza del profesorado

La recursividad vuelve a hacer su aparicion:

estamos observando lo que nosotros mismos construimos y
construimos lo que estamos observando.

Ceberio y Watzlawick

La primera parte de esta tesis esta enfocada a explicitar las coordenadas tedricas que
nos permiten entender y explicar el fendbmeno que nos interesa: las formas en que un
grupo de docentes construye conocimiento de manera conjunta. Por tanto, interesa
que se explicite, por un lado, la naturaleza del proceso social de la construccion del
conocimiento y, por el otro, el papel del contexto histoérico, evolutivo y relacional como
fruto y causa de dicho proceso; en sintesis:

 El primer capitulo explica como nos representamos la construccion de
conocimiento por parte de los profesores y el papel de la ayuda en este proceso.
Explicaremos porqué la construccion del conocimiento lo podemos entender como
fruto de la participacion de las personas en actividades conjuntas en las que es
necesario que haya agentes que brinden ayuda. La ayuda y el ajuste de la misma la
abordaremos desde la perspectiva de los iguales. Ademas expondremos que si la
actividad conjunta del profesorado esta orientada a resolver problemas relevantes a
las practicas de los profesores en un centro y por lo tanto, considerado como un
proceso situado y contextualizado, los conocimientos construidos resultan
relevantes para la practica del colectivo docente.

* El capitulo dos aborda las relaciones entre cultura y contexto. Si bien el concepto
aparece y es esencial en el capitulo uno, su abordaje nos ha llevado a la
construccion de otro capitulo en razon de que, a medida que se fue consolidando el
proyecto de tesis y el trabajo de campo, surgian cuestiones que resultaba necesario
que entendiéramos y explicaramos sobre la manera en que éste co-determina la
actividad conjunta, nocion capital sobre la que se estructura nuestra tesis. Este
capitulo resulta clave para entender la manera en que nuestra tesis sigue
ocupandose de la cultura de los docentes, por lo que el capitulo intenta discutir las
relaciones entre cultura y contexto y la manera en que estas toman forma en una
comunidad de profesores.

El lector con probabilidad note que cada uno de los capitulos esta escrito con un tono
distinto. Esto se debe sobremanera a dos condiciones: por un lado la naturaleza de los
objetos que trata cada uno de los capitulos; el primero, relacionado con el proceso de
construccion del conocimiento, esta escrito menos calido, puesto que la propia
literatura revisada describe procesos fuera de las personas; mientras que el segundo es
mads calido, en el entendido de tratar procesos relacionales e historicos ocurridos con y
entre personas, aspecto en que, también, la literatura consultada coincide. Este
acercamiento narrativo a ambos procesos también se vera cuando se aborden los
capitulos donde se narran los datos de cada unidad de analisis.

La segunda condicion estuvo dada por el momento historico en que se escribieron. El

primero de los capitulos fue escrito cuando el sustentante asistia como participante y
practicante del master en el Grupo de Investigacion en Interaccion e Influencia
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. I s El aprendizaje y la ensefianza del profesorado

Educativa (GRINTIE) y la tesis era dirigida por una miembro del propio grupo. El
segundo capitulo fue escrito, metaféricamente hablando, cuando el contexto nos
alcanzé pues, como se explicara en capitulo segundo, habia cierta reticencia, a tocar al
contexto por la dificultad de aprehenderlo, sin embargo, habia una cantidad importante
de cuestiones sobre la construccién del conocimiento (primera unidad de analisis) que
no se podian entender sin la explicacion del contexto (segunda unidad de andlisis). Este
segundo capitulo fue escrito bajo la tutela de la segunda y definitiva direccion de la
tesis.
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1. La ayuda entre profesores para el abordaje y solucion de problemas

La l6gica argumentativa de este capitulo pudo haber sido inductiva, pudimos, como de
hecho lo intentamos inicialmente, partir de las caracteristicas del conocimiento y, en
especifico, del conocimiento docente. Este tipo de argumentacion tiene como
fortaleza, entre otras, partir del objeto mas especifico de estudio y ubicarlo en sus
configuraciones relacionales, en este caso, debiamos partir de las caracteristicas del
conocimiento docente y luego explicar las maneras en que se dan las ayudas necesarias
para construirlo. Sin embargo, una vez avanzadas las explicaciones nos faltaba la
representacion mas amplia del campo donde éste conocimiento se produce, se socializa
para, sélo después, apropiarse.

Sin embargo, decidimos partir de una légica deductiva para primero ubicar las
relaciones entre los elementos que deseamos analizar y poner en relacion. Por ello es
que primero nos ocuparemos de la actividad conjunta, entendida como las actuaciones
articuladas de todos los participantes (a los que sbélo momentaneamente les
llamaremos aprendices y educadores) en un proceso cuya meta es la construccion de
conocimientos.

Definido este marco relacional (la actividad conjunta) creemos que estaremos en
posibilidad de hablar de los dos elementos que ocupan nuestra atencion la ayuda
educativa para construir el conocimiento docente. Respetaremos esta logica, primero
abordaremos las caracteristicas esenciales de la ayuda y luego, ahora si, diremos como
entendemos el conocimiento docente.

Una vez explicitadas las nociones de ayuda educativa y conocimiento docente,
abordaremos lo relativo a las caracteristicas de relaciones entre iguales que ayudan en
la construccion del conocimiento.

En sintesis, este capitulo consta de cuatro apartados:
1) La actividad conjunta

2) La ayuda educativa

3) El conocimiento de los docentes.

4) La ayuda educativa entre iguales.

1.1. La actividad conjunta como explicacion de la construccion de conocimientos

Desde el marco teoérico adoptado los procesos de construccion del conocimiento se
explican y comprenden de una determinada manera. La perspectiva constructivista
sociocultural pone el énfasis en tres caracteristicas de la construccion del

conocimiento:

* Laactividad mental constructiva de los aprendices.
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» Esta actividad mental constructiva es puesta en marcha sobre determinadas formas
y saberes culturales, lo cual tiene dos implicaciones: en primer lugar las personas
solo se pueden apropiarse de determinados contenidos culturales si despliegan "una
actividad constructiva generadora de significados y de sentido" (Coll, 2001, p. 179).
En segundo lugar, esta actividad es insuficiente pues se hace necesario que los
significados y el sentido que construye cada aprendiz sean acordes y compatibles
con lo que esos contenidos culturales significan y representan en el contexto social
de surgimiento.

» Como resultado de lo anterior, es necesaria la participacion de otros agentes que
aseguren "un engarce adecuado entre la actividad mental constructiva del aprendiz
y los significados sociales y culturales que reflejan los contenidos" (ibidem).

Estas tres caracteristicas conforman los vértices de lo que Coll y sus seguidores llaman
el triangulo interactivo o de la actividad conjunta, este triangulo presenta a la
construccion del conocimiento como resultado de un complejo proceso de relaciones
establecido por los aprendices, los contenidos culturales y los agentes que brindan
ayuda en la construccion de significados y la atribucion de sentido.

Ahora bien, queremos hacer notar que el triangulo de la actividad conjunta ha sido
estudiado, sobre todo, en situaciones educativas escolares, en tanto actividades
"especialmente pensadas, planificadas y ejecutadas con una intencionalidad educativa"
y una voluntad expresa para que se lleven a cabo (ibidem, p. 178). Dado que el
problema que hemos querido situar no corresponde o no se cifie con exactitud a esta
definicion queremos hacer dos anotaciones:

La primera relativa a los agentes que brindan ayudas para la construccion de
significados y atribucion de sentido, que en las situaciones formadoras de profesores
suelen ser los asesores quienes, por tanto, tienen un rol jerarquicamente mas elevado,
pues conocen la intencionalidad educativa de sus acciones. Dentro del marco
sociocultural mas amplio, autores como Anderson y Garrisén, asi como el propio grupo
de colaboradores de Coll han encontrado evidencias de que ese vértice del triangulo
puede ser desempefado, bajo ciertas condiciones, por compafieros con un rol similar.
En esta linea caben, también, las contribuciones en torno a nociones como la tutoria
entre iguales, el aprendizaje cooperativo y la colaboracion entre iguales.

El segundo comentario se relaciona con las actividades de aprendizaje y los contenidos
culturales que pueden ser considerados como estrictamente programaticos. Las
aportaciones de Rogoff (1993) nos invita a aceptar que la construccion del
conocimiento se da también a partir de solucionar problemas culturalmente valiosos
para quienes lo resuelven, para nuestro caso aquellos problemas relacionados con la
practica docente de un grupo de profesores de un centro educativo.

Desde la vision constructivista sociocultural el factor explicativo fundamental de la
construccion de significados son “las actuaciones de todos los participantes en torno a
las tareas y contenidos de ensefanza" (Coll et al., 1992 y 1995), esto es actividad
conjunta. La actividad conjunta esta vinculada al desarrollo y progreso del contexto
mental compartido (Mercer, 2001), ya que la actividad (en tanto actuaciones y
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discurso) de los participantes es interdependiente de manera mutua, lo cual
condiciona, de cierta manera, la comprension que cada uno hace de las actuaciones de
los demas participantes.

En ese sentido Coll et al., (1992, p. 192) afirman que la actividad conjunta define el
marco en que cobran sentido, desde el punto de vista de la ayuda educativa, las
actuaciones respectivas y articuladas de los participantes en el transcurso de un
proceso concreto de ensefianza y aprendizaje.

La nocién de actividad conjunta segin Colomina (1996, p. 50) requiere centrar el
analisis de la ayuda educativa en la articulacion de las actuaciones ya que las
actuaciones de un sujeto, lo que dice y hace esta estrechamente vinculado con las
actuaciones de los demas participantes y con las actuaciones anteriores (lo que dijeron
e hicieron) de si mismos y de los demas y, en cierta medida, de lo que diran y haran en
un futuro. Por esta razon el analisis de la actividad conjunta debe considerar, por un
lado, los aspectos discursivos y los no discursivos y por otro lado la dimensién temporal.

Segun Coll y sus colaboradores (Coll, Mauri & Onrubia, 2008; Coll, Onrubia & Mauri,
2007; Onrubia 2005) la actividad conjunta tiene las siguientes dimensiones:
* La articulacion de las actuaciones los participantes en una situacion de
construccion de conocimientos.
e La vinculacion entre los aspectos discursivos y no discursivos de la
actividad.
» Latoma en consideracion de las actuaciones de los participantes mas alla
de los intercambios comunicativos inmediatos.
» Lainterpretacion de esas actuaciones en el flujo de la actividad conjunta
en que aparecen.
» Laimportancia de la tarea o el contenido especifico de aprendizaje.

La actividad conjunta se concreta en estructuras regulares y reconocibles en torno a las
cuales los participantes articulan sus actuaciones, en torno a un contenido o tarea,
durante una extension de tiempo; dichas estructuras se denominan Formas de
Organizacion de la Actividad Conjunta (FOAC) y se construyen y evolucionan a medida
que se desarrolla la actividad.

Segun Colomina (1996), las estructuras de participacion responden a un conjunto de
expectativas y reglas sobre el comportamiento de los participantes las cuales varian
durante el proceso, por lo que es posible identificar diferentes partes de este proceso
regidas por diferentes estructuras de participacion que pueden dar lugar a distintas
FOAC. Existen dos tipos de estructuras de participacion que se construyen de manera
simultanea y recursiva:
o Estructura de la tarea académica, vinculada a la organizacion y secuenciacion
del contenido y tareas objeto de la actividad conjunta.
o Estructura de participacion social, vinculada a los derechos, las obligaciones
comunicativas y los roles de los participantes, esto es, aquellos que se puede
decir, como, cuando, sobre qué y a quién.
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Las maneras en que las FOAC evolucionan, son el marco adecuado para el estudio de las
ayudas educativas, pues condicionan su naturaleza, intensidad y ajuste, permitiendo
identificar los dispositivos mediante los que son canalizados dichos apoyos (Coll, 2001;
Colomina & Onrubia, 2001; Colomina, Onrubia & Rochera).

En el mismo tenor, la actividad discursiva debe ser considerada, por tanto, como un
factor esencial del proceso de construccion de la actividad conjunta. La potencialidad
del discurso es explicada por la potencialidad que tienen el lenguaje como instrumento
para el pensamiento y la comunicacién social y el pensamiento conjunto. Para Vygotsky
el lenguaje media las relaciones tanto con los demas como con uno mismo; el lenguaje
ademas de tener una funcion comunicativa, tiene una funcion reguladora de las
relaciones con el mundo externo y de la propia accién. Un signo y una produccion
lingliistica se dan siempre para influir primero a los demas y después al propio individuo.

En ese sentido las ayudas eficaces brindadas por los participantes de una actividad
conjunta, asi como su progresivo ajuste, regulan, por tanto la estructura de
participacion (en sus dos modalidades: participacion social y tarea académica) y la
construccion de significados compartidos sobre los contenidos y tareas objeto de la
actividad conjunta. Razén por lo que se hace pertinente identificar las ayudas y como
éstas se ajustan durante el proceso de resolucion de problemas entre profesores que
trabajan en un mismo centro educativo.

1.2. La actividad conjunta y ayuda educativa

Segun Coll (1997, p. 40), desde la concepcion constructivista de la ensefianza y del
aprendizaje, la ayuda educativa se entiende como el apoyo prestado a la actividad
constructiva de significados mas ricos, complejos y validos sobre determinadas parcelas
u objetos de conocimiento. Esta ayuda, por otra parte, sera tanto mas efectiva cuanto
mas se ajuste a las vicisitudes del proceso de construccion.

La ayuda educativa o pedagdgica se enmarca por dos directrices:
Por una parte es s6lo ayuda porque el verdadero artifice del proceso de aprendizaje
es quien aprende; es él quien va a construir los significados y la funcién del otro' es
ayudarle en ese cometido. Pero, por otra parte, es una ayuda sin cuyo concurso es
altamente improbable que se produzca la aproximacion deseada entre los
significados que construye el aprendiz’ y los significados que representan y
vehiculan los contenidos escolares (Coll, 1990, p. 448).

Desde la perspectiva sociocultural, desarrollada por Vygotsky y sus seguidores se han
identificado y descrito dos mecanismos de ayuda educativa entre iguales: la cesion y
traspaso progresivo del control y la responsabilidad, asi como la construccion
progresiva de significados compartidos. Ambos mecanismos se desarrollan de manera

! Las cursivas son mias. En el texto original seils¢profesor”, sin embargo el propio Coll (1992,190)
sefiala como fuentes de influencia tanto a los pooés como las madres/padres e iguales.

Z Las cursivas son mias. En el original se utilizg®enino “alumno”, basados en la visién constnista
creemos que no afectamos el sentido la cita.
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paralela y articulada influyéndose mutuamente, de ahi que el progreso, bloqueo o
retroceso de uno de ellos de cierta manera afecta al otro.

Conviene recordar que para Vygotsky (1979, p. 93) cualquier operacion psicologica

ocurre en dos planos, primero en el social que llamé interpsicoldgico y luego en el

personal al que nombré intrapsicolégico. La manera en que lo interpersonal se

transforma en intrapersonal es la internalizacion, la cual él explica de la siguiente forma:

* Una operacion que inicialmente representa una actividad externa se reconstruye y
comienza a suceder internamente.

* Un proceso interpersonal queda transformado en otro intrapersonal.

* La transformacion anterior es el resultado de una prolongada serie de sucesos
evolutivos.

Por mecanismos de ayuda educativa nos referimos a los dispositivos interpsicologicos
que se presentan en la actividad conjunta, que muestran cémo se construye
conocimiento gracias a la ayuda de otros (quienes detentan inicialmente el
conocimiento necesario o tienen representada de forma clara la actividad y/o sus
fines); asi mismo evidencian cémo se ajusta la ayuda brindada al proceso de
construccion de conocimiento (Coll et al., 1995). Estos mecanismos subyacen a
comportamientos puntuales, llevandose a cabo de diferentes maneras, de forma
particular, se observan en los intentos realizados para que los otros construyan el
sentido y el significado de la actividad, implicandose de forma activa y constructiva.

La ayuda a otros y el ajuste de la ayuda, se relacionan con la capacidad de tomar
conciencia de los propios conocimientos y la necesidad de explicarlo a otros, desde el
enfoque sociocultural, los iguales pueden operar de mejor manera en la Zona de
Desarrollo Proximo de un compafiero. La Zona de Desarrollo Préximo (ZDP) se define
como "la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinada por la capacidad de
resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial,
determinado a través de la resolucion de un problema... en colaboracién con otro
compafiero mas capaz" (Vigotsky, 1979, p. 133).

Mencionaremos dos caracteristicas de la ZDP que favorecen la construccion conjunta
de conocimientos: a) La ZDP no pertenece a ninguno de los participantes de una
interaccion, mas bien se crea en funcion tanto de los conocimientos previos de los
miembros que necesitan asistencia como de los soportes y ayudas empleados; c) La
ZDP es dinamica, se construye en funcion de las tareas y actividades, los conocimientos
puestos en juego y las ayudas ofrecidas por miembros mas expertos.

La ayuda educativa se ha estudiado, sobre todo, en las interacciones profesor-alumno'y,
en una medida menor en las de padres-hijos, no obstante, Rogoff (1993) ha estudiado
las interacciones entre iguales. Conviene destacar que Rogoff (1993, pp. 221-223)
utiliza el término igual de una manera amplia, refiriéndose a compafneros de mas o
menos la misma posicion social ya que, segun sefala, los roles de experto o igual son
condicionados por las caracteristicas de la tarea orientada a la resolucion de problemas.
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Rogoff (1993) sefiala que la presencia del experto cambia la naturaleza de la
interaccion entre iguales, especialmente cuando éste es el responsable de la situacion,
por tanto, el papel de quién detenta la autoridad impide, la mayoria de veces, una
participacion eficaz en un nivel de igualdad. La ausencia de control externo puede ser lo
excepcional y valioso en las interacciones entre iguales, “haciendo variar las metas de la
actividad de un momento a otro” (ibidem, p. 236).

La forma en que se comparte la toma de decisiones o la perspectiva de cualquier
asunto, puede ser el factor mas importante en una interaccion social eficaz entre
iguales, ya que ésta toma lugar en una exploracion equilibrada de los diferentes puntos
de vista.
El factor crucial puede ser hasta qué punto los compaferos comparten la
resolucion del problema y establecen una base comin desde la que pueden actuar,
con independencia de las asimetrias de su posicion social, la experiencia o
determinados puntos de vista (ibidem, p. 225).

Segun Sylva, Bruner y Genova (1976) en las situaciones libres de control externo
priman los medios sobre los objetivos, por lo que el participante crea secuencias poco
usuales de resolucion de problemas o de comportamiento “con un menor riesgo de
fracaso y una menor frustracion ante acontecimientos imprevistos” (Rogoff, 1993, p.
238). Las situaciones libres de control externo “hacen que los participantes sean
sensibles al mundo que les rodea, percatandose de posibilidades ‘irrelevantes’ de las
cosas o los acontecimientos” (ibidem). Estas situaciones pueden preparar a una
persona, cuando se presente la oportunidad, de resolver un problema de un modo
organizado y flexible.

El primero de los mecanismos de ayuda educativa es la cesion y traspaso progresivos del
control y de la responsabilidad que, para el caso de las interacciones entre iguales,
aparece como participacion guiada (Rogoff, 1993). La nocion de participacion guiada
sugiere que existen situaciones coyunturales en las cuales, personas con un rol
simétrico pero que tienen mayor preparacion o una mejor representacion de la tarea o
actividad, funcionan como guias de los menos preparados entre sus competencias
iniciales y las nuevas, lo que facilita la transferencia de responsabilidades y
conocimientos. Por ello es que tanto la guia como la participacion deben darse en
“actividades culturalmente valiosas” (ibidem, p. 31).

Conviene sefialar que esta guia u orientacion "puede estar implicita o explicita, y el tipo
de participacion puede variar” (Rogoff, 1993, p. 31) debido a que todos los
participantes son responsables de las maneras en que se organiza y evoluciona la
actividad conjunta.

La participacién guiada comparte tres caracteristicas esenciales del andamiaje® (Wood,
Bruner & Ross, 1976): i) quienes brindan las ayudas permiten que los demas miembros
asuman algun tipo de responsabilidad desde el inicio de la actividad y al nivel que les sea
posible; ii) el tipo y grado de ayuda se ajusta de manera continua conforme las
dificultades y/o progresos realizados a lo largo de la actividad; iii) las ayudas

% Scaffolding, en inglés.
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(andamios) son retirados a medida que los miembros ayudados demuestran mayor
autonomia, responsabilidad y control.

Estudios realizados por Bos (1937) demuestran que las personas mejoran los
resultados en la resolucion de problemas por el simple hecho de contar con un
compafero; sin embargo, el factor decisivo en la mejora, es la posibilidad de elaborar la
aproximacion y resolucion conjunta del problema. Lo anterior es explicado porque la
iniciativa, la evolucién y la dedicacion a la tarea son distribuidas de manera alternada
entre los participantes.

Como sefiala Onrubia (1993) en paralelo a la cesion y traspaso progresivo del control y
la responsabilidad, los participantes avanzan en el segundo mecanismo de ayuda
educativa: la construccion de sistemas de significados progresivamente mas ricos y
complejos de los contenidos, tareas o situaciones en torno a las cuales organizan la
actividad compartida.

Baker (2002) sefala que la simetria de las relaciones entre iguales "permite crear,
mantener e incrementar la comprension conjunta” por ello es que propone el término
social grounding. Segun Rogoff (1993) en el caso de participantes con una misma
posicion social, pueden verse facilitadas las discusiones equilibradas y, con ello, producir
también progreso cognitivo en la solucion de problemas, por su parte Miller (en Rogoff,
1993, p. 228) “considera la discusién como la forma mas importante de intercambio
social, que provoca un tipo de pensamiento colectivo de tal manera que hace progresar
el conocimiento y el punto de vista que adoptan los individuos”. La principal
caracteristica de la discusion es “la necesidad de encontrar una solucidn colectiva a un
problema interindividual de coordinacion”.

La construccién conjunta es doblemente importante, tanto para la definicion de las
diferencias como para la busqueda de las soluciones a las contradicciones:
La discusion es simplemente el intento de aproximar distintas formas de
comprension a lo colectivamente vdlido *(...) Por tanto, la argumentacion que
amplia lo colectivamente valido no s6lo implica cambios en los puntos de vista, sino
también el desarrollo de las definiciones de la tarea y de las estrategias adecuadas
para la resolucion del problema, asi como la delimitacion de los hechos y
definiciones de trabajo con las que describir y clasificar la realidad (ibidem, p. 229).

Como puede observarse el lenguaje juega un papel fundamental en las relaciones
cooperativas para la construccion de sistemas de significados progresivamente mas
ricos y complejos de los contenidos, tareas o situaciones en torno a las cuales
organizan la actividad conjunta.

Dado que este trabajo pone su acento en las interacciones que potencialmente resultan
provechosas para la ayuda educativa en la construccion de conocimientos, esto es, la
cara mas social de la interaccion y, por ende, menos cognitiva, sefialaremos dos
mecanismos explicativos de dicha potencialidad (Colomina & Onrubia, 2001): la

4 Las cursivas son de la autora
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regulacion mutua a través del lenguaje y el apoyo mutuo relacionado con los aspectos
motivacionales y afectivos del aprendizaje”.

a) Larequlacién mutua a través del lenguaje.

Las investigaciones de este mecanismo destacan el papel del lenguaje como regulador
del pensamiento y la accion individual y conjunta. Las interacciones con iguales brindan
mayores y mejores oportunidades para la formulacion y elicitacion de los propios
puntos de vista que la interaccion con profesores.

Mercer (2001) identifica tres modalidades conversacionales para la construccion de
significados compartidos que se dan en situaciones de actividad conjunta entre iguales:

» La conversacion acumulativa, que se distingue por ser acritica y no competitiva; en
la que el lenguaje es utilizado “para construir una identidad conjunta, una
perspectiva compartida e intersubjetiva del tema de conversacion donde las
diferencias individuales de percepcion o de juicio quedan minimizadas” (ibidem, p.
135).

e La conversacion disputativa, cuyas caracteristicas son que los participantes: 1)
procuran mantener sus identidades separadas y, 2) intentan proteger su
individualidad.

* La conversacion exploratoria, la cual se distingue porque esta orientada a que los
participantes, mediante la explicitacion de sus evaluaciones y razones, descubran
“nuevas y mejores maneras de alcanzar una comprension conjunta... y al mismo
tiempo interpersonal” (ibidem, p 136).

A lo que Mercer (2001) denomina conversacién exploratoria resulta ser el tipo de
intercambio conversacional mas adecuado para la resolucion conjunta de problemas y el
progreso en la comprension. La conversacion exploratoria tiene dos caracteristicas: por
un lado es que los participantes presenten sus ideas de la manera mas clara y
explicitamente posible, de tal suerte que puedan ser compartidas y evaluadas por todos
aquellos que participan en la actividad conjunta. La segunda caracteristica es que "los
participantes razonen juntos, analicen los problemas, comparen las posibles
explicaciones y tomen decisiones conjuntamente" (Colomina & Onrubia, 2003, p. 424)

Por su parte, las investigaciones de Webb (1983, 1989 y 1991) y Cazden (1991)
demuestran que cuando un aprendiz “explica una informaciéon a otro mejora sus
conocimientos sobre el tema, incluso en mayor medida que (...) quienes reciben la
explicacion” (Engel, 2008, p. 23).

Seglin Webb (1991), los beneficios de una ayuda estan relacionados tanto con el nivel
de elaboracion de la asistencia recibida, como con el grado de ajuste a las necesidades
de quién la pide, mismas que estan condicionas por un momento determinado.

® El otro mecanismo sefialado por Colomina y Onr(@083, p. 419 ) es el conflicto entre puntos déavis
moderadamente divergentes.
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Los comportamientos de ayuda requieren, ademas, un esfuerzo por parte de los
participantes por construir un marco compartido de la actividad. Wertsch (1998) indica
que se debe alcanzar un minimo grado de comprension compartida o intersubjetividad,
lo cual hace posible la posterior negociacion de significados; de tal forma que, a medida
que son ajustadas la comunicacion y comprensién se incrementa el conocimiento
conjunto objeto de la interaccion.

b) Elapoyo a la atribucién de sentido al aprendizaje.

La potencialidad de que las interacciones entre iguales sean efectivas en el aprendizaje
y la construccion de conocimiento se debe, segin Colomina & Onrubia (2001), a que
se ponen en marcha elementos motivacionales, relacionales y afectivos. Segun Engel
(2008, p. 28):
los métodos de trabajo cooperativo tratan de asegurar la motivacion y la
disposicion de los alumnos para que se impliquen en un verdadero trabajo grupal a
través de la interdependencia positiva entre los componentes del grupo, situando
la clave motivacional en la estructura de recompensas —el grupo recibe
recompensas basadas en la ejecucion de cada uno de sus miembros-, las metas del
aprendizaje —los miembros del grupo dependen unos de otros para el alcance de un
objetivo grupal-, la distribucién de los recursos entre los miembros del grupo —
ningln miembro del grupo posee todos los recursos o toda la informacion para
resolver la tarea o problema- o también, en la asignacion de roles complementarios
a los alumnos —por ejemplo, relator, revisor, animador y elaborador-.

Tanto Echeita & Martin (1990), como Tharp, Estrada, Dalton & Yamauchi (2002),
sostienen que las maneras de articular el aula y las actividades dentro de ella en grupos
colaborativos, favorecen las relaciones positivas entre aprendices y entre estos y el
profesor, asi mismo fomentan sentimientos positivos que favorecen, a su vez, el
funcionamiento de los mecanismos cognitivos. En conclusion, tal y como sefiala Tharp
et al., (2002), la intersubjetividad esta mediada y condicionada tanto por las relaciones
afines como por la actividad conjunta.

Lo explicado hasta ahora, en este apartado, hace posible que, para la comprension de la
construccion de conocimiento entre iguales, en determinados momentos de la
actividad, unos influyan educativamente a otros; esto es, se puede inferir la existencia
de la distribucion del rol de quien ensefa, posibilitando que todos ejerzan influencia
educativa sobre los demas

La ayuda educativa solo es entendida como tal cuando se ubica en el flujo temporal de
la actividad conjunta de los participantes ya que comportamientos aparentemente
idénticos tienen significados muy distintos segin el momento del proceso en que
aparecen.
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1.3. El conocimiento de los profesores

La naturaleza del conocimiento humano se explica, desde la perspectiva constructivista
sociocultural de la ensefianza y el aprendizaje, por una serie de postulados entre los que
destacamos, por su importancia, los siguientes:

» La posibilidad de elaborar y aprender (re-construir) conocimiento viene dada
porque las sociedades crean herramientas e instrumentos (signos y simbolos)
portadores de cultura que, por ser depositarios de la historia y evolucion humana,
acumulan el ingenio humano y, en tanto que son elementos mediadores de la
actividad personal, son instrumentos del pensamiento (Vygotsky, 1979).

* El conocimiento y el aprendizaje tienen caracter situado. Esto puede ser
interpretado Unicamente como que todo conocimiento es significado (se encuentra
connotado en relacion a su uso), pero debe ser interpretado también como que su
uso no es ajeno a las relaciones entre las instituciones, los individuos y los
instrumentos (Roth & Lee, 2007; Cole 1999).

* El aprendizaje consiste en la utilizacion personal y conjunta de los recursos
(instrumentos y herramientas) que se hallan distribuidos en la cultura (Pea, 2001)
para configurar y dirigir la actividad propia y la de otros hacia la resolucion de
problemas complejos. En consecuencia, el aprendizaje se da en la actividad personal
y socialmente mediada; y se observa en esa misma actividad situada de manera
contextual.

* El conocimiento y el aprendizaje esta distribuido entre las personas, los
instrumentos, las reglas, las relaciones, la comunidad y las instituciones (Pea, 2001).

* Los procesos de aprendizaje requieren de una integracion gradual a una cultura o
practica social (Brown 1989), lo cual se constata cuando se cambia la forma en que
se comprende y se participa en una actividad conjunta; por tanto, aprender es
indisociable de hacer y es posible sélo por la colaboracion y la reciprocidad de los
sujetos.

» Siel conocimiento tiene su origen en la cultura y cobra significado en las relaciones,
podemos decir que todo conocimiento o aprendizaje se construye o connota, esto
es, se aprende con otros y por actividades mediadas de otros. Una forma de
construir conocimiento con otros es la colaboracion.

Respecto al conocimiento docente, Imbernén sefala (2004, p. 47) que esta en
continua evolucion y perfeccionamiento; lo que implica que los saberes de los docentes
se oponen a lo que ha sido denunciado por Schén (1992) como conocimiento técnico. El
conocimiento técnico es adquirido de manera generalista y libre de todo contexto y se
fundamenta en la aplicacion de recursos ya probados, como el método idoneo para la
solucion de problemas. Esto es, para resolver un problema determinado se aplica una
solucion que se encuentra dentro de un grupo limitado de respuestas posibles, cuya
eficacia ya ha sido demostrada en otro contexto®.

® Tal como las recetas de cocina.
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El conocimiento de los docentes es opuesto al llamado conocimiento técnico o
racionalidad técnica, aunque resulte innegable, al menos a priori, que el profesorado,
bajo ciertas circunstancias, pueda echar mano de él de manera reflexiva, como es la
propuesta de Schon (1992).

El conocimiento técnico pasa por alto el planteamiento y definicion de los problemas,
ya que se centra en la solucion de los mismos dando por supuesto que los fines de la
accion son fijos, claros y compartidos de manera unanime:
Hay zonas indeterminadas de la practica -tal es el caso de la incertidumbre, la
singularidad y el conflicto de valores- que escapan a los canones de la racionalidad
técnica. Cuando una situacion problematica es incierta, la solucion técnica del
problema depende de la construccion previa de un problema bien definido, lo que
en si mismo no es una tarea técnica. Cuando un practico reconoce una situacion
como Unica, no puede tratarla solamente mediante la aplicacion de teorias y
técnicas derivadas de su conocimiento profesional. Y, en situaciones de conflicto de
valores, no hay metas claras y consistentes que guien la seleccion técnica de los
medios (Schon, 1992, p. 20).

Para enfrentarse a estos problemas el profesor requiere de otro tipo de conocimiento,
que Schon (1992) denomina conocimiento prdctico’; éste tiene como base el saber
cotidiano y en gran parte es implicito, en tanto que la posesion de éste es ignorada por
quien lo detenta, y tacito porque, de inicio, no es verbalizable. Este tipo de
conocimiento puede lograrse mediante el esfuerzo de su explicitacion y descripcion.

El conocimiento practico, tal como sefala Schon (1992) permite definir la situacion y
de esa manera encuadrar el o los problemas implicados, esto es; “su funcionamiento
(esta) indisociablemente ligado a alguna situacion concreta de la practica, su uso en
accion” (Clara & Mauri, 2009, p. 12), lo cual muestra el caracter contextual del
conocimiento ya que si se utilizan, por ejemplo, las rutinas es gracias a que tenemos
alguna idea de por qué, para qué, donde y cuando funcionan.

Clara & Mauri (2009) han integrado diferentes aportaciones relativas al conocimiento
practico, apuntadas por las perspectivas del Profesional Reflexivo®, de las Teorias
Impll'citas9 y del Conocimiento Personal del Maestro'°, reinterpretandolas con base en
los planteamientos vygostskianos y de la Teoria de la Actividad. Establecen, como
caracteristicas del conocimiento practico (ibidem, p. 12):

» Su caracter implicito y tdcito, ambos descritos con anterioridad.
* Su funcionamiento holistico esto es, que dicho conocimiento se aproxima a la
situacion concreta sin razonamientos intermedios.

" El cual se perfecciona por dos maneras de refiejadprimera realizada durante la accién y queees
inmediata relevancia para la organizacion y ajest misma accion denominagdlexion en la accigria
segunda efectuadaposterioripor dos vias, leeflexién sobre la acciow la reflexion sobre la reflexién en la
accion.

8 Representada aqui por Schén.

° Representada aqui por Pozo.

19 Representada aqui por Clandinin.
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* Una naturaleza encarnada ya que comporta en si mismo una carga moral y
emocional.

* “El color tedrico del conocimiento practico, proponiendo que esta influenciado de
algiin modo por el conocimiento teérico” (ibidem, p. 13).

El color tedrico es explicado por ellos (ibidem, p. 15y 16) como la co-mediacién hecha
por los artefactos tedricos y practicos de la accion humana. Esta co-mediacion se da de
forma constante, en un proceso de mutuas influencias y transformaciones, y es lo que
explica las relaciones entre el conocimiento tedrico y el conocimiento practico.

1.3.1. Conocimiento, aprendizaje y solucion de problemas

Hemos senalado, hasta ahora, como atributos del conocimiento construido por el
profesorado: su caracter histérico-cultural, mediado, situado y distribuido;
caracteristicas compartidas con los saberes de todas las personas. Ademas, delimitados
como propiedades del conocimiento docente su caracter complejo, cambiante y
eminentemente practico; en este sentido afirmamos que el conocimiento practico esta
ligado a las situaciones, es holistico, esta encarnado y tiene un color teorico.

Respecto a la resolucién de problemas Rogoff (1993, p. 31) sefala:
La resolucion de problemas implica metas practicas e interpersonales, dirigidas
deliberadamente (no necesariamente de forma consciente o racional). Se trata de
un proceso intencional que implica una improvisacion flexible, orientado hacia
metas tan diversas como planificar una comida, escribir un ensayo, convencer o
entender a otros, explorara las propiedades de una idea...

La resolucion de problemas resalta la naturaleza activa del pensamiento, frente a la
idea de considerar el proceso de conocimiento como la posesion pasiva de objetos
mentales, por ejemplo, contenidos de conocimiento y percepciones. Es decir, la
gente, mas que limitarse a adquirir recuerdos, percepciones y habilidades, explora,
resuelve problemas y recuerda. El objetivo del proceso cognitivo no es producir
pensamientos, sino guiar la accion inteligente, interpersonal y practica.

En lo anterior puede notarse con claridad que Rogoff une en la resolucion de problemas
dos categorias que con frecuencia son divididas para el analisis y el estudio: el
pensamiento como proceso y el conocimiento como su producto. En ese sentido
asumimos nosotros tal planteamiento, ya que, como ha quedado asentado con
antelacion, la perspectiva adoptada concibe al conocimiento como un proceso de
progresiva construccion vinculado a situaciones contextuales.

Puntambekar (2006, p. 334) sefiala 5 caracteristicas de los problemas:
(1)Son complejos y mal estructurados y tienen varias soluciones o métodos de
solucion para los mismos. (2) Por lo general son infra especificos, lo que obliga al
estudiante a generar multiples hipotesis y explorar en busca de mas informacion, a
fin de perfeccionar estas hipdtesis para avanzar hacia una soluciéon. (3) Son
complejos requiriéndole al alumno habilidades para adquirir conocimientos y para
resolverlos (Barrows, 1985). (4) los problemas mal estructurados proceden del
mundo de la practica, por lo tanto ayudan a los alumnos a realizar conexiones entre
las teorias que estan aprendiendo y su aplicacion en el mundo real. (5) Se
proporcionan oportunidades para el aprendizaje colaborativo en el que los alumnos
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pueden participar en el sentido de lo colectivo. Asi, una manera de fomentar el
aprendizaje profundo es que los estudiantes se involucran en la solucion de
problemas complejos y mal estructurados.

En lo expuesto en este apartado podemos suponer que los problemas se pueden
presentar a los distintos grupos de pertenencia del profesorado (academias, comisiones
o claustro), pero con todo y eso, son una fuente para la construccion de conocimiento
pertinente para un centro educativo y, por lo tanto, esos problemas son de la escuela,
en tanto que ésta es un sistema que contiene a los diferentes subsistemas'".

También afirmamos que ciertos nlcleos de aquello que el profesorado sabe de la
practica docente, ciertos conocimientos Utiles para y en una institucion o situacion
especifica, los construye en la actividad que lleva a cabo con sus pares durante la
solucion de problemas comunes, aunque esas interacciones no sean siempre
intencionales (rasgo caracteristico de los modelos o actividades de formacion), en
muchas de ellas aparecen ayudas educativas entre todos los participantes, que
repercuten en el desarrollo y la mejora de las competencias docentes.

1.4. Ayuda educativa en la colaboracion para la solucion de problemas

Dado que el interés de este proyecto es el estudio de la ayuda educativa para la
construccion del conocimiento de los profesores como fruto de las interacciones con
otros docentes del mismo centro, un punto de partida de este proyecto es la certeza de
que ciertos formatos de interaccion son potencialmente mas educativos que otros,
dentro de los que sobresale la colaboracion.

El término colaboracion hace referencia a muchos tipos de interaccion posibles, por lo
que carece de un sentido univoco. En consecuencia, se precisa, sobre todo, hablar de
grados de colaboracion, los cuales son resultado de diferentes factores. Desde la
perspectiva de la interaccién®? Dillenbourg (1999) sefiala cuatro aspectos con los que,
de manera comun, se califica como colaborativa una situaciéon y que, en tal sentido,
ayudan a identificar el grado en que dicha colaboracion se produce: la simetria, los
objetivos comunes, la division del trabajo y las interacciones.

El primer aspecto es la simetria de accion:
Una situacion se denomina «de colaboracién», si los compafieros estan mas o
menos al mismo nivel, pueden realizar las mismas acciones, tienen un objetivo
comun y trabajan juntos (...)
« Simetria de accion es la medida en que la misma gama de acciones se permite a
cada agente.
« Simetria de conocimiento (o habilidades o desarrollo) es la medida en que los
agentes poseen el mismo nivel de conocimiento (o habilidades o desarrollo). En
realidad, la simetria se confunde a menudo con la heterogeneidad: dos estudiantes
pueden tener un grado similar de conocimientos, pero diferentes puntos de vista
de la tarea.

X En el caso de que en un centro existan difergntgms de profesores
12| a perspectiva sociocultural usa el término derattividad, que més alla de la semejanza enosrtés
implica concepciones distintas sobre las unidadesstudio.
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* Simetria de estatus es la medida en que los agentes tienen una situacion similar
con respecto a su comunidad (ibidem, p. 7).

Existen tres aspectos que repercuten en la simetria: el primero es que ésta puede ser
objetiva o subjetiva, en ello repercute la representacion del conocimiento que cada
participante percibe de si mismo y de los otros, llevandole a posicionarse de
determinada manera en la interaccion. En segundo lugar, no existen situaciones puras
de simetria ya que no hay, por ejemplo, dos personas con el mismo conocimiento. Por
ultimo, la simetria puede cambiar con el tiempo, por ejemplo cuando se subdividen las
tareas de acuerdo a las habilidades de cada persona.

Una ligera asimetria de conocimiento entre pares se considera, por lo general,

como adecuada, ya que supuestamente conduce a interacciones conflictivas. Sin

embargo, a pesar del interés por esta asimetria en el conocimiento, las situaciones

de colaboracion suelen representase como simétricas, aunque se etiqueten como

tales otras altamente asimétricas con respecto a las acciones -control,

coordinacion,...- o con respecto a la experiencia -la tutoria, la ensefanza, el

coaching,...- (ibidem, p. 7**)

El segundo aspecto es relativo a los objetivos comunes. Dillenbourg (1999) apunta y
previene que quiza haya situaciones calificadas erroneamente como colaborativas por
un observador. Por ejemplo, durante la realizacion de una tarea colectiva puede
suponerse que los sujetos tienen objetivos comunes, cuando en realidad la colaboracion
puede darse de forma contingente, por accidental y arbitraria. En una actividad
colaborativa, los objetivos pueden variar segin las expectativas de cada sujeto que
participa, afectando con ello los aprendizajes que puedan obtenerse y a la participacion
dentro de la actividad. De ahi que en lo relativo a la definicion de los objetivos
sobresalga que:
Los objetivos comunes sélo pueden ser parcialmente establecidos al principio de la
colaboracion, ellos mismos (los sujetos que colaboran) han de negociarlos -y,
probablemente, revisarlos a mediada que avanza el trabajo-. Establecer metas
comunes es parte de la construccion de las bases comunes ya que las acciones no
pueden ser interpretadas sin hacer referencia a los objetivos -compartidos-, y
reciprocamente, las discrepancias en el objetivo, a menudo se manifiestan, en
acciones discordantes (ibidem, p. 8"°).

El tercer criterio se refiere al grado en que se divide el trabajo entre los miembros del
grupo. Debido a este criterio se utilizan de manera comdn dos términos, mismos que
son usados otras veces como sindnimos: colaboracion y cooperacion. Por cooperacion
se entiende, con mayor frecuencia, la subdivision individual de tareas y su posterior
ensamblaje; mientras que colaboracion requiere la realizacion conjunta del trabajo, esto
no implica que cierta division espontanea del trabajo no suceda (ibidem, p. 8), sin
embargo acontece de forma horizontal, aspecto que en la cooperacion se da de forma
vertical o predefinida.

13 La traduccién es mia.
14 La traduccién es mia.
15 La traduccién es mia.

30



B La ayuda entre profesores para el abordaje y solucion de problemas

La diferencia entre cooperacion y colaboracion es doble: en primer lugar mientras que
en la colaboracion la subdivision del trabajo esta entrelazada, en la cooperacion las sub-
tareas son independientes; por otro lado, la estabilidad de la subdivision es permanente
en la cooperacion, mientras que en la colaboracion los papeles y sub-tareas se negocian
de manera permanente.

El cuarto y ultimo aspecto, al cual se puede hacer referencia con colaboracion, es el de

las interacciones. Tres son los criterios que Dillenbourg (1999) sefiala para definir una

interaccién como colaborativa:
a) Lainteractividad, definida “por el grado en que las interacciones influyen en los
procesos cognitivos de los pares™®” (ibidem, p. 8); lo cual, segin el propio autor,
supone una dificultad al momento de definir operativamente el nivel de imbricacion
entre el proceso psicolégico y la interaccion, para lo que propone observar, por
ejemplo, si al momento de dividir una actividad en subproductos los criterios de
éstos se delimitan de forma previa y global.

b) La sincronia, criterio referido a que “hacen algo juntos” no necesariamente en
términos temporales, como es el caso de la comunicacion asistida por ordenador; es
mas una norma social que técnica, en tanto que implica un contrato meta-
comunicativo, si se quiere subjetivo, pero con normas que mantengan el
sentimiento de razonamiento conjunto.

c) La negociabilidad que Dillenbourg define como :
Una de las principales diferencias entre las interacciones colaborativas y una
situacion jerarquica es que el compafero no impone su opinion sobre la Unica base
de su autoridad, sino que - hasta cierto punto - para argumentar su punto de vista,
justifica, negocia, trata de convencer. Por lo tanto, la estructura de un dialogo
colaborativo se esperaria mas compleja que, por ejemplo, los didlogos de tutoria
(ibidem, p. 9'7).

Si bien la simetria, los objetivos comunes, la division del trabajo y las interacciones son
factores que, bajo ciertas circunstancias, permiten la elaboracion conjunta de
conocimiento entre iguales, ello no garantiza que el aprendizaje ocurrira ya que, como
sefala Engel (2008), desde la perspectiva constructivista sociocultural de la ensefianza
y el aprendizaje, la construccion de conocimiento en colaboracion “debe concebirse
mas bien como una forma de organizacion social (...) a partir de la cual se espera que
ocurran ciertas formas de interaccion entre los participantes” (ibidem, p. 30).

La organizacion social requiere y conlleva acciones mediadoras de influenza educativa
que, en el caso de la construccion de conocimiento, son de ayuda y ajuste de la misma.
Engel (2008) sefala que la potencialidad educativa de las interacciones colaborativas
se debe a que las ayudas entre iguales:

16 |_a traduccién es mia.
7 La traduccién es mia.

31



B La ayuda entre profesores para el abordaje y solucion de problemas

. no se conciban como procesos unidireccionales a manos de un experto, sino
multidireccionales de negociacion en los que las competencias se encuentran
distribuidas entre los colaboradores. Lo cual supone contemplar que, dentro de un
grupo: i) sus componentes dispongan de distintas parcelas de conocimiento y/o
habilidades para resolver la tarea y por tanto es posible esperar que se ayuden
mutuamente, en momentos y sobre partes diferentes de la tarea; ii) uno de los
miembros tenga en momentos determinados una idea mas clara de la meta de la
tarea y/o de los medios para resolverla y asuma la responsabilidad y el control de
dirigir al grupo durante esa etapa del proceso (ibidem, p. 37).

Lo expuesto en este apartado nos permite afirmar te6ricamente que durante el proceso
de solucion de problemas entre docentes de un mismo centro, se hacen presentes la
simetria de roles, los objetivos comunes explicitados, la division del trabajo concertada
y las formas de interaccion y de construccion de significados conjuntos negociadas.

Asi mismo afirmamos que el ajuste de las ayudas necesarias para que a) se dé la
colaboracion, b) se oriente y gestione la actividad a la solucion del problema y, c) se
den ayudas orientadas a lograr la elaboracion conjunta del significado, puede cambiar
de un participante a otro en cada momento y a lo largo del proceso, dependiendo de
que éste pueda prestar a otros esa ayuda en determinados momentos.

En tal sentido, la responsabilidad de prestar las ayudas recae en la totalidad de los
participantes, posibilitando que, al menos potencialmente, entre todos se efectle la
ayuda educativa, esto es, que se distribuya la funcién docente. Por lo que podemos
hablar de Presencia Docente Distribuida (DTP, por sus siglas en inglés).

La nocién de Presencia Docente Distribuida'®, dentro de enfoques constructivistas, fue
acufiada por Anderson y Garrison (Anderson, Rourke, Garrison & Archer 2001;
Garrison & Anderson, 2005), surgi6 al observar la necesidad de los docentes por lograr
avances en el conocimiento y el alcance de los objetivos educativos; también fue
utilizada para indicar que cualquiera de los participantes puede ejercerla, si se dan las
condiciones oportunas, en un momento determinado del proceso de ensehanza y
aprendizaje.

Bustos, Coll & Engel (2009) y Mauri y Clara (2012) recuperan la nocién de Presencia

Docente Distribuida y la reinterpretan desde la mirada constructivista sociocultural.

Sefialan que la actividad conjunta, donde aparece la DTP, implica una doble

construccion:

* Por una parte del “establecimiento y evolucion de estructura de participacion social
(...quién puede decir y hacer qué, como, cuando, a quién, con qué medios), y de la
estructura de la tarea académica (qué hay que hacer y como hay que hacerlo)
(ibidem, p. 113)*.

* Por otra, la “construccion de significados compartidos por los participantes
(ibidem) sobre los contenidos de aprendizaje o de conocimiento.

»20

18 Hasta ahora desarrollada de manera exclusivatemes virtuales.
9 Las cursivas son de los autores.
20| as cursivas son de los autores.
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La nocion de DTP se ha investigado en ambientes asincronos pero, como puede
observarse, conserva las dos estructuras propias del ajuste de la ayuda encontradas en
los entornos presenciales de aprendizaje: la participacion social y la construccion de
significados compartidos.

Como podra observarse en este capitulo hemos explicitado los referentes conceptuales
que nos permiten explicar el proceso de construccion del conocimiento y de ayuda para
que se dé; en el siguiente capitulo abordaremos lo relativo al contexto histérico y
relacional, que nos permitiran explicar condicionantes del proceso de construccion,
esto es, la actividad humana actual no es ajena a la historia de la actividad y las
relaciones entre las personas que participan en ella.
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2. Aproximarse a la cultura del centro

En nuestro proyecto de investigacion la nocion de cultura ha significo un problema de
delimitacion conceptual y de abordaje empirico. Esto fue asi porque, como hemos
dejado asentado en el justificacion, cuando este proyecto era un embrion la
preocupacion que nos motivaba era el estudio de algo denominado cultura docente,
entendida como la apropiacion y elaboracion negociada de instrumentos, formas de
entender y hacer de los profesores.

Entre los profesores, o mejor dicho, en todos los centros educativos, siempre se
negocia algo. Y no hablamos de mejores o peores condiciones para la negociacion,
porque si el caso fueran las condiciones organizativas de un centro para la negociacion
(entendidas como mayor cantidad de tiempo para el trabajo conjunto, espacios y
formatos establecidos para la negociacion y un sinnimero de “condiciones 6ptimas”)
estariamos diciendo que esa es la cultura de ese centro. Sin embargo el fendmeno de las
practicas negociadas también sucede en entornos donde en apariencia no existe un
minimo de condiciones para ello. Los ejemplos expuestos en el capitulo uno son
muestra de ello: grupos de profesores que pese a carecer de unas condiciones
idealizadas para compartir las preocupaciones, problemas y soluciones acerca de su
labor docente, tienen rasgos caracteristicos que los identifican como profesores de un
determinado centro.

Desde entonces y debido a que las posturas teoricas afines al enfoque historico
sociocultural concedian un papel primordial a la cultura y dado que nuestro
acercamiento a la construccion de conocimiento lo concebimos desde entornos
situados, nos convenciamos cada vez mas de abordar la cultura, sin embargo el asunto
nos planteaba una cuestion trascendental: como conceptualizarla o representarnosla
para que nos permitiera representar la cultura del equipo docente del centro que
estudiariamos.

Como se podra apreciar la cuestion era crucial, tanto por la coherencia tedrica como
por congruencia con nuestras preocupaciones iniciales; no obstante queriamos eludirla
por la complejidad que nos representaba la realizacion de un ejercicio de comprension
conceptual del cual no estabamos seguros de salir bien librados. Sin embargo a medida
que avanzabamos y consolidabamos la fundamentacion teérica sobre la construccion
del conocimiento y la metodologia y, mientras progresabamos en el trabajo de campo
y su sistematizacion, la cultura o el contexto volvian a emerger en las discusiones de
tutoria, ya que habia algo sin lo cual no se podia entender lo que a nuestro juicio es un
fendmeno central: la manera particular en que un equipo de profesores de un mismo
centro escolar aborda el proceso de resolucion de problemas considerados relevantes
para su practica docente.

Por lo anterior, el propdsito de este capitulo es abordar el problema de la cultura de un
centro educativo, esto es, la manera en que un fenémeno tanto histérico como creado
y, por lo tanto, negociado, influye en las maneras de hacer de colectivos y personasy,
en consecuencia, como este hacer de la gente actualiza la cultura.

34



IR Aproximarse a la cultura del centro

2.1. Cultura o contexto ;cultura contextual?
Una rosa es una rosa y algo mds...

Algunas representaciones “académicas” en poco difieren sobre lo que la vox populi
designa con el nombre de cultura; Michel Cole (1996), tedrico afin a la perspectiva
histérico cultural, dice que la cultura es algo asi como una “envoltura supraindividual” y
entre esto y las expresiones de la gente de a pie tales como “la cultura es todo” o “la
cultura es el ambiente” hay pocas diferencias.

Si ese fuera el nivel de definicion, la cultura seria todo y, por lo tanto, construir una
teoria acerca del todo social y psicologico, asi como sus consecuencias para dar cuenta
de ello, serian terriblemente laboriosas y con seguridad ingenuas. Por fortuna existen
los matices: si bien la cultura es un todo que envuelve, ese todo no es lo mismo en
todas las ocasiones ni en todos las escenarios. Es un todo situacional, esto es lo que
intentaremos explicar y para lo cual sequiremos, en primer lugar las pistas y respuestas
que Michel Cole ofrece’ (1996).

Salvo que se trate de algun estudio cientifico, los individuos no damos respuestas a
estimulos en el vacio; el comportamiento de las personas casi siempre esta dirigido por
metas. Existen respuestas al medio, a los objetos, al trabajo, a las personas, etcétera,
que se han estructurado histéricamente y siguen evolucionando. El conjunto de
respuestas ha dado lugar al surgimiento de dos tipos de artefactos: ideales y materiales.
En virtud de los cambios realizados en su proceso de creacion y uso, los artefactos
son simultadneamente ideales (conceptuales) y materiales. Son ideales en la medida
en que su forma material ha sido moldeada por su participacion en las
interacciones de las que antes eran parte y que ellos median en el presente
(ibidem, p. 114).

Sobre la base de lo anterior, los seguidores de Vygotsky (entre ellos el mismo Cole)
aceptan que el lenguaje es tan artefacto como un cuchillo o una mesa. Una piedra, por
ejemplo, es un artefacto sélo cuando se utiliza para abrir una nuez, para construir una
casa, para convertirse en pan. El uso que se la ha dado a la piedra de nuestro ejemplo
esta enmarcado por el flujo de la historia y s6lo cuando a alguien se le ocurren nuevos
usos, la piedra devendra en nuevos artefactos; ademas, saber los usos que se le ha dado
a determinado artefacto permite prescindir de él para hablarlo, aprehenderlo y, si cabe,
modificarlo idealmente.

Y eso precisamente, la creacion, evolucion y uso de los artefactos es la cultura: la
mediacion de la actividad humana por artefactos que, como ya hemos sefalado pueden
ser ideales o materiales. Esto no significa que los artefactos existan de manera aislada.
Esa mediacion ocurre tanto de manera interna al individuo (procesos psicologicos)
como externa a él (interacciones sociales y con otros artefactos). Por tanto, la
mediacion debe concebirse como coordinacion de acciones, en su aspecto externo se
expresa, por ejemplo, en rutinas y rituales, reglas, etc.; mientras que en el aspecto
interno se expresa en las connotaciones distintivas que hace cada sujeto y la manera en
cémo las elabora y, pese a esas diferencias luego puede coordinarse con otros.

! Sobre todo en el capitulo V de esa obra.
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De lo anterior se sigue, como el propio Cole senala, que “los artefactos y los sistemas
de artefactos existen como tales sblo en relacion con ‘algo mas®’, denominado de
diversas maneras como situacion, contexto, actividad, etcétera” (ibidem, p. 136). Esto
se explica por la evidencia de que distintos grupos de personas usan de manera
diferente un mismo artefacto; pensemos, por ejemplo, en los formatos materiales en
que los profesores plasman su planificacion de la unidad tematica, del mes o del ciclo.
Pues bien, la manera en que se planifica, esto es, la manera en que se usa ese formato
no sera la misma si el profesorado tiene las condiciones necesarias para realizar la
planificacion en si y ejecutarla que, si por el contrario sélo es un requisito de la
administracion educativa. En ambos casos se planifica pero no se usa de la misma
manera, ni se orienta bajo las mismas premisas la realizacion de la actividad.

Hemos explicado, en el segundo capitulo, que una caracteristica central de los procesos
psicologicos es su caracter mediado y en lo que hasta ahora hemos desarrollado en este
capitulo hemos afirmado que los artefactos son la respuesta estructurada historica y
evolutivamente que las personas damos al medio. En un primer analisis, pareciera que
los individuos usan/toman los artefactos (materiales y simbolicos) que requieren del
medio para mediar la propia actividad (pensamiento o acci6on) y/o la actividad
conjunta. Si bien esto es teéricamente claro, surge una cuestion clave ;como es que los
individuos usan unos artefactos y no otros?, esto es, ;de qué manera los individuos
interpretan y diferencian el uso de un artefacto sobre otro? La respuesta esta en la
situacion concreta, de lo cual nos ocupamos en el siguiente apartado.

2.1.1. Los artefactos y su uso contextual

Volvamos a nuestro ejemplo sobre la planificacion: del uso de los instrumentos
para planificar, podemos abundar en que existen profesores que trabajan para distintos
centros educativos y, en todos ellos hacen planificacion. Sin embargo puede ser que
ellos utilizando el mismo formato lo usen de maneras distintas ya que las exigencias de
cada centro pueden variar. De ahi que, la conclusién no sea otra que “para dar una
explicacion del pensamiento mediado culturalmente, es necesario especificar no sélo
los artefactos por medio de los cuales estd mediada la conducta, sino también las
circunstancias en las que tiene lugar el pensamiento” (Cole, p. 125).

Los artefactos no son “algo simplemente externo o indiferente a la naturaleza de su(s)
productor(es)” (ibidem, p. 131), penetran al productor y encapsulan los usos sociales e
historicos que sus creadores les vienen dando (Pea, 1993), por ello es que a veces se
puede decir, al menos metaféricamente, que los artefactos tienen una realidad
objetiva. Sin embargo es en la actividad, en la practica, donde los artefactos se crean,
usan y evolucionan.

Por lo tanto estudiar la cultura implica examinar la creacion, evolucion y uso que
grupos especificos de personas hacen de los artefactos, y las circunstancias historicas y
temporales que los codeterminan, esto es el contexto o la situacién. Segiin Dewey:
lo que se designa por la palabra ‘situacion’ no es un Unico objeto, acontecimiento o
conjunto de acontecimientos. Pues nunca experimentamos ni formamos juicios

2 Las comillas son del autor.
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sobre los objetos y los acontecimientos aislados, sino sélo en relacion con un todo
contextual... un objeto o acontecimiento es siempre una parte, fase o aspecto
especial de un mundo experimentado que lo rodea: una situacion (en Cole, 1996,
p. 126)°.

Lo anterior queremos ejemplificarlo de una manera simple, lo haremos valiéndonos de
focas tal como hace el mismisimo Schén®. Proponemos que se piense en el juego de
adivinar las figuras que forman las nubes. Casi cualquier respuesta valdria, porque ésta
depende de muchos factores, entre otros: la edad del observador, es conocido el hecho
de que los nifos son mas proclives a este juego que los adultos; la perspectiva del
observador, algo asi como su posicion geografica relativa en el suelo respecto al cielo;
el estado emocional en que se encuentre el observador, alla donde alguien ve focas,
otro con tristeza puede ver tiburones; las experiencias inmediatas de los observadores
ya que, quiza, si vemos las nubes antes de hacer la siesta, en lugar de focas veamos
corderos; la cantidad de nubes tomadas como referente para componer la imagen; el
color de fondo del cielo; etcétera. Etcétera.

Por lo anterior una respuesta al medio, en el sentido de la mediacién que hara un

artefacto dependera de las circunstancias en que se vea envuelta. De ahi que y como

resumen de lo hasta ahora expuesto, podamos sefialar que:

* La cultura la entendemos como mediacién de la actividad humana posible por los
artefactos.

* Los artefactos son la respuesta estructurada historica y evolutivamente que las
personas damos al medio; éstos son materiales o ideales.

* La mediacién supone, ante todo, una coordinacion de acciones de los sujetos en sus
aspectos tanto internos como externos.

* Esenlaactividad donde los artefactos evolucionan, se crean y usan.

* Como tal, la actividad es contextual, esto es, dependiente de las circunstancias
histéricas y temporales en que se lleva a cabo.

* Por todo lo anterior, estudiar la cultura implica estudiar el contexto, nocion de la
que nos ocuparemos en el siguiente apartado.

2.2. La emergencia del contexto

A principios de los afios 60 emergié un interés, el cual ha crecido y sigue
consolidandose, por el estudio de las practicas cotidianas también conocidas como
actividades situadas o actividades contextuales. Dicho estudio se ha realizado por
distintas disciplinas o enfoques teoricos, entre los que se encuentran, como senala Lave
(2001, p. 16) “la teoria de la actividad, la psicologia critica, la psicologia ecolbgica de
Barker, la antropologia cognitiva y las perspectivas etnometodoldgicas”, asi como la
sociologia de la vida cotidiana (Heller, 1994 y 1998).

% Las comillas y las cursivas son del autor.
4 Cfr. Schon (1996. p.204). La foca que utiliza est®or es, a su vez, una descripciéon hecha pore@tp
para ejemplificar el proceso gradual de reflexidraeaccion.
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Lo comun a las distintas opciones es el acuerdo, que pocos se atreverian en estas
alturas a refutar, respecto a que la practica de las personas que actdan y el mundo
social de la actividad que realizan son inseparables (Lave, 2001, p. 17). Aceptarlo ha
implicado un avance respecto a posturas de investigacion presunta y falsamente
positivistas que invitaban a descontextualizar las actuaciones de las personas”.

El acuerdo reside pues en aceptar que las practicas se dan y son posibles bajo ciertas
condiciones dadas por el contexto. En la practica esto ha llevado a investigaciones
sobre las actividades que desarrollan las personas y sin embargo, pese al
reconocimiento formal sobre el papel del contexto, se dice poco acerca del mundo
social y de las relaciones entre éste y las personas que actdan.

Esto se debe, quiza, por la manera de entender la nocion de contexto. La
representacion del contexto, que para nosotros resulta predominante en las
investigaciones, McDermott (2001) la ha sintetizado asi:
En el lenguaje corriente, el término “contexto” se refiere a un sitio vacio, un
contenedor en el que se colocan cosas. Es el “con” que contiene al “texto”, el tazon
que contiene la sopa. Por lo tanto el contexto da forma al contorno de lo que
contiene, surte efecto en los bordes del fendmeno que analizamos (...) La sopa no
moldea a la sopera y, por cierto, la sopera no altera la sustancia de la sopa. Textoy
contexto, sopa y sopera (...) pueden ser separados y estudiados analiticamente sin
hacer hincapié en la complejidad de la situacion. (Asi entendido) un sentido
estatico del contexto produce un mundo estable. (p. 306)

Debido a lo anterior, lo que entendamos por contexto dependera de la manera en que

entendamos la realidad: visiones estaticas atraparan contextos estables; miradas

dinamicas hallaran contextos cambiantes. La perspectiva constructivita sociocultural

de la ensefianza y el aprendizaje, que hemos adoptado, tiene sus raices en la vision

epistemolodgica del constructivismo. Como epistemologia el constructivismo sienta sus

bases en dos supuestos:

* Larealidad, o el conocimiento de la misma, es relativa, por lo tanto es el resultado
de consensos alcanzados histérica y culturalmente®.

e El psiquismo humano, pero sobre todo al sujeto del psiquismo (el individuo) es
considerado como alguien activo que participa como co-creador’ de la realidad y de
la manera en que la conoce progresivamente.

® Por ejemplo la realizacién de algunos pruebasfigiicas basadas en la realizacion de tareas evasias
por McDermott (2001, p. 309) conealturalmente arbitrariaspero cuando se persigue su pretendida
universalizacion devienen éransculturalmente estipidas

® Este principio se demuestra en el origen mismia glabraealidad, que no es otro que el
pronunciamiento de los reyes gobernantes sobr® ¢@rémeno. Con lo anterior decimos que lo que
aceptamos comaal nos viene dado sélo si convenimos algo como prpriacipio de acuerdo, por ejemplo
que las medida de la pulgada, el codo o el pie lseque miden el pulgar el codo y el pie del vslyora la
realeza se ha trasladado a las academias y porgargalidad es lo que éstas definen como tal.

" Contrario a las posiciones que se debaten enpesitivista (la realidad es independiente deltsjijg lo
fenomenoldgico (la realidad es tal, en la medidguenel sujeto la conoce).
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El contexto es explicado, desde el constructivismo, desde dos posturas en apariencia

encontradas:

e La primera representada por teorias que sefialan que la contextualizacion “se
construye histéricamente por personas comprometidas en una actividad
socioculturalmente construida y el mundo en que se mueven” (Lave, 2001, p. 30);
la Teoria de la Actividad representa con mayor claridad esta postura, donde se
enmarca el estudio de la actividad dentro tanto de estructuras sociales
culturalmente construidas, como en el flujo histérico de la propia actividad.
Ninguna actividad se puede explicar por medio de una situaciéon inmediata (ibidem,
p. 32), por lo que el contexto es entendido como un sistema de actividad que
integra al sujeto, al objeto y los instrumentos socialmente construidos.

* Por otro lado se encuentran las posturas que seialan que la contextualizacion de la
actividad es fruto de las interacciones sociales, por lo que la actividad es el propio
contexto intersubjetivo creado; en este polo la Fenomenologia es la mas
representativa la cual tiene como premisa “que las situaciones se construyen
mientras las personas se organizan para atender y dar significado a ciertas
preocupaciones sobre la base de la interaccion social en curso” (ibidem, p. 32).

Las diferencias entre ambos polos, como sintetiza Lave (ibidem, p. 34), es que las
posturas cercanas a la Teoria de la Actividad enfatizan el analisis en la manera en que
“la gente vive en la historia”, en tanto que el mundo esta parcial y objetivamente
estructurado; por la otra parte, las posturas cercanas al punto de vista fenomenologico
priorizan las explicaciones de cdmo “la gente vive en la historia” en tanto que el mundo
es co-generado cuando los sujetos negocian los significados de la vida.

Un posible reto, derivado de lo anterior, consiste en cdmo dar cuenta de ambas caras
de la moneda, la solucién encontrada por nosotros posiblemente en esta tesis, quiza no
sea con mucho la mejor; nuestra opcion implica, por un lado, dar su debido lugar a las
explicaciones sobre las determinaciones contextuales de lo que ya estaba, mientras,
por otro lado, explicaremos como negocian lo relevante para su vida como profesores.

El primer aspecto se configurara como una especie de telon de fondo que nos permita
entender porqué negocian lo que negocian y porqué lo hacen de la manera que lo
hacen. Para representar lo anterior, se nos antoja proponer como imagen la banda
sonora, ya que la musica y los efectos sonoros en el cine sirven para crear el tono
emocional de lo que sucede en las imagenes.

El segundo aspecto las imagenes (para seguir con la metafora del cine) son la actividad

que negocian los profesores, la resolucion de problemas de su practica en el centro,
aspecto que ha sido explicado en el capitulo dos.
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2.3. Nuestro contexto es la comunidad de profesores
El mismo viento que hard naufragar a un
marino poco experimentado, imprudente o mal
inspirado, llevard a otro a buen puerto.
Amin Maalouf

La comprension de la vida cotidiana puede entenderse como un proceso cambiante de
comprension de la actividad o practica, esto es, como aprendizaje y, lo que resulta mas
relevante para nuestro caso, de un aprendizaje entendido como construccion
compartida de significados por la participacion en la resolucion de problemas, ya que,
como sefala Lave:
Si se considera el contexto como un mundo social construido en relacién con
personas actuantes, (tanto éste) como la actividad parecen inexorablemente
flexibles y cambiantes. Desde esta perspectiva, la participacion y la comprension
cambiantes en la practica pueden tornarse centrales.

La actividad situada implica siempre cambios en el conocimiento y la accion (los
cuales) son centrales para lo que entendemos por “aprendizaje. EIl mundo no
consiste en un conjunto de recién llegados que se incorporan solos a espacios
problematicos deshabitados. Las personas en actividad por lo general se ayudan
mutuamente a participar de maneras cambiantes en un mundo cambiante y estan
bien dotadas para hacerlo. Por lo tanto, al describir y analizar |a participacion de las
personas en la accion practica del mundo... (se esta) analizando la participacion de
las personas en el aprendizaje®. (Lave, 2001, p. 17).

La participacion de las personas en los contextos sociales, implica, como sefala Wenger
(2009) y hemos venido desarrollando un doble proceso de construccion social: por un
lado de la participacion social en tanto que “nos involucramos directamente en las
actividades, conversaciones, reflexiones y otras formas de participacion personal en la
vida social y, por otra parte, en la reificacion’ de artefactos fisicos y conceptuales “que
reflejan nuestra experiencia compartida y alrededor del cual organizamos nuestra
participacion” (ibidem, pp.1y 2).

En consecuencia con lo anterior, como sefiala el propio Wenger (ibidem) no es posible
concebir la participacion en la vida social sin los artefactos porque de serlo seria fugaz,
descoordinada y sin referentes a los que anclarse y, por otro lado, el uso de los
artefactos es imposible usarlos, desde la postura que venimos postulando, sino se les ha
dotado de un significado propio, esto es, sin que sean reificados.

Lo anterior no significa que los procesos de participacion y reificacion estén contenidos
uno en el otro, sino que son concurrentes, dinamicos y activos; el mundo social, la vida
cotidiana en el mundo precisa que la participacion y la reificacion concurran cada vez
que se negocie y renegocie el significado de nuestras experiencias:

...Con el tiempo, su interaccion crea una historia social del aprendizaje.., (que) da

lugar a una comunidad donde los participantes definen un "régimen de

® Las cursivas son del autor.
° Reificacién, como sefiala el propio Wenger (200®) significa “hacer un objeto”
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competencia”, un conjunto de criterios y expectativas para los que reconocen la

adhesion. Esta competencia incluye:

* Entender lo que importa, lo que es la empresa de la comunidad, y como esta
brinda una perspectiva del mundo.

» Ser capaz (y autorizado) para participar productivamente con otros miembros
en la comunidad.

e Utilizar adecuadamente el repertorio de recursos que la comunidad ha
acumulado a través de su historia de aprendizaje.

Con el tiempo, una historia de aprendizaje se convierte en una estructura social
informal y dindmica entre los participantes, y esto es lo que una comunidad de
practica (ibidem, p.2)*°.

Una comunidad de practica es pues, como sintetizan Coll, Bustos y Engel (2008,
p.302), “un grupo de personas que comparten un interés en un dominio del
conocimiento o de la actividad humana y que se comprometen en un proceso colectivo
que crea vinculos fuertes entre ellos”.

Las comunidades de practica estan sometidas a tres condiciones (Wenger 2009, p.2):

e Su creacion y su potencial evolucion ocurre gracias a la participacion y
negociacion activa y dinamica de su significado. No obstante:

» Tiene restricciones y exigencias externas a ella y sobre las cuales los
participantes tienen poco control.

» Su caracter evolutivo no es una valoracion positiva ya que hay comunidades de
practica disfuncionales o perjudiciales debido, entre otras cosas, a las
motivaciones o los recursos que los profesionales tienen.

Estas tres condiciones para las comunidades de practica, implican a la practica misma,
por lo que podemos afirmar que existe una “ecologia de la practica”, nocion similar a la
de ecologia de la accién propuesta por Morin y sus seguidores, lo anterior invita a
aceptar que una vez que las acciones son puestas en “practica” se gobiernan por si
mismas, esto es, que ya no pertenecen sélo a quien o quienes la ejecutan, sino que su
evolucion esta condicionada por la temporalidad, su efectos, la significacion que los
demas le den, lo que quien la ejecuta piensa y siente sobre la misma y sobre la
recepcion que los demas le han dado.

La practica tiene, pues, una vida propia, lo cual explicaria, en parte, las diferencias entre
las expectativas que tienen quienes desde fuera intentan modificarla (incluso con
buenas intenciones) y las que tienen los profesionales a los que se dirigen las
pretendidas modificaciones, esto se debe a que cada comunidad posee “una logica local
para la practica... que refleja el compromiso y el sentido de sus decisiones en accion... al
final (la practica) refleja el significado al que llegaron los que trabajan en ella” (ibidem,
p. 2).

El compromiso que tienen los participantes de una comunidad de practica, se traduce
en aprendizaje ya que, como sefiala Wenger (2001), estas son un lugar privilegiado

19 Las comillas son nuestras.
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para la construccion de conocimientos al ofrecer a sus principiantes acceso a la
competencia la cual se incorpora a la identidad de participacion®”.

El aprendizaje es, por lo tanto, fundamentalmente un subproducto de la participacion
del individuo en practicas sociales en las que llega a ser miembro, en diversos grados,
de una comunidad social. Parece evidente, por tanto, que las formas mas frecuentes e
importantes de aprendizaje relevante y duradero son subproductos de otras
actividades, efectos secundarios de la participacion en actividades sociales, por formar
parte de un grupo humano, social o profesional. La adquisicion eficaz de habilidades,
actitudes y conocimientos tiene lugar como parte de un proceso de familiaridad con
formas de ser, pensar, sentir y ver que caracterizan al grupo y al entorno en el que se
desenvuelve nuestra vida (Lave & Wenger, 1991).

Asi pues, el pensamiento, la accion y los sentimientos humanos crecen animados en
contextos sociales, culturales y linglisticos. El significado de los conceptos y teorias ha
de situarse en las practicas de la vida real donde tales conceptos, ideas y principios son
funcionales y donde estos constituyen recursos de comprension y actuacion para los
aprendices. El grado de relevancia del significado que tome un concepto o practica esta
en la medida que se adapte al contexto, lo cual se origina mediante la continuidad de su
uso. Si ademas se busca que haya calidad en los significados de los conceptos, se
requerira una especie de distanciamiento, de ruptura con las apariencias de las redes
establecidas de comprension e interpretacion®?.

Parece obvio que la continuidad ademas de garantizar la relevancia del aprendizaje
genera estabilidad, repeticion y, a la larga, invisibilidad de las propias formas de
interpretar. La mirada que emerge del contexto y se corresponde con la interpretacion
del grupo se consolida como supuestos incuestionables, naturales, que se pueden
convertir en obstaculos para el desarrollo ulterior del conocimiento.

Las comunidades de practica son, en estricto sentido comunidades donde se aprende,
no obstante, nosotros caracterizamos al equipo docente de nuestra investigacion
como una comunidad de practica y no como una comunidad de aprendizaje, porque las
segundas, segun Bolivar (2000) tienen como proposito explicito conseguir una meta
de aprendizaje. Insistiremos que, aln cuando reconocemos que cualquier evolucion en
la practica supone una comprensibn nueva y por tanto una construccion de
conocimientos, ese cambio es caracteristica sine cua non de la practica, al contrario de
proponerse explicitamente aprender algo.

| a identidad de los participantes en relacién leocomunidad es analizada con la nocién de Paatiop
Periférica Legitima, la cual explica, entre otrasas el proceso mediante el que un participaniénrdegado
a una comunidad va aprendiendo las maneras de ¢@oerde negociar en la comunidad.

2 Que, en nuestro entender, no es otra cosa quel§chon llamaeflexion sobre la acciarCfr. Schén
(1992).
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2.3.1. ;Como aprenden las comunidades de profesores?

Queremos destacar dos ideas del apartado anterior: i) las personas aprenden
durante el transcurso de la actividad; ii) la practica se construye histéricamente por
todos los que participan en ella. Nos parece logico sugerir que la construccion de
conocimientos ocurrida al interior de un grupo, una comunidad o una institucion es un
proceso ininterrumpido, porque al evolucionar la actividad requiere de cambios en la
participacion de quienes la codeterminan. Por lo tanto, en consonancia con Senge
(1992), podemos afirmar que el aprendizaje se da en las organizaciones.

Lo anterior significa que, por ejemplo, el aparente rechazo de un grupo de profesores
hacia ciertas propuestas, es en realidad una respuesta en el continuo de la actividad de
esa comunidad. Lo anterior puede contravenir nuestra vision romantica del aprendizaje
como “deber ser”, sin embargo, como ya hemos sefialado aqui, el aprendizaje lo vemos
como la construccion social de conocimientos relevantes para un grupo de personas
que desarrollan una actividad en conjunto:
En un sentido general todas las organizaciones aprenden, pero sélo algunas estan
comprometidas con un proceso de construccion social del aprendizaje
organizativo: (mediante la) modificacion organizativa de sus estructuras
cognitivas (como forma de conocimiento en la accion), y de los procesos de
representacion, formalizacion, distribucion y uso de semejante conocimiento.
(Bolivar, 2000, p. 25)

La nocién de aprendizaje organizativo, segun Bolivar (2000 pp. 18-19), se explica como
un proceso que genera cambios en los modos habituales de hacer en la organizacion,
esto es, “un proceso de mejora de las acciones mediante una mejor comprensién de la
situacion™” (ibidem, p. 22), es, en términos de Schon, conocimiento en y para la
accion.
El aprendizaje organizativo se da, en gran medida, cuando los miembros de una
organizacion adquieren informacion del entorno y tienen capacidad para generar
respuestas adecuadas. Este proceso esta mediado por tres factores: el repertorio
de estrategias cognitivas individuales, la cultura institucional de la escuela y la
estructura formal de la organizacion. Para desarrollar el aprendizaje organizativo
en las escuelas parece preciso centrarse, entre otros, en dos factores: (a) los
modos de trabajo de los profesores, como elementos clave para hacer mas efectiva
la organizacion, y (b) qué estructura organizativa pueda ser ecolbgicamente
favorecedora (ibidem, pp.58 y 59).

Cuando se dice que una organizacion aprende se puede refutar esta afirmacion
sefalando que son los individuos (las mentes individuales) quienes aprenden, por
tanto, cuando decimos que una organizaciéon aprende es porque existen en ella
acciones organizadas que cambian visiblemente los modelos de pensamiento y accion
compartidos (significados acerca de los fendbmenos), las rutinas organizativas y los
instrumentos de trabajo y pensamiento.

13 Las cursivas son del autor.
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Por lo anterior es que Senge (1992, p. 179) sefiala que el aprendizaje organizativo no
es la suma de aprendizajes individuales, el aprendizaje organizativo se genera en la
deliberacion practica, en el intercambio y en la colaboracion, supone, por lo tanto que
los miembros de una institucion que actian como colectivo, desarrollen competencias
nuevas para la resolucion de problemas de forma creativa. Los resultados de esa
resolucion son estimados por ellos mismos como valiosos. Lo anterior esta en plena
consonancia con los principios propuestos por Wenger acerca de las comunidades de
practica expuestos con anterioridad.

Senge (1992, p.24) distingue dos estadios del aprendizaje organizativo que se pueden
identificar claramente como formas de resolver los problemas de la manera en que
también hemos dejado asentado en el capitulo dos:

1. Aprendizaje adaptativo: la organizacion, de modo prevaleciente, resuelve sus
problemas en funcion de las formas que anteriormente ha empleado, adaptandolas a
las nuevas situaciones. Se reacciona (aprendizaje reactivo) a los eventos, con una
mirada a corto plazo, cifraindose en los sintomas mas que eliminar las causas
subyacentes.

2. Aprendizaje generativo: consistente en crear nuevas visiones y estructuras que
controlen el sistema. La resolucion de los problemas que se presentan en la
organizacion pasa por el reconocimiento de las fuentes sistémicas que los engendran,
favoreciendo asi su eliminacion por una reestructuracion de sus puntos de vista
(modelos mentales) de la realidad.

En lo anterior puede observarse dos nociones al parecer en contradiccion:

a) Aprender es socializarse en los valores establecidos y en los modos habituales
de hacer, la memoria es una capacidad de retencion y las respuestas se
producen por saber aprovechar, explorar o adecuar lo ya sabido a las nuevas
situaciones.

Y frente a lo anterior:

b) Aprender es saber dar respuestas nuevas y diversas, aplicando creativamente la
memoria, y "explorando" nuevos modos de hacer (Bolivar, 2000, p.33).

Ambas imagenes parecen estar en confrontacion, sobre todo en lo que a la formacion
del profesorado se refiere. Pareciera que, en ocasiones, habria que decantarse y preferir
la transformacion que supone el aprendizaje generativo sobre el adaptativo, sin
embargo, ambos tipos de aprendizaje convergen en los grupos de profesores vy,
conviene sefalar que, el aprendizaje adaptativo puede constituirse en material para el
aprendizaje generativo; ambos se alimentan conjuntamente ya que toda organizacion,
en tanto institucion, requiere y precisa de cierta estabilidad temporal que esta dada
porque los sujetos en ciertas circunstancias se adapten, como se puede constatar en las
grandes parcelas de la practica de docente que no siempre requieren esfuerzos
transformadores en lo que habitualmente se hace.

En razén de lo anterior es que podemos afirmar que el trabajo de una comunidad de
practica, como es el caso de los profesores, impacta en toda la organizacion del centro.
Eso nos permite concebir a los centros educativos como "organizaciones que aprenden”
lo cual significa, entre otras cosas, entender que -de suceder el cambio y la mejora- no
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serd tanto por reformas estructurales gestionadas externamente, cuanto porque los
profesores del centro sean capaces de adquirir, analizar, comprender y planificar de
acuerdo con la informacion que les llega del entorno y de sus propias demandas
internas.

A las propuestas para fomentar el aprendizaje organizativo dentro de los centros
escolares Bolivar las sitta (ibidem, pp.62 y 63) como continuadoras de dos movimientos
iniciados en la década de los ochenta: (a) las Escuelas Eficaces que mostraba como la
organizacion formal del centro escolar marcaba una diferencia en la educaciéon que
reciben los alumnos sobre todo en cuanto a equidad y progreso; debido a que su mirada
se centraba en los resultados, surgi6 como respuesta el movimiento (b) Mejora de la
escuela que centraba sus esfuerzos en el proceso, a saber, en las estrategias colegiadas
para el desarrollo profesional, relevando el énfasis en los resultados.

El aprendizaje organizativo, por tanto, reconoce y favorece demandas de los dos
movimientos citados: el efecto del centro en la mejora de la educacion y la cohesion de
las distintas unidades del centro educativo derivadas de las escuelas eficaces, asi como
la capacidad del centro para gestionar el cambio fruto del aprendizaje colegiado
derivado de la mejora de la escuela:
La autonomia, la descentralizacion y el incremento en la capacidad de tomar
decisiones a nivel de centro parecen ser condiciones estructurales necesarias,
aunque no suficientes, para implicar a los agentes en la toma de decisiones, en el
compromiso colectivo y en el aprendizaje de la organizacion. El foco del cambio es
preciso que se dirija al curriculo, a las practicas docentes, a las estructuras
organizativas y a los procesos necesarios para apoyar tales cambios (ibidem, p.
67).

No se trata de un trabajo colaborativo por si mismo, sino sobre aquello que repercute
directamente en su trabajo docente ya es importante que la mayor parte de los
esfuerzos del equipo docente sean sobre los problemas relevantes del curriculo y la
ensefianza y el aprendizaje del alumnado.

Al respecto Fullan sefala:

La agenda del aprendizaje (de los estudiantes) y las condiciones de aprendizaje
(del profesorado) son dos caras de la misma moneda. Es facil especializarse en una
o en otra cerrando la puerta del aula o llegando a ser un miembro del comité
profesional. Las reformas de la didactica y de las normas de la profesién estan
intimamente relacionadas. Podemos fracasar produciendo mucha reestructuracion
pero poca reculturizacion en la ensefianza, aprendizaje y colegialidad profesional.
(1995, 233)

Para lograr que una escuela sea tanto un centro laboral como una unidad de formacion
e innovacion se requiere que ésta sea pensada como una tarea colectiva, esto es,
analizar, reflexionar y discutir conjuntamente lo que pasa y lo que se quiere lograr. Se
participa de la creencia de que trabajando juntos, todos pueden aprender de todos,
compartiendo logros profesionales y personales y, también, las dificultades y problemas
que se encuentran en la ensefianza.
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Si se acepta el juicio, cierto o no, fundamentado o no, en torno a que lo que debe ser
cambiado en las escuelas es la manera en que aprenden los alumnos, supuesto que
conlleva el impulso por mejorar e innovar las practicas docentes, sucede, como sefala
Sarason (1990: p.145) que "es virtualmente imposible crear y mantener las condiciones
para un aprendizaje de los alumnos cuando no existe para sus profesores”, porque:
solo cuando los profesores estan continuamente aprendiendo y pensando sobre
cémo mejorar su practica es cuando pueden colectivamente crear las 6ptimas
condiciones para el aprendizaje de sus estudiantes. (Comision Real de Ontario
sobre el Aprendizaje, citada por Bolivar, 2000, p. 85).

Para conectar las estructuras organizativas y los procesos educativos, Elmore (en
Bolivar, 2000, p. 68) propone "proyectar hacia atras" porque la estructura en si misma
no es la cuestion. Estamos de acuerdo en que lo que pretendemos es mejorar
cualitativamente las practicas docentes, y sabiendo lo que es preciso para generar estas
practicas, entonces podremos crear las estructuras que pudieran apoyar este
aprendizaje y practicas. Centrar la mirada en las practicas para proyectar estructuras
organizativas.

Por lo anterior, no es el sistema ni el aula lo que debe cambiarse: es el centro escolar, ya
que es el punto donde se concretizan: la politica educativa, las demandas del entorno y
del aprendizaje de los alumnos y profesores. Segun Bolivar (ibidem), los estudios
muestran la existencia de una serie de factores criticos para que las innovaciones en los
centros sean exitosas, dichos factores impactan en la estructura organizativa y el clima
organizativo del centro, siendo insumos mutuos. De ahi que la estructura organizativa y
los procesos de organizacion del centro determinen, por un lado el estilo directivo del
equipo del centro (gestion) como las relaciones y el grado de integracion entre los
diferentes agentes educativos, pero a su vez el clima organizacional ayude a promover y
consolidar determinado tipo de estructuras y procesos administrativos.

En todo ello sobresale o se reitera el tipo de relaciones que existen y se promueven
entre los miembros de la organizacion, y mas en particular en el equipo de profesores.
Lo caracteristico de las relaciones entre los miembros de una comunidad de practica es
que:
no estan basadas en contratos sino en compromisos... se definen por basarse en
valores, sentimientos y creencias que proveen las condiciones necesarias para
crear un sentido de nosotros de una coleccion de ellos..; en lugar de controles
externos, las comunidades cuentan con normas, propositos, valores, socializacion
profesional, colegialidad e interdependencia natural (Sergiovanni, 1994, p. 217).

Por lo tanto, la manera en que un equipo de profesores llega a consolidarse como una
comunidad de practica y, en consecuencia, logra un clima relacional que lo permita, es
un tema trascendental para quienes apuestan por transformar la escuela desde dentro
y la formacion del profesorado de manera situada. Tomando en cuenta la propuesta de
Bolivar (2000, pp. 95 y 96) podemos sefalar la existencia de cuatro variables criticas
para que un equipo de profesores llegue a ser considerado como una comunidad de
practica:
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a)

b)

d)

Valores institucionales compartidos: esto es la manera en que se valora el
proceso de aprendizaje de los alumnos (no sblo en su aspecto evaluativo, que
también, sino en el aspecto de sentido); la interdependencia y trabajo en
equipo, la posibilidad de expresar de forma abierta de las diferencias; el
compromiso y apoyo mutuos.

Recursos sean materiales creados o las innovaciones llevadas a cabo, mismas
que requieren, la mayoria de las veces, pensarse en tiempos extra aulicos y
fuera del horario laboral, lo cual expresa inequivocamente el compromiso
comun adquirido.

Liderazgo, el cual se distribuye entre todos los profesores y a distintos niveles
o tareas.

Estructuras organizativas que permiten la toma de decisiones descentralizada,
por ejemplo la ensefianza en doble tutoria y en equipos y los proyectos de
trabajo conjuntos.

Para Kruse & Louis (1997) el que un equipo de profesores llegue a ser una comunidad
de practica, resulta benéfico en los siguientes aspectos:

Distribucién de la autoridad, el cual determina quien decide y qué decisiones
se toman. Esta manera de trabajar implica que el profesorado asuma
progresivamente la responsabilidad en la toma de decisiones de diversos
campos, por consiguiente, la autoridad del profesor se incrementa mas alla del
aula, lo cual redunda en compromiso y responsabilidad hacia el centro. Para
evitar la balcanizacion de los equipos, es preciso que, de existir grupos
distintos de profesores, sea el centro el punto de vista para la toma de
decisiones.

Democratizacién de las decisiones. Lo cual se hace mediante un proceso de
discusion y participacion formal e informal.

Sistema personal de compensaciones. El profesorado encuentra en los equipos
docentes compensaciones psicologicas tales como el apoyo emocional y
moral, dignificaciéon personal, asistencia intelectual, seguridad y aliento
personal.

Comunicacion a partir del didlogo. La evaluacion y planificacion conjunta
mejora la comunicacion y el procesamiento de la informacion.

Incremento de eficacia. Trabajar como iguales incrementa el sentido de
responsabilidad por mejorar la ensenanza.

Por todo lo que hemos senalado en este subapartado, afirmamos que si la escuela es el
centro del cambio, mas en concreto la manera en que se organiza la actividad del
equipo docente, este el nivel de adecuado de concrecion del objetivo de nuestra
investigacion: Analizar la manera en que el contexto co-determina la actividad
conjunta del profesorado, de lo cual nos ocuparemos en el siguiente apartado, mismo
que es el ultimo de este capitulo.
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2.4. El analisis de los centros educativos desde la vision constructivista sociocultural
de la ensenanza y el aprendizaje

Como se recordara, en el capitulo dos hemos postulado el triangulo de la actividad
conjunta como la representacion mas adecuada de la relacion entre los elementos que
intervienen en el proceso de construccion de conocimientos. Coll (1994, p.18) sefala
que ésta representacion surge con el proposito de identificar, comprender y explicar
los mecanismos y procedimientos mediante los que se consigue promover y facilitar la
construccion de significados y atribucion de sentido en el transcurso de las actividades
de ensefianza y aprendizaje escolar.

Profesor/a del grupo clase

Contenidos d/ \Alumnaslos

aprendizaje ¢ > delgrupo s

clase

Proyecto educativo Y @ Alumnas/os de la

N curricular del centro institucion R

CENTRO EDUCATIVO -

-
Il I

Organizacion, estructura y marco /
\ juridico del sistema educativo /

\ /
\ /
\ /

\ Seleccion y organizacion de Tipo de

\  saberes: el curriculo oficial como, < > alumnalo /

\ proyecto cultural ideal

\\ORGANIZACION Y FUNCIONAMIENTO d
~ DEL SISTEMA EDUCATIVO - -

~
~ //
~ —
—t——— e ——

Instituciones encargadas de conservar,
trasmitir y generar nuevos saberes

Saberes histéricamente / \

construidos y culturalmente < >

organizados

ORGANIZACION SOCIAL, ECONOMICA,
POLITICA Y CULTURAL

Ciudadanas y ciudadanos

Figura 2.1. Ambitos de analisis de las practicas educativas escolares
(Basado en Coll, 1994 y Martin & Mauri 2004).
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El nivel mas basico del triangulo de la actividad conjunta estd compuesto por los
aprendices, los contenidos de aprendizaje y los profesores que actian como
mediadores. Sin embargo tanto el propio Coll (ibidem) como sus colaboradores
(Martin & Mauri, 2004) sefialan al menos cuatro niveles implicados en la configuracion
de la practica educativa que se encuentran representados en la Figura 2.1.: la
organizacion social, econdmica, politica y cultural; el sistema educativo; el centro
educativo y el aula.

Como sefala el propio Coll (1994, p.17) “ninguno de los cuatro ambitos sefialados
determina por si solo la practica educativa aunque los cuatro contribuyen a modelarla
en mayor o menor medida”. En razon de ello en nuestra elaboracion sélo el nivel mas
exterior se representa con una linea continua, con lo que queremos expresar que la
relacion entre los ambitos debe interpretarse como multidireccional: lo que sucede en
un nivel no esta determinado sélo por lo que ocurre en el ambito mas amplio que lo
contiene, las relaciones entre los niveles son “mas bien reciprocas... y se establecen
entre ambitos inmediatos como separados” (ibidem).

Asi mismo el estudio de la practica educativa en cada nivel supone que se adopten
perspectivas teoricas y, por ende, metodoldgicas, adecuadas para cada ambito.

Como puede observarse en la figura 3.1., los vértices del triangulo de la actividad
conjunta son distintos en cada ambito o nivel. Asi, en el nivel relativo a la Organizacién
social, econodmica, politica y cultural se encuentran:
“i) el conjunto de saberes o formas culturales historicamente construidas y
culturalmente organizadas; ii) las instituciones encargadas de conservar, trasmitir
y generar nuevos saberes y iii) las ciudadanas/os que se relacionan de multiples
formas con los saberes culturales a través de las instituciones mediadoras”
(ibidem).

En segundo ambito corresponde a la organizacién y funcionamiento del sistema
educativo, en el vértice inferior izquierdo de este triangulo aparece la seleccion de los
saberes culturales provenientes del vértice similar del nivel anteriormente abordado,
estos saberes se plasman en propuestas curriculares, o lo que es lo mismo, el curriculo
preescrito de manera formal por las autoridades competentes; “el vértice de las
instituciones se concreta en la organizacion y estructura y funcionamiento del sistema
educativo” (Martin & Mauri, 2004); y del vértice de las ciudadanas/os del anterior
ambito se extrae una representacion idealizada del alumnado que se pretende formar.
Las relaciones entre los vértices de este nivel, Coll (1994, p.19) la ejemplifica de la
manera siguiente: “la seleccion (de los contenidos) no es ajena al tipo ideal de alumno
que se pretende conseguir ni a la naturaleza y funciones de las instituciones
encargadas” de trasmitir esos saberes.

En el tercer ambito, el del centro educativo uno de sus vértices es ocupado por “el
proyecto educativo y la oferta curricular que, de manera mas o menos reflexiva y
formalizada se ofrece al alumnado que acude a élI” (ibidem, p. 20). En el vértice
superior se encuentra la estructura organizativa y de funcionamiento adoptada y
creada en cada centro, pero en especial por su equipo de profesores, la cual constituye
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uno de los factores decisivos sobre la dinamica que establece cada profesor con su
grupo de alumnas y alumnos. Las relaciones de este ambito con el precedente y el
subsiguiente tienen una importancia notable, ya que es donde finalmente el curriculo
formal toma cuerpo a manera de una nueva seleccion, ya que de todo éste, se supone,
el equipo docente decide qué contenidos se abordaran en qué ciclos, pero ademas se
decide ciertas orientaciones pedagodgicas para su tratamiento en el aula, basadas en las
representaciones, mas o menos concientes, que tengan del alumnado que acude al
centro.

Antes de pasar al siguiente ambito, queremos aclarar, siguiendo a Martin & Mauri
(2004, p. 581), que el vértice ocupado en el tercer nivel por el equipo docente deberia
incluir, idealmente, a toda la comunidad escolar, sobre todo a las madres y padres de
familia. No obstante la puesta en marcha del proyecto educativo, suponiendo que toda
la toda la comunidad escolar lo ha realizado, recae de manera directa en los docentes.
En el cuarto nivel esta el aula y esta representado por el triangulo de la activad
conjunta mas conocido, elaborado desde la perspectiva constructivista sociocultural de
la ensefianza y el aprendizaje. Sus componentes y relaciones ya se han descrito tanto
en este apartado como en el capitulo segundo.

Debido a nuestro objeto de estudio el ambito mas adecuado de analisis es el
relacionado con el centro. Por ello es que en el siguiente subapartado nos ocuparemos
de ampliar las reflexiones relativas a las exigencias de adoptar el modelo propuesto por
Coll'y sus colaboradoras.

2.4.1. La cuadratura del tridngulo en el analisis de las comunidades de profesores

Hemos propuesto, en el apartado anterior, que la interaccion entre los
elementos del triangulo de la actividad conjunta propuestos para el analisis practica
educativa a nivel de centro (el proyecto de centro, el equipo docente del mismo y el
alumnado concreto que asiste a él) determinan de manera decisiva los procesos de
ensefianza y aprendizaje que se llevan a cabo en las con el alumnado de cada grupo
clase.

Hemos senalado, también que es el equipo de profesores un elemento decisivo de lo
que sucede en este nivel, porque son estos quienes realizan los ajustes necesarios entre
el curriculo oficial que el sistema educativo formal les ha encomendado y las
necesidades propias del alumnado. Lo anterior significa que, el impacto educativo de
una institucion escolar depende del grado en que se ajusten las expectativas sobre los
alumnos y los alumnos de carne y hueso, tarea que encomendada primordialmente a
los docentes.

Debido a lo anterior Martin & Mauri (2004, p. 583) advierten que la estructura

organizacion y funcionamiento que se construya en el centro, terminan influyendo al

alumnado por un proceso de doble via:

* Indirecta 0o mediada, producida por la practica que cada docente adopta en el
grupo, que, hemos de insistir, se configura por las propias relaciones establecidas
entre los elementos del triangulo de la actividad conjunta a nivel centro.
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» Directa, producto de la participacion del alumnado en las actividades del centro
tanto dentro como fuera del aula, asi como en ausencia o presencia del docente,
esto es, en la medida que se forman parte de una institucion con un clima social
determinado por los valores y modelos de actuacion que se trasmiten. Esto es, la
vida en los pasillos, el recreo, actividades extraescolares.

Respecto a la fuente de influencia directa, queremos destacar que la practica de cada
profesor con el alumnado, organizado en grupo clase, esta ligada intimamente a la
coherencia, el ajuste y la viabilidad del proyecto educativo del centro, y lo anterior esta
ligado a la historia evolutiva del equipo docente como comunidad de practica. La
coherencia viene dada en funcion de los significados compartidos sobre la ensefianza y
el aprendizaje, por lo tanto, en la medida que se comparten los principios educativos la
practica puede ser considerada como coherente o no; por ejemplo, un “recién llegado”
a un equipo de profesores, puede considerar a las practicas comunes como carentes de
sentido y viceversa, un grupo de profesores puede considerar las practicas de un recién
llegados como incoherentes.

En cuanto al ajuste del proyecto educativo del centro, este varia en funcion de su
adaptacion al proyecto social y educativo reflejado en el curriculo oficial, pero es
indispensable que se conozcan las caracteristicas y necesidades especificas de los
alumnos, aspecto que también evoluciona en la medida que se esté integrado a las
practicas del centro, porque, como ya hemos sefialado a lo largo de este capitulo, estas
se codeterminan en sus relaciones con el medio social y cultural; una adaptacion no es
tal si no responde a una demanda especifica del contexto.

La viabilidad de las condiciones efectivas para que el proyecto sea llevado a cabo, trae
de nuevo a cuento, el hecho de que so6lo estando en el centro educativo concreto, esto
es viviendo en la cotidianidad del mismo, se puede lograr su puesta en practica.

Martin y Mauri (2004) sefalan que, “con el fin de analizar el grado de coherencia,
ajuste y viabilidad del proyecto” sean distinguidos dos componentes basicos, que
aunque se presenten separados estan relacionados de forma indisociable. Los dos
componentes son (pp. 585-587):

a) Factores responsables de las decisiones incluidas en el proyecto escolar, entre
los que se encuentran:

. los criterios de agrupamiento de los alumnos;
*  laorganizacion del tiempo,
. la estructura y organizacion de los espacios escolares;

. grado de interdisciplinariedad con el que se organizan las materias
curriculares;
. el transito de los alumnos entre cursos, ciclos y etapas.

b) Procesos mediante los que se toman las decisiones y se implementan en la

practica. Estos procesos tienen que ver, por un lado, con las dinamicas de
trabajo que permiten construir los significados compartidos y, por otro lado,
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con el ajuste entre los vértices del triangulo de la actividad conjunta del

propio nivel de centro. Por tanto interesa:

. La existencia de instancias de coordinacion y participacion.

. La participacion en cuanto a implicacion del profesorado.

. El liderazgo visto en las estructuras o en las personas.

. El grado de autonomia respecto tanto a la administracion como a los
docentes

. La puesta en marcha de procesos de evaluacion.

Queremos cerrar este capitulo sefialando que, los factores y procesos recién expuestos,
seran nuestra via de entrada para abordar el reto de dar cuenta del contexto. El
recorrido que hemos seguido para llegar hasta ellos, la aventura, nos ha llevado a
entender el trabajo que realiza el equipo de profesores como una comunidad de
practica, nocion que se antoja dificil de asimilar si no se cuenta con una representacion
clara del contexto y la cultura. Al final de todo, o al principio de todo, siempre esta y
estuvo la cultura.
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.. El estudio empirico

El estudio empirico

Si los hechos no encajan en la teoria, cambie los hechos.
Albert Einstein.

Esta segunda parte esta compuesta por cinco capitulos. El capitulo tercero, con el que
abrimos, es el metodoldgico; en él discutimos coémo los supuestos tedricos expuestos
en los dos primeros capitulos determinan la l6gica de la investigacion los supuestos que
el caso elegido debia recoger y datos que fueron necesarios recolectar. Ademas
mostramos la forma en como sistematizamos y analizamos la informacion obtenida.
Este capitulo constituye un puente entre la teoria y la practica, porque justamente esta
hecho de teoria y criterios practicos puestos, en los restantes cuatro capitulos en
marcha.

En los capitulos cuatro y cinco se presentan los resultados del estudio. Podra observarse
que la légica de presentacion, en relacion a como expusimos los dos capitulos teoricos,
la hemos invertido, porque creimos que sin los elementos que constituyen el contexto
de la actividad, expuestos en el capitulo cuatro, no se puede entender muchos de los
elementos que se exponen en el capitulo cinco. De ahi que:

* En el capitulo cuatro damos cuenta del contexto en que se inscribe la actividad
conjunta del grupo docente observado. Daremos un repaso a la historia que el
grupo de profesores ha recorrido hasta llegar a consolidarse como equipo de
docente de un centro, presentaremos algunos aspectos del proyecto educativo del
que los docentes del caso observado han ido construyendo y ejemplificaremos
algunos elementos relacionales que surgen cuando abordan una actividad conjunta.

* En el capitulo cinco nos ocuparemos del analisis de la actividad conjunta de grupo
de profesores observado. En primer lugar daremos cuenta del marco mas
inmediato en que la actividad observada se inscribio; en segundo lugar
expondremos los criterios que nos llevaron a elegir una determinada Secuencia de
Actividad Conjunta (SAC); después detallaremos la actividad conjunta en cada una
de las sesiones de la SAC elegida, asi como las fases para abordar el problema que
encontramos en cada una de ellas; en cuarto lugar explicaremos la evolucion de la
Actividad Conjunta poniendo énfasis en su estructura y su contenido.

* El capitulo seis en responderemos a las preguntas que nos hemos planteado, para lo
cual ilustraremos los principales hallazgos y los contrastaremos con el enfoque
teodrico adoptado

* Finalmente, en el séptimo capitulo expondremos las conclusiones de este proyecto
de investigacion, las cuales estan ligadas al proceso de realizacion, a los limites del
proyecto y a su posible uso en el contexto del asesoramiento psicoeducativo de
México.
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3. Metodologia
No hay un método para cazar ideas. O, lo que es lo mismo,
todo vale con las ideas: la analogia, el plagio, la inspiracion,
el secuestro, el contraste, la contradiccion, la especulacion,
el sueno, el absurdo... Un plan para la adquisicion de ideas
s6lo es bueno si nos tienta continuamente a abandonarlo, si
nos invita a desviarnos de él, a olfatear a derecha e
izquierda, a alejarnos, a girar en redondo, a divagar...
Aferrarnos con rigor a un plan de busqueda de ideas es una
anestesia para la intuicion.
Jorge Wagensberg

Como expusimos en los capitulos anteriores, hemos adoptado la perspectiva
constructivista sociocultural de la ensefanza y el aprendizaje para la delimitacion y
comprension del fendbmeno que nos interesa investigar. Resta, por tanto, indicar la
manera en que se realizo la investigacion, de lo cual nos ocuparemos en este apartado.

Segun Vygotsky (en Wertsch, 1988) piedra angular de la visiobn constructivista
sociocultural, la psicologia debe seguir un método que suponga:
* Analizar el proceso, no el objeto, mostrando la historia evolutiva de los procesos.
» Describir versus explicar el origen dinamico y causal de los procesos, revelando
las relaciones entre apariencias y esencias. La explicacion se ayuda de la descripcion,
esto es, de las manifestaciones del objeto.
» Estudiar historicamente el proceso de cambio del objeto. Una actividad sélo se
puede comprender como historia de la actividad. Las reacciones complejas deben
ser estudiadas como proceso vivo, no como objeto.

La perspectiva de investigacion cualitativa es la que mejor responde a los presupuestos
anteriormente sefalados ya que, como sefialan Taylor & Bogdan (1998, p. 20), este
tipo de investigacion se realiza estudiando la realidad en su contexto natural de
produccién; asi mismo la realidad es considerada desde este enfoque como dinamica,
global y construida en un proceso de interaccion y retroaccion con ella misma, en razéon
de ello los estudios se realizan a través de un prolongado y/o intenso contacto con el
campo o situacion de vida donde el investigador intenta, como mucho, analizar al
escenario y a las personas desde una perspectiva holistica, intentando entender su
l6gica, ordenaciones y normas tanto implicitas como explicitas.

Por lo anterior es que, para el enfoque cualitativo, resulta esencial el estudio de los
procesos de negociacion de los significados que los sujetos llevan a cabo para construir
la realidad, de ahi que la aproximacion cualitativa sea, en primer lugar, una mirada
interpretativa e inductiva.

! El propio Wgotsky llamaba a este método NATURATAS pero en algunos manuales de metodologia se
opone dicho término al método utilizado en ciensiasiales o humanas, entendiendo por naturalisaes|
hace control de las variables y la experimentacion.
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La orientacion interpretativa en psicologia tiene a Bruner (1988) como uno de sus
principales representantes. Este autor sefiala que la narracion es una manera de
construir la realidad o mejor dicho, que la vida toma la forma del relato que los sujetos
narramos de ella, pues nuestros relatos median entre la propia experiencia y la
construccion social de la realidad. Decir que nuestro enfoque es narrativo, implica
aceptar que la construccion del conocimiento es fruto de la negociacion de un discurso
que permea a sus negociantes en un incansable proceso de ida y vuelta (discurso-
sujetos-discurso-sujetos).

Las opciones metodoldgicas se tomaron de acuerdo a los objetivos planteados que,
recordemos eran:

1. Analizar la manera en que el contexto codetermina la actividad conjunta del
profesorado.
1.1. Describir la trayectoria del equipo docente para comprender la manera en que
organizan la actividad conjunta los docentes.
1.2. Caracterizar los elementos relacionales que intervienen en la manera como se
organiza el grupo de profesores.

2. Analizar la actividad conjunta del profesorado mediante la cual resuelve los
problemas que consideran relevantes para su practica en el centro.
2.1. Determinar y explicar la evolucion de la actividad conjunta del profesorado
cuando resuelven problemas relevantes para su practica en el centro.
2.2. Caracterizar, de existir, los momentos o fases que se encuentran el proceso de
resolucion de problemas por parte del grupo de profesores.

En los apartados siguientes de este capitulo desarrollaremos la manera en que esta
mirada cualitativa se ha concretado y las unidades de estudio que hacen a la
investigacion operativa; asi mismo daremos cuenta de como recolectamos,
sistematizamos y analizamos la informacion y, finalmente caracterizaremos la situacion
estudiada.

3.1. Fundamentos del trabajo empirico

Josep Juandd (2008) sefala que la investigacion cualitativa tiene como caracteristica
ser de disefo abierto, pues:
antes de comenzar el proceso, el investigador no sabe bien que encontrarad y lo que
encuentre debera conducir la investigacion, y remodelar su propio disefo. La
investigacion cualitativa tiene como valor, precisamente, poder incorporar en cada
momento del proceso aquellos elementos que se manifiesten relevantes aunque de
entrada no hubieran sido previstos (ibidem, p. 35y 36°).

2 La traduccién es mia.
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Segun Rodriguez, Gil & Garcia (en Juandd, 2008, p. 36) “Si hay algo comun a los
diferentes enfoques cualitativos es el continuo proceso de toma de decisiones a que se
ve sometido el investigador”; lo anterior implica la utilizacién y recogida de una gran
variedad de materiales descriptivos y sus significados de las rutinas y las situaciones
problematicas en la vida de las personas y, por lo tanto, otro rasgo de la investigacion
cualitativa es la utilizacion de multiples métodos, como lo sefialan Taylor & Bogdan
(1998) y Rodriguez (1999).

Si lo que se quiere es, como sucede en nuestra situacion, captar la manera en que los
profesores se prestan ayuda mutua en la construcciéon de conocimientos dentro del
mismo contexto (situacional e historico) de las actividades, para ello se necesita un
disefio abierto que permita la incorporacion de muchas técnicas de recogida de
informacion. Una estrategia® que incorpora dicha premisa es el estudio de casos, por lo
que ésta sera la manera de concretar la recoleccion de la informacion en el campo.

Como afirma Yin (1990, p. 23):
Un estudio de caso es una investigacion empirica:
* queinvestiga un fendbmeno contemporaneo dentro de su contexto de vida
real;
» se utiliza cuando los limites entre el fendmeno y el contexto no son
evidentes;
+ enlaque se utilizan multiples fuentes de datos®.

El estudio de caso, segun Yin (2006, p. 112), se justifica cuando, en primer lugar, se
pretende responder a cuestiones descriptivas (qué pas6) o explicativas (cémo o por
qué ocurre algo) y, en segundo lugar, cuando se quiere comprender de manera
profunda una situacion en particular.

Los estudios de caso tienen una doble finalidad (Martinez Carazo, 2006, p. 171):
a) Descriptivas, si lo que se pretende es identificar y describir los distintos factores
que ejercen influencia en el fendmeno estudiado.
b) Exploratorias, si a través de las mismas se pretende conseguir un acercamiento
entre las teorias inscritas en el marco tedrico y la realidad objeto de estudio.

Para conseqguir que la finalidad descriptiva sea lograda las observaciones deben
realizarse en el entorno natural de produccion ya que, a diferencia con otros métodos
de investigacion, la recogida y el analisis de datos se hacen simultaneamente. Por
ejemplo en una entrevista, una segunda fuente puede contradecir a una primera y se
puede regresar a ésta o buscar una tercera fuente. Por tanto, en los estudios de caso,
seguin Juando6 (2008), la recoleccion de la informacion tiene por intencién, mostrar de
la manera mas profunda posible la realidad del caso que se estudia.

La finalidad exploratoria busca la generalizacion analitica, entendida como la utilizacion
del caso para ilustrar, representar o generalizar una teoria. Conviene sefalar si se busca
la generalizacion es porque:

% Referido como estrategia y ho como método por(Y&90, p. 23) quien se apoya en Schramm y Hoaglin.
* La traduccion es mia.
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Incluso los resultados del estudio de un caso pueden generalizarse a otros que
representen condiciones tedricas similares...Por tanto, la cuestion de la
generalizacion de los estudios cualitativos (incluido el estudio de caso) no radica en
una muestra probabilistica extraida de una poblacion a la que se pueda extender
los resultados, sino en el desarrollo de una teoria que puede ser transferida a otros
casos. De aqui que algunos autores prefieran hablar de transferibilidad, en vez de
generalizacion en la investigacion de naturaleza cualitativa. (Martinez Carazo,
2006, p. 173)

Por tanto, la transferibilidad esta condicionada, a la profundidad con que se realice el
analisis del caso, pues la elecciéon del caso, como sefiala Martinez Carazo (2006), es
realizada con el proposito de evidenciar aquellas situaciones que resulten criticos y
relevantes para valorar el desarrollo de determinados modelos teéricos y la manera en
que ayudan a la explicacion de determinados fenomenos, ya que, como la misma autora
sefala (ibidem, pp. 172 y 173%), “un solo caso puede indicar una categoria o propiedad
conceptual y, unos cuantos casos mds, pueden confirmar esta indicacion”.

Por su parte Stake (1995) refiere que la eleccion de los casos, realizada deliberada o
tedricamente, supone elegir aquellos casos que se revelan 6ptimos para valorar una
teoria ya existente o en desarrollo; se trata de escoger aquellos que ofrezcan una
oportunidad mayor de aprendizaje.

En sintesis la estrategia de estudio de caso es una metodologia rigurosa que:

*  Es adecuada para investigar fendbmenos en los que se busca dar respuesta a
cdmo y por qué ocurren.

*  Permite estudiar un tema determinado...

*  Permite estudiar los fendmenos desde multiples perspectivas y no desde la
influencia de una sola variable.

*  Permite explorar en forma mas profunda y obtener un conocimiento mas
amplio sobre cada fendmeno, lo cual permite la aparicion de nuevas sefales
sobre los temas que emergen, y

* Juega un papel importante en la investigacion, por lo que no deberia ser
utilizado meramente como la exploracion inicial de un fenémeno determinado
(Chetty en Martinez Carazo 2006, p. 175).

3.1.1. Disefio del estudio y eleccién del caso

Yin (2006) sefala cuatro pasos para la eleccion de casos:

1) Consulta a documentos y expertos.

2) Voluntad de las personas a participar en la investigacion.

3) Riqueza probable de los datos disponibles, lo cual debera estar en consonancia
por lo que se defina en el paso 1.

4) Contar con evidencia preeliminar, en el o los casos elegidos, de aquello que se
busca.

® Las cursivas y comillas son de la autora
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Yin (ibidem) sefala que hay dos tipos de caso; el caso Unico y el caso mdltiple que
pueden ser dos 0 mas casos o dos 0 mas situaciones de observacion en un mismo caso.
Hemos optado por realizar la investigacion con un Unico caso. Segun Coller (2000), en
la investigacion cualitativa, el caso investigado no se elige asumiendo que representa un
universo o generalidad, sino y, sobre todo, porque representa algo relevante, lo cual
esta determinado por su excepcionalidad o su pertinencia teorica, en el sentido de
mostrar un modelo de algo que existe y es posible.

Cabe sefalar que nosotros antes de elegir, o dar con el caso estudiado, identificamos
una serie de criterios derivados de la teoria que nos guiaron en la busqueda del caso.
Dicho listado tenia la finalidad de ayudarnos a encontrar el fenémeno que nos interesaba
estudiar, lo cual significo acotar desde el inicio el nimero de casos posibles. Estos
criterios nos guiaron, como se vera en el apartado 3.3.1, en las primeras actuaciones. El
listado de criterios que se mostro a los informantes clave se encuentra en el Cuadro 3.1.

La actividad conjunta desarrollada por el equipo docente debia reunir los siguientes
criterios:

* En lo habitual pone de relieve las competencias docentes como, por
ejemplo, disefiar, planificar y/o implementar propuestas educativas.

» Se plantea incardinada en la institucion conformando la propia estructura
del centro, por ejemplo, reuniones de claustro, coordinaciones docentes,
coordinaciones de ciclo.

» Es (til a los docentes para elaborar o re-elaborar propuestas de ensefianza
que integran principios o criterios educativos que potencialmente mejoran
la practica educativa.

* Toma en cuenta al conjunto o a un grupo de docentes directamente
responsables de impartir docencia, integrandolos desde su elaboracion
conjunta.

» Se concreta en la elaboracion o re-elaboracién de un producto ligado a la
propuesta educativa.

» Se plantea de modo colectivo y con caracter abierto de forma que provoca
la aparicion de alternativas y promuevan la facilidad en las interacciones.

* Es intencionada y estan al servicio dltimo de resolver problemas que los
docentes del centro consideran relevantes para su practica, por lo anterior
permiten la construccion o mejora del conocimiento del profesorado.

* Puede organizarse de forma que los docentes la lleven a cabo de forma
auténoma o autosuficiente o bien contando con el apoyo de formadores,
quienes se integran en la actividad a peticioén de los propios docentes.

Cuadro 3.1. Criterios para la eleccion del caso.

Se estudi6é un grupo de profesores de un soélo centro educativo, el cual se seleccion6
tanto por la organizacion del trabajo del centro, como por la manera libre en que
participan en la resolucion de problematicas relativas a su trabajo como docentes. Por
lo tanto, suponemos que en dichas situaciones se prestaran ayudas al proceso de
solucion de los problemas y, en consecuencia, en la construccién de conocimientos.
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Debido a la naturaleza comunicativa que, de manera intrinseca, posee la ayuda
educativa y su ajuste, el equipo de profesores debia permitir, en la medida de lo posible,
el registro de todos los intercambios comunicativos entre ellos. Asi mismo, dado que el
nucleo elemental de investigacion es la ayuda educativa entre docentes para la
construccion de su conocimiento, interesan situaciones de interaccion continuada, pues
lo que se pretende es observar, de presentarse, la evoluciéon y cambio del ajuste de las
ayudas entre el profesorado; por ello es que se requirié observar y registrar actividades
realizadas en mas de una sesion.

Hemos elegido como caso un centro de educacién secundaria publico. Una de las
razones para la eleccion anterior, es que al menos de manera ideoldgica, nos interesa
dar a conocer buenas practicas en los centros y, sobre todo, de los docentes que
laboran en ellos, los cuales, de manera habitual, hacen frente a las criticas dirigidas
tanto a la escuela publica como al profesorado y, pese a los casi siempre limitados e
insuficientes recursos destinados a la educacion por los gobiernos y la falta de planes de
largo calado, siguen esforzandose y dando la cara a los problemas, con la intenciéon de
mejorar la calidad de la educacion.

En resumen: optamos por la realizacién de una investigacion de caso Unico, ya que con
ello queremos estudiar las condiciones en las que se desarrolla la ayuda educativa entre
profesores para la construccion de conocimiento relevante en situaciones
problematicas que ellos mismos definen y concretan. Debido a las formas particulares
en que organizan su actividad conjunta, creemos que no cabe la comparacion con otros
centros educativos o situaciones de trabajo docente, por lo que la riqueza teérica que el
caso puede mostrar estara en describir las situaciones contextuales en cdmo organizan
su actividad y como se ayudas cuando abordan las situaciones que ellos definen como
problematicas.

3.2. Estrategia de Analisis

En congruencia con los planteamientos tedricos apuntados en los capitulos 1y 2 y las
implicaciones metodoldgicas derivadas de los mismos anotadas en el presente capitulo,
conviene recordar que, como hemos senalado, ambas cuestiones estan relacionadas
intimamente y se influyen de manera retroactiva, pues mientras la idea de actividad
conjunta reconoce su co-determinacion por el contexto, al mismo tiempo la nocién que
esgrimimos de contexto recoge la historia evolutiva de la actividad que desarrollan los
participantes implicados.

La estrategia que hemos seguido para dar respuesta a nuestros objetivos ha consistido
en dirigir nuestro analisis en torno a dos unidades de estudio: i) la actividad conjunta en
la cual se presenta la ayuda y ii) el centro educativo en que se desarrolla la actividad del
profesorado.

Para el abordaje de cada unidad de estudio hemos distinguido diferentes dimensiones
de analisis. Las dimensiones analiticas poseen un estatus similar al interior de cada
unidad de analisis, su funcion es organizativa tanto en el abordaje como en la
exposicion. Estas dimensiones de analisis se recogen en el Cuadro 3.2.
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Unidad de

Yo . Dimensiones de Analisis
Analisis

Historia del equipo docente

Proyecto pedagdgico
Centro educativo Organizacion del centro educativo
Formas en que se negocia el trabajo docente y

se toman decisiones.
FOAC
Negociacion y construccion de significados
compartidos

Cuadro 3.2. Unidades y dimensiones de analisis.

Actividad
conjunta

Cuando nos ocupamos de las Formas de Organizacion de la Actividad Conjunta, y tal
como sugieren Coll y sus colaboradores, hemos realizado nuestro estudio en distintos
niveles de andlisis, en ese sentido la realizacion de un tipo de estudio es requisito previo
para otro, por lo que hay una relacion secuencial entre los niveles de analisis. La
explicacion de los niveles de analisis de las FOAC se encontrara de manera mas
detallada en el apartado 3.2.2., del presente capitulo, de momento solo sefalaremos
que dichos niveles de analisis son:

1. Secuencia de Actividad Conjunta.

2. Sesiones.

3. Segmentos de Interactividad y, de existir, Configuraciones de Segmentos de

Interactividad.

El estudio de la dimension analitica “Negociacion y construccion de significados
compartidos” requiere, por su parte, ser abordada desde subdimensiones, los cuales
tienen entre si un estatus simétrico pues su division y abordaje sélo se hace con fines
organizativos y expositivos. Su explicacion se encontrara, también, en el apartado
3.2.3., del presente capitulo, por ahora indicaremos que las subdimensiones para la
“Negociacion y construccion de significados compartidos” son:

e Gestion de la estructura de participacion social

* Gestion de la tarea académica

* Gestion de significados compartidos.

Si bien el modelo que construimos supone la adopcion de tres subdimensiones de
analisis, estas se encuentran interrelacionadas. Estamos seguros que el acento distintivo
que ponemos en cada una de ellas permite enriquecer el entendimiento de las otras
dimensiones, advertimos que por si misma ninguna dimension ofrece una vision integral
y completa del caso estudiado. En efecto, los resultados relativos a la primera
dimension, la del centro educativo, permiten entender, de manera global, algunos
rasgos distintivos de la manera en que el grupo de profesores estudiado organiza su
trabajo colectivo, por lo que los resultados de esta dimension son el marco contextual
de las formas concretas en se organiza la actividad conjunta del profesorado, las cuales
son el foco de analisis en la segunda dimension, la informacion estructural que ésta
ofrece hace necesario que en la tercera dimension se analicen las contribuciones
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discursivas en las que aparece la ayuda educativa. Asi, los datos de la tercera dimension
toman una riqueza o potencia que so6lo se puede entender en relacion y referencia con
las otras dos.

En el punto 3.2.1., explicaremos la manera en que realizamos el analisis del centro
educativo, esto es, el contexto de la actividad que realiza el profesorado, mientras que
en los puntos 3.2.2,, y 3.2.3., expondremos el modo en que realizamos el estudio
empirico de la actividad conjunta del profesorado cuando aborda problemas relevantes
para su practica docente, en el primero de ellos desde las FOAC y en el segqundo desde
la negociacion y construccion de significados compartidos.

3.2.1. Analisis del centro educativo

Como hemos sefalado al final del tercer capitulo, el acercamiento para la
comprension del contexto lo haremos en congruencia con la propia perspectiva
constructivista sociocultural de la ensefanza y el aprendizaje. Sefialadbamos que tanto
Coll (1994) como Martin & Mauri (2004) encuentran en el centro educativo el ambito
adecuado para el estudio del trabajo que el equipo de profesores hace para plasmar en
un proyecto pedagodgico la oferta curricular definida en los ambitos sistémicos
superiores(’; dichos ambitos, por lo tanto, condicionan, la organizacion colectiva de la
practica docente.

En consecuencia con lo anterior diremos que es en este ambito donde se expresa la
manera en que los profesores negocian los problemas considerados por ellos como
relevantes y pertinentes para su practica como docentes. En efecto, es el equipo de
profesores quien negocia y acuerda los contenidos y las estrategias pedagogicas
generales que son consideradas como mas adecuadas para desarrollarse dentro de las
aulas, lo cual se realiza tomando en cuenta al alumnado en una doble dimension: la
ideal, en tanto el tipo de ciudadanos que se proyecta formar, y la real, en tanto el
conocimiento de las caracteristicas de los alumnos obtenido por el contacto y la
practica diaria.

Para comprender el contexto de la actividad conjunta del equipo de profesores, es
necesario tomar como unidad analitica al centro educativo, a nivel teérico, eso supone:
|. Entender la historia del equipo docente, para ello nosotros hemos utilizado la
nocion de comunidad de practica, desde ésta se puede entender que la evolucion
de una comunidad docente se plasma de determinada manera en el proyecto
pedagdgico del centro.

ll. Concebir al proyecto pedagdgico del centro como un factor determinante para la
ayuda pedagogica que cada profesor pretende desarrollar con sus respectivos
grupos/clases resulte coherente, ajustado y viable.

lll. Dar cuenta de los factores y procesos mediante los que se concreta y pone en
marcha el proyecto pedagdgico del centro.

® Estos son: el &ambito d@rganizacién social, econémica politica y cultuyaél &mbito deDrganizacion y
funcionamiento del sistema educat{@ir. Figura 2.1., de esta tesis).
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Los puntos anteriores se constituyeron, en un primer momento como la pauta de
busqueda de datos relativos al contexto de la actividad de los profesores para lo cual se
eligieron las técnicas de la recoleccion adecuadas; en un segundo momento guiaron el
analisis, proveyendo de indicadores o categorias analiticas, algunas de la cuales
provienen de la propuesta realizada por Martin & Mauri (2004) recogidas apartado
2.4.1., de este informe. En el Cuadro 3.3., mostramos la relacion existente entre los
postulados teodricos relativos al centro educativo, las dimensiones de analisis y las
categorias de analiticas que se utilizaron.

Unld'a.d .de Sustento teorico Dimensiones Categorias analiticas
Analisis
Equipo docente | Historia del Actividades comunes previas.
como comunidad de | equipo Motivaciones comunes como equipo de
practica docente. profesores.
Proyecto Criterios de agrupacion del alumnado.
Factores pedagégico | Organizacién del tiempo.
condicionantes del del centro. Estructura y organizacion de los espacios
proyecto Organizacion | escolares.
Centro pedagogico del centro Grado de interdisciplinariedad de las asignaturas.
educativo educativo. Evaluacion del alumnado.
Manerasen | Existencia de instancias de coordinacion vy
Procesos de | Quese parti.cipa‘c,ién. .
. . negocia el Implicacion del profesorado en el trabajo del
implementacion del :
proyecto trabajo centro.
pedagbgico. docente y se | Liderazgo. )
toman Grado de autonomia del centro.
decisiones. Procesos de evaluacion del centro.

Cuadro 3.3. Dimensiones para el analisis del contexto.

3.2.2. El papel de las FOAC en el analisis de la actividad conjunta

Como ya hemos sefalado en el capitulo uno, la actividad conjunta implica un
doble proceso de construccion simultaneo y complejo’ de la estructura de la misma a
partir de cuya identificacion es posible identificar, a su vez, la ayuda educativa entre
iguales. Por lo tanto el andlisis de este fendmeno, del cual nos ocupamos con esta
dimension, se centra en la busqueda de indicadores en relacion a las formas de
participacion y de trabajo conjunto que facilitan las diferentes maneras de organizar la
actividad conjunta a lo largo del proceso de solucion del problema, para asi poder
identificar los tipos de ayudas y su evolucion, asi como las funciones que cumplen éstas
en relacion a las diferentes fases de solucion del problema.

La actividad conjunta, desde la perspectiva que adoptamos, se identifica y caracteriza
mediante las Formas de Organizacion de la Actividad Conjunta (FOAC) entendidas
como la articulacion e interaccion entre los participantes en una determinada extension
temporal; esto es, la actividad construida en conjunto y el ajuste de la ayuda educativa
depende de la interaccion establecida entre los participantes, las caracteristicas de los
mismos, el grupo, el contenido y las actividades que realizan.

" Retomamos la nocién de complejidad en el sentidgue la entiende Edgar Morin, esto es, que obealece
principios de la realidad hologramaticos (la pagt en el todo que esta en las partes) y circulare
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La identificacion de las FOAC muestra una determinada estructura de participacion
regulada por reglas que delimitan el contexto y la actividad. Estas estructuras se
configuran en dos dimensiones: i) la estructura del contenido objeto de debate,
aprendizaje y actividad conjunta; ii) la estructura de participacién social, vinculadas a los
derechos, las obligaciones comunicativas y a los roles de los participantes en el proceso
de actividad conjunta.

Segun Coll et al,, (1992 y 1995) el estudio empirico de las FOAC se lleva a cabo
mediante el analisis de la Secuencia Didactica, la cual se define como:
un proceso que tiene: objetivos educativos concretos, utilizacion de determinado
material, determinadas actuaciones del ensefante cuyo destinatario es el alumno,
determinadas actuaciones del alumno sobre el material en torno a los objetivos y
contenidos propuestos por el ensefante, determinadas expectativas del ensefiante
a propoésito de las actuaciones del alumno, posibilidad de proceder a una evaluacion
de las actividades del alumno en funcion de las expectativas del ensefante. Asi
pues, para poder hablar de una secuencia didactica tendremos que identificar
inequivocamente su inicio, su desarrollo y su finalizacion. (Coll et al., 1995, p. 207)

Sin embargo, Colomina (1996) y Sequés (2007) proponen que en los contextos de
educacion no escolares, como la familia y el juego entre iguales, se analice la Secuencia
de Actividad Conjunta (SAC) “la cual refleja en su definicion todos los componentes de
un proceso minimo de ensefianza y aprendizaje: objetivos, contenidos, actividades de
ensefianza y aprendizaje, y/o actividades de evaluacién, entre otras®” (Segués, 2007 p.
28); con ello se mantiene la premisa de identificar con claridad el inicio, desarrollo y
finalizacion de la actividad.

La diferencia entre la SD y la SAC estriba, sobre todo, en que el rol y funcion de influir
educativamente a otro lo detenta, para el caso de la SD, de manera casi exclusiva una
persona, mientras que en la SAC los papeles y con ello las funciones de ayuda pueden
cambiar continuamente. En la realizacion de nuestro estudio caso adoptamos la
Secuencia de Actividad Conjunta debido a que trataremos una situaciéon en que los
profesores de un centro, al abordar como iguales la solucion de un problema negocian
tanto la definicion del mismo, como los objetivos que guian la actividad, las tareas
consideradas como relevantes y los roles que cada quién adopta; esto es, entre todos
los participantes se asume y distribuyen las funciones de ayuda y guia durante la
actividad. La determinacion de las SAC constituye el primer nivel de andlisis.

Las SAC se componen, de manera natural, de Sesiones (S); las cuales se estudian, en un
segundo nivel de andlisis, de forma intermedia ya que su valor heuristico estd dado
porque permiten observar los procedimientos mediante los cuales, los participantes,
“aseguran la continuidad y se ponen de acuerdo sobre el camino recorrido, sobre los
significados ya compartidos y sobre la experiencia previa que les ha permitido construir
dichos significados...” (Coll et al., 1992, p. 205).

8 La traduccién es mia.
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Un tercer nivel de andlisis consiste en estudiar los patrones estructurales de la actividad
conjunta, los cuales ofrecen informacion sobre aspectos globales de la misma. En este
nivel es necesario que se muestren las FOAC y las modificaciones en la interactividad;
este analisis se llevara a cabo desde un nivel inferior, el de los Segmentos de
Interactividad (SI)
Los SI (...) se caracterizan por responder a una determinada estructura de
participacién’®, que regula, en una situaciéon de actividad conjunta, los derechos y
obligaciones de los participantes con respecto a quién puede decir/hacer qué cosa,
cuando y a quién. Asi, los Sl se definen por el conjunto de actuaciones esperadas y
esperables de los participantes.
(...) dos son los criterios esenciales que permiten identificar los SI en los que se
divide una sesion: la unidad tematica o de contenido (aquello de lo cual se habla o
aquello de lo cual se ocupan los participantes) y el patron de comportamientos y
actuaciones dominantes. Asi, cada vez que se produce un cambio sustancial, y por
tanto detectable para el observador, en uno u otro aspecto, diremos que se inicia
un nuevo Sl.
(...) los SI (...) implican igualmente funciones instruccionales especificas (...) Esto
hace que los distintos tipos de S| identificados tengan un significado tedrico
relevante desde la perspectiva de los mecanismos de influencia educativa, siendo
especialmente importantes las variaciones relativas a la articulacion, distribucion y
organizacion interna de los mismos conforme avanzan las SAC (Coll et al., 1992, p.
205-207).

En sintesis, los SI responden a un conjunto de actuaciones tipicas que lo identifican
como tal, por lo que se pueden identificar estructuras de participacion especificas, de
ahi que cuando se cambia de tematica o de patron de actuacion predominante, diremos
que hubo un cambio de SI.

A diferencia de las SAC y las sesiones, que son niveles de analisis determinados por las
propias situaciones de observacion, los S| representan un nivel de analisis construido
desde el modelo propuesto. Debido a lo anterior es que en el analisis e interpretacion
de los datos, los S| seran el nivel desde el cual se dara cuenta de las Formas de
Organizacion de la Actividad Conjunta y, en consecuencia, de cdmo evoluciona la
actividad conjunta.

Los Segmentos de Interactividad podran agruparse cuando se presenten de manera
ordenada patrones sistematicos y regulares a lo largo de toda la SAC, lo cual derivara en
unidades de segundo orden llamadas por Coll et al., (2008, p. 47) Configuraciones de
Segmentos de Interactividad (CSI). Las CSI constituyen un nivel de analisis intermedio
entre las Sesiones y los Segmentos de Interactividad, por lo que estas configuraciones
aportan informacion de cdmo se da el traspaso del control, informacioén que no da, por
si mismo el Sl analizado aisladamente.

Los patrones estructurales de la actividad conjunta se representaran de manera grafica,
para asi poder apreciar la distribucion, articulacion y organizacion de los Sl'y de CSl a lo
largo del abordaje de un problema.

° Las cursivas son de los autores.
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El Cuadro 3.4., da cuenta de como se ha planificado el analisis de las FOAC, el cual
precisa ir por niveles sucesivos.

Umd,a.d ‘de Dimension de analisis Niveles de analisis
Analisis
Formas de Organizacion de 1a| ; gecuencia de Actividad Conjunta.
Actividad Conjunta.
. e Estructura del contenido| 2. Sesiones
Actividad . L
Conjunta objeto ;Ieddebate, aprendizaje 3. Segmentos de Interactividad y
actividad conjunta : ]
. gstructura deJ participacion Configuraciones de Segmentos
social de Interactividad

Cuadro 3.4. Analisis de las FOAC.

En resumen, los niveles de analisis de la Secuencia de Actividad Conjunta propuestos
por Coll y sus colaboradores (Coll et al., 1992 y 1995; Bustos et al., 2009) tienen un
papel diverso y cualitativamente importante en el estudio e interpretacion de la
actividad conjunta. A continuacion se explicitaran los criterios operativos para cada
uno:
l. Las SAC garantizan la dimension temporal y son el referente dltimo de
interpretacion, por lo que, en acuerdo previo con los docentes observados, se
definiran la temporalidad y finalidad de la actividad; se registrara en audio y video la
totalidad de la misma que, en este caso, sera la planificacion efectuada para la
solucion del problema.

ll. Las sesiones muestran coémo los participantes dan continuidad a la actividad
conjunta y a la construccion de significados; de tal suerte que éstas seran definidas
de manera natural o bien por el nimero de reuniones que las/los docentes
determinen para cumplir el objetivo de la tarea/contenido de actividad, o bien por
el nimero que en la realidad lleve a tal cometido.

lll. Los S reflejan las FOAC y permiten analizar sus particularidades y evolucién; éstos
seran definidos de la siguiente manera, siguiendo la propuesta de Coll et al., (1992,
p. 209): a) audicién de los registros de las SAC hasta poder realizar una primera
segmentacion intuitiva, b) revisién de la segmentacién anterior con la ayuda de los
criterios de unidad tematica y presencia de un patron de actuaciones dominantes,
¢) correccion de las segmentaciones si el paso anterior lo aconseja y, en caso de
dudas, d) definicion de criterios operativos complementarios para la segmentacion.

Con la delimitacion de los Sl se definira “el contexto de la actividad en el que —y al
menos en parte, gracias al cual- los participantes pueden actualizar, negociar,
modificar y eventualmente compartir sistemas de significados sobre el contenido o
tarea que les ocupa” (Coll et al., 1992, p. 209), por lo que una vez determinados se
procedera a comprobar su grado de avance dentro de las SAC.
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IV. Representacion de los patrones estructurales de la actividad conjunta, lo que
permitira apreciar la distribucion, articulacién y organizacion de los Sl'y de CSly,
por tanto, de como evolucionan las ayudas educativas brindadas.

3.2.3. El andlisis de la negociacion y construccién de significados compartidos

Como se ha visto el estudio e interpretacion de los distintos niveles de analisis de
la FOAC (SAC, S, Sl y CSI) puede aportar indicadores de como se da el traspaso del
control y la responsabilidad. Sin embargo, desde este andlisis es insuficiente para
explicar la ayuda educativa y su ajuste, fendbmenos que aparecen con mayor claridad en
la construccion de los significados compartidos donde; por esta razén es necesario otra
dimension de analisis en el cual, la actividad discursiva es el indicador mas adecuado
para dar cuenta de tal fenémeno.

Como el propio Coll et al., (1992) sefalan, inclusive los Sl tienen un y por ende
inadecuado para “profundizar en el proceso de construccion de significados que
acontece supuestamente en el transcurso de las SAC” (ibidem, p. 209) por lo que, en la
segunda dimensién de andlisis nos centraremos en el analisis del contenido. Para ello en
cada Sl analizaremos el conjunto de las contribuciones discursivas de los participantes.

Estudiar las contribuciones supone analizar detenidamente tanto el contenido del que
hablan los participantes, como la manera en que lo hacen; respecto a esto ultimo
conviene recordar lo expuesto en el apartado 2.2.1., en el sentido de que para Mercer
(2001) la conversacion exploratoria es la que mas probabilidades tiene de influir el
progreso de la comprension conjunta y, por ende, en la resolucion de problemas, por
ello es que los indicadores relativos a los modos de brindar ayuda los buscaremos
centrandonos en este tipo de modalidad conversacional.

El analisis de qué se habla y cdmo se habla nos permitira, por una parte, la identificacion
del tipo de ayudas, esto es, si las ayudas brindadas son para la estructura de
participacion; la tarea, y/o la elaboracion conjunta del significado. Por otro lado y
ayudandonos del analisis de las FOAC podremos observar el momento en que aparecen
estas ayudas, lo cual significa dar cuenta del tipo de ayuda brindada con relacion a la
estructura de actividad.

El analisis de la dimension “Negociacion y construccion de significados compartidos,
permitira estudiar el tipo de ayudas, su finalidad y, con la ayuda del analisis de las FOAC,
establecer los momentos en que aparecen. Los criterios operativos para el estudio de
esta dimension es el analisis de contribuciones, para el cual procederemos de la
siguiente manera:
l. Las contribuciones y cadenas de contribuciones permiten la identificacion de la
evolucion a lo largo del proceso y su aparicion entrelazada organizada en torno a
los diferentes SI.

ll. El contenido o topico y su configuracion en cadenas de topicos permiten poner de
manifiesto aquello de lo qué se habla y su progreso a lo largo del proceso. Su
presentacion en mapas de topicos permite determinar los diferentes contenidos
en las distintas fases de resolucion del problema.
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3.3. Recoleccion y sistematizacion de la informacion

Hemos sefalado que el foco central de la logica de investigacion cualitativa es la
descripcion de los significados que las personas construyen y negocian desde su
contexto de produccion. Para lograr lo anterior debe recogerse de una variedad de
materiales que den cuenta de dicho proceso, por ello es que la investigacion cualitativa
es multimetddica.

En esta investigacion se utilizaron las siguientes técnicas de recoleccion de la
informacion.

* Entrevistas semiestructuradas.

» Larecoleccion de documentos del grupo.

» Elregistro de las sesiones de trabajo del equipo de profesores.

* Registros narrativos del observador.

1. La entrevista semiestructurada (Rodriguez Gomez, 1999) intenta obtener
informacion sobre un problema dado, para el cual se establece una lista de temas a
explorar, sondeando los motivos y razones de los sujetos. Se parte de ideas mas o
menos fundadas del problema y se desea llegar a las descripciones que los sujetos
hacen de la realidad, ya que interesa esencialmente la manera en como los sujetos ven y
viven el problema. Este tipo de entrevista es un medio para acceder al conocimiento, las
creencias, los rituales, la vida de esa sociedad o cultura, obteniendo datos en el propio
lenguaje de los sujetos. Su caracter semisestructurado viene dado porque durante su
realizacion todo es negociable.

La entrevista semiestructurada sirvi6 de base para cuatro momentos de la
investigacion. El encuentro con los informantes clave; el encuentro con la directora y
con el jefe de estudios del instituto, y la entrevista grupal con los profesores, misma que
se realizo al inicio y al final del proceso de recoleccién de datos que, naturalmente
coincidié con el periodo natural en que estaba organizada la actividad conjunta del
profesorado.

Cabe senalar que si se eligio6 realizar la entrevista a los profesores de manera grupal es
porque, segun Canales & Peinado (1994) la discusion en grupo permite observar la
estructura en como un grupo produce sentido sobre la practica social en la que se
encuentra y de la cual discute. El discurso, en el caso de este tipo de entrevista, no sélo
muestra su caracter social previo, sino que muestra el campo semantico compartido y,
en consecuencia, que elementos son considerados por el grupo como pertinentes y
cuales son las relaciones y ordenaciones entre estos elementos del discurso.

Todas las entrevistas fueron audiograbadas; su realizacion con diferentes sujetos
supuso diferentes finalidades en cada uno de los encuentros, por lo cual se realizaron
pautas diferenciadas de entrevista, en nuestro caso:

* Pauta de entrevista con los informantes clave, la directora y el jefe de estudios
(Anexo |).
e Pauta de entrevista inicial con el grupo de profesores (Anexo II).
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e Pauta para el observador de la entrevista inicial (Anexo III).
e Pauta para el registro de observacion de la entrevista grupal (Anexo V).

2. La recoleccion de documentos de trabajo, debido a que interesaba las maneras en
como los profesores se ayudan mutuamente durante el proceso de resolucion de
problemas, y dado que la solucion de problemas la entendemos como una manera de
construir conocimiento conjuntamente, fue necesario recoger los materiales que los
profesores creaban, discutian y utilizaban en los distintos momentos de la interaccion.
Asi mismo como la historia del grupo de profesores estudiado esta ligada a una
agrupacion previa, recogimos la informacion disponible del mismo grupo.

Los documentos recogidos fueron:
» Elideario del grupo de profesores, recogido de manera electrénica.
* El proyecto pedagdgico del centro, recogido de manera electrénica.
» Elforo electronico del grupo de profesores para la preparacion de la actividad.
* Los documentos elaborados y/o intercambiados electronicamente durante el
desarrollo de la actividad.
* Los documentos en papel facilitados durante el desarrollo de la actividad.

3. El registro de las sesiones de trabajo del equipo de profesores. Dado que nos interesé
comprender un fendmeno de naturaleza cambiante y dinamica, en donde la accion se
gobierna a si misma y, por lo tanto, no se sabe previamente cual es el fin de una
actividad o sus origenes, convenia registrar todo el periodo temporal durante el cual los
profesores interactuaban abordando problemas considerados por ellos relevantes.

Sabedores de cualquier agente ajeno a un grupo y, como fue el caso, tampoco se
solicito la presencia del mismo por ellos, consideramos que nuestra sola presencia como
una fuente potencial de contaminacion o ruido, por lo que la observacion realizada la
enmarcamos como observacion participante pasiva o periférica.

El registro de las sesiones de trabajo del equipo de profesores permite la realizacion de
lo que Vayreda & Ardevol (2000) llaman observacion diferida, lo cual quiere decir que
se puede analizar los datos en condiciones espacio-temporales diferentes a las de su
levantamiento.

Durante las sesiones nuestro papel consistié en grabar y tomar notas, mismas que
luego se organizaban en los registros narrativos del observador.

4. Registros narrativos del observador. Estos registros contienen un resumen
sistematizado de las notas de campo, en él se muestran el acomodo espacial de los
sujetos, los temas abordados durante cada sesion, los principales acontecimientos
relacionales entre los profesores y los materiales de trabajo utilizados. Los registros
narrativos nos permitieron, durante el analisis de la informacion, situarnos en cada
sesion y reconstruir la historia del fendmeno observado, por ejemplo cuando dejaban
de lado alguna discusion y luego, en sesiones no continuas lo retomaban.
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Los registros narrativos del observador se realizaron con la misma pauta referida para
la observacion de las entrevistas y consignada en el Anexo IV.

El Cuadro 3.5., muestra la aplicacion que hicimos de las técnicas para obtener el corpus

de datos:
Objeto de Unidades de | Dimensiones de
. e s Lre s Corpus de datos
estudio analisis analisis
. * Entrevista a la directora.
Historia del . . .
: * Entrevista al jefe de estudios.
equipo docente i
* Ideario del grupo de profesores.
* Proyecto pedagogico del centro.
* Entrevista a la directora.
Organizacion del | e Entrevista al jefe de estudio.
centro educativo | « Registros de observacion.
Centro . Reg.is.tro de I‘as Secuencias de
educativo Actividad Conjunta (SAC).
* Proyecto pedagogico del centro.
Proyecto .E ty 'tp | 3.9 ¢
pedagbgico ntrevista a [a directora.
Ayuda educativa * Entrevista al jefe de estudio
entre profesores Maneras enque * Entrevista inicial y final a los
se negocia el
- profesores.
trabajo docente y . .,
* Registros de observacion.
se toman . . de las SAC
decisiones. Registros de las
FOAC:
» Estructurade
la tarea
Actividad e Estructurade | * Registro de las SAC.
Conjunta participaciéon | ¢ Registros de observacion.

Construccion de
los significados
compartidos

Cuadro 3.5. Relacion de las unidades de analisis con el corpus de datos.

3.3.1. Organizacion del trabajo de campo y recoleccion de la informacion

El procedimiento de recogida de datos siguio, en gran parte, la propuesta hecha
por el Grupo de Investigacion en Interaccion e Influencia Educativa (GRINTIE) y que se
encuentra en Coll, Onrubia & Mauri (2008, p. 44) y a lo expuesto por Yin (2006) en el
apartado 3.1., de este capitulo. El trabajo de campo supuso la organizacion del mismo
en las siguientes actuaciones (A), mismas que se describiran a continuacion:

01. Entrevista con informantes clave
02. Encuentro con directores de las escuelas e informante clave
03. Entrevista a directores y jefes de estudios
04.Encuentro con directores y profesores
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05. Entrevista inicial con profesores
06. Registro de secuencias actividad conjunta.
07.Entrevista final con profesores.

AO01. Entrevista con informantes clave

El primer paso para la eleccion del caso seguin propone Yin (2006) es la consulta a
expertos y documentos. Lo primero que hicimos fue establecer qué tipo de agentes
educativos pudieran conocer centros escolares publicos que tuvieran los criterios
senalados en el apartado 3.2.1. De ello dedujimos dos tipos de expertos, el primero
externo al caso, pudiendo ser asesores o inspectores/supervisores, quienes por conocer
un cierto numero de escuelas podria tener una panoramica mas amplia del trabajo que
realizan los profesores, si la entrevista con ellos daba resultados, hablariamos con el
segundo tipo de experto considerandolo como interno en el caso, el director o
responsable del trabajo del profesorado, a quien realizamos una entrevista para saber si
la opinion del inspector o asesor acerca del trabajo que realizaban era correcta.

Entrevistamos a los expertos externos al caso en este orden, una asesora de un Equipo
Asesoramiento y Orientacion Psicopedagogica de la ciudad de Barcelona (Espafa), un
Inspector de Educacion Secundaria del Estado de Jalisco (México), un Jefe de
Inspectores de la Comunidad de Madrid (Espafa) y una profesora de la Universidad de
Girona (Espafia).

La primera de las asesoras entrevistadas, la asesora del EAP de Barcelona, nos informo
que de las escuelas que ella asesoraba ninguna reunia los criterios sefialados. El segundo
de los entrevistados, el inspector del Estado de Jalisco, proporcioné informacion relativa
a tres equipos de profesores, no todo el centro, pero algunas dificultades que se
sefalaran en el capitulo 5 impidieron que se levantara la informacion.

El tercer experto, Jefe de Inspectores de la Area Madrid-Oeste de la Comunidad de
Madrid, nos sefialo en principio 10 escuelas en las que él creia que encontraria los
centros con los criterios sefialados, sin embargo al entrevistar a los 10 directores, sélo
uno de los centros cumplia los criterios pero el equipo de profesores decidi6 abstenerse
de ser investigado.

Fue asi que con la profesora de la Universidad de Girona encontramos el caso del
Institut de Sils, en el que finalmente recabamos los datos; en este instituto ella daba
asesoramiento al profesorado.

El material asociado con esta actuacion fue: la pauta de entrevista informantes clave y
la audiograbacion.

A02. Encuentro con director e informante clave.

El segundo de los requisitos sefialados por Yin (2006) es la voluntad de las personas a
participar en la investigacién se establecio de la siguiente forma. Lo primero hicimos fue
asistir a una charla ofrecida por la directora del centro y una profesora del mismo en el
marco del curso del "La formacion de los profesionales de la educacion" ofertado en el
marco del MIPE por la Universidad de Girona. Dado que el contenido de la charla
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ejemplificaba como ningln otro el tipo de caso que buscaba, al finalizar ésta le solicite a
la directora un encuentro para darle a conocer nuestro proyecto de investigacion y
solicitar su colaboracion.

AO03. Entrevista directores y jefes de estudio.

La entrevista con la directora y el jefe de estudios sirvidé para indagar las actividades
relevantes y objetivos que hacen de inconfundible la practica docente en ese centro; de
las cuales interesaban aquellas actividades que realizan los profesores de manera
conjunta; se profundizd en los aspectos relevantes de cada actividad, pues podian
existir otras practicas potencialmente colaborativas entre profesores, que el informante
clave o el propio director puede no apreciar como impactantes en el trabajo docente.

Se planificaron dos tipos de entrevistas, una con la directora y otra con el jefe de
estudios, para abordar con éste aspectos que hayan podido quedar poco claros con la
directora y para recolectar la informacion relativa a las caracteristicas basicas del
centro: turnos, grupos, alumnos/clase, nimero de profesores, tipos de programas que
se ofertan (alumnos, padres, etc.), situacion socioeconémica del alumnado.

Me entrevisté con Neus Baches, directora y profesora de educacion fisica del instituto
el 10 de junio de 2010 y me inform¢é que desde el 29 de junio y hasta el 16 de julio, los
profesores abordarian de forma conjunta la evaluacion del curso 2009-2010 vy la
preparacion del 2010-2011. Convenimos que en esa jornada podria recoger los datos
de mi proyecto. En la misma reunion acordamos que ella consultaria con el grupo de
profesores una fecha para la realizacion de la entrevista, dado que éste habia dado su
consentimiento para participar en la investigacion.

La entrevista con el jefe de estudios tuvo lugar cuando finalizé la jornada de trabajo.
Esto se debid a que decidimos esperar a que se terminara el registro de la Actividad
Conjunta para tener una representacion mas fiel de aquellos aspectos que tanto de ésta
como de la entrevista no hubiesen quedado clarificados con suficiencia.

El material asociado con esta actuacion fue: Presentacion del proyecto (prontuario de
actuaciones), presentacion en PowerPoint, Pauta de entrevista directores, Pauta de
entrevista al jefe de estudios, audiograbacion.

A04. Encuentro con directores y profesores

Este encuentro tuvo como finalidad de informar a los profesores que, por las
caracteristicas de su centro y sus practicas, se solicitaba su participacion en la
investigacion y asi cubrir el criterio de voluntad de las personas participar en la
investigacion. Se les informé de los objetivos de la investigacion y el procedimiento de
trabajo de campo. Se concret6 una entrevista grupal previa al inicio de la SAC acordado
para registrar.

El material asociado con esta actuacion fue: Presentacion del proyecto (prontuario de
actuaciones), presentacion en PowerPoint, audiograbacion.
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AO05. Entrevista inicial con profesores

Esta entrevista se realizo6 de manera grupal. El objetivo fue caracterizar con los
profesores el trabajo docente conjunto que se lleva a cabo en el centro. Entre otras
cosas, se les pide que hablen de las actividades de los docentes de ese centro y, de
forma particular, de aquellas que realizan en conjunto con otros.

También se puso atencion en las expectativas que tienen respecto al aprendizaje que se
obtendra de la secuencia que sera registrada, insistiendo en lo relativo al trabajo
conjunto. Se realizé en conjunto de un observador y se tomaron notas de campo.

El 17 de acudi junto con “La Maca'®”, quien fungiria como observadora, al instituto con
todo lo necesario para realizar y registrar la entrevista. Era una reunion del equipo
docente. Una vez que nos instalamos en nuestros lugares, se ley6 el orden del dia, como
primer punto a tratar figuraba la discusion de la entrevista al equipo de profesores. Nos
pidieron explicar, de nueva cuenta (ya que en la reunion del 2 de junio ya lo habia
hecho), la finalidad del proyecto, de la observacion y de la entrevista. Durante unos
pocos minutos charlamos acerca de la técnica de entrevista “Focus Group” y su posible
aplicacion para esclarecer los objetivos del trabajo en equipo. Algunos profesores se
manifestaron interesados en los beneficios que la entrevista arrojaria al trabajo que
pretendia registrar, ya que segun ellos mismos, no estaban seguros, bien a bien, lo que
harian durante la jornada de trabajo.

Luego, tomandonos por sorpresa a los investigadores, discutieron cual era la mejor
fecha para la realizacion de la entrevista, nos explicaron que habia otros puntos en la
agenda y, por tanto, tras de considerar ciertos eventos por el fin de curso, nos dieron
como fecha el 22 de junio. Advertido estaba que el grupo acostumbraba a discutirlo
todo, por lo que encuadramos el breve encuentro como un rasgo positivo que daba
evidencia de como el grupo enfrentaba y priorizaba las tareas.

En la entrevista del 22 de junio, a la que acudié como observadora Lidia'?, el grupo de
profesores habl6 de la manera en que concretaron los distintos objetivos de la jornada
de trabajo: por medio de foro electronico del instituto, fueron proponiendo vy
pronunciandose sobre los distintos temas que podian evaluar y programar.

Sefalaron, ademas, que la jornada era una oportunidad para poder distinguir las cosas
importantes de las urgentes, debido a que se sumaba, al ya de por si acelerado ritmo de
trabajo docente, el modelo de trabajo del centro. Para todas y todos fueron claros tres
grandes ejes sobre los cuales enfocarse:

* El modelo de gestion del centro escolar ya que segin muchos de ellos éste
generaba un exceso de trabajo y que muchas veces terminaran enfocandose a
tareas que distraian su mision pedagogica.

19 Macarena Lamas Guzman, compafiera y amiga del ie Dipe.
1 idia Karina Macias Esparza Psicéloga Clinica pexta en Técnicas de entrevista, quien realiza un
doctorado en psicologia Clinica en la UB.
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* La concrecién de las competencias y sub-competencias que durante gran parte
del afio discutieron y abordaron en el marco de la revision del proyecto
curricular del centro.

* Los proyectos de aprendizaje que debian preparar para el proximo ciclo, lo que
suponia tanto evaluar los llevados a cabo hasta ahora, asi como elaborar los
nuevos para tercer ciclo.

El material asociado con esta actuacion fue: Pauta de entrevista a profesores, Pauta del
observador, Registro de observacion, Pauta para el entrevistador, Notas de campo,
audiograbacion.

AO06. Registro de las SAC
Consistio en registrar la actividad conjunta para dar cuenta de la manera en que se
ayudan mutuamente los docentes.

A las reuniones estaba convocado, sin ser obligatoria la asistencia, todo el claustro
compuesto por 13 profesores, de los cuales acudieron de manera regular 12, sin
embargo la ausencia de la otra persona se debia a su asistencia a un curso de
capacitacion. Esta se hizo presente en las sesiones de "colonias" y se integré en las 4
ultimas sesiones.

Asi mismo se convoco a los 7 profesores que se integrarian para el curso 2010-2011, de
éstos, dos se integraron durante las colonias; tres mas en la quinta sesion de trabajo, y
dos sélo asistieron a la séptima reunion; en la octava sesion acudieron las dos Ultimas
profesoras quienes estuvieron asistiendo de manera intermitente en las reuniones
posteriores.

La asistencia del profesorado esta representada en el Cuadro 3.6.

Profesor (a) |S.1|S.2/S.3/S.4/S.5/5.6/S5.7/5.8/S.9/5.10 S.11 S.12/S5.13 S.14
Carmeé'? | X | X | X X XX XX X | X | X | X X
Gloria X | X |X XXX X| X | X | X
lolanda | X | X X XX X X| X |X X | X
Jaume X | X XXX XXX X | X | X | X | X
Joan X X | X | X X X | X | X | X|X
JosepMaria | X | X | X | X | X | X | X | X|X| X | X | X | X | X
Lidia X | XX X | X X X | X | X
Lola X | XX X XX XX
Maribel X | X
Mayte X XX

2 Acentuado asi por decisién de ella.
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Martha X | X X | X | X | X
Mons X T X X[ X[ X[ X[ XXX X | X | X | X |X
Monserrat X | X X
Neus X X | X[ X|X X X | X X | X | X
Quim X T X X[ X| X[ X| XX X X | X | X | X | X
Ratl XX X[ X|X| X | X | X X | X
Sonia X | X
Victor X | X | X X X XX X | X | X | X | X
Wifred X | X X | X X X X X | X | X
Xevier X | X | X XX X[ X|X| X | X | X | X | X

Cuadro 3.6. Asistencia del profesorado a las sesiones de |a jornada de trabajo 3,

El material asociado con esta actuacion fue: Registros narrativos del observador, los
documentos de apoyo llevados o generados durante todas y cada una de las sesiones,
asi como las audiograbaciones de cada sesion.

AO07. Entrevista final con profesores

Esta entrevista se realizO de manera grupal. Su objetivo fue caracterizar con los
profesores las actividades llevadas a cabo durante las SAC’s registrada. Se puso atencion
al cumplimiento de las expectativas de aprendizaje y trabajo conjunto.

El material asociado con esta actuacion fue: Guidn entrevista a profesores, Pautas de
observador, Registro de observacion, Pautas para el entrevistador, Notas de campo,
audiograbacion.

En sintesis la recogida de datos consistio en lo siguiente:

1. Entrevistas a expertos (supervisores, directivos) para determinar los casos que
cumplen con las caracteristicas sefaladas en el apartado anterior.

2. Obtencion del permiso institucional para llevar a cabo el estudio.

3. Obtenciéon de un compromiso por parte de los profesores para prestarse
activamente a la recogida de datos al inicio, durante y al final del proceso y
negociacion para el registro de sus actuaciones, materiales y productos elaborados.

4. Entrevista inicial a profesores, registradas en audio, para determinar 1) la
representacion de la actividad o problema que abordaran, 2) los aprendizajes y las
experiencias previas en relacion a la actividad o problema en que se plantean
construir nuevo conocimiento y en relacion a la forma de construirlo, 3) las
expectativas de aprendizaje por su participacion en el proceso de solucién del
problema y las explicaciones anticipadas de la causa de ese aprendizaje.

5. Registro de audio narrativo, por mas de un investigador, de todas y cada una de las
sesiones en que se aborde la actividad tendiente a la solucion del problema.

6. Recogida del material utilizado/elaborado y compartido por los participantes en las
distintas sesiones donde se realice la actividad tendiente a la solucion del problema.

13 En cursiva se han escrito los nombres del prodefsogque ingresé para el ciclo 2010-2011
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7. Entrevista final a los profesores, registradas en audio, orientadas a recabar sus
valoraciones sobre el desarrollo del plan de trabajo y del proceso mismo de solucion
de problemas, del grado en que se han alcanzado los objetivos previstos y se han
logrado determinados aprendizajes.

Las fechas y las modalidades de las reuniones que mantuve con el profesorado del
Institut de Sils, durante el trabajo de campo, se registran en el Cuadro 3.7.

Sesion Fecha
10 de junio de 2010

Entrevista inicial al profesorado |22 de junio de 2010

Entrevista con la directora

Sesion 1

29 de junio de 2010

Sesion 2 en Colonias

30 de junio de 2010

Sesion 3 en Colonias

01 de julio de 2010

Sesion 4 02 de julio de 2010
Sesion 5 05 de julio de 2010
Sesion 6 06 de julio de 2010
Sesion 7 07 de julio de 2010
Sesion 8 08 de julio de 2010
Sesion 9 09 de julio de 2010
Sesion 10 12 de julio de 2010
Sesion 11 13 de julio de 2010
Sesion 12 14 de julio de 2010
Sesion 13 15 de julio de 2010
Sesion 14 16 de julio de 2010

Entrevista final al profesorado 16 de julio de 2010
Cuadro 3.7. Relacion de las fechas del trabajo de campo.

3.3.2. Sistematizacién de la informacion

Debido que el trabajo de campo se organizd en siete actuaciones distintas, el
almacenamiento de la informacion se realizé6 de la misma manera. De ahi que cada
registro se codificaba en relacion a su actuacion. Cuando en los resultados se haga
referencia, por ejemplo, al registro de la entrevista inicial a los profesores se
denominara entre paréntesis al profesor y se indicara en que pertenece a A05, esto es
(lo en AO5).

De las doce sesiones de trabajo llevadas a cabo en las instalaciones del instituto, 10 de
ellas estuvieron divididas, por un receso, en dos partes. La sesion 4 se celebro
integramente y la 14 en tres partes. En cuanto a las dos sesiones que se realizaron en
colonias la sesion 2 se dividié en dos partes y la sesion 3 en tres. En razén de ello los

76



IR . Metodologia

archivos de audio generados en ellas se identifican con el niUmero de sesidn, un guidn
bajo sequido de la parte en la que se registra (1, 2 0 3).

Para el caso de la nomenclatura de los distintos registros tomados durante el trabajo
conjunto se procedera de la siguiente manera. Si se da cuenta de un material de trabajo
utilizado durante la secuencia de actuacion conjunta, se consignara, entre paréntesis el
nimero de material de trabajo utilizado en la sesion, el nimero de sesion de trabajo (S)
y la actuacion A06, que es la correspondiente al registro de Secuencias de Actividad
Conjunta por ejemplo: (Documento de trabajo_S14_AO06). Si es un fragmento de
contribucion se consignara al o a los participantes, la sesién en la que se encuentrany la
actuacion A06, por ejemplo (Carmeé en S12_A06).

3.4. Analisis de la informacion

En el apartado 3.1 hemos descrito la loégica de investigacion misma asi como las
directrices generales para la concrecion y eleccion del caso y las fuentes de
informacion. Queda, por tanto, sefalar los fundamentos sobre como se analiz6 la
informacion.

En el estudio de caso, durante la recogida de datos “la idea principal es ‘triangular’ o
establecer lineas de convergencia de las pruebas para hacer conclusiones tan solidas
como sea posible” (Yin, 2006, p. 115™). La triangulacion sera realizada no sélo durante
la obtencion de la informacion (entrevistas, observacion, registro de instrumentos),
sino en el analisis de la misma.

El analisis de la informacion se realizé en durante dos fases auténomas, en un primer
momento, para luego ser trianguladas en un segundo momento. La primera de las fases
correspondio a los datos relacionados con el contexto, en la segunda fase se analiz6 las
ayudas educativas entre profesores.

Como hemos senalado, la descripcion del contexto la hicimos queriendo dar cuenta de la
historia del grupo de profesores y como esta influye en la concrecién del plan educativo
del centro, la organizacién del centro y damos un ejemplo de la manera en como
negocian una situacion problema.

La propuesta de analisis de la actividad conjunta realizada por Coll y sus colaboradores
(Coll et al., 1992; Colomina, Onrubia & Rochera, 2001; Coll, 2004; Coll, Mauri &
Onrubia, 2008; Coll, Onrubia & Mauri, 2007) sirve para la concrecion de nuestra
estrategia, la cual se hara focalizando la actividad conjunta en dos analisis sucesivos e
interrelacionados.

14 La traduccién es mia.
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El primer analisis atafie a la estructura de la actividad. Como sefialamos en el capitulo 2,
la actividad conjunta implica un doble proceso de construccion simultaneo y complejo'®
de la estructura de la misma a partir de cuya identificacion es posible identificar, a su
vez, la ayuda educativa entre iguales. Los indicadores para este nivel de analisis son las
FOAC tanto en su nivel mas pragmatico (sesiones y segmentos de interactividad) como
en la forma en que evolucionan tanto la gestion de la participacion como la gestion de
la tarea conjunta.

El sequndo analisis se centra en el discurso. De acuerdo con la importancia otorgada al
mismo para la negociacion entre los implicados de significados, la gestién de la
participacion y de la tarea o actividad que se lleva a cabo. Este nivel de analisis ayudara
en la comprension de los procesos vinculados tanto con la construccion colaborativa del
conocimiento y al avance del contenido de los diferentes tipos de ayudas, asi como con
la dinamica de configuracion y enlace entre de todas ellas durante el proceso.

Por tanto analizar tanto la ayuda educativa como el ajuste de la misma entre profesores
en una actividad de solucion de problemas, exige un enfoque metodoldgico que atienda
tanto la dimension temporal como la complejidad del doble proceso de construccion de
la interactividad.

!> Retomo la nocién de complejidad en el sentidowenlg entiende Edgar Morin, esto es, que obedece a
principios de la realidad hologramaticos (la pagt en el todo que esta en las partes)- y ciesular

78



| 18 Caracterizacion del caso: Historia de un bonito lugar

4. Caracterizacion del caso: Historia de un bonito lugar

Realmente es una tierra que mana leche y miel:
jaqui estdn sus productos!
Numeros 14,8

Mi relato serd fiel a la realidad o, en todo caso, a
mi recuerdo personal de la realidad, lo cual es lo
mismo.

Jorge Luis Borges.

A Sils se llega, partiendo de Barcelona, siguiendo la ruta de Girona; ese es el camino
mas directo. También se llega dando vueltas por medio mundo: en mi caso primero fui
a Guadalajara (México) y luego a Madrid (Espafa), habia que encontrar, aun debajo de
las piedras, escuelas donde los profesores trabajaran de manera colaborativa y que
dejaran registrar su trabajo.

La ruta mas sencilla no siempre es la menos complicada o con menos coste. Cuando
intenté por primera vez que las escuelas de mi estudio estuvieran por el rumbo donde
me encontraba (Barcelona), pensé que lo mejor era usar los medios formales e
institucionales. Sin embargo la fila de procedimientos y tiempo que me pintaron daba,
por si misma, para que hiciera un tratado sobre planificacion a posteriori, por lo que
debia encontrar a un amigo, conecte o enchufe (cémo queramos llamarlo), eso o
llevarme mi musica a otra parte, es decir, buscaba escuelas en otro lado. Hice lo
primero, como en mis anteriores experiencias de investigacion me encomendé
sucesivamente a cuatro buenas amistades.

Al finalizar el periodo lectivo del programa de doctorado, esto es el MIPE, sabia que una
compafera, Raquel Peiro, se desempefiaba como asesora de un Equipo de
Asesoramiento y Orientacion Psicopedagdgica (EAP) en la ciudad de Barcelona. Ella se
mostro entusiasta por participar, pero lament6 que, segln su experiencia, ninguna de
las escuelas a las que ella asesoraba, asi como las que conocia por sus companeros del
EAP, reunia de lejos los criterios que buscabamos. Decia que cuando mucho podia
encontrar un equipo de ciclo, advirtiéndome que debido a la movilidad entre el
profesorado (incorporacion de nuevos directivos o nuevos profesores, asi como la
llegada a los centros de profesores suplentes debido a licencias o bajas médicas) seria
un dificil que al inicio de un ciclo escolar encontrara un profesores que trabajaran de la
manera en que buscabamos y que después, los problemas a los que se enfrentaban o
bien no los definian ellos (los profesores) o bien no podian abordarlos debido a
circunstancias temporales que el ciclo y la jornada laboral les imponian.

Gracias a Moy y a Gaby encontré tres escuelas secundarias en el Estado de Jalisco
(México), pero “dificultades técnicas” impidieron la realizacion del trabajo; bretes tales
como el dinero de al menos tres traslados Barcelona-Guadalajara-Barcelona para
levantar la informacion, asi como para sustentar mis gastos simultaneos en México y
Espafa (pues a la vez mi familia debia quedarse durante ese tiempo en algln sitio);
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otra alternativa era encontrar quién hiciera todo el trabajo de campo por mi sin goce
de sueldo. No corri con suerte, habia casos pero no personal y mucho menos dinero.

En Madrid, gracias a que Ana, Pablo y Quiri, me pusieron en contacto con el Jefe de
Inspectores de Educacion del Area Madrid-Oeste de la Comunidad de Madrid, encontré
una escuela con las caracteristicas que buscaba, sin embargo los profesores,
entendiblemente, prefirieron participar pasivamente: me dijeron que tenian muy
apretada sus agendas y ademas no les bastd6 mi palabra para garantizarles que la
informacion seria utilizada para dar buenas cuentas y cuentos de la labor del
profesorado y no para golpear, por enésima vez, agarrandolo del villano favorito del
sistema educativo.

La cuarta fue la vencida: recurri a Reyes Carretero, profesora del Master
Interuniversitario en Psicologia de la Educacion (MIPE) de la Universidad de Girona,
especialista en formacion del profesorado. Le dije que en principio buscaba tres
escuelas donde las academias o departamentos se reunieran a discutir y, al menos,
intentar resolver problemas que consideraran ellos mismos relevantes para su
quehacer. Expedita me dijo que habia una escuela que reunia, todo su claustro y no sélo
una academia o grupo, las caracteristicas del caso y que si en esta escuela yo no
encontraba lo que buscaba, no sabia ella donde mas podria hallarlo.

Reyes, por entonces, asesoraba junto a Monserrat Vila al Institut. Con mucha
amabilidad me lanzaron dos advertencias: la primera que el grupo de profesores estaba
acostumbrado a discutirlo todo, aun aquellas cosas por las que habian sido llamadas
para realizar el asesoramiento, este consejo, como ya lo sefialé, para mi investigacion
me venia como anillo al dedo. La segunda advertencia fue que quienes iban por un
breve periodo se la pasaban tan bien y aprendian tanto que luego les era dificil retirarse
de ahi, ello me tomdé todo un ciclo escolar, posterior al levantamiento de la
informacion, pues me ofreci de voluntario a trabajar talleres con los chicos.

Me puso en contacto con el Institut de Sils, con su equipo de profesores y de ellos
tratara este capitulo, el cual es el resultado de la primera unidad de analisis, relativa al
contexto. Hemos decidido presentar los datos de este capitulo de manera narrativa por
las razones expresadas en la introduccion: nuestra identificacion con el equipo de
profesores, en el sentido de la empatia establecida con ellos, el trabajo que desarrollan
y las relaciones que crean; ademas, debido a que gran parte del material del capitulo lo
constituyen las vivencias y explicaciones de los protagonistas, nos fue muy dificil
establecer una distancia narrativa con dicho material.

Conviene recordar que hemos establecido en el capitulo metodoldgico, las dimensiones
de analisis de las cuales aqui daremos cuenta:

e La historia del grupo de profesores que trabaja en el centro. (4.1)

e El proyecto pedagbgico del centro (4.2) y los distintos aspectos
organizacionales (4.3)

* Los procesos mediante los cuales se toman las decisiones en el equipo de
docentes. (4.4.)

80



| 18 Caracterizacion del caso: Historia de un bonito lugar

4.1. De buena fuente, buena corriente: La historia del grupo de profesores

En 1990 se promulgé en Espafa la Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo
Espafol (que en adelante llamaremos LOGSE); en ella, segin nos cuenta uno de sus
idedlogos, se buscaba una “educacion comprensiva”, o sea “ofrecer a todos los alumnos
las experiencias educativas que les permitan alcanzar los objetivos de la educacion
basica” (Leal, 2002).

Para algunos profesores la LOGSE supuso cambiar el ambito educativo en el que
trabajaban, debido a que la edad para terminar la educacién obligatoria pasé de los
14 a los 16 afios, esto es, al ampliarse la edad muchos docentes que laboraban en
educacién post-obligatoria en el bachillerato tuvieron que migrar de nivel.
(Directora, A0O3_03)

Y no sélo eso, ahora con la ESO (Educacién Secundaria Obligatoria), los profesores
tenian que vérselas con alumnado a partir de los 12 afios. Ello implico, seguin explicaba
Neus Baches, Directora del Institut de Sils', dos cambios importantisimos en la practica
de los docentes:

Por un lado abandonar los contenidos y las finalidades para las que ensefiaban en el
bachillerato y, por otro, lidiar con alumnado que tenia caracteristicas y necesidades
diferentes a las cuales, muchos de ellos, ya estaban mds o menos acostumbrados
(Directora, AO3_03).

Todo esto propicié que en 1997 un grupo de profesoras y profesores, de la comarca
catalana del Gironés, comenzaran a sentirse incomodos con lo que sucedia en sus
clases; sin embargo en lugar de tomarla contra la LOGSE, lo cual era mas facil y sigue
siéndolo cuando hay reformas, se convirtieron en sus defensores y decidieron reunirse
periddicamente a comentar codmo podian mejorar sus practicas en el aula (Directora,
A03_03).

Las reuniones se celebraban, un jueves de cada mes en un espacio que propicidé un
dialogo reciproco y simétrico, lejos de las estructuras academicistas que muchas veces
nomas sirven para impedirlo y simularlo. El grupo tomoé el nombre del lugar: La Font,
restaurante en el centro de la ciudad de Girona. El principal objetivo del grupo La Font
era:

Compartir las dudas, preocupaciones y motivaciones del trabajo docente, con el fin

de brindarse apoyo pues no siempre contaban con él en sus respectivos centros de
trabajo" (Directora, AO3_03).

El grupo de profesores buscaba:
un método que nos permitiera trabajar la diversidad en el aula para atender mejor
a todos los alumnos. A medida que ibamos hablando y nos explicabamos la forma
de trabajar (nos grababamos en video, fuimos a ver las clases de diferentes
compaferos y areas) nos dimos cuenta que cada profesor tenia su manera peculiar
de hacer y de trabajar su area, y que cada una de ellas era diferente a la de los
demas. Lo que habiamos de mejorar, pues, no era el método que, de hecho, ya nos

! Quien en la época previa a la LOGSE era profesemachillerato.

81



| 18 Caracterizacion del caso: Historia de un bonito lugar

iba bien, sino la forma en que éste se ponia al servicio de la idea de que queriamos
defender: el tratamiento de la diversidad en un grupo heterogéneo® A partir de ahi
redactamos unas directrices basicas que garantizaban el objetivo ultimo y, cada
uno, procuré hacer compatible su método personal con el ideario

(www.gruplafont.org.)”.?

El ideario al que se refieren se inspird en una proyeccion a partir de la pregunta ;como
seria la escuela ideal en la que quisiéramos trabajar? El resultado lo reproducimos en su
totalidad ya que encontramos en él evidencia de las razones por las que las discusiones,
del ahora profesorado del Institut de Sils, toman la forma que, luego también
demostraremos.

Ideario Grup La Font

El alumnado progresa mas rapidamente en su crecimiento personal si trabaja en
grupos heterogéneos de la mano de profesores facilitadores que promuevan el
autoaprendizaje.

* "El objetivo de la ESO" es que los alumnos aprendan tanto como puedan, de todos
los ambitos del curriculo, a partir de lo que ya saben.

* "Grupos heterogéneos" son los que incluyen toda la diversidad que hay en curso. Lo
ideal seria que el centro incluya toda la poblacion escolar de la zona.

» "Profesores facilitadores" son aquellos que se preocupan mas de ayudar a aprender
que de ensefar, y que cuando ensefan, ensefian a aprender mejor.

» "Autoaprendizaje" es cualquier modelo didactico que esta centrado en el alumno,
potenciando su capacidad de decision y desarrollando en relacion a sus
procedimientos, sus ritmos, sus métodos y sus objetivos.

» Elautoaprendizaje no implica que el alumno tenga un curriculum diferente, sino que
se realiza la mejor adaptacion del curriculum comdn.

¢POR QUE DEFENDEMOS ESTE MODELO?

Este modelo esta basado en unas ideas y valores respecto al aprendizaje, el alumnado,

el profesorado y la diversidad en la ESO:

Aprendizaje

* Elser humano tiene una gran capacidad para aprender a gestionar sus aprendizajes.

* Los alumnos deben aprender a tomar decisiones sobre sus conflictos y problemas de
todo tipo.

» Laignorancia es el estado natural del aprendiz, el error no es, de ninguna manera, un
defecto sino un resultado previsible y I6gico del aprendiz que decide.

» La colaboracion y la ayuda mutua son una forma natural de aprender y las que
generan mas valores sociales, emocionales e intelectuales.

» Esimposible que un alumno consiga el maximo nivel de aprendizaje o que no llegue
al minimo ya que no existen mas niveles que los que el alumno tiene en cada
momento y siempre son mejorables.

Alumnos:

2 Las cursivas son mias.
3 La traduccién al castellano es mia.
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Todos los alumnos merecen la maxima atencion independientemente de las
condiciones, capacidades y limitaciones que presenten.

En esencia alumnos y profesores son iguales. Como personas compartimos la
dignidad, la valia personal y el impulso de autorrealizacion. Por eso es un buen
sistema pensar que lo que, en cuestiones esenciales y de trato humano, a nosotros
nos estimularia o ayudaria es lo mismo que ayudara a los alumnos. Igualmente, lo
que tolerariamos mal debemos evitar a los alumnos.

Profesorado:

La accion tutorial es el apoyo a todos los aspectos personales y sociales que facilitan
los aprendizajes del alumno.

La accion tutorial la deben ejercer todos los profesores del equipo docente.

Todos los profesores del centro son educadores de todos los alumnos del centro.

La diversidad en la ESO:

La diversidad humana es positiva y las tensiones que provoca (siempre que sean
regulables) son la principal fuente de estimulos para el aprendizaje social y de
valores.

La democracia y su marco de derechos y deberes es, hoy por hoy, el mejor de los
sistemas politicos que conocemos. Hay que educar a los alumnos para participar
criticamente y responsablemente.

La democracia debe ser activa, es decir, que hay que intervenir de forma clara y
nada ambigua en los conflictos de derechos y deberes.

Estos valores son absolutamente compatibles con el actual sistema educativo.

Si el sistema educativo no les fomentara o cambiara, seguiriamos defendiendo
porque pensamos que son valores esencialmente humanos y que las diferentes
coyunturas politicas no pueden relativizar.

RECURSOS DISPONIBLES
Técnica pedagogica

Cualquier manera de hacer una clase que sea respetuosa con estos principios es
compatible con el ideario.

Las explicaciones generales, en caso de hacerlas, deben ser cortas, claras y
estructuradas.

Las propuestas de actividades pueden ser "multiples", es decir presentar varias
ofertas y que los alumnos seleccionen las que mas les ayudan a aprender, o
"abiertas" con un enunciado general que permite diferentes niveles de respuesta.
Las propuestas de trabajo también pueden ser "libres" -o sea propuestas por los
alumnos- siempre que les ensefiemos a formularlas.

Hay que potenciar de manera especial el autoaprendizaje, el trabajo autébnomoyy el
trabajo compartido.

"Autoaprendizaje" es la actividad didactica que busca ensefar al alumno a
proponerse sus metas y medios educativos. Se suele hacer a partir de las
indicaciones de los profesores o alumnos y haciendo un analisis y reflexion de los
procesos de ensayo-error que se desarrollan.
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"El trabajo autdbnomo" consiste en dar un trabajo para un tiempo y ensefarles a
resolver todos los bloqueos que se pueden presentar a lo largo de aquella sesion.
"El trabajo compartido" es cualquier trabajo que hacen conjuntamente dos o mas
alumnos, ya sea sobre objetivos comunes o colaborando en la realizacion de tareas
individuales diferenciadas.

Convivencia

En cualquier conflicto educativo hay que considerar las acciones de contencion
destinadas a impedir los danos a las personas y las pérdidas de los derechos de los
demas, y las acciones educativas que buscan avanzar en la resolucion del conflicto.
Hay que atender las conductas inaceptables actuando con firmeza y con fuerza si es
necesario, pero siempre lejos de la violencia y la animadversion.
Las medidas correctoras no deben denigrar ni herir la autoestima, deben ser
razonadas y razonables y debemos trabajar para que el alumno acepte la medida
propuesta para su mejora.
Hay que rechazar las acciones pero no las personas y creer siempre que el alumno
puede hacer algin aprendizaje que mejore su respuesta a situaciones similares.
Las intervenciones en la resolucion de los conflictos deben partir de un didlogo entre
personas conscientes de sus sentimientos y deseos, tranquilas, no alteradas o
enfadadas.
Todos los profesores tenemos poder pero no todos tenemos autoridad. El poder nos
lo da la institucion; la autoridad nos lo otorgan los alumnos cuando los manifestamos
estas actitudes y habilidades:

« Seguridad que genera confianza.

« Firmeza y energia en la toma de decisiones que creemos justas

e Saber interpretar la situacion y elegir los recursos adecuados para afrontarla

(Eficacia pedagogica), incluso el reconocimiento y la aceptacion de los propios

errores. Coherencia y racionalidad.

« Trato respetuoso, de aceptacion y dedicacion, atento y flexible.

« Estima y empatia.

Los alumnos deben saber que el profesor es el encargado de aplicar las normas y que
debe hacerlo de manera flexible y personalizada buscando siempre ayudar a cada
alumno a partir de su situacion.

Como hemos dicho hay entre alumnos y profesores igualdad en dignidad pero
diferencia en las responsabilidades. El centro es un lugar donde hay clases
independientes con sus propios codigos de derechos y deberes y sus sistemas de
control diferenciados. Entender esto y saber que esta estructura facilita el
aprendizaje de actitudes es un buen objetivo pedagogico.

EVALUACION

La evaluacion siempre considerara el aprendizaje de conceptos, procedimientos y
valores.

Valoramos procesos y no resultados.

Cada fracaso de un alumno o profesor es una oportunidad para aprender algo
nuevo.
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* Los alumnos que consideramos que han aprendido tanto como han podido a partir
de las propuestas que les hemos hecho, merecen aprobar por el esfuerzo que han
empleado, independientemente del nivel de conocimientos alcanzado.

* Toda evaluacion final deberia incluir un informe que especificara los aprendizajes
alcanzados de procedimientos, conceptos y valores.

» Elalumno debe saber en todo momento como se le evaluara. Debe demostrar que
ha hecho y/o lo que ha aprendido y ser consciente de cémo lo ha aprendido.

* Hay que pedir la opinion critica de los alumnos en el proceso de aprendizaje y darles
respuesta.

* La Auto-evaluacion es un objetivo pedagdgico y habra que tenerla en cuenta a la
hora de evaluar.

» Laevaluacion debe servir para orientar al alumno y al profesorado respecto a como
debe superar las limitaciones que hemos detectado.

* Las calificaciones no deben usarse nunca como herramienta coactiva o0 amenazante.

Cuadro 4.1: Ideario del Grup La Font, (tomado de http://gruplafont.org/ideari.ntm)

4.1.1. Las utopias sirven para caminar
Como ya hemos senalado, el Ideario del Grup La Font surgié de imaginar como
seria el Instituto ideal. En primera instancia se descartaba que fuera un instituto publico
por el tipo de organizacion que requeria, asi lo recuerda el jefe de estudios:
Entonces empezamos “pero un instituto publico no puede ser porque no podriamos
hacer lo que nosotros queremos”, entonces dijimos “tenemos que crear un institut
privado”, o sea un instituto privado a nivel de profesorado y de gestion para poder
hacer lo que nosotros queriamos. (Jefe de Estudios en A03_05)

Sin embargo el cariz privado del posible instituto representaba un reto, debia ser con
fondos privados pero destinado a atender la poblacion publica:
-Debia- de ser ptblico en cuanto a alumnado, no queriamos un alumnado elitista,
porque para un colegio privado es muy fdcil, bueno, es mucho mds fdcil que las cosas
anden bien, porque claro, los padres vienen aqui porque quieren, responden, se
supone que se preocupan en general mds por los alumnos. Bueno ademds queriamos
toda la poblacion porque —en el instituto privado- no tienes casi inmigrantes, no
tienes necesidades educativas especiales, queriamos la heterogeneidad, que ademds
nosotros creemos en la inclusion y por tanto queriamos la inclusion porque sino
tampoco tendria sentido nuestro proyecto. (Jefe de Estudios en AO3_05).

Como no se encontraron fondos privados para el instituto se present6 el proyecto para
ser publico:
Al final salio la oportunidad de esto, justo es un cese de Santa Coloma, éramos
algunos cuantos de Santa Coloma, era como muy fdcil todo. Y habia dos institutos
para ese ano -2008- y pedimos los dos, uno, cualquiera nos servia, y del Instituto
ideal pasamos al Instituto real.
Se lucho mucho por este instituto, no nosotros, el pueblo, desde el Instituto de Santa
Coloma también se luché mucho porque estdbamos muy ajustados, se presiono
mucho, dijeron que no que si, que no que si y al final, cuando dijeron que si, nosotros
lo pedimos y al pedirlo, pues tuvimos entre medio y un afio antes para prepararnos,
mientras sequiamos alld haciendo de profes y con la ilusion de montar este proyecto
(Jefe de Estudios en AO3_05).
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El ideario con el que finalizamos el apartado anterior se concret6 en el 2008, 11 afos
mas tarde de su elaboracién, con la inauguracion del Institut de Sils, centro de
Ensefanza Secundaria Obligatoria, que en ese ano ofertd tres grupos de primer grado
de secundaria y con cada nuevo ano escolar ha venido agregando un nuevo grado
escolar hasta alcanzar los cuatro que conforman la ESO.

Montar fisicamente el instituto en los meses de julio y agosto del 2008, supuso la
participacion de muchos profesores del Grup La Font que después no se quedaron a
laborar en él. Inclusive supuso que algunos que si querian estar en él no pudieran
quedarse.

De los nueve profesores que trabajaron en el primer afio del Institut, seis eran del Grup
La Font y un séptimo era cercano al grupo en cuanto a los ideales que defendian. Dos
profesoras interinas también trabajaron en el primer equipo y después dejaron el
Instituto. Para el sequndo ano de vida del Instituto se agreg6 una nueva maestra de La
Font; una profesora que conocia el proyecto pues era compafiera de muchos de ellos
en el instituto de Santa Coloma; un profesor que, proximo a jubilarse, queria probar la
metodologia y pasarla bien, (Jefe de Estudios en AO3_05) un profesor que durante el
primer ano fue a conocer el trabajo que estaban desarrollando en él y pidi6 su traslado,
una profesora sin experiencia que “de inmediato hizo clac enseguida con la manera de
trabajar el equipo” (Jefe de Estudios en A03_05); otro profesor interino se agreg6 al
equipo y se retiro al final de ese afo.

Para la preparacion del tercer afio escolar, periodo que fue registrado para analizarlo en
esta tesis, llegaron siete nuevos profesores de los cuales, uno de ellos era de La Font,
otro era cercano a dos personas del grupo y hasta cambi6 su residencia para trabajar
en el instituto; los otros cinco no conocian la forma de trabajo del instituto, sin
embargo, uno de ellos, sefalo:
Yo creia que en esto de la educaciéon ya todo el mundo estaba maleado, para el
arrastre y llego aqui y veo gente con ilusién y comprometida (Raul, en AO7_1).

El presente apartado se complementa con tres subapartados: en el primero de ellos
damos cuenta del curriculo, mismo que venia de un periodo de evaluacion vy
modificacion durante el afio escolar 2009-2010, cabe sefalar que dos de las tareas
planificadas para este periodo de trabajo estaban vinculadas de manera estrecha con el
curriculo: 1) su adecuacion al modelo pedagdgico por competencias y 2) la
programacion de los proyectos de ensefianza aprendizaje. En el segundo subapartado
mostramos la manera en como se organizan los profesores, los alumnos y los distintas
modalidades para ensefiar y aprender, esto es como el curriculum se pone en accion;
mientras que en el tercer subapartado exponemos la manera de organizar los espacios
fisicos del Institut, debido a que ésta es reflejo tanto del propio curriculo como del
|deario educativo del Grup La Font.
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4.2. El proyecto pedagdgico

La puesta en marcha del Proyecto Pedagogico del Institut de Sils, es un desafio a la
imaginacion educativa; tiene dos grados de concrecion®. En el primer grado hacen,
como muchos centros o sistemas educativos, una definicion del curriculo como abierto
y personalizado (Institut de Sils, --, p.1). Abierto en el sentido de que existe cierta
opcionalidad para los alumnos, la cual lo configura como tal y personalizado en tanto
que el progreso de cada alumno determina qué, cuando y como se trabajan ciertos
aspectos del curriculo.

En el siguiente grado de concrecion del curriculo del instituto se explicitan los
contenidos subdivididos en tres grandes areas o niveles de conocimientos simbolizados
“como tres plataformas concéntricas y superpuestas donde cada nivel de bajo inspira y
prioriza el superior” (ibidem), lo cual se representa en la Figura 4.1.

medi natural, social | fecnoldgic === c8
drees inshurmentals: = cl
llengues i materndfiques = ez cd
valors| P c?

c3

ch

competéncies | ¢7: coneixement mén fisic
c8: social i civtadana

c1: comunicafiva lingUistica
c4: matemdtica

cé: digital

c2: aprendre a aprendre
c3: auvtonomia personal

c5: cultural i aristica

Figura 4.1. Areas de conocimiento en el curriculo del Institut de Sils

Las areas o niveles son:
a) Valores: en el que se encuentran las competencias mas basicas y elementales “que
configuran una persona sana, equilibrada e implicada socialmente” (ibidem, p. 2).
Que el area de valores se halle en la base de la piramide, significa que los demas
niveles estan inspirados y priorizan el trabajo en los valores. Este nivel vela porque
se desarrollen adecuadamente los ambitos: fisico, emocional, social, cognitivo y
artistico.

“ En el Anexo V figuran tres grados de concreciétp se debe a que cuando acudi al instituto telramde
reformar el curriculo (esta parte también se refrmor lo que puede que no coincidan los grados de
concrecion actuales, de los que hago mencion yiby euales no tuve acceso al momento de elabstar e
apartado, la referencia que hago es, pues al dotameevio a la reforma sin considerar el apartado
reformado.

®> Tomado déttp://www.institutdesils.cat/course/view.php?idei902/09/2010
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Este nivel se concreta en las siguientes competencias basicas:

o Aprender a aprender que implica el control y la gestion del propio aprendizaje a
través de estrategias de pensamiento, técnicas de estudio, trabajo compartido y
recursos de metacognicion, a fin de construir y compartir el conocimiento...

o Autonomia e iniciativa personal: desarrolla las capacidades de ser consciente de las
propias fortalezas, debilidades e intereses personales, tener espiritu de superacion
para mejorar, las de imaginar, emprender y evaluar proyectos generando ideas y
transformandolas en acciones y de gestionar las emociones y comportamientos en
situaciones diversas para conseguir un buen crecimiento personal y emocional.
También la capacidad de liderazgo.

© Cultural y artistica. Estimula el desarrollo de la comprension, carifo, criticar y
disfrute del arte. La expresion de las ideas y sentimientos a través de diferentes
medios y sus técnicas yo por ultimo la actuacion ante el hecho artistico y cultural
presente en la sociedad contemporanea (Institut de Sils, 2010, p. 4)6

b) Conocimientos instrumentales: este nivel posibilita el aprendizaje del area de

conocimientos aplicados. Esta area incluye los conocimientos: matematicos; de
las lenguas catalana, castellana e inglesa, asi como lo denominado TIC-TAC
(Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion’ y las Tecnologias de la
Adaquisicion del Conocimiento®).
Los objetivos de estas areas necesitan siempre un ambito de aplicacion dado que
como su nombre indica, son instrumentos para lograr conocimientos. Son un
medio y no un fin en si mismas. Por ello las areas instrumentales se aplicaran en la
vida real, la experiencia directa y al estudio del mundo que nos rodea. Y las areas
que se ocupan precisamente de este estudio del mundo tal como lo
experimentamos y sabemos, son las areas de medio -Medio Natural, Medio
Tecnoldgico y Medio Social- (ibidem, p. 6)

Este nivel se concreta en las competencias basicas siguientes:

o Comunicativa lingliistica: Desarrolla la adquisicion de capacidades para expresar,
comunicar, escuchar e interpretar oralmente pensamientos, emociones y vivencias,
a través del dominio de los diferentes registros linglisticos, con el fin de expresar
opiniones y concepciones personales; comprender textos de diversa tipologia, a
través de una lectura eficaz y auténoma (...) con un buen uso de las reglas del
sistema de la lengua con el fin de expresar opiniones y concepciones personales.
Finalmente, también valorar y disfrutar del aprendizaje de idiomas con el fin de
comunicarse en varias lenguas y abrirse hacia una sociedad mas solidaria.

o Matematica: Pretende que el alumnado pueda entender y resolver problemas y
situaciones relacionadas con la vida cotidiana, el conocimiento cientifico y el
mundo social; que pueda dominar y aplicar el lenguaje matematico a través del uso
de elementos matematicos, también dominar y aplicar el lenguaje matematico a
través del uso de procedimientos y que pueda razonar y argumentar analizando
ideas y evaluando.

o Tratamiento de la informacion y competencia digital. Incluye la obtencion,
seleccion, procesamiento y comunicacion de la informacién para transformarla en

® Tomado el 01/02/ 2010 de

http://www.institutdesils.cat/file.php/1/documents/PLA DE_CURS 2010 ESBORRANY.doc
" Alfabetizacién tecnolégica y su impacto histéramsial.

8 Herramientas comunicacionales e instrumentosati@jo individual, control y modelizacién.
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conocimiento y el uso de las TIC y dominio de sus lenguajes especificos (textual,
numérico, iconico, visual, grafico y sonoro) (ibidem, p. 5)

c) Conocimientos aplicados al medio: en este nivel el alumnado concreta los
conocimientos de las areas de valores y conocimientos instrumentales, lo que le
permite “situarse y ponerse en contacto con el mundo que le rodea para poder
interpretar y mejorarlo” (Institut de Sils, --, p. 3). Se incluyen los conocimientos
sobre los medios natural, social y tecnolégico.

Estas area o nivel se concreta en las competencias basicas:

o Conocimiento e interaccion con el mundo fisico que incluye el conocimiento de los
modelos teoricos que fundamentan la ciencia y la tecnologia actual, la toma de
decisiones responsables en relacion al propio cuerpo y al entorno teniendo en
cuenta los conocimientos cientificos y tecnoldgicos, la expresion, lectura e
interpretacion a través de las herramientas TAC de pensamientos, emociones y
vivencias y la comprension del funcionamiento de los objetos y procesos
tecnologicos a través de diferentes medios.

o Social y ciudadana: El objetivo es que el alumnado pueda disponer de las
habilidades sociales necesarias para relacionarse con los demas, participar de forma
activa, constructiva, solidaria y comprometida en el desarrollo de proyectos
comunes y construir la propia identidad y tener en cuenta la de los demas.
Finalmente que pueda actuar de forma constructiva en la gestion y resolucion de
los propios conflictos y los del entorno proximo y que pueda desarrollar un
pensamiento critico hacia las situaciones y problematicas sociales, mediante la
construccion de una conciencia historica y territorial. (Institut de Sils, 2010, p. 6).

De manera transversal, el curriculo tiene tres aspectos en los que se enfatiza (Institut
de Sils, -, pp. 6 y 7)

a) La educacién para la sensibilidad, ademas de los talleres de expresion artistica,
existen proyectos que tienen como motivo el arte o el manejo de emociones; la
relacion con el medio social y natural se favorece con equipos de servicio; cuando
surge un conflicto entre compaferos alumnos, se prefiere la negociacion sobre
las reglas escritas, y es el tutor, quien conoce mejor al alumno, el que decide
decide, en los casos de sancion cual procedera.

b) El inglés, lengua a la que se le otorga igual importancia que a las otras dos oficiales
(catalan y castellano), incorporando acciones en los proyectos para desarrollarla.
Los profesores del instituto tienen el compromiso de aprenderla para compartir
las experiencias.

c) Las TIC-TAC, entendiendo que éstas deben servir al aprendizaje, para ello cada
alumno tiene un ordenador y trabajan al menos la mitad de la jornada escolar con
él, todos los contenidos de las areas son digitales y se pretende que el de las
habilidades siga esa tendencia, en la medida que las editoriales lo permitan.
Ademas para ciertos proyectos se les pide que den evidencias de sus
conocimientos a través de distintos medios audiovisuales.
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4.2.1. La vivencia del curriculo

Hasta aqui pudiéramos afirmar “no hay nada nuevo bajo el sol”. Algo de lo

innovador de la propuesta curricular es la manera en cémo es llevada a la practica.
Resumiremos algunos de los aspectos mas relevantes:

1.

No existen asignaturas, de esta manera la jornada académica del alumnado se
encuentra dividida en tres modalidades de trabajo. Cada modalidad tiene una carga
horaria semanal de 9° horas.

1.1. Ambitos. Son lo mas parecido a lo que conocemos como clase tradicional,
durante esta franja se trabajan contenidos, mediante presentaciones del
profesor o trabajo en equipos, con el fin de suscitar la curiosidad y el interés por
el aprendizaje. Los contenidos de estas sesiones pueden estar condicionados
por los proyectos que se realizan o por otros saberes relevantes que los mismos
proyectos no pueden abarcar. Velan porque se cubran la mayoria de los
Conocimientos instrumentales. Ocupan la primera franja horaria.

En el Proyecto Pedagdgico del 2010 (Institut de Sils, 2010) se distinguen los

siguientes ambitos:

» (Ciencias: compuesto por las Ciencias Naturales, las Matematicas y la
Tecnologia.

* Humanistico: compuesto por los conocimientos del Catalan, Castellano y las
Ciencias Sociales.

» Expresion artistica y plastica.

* Inglés

* Educacion fisica.

Los ambitos de Ciencias y Humanistico son impartidos por un sélo profesor
mientras que "las sesiones de los ambitos de Expresion artistica y plastica,
Educacion fisica e Inglés, las imparte el profesorado especialista. De esta manera se
consigue que haya menos rotacion de profesorado y mas estabilidad o continuidad
didactica" (ibidem, p. 10).

1.1.1. Dos de las doce horas semanales dedicadas a los ambitos, se realizan en
formato taller, estan dirigidos a desarrollar la sensibilidad por medio de la
expresion corporal, artistica y plastica. "Los talleres tienen una ratio baja
y los agrupamientos se hacen por afinidad" (ibidem, p. 16); su duracion
es, como minimo, de cuatro sesiones, o sea ocho horas mensuales. Se
intenta que exista una oferta variada de talleres, dentro de ésta se
incluyen los denominados grupos de servicio que son agrupaciones
(también rotatorias) de alumnos que realizan una actividad que
beneficie al propio centro (cuidado del huerto escolar, mantenimiento
de las instalaciones, mantenimiento informatico, equipo de comedor,
biblioteca, boletin informativo) o a la comunidad (trabajo con la casa de

°La carga horaria semanal se completa con dos Heraducacién fisica por las tardes y tres horadstdga
cuya organizacion se explicard mas adelante.
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1.2.

ancianos del municipio de Sils o con la Escuela de educacion infantil
cercana al centro).

Habilidades. Son entendidas basicamente como practicas de los conocimientos
instrumentales de los ambitos de Ciencias y Humanistico. Las sesiones de
habilidades ocupan la franja media del horario.

En esencia las sesiones de habilidades son dedicadas al trabajo individualizado
siguiendo un curriculo personalizado a través del portafolio.

Los portafolios son planes de trabajo personalizados que el alumnado elabora a
partir de sus necesidades bajo la orientacion de los profesores y que implica una
planificacion de la tarea, de la metodologia y la de la revision o evaluacion de los
aprendizajes.

Las sesiones de habilidades son sesiones de estudio individual donde cada alumno /
a trabaja en sus objetivos y con su metodologia. Es deseable que se puedan ayudar
o colaborar siempre en un ambiente de trabajo y orden. (ibidem, pp. 11y 12)

1.3.

1.4.

Proyectos. Un proyecto se define como “un proceso planificado de actividades
centradas en el alumno (por tanto, significativas para él) que parten de un reto
en vistas a un resultado” (Institut de Sils --, p. 10). Los proyectos procuran
desarrollar de manera arménica y equilibrada las ocho competencias, y sus
relativas subcompetencias, senaladas en el curriculo. En la franja horaria
ocupan la dltima fraccion.

Los buenos dias, cada dia, de manera preferente antes de iniciar la jornada
escolar, todos los alumnos se relnen brevemente en asamblea para recibir las
instrucciones del dia o comentar aspectos que sirvan para motivar el interés de
los alumnos en ciertos temas, este comentario puede incluir elementos
plasticos y/o visuales, se pueden servir de efemérides, noticias. Pueden hacerlo
los profesores, pero se trata de que los alumnos se vayan involucrando en ellos.

2. La personalizacion del curriculo se hace mediante un doble seguimiento: la tutoria y
los profesores de area.

2.1.

2.2.

La tutoria se ofrece durante tres horas semanales, en dos modalidades: i) gran
grupo, en esta modalidad, durante dos horas, se tratan tdpicos relacionados
con la cohesion del grupo clase y las informaciones basicas para el
funcionamiento del alumnado dentro del centro, asi mismo se realiza con todo
el grupo la asamblea de clase para que las alumnas y alumnos hagan
aportaciones a la mejora del funcionamiento del centro. ii) Durante la hora
restante de tutorias el grupo/clase se divide en dos, razon por la que cada uno
tiene asignados dos tutores, en esta modalidad se abordan aspectos
relacionados con el funcionamiento del equipo de trabajo, se brinda apoyo
afectivo-emocional, académico y de implicacion en el proceso y vida escolar.
Los profesores de habilidad supervisan aspectos especificos del trabajo de los
alumnos, brindando apoyo especifico a los alumnos, por ejemplo adaptando
ejercicios o solicitando deberes, asi mismo le proporcionan informacion
relevante a los tutores sobre el desempeno del alumnado.
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3. Los tutores de un grupo clase son profesores de ambito, habilidad o proyecto; esto
significa que ademas comparten tiempo de ensefianza frente al grupo, por lo que se
puede presumir que tienen mas tiempo para conocer mejor al alumnado a su cargo.

4. El proceso de evaluacion esta centrada en el proceso de aprendizaje y descansa en
el seguimiento personalizado que se hace del alumno, de ello se desprende una
consecuencia importante:

4.1. Las calificaciones se calculan a partir de una nota base, misma que se obtiene de
una suma entre las calificaciones de ambito, habilidad, proyectos y tutoria.
Cabe mencionar que en ésta ponderacion la tutoria es la que tiene mas peso y,
en caso de existir grandes diferencias entre un profesor no tutor y el tutor se
revisa el caso y se ajustan los criterios. La nota base se utiliza para el calculo de
las calificaciones de las distintas areas o asignaturas que aparecen en la boleta
oficial, en ningln caso estas notas pueden estar por debajo o arriba de los 2
puntos de la nota base.

4.2. La evaluacion enfocada en los resultados se realiza para orientar el proceso de
aprendizaje; las notas de resultado no figuran en el expediente, en él sélo
figuran las notas de proceso; las notas de resultado son de dos tipos:

* Pruebas de competencias, realizadas al final de cada proyecto.

* Anotaciones realizadas diariamente, que son numéricas y puede ir
acompanada, de preferencia, de comentarios o informes. La nota numérica
es dada a conocer a los alumnos cada que termina una franja horaria vy,
cuando hay desacuerdos, se le permite a los alumnos revisarla con el
profesor. Asi mismo esta nota se cuelga de la plataforma Moodle del
instituto para que tanto los padres, pero sobre todo el propio alumnado,
pueda ser consiente de su proceso.

4.2.2. L a organizacion del equipo de profesores

La manera en que los profesores organizan su trabajo si bien comparte
caracteristicas comunes a otros centros, tiene como rasgo distintivo el hecho de que
realizan tareas que en otros institutos no son consideradas como docentes.

1. El profesorado esta organizado en un Unico claustro y se reparten todas las tareas
de forma cooperativa de tal suerte que, incluso las tareas y el sobresueldo por las
actividades de gestion administrativa, se comparten y distribuyen entre todos
segun las propias motivaciones y disponibilidad horaria. Por lo tanto los profesores
pueden reunirse en ocasiones en subcomisiones acordes al tipo de tareas.

2. La mayoria del profesorado hace funciones docentes fuera del ambito de su
especialidad, esto implica que en la mayoria de las ocasiones, la mayor de las veces
a raiz de los proyectos, la ayuda pedagodgica se confirme como actividad docente
predominante. Cuando la circunstancia lo requiere hay reacomodos temporales del
profesorado para cubrir, en los ambitos o proyectos concretos, conocimientos muy
especificos de las distintas especialidades. De ello se desprende que los profesores
que un grupo/clase tienen sean de habilidad, de ambito, de proyectos, tutoria,
educacion fisica y talleres.
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3. Los profesores tienen comisiones, en distintas horas de la semana o del dia para
estar con las alumnas y alumnos: en el patio, en el comedor, en los grupos de
servicio (huerto, ordenadores, jardin, servicio comunitario). Ademas, a los talleres
mensuales el alumnado se inscribe voluntariamente, por lo que en ellos asisten
alumnas y alumnos de todos los niveles. Por lo anterior es que todos los profesores
lo son de todos los alumnos.

4. La organizacion y seguimiento de la vida del claustro de profesores se realiza por
medio de dos reuniones semanales denominadas de i) equipo docente, en la que se
discuten aspectos relativos a la tutoria, disciplina, seguimiento de casos; ii)
coordinacién donde todas las comisiones informan, presentan cuentas, piden ayuda
y consejo. Cada dos semanas en la reunion del equipo docente se abordan temas
técnicos o pedagogicos, con la intencion de fortalecer el trabajo de los profesores
frente al alumnado.

4.2.3. Los espacios del Institut

El Institut atiende a 224'° alumnos provenientes sobre todo de los dos Centros
de Educacion Infantil y Primaria del municipio de Sils, sin embargo casi una cuarta parte
del alumnado (22,58%) proviene del municipio de Riudarenes.

En la actualidad el Institut cuenta con tres de los cuatro cursos de la Educacion
Secundaria Obligatoria, con tres grupos en cada curso. El ratio alumnas/os profesor es,
en promedio, de 25, sin embargo, en algunos espacios educativos se hacen
desdoblamientos con el fin de reducir ese nimero y mejorar la atencion; por ejemplo,
en el caso de Tecnologia una parte del alumnado de cada grupo de tercero en lugar de
tomarla con su grupo de referencia la toma con otro profesor y alumnos de los otros
dos grupos en otra aula.

En el Institut de Sils se da mucha importancia a los espacios y a la distribucion de estos
ya que se considera que condicionan las actividades que se realizan. Por lo tanto en
cada uno de ellos se mantiene un equilibrio entre la funcién para la que estan pensados
pero que también permita una polivalencia cuando las circunstancias lo requieran. El
edificio escolar esta, por ahora, en aulas prefabricadas debido a que estas no seran las
instalaciones definitivas del Institut. Existen seis modulos:

* En el primero se encuentra la secretaria, la direccion, la sala de profesores, los
bafos para los profesores y la administracion y el comedor. La sala de
profesores a su vez se subdivide mediante una alacena en una sala de reuniones
y trabajo y una estancia para el descanso con un sof3, sillas, cafeteras y nevera.

* Los cinco médulos restantes tienen dos aulas, bafos y una aula de menores
dimensiones para tutorias.

e Las aulas de grupo/clase estan disefadas para permitir el trabajo con toda la
clase por lo que hay un ordenador y un proyector, en cada aula; pero a la vez
permite hacer agrupaciones en pequenos equipos y el trabajo individual, por lo
que hay un espacio dedicado a la biblioteca del aula y para el trabajo con los
ordenadores individuales.

1% Cifras para el afio escolar 2010-2011
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* De las 10 aulas, una esta destinada como espacio de expresion la cual sélo hay
cojines y tapetes para la realizacion de actividades de relajacion, expresion y
descanso; otra aula esta equipada como laboratorio de tecnologia.

* El descanso se toma en tres lugares, un patio habilitado expresamente frente a
las instalaciones del Institut, el parque contiguo y los propios pasillos del centro.

Cada grado esta organizado alrededor de un viaje emblematico, ya que se considera
que "aprender es un viaje hacia el conocimiento", ésta es otra manera en que asume el
trabajo en los valores ya que ademas del simbolismo propio del viaje, los tutores
reflexionan con el grupo los valores que se quieren trasmitir. Los viajes de referencia
van desde la antigiiedad y la mitologia, hasta la modernidad y la ciencia:

* En primero es la Odisea donde "Ulises y sus compafieros han de hacer una larga
y peligrosa travesia con el reto de mantenerse fieles al recuerdo de su itaca
natal. Los valores que se quieren trasmitir aqui son: el companerismo, el coraje,
la persistencia, el esfuerzo ante las dificultades, la necesidad de colaborar y ser
osados e imaginativos antes los retos que puedan surgir".

* En segundo grado los viajes son los de Marco Polo por Asia "donde descubre
costumbres y civilizaciones diferentes a las que conocia. Su actitud de respeto y
aceptacion de la diferencia sirven para trasmitir los valores de apertura a otros
mundos (personales, sociales, geograficos), el respeto por la diferencia, la
capacidad de dejar de lado los propios prejuicios, la voluntad de servicio y la
adaptacion a situaciones nuevas sin renunciar a los valores personales".

* En tercero se organiza alrededor del viaje de Darwin en el Beagle por el mundo
"que le va a permitir desarrollar su teoria de la evolucion de las especies. Los
valores que inspira este viaje son los de la observacion atenta y critica de la
realidad y la capacidad de estar elaborando el propio pensamiento ante los
conocimientos que estan descubriendo".

4.3. El escenario del trabajo

Este Gltimo apartado tiene como intencidbn mostrar la manera en que el grupo de
profesoras y profesores negocia y toma decisiones. Su inclusion tiene una doble
finalidad: en primer lugar encuadrar algunos elementos invisibles que apareceran, en el
siguiente capitulo donde se analiza una Secuencia de Actividad Conjunta, sin estos
atributos creemos que es dificil entender lo que ocurre durante el desarrollo de la SAC.
Por otro lado, la manera en que negocia el equipo de profesores, es en si misma una
puesta en escena de los principios del Grupo La Font y del proyecto pedagdgico del
Institut de Sils.

Para este apartado hemos tomado como referencia: de manera global el registro de las
SAG; los registros narrativos de los observadores, algunos documentos de trabajo, las
entrevistas a la directora, al jefe de estudios y a los profesores.

Las sesiones que registramos tienen caracteristicas que si bien no son propias del
Institut, si son dificiles de encontrar en la mayoria de los equipos docentes:
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1. El contenido de la actividad del mes de julio (a la que en lo sucesivo nos
referiremos como jornada de trabajo) se concretd mediante el foro virtual para
el trabajo en equipo del profesorado:

el calendario era una cosa abierta, todos podian modificarlo y el que salié al final
todos lo asumian, cada uno tenia la responsabilidad de pensar los temas y subirlos a
la rejilla, las modificaciones las podian hacer todos, por tanto lo hicimos todos (lo en
A05_03).

2. Se realizaron durante los dias inmediatos al fin de curso. Con todo y ello, el
equipo también se encontr6 en las dos semanas previas al inicio del curso que
marcaba el calendario de trabajo de la administracion general. Esto es, el
profesorado invirtid6 tres semanas que por derecho les correspondian de
vacaciones en el abordaje de aquellas cuestiones que consideraban relevantes
para su trabajo en el centro. Ademas, dos de esas sesiones se realizaron de
manera intensiva, por la manana y la tarde, lo cual supuso que en ambos dias
dejaran sus tardes de descanso.

3. Ya hemos asentado que salvo un profesor que caus6 baja en el instituto y una
profesora que asistia a un curso ya comprometido pero que luego se sumo, todo
el demas equipo docente que concluy6 el ciclo escolar 2009-2010 asisti6 de
manera regular y las dos profesores que se ausentaron, una vez iniciados los
trabajos, fue en razén de que habian contraido compromisos con anterioridad.
Asi mismo tres de los profesores que se sumaron para el ciclo escolar 2010-
2011 acudieron de manera constante a la jornada.

La actividad de julio tuvo como proposito la programacion y planificacion del curso:
Programar y planificar el curso siguiente valorando el actual, arreglar las
cosas que no andan bien, potenciar las que andan bien (lo en AO5_03).

Esta actividad de planificacion tuvo a su vez dos premisas, que como veremos en los
apartados siguientes, actuaron como marco de valores en las actuaciones del
profesorado:

* Priorizar las cosas importantes sin dejar de atender a las urgentes.
* Reforzar al equipo (Lidia en AO5_03).

El primero de los aspectos, la prioridad en la atencion de los asuntos importantes sobre
los urgentes que son los que durante el curso ocupan la mayor parte del tiempo de los
profesores lo justifican de la siguiente manera:
Durante todo el curso se trabajé mucho, y se estuvo solucionando casi todo el afio
cuestiones urgentes, me interesa mds por ejemplo, el curriculo, la metodologia de los
proyectos, el 1X1, qué protocolo seguiremos cuando los chicos tengan los
ordenadores (Quim en A05_03).

La atencion a los aspectos anteriormente senalados como importantes, no significa que
se dejen atender cuestiones urgentes:
Me parece que lo que debemos hacer es, con la experiencia que tuvimos el afio
pasado, que primero atendamos las cosas importantes y dejemos para el final las
urgentes, y si hemos iniciado el curso un poco estresados porque no teniamos las
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cosas urgentes preparadas, creo que debemos tener un espacio para todo, para que
podamos comenzar el curso una manera mas relajada, que sepamos que tenemos lo
importante ligado pero que también lo urgente esté (Monserrat, en AO5_03)

Lo importante y lo urgente no creo que sean incompatibles, lo que pasa es que creo
que hay cosas importantes que no nos planteamos en un dia normal y que si lo
hacemos en julio o agosto, cosas digamos teéricas: quién es el alumno que nosotros
queremos, como ha de ser. Hay cosas urgentes que a veces tienen relacién con las
importantes, porque sino tienes claro lo importante, puede que lo urgente lo hagas
mal y haz de volverlo a hacer, por tanto, para hacer las cosas urgentes debemos tener
claro las cosas importantes (Jaume en A05_03).

En cuanto a la segunda premisa, el reforzamiento del equipo se refiere a la necesidad
de reforzar las relaciones interpersonales entre los profesores del equipo durante la
planificacion del curso.
Creo que hay una necesidad de encontrarnos, detecto unas ganas de roce humano,
de ir de colonias... es distinto a encontrarnos aqui cada mahana, no es nada mds
porque no haya chicos, es otra situacion, porque siempre estamos llenando papeles,
nos preguntan cosas, para mi eso es casi tan vacacién como ir a la piscina (Josep
Maria en AO5_03).

Los siguientes dos subapartados se ocupan del abordaje de dos elementos, a nuestro
entender, caracteristicos del equipo docente: el primero relativo al modo en que se
organizan las sesiones de trabajo, para ello mostraremos aspectos propios de
asignacion de funciones y roles, asi como la manera en que se decide cambios en
actividades programadas. El sequndo punto muestra el papel que tiene la afectividad y
el cuidado de ésta durante el abordaje de las tareas docentes, como algo central de la
vida de este grupo de profesores.

4.3.1. Las sesiones de trabajo
La manera de organizarse para la reuniones "se manifestaba de manera natural,
no necesitan que nadie les diga lo que tienen qué hacer" (Observadora en A05_06 y
AO05_07), en una reunion lo primero que se decide es quién da los turnos de palabra y
quien toma las nota de las aportaciones; la forma de hacerlo es que alguna o alguno se
ofrece voluntariamente. Por lo que los roles que estan claramente establecidos son:
* Conductor, que puede ser uno o dos miembros del grupo pero que entre ambos hay
acuerdo sobre los aspectos que se tocaran en la reunion.
* Moderador, quien a veces comienza siendo el mismo conductor, pero segin avance
la reunion el grupo corrige y lo cambia..
» Secretario quien toma nota de los acuerdos y desacuerdos y cuando se le pide los
pone en el foro virtual que el equipo tiene habilitado en el Moodle.

Esta estructura se estableci6 inclusive en la entrevista inicial; aunque nosotros y debido
al enfoque de la entrevista elegido, previmos que una tarea nuestra como
entrevistadores era moderar la discusion, al inicio de la entrevista Carme!! pregunto

1 Acentuada de esta manera por decision de ella.
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“;quién da los turnos de palabra?, ;lo hago yo?” (en A05_03), y Lidia comenz6 a tomar
las notas de lo que se discutia.

La mayoria de reuniones de trabajo observadas se dividieron en dos bloques, con un
receso que servia tanto para el cambio de tematica cuando correspondia y el descanso,
como sucedi6 en las sesiones 10 y 11 que fueron de un solo tema. En las sesiones 2y 3
por celebrarse en colonias, los recesos aumentaron, ya que el tiempo dedicado al
trabajo también se incremento por lo menos al doble. La sesidén 4 dur6 sélo la mitad del
tiempo en relacion con las demas porque estaba previsto que en la otra mitad del
tiempo el profesorado se dedicara a concluir tareas administrativas (levantamiento de
actas, atencion a padres), en esta sesi6n sélo se reunidé una comision delegada por el
claustro para el trabajo con el modelo curricular.

El Cuadro 4.1., muestra los topicos que fueron planificados para cada sesion mediante
el foro virtual del equipo docente y los que se tocaron durante la jornada. Se acordd
que todos los temas programados y que no fueron abordados se tratarian en la jornada
de trabajo previa al inicio de clases del ciclo escolar 2010-2011.

Sesion Temas programados Temas abordados
» El claustro de profesores: Dinamicas para » Dinamica de integracion
1 fortalecer al grupo » Evaluacion del curso
* Valoracion general del curso 09-10 * Modelo de gestion del Instituto
» Valoracion del modelo de gestion, propuestas
2 para el curso siguiente. Modelo de gestion del instituto.

» Reparticion de las tareas de gestion

¢ Modelo por Competencias del
3 Curriculo Instituto
* Proyectos

* Marco horario curso 2010-2011
4  Reparticién de los grupos (tutorias, ambitos, | Modelo por Competencias del Instituto
proyectos, habilidades)

1 x 1 ;como afrontaremos el reto? (Ordenadores, pizarras digitales, electrificacion,
5 antenas, plataformas digitales, materiales didacticos en las aulas, dossier electronicos,
etc.)

» Proyecto pedagogico del Instituto

6 Proyectos
roy * Marco horario
* Marco horario
7 * Ambitos, Habilidades, Talleres y Buenos dias | » Modelo por Competencias del

» Grupos de servicio y consejo de alumnos Instituto
* Proyectos

* Plan de accion tutorial. Tratamiento de los

valores. Tutoria individual * Marco horario
8 ., . .
* Atencion ala diversidad y el Plan de * Proyectos
actuacion para la integracion.
. . . * Modelo de gestion del Instituto
Pere Pujolas: Agrupaciones para el trabajo en - o
9 . » Actividades de evaluacion en el
equipo .
Instituto
10 * Planificacion general del curso para todos los | Pere Pujolas: Agrupaciones para el
niveles. Salidas ligadas a los proyectos. trabajo en equipo
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» Distribucion de tareas y responsabilidades
11 * Presupuesto del curso 2010-2011 Proyectos
» Comedor y transporte
12 » Contenidos digitales
* Proyectos
e Proyectos (estructura)
Tareas del instituto: orden, cambio del ¢ Modelo por Competencias del
mobiliario, montar moédulos, arreglo de Instituto
desperfectos, tareas de informatica (la e Temas de los ambitos
13 | realizaran los ALUMNOS) « Contenidos digitales
» Organizacion de los equipos de
servicio y las comisiones
e Varios Moodle/viajes/tutoria
* Proyectos
14 Revision de los diferentes acuerdos a los que * Puntos pendientes de abordaje en
hayan llegado las comisiones las sesiones de trabajo preliminares
al inicio del curso.

-/ . o re . 12
Cuadro 4.2. Comparacion entre el contenido planificado y el abordado en las sesiones™*.

Una vez iniciada la jornada de trabajo, el calendario pactado (A05_09) fue ajustado en

mas de una ocasion. Estos son algunos de los temas que dejaron de abordarse:

* Lo relacionado con la sesién 8, atencion a la diversidad, el plan de accion para la
integracion y el plan de accion tutorial.

* Respecto a la actividad de “Planificacion general del curso para todos los niveles y las
salidas ligadas a los proyectos”, programada para la sesion 10, se sefial6 que primero
debia saberse qué proyectos precisarian de qué salidas y qué presupuesto.

* Lo tocante a la sesion 11, relativo al presupuesto, al comedor y al transporte.

* Asi mismo la actividad de las sesiones 12 y 13 pensada para ejecutarse con ayuda de
los alumnos.

La sesion de trabajo con Pere Pujolas en torno a las agrupaciones para el trabajo en
equipos, como puede observarse s6lo cambio de fecha. Los demas temas fueron
tocados con algunas ampliaciones o reorganizaciones. Un caso ejemplo de
reorganizacion lo constituye el Marco horario, que estaba planificado para resolverse
en una sesion y finalmente se resolvié en tres sesiones.

Para mejorar nuestra comprension del modo en que se toman las decisiones
tomaremos como ejemplo lo que realizaron en torno al Marco Horario. El Marco
Horario es la programacion semanal que cada grupo/clase de alumnos tiene. Para su
realizacion se requiere, como tarea previa, saber qué carga horaria frente a grupo
tendra cada profesor; en el caso del Institut conviene recordar que la mayoria de los
profesores tienen horas de reduccion.

Segun el Jefe de Estudios (en A0O3_05) la carga horaria del profesorado se compone de
dos tipos de horas:

12 Basado en el calendario del grupo (A05_09) yéagstros narrativos de todas las sesiones.
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* horas lectivas, que son frente a grupo pero que comprenden la preparacion de la
actividad, la ejecucion de la misma y la revision de la actividad y/o los deberes
dejados enella, y

* horas no lectivas, las cuales debe de estar en el centro atendiendo aquellos
incidentes o actividades derivabas de su tarea frente a los alumnos por ejemplo:
sustitucion de maestros por ausencia de otros, guardias en los patios en las
horas de receso, entrada, salida, comedor, entrevista a padres.

Una hora de reduccioén es otorgada a los docentes para que realicen tareas diferentes o
complementarias a la docencia: orientador educativo, tutor, cargo directivo, comision
directiva, equipos de servicio.

Por lo tanto, para resolver el Marco Horario, en tanto estructura del Instituto, se tuvo
que abordar primero qué profesores serian tutores, qué profesores desempefarian
alguna tarea directiva, qué profesores serian de ambito, habilidad o proyecto y en qué
grados y grupos, tareas que estaban contempladas pero no incluidas como parte del
marco horario, de ahi que esta tarea, aparentemente administrativa (en tanto que
supone repartir las horas que hay de los profesores en los espacios disponibles de los
grupos y centro), se convirtié en una exploracion de tipo pedagdgico, pues supuso, por
ejemplo, discutir qué profesor tenia mejor perfil para ser tutor de un grupo o la
conveniencia de que ciertos profesores estuvieran en determinados grupos con mas o
menos tiempo lectivo (A06_S06, A06_S07, A06_S07).

Creemos que la flexibilidad de la que damos muestra, se deriva del principio priorizar lo
importante de lo urgente sehalado anteriormente.

4.3.2. El cuidado de la afectividad cuando se negocia: el caso del Modelo de Gestidn
Compartida
El equipo docente del Institut de Sils se compone de 20 profesores, la actividad
que realizan es, por decir lo menos, sui generis, porque incluye algunas de las siguientes
tareas (AO6_S08_5):
» Docencia en casi todos los campos del conocimiento debido a la naturaleza de
las modalidades de ensefanza. De los 22 profesores que componen el claustro
21 realiza sesiones de ambito, 16 de habilidad y 18 de proyecto.
* 19 ejercen como tutores de grupo; dos de ellos ademas fungen como
orientadores psicoeducativos.
» 16 ofertan de manera reqular talleres o grupos de servicio.
e 18 en mas de algun dia a la semana, realiza acompafiamiento a los alumnos en
los patios o en el comedor.
16 realiza alguna tarea propia de la gestion administrativa del centro.

La realizacion de estas tareas generaba cierto grado malestar en el equipo docente,
debido al exceso de tareas y el estrés que ello provoca:
Normalmente nos falta tiempo para todo lo que debemos de hacer, son tantas las
cosas que debemos de hacer... hemos de buscar hacer el trabajo sostenible, buscar el
equilibrio entre aquello que aspiras y suefias y lo que realmente dispones de tiempo y
a lo que afectara. Si vamos estresados los chicos lo perciben. Aqui ganas e ilusion no
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faltan, sobran, mds bien lo que falta son horas. Por ahora, tres cuatro afnos, lo veo
posible, y creo que después serd mds sostenible cada vez, muchas cosas de éstas ya no
pasaran (Jaume en AO5_03)

Para algunos existe la sensacion de malestar psicologico:
Todo el equipo necesita unas tres semanas de... es que si no estamos llenos de cosas,
nos cuesta tanto llegar a los finales de los trimestres, psiquicamente hemos estado
enfermos, algunos. (lo en AO5_03)

Otros sefialan que ademas del cansancio sentido derivado del trabajo y sus
consecuencias en el aula existe un importante desajuste entre los ideales y los recursos
disponibles, la siguiente secuencia es prueba de ello (en A05_03):

Marta: creo que debemos hablar del tema del bienestar en general, esta sensacion
de llevar la lengua fuera, esta sensacion la tengo: yo llevo la lengua muy de
fuera, pero si que es importante, aquello que dice Josep Maria, "ah tirar hacia
delante", pero hay que tener los pies en la tierra, los recursos son los que son,
los tiempos son los que tenemos, y el tiempo ademas yo creo que no
sabemos colocarlo bien y eso es lo que después repercute en el aula, aquel
estrés, aquella cosa de andar a la ultima hora, eso es horrible que nos pase,
da la sensacion que vas sobrecargada, eso también lo debemos hablar, esto
es, los tiempos, no, no, la ilusién nos tira tanto y, perdon, Josep Maria nos tira
tanto, sin ningun freno y fuiiii (sonido de silbido), y los tiempos se han de
marcar bien, me parece que tenemos un reto importante, el tiempo, la
tranquilidad. Si hablamos entre nosotros tanto de la tranquilidad, del
bienestar en el aula y del bienestar trabajo colectivo, a la hora de trabajar nos
importa tanto tirar delante, que a veces en el Moodle tienes tantos mensajes
de tantas cosas que se nos piden, este fin de semana tenia 74 mensajes, o
sea, a veces me genera inquietud/

Neus: /si, a veces.

Josep Maria: /Pero los ideales se han de hacer en la tierra.

Marta: /Yo estoy de acuerdo contigo en el tema de las cosas que se han de hacer,
lo firmo, pero también nosotros debemos poner los pies en la tierra, ver qué
recursos humanos, pensar en cada uno, en como estamos, eso lo encuentro
muy importante, para seguir pedaleando en esta bicicleta. A mi me parece
esto como una bicicleta, todos sabemos andar bicicleta, pero la bicicleta se
ha de afinar a la medida que toca, porque si gira muy rapido después, puede
ser que no nos quede gas.

Oscar: Lo que queria decir es que no se puede estirar mas el brazo que la manga, se
ha decidir con qué es bueno seguir, qué recursos se tendran, qué estrategias,
porque si no te puedes quedar muy lejos, no voluntariamente, sino
involuntariamente, comienzas a estirarte, a generar imperfecciones, no lo
haces lo bien que podrias, no tienes la calma que quisieras, la templanza que
quisieras, se ha de tener coherencia tanto con el ideario como con los
recursos, los tiempos, el personal, las necesidades, sino estaremos... bueno.

Neus: ...necesitamos como grupo un mecanismo de regulacion porque a veces
pienso que algunos nos hemos desbordado muy rapido.

El anterior didlogo muestra que el profesorado tiene un gran entusiasmo por el trabajo

realizado en el Institut, pero que éste implica una sobrecarga de tareas, por lo que perciben la
necesidad de ajustar las actividades al personal y el tiempo efectivo y real que éste dispone.
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Para una profesora el éxito de la jornada de trabajo pasaba porque ésta repercutiera en
la reduccion de trabajo de cara al siguiente ano escolar
Yo creo que (la jornada) serd exitosa... si en el dia a dia (del siguiente curso) puedo
respirar mds (Lidia, en AO5_3).
La propia directora reconoce el malestar instalado en una parte significativa del grupo
docente:
Hay un listén muy alto, todo el mundo tiene un ritmo tan alto, que es como que no
puedes fallar, parece como que nos empuja un nivel de exigencia demasiado alto, que
ademds es imposible sequir... se trabaja mucho, esto es lo que se deberia corregir.
(Directora en A0O3_03).

La causa que se identifica como mayor fuente de estrés es, segun algunos profesores,
el modelo de gestion compartida. Segun Victor (en A03_05) durante los dos primeros
afos de vida del Institut, salvo la directora'?, todo el equipo de profesores tenia horas
de reduccion'* para realizar alguna funcién de gestién. El documento de trabajo
(A06_S01_2)" muestra las 78 tareas que ellos definen como propias del modelo de
gestion. Dichas tareas se agrupaban en 6 areas, las qué mas tenia eran: la coordinacion
pedagogica con 20, la secretaria con 18, la direccion 16 y la jefatura de estudios con12.
Las que menos tenia eran, la coordinacion de TIC's con 9 y la servicios con 3.

La eleccion de qué tareas hace cada profesor/a se realizaba, segin Josep Maria
(A06_S01_2) mediante dos posibles maneras: i) por capacidad, facilidad o gusto vy ii)
por las ganas de aprender algo nuevo. Lo anterior generaba que docente tuviera tareas
de gestion en mas de una de las areas, pero esto generaba, entre otras cosas,
frustracion por realizar tareas no docentes:
Las horas de reduccion administrativa y el trabajo administrativo frustran a los
profesores que trabajan como administradores (Quim en A05_3).

Estoy dividida porque yo vendria mds relajada (a realizar el trabajo docente) pero
eso supondria que haya gente pensando siempre en las cosas de gestiéon. No sé como
conseguirlo, creo que vendria bien controlar estas cosas (Montserrat en A05_3).

Asi mismo se percibia desequilibrio en las cargas de trabajo asi como ausencia de
responsabilidad en el momento de rendir de cuentas
Hay muchas tareas y muchos tienen mucho trabajo, otros tienen poco (Lidia en
A05_3).

Me preocupa me siento mal que hay cosas que estdn muy mal, hay cosas que se deben
mecanizar, que son repetitivas, que se deben realizar, que son importantes, a mi me
importa mucho este institut, a mi me preocupa una inspeccion, porque una
inspeccion se fija en qué sabe hacer el equipo directivo y que no sabe, y si el equipo
directivo no es capaz de (inaudible). En este sistema hay cosas que quedan perdidas,
muchas, porque como la responsabilidad es individual, no hay un encargado de ver
que se hagan las cosas. Alguien debe hacer eso, que evalue que sea capaz de sacarlo

13 Quien ademas es profesora de Educacién fisicdogpre algunas funciones de direccion las realitess
docentes.
4 En proporcién a su nombramiento, asi quienesndigmpo completo tenian la misma reduccion y,
%uienes tenian media tiempo tenian la reducciopgoional.

Anexo VI.
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adelante. Hemos de encontrar un sistema en que el responsable sea visible, no a nivel
de estructura, sino de responsabilidad (Carmé en AO5_3).

El desequilibrio en las cargas de trabajo y la ausencia en la rendicién de cuentas fomenta,
seguin una profesora, desorganizacién econémica y administrativa:
Nosotros comenzamos haciendo las cosas como queriamos, somos poco
disciplinados, ni somos ordenados mentalmente como claustro como para gestionar
de esta manera y hay algunas cosas muy delicadas como el dinero. La gestién
econémica es apremiante, pero ademds los expedientes (lo en AO5_3).

Por lo anterior es que se propuso variar algunas cosas del modelo de gestion. Para

algunos estas modificaciones se identifican con el modelo clasico de gestion y los

beneficios a nivel pedagodgico que este puede tener:
Estoy de acuerdo con que se debe simplificar y mejorar mucho el sistema de gestion
que hacemos, a mi me haria muy bien un sistema estdndar, muy estdndar,
extremadamente estdndar, con las reducciones que se hacen y todo eso, me pareceria
muy bien. A la gestidn estdndar hiperestdndar no le veo ningun problema, en este
sistema hibrido... Si hubiera una persona que tuviera la responsabilidad y, por lo
tanto mando, porque claro, aqui la responsabilidad va asociada al poder y va
asociada a reducciones, una persona que para esta actividad te toca tanto" "para
colonias hay no se que tanto". No serd como el modelo que al principio pensdbamos,
pero puede ser nos de tenga responsabilidad y que mande y que al principio de curso
le diga a la gente "toma aire y tal como hemos estado estos dos afios. No sé, para
tener las cosas bien claras y bien planteadas. Yo pienso que tengo un sobre estrés a
causa de este tipo de gestion, y pienso que en el modelo estdndar no lo tendria.
Me agradaria poner la energia en trabajar, creo que nos iria muy bien un estilo de
gestion cldasica para poder innovar al mdximo pedagégicamente. Si encontramos un
modelo de gestién mds cldsico yo me sentiria la verdad mucho mejor trabajando, mds
cémoda seh? (lo en A0O6_S01_2).
En el modelo de gestion las personas que lo llevan cuenta, y aqui conociendo a las
personas, creo que el modelo cldsico podria funcionar (Jaume en AO6_S01_2).

Yo de entrada pensaba en una gestién cldsica (se refiere a antes en La Font) luego
surgié ésto... Pero pienso que la gestion cldsica, que a mi no me interesa para nada,
es la que nos ayuda a hacer una gestion pedagdgica que es la que a mi me interesa,
visto como han andado las cosas... pienso que si, que hay pros y contras... (Victor en
A06_S01_2)

Sin embargo cuando se habla de modelo clasico, no es que los profesores que lo proponen se
quieran desentender de las tareas de gestion, sino que se refieren a la coordinacion, peticion y
rendicion de cuentas:
El gran tema es que la disciplina nos cuesta, pero si debemos hacerlo todos, yo
también pienso que deberia haber alguien que pida informacién a todos, ayudaria a
entender el centro, y esa es una tarea del equipo directivo, es decir que haya una
reunion de gestién y la gente diga las cosas que estd haciendo, porque de alguna
manera eso nos ayudard a entenderlo. Eso que tu dices, que haya un responsable,
que cada comisién tenga una cabeza con responsabilidad y que le recuerde a cada
uno la responsabilidad que tiene, lo que te tocaba, ahora esto es algo que no pasa
(Carmeé A06_S01_2).
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Insistiria por una cuestion energética que este modelo estd probado y probaria unos
cargos bien limitados y después con cargos de coordinacion y lo que ha dicho Jaume,
la gente aqui tiene un alto grado de implicacién y hariamos cosas, y tenemos
potencial, como lo hacemos ahora no ayuda a tener una gestién dgil y efectiva (lo en
A06_S01_2).

Pese a la existencia de una mayoria de profesores favorable a la realizacion de cambios
en el modelo de gestion, existen algunos que defienden el modelo practicado hasta ese
momento debido a que la implicacion compartida en distintas tareas y funciones les
genera un grado importante de libertad al momento de tomar decisiones y hacerse
responsables de ellas:

Yo creo que un sistema cldsico genera mds estrés (ahora) nosotros estamos a cargo

de los proyectos y cuidamos donde ponemos los recursos, ;qué vamos a hacer cuando

alguien nos diga no, qué vamos a hacer? (Josep Maria en A06_S01_2).

Cuando llegué me dijeron que la gestion era algo en lo que todos debemos estar
implicados y que cada uno tenia que hacer lo que debia y tal, con un repartimiento
igualitario, a mi me ha agradado después, yo me siento y soy responsable tanto como
todos juntos, yo me lo crei, es algo que hacemos entre todos y me agrada (Wifred en
A06_S01_2).

Los argumentos que hemos venido mostrando nos parece que evidencian un dilema en
el problema que representa la gestion del centro, ya que por un lado, se afirma que la
gestion administrativa debe estar al servicio de la docencia, en concreto de las
funciones pedagogicas
A mi me parece que si hay un equipo que nos ayude a gestionar vamos a poder
dedicarnos mds a los proyectos y saldran mejor... me parece que lo que nos tiene aqui
es el reto pedagdgico y todos sabemos bien lo que eso implica, las salidas (del
alumnado), de desarrollo pedagégico, de cémo van los chicos y todo eso nos fascina
mds a la mayoria que los temas administrativos de la gestion y todo eso (lo en
A06_S01_2).

Pero, por el otro lado, hay quienes sefialan que todas las tareas del instituto, incluidas
las de gestion son docentes, en tanto su repercusion pedagogica:
Yo creo que hay muy pocas cosas que no sean pedagdgicas, que no influyan
directamente en lo pedagdgico, hay muy pocas... Los problemas del equipo son
problemas del centro y, por lo tanto, de los maestros (Josep Maria en AO6_S01_2).

Creo que si es verdad que las decisiones administrativas ayudan a las decisiones para
gestionar la parte pedagdgica, pero una vez que como equipo pedagdgico o claustro
decidamos como se ha de hacer lo que se ha de hacer, las salidas (por ejemplo) todo
la parte de llamar, habrd que llamar, pero eso de hacer la carta, que contesten,
enviarla, que solicitar, eso no le interesa a ninguno, a ninguno le agrada. Una vez que
construyamos una manera de hacerlo, que es una cosa tan mecdnico, pero cuesta y
nadie le interesa a nadie, pero hay que hacerlo (Victor en AO6_S01_2).

En razén de lo anterior Montserrat propuso (A06_S01_2) que durante el tiempo

planificado para el abordaje de los temas de gestion del Institut en "Las Colonias", tanto
quienes abogaban porque el modelo de gestidn permaneciera como estaba, asi como

103



| 18 Caracterizacion del caso: Historia de un bonito lugar

quienes argumentaban la necesidad de realizar cambios, presentaran por escrito las
propuestas para poder discutir y elegir o construir alternativas.

lo y Carmé profesoras partidarias de hacer cambios en el modelo de gestion
presentaron el documento de trabajo A06_S02_1'%; en el se proponen 10 cargos, 4 de
los cuales contaran "con reduccion significativa, poder y responsabilidad destacable en
la gestion del centro" (A06_S02_1, p. 1), estos son la Directora, Jefe de estudios,
Secretario y Coordinador pedagdgico. Los 6 cargos restantes "nada mas tendrian
reduccion horaria y su correspondiente jefe de departamento, tutor o lo que sea"
(ibidem, p.1) y serian: Coordinador informatico, Coordinador de proyectos,
Coordinador de habilidades/ambitos, Coordinador de talleres y otras actividades de
expresion, Coordinador de participacion de alumnos, Coordinador de actividades
extraescolares comedor.

En el documento se incluyeron propuestas para la coordinacion del equipo docente en
cuanto a la estructura de organizacion de las reuniones del equipo docente y los tipos
de tema a tratar en cada una. Asi mismo se sugiere que el Foro del Moodle se
estructure en torno a los tres diferentes momentos de encuentro de los profesores:
Gestion, Coordinacion y Equipo docente (ibidem, p.2). Sobre esta propuesta es que se
sentaron las bases del modelo de gestion puesto en marcha para el ciclo escolar 2010-
2011. La estructura de gestion quedé como se muestra en el Cuadro 4.3. (en
A06_S08_5):

Cargo Cargos subordinados Responsable

Directora Neus
Coordinacion A.M.P.A." Carme
Coordinacion de Riesgos laborales Jaume
Contabilidad Joan

Secretario Wifred
Ayudante Quim

Jefe de estudios Victor
Ayudante Gloria

Coordinacion Pedagogica Josep Maria
Coordinador de actividades y servicios Lola
Coordinador de participacion de alumnos Raul
Coordinacion de proyectos Montserrat
Coordinador de talleres y actividades de expresion Marta
Psicopedagogia Xevi / lolanda
Correccion lingtiistica Lola

Cuadro 4.3. Organigrama del Institut de Sils para el ciclo escolar 2010-2011.

1% Anexo VII.
7 Asociacion de Madres y Padres del Alumnado (AMPA)
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Haremos notar que, en el nuevo organigrama, se aceptan todos los nombramientos de
coordinacion y funciones de los 4 cargos con mayor responsabilidad y casi todas las
coordinaciones propuestas en el Anexo VIl y se agregan algunas mas.

Seguin mostramos el tratamiento del modelo de gestion estaba previsto para abordarse
en la segunda sesion (cfr. el cuadro 4.1.), esto es, la primera de las dos que se
celebraria en "colonias"; sin embargo el desahogo de la tematica tomd 3 sesiones: una
parte importante de la primera sesion relacionada con la evaluacién general del curso,
todo el primer dia de "colonias" y la primera parte de la novena sesion.

Al finalizar la octava sesion se anuncio la introduccion de un cambio en la planificacion
para tratar asuntos relativos con el modelo de gestion, este cambio se anunci6 asi:

Victor: Hay un cambio en la planificacion, resulta que teniamos una sesion de
dinamicas de grupo programadas para depurar cosas del equipo antiguo,
pero como teniamos mucha prisa por trabajar, resulta que no las hicimos y
nos parece que, ah/

Montserrat: / vamos a necesitar una sesion/

Victor: /la vamos a necesitar/ Por lo tanto mafiana, si no les sabe mal, de las 9:30 a
las 11:30 hariamos esta sesion mas para los del equipo antiguo, dirigida de
una u otra manera a restaurar un... no sé... un conseguir eso... por lo tanto
los nuevos estarian convocados partir de las 12:00. (A06_S08_02)

Lo que sucedid en la novena sesion es complicado de entender si no se tiene en cuenta
el tipo de relaciones del grupo de profesores, o lo que es lo mismo, el clima laboral. No
obstante relataremos, en primer lugar lo sucedido en la sesion para luego mostrar
ciertas evidencias del clima del grupo y lo que creemos son algunos valores encarnados
para la convivencia.

El inicio de la sesion fue dificil en si mismo, tuvo tres intentos “de inicio”: el primero
llevado a cabo por la directora quien fue interrumpida el jefe de estudios, en su caracter
de responsable general de la jornada de trabajo, quien cedi6 la palabra a la encargada
de las “dinamicas de refuerzo del equipo”, este segundo intento de inici6 formal de la
sesion consistid en explicar que a partir de algunas situaciones percibia cierta
incomodidad en algunos miembros del grupo. En ese momento una profesora sefiald
que un dia antes habian acordado que seria ella quien comenzaria la reunion, este fue el
tercer y definitivo inicio de la reunion.

El propdsito era comentar la incomodidad que sentian algunos miembros a causa de las
negociaciones del nuevo modelo de gestion. Para algunos miembros del equipo la
modificacion del modelo tuvo sus raices en la distribucion del poder; las personas del
equipo que eran sefialadas por ello, aceptaban que si bien el poder estaba en la raiz del
problema, el centro del conflicto no era el poder en si mismo sino la manera en como
se estaba ejerciendo, para ellas la manera en que funcionaba la gestién generaba caos y
cansancio.

Se volvio a discutir sobre las conveniencias e inconveniencias de un modelo de gestion

mas pautado o mas rigido, asi como la complementariedad de ambos matices, sobre
todo en beneficio de que los miembros del equipo se sientan seguros en lo que hacen.
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Hablaron sobre la necesidad de encontrar maneras para gestionar los afectos que
genera un ejercicio docente como el que ellos llevan a cabo, porque a pesar de tener
mucho contacto, en ocasiones era tanto el trabajo y tal su ritmo que se propiciaba
estrés.

Hablaron, hablaron y de pronto alguien propuso que cerraran la sesion con un abrazo.
Todos se abrazaron, se besaron, algunos lloraron.

Eso sucedi6. En ese momento no lo entendi y sobre todo no sabia porqué habia
sucedido asi. Luego al revisar mis notas de campo volvi sobre la entrevista inicial a los
profesores, en ella sefialan como valores del grupo docente el apoyo afectivo y cuidado
que tienen unos de otros:

Pienso que este ritmo, esta especie de enfermedad que tenemos todos, esta ilusion,

estas ganas, se aguantan la pasamos muy bien trabajando juntos, el equipo humano,

la dindmica es divertida, nos damos besos, nos cuidamos unos a los otros, valoramos

cuando alguien esta un poco apagado, se le dice que no hay ningun problema, hay

una especie de cuidarnos mutuamente que lo tenemos muy claro, como si existiera

un ideario de cuidarnos los unos a los otros, eso de andar pendientes de los alumnos

de lo que les preocupa, con los companeros también, y pienso que esa energia es lo

que alimenta la enfermedad. El gran esfuerzo que ha representado el trabajo durante

estos dos afos a mi no compensaria en absoluto sino fuera por el equipo de gente, lo

que cobramos aqui no es nada mds lo que nos llega al final del mes, hay una serie de

imputs positivos del equipo que bueno, muy bien, muy bien (lo en A05_03).

Josep Maria le dijo a un profesor que finalmente no pudo venir, "te podemos dar dos
cosas; trabajo y apoyo" si vienes aqui eso tendrds. El tipo de ayuda afectivo es mds
importante. (Quim en A05_03)

Lo que he querido sefialar es que para este equipo la realizacién del trabajo docente,
incluida la gestion administrativa, cobra sentido en la dimensién afectiva que
construyen. Si de todo se puede hablar, es porque existe y construyen lazos de
confianza; como, quiza, se haya podido observar en la discusion del modelo de gestion:
eran mas los puntos comunes que los discordantes, sin embargo el impacto de esos
desacuerdos, durante muchos dias generé malestar en los miembros al punto que el
grupo propicié un momento, un espacio para abordarlos y en la manera de abordarlos
hay una clave, dicen las cosas cara a cara para, justamente, poderlas aclarar, en un
primer momento de la discusion parece que no hay posibilidad de reconciliacion, que se
pierden las formas, sin embargo el decir las percepciones y los sentimientos permite
que se hablen de ellos y se aclaren los malos entendidos. Aqui, en el Institut se va en
contra de la tendencia de callar los malos entendidos lo cual, pretendidamente, evita
que se generen problemas mayores, lo cual, ya se sabe no necesariamente es cierto.
Aqui, en Sils, saben que para confiar como docentes y profesionales hay que hacerlo
también como humanos y eso también incluye los afectos y el afrontamiento que
posibilita la reconciliacion.
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5. Actividad conjunta del profesorado del Institut de Sils: la resolucion de
problemas considerados relevantes para su practica docente

El estudio de la actividad conjunta segun lo establecimos en el capitulo 3, implica dar
cuenta del doble proceso constructivo y simultaneo tanto de la estructura de la propia
actividad o Formas de Organizacion de la Actividad Conjunta (FOAC), asi como de la
negociacion de los significados compartidos. Por lo tanto el proposito de este capitulo
es dar cuenta de como son y evolucionan las FOAC y cdmo se negocian y construyen
los significados compartidos cuando se abordan y resuelven problemas que los
profesores del Institut de Sils consideran relevantes para su practica docente.

Segun lo establecimos en la metodologia, las Formas de Organizacion de la Actividad
Conjunta muestran la estructura de participacion son, por decirlo de alguna manera, el
contexto mas inmediato de la actividad conjunta; esta estructura delimita tanto el
contenido abordado como la manera en que se involucran los participantes. El estudio
de las FOAC, segun el modelo propuesto por Coll y sus colaboradores, requiere atender
a cuatro niveles de analisis:

e El primer nivel es la Secuencia de Actividad Conjunta (SAC), entendida como el
proceso de construccion de conocimientos que tiene unos objetivos concretos,
el uso de determinados materiales, actuaciones prototipicas de los participantes
y evaluacion de los resultados.

* El segundo nivel de analisis son las Sesiones que componen a las SAC, las cuales

permiten observar los procedimientos mediante los cuales los participantes dan
continuidad a lo que se construye y toman acuerdos sobre las tareas futuras.

* El tercer nivel de analisis de las FOAC lo constituyen los Segmentos de
Interactividad (SI) y, de existir, Configuraciones de Segmentos de Interactividad
(CSI), los cuales muestran situaciones prototipicas en como se estructura la
SAC a lo largo de las sesiones; los S| se pueden dividir por su tematica o el
patron de comportamiento dominante. Los CSI son regularidades encontradas
en la manera en como se presentan los SI.

e El cuarto y y dltimo nivel de analisis requiere “profundizar en el proceso de
construccion de significados que acontece supuestamente en el transcurso de
las SAC” (Coll et al., 1992, p. 209) para lo cual nos centraremos en el analisis de
los mensajes.

El estudio sobre la evolucion la Actividad Conjunta, como expusimos en el capitulo 3,
tiene como prioridad la identificacion y analisis de los patrones estructurales de propia
actividad, para ello Coll et al (1992, p. 205-207) proponen dos niveles de analisis los
Segmentos de Interactividad (SI) unidad basica de analisis de la SAC, y los mensajes
que, estando dentro de los SI, “se centra en los significados que los participantes
negocian y co-construyen en el marco de las formas de organizacion y patrones de
actuacion que desarrollan” (Coll, Onrubia y Mauri, 2008, pp.45 y 46).
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Los SI, como ya lo hemos sefialado’, son un conjunto de actuaciones tipicas que lo
identifican como tal, por lo que se pueden identificar estructuras de participacion
especificas (quién puede decir/hacer qué cosa, cuando y a quién), de ahi que cuando
se cambia de tematica o de patron de actuacion predominante, diremos que hubo un
cambio de Segmento de Interactividad.

Asi mismo sefalabamos, en el capitulo metodolégico, que cuando un los Sl dentro de
una Secuencia de Actividad Conjunta presentaban patrones sistematicos y regulares
podrian agruparse, a su vez, en Configuraciones de Segmentos de Interactividad (CSI);
misma que constituyen un nivel de analisis intermedio entre las Sesiones y los
Segmentos de Interactividad, por lo que estas configuraciones aportan informacion de
como se da el traspaso del control, informacion que no da, por si mismo el Sl analizado
aisladamente; las CSI, en nuestro caso, nos informaran de las fases por las que transita
el equipo de profesores en el abordaje del problema.

La pauta metodologica propuesta por Coll et al., (2008) expuesta en el apartado 3.4.,
de esta tesis, es la que sirve para la organizacion de este capitulo.

* En un primer apartado mostraremos la actividad o tarea que los profesores del
centro abordan conjuntamente. Dentro de este apartado daremos cuenta de las
distintas Secuencias de Actividad Conjunta que son atendidas por los
profesores.

» Analisis de una SAC que reuna los criterios teéricos y metodoldgicos explicados
por nosotros. En este apartado hemos incluido un sub-apartado donde
caracterizamos los Sl encontrados en el transcurso de la SAC, esto lo hemos
hecho con la finalidad de facilitar la lectura del siguiente apartado, que contiene:

* las sesiones, con sus respectivos Segmentos de Interactividad vy
Configuracion de Segmentos de Interactividad, asi como,

* la negociacion de significados construidos, para lo cual daremos cuenta
tanto de las tematicas resultantes en por cada sesion como de las
relaciones entre sesiones y en el conjunto de las diferentes SAC.

* En el dltimo apartado mostramos, de manera sintética los patrones de evolucion
de la Actividad conjunta, esto es tanto de la estructura de la actividad como de
la evolucion de los temas.

L Cfr., el apartad®.2.2. de esta tesis.
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5.1. La actividad conjunta del profesorado del Institut de Sils

El registro del trabajo conjunto de los profesores se efectu6é durante catorce sesiones
comprendidas entre el 29 de junio y el 16 de julio del 2010; las sesiones 2 y 3,
correspondientes al 30 de junio y 1 de julio, se efectuaron durante un periodo
denominado “Colonias?”, las demas se celebraron en el instituto con horario de 9:30 a
14:00. En las Colonias se concretdé un nuevo modelo de gestion y se avanzd en la
concrecion del curriculo, ademas, se abord6 de manera especial la integracion del
grupo docente.

Los temas tratados durante este periodo se acordaron mediante un foro asincrono
(foro-calendario-julio_A06) que se llevé a cabo entre los dias 20 y 25 de junio de 2010;
en el Cuadro 4.1, del capitulo anterior se comparan los temas programados y
acordados y los que efectivamente se llegaron a abordar.

En el Cuadro 5.1., se encuentran representados los temas tratados en las diferentes
sesiones.

Sesion Temas generales tratados

* Dinamica de integracion
Sesibn1 |e  Evaluacion del curso
* Modelo de gestion del Instituto

Sesibn 2 |»  Modelo de gestion del Instituto

e Curriculo por Competencias del
Sesion 3 Instituto

* Proyectos

e Curriculo por Competencias del

ion 4 .
Sesion Instituto
¢ Usodelas TIC-TAC en el Instituto
Sesion 5 |° Co‘n.ten!ijos digitales
e Utilizacion de los  ordenadores
sobrantes.
Sesibn 6 |° Proyecto pe@agoglco del Instituto
¢ Marco horario
¢ Marco horario
Sesion 7 |° Curriculo  por  Competencias del

Instituto
* Proyectos

% Nota cultural: las Colonias es una modalidad de actividad eatara escuela utilizada, sobre todo, con el
alumnado, para promover la convivencia, consistéegarlos de campamento o a casas de campo par dos
tres noches. En el caso del profesorado del Insk#Sils, en lugar de ser la “tipica” encerronardbajo, se
realizé la Colonia con pretexto de descansar, eanyiavanzar en los deberes.
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¢ Marco horario

Sesion 8
* Proyectos
* Modelo de gestion del Instituto
e Actividades de evaluacion en el
Sesion 9 Instituto
e Curriculo  por Competencias del
Instituto

Sesion 10 |¢  Agrupaciones para el trabajo en equipo

Sesion 11 |«  Proyectos

Sesi6on 12 |¢  Proyectos

e Proyectos (estructura)

e Curriculo  por Competencias del
Instituto

* Temas de los ambitos

Sesion 13 1, Contenidos digitales
» Organizacion de los equipos de servicio
y las comisiones
e Varios Moodle/viajes/tutoria
* Puntos pendientes de abordaje en las
Sesion 14 sesiones de trabajo preliminares al inicio

del curso.

Cuadro 5.1. Temas tratados en las sesiones.

lo establecimos, en el capitulo metodolégico3, una Secuencia de Actividad

Conjunta puede caracterizarse como un proceso de construcciéon de conocimiento que
contiene, entre otras caracteristicas “objetivos, contenidos, actividades de ensefanza y
aprendizaje, y/o actividades de evaluacion” (Segués, 2007 p. 28) y en el que, ademas,
pueden identificarse con claridad el inicio, desarrollo y finalizacion de la actividad. A
partir de estos criterios hemos identificado siete SACs:

El curriculo por competencias. El profesorado del centro queria establecer un
modelo pedagogico coherente con las exigencias administrativas pero sobre
todo con su practica pedagogica; para ello requirié asesoramiento externo por
parte de la Universitat de Girona quienes, cabe recordarlo, hicieron posible el
contacto entre el Institut y nosotros; esta Secuencia de Actividad Conjunta se
vino trabajando durante el ciclo escolar 2009-2010, por ésta razén a nosotros
s6lo nos toco observar y registrar la concrecion, en cuanto a la delimitacion, de
las ocho competencias y la correccion de estilo.

Los proyectos. Con el nuevo modelo pedagdgico los proyectos se volvieron el
centro del mismo ya que, segun los propios profesores, en estos se refleja de
forma fiel proceso de adquisicion y maduracion de las competencias; de ahi que
su delimitacion fuera una cuestion crucial; por tanto, la delimitacion de los

3 Cfr., apartado 3.2.2., de esta tesis.
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proyectos giré en torno dos nucleos, uno “mas conceptual” donde la finalidad,
tipologia, graduacion, evaluacion, agrupaciones de alumnos requeridas y
relacion con los otros espacios curriculares (ambitos y habilidades); el sequndo
nucleo mas pragmatico pues estaba relacionado con el formato en que se
programarian, el nimero de proyectos que debian realizarse y los responsables
de prepararlos. Esta discusion se hizo sin asesor externo.

* Las agrupaciones para el aprendizaje de los alumnos. En esta SAC se discutio y
acordaron criterios para el establecimiento de equipos de trabajo base durante
todo el curso, en qué espacios curriculares mantenerlos y monitorizarlos; se
distinguié las ventajas para el aprendizaje entre un grupo homogéneo y un
grupo heterogéneo; se acord6é que en los proyectos se mantendria a grupos
base y en las habilidades y ambitos se permitirian las agrupaciones libres. La
discusion sobre las agrupaciones correspondid a una séla sesion y fue la segunda
parte, pues durante el ciclo escolar 2009-2010 ya habian tenido una primera,
ambas con asesoramiento experto.

* Elusolas TICy las TAC que, como ha quedado descrito en el capitulo 4 es parte
esencial para la ensefanza y el aprendizaje dentro del centro; esta SAC se llevé a
cabo en una sola sesion y tuvo como la organizacion de los distintos foros del
profesorado para que se faciliten las discusiones; caracteristicas de los
contenidos digitales y del soporte tecnoldgico que las editoriales deben prestar
al instituto. Ademas se encarg6 a una comision para que investigara con las
editoriales sus prestaciones tecnologicas y de liberacién de contenidos; esta
comision presentd sus resultados de manera rapida en la sesion 13. La manera
en que se abordd esta Secuencia de Actividad Conjunta fue la mas atipica de
todas, pues en el portador de la reunién llevaba una serie de puntos técnicos en
la que los profesores poco podian debatir, por lo que se limitaban a escoger
entre opciones; algunas de las decision se adoptaron en la jornada de trabajo de
los profesores previa al inicio de clases. También se realiz6 sin asesoria externa.

* El modelo de gestién del centro. Como ya quedd establecido en el apartado
4.3.2., de esta tesis la realizacion del Proyecto Pedagdgico requiere de un
modelo de gestion centrado, a su vez, en lo que ellos refieren como “educativo”,
de ahi que todas las decisiones privilegien la educaciéon. Hemos dado, en el
apartado anteriormente referido, una clara y contundente muestra de las
consecuencias tanto de las tareas pedagodgicas hacia el modelo de gestion, asi
como de estas tareas favorecen y condicionan las relaciones personales. La
gestion, como ya sefialamos en su momento, es compartida, todos realizan al
menos una tarea administrativa, para la cual se les asignan y descargan horas de
docencia. La SAC relativa al modelo de gestiébn tuvo como proposito la
evaluacion y reformulacion de éste, se llevd a cabo en tres sesiones, una de ellas,
la mas extensa y en la que se reformuld el modelo, tuvo efecto durante las
Colonias a las que, cabe recordar, se nos solicité no asistir, por lo cual no se
poseyd ni registros de observacion ni documentos de trabajo; no obstante,
insistimos, los efectos de esta reformulacion del modelo se recogen en el
apartado 4.3.2. Esta Secuencia de Actividad Conjunta se realiz6 sin asesoria
externa.

* El marco horario. Esta SAC se realizo en tres sesiones, su finalidad era distribuir
las cargas horarias para los profesores y los grupos; repetiremos lo asentado en
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el capitulo 4, aunque esta tarea sea primordialmente administrativa supuso
explorar cuestiones pedagogicas (perfiles para tutores, cargas frente a grupo
por espacio curricular); no obstante que entre todos los profesores decidian y
deliberaban sobre estos aspectos, la decision Ultima, basada si en esos criterios
discutidos, de donde y como acomodar a qué profesor la realizaba el jefe de
estudios. Esta Secuencia de Actividad Conjunta se realiz6 sin asesoria externa.

* Otras temdticas. Algunas de las tematicas, sobre todo en la segunda parte de la
sesion 13 y la sesion 14, se trataron de manera muy puntual y en casi todas se
qued6 como acuerdo retomarlas en la jornada de trabajo de los profesores
previa al inicio de clases del ciclo 2010-2011 por ejemplo, los viajes por parte de
los alumnos (comarca gironina en primero, Catalunya en segundo, Espana en
Tercero y al extranjero en cuarto ciclo); la comision de profesores y
organizacion de los equipos de servicio de los alumnos (mantenimiento del
centro, ordenadores y servicio en la comunidad); los nombres de las aulas de
tercer ciclo; los horarios de los buenos dias y la programacion de ambitos y
habilidades.

El cdmulo de informacion registrada para la actuacion 06 Registro de secuencias
actividad conjunta rebasa las 54 horas de audio-grabacion.

5.2. La SAC elegida: el abordaje de los proyectos

Hemos elegido analizar las sesiones en las que aparece como discusion la concrecion de
los proyectos. Esta eleccion la realizamos siguiendo cuatro fundamentos: i) las
recomendaciones de Coller (2000), en el sentido de que el caso investigado representa
algo relevante para demostrar la existencia de determinado fenémeno; ii) el listado de
criterios* elaborado por nosotros a partir de los fundamentos teéricos asumidos; iii) la
propuesta de Colomina (1996) y Segués (2007) de Secuencia de Actividad Conjunta,
como proceso de actividad conjunta en la cual se pueden identificar con claridad el
inicio, desarrollo y finalizacion. Por dltimo iv) en toda la SAC el grupo de profesores
actud sin asesoramiento externo por lo que las ayudas para la construccion del
conocimiento, en tanto evolucién de las estructuras de la participacion social y la
negociacion de significados correspondié en exclusiva a los acuerdos generados y
alcanzador por si mismos sin ayuda de expertos ajenos al centro.

En el Cuadro 5.2., podemos observar que tres de los temas abordados por el
profesorado de la escuela relnen todos los criterios elaborados previamente por
nosotros: los proyectos, el curriculo por competencias y las agrupaciones para el
aprendizaje. Sin embargo como ya dejamos asentado en el apartado anterior, de la SAC
curriculo por competencias vimos solo la finalizacion de la actividad, pues esta se
desarroll6 en mayor medida durante el ciclo escolar 2009-2010 y de la SAC
agrupaciones para el aprendizaje asistimos a la segunda de dos sesiones, una de ellas

* Este listado de criterios también aparece enpgtuda 3 en el cuadro 3.1. Criterios para la eléedel caso.
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también llevada a cabo en el calendario escolar préximo pasado al inicio del trabajo de
campo.

Criterios de la actividad conjunta para la eleccion de
casos/Temas abordados por los profesores

lataforma

Curriculo por
competencias

ara el
Uso de la
Modelo de gestion
del centro
Marco horario

1. En lo habitual pone de relieve las competencias docentes
como, por ejemplo, disefiar, planificar y/o implementar
propuestas educativas

>

>

Se plantea incardinada en la institucion

3. Estil alos docentes para elaborar o re-elaborar propuestas
de ensefianza que integran principios o criterios educativos
que potencialmente mejoran la practica educativa.

X |X]| X |Proyectos.
> || 3> [|Agrupaciones

4. Toma en cuenta al conjunto de docentes directamente
responsables de impartir docencia, integrandolos desde su | X X X X X | X
elaboracién conjunta.

5. Se concreta en la elaboracidon o re-elaboracion de un
. ) X X X X
producto ligado a la propuesta educativa.

6. Se plantea de modo colectivo y con caracter abierto de
forma que provoca la aparicion de alternativas y promuevan | X X X X | X
la facilidad en las interacciones.

7. Es intencionada y estan al servicio Gltimo de resolver
problemas que los docentes del centro consideran X X X X X | x
relevantes para su practica, por lo anterior permiten la
construccion o mejora del conocimiento del profesorado.

8. Puede organizarse de forma que los docentes la lleven a
cabo de forma auténoma o autosuficiente o bien contando X X X X X | x
con el apoyo de formadores, quienes se integran en la
actividad a peticion de los propios docentes.

Cuadro 5.2. Relacion entre los criterios para la eleccion del caso y los temas abordados por el
profesorado del Institut de Sils.

Por lo tanto, de las tres Secuencias de Actividad Conjunta que cubrian con los criterios
teoricos identificados, sélo la SAC Proyectos de cumplié con los criterios metodoldgicos
establecidos, en tanto la identificacion del inicio, desarrollo y finalizacion de la
actividad. Por otro lado, conviene sefalar que durante el abordaje de los proyectos
observamos las implicaciones del modelo curricular modificado y ademas, como en los
proyectos se concretaron algunas directrices para el agrupamiento de los alumnos.

En el Cuadro 5.3., observamos que el tiempo total de la SAC relacionada con el tema de
proyectos alcanza diez horas de audiograbacion. El modelo de analisis que seguimos, lo
hemos expuesto en el capitulo 3, mas especificamente en los apartados 3.2.2., y en el
3.2.3., por lo que los resultados los presentaremos conforme a lo ahi expresado.
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Numero de sesion | Tiempo
Sesion 3 *2
Sesion 7 1:08:05
Sesion 8 2:41:58
Sesion 9 0:37:13
Sesion 11 2:13:15
Sesion 12 1:14:56
Sesion 13 2:06:30

Total de tiempo | 10:01:58

Cuadro 5.3. Duracion de las sesiones en que se abordé el tema de proyectos.

5.2.1. Los Segmentos de Interactividad encontrados

En el transcurso de las ocho sesiones que componen la SAC donde el
profesorado discutié lo concerniente a los proyectos hemos identificado 7 tipos
diferentes de Segmentos de Interactividad:

1. Sl de Clarificacion: en estos segmentos presentan dudas y respuestas en torno a la
tarea abordada, al sentido de la misma o respecto a algin concepto o idea
presentada por algin miembro. Son respuestas puntuales de uno o mas miembros,
sin que generen discusiones o elaboraciones contrapuestas a las preguntas.

Raul: por qué tenemos que trabajar con la metodologia de proyectos.

Neus: como se esta redisefiando el curriculo, se nos recomendoé priorizar, que el
proyecto sea el centro del curriculo y es por eso que se han de disenar
relativamente bien, es por eso que vemos la necesidad de poder hacer el curriculo
por competencias a través de los proyectos, y después de los ambitos, entonces
eso requiere una adecuacion del proyecto como veniamos haciéndolo hasta ahora,
no sé si cambiaremos todo, pero hemos de cambiar por fuerza algunas cosas
(A06_s07_02).

2. Sl de concrecion de la tarea: en este Sl la actuacion predominante es que los
participantes, al final de Sl de presentacion de alternativas, redefinen la tarea que se

> El registro de la sesién 3 es un clayemplo de mal ejemplo, debido a la novatez del investigador y las
complejas y finas relaciones entre el disefio mébgio y de trabajo de campo: por un lado, dadolasie
sesiones 2 y 3 se realizaron en la modalidad dets”, el equipo de profesores me pregunté sichab
problema en que yo me ausentara de ellas dadoegealthn aprovechar el espacio y el momento para
convivir de otras maneras en que habitualmente ha¢en y con ello mejorar las relaciones afectvdse
ellos, me propusieron encargarse ellos del regiros diferentes momentos de trabajo, insistieroque
yo lo evaluara y decidiera; como deseaba interfi@mnenos posible en la actividad natural del grufseidi
entregar a una maestra las grabadoras —las cdales,sea de paso, yo mismo estaba apenas apréodien
utilizar-. El resultado era predecible (ahora la)val haberse realizado las grabaciones en urciesphierto,
las interferencias de ruido son muchisimas y déner los registros de observacion, no me es gosibl
enterarme de muchas de las conversaciones quevaa H cabo.

De ahi que, por otro lado, sefialemos a maneraciiidd que el disefio del trabajo de campo es un
ejercicio complejo, debido a que resulta importantesélo sefialar el qué registrar, sino el cémando
acudimos a un técnico en busca de ayuda para linygiaegistros, éste nos informé sobre la posiadide
conectar hasta 6 micr6fonos a una misma grabaden@anera que se pueda captar de mejor maneraa Ahor
lo sabiamos.
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abordara, esto es, reorientan o matizan la tarea en relacion a lo que el portador de
la sesion senald en un Sl de Presentacion de la tarea.

lo: Propongo que repasemos la tipologia de los proyectos, algo que ya ha quedado
cerrado, y para mafana decidir la evaluacion con la prueba de competencia y las
otras pruebas. Propongo eso, cerremos, si alguno tiene alguna cosa importante
levanta la mano.

Carmé®: Para mafiana qué quedaria.

lo: Para mafana evaluacion de proyectos, los porcentajes y la prueba de
competencias y después comencemos a arreglar los problemas (en A06_s08_02).

3. SI de Organizacion: estos S| aparecen cuando los profesores se coordinan de
manera explicita para abordar la tarea en cuanto a sus subproductos o en cuanto a
las formas de participacion, la subdivision de la tarea no supone la redireccion de la
misma (que seria segmentado como concrecion de la tarea) sino en la ordenacion
del equipo para lograr el proposito planteado.

lo: Yo pienso que cada uno ha de posicionarse respecto a esto, que cada uno diga,
yo lo recogeré y después del patio veremos qué es lo que ha salido, hacemos
consenso Yy si estamos de acuerdo tiramos hacia delante y comenzamos a repartir
trabajo (en A06_s08_01).

4. Sl de Presentacion de alternativas: en estos segmentos uno, varios o todos los
profesores presentan posibles soluciones o aspectos a considerar en las cuestiones
problematicas, mismas que se concretaran en uno o mas productos comunes. Es el
segmento donde predeciblemente se negocia el significado de los problemas
docentes comunes. Este S| puede verse interrumpido momentaneamente por Sl de
Clarificacion.

Carmeé: No estoy de acuerdo con lo que dijo lolanda, yo los de primero si los
cerraria,—revisaria las actividades que funcionaron muy bien, pero haria una
propuesta de actividad, ;por qué?, me parece que el primer dia los de primero no
estan atentos al contenido del proyecto sino atendiendo a la metodologia del
proyecto, por tanto hay que ensefarles la metodologia, a que sigan la metodologia
del trabajo de proyectos. En cambio en el seqgundo grado si abriria los proyectos,
no tan abiertos como en tercero, pero abriria las opciones de actividades que
pudieran realizar. Pero en primero si, insisto, ellos deberian tener muy claro lo que
haran en los proyectos. Por tanto debemos decir, primero, qué modelo queremos
de trabajo en grupo, no tanto de proyectos sino de trabajo en grupo, porque eso
sera un ejercicio muy importante y después qué queremos conseguir de los
proyectos, si en primer grado el objetivo del proyecto, es ensefiar como se trabaja
en grupos, como se trabaja en grupos de 4 y como se ayuda a otros, el proyecto
deberia centrarse mas en como trabajar, con la metodologia de proyectos.

Victor: Estoy absolutamente de acuerdo con lo que se ha dicho, por tanto cosas
que queria decir ya se han dicho, pero si quiero decir algo sobre el tema de las
exposiciones, creo que fas podriamos mejorar las exposiciones porque yo creo que
uno de los grandes problemas de porque no hacen bien las exposiciones es porque
las hacen sin tener modelos de exposicion, por tanto al no tenerlos no saben muy

® Acentuada asi por decision de ella.
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bien como hacerlo, en qué se han de centrar. Creo que también en las tutorias
podria atenderse el tema de las exposiciones. Y después, también respecto a los
proyectos, si en primero debe ser uno y en segundo otro.

Carme: Neus, tu quieres decir algo de la cuestion del tema.

Neus: Si, sélo queria decir que en primero, algunas de las complicaciones que
vemos en la practica de la exposicion oral, se presentan sobre todo en los primeros
grupos y en primero, bueno esto,... que presentaban y ellos mismo valoraban
después la exposicion: es que ha dicho no sé qué, no ha explicado no sé qué, esta
pregunta no, aquella pregunta no" asi aprenden mucho, la diferencia después es
bastante buena, el problema es si tocan el contenido porque hay un problema de
todo el proyecto, de dificultad con el tema de habilidades de exposicion oral, eso es
otro tema, pero la forma mejora.

Carme: Quim

Quim. La exposicion oral es reflejo de la manera en que trabaja el grupo de trabajo,
si no lo hacen bien es por la manera en que estan estructurados los grupos.

Carme: Lola

Lola: La exposicion oral se puede evaluar mediante la PERCA, si es un problema que
sale en las evaluaciones debiera trabajarse durante una hora o mas durante el
proyecto el tema de la exposicion oral, en la cual los alumnos preparen sus
exposiciones (A06_s07_02).

5. Sl de Presentacion de la tarea: estos S| son aparecen cuando algiin miembro del
equipo de profesores, quien regularmente fungira como portador de la reunion, da
la panoramica, en la que se inserta la actividad que con anterioridad negociaron
para abordarse.

JM: El objetivo de hoy seria elaborar una plantilla con aquellos aspectos que un
proyecto deberia tener. La estructura de los proyectos, los productos que les
pediremos elaborar, la modalidad de agrupamiento para el trabajo, las actividades
del grupo heterogéneo las actividades en grupo, la evaluacion de los productos.
Hemos de conseguir elaborar una plantilla donde encontremos: productos a
presentar, condiciones y actividades (en A06_s07_02).

6. Sl de Realizacion de la tarea: estos S| aparecen, cuando uno, varios o todos los
miembros del equipo docente, después de un Sl de Presentacion de la Tarea o un Sl
de concrecion de la tarea, realizan la actividad respondiendo al patron de
organizacion estipulado en los propios SI.

lo: Entonces serian dos frases, si estan de acuerdo o no: (lee) "Tipologia de
proyectos: Depende de quien disefie saldran proyectos diferentes pero hay que
hacer un esfuerzo para introducir el ABP (aprendizaje basado en problemas) y el
tema de las WEBQUEST". En eso estariamos de acuerdo.

Quim: A mi esto del ABP me parece una estrategia muy buena.

Mun: Manana traeré unas copias respecto al ABP.

lo: Yo pienso que eso de que haya un proyecto de ABP, esta muy bien, pero de eso
a que a saco todos sean ABP.

Vic: Yo les puedo ensefar a disefar el webquest, lo esencial.

lo: Después vendria (lee) "Reciclaje y sostenibilidad: no puede ser que cada afio
comencemos de cero y que siempre lo vamos elaborando todo", sé que no es una
decision consensuada, pero yo los proyectos..., los que haremos... tendriamos que
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mirar cosas que ya hemos hecho y cosas que han hecho otros, porque si no
haremos mil proyectos, hay que reutilizar... (en AO6_s08_02).

7. Sl de Socializacion: Periodo donde los profesores hacen bromas y comentarios
sobre aspectos no relacionados con la actividad.

Joan: Hablo sin saber muy bien lo que diré.
Martha: Ninguno de nosotros, aqui no hay nadie que sepa lo que dice. (En AQ6,
s11_01)

5.3. Analisis de la evolucion de la Actividad Conjunta

Como ya hemos anunciado, en la introduccién de este capitulo, este apartado tiene
como objetivo mostrar la manera en que evoluciona la actividad conjunta durante la
SAC de proyectos, para ello mostraremos para cada sesion:

1. Los Sl encontrados.

2. Lastematicas abordadas.

3. Las CSl.

5.3.1. Actividad conjunta en la sesion 7

Este analisis corresponde mas especificamente a la segunda parte de la reunion,
iniciada después del receso. La sesion tuvo de manera explicita dos objetivos: por un
lado “cerrar el curriculo”, esto es, terminar de concretar en un documento las
relaciones entre las competencias con las areas, las habilidades, los ambitos y los
proyectos; el otro objetivo era encontrar una estructura para los proyectos. En este
segundo aspecto centraremos nuestra mirada.

En el Cuadro 5.4., se muestra la frecuencia de los Segmentos de Interactividad
identificados en la segunda parte de la sesion 7 dedicada al abordaje de los proyectos:

Sl identificado Frecuencia
Sl de presentacion de la tarea 1/9
SI  de presentacion de 3/9
alternativas
SI de organizacion 3/9
SI de clarificacion 2/9

Cuadro 5.4. Frecuencia de Sl en la sesi6n 7.
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La secuencia de los segmentos y su duracion puede observarse en el Cuadro 5.5.

Posicion Sl identificado Duracion Tiempo

del SI acumulado

1 Sl de presentacion de la tarea | 03:27.6 00:03:28

2 Sl de organizacioén 02:49.9 00:06:17

3 Slde pre.sentacién de 07:40.2 00:13:58
alternativas

4 Sl de clarificacion 03:02.6 00:17:00

. Slde prgsentacic’m de 10:29.7 00:27:30
alternativas

6 Sl de clarificacion 02:02.1 00:29:32

7 Sl de organizacioén 00:21:4 00:50:36

8 Slde pre.sentacién de 13:55.6 01:04:32
alternativas

9 Sl de organizacion 03:33.4 01:08:05

Cuadro 5.5. Duracion de los Sl en la sesion 7.

Las tematicas abordadas en la sesion 7 se muestran en el Cuadro 5.6. Puede notarse
claramente la recurrencia a los contenidos de: la estructura de los proyectos (qué
elementos minimos comunes deben contener), las agrupaciones para el trabajo
colaborativo de los alumnos (estructuracion de acuerdo a los grados); tipos de
proyectos en cuanto a su finalidad y modalidad, la relacién con los contenidos del
curriculo y los otros espacios curriculares (ambitos y habilidades).

Sl identificado Tematicas abordadas
Delimitacion de las tematicas sobre las cuales debe definirse
el grupo de profesores en torno a los proyectos:

. » Laestructura de los proyectos, cerrados o abiertos.
Sl de presentacion

* Productos al final de los proyectos que se pedira al
de la tarea proy 9 P

alumnado que elabore.
* Lamodalidad de agrupamiento para el trabajo.
* Laplantilla del proyecto.

* Rol de moderador.

* Modalidad para discutir.

» Efectos positivos y negativos de los grupos heterogéneos.

¢ Momentos (grados escolares y espacios curriculares) en
que un grupo heterogéneo puede mantenerse.

* Problemas en las exposiciones orales, por parte del

Sl de presentacion alumnado, cuando presentan los productos finales del

de alternativas proyecto.

» Tipos de proyectos en cuanto a su graduacion: de
cerrados a abiertos, quién elige los procesos y productos
que deben seguir y entregar los alumnos.

* Tipos de proyecto en cuanto a las habilidades que

Sl de organizacioén
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promueve (ABP, tecnoldgicos, de expresion)

» Relacion de las competencias resultantes del redisefo

Sl de clarificacion curricular con la planificacién de los proyectos para el
aprendizaje.

» Tipos de proyectos en cuanto a su graduacion, de
cerrados a abiertos: modelizacion del tipo de trabajo
grupal que se quiere desarrollar en el transcurso de los
cuatro ciclos escolares.

* Sobre la exposicion oral:

0 Necesidad de brindar modelos para la exposicion
durante el desarrollo del propio proyecto y no sélo al
finalizar el mismo.

y 0 Problematica de exposicion oral dependiente del

Sl de presentacion afo/grado: los alumnos de segundo ciclo lo hacen

de alternativas mejor que los de primero.

0 Laexposicion oral como reflejo de la manera en que se
organiza el grupo de trabajo.

0 Evaluacion de la exposicion oral se mediante la rubrica
PERCA.

0 Preparacion de la exposicion durante el proyecto y en
los otros espacios curriculares (dmbitos y habilidades).

» Posibilidad de reciclar los buenos proyectos de primero y
de segundo grado y sélo hacer nuevos los 10 proyectos
de tercero.

* Sentido de la actividad.

» Relacion de los proyectos con el curriculo y el espacio
curricular de ambitos (qué prima en la construccion de
los conocimientos: el ambito o el proyecto)

e Estructura, en cuanto a los componentes minimos para la
planificacion de los proyectos

Sl de organizacion |« Roles para la reunion.

» Clarificacion del objetivo de los proyectos en relacion con
las competencias.

» Historia sobre como se han trabajado los proyectos en los
dos afios escolares anteriores en el instituto.

* Ejemplos de productos finales que pueden pedirse en los
proyectos.

* Ejemplos de objetivos de los proyectos en relacion al
aprendizaje competencial.

» Relacion entre los objetivos y productos de un proyecto.

* Elementos minimos del proyecto: competencias,
objetivos y metodologia.

* Los objetivos de los proyectos son, por un lado, un
aprendizaje competencial integral y el trabajo en equipo
por el otro.

» Relacion entre grado del grupo y gradualidad en las
competencias; las competencias no se adquieren todas en
un solo ciclo, se adquieren al finalizar la ESO.

Sl de organizacion | «  Revision y reorganizacion del calendario.

Sl de clarificacion

Sl de presentacion
de alternativas
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* Manera de abordar las discusiones en relacion entre el
abordaje en profundidad de ciertos temas y la eficiencia
demostrada en acuerdos y productos.

* Propuesta para que todos traigan una estructura sobre la
cual realizar los proyectos.

* Revision, para la eficiencia de la actividad, entre los roles
de moderacion (quién da la palabra) y la coordinacion
(que vela porque se cumpla el objetivo de la reunion).

* Propuesta para que todos traigan un ejemplo de un
proyecto.

* Propuesta de llegar cada dia a acuerdos por escrito y
darles lectura.

Cuadro 5.6. Tematicas abordadas en los Sl en la sesion 7.

En la sesion siete distinguimos dos fases, una primera que abarca los primeros 5
Segmentos de Interactividad y la segunda que abarca del sexto al noveno SI. La primera
etapa la denominamos fase de exploracion del problema ya que su caracteristica es la
exploracion de la tarea siguiendo la consigna que hace el portador de la reunién en el Sl
de presentacion de la tarea:
JM: El objetivo de hoy es elaborar una plantilla con aquellos aspectos que un
proyecto deberia tener. La estructura de los proyectos, los productos que les
pediremos elaborar, la modalidad de agrupamiento para el trabajo, las actividades
del grupo heterogéneo las actividades en grupo, la evaluacion de los productos.
Hemos de conseguir elaborar una plantilla donde encontremos: productos a
presentar, condiciones, actividades. (En A06_s7_02).

Cabe senalar que el objetivo de la tarea se acordo, segun el portador de la reunion, en
una de las sesiones realizadas en colonias. Después de presentar la consigna que guia la
tarea, sigue un S/ de Organizacién donde deciden la estructura requerida para realizar
la tarea: quién dara los turnos de la palabra, quién tomara notas y como debera llevarse
a cabo la discusion; posteriormente en el Sl de presentacién de alternativas comienzan a
exponer y argumentar los aspectos que cada uno de ellos considera que deben incluirse
en el modelo de proyectos. El SI de clarificacion que se presenta en esta fase se debe a
la duda de un profesor de recién ingreso al Instituto quien no entiende la razén de
discutir todos sobre el mismo modelo de proyectos, de ahi que la directora establezca
un contexto mas amplio y responde:

Neus: como se esta redisefiando el curriculo, se nos recomendo priorizar, donde el

proyecto sea el centro del curriculo y es por eso que se han de disefar

relativamente bien, es por eso que vemos la necesidad de poder hacer el curriculo

por competencias a través de los proyectos, y después de los ambitos, entonces

eso requiere una adecuacion del proyecto como veniamos haciéndolo hasta ahora,

no sé si cambiaremos todo, pero hemos de cambiar por fuerza algunas cosas. (En
A06_s7_02).
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Debido a que la clarificacion anterior representa un paréntesis entre los dos S| de
presentacion de alternativas que se dan en esta primera fase, es que la informacion de
ambos la analizamos como una unidad tematica. Los temas abordados fueron:

La necesidad de un dossier que contenga el modelo del proyecto y cada
proyecto.

La pertinencia de que el dossier incluya una presentacion que motive y/o
contextualice el proyecto que se desarrollara.

Le presentacion/exposicion que realizaran los alumnos al finalizar cada
proyecto, asi como la evaluacion de la habilidades expositivas que se deben
fomentar y evaluar.

Las agrupaciones del alumnado, esto es el caracter homogéneo u heterogéneo
en que los alumnos deben trabajar cuando estan en equipos; la gradualidad en la
que pueden irse haciendo heterogéneos; los distintos momentos durante el
ciclo escolar para grupos heterogéneos u homogéneos.

La tipologia o modalidad didactica que cada proyecto pueda tener (p.gj., de
investigacion, tecnologico, expresion artistica, ABP).

La estructura o pauta que el proyecto brinda los alumnos para el trabajo
colaborativo.

Esta primera etapa se interrumpe y da inicio la fase de definicion del problema cuyas
caracteristicas principales son: un cambio en la estructura de discusion, un redefinicion
de la tarea o problema a abordar. Comienza con un Sl de clarificacion:

Neus: ..Me he perdido un poco en el sentido que, hemos comenzado hablando de
curriculo y su relacion con los proyectos y después de como queremos hacer los
proyectos ;me entienden?, como queremos que se den, me he liado un poco, yo
creo que JM podria conducir la reunién, de alguna manera, porque esto (...) Y otra
cosa, de que las cosas dentro del proyecto salgan bien va ligado a que el contenido
se trabaje dentro del ambito y a que el proyecto tenga una estructura clara para el
alumno.

JM: El objetivo es encontrar la estructura de los proyectos. (En A06_s7_2).

Como se puede notar, en la intervencion se hace una peticion de reorganizar la
estructura de participacion, lo cual se concreta en un Sl de organizacion de manera que
habra un portador de la reunion y alguien dedicado a dar los turnos. Después sigue un
SI de presentacion de alternativas en relacion a lo que debe ser el objetivo de la tarea:
algunos sefialaran que el objetivo de la tarea es como asegurar que los proyectos
logran concretar un aprendizaje competencial. El Gltimo segmento de esta fase, es un
S| de organizacion que esta referido a la toma de acuerdos para la sesién del dia
siguiente respecto a:
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* Elndmero de proyectos a realizar el siguiente ciclo escolar, 10 o 30.
* Laestructura de los proyectos.
* Losresponsables de realizar los proyectos.

* La dinamica para poder llegar a acuerdos, diferenciar entre aspectos ejecutivos
y aspectos a profundizar.

5.3.2. Actividad conjunta en la sesién 8

Esta sesion se dividié en dos partes; la primera se subdividié a su vez en dos, una
inicial dedicada a concretar el marco horario del centro, que tuvo una duracion de 49
minutos. Sin mediar receso alguno se continu6 con otra dedicada al tema acordado por
el equipo de profesores para el dia: los proyectos.

Por tanto, al topico de los proyectos se dedicaron dos partes de la sesion, la primera
durd 0:56:11 y la segunda parte, posterior al receso, con duracion de 01:45:46. En total
al tema de los proyectos se dedicd, en esta sesion, 02:41:58. En el Cuadro 5.7., se
muestra la frecuencia de los Segmentos de Interactividad identificados en la sesion 8,
dedicada al abordaje de los proyectos:

Sl identificado Frecuencia
Sl de presentacion de la tarea 2/13
SI  de presentacion de 3/13
alternativas

SI de socializacion 1/13
SI de organizacion 5/13
Sl de concrecion de la tarea 1/13
Si de realizacion de la tarea 1/13

Cuadro 5.7. Frecuencia de Sl en la sesion 8.

La secuencia de los segmentos y su duracion puede observarse en el Cuadro 5.8.

icié ., Tiempo
Posicion Sl identificado Duracion P
del SI acumulado
1 Sl de socializacion 00:02:09 | 00:02:09
SI de presentacion de la e,
2 tarea 00:03:11 00:05:21
3 S| de organizacién 00:00:19 | 00:05:40
4 | S de presentacion de| o635 | 005611
alternativas
5 SI de presentacion de la 00:00:47 | 00:56:58
tarea
6 Si de organizacion 00:05:18 | 01:02:16
7 |3 de presentacion de | 40050 | 01:03:06
alternativas
8 Sl de organizacion 00:01:43 | 01:04:48
9 SI de presentacion de | 00:01:44 | 01:06:32
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alternativas

10 Sl de organizacion 01:01:23 | 02:07:56

11 SI de realizacion de la 00:29:32 | 02:37:28
tarea

12 |3 de concrecion de la| 550y 15 | 02:39.43
tarea

13 Sl de organizacion 00:02:15 | 02:41:58

Cuadro 5.8. Duracion de los Sl en la sesion 8.

Las tematicas abordadas en la sesion 8 se muestran en el Cuadro 5.9., n6tese como hay
cinco temas que dominan la discusion: i) la estructura de los proyectos, preocupacion
proveniente de sesiones previas (sesion 7 y, segun se dejo, asentado en las colonias ya
habian tocado esta necesidad); ii) la tipologia de los proyectos, en cuanto a su caracter
abierto o cerrado, a las ayudas a los alumnos para aprender y a la propia metodologia
de aprendizaje; iii) la evaluacion dentro de los proyectos; iv) la relacion de los
proyectos con los ambitos y, sobre todo, con la nueva estructura curricular por
competencias y v) la responsabilidad en la preparaciéon de los proyectos, tema
relacionado con la sostenibilidad del equipo docente.

Sl identificado

Tematicas abordadas

Sl de
socializacion

Avisos sobre la continuidad de la discusion del marco horario en el
Moodle.

Presentacion de los aspectos a discutir sobre los proyectos:

Dossier que debe entregarse a los alumnos.
Necesidad de compras en cada proyecto por parte de los alumnos.

organizacién

[Snlr:seentacién de |° Caracter abierto o cerrado de los proyectos.
2 tarea *  Metodologia didactica de los proyecto.
*  Agrupamientos de los alumnos durante los proyectos.
* Numero de proyectos que se realizaran y para qué grados.
0 Reciclaje de proyectos.
Slde

Modo de discutir los puntos.

Sl de
presentacion de
alternativas

En cada proyecto realizar una presentacion que incluya la
metodologia, los productos y los temas.

0 Motivacion inicial para trabajar en el proyecto.

0 Dossier para el alumno.

Estructuracion de los proyectos de acuerdo al grado.
Proyectos abiertos o cerrados de acuerdo a los productos y
demandas.

0 Ayudas a los alumnos de primer grado para aprender a
trabajar por proyectos la responsabilidad, disciplina, trabajo
en equipos.

Agrupaciones de los alumnos durante los proyectos.
Productos a conseguir de acuerdo a los aprendizajes esperados.
Responsables de realizar los proyectos.

0 Voluntarios por grado.

0 Combinacién de profesores nuevos y antiguos para la
realizacion de proyectos.

0 Numero de proyectos que realizara cada responsable.
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0 Realizacion de 10 proyectos multinivel.
0 Funciones del coordinador de proyectos.
0 Explicar el proyecto a todos detenidamente.
*  Metodologia multinivel para los proyectos por disefar.
0 Implicaciones negativas del trabajo multinivel para los
profesores.
0 Aprendizaje Basado en Problemas como metodologia.
* Reciclaje de proyectos.
*  Fecha limite para subir al Moodle los proyectos.
» Salidas de los alumnos durante los proyectos.
* Relaciones entre pruebas competenciales y proyectos.
* Relaciones entre proyectos y los temas de los ambitos.
Resumen de los puntos abordados en la discusién y sobre los cuales
habra que posicionarse’:
*  Prioridades de trabajo en los proyectos.
*  Agrupamientos.
e Presentacion (del proyecto).

Sl de prese
& ® ler.

presentacion de ossie

la tarea * Tipos de productos.

*  Preparacion de los proyectos.

*  Exposicion.

» Tipologia de proyectos.

e Reciclaje (de los proyectos) y sostenibilidad del trabajo docente.
» Dudas sobre la parrilla competencial.

Side * Roles de portador de la reuniéon y moderador.

organizacién

En relacion al orden presentado en el Anexo VI se discuten los temas:
*  Aspectos que priorizan los proyectos de acuerdo con los grados.

0 Bibliografia para apoyar estas prioridades.
*  Agrupamientos base.
Papel del tutor en su conformacion.
Heterogeneidad durante los proyectos.
Base en los proyectos y flexibles en ambitos y habilidades.
Dependiendo de las necesidades grupales e individuales,
posibilidad de que cada trimestre se haga al menos un grupo
por intereses.
0 Inclusion de las pruebas competenciales desde el inicio del

O O OO0

Slde proyecto para conformar los equipos heterogéneos.
presentacionde |+ Ejemplos de pruebas competenciales.
alternativas 0 Momentos de aplicacion y beneficios de las pruebas

competenciales.
0 Las pruebas competenciales estaban hechas para los
ambitos y con el curriculo por proyectos debe ajustarse.
»  Caracteristicas de la Presentacion:
0 Atractiva (actividades y dinamicas que pueden servir).
0 Resalta la importancia del tema.
0 Recupera conocimientos previos de los alumnos.
0 Explica el objetivo del dossier.
*  Presupuesto para darles obsequios a los invitados que acudan al
instituto para colaborar al inicio o al final de los proyectos.
Dossier.’

7
Anexo XII.

8 . P . . .
Explicaremos mas adelante, dentro del cuerpo del texto, el sentido del resaltado en negritas y cursivas.
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O O OO0

o o

(0]

o}
* Relac

actividades que contendra el dossier.

(0]

o

* Necesidad de contar con un formato para los proyectos.

* Relac
o}

(0]

(0]

Uno para profesores y otro para alumnos.

Contenidos.

Productos y plazos de entrega.

Actividades individuales obligatorias y optativas para

refuerzo.

Actividades cooperativas.

Digital.

El de los profesores debe incluir pautas sobre el ambiente y las

instrucciones que han de darse.

Competencias y objetivos curriculares que se consequirdn.
ion de los ambitos y los proyectos por los materiales y

Cémo se planifica: partiendo de los proyectos a los ambitos
o viceversa.

Necesidad de acordar los temas, con relacion a las
competencias para poder programar los proyectos.

iones curriculares entre competencia, proyecto y ambito.
Las competencias determinan a los proyectos y a los
ambitos de manera auténoma.
Los contenidos deben poner competencias a desarrollar, en
los proyectos se plasman las distintas competencias.
Necesidad de cerrar el curriculo (poner cruces en una
rejilla) para poder programar los proyectos y los ambitos.

Slde
organizacién

» Reorganizacion del calendario de trabajo para cerrar el curriculo y en
esta sesion cerrar las cosas practicas de los proyectos.

e Traer

ejemplos de proyectos.

Slde
presentacion de
alternativas

e Tipos

» Deben tener en cuenta las inteligencias mdltiples.
*  Preparacion de los proyectos.

(0]

0
(0]
(0]

* Participacion en la preparacion:

0o
(0]

*  Exposicion:

(o]

(0]
(0]
(0]

o

(0]

(0]

de productos:

10 proyectos.

Multinivel para los 3 grados pero con ajustes a cada uno.
Enfocarse en los proyectos de tercero.

Rescatar proyectos que ya estan bien hechos y que se
pueden mejorar respecto a la ribrica de competencias.

Voluntaria /obligatoriedad.
Por parejas.

Potenciarla para que los alumnos la valoren.

Que no todos digan lo mismo.

Que puedan exponer a lo largo del proyecto.

La competencia oral no s6lo es exposicion, también es
debate.

Que su valoracion se refleje en la “nota de proceso”.

La exposicion no refleja necesariamente lo que los alumnos
saben.

La competencia oral se puede trabajar mas desde los
ambitos.

Slde
organizacion

» Delimitacion de lo que se discutira en la sesion posterior, relacionada
con la evaluacion y lo que debe seguir discutiéndose en esta.

S| de realizacion
de la tarea

» Tipologia de proyectos:

(0]

0

Disefio de proyectos diferentes haciendo un esfuerzo para
introducir el ABP.
Uso de las WEBQUEST.
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0 Capacitacion en WEBQUEST.
* Reciclajey sostenibilidad:
0 Reutilizar proyectos que ya se han hecho, no comenzar
siempre de cero.
Acuerdo para sesion posterior (s9):
Sl de concrecién | «  Poner las cruces en el cuadro de competencias.

de la tarea * Ponderar qué proyectos deben desarrollar qué competencias.

»  Valoracion de la competencia oral para mejorar las exposiciones.
Slde *  Separacion del claustro para la sesion siguiente en dos momentos:
organizacién profesores antiguos desde la mafana y nuevos a partir de las 12.

Cuadro 5.9. Tematicas abordadas en los Sl en la sesion 8.

Durante el desarrollo de la sesién ocho, y mas especificamente, en lo relacionado con el
tema de proyectos, hemos distinguido dos fases. La primera fase tiene cuatro
segmentos y la segunda 9.

Antes de pasar a dar cuenta de las fases encontradas durante la sesion 8, queremos
llamar la atencién sobre un fenémeno: en el pendltimo SI de presentacion de
alternativas se presenta “una isla” dentro del patron de interaccion, el cual
consideramos conveniente explicar en dos vertientes. La primera fenoménica: en
medio de la presentacion de alternativas, concretan una producto que ya venian
discutiendo: las caracteristicas del dossier. El hecho de concretar un producto, en
medio de la discusion, no nos ha supuesto un cambio en la SI, como bien pudiese
pensarse, puesto que el criterio que hemos seguido para demarcar los Segmentos de
Interactividad es el que proponen Coll y su seguidores, en el sentido de cambio de
tematica o de interaccion, que constituye nuestra segunda vertiente de explicacion.

En el analisis de la sesion 12 aparecera una nueva fase que denominaremos de
formalizacion de la solucion, en la que la interaccion cambia, veremos, en su momento,
que hay mensajes en la interactividad del grupo para que se dé tal, cuestion que en este
caso no aparece. De ahi que hemos considerado que la concrecion del dossier lo hacen
“en medio” de aportaciones del mismo tono, esto es, encuentran la solucion “como sin
querer” y aunque luego retomaran las caracteristicas del dossier como ejemplo, no
hubo, por parte del grupo un reconocimiento explicito de que habian logrado un
acuerdo.

En los primeros cuatro segmentos, correspondientes todos a la primera parte de la
sesion dividida por el receso, distinguimos la fase de exploracion del problema que,
como dijimos con anterioridad, su caracteristica es que el patron de actuacion se ajusta
a la demanda de la portadora de la reunion. El primer segmento es un S| de
socializacion, el cual tiene como funcion servir, en este caso, para transitar de un tema
anterior que estaban discutiendo al nuevo, se anuncia la tarea nueva se ahaden otros
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comentarios tocantes a la tarea anterior. Acto seguido se especifica la demanda para

esta sesion la cual se presenta en un Sl de presentacion de la tarea:
lo: Hay aspectos sobre los proyectos que conviene discutir, entre ellos, el dossier
que debe entregarse a los alumnos, si hay compras en cada proyecto por parte de
los alumnos; el tema de si los proyectos seran abiertos o cerrados, de si las
actividades deben ser muy marcadas o si se deja libertad para elegir sobre todo
aqui sera, sobre todo en funcion del nivel, se necesita un poco de consenso,
respecto a que son cerrados al principio y se van abriendo con los cursos; después
habia el planteamiento de qué proyectos, en la linea de los que se habian hecho,
estaban llenos de actividades, y revisarlos o bien plantear la metodologia del
proyecto, por ejemplo los proyectos de caso o de problemas, es que no recuerdo
cémo se llama.
JM: Aprendizaje Basado en Problemas
lo: Ah, eso.. por problemas, proyectos que fueran de investigacion, de
experimentaciéon en el campo, proyectos que fueran mas tedricos, mas de
investigacion bibliografica, proyectos técnicos, yo pensaba que tuvieran como una
propuesta didactica, que los alumnos escribieran sobre un problema, y que ese
grupo de trabajo nos haga una propuesta didactica, es decir, un recurso con
bibliografia, con actividades para hacer, unos ejercicios. Después seguiria el tema
de los agrupamientos, cbmo quedarian los agrupamientos, han de ser estables o
han de ser muy variables, han de ser heterogéneos, en principio el consenso es que
los grupos siempre han de ser heterogéneos, pero segun en tercero si hay libertad
en los agrupamientos, no quedarian heterogéneos en muchos casos. Después ya
cambiando al mundo practico, cudntos proyectos deberemos hacer para primero,
segundo y tercero: haremos 10 para primero y segundo y para tercero haremos un
planteamiento diferente o haremos 10 proyectos para primero, 10 proyectos para
segundo y 10 proyectos para tercero, el tema de reciclar proyectos anteriores y
después como nos los repartimos, yo hago uno o hago dos, o los que convenga, o
sera por la voluntad que tenga de hacer uno, de hacer tres, quedaria repartir los
proyectos ya el dia de hoy. Pienso salguna duda de lo que veremos? (En AQ6,
s8_01)

Como puede observarse, en este Segmento de Interactividad la portadora identifica
siete’ topicos sobre los cuales debe centrarse la discusion sobre los proyectos; el
Segmento de Interactividad que le continta tiene como finalidad clarificar la manera de
trabajar y, por lo tanto, abordar los cinco temas durante esa sesion, por tanto es un S
de organizacion:

Carme: Especificamente ;como haremos eso?

lo: Yo pienso que cada uno ha de posicionarse respecto a esto, que cada uno diga,

yo lo recogeré y después del patio (receso) veremos qué es lo que ha salido, lo

consensuamos Yy si estamos de acuerdo tiramos hacia delante y comenzamos a

repartir trabajo. Josep Maria, comenzamos. (En A06, s8_01).

9 ey .
Que en la transcripcion le hemos destacado con cursivas.
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El siguiente SI de esta primera fase los profesores, siguiendo la pauta propuesta por la
portadora de la reunidn presentan alternativas respecto a los siete temas planteados.
Como podra observarse en el fragmento del registro que recuperaremos, la discusion
de los temas no se hace de una manera ordenada, van saltando de tema en tema:

Carmeé: Los proyectos abiertos o estructurados (cerrados) pueden darse segun los

grados. En primero deben ser mas estructurados y para tercero mas abiertos.

lo: Estamos de acuerdo.

JM: Los proyectos deberan estar de acuerdo al conocimiento que estan dirigidos.

Carme: Yo de lo que hablo es de tipos de proyectos, ya que los alumnos de primero

requieren ayuda mas sistematica, porque no saben cémo han de trabajar, como

han de participar tanto en clase como en pequefios equipos.

lo: Hay que decir cuantos proyectos se ha de hacer cada uno, porque hay que

calcular el tiempo que le tenemos que dedicar.

Carme: Ya hay proyectos de segundo, pero no se tiene ninguno de tercero.

Raul: Habria que ver si existen ciertas relaciones que deben tener los proyectos y si

se redisefiaran todos. (En A06, s8_01).

La segunda fase comienza después del receso, la hemos tipificado como fase de
definicion del problema que, en este caso, concreta algunos aspectos que, como se
vera en sesiones posteriores, resultan esenciales para la el abordaje del problema. Esta
fase contiene dos Sl de presentacion de alternativas, por lo que pudiera suponerse que
el grupo docente esta explorando el problema y, por tanto, permanece en la primera
fase de exploracion; sin embargo se observan dos cambios que consideramos
definitorios para su clasificacion actual: i) la inclusion de un documento que recoge,
sintetiza y organiza los puntos expuestos en la anterior fase y que sirve para ordenar y
organizar la discusi6n en este momento; ii) la presencia de dos S| de organizacién (de
cuatro que apareceran en esta fase) que delimitan la discusion y reorientan aquello que
se discute en esta sesion, esto es, hay una concrecion de los temas-problemas que se
consideran relevantes por atender y una reorganizacion de la planificacion de la
actividad.

5.3.3. Actividad conjunta en la sesi6n 9

La sesion 9 se dividio, como casi todas en dos partes; en la primera de ellas se
participaron Unicamente los docentes que estuvieron durante el ciclo escolar 2009-
2010, la finalidad de esta actividad se recupera con mayor detalle en el apartado 4.3.2.
La segunda parte de la sesion, posterior al receso, estuvo dedicada al abordaje de la
evaluacion de los distintos espacios curriculares del Instituto (admbitos, habilidades y
proyectos), por lo que en este caso solo nos ocuparemos de lo relativo a la evaluacion
del alumnado en los proyectos, topico para el cual dedicaron treinta y siete minutos.
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En el cuadro 5.10., se muestra la frecuencia de los Segmentos de Interactividad
identificados en la sesion 9, dedicada a la evaluacién de los proyectos:

Sl identificado Frecuencia
Sl de presentacion de la tarea 1/9
Sl de concrecion de la tarea 1/9
Sl de clarificacion 1/9
Sl de presentacion de alternativas 3/9
Sl de organizacion 3/9

Cuadro 5.10. Frecuencia de Sl en la sesién 9.

La secuencia de los segmentos y su duracién puede observarse en el Cuadro 5.11.

Posicion Sl identificado Duracion Tiempo
del SI acumulado
1 Sl de presentacion de la 01:02.7 01:02.7
tarea
5 Sl de concrecion de la 00:50.6 01:53.3
tarea
3 Sl de clarificacion 02:29.0 04:22.3
4 Sldepresentacionde | 43 4 | 04547
alternativas
5 Sl de organizacion 00:01.7 04:56.4
6 Sldepresentacionde | (557 ¢ | 10940
alternativas
7 Sl de organizacion 00:22.7 10:46.7
8 Si de presentacion de 26:00.3 | 36:47.0
alternativas
9 Sl de organizacién 00:26.3 37:13.3

Cuadro 5.11. Duracion de los Sl en la sesion 9.

Las tematicas abordadas durante el fragmento analizado de la sesién 9 se muestran en
el Cuadro 5.12., puede observarse que hay tres tematicas que son recurrentes: i)
procedimiento para la obtencion de la calificacion durante los proyectos; ii)
problematicas relacionadas con los tipos de notas; iii) relacion de los proyectos con las
pruebas de competencia.

Sl identificado Tematicas abordadas
Sl de presentacion de | Identificacion de los topicos que trataran a lo largo de la segunda parte
la tarea de la sesion: evaluacion de proyectos, pruebas de competencia.
f;izconcreoon dela Tipos de nota que obtienen y porcentajes de cada una de ellas.
Sl de clarificacién Diferencia entre la nota de seguimiento grupal y la nota personal.
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Sl de presentacion de

. Disyuntiva sobre cambiar método de evaluacion.
alternativas

Sl de organizacién Asignacion de la moderacion de la reunion.

* Productos que se podrian incluir en la evaluacion de los proyectos.
Sl de presentacion de | «  Planificacion semanal de los proyectos y las evaluaciones.

alternativas » Evaluacion centrada en procesos y no sélo en productos.
0 Exposicion oral.
Sl de organizacién Acotacion sobre los turnos y el tipo de participaciones.
* Relacion de la prueba de competencia con los procesos de
Sl de concrecion de la desarrollo de las competencias.
tarea » Calendarizacién de las distintas evaluaciones y correcciones en la

semana de evaluacion.

* Evaluacion mediante rubricas para las competencias de
comunicaciéon como proceso.

0 La rubrica PERCA (Pulidez, Expresion, Rigor, Complejidad,
Si de presentacion de Adecuacion) para evaluar la  competencia de
alternativas comunicacion.
* Pruebas de competencia al final del proyecto.

0 Ejemplos de pruebas de competencia elaboradas por

profesoras del instituto.

Sl de organizacién Cierre del tema y organizacion para la discusion del siguiente tema.

Cuadro 5.12. Tematicas abordadas en los Sl en la sesi6n 9.

La discusion llevada a cabo en esta sesion es continuacion de la llevada a cabo en la
sesion ocho; responde, concretamente, a la reiteracion y necesidad expresada sobre la
revision de la evaluacion de las competencias de los alumnos expresadas en los
proyectos, dicha discusion se present6 de maneras distintas, en las dos fases
identificadas en la sesion ocho, por lo que el arranque de esta sesion funciona como una
continuacion de esa discusion.

De manera concreta hemos identificado dos fases en esta sesion. La primera fase de
definicion del problema que funciona como continuacion de la ultima de las fases de la
sesion ocho. Esta primera fase consta de los tres primeros SI; se inicia presentando la
tarea para toda la segunda parte de la sesion, pero luego en el SI de concrecion de la
tarea se recuperan ideas que se habian vertido respecto a la evaluaciéon del alumnado.
Vic: Evaluacion de proyectos, mmm, ayer hablabamos, para los que son nuevos
esto servira mucho, de como obtener la nota y tal, que se reporta cada vez dentro
de los proyectos lo cual correspondia a un porcentaje. La evaluacion es sobre
cuatro notas, la primera, seguimiento diario... (En A06, s9_02).

Dentro de esta fase hay un segmento de clarificacion, inducido por una de las
participantes, cuya intencion es que los profesores recién ingresados tengan
informacion clara relativa a la manera en como se pondera y califica a los alumnos.

lo: ;Saben lo del sequimiento?..
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Vic: ... se agrega una nota después de cada hora de trabajar por proyectos; después
se agrega & la nota de exposicion, la cual es el resultado de un proceso, la
exposicion, ya hemos hablado un poco ayer, es una mezcla entre proceso y
resultado, pero hablamos ahora como nota de proceso... (En A06, s9_02).

Terminado el Sl de clarificacion se presenta un Sl de presentacion de alternativas, que
se interrumpe con un breve S| de organizacion; en razoén de ello, los Sl 4 y 6 de esta
sesion, los tomaremos como para fines analiticos como continuacion uno del otro.

Vic: Es decir, debemos ver si hemos de ir por ahi o no (...) De tal manera que al

final del mes todos; tengan una nota o podria ser de otra manera: pudiera ser un

diario de campo, una guia de visitas al inicio de cada mes, la primera semana cada

mes, y aquel dia la primera exposicion.

lo: Mmm, las notas de proceso son muy importantes, nos cuesta mucho esfuerzo

este disefo, de tal manera que las notas del proyecto estan sobre-infladas y eso al

final nos da problemas en la evaluacion, pero las notas son muy importantes en la

evaluacion, hemos de valorar la exposicion, el seguimiento.

JM: La exposicion oral debe mejorarse, porque los alumnos recurren mucho a ella,

pero no somos capaces de mejorarla, que la sola nota (4 o 6) no es un referente

para saber coémo estan, sefiala que podrian condicionarla respecto a algun

indicador previamente pactado. (En A06, s9_02).

Identificados los elementos problematicos relacionados con la evaluacion, viene el
cambio a la segunda fase de la sesion, la cual hemos denominado fase de planteamiento
de soluciones cuya caracteristica distintiva es que el profesorado identifica posibles
soluciones al problema definido en la fase anterior; el patréon de las intervenciones,
tanto en su planteamiento como en el resultado final, es que se presenten sin consenso,
pero en su enunciacion sugieren una continuidad; esto es, aunque nadie se pronuncia a
favor o en contra de la solucion propuesta, tanto la linea argumental, como lo que se
terminara haciendo (lo veremos al final de toda SAC) es que se aceptan como acuerdos.

Esta seqgunda fase inicia con un Sl de organizacion, en el cual la moderadora, ademas de
sefialar los turnos de participacion agrega la premisa sobre aquello sobre lo cual seguir
discutiendo:

Mun: Les recuerdo que todos estos elementos han sido ya discutidos, por lo que
ahora debemos centrarnos en como haremos para evaluar, esto es, propuestas
para llevar a la practica. (En A06, s9_02).

El segundo segmento de esta fase es, mediante un Sl de presentacion de alternativas, la
presentacion de soluciones que luego en sesiones posteriores apareceran como
acuerdos:
Vic: Respecto a la prueba de competencia ahi hay algo que sefalabamos ayer.
Tengo una propuesta, las tres primeras semanas hacemos proyecto y en la dltima
hacemos el lunes, exposicion oral, el martes pruebas de competencia de lenguas y

131



Actividad conjunta del profesorado del Institut de Sils: la resolucion
de problemas considerados relevantes para su practica docente

humanistica, el miércoles prueba de competencia cientifica y tecnoldgica y el
jueves correccion de pruebas de competencias, ademas de proyectos. ;OK?
Después de las pruebas y las correcciones, en la cuarta semana, se hace tutoria.
Mun: A ver, yo pienso que hay muchas cosas, si tenemos claras la competencias y
tenemos esas competencias en unas rubricas, tendremos cosas que algin dia ya
veremos reflejadas porque de alguna manera ya estaran evaluadas; es decir,
algunas cosas ya quedaron evaluadas en el proceso, antes las pruebas de
competencia se ubicaban al final del proyecto, ya con las misma rabricas se podran
ver mas desde el curso que antes no podiamos ver, hemos de conseguir hacer
compatibles la prueba de competencias con el trabajo (...)

Lola: La PERCA nos puede ayudar a la evaluacién de la competencia oral, no hay
que confundirla con las pruebas de competencia. Ademas recordemos que la
correccion de la prueba de competencia es un proceso, en si mismo de aprendizaje.
Vic: Eso que dice Lola es muy importante, la misma correccion de la prueba nos
deberia ayudar a valorar como progresan.

Carme: Creo que el tutor debiera estar involucrado en el proceso de correccion de
la prueba de competencia.

Quim: En el Moodle hay dos buenos ejemplos de prueba de competencia que han
realizado la Lidia y la Gloria. (En A06, s9_02).

5.3.4. Actividad conjunta en la sesién 11

La sesion 11 se dividio, como casi todas, en dos partes, ambas dedicadas al
abordaje de los proyectos, pero en la segunda parte se discutié ademas lo relacionado
al contenido de las distintas franjas horarias; en razon de ello mostraremos Unicamente
lo relacionado con los proyectos. La discusion respecto a los proyectos estuvo centrada
en el nimero de proyectos que debian planificar y a las caracteristicas que la
planificacion debia contener. En el cuadro 5.12., se muestra la frecuencia de los
Segmentos de Interactividad identificados en la sesion 11:

Sl identificado Frecuencia
Sl de presentacion de la tarea 2/25
Sl de realizacion de la tarea 1/25
Sl de concrecion de la tarea 2/25
Sl de organizacion 6/25
Sl de presentacion de alternativas 9/25
Sl de clarificacion 3/25
Si de socializacion 2/33

Cuadro 5.13. Frecuencia de Sl en la sesion 11.

A la primera parte de la sesion corresponden los SI 1 a 18, mientras que a la sequnda
del 19 al 25, de hecho el segmento 25 el que sirve tanto para el cierre de los proyectos
como para el cambio de tematica. La secuencia de los segmentos de interactividad y su
duracion puede observarse en el Cuadro 5.13.
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Posicion Sl identificado Duracion Tiempo
del SI acumulado
1 Sl de socializacion 02:23.2 02:23.2
2 Sl de realizacion de la tarea 01:18.9 03:42.1
3 Sl de organizacion 00:21.8 02:45.0
4 Sl de clarificacién 13:34.5 16:19.5
5 Sl de organizacién 00:54.6 17:14.1
6 S| de presentacion de alternativas 20:37.8 37:51.9
7 Sl de concrecién de la tarea. 10:09.6 48:01.5
8 S| de presentacion de alternativas 11:09.9 59:11.4
9 Sl de clarificacién 01:10.8 1:00:22.2
10 Sl de concrecion de la tarea 00:16.8 1:00:39.0
11 S| de presentacion de alternativas 19:26.0 1:20:05.0
12 S| de clarificacion 08:10.8 1:28:15.8
13 Sl de organizacion 00:18.1 1:28:33.9
14 Sl de presentacion de alternativas 13:14.8 1:41:48.7
15 Sl de clarificacién 01:13.1 1:43:01.8
16 Sl de presentacion de alternativas 04:07.3 1:47:09.1
17 Sl de concrecion de la tarea 01:01.9 1:48:11.0
18 S| de presentacion de alternativas 03:50.7 1:52:01.7
19 Sl de organizacion 00:54.9 1:52:56.6
20 Sl de socializacién 00:11.7 1:53:08.3
21 Sl de presentacion de alternativas 03:50.6 1:56:58.9
22 Sl de presentacion de la tarea 01:51.4 1:58:50.3
23 Sl de presentacion de alternativas 02:22.8 2:00:21.9
24 S| de organizacion 00:40.0 2:01:01.9
25 Sl de presentacion de alternativas 10:03.3 2:11:05.2

Cuadro 5.14. Duracion de los Sl en la sesion 11.

Las tematicas abordadas durante la sesion 11 se muestran en el Cuadro 5.14. Como
podra notarse la discusién se centra en una cuestion: el nimero de proyectos que
deben planificarse. Este tema central tiene como subtemas: i) la necesidad de hacer
sostenible el trabajo docente y, por lo tanto, el recicle de proyectos que debera realizar
una comision para tal efecto; ii) la coherencia de los proyectos reciclados con el nuevo
modelo de competencias, iii) la planificacion de los proyectos nuevos, de tercero y, en
el entonces futuro, cuarto grado en la medida de lo posible de manera multinivel.

Sl identificado Tematicas abordadas
Slde Recordatorio de temas revisados en las 10 sesiones anteriores para una
socializacion | maestra que estuvo ausente.
Sl de
realizacion de | Lectura de la minuta'® de acuerdos alcanzados en la sesién 10.
la tarea
*© Anexo XIll.
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Slde -

R Propuesta de portadora de la reunion.
organizacion

Sl de Dudas acerca sobre el sentido y funcionalidad de los grupos

e heterogéneos y de la motivacion inicial que deben contener los
clarificacion

proyectos.
Slde Propuesta de moderacion de la reunion y recordatorio de la regla de la

organizacion

~ 11
cullerada o cufa™".

Sl de
presentacion
de alternativas

e Ejemplifican un proyecto considerado como bueno del ciclo
anterior.
*  ABP como alternativa para el modelo de proyectos del instituto.
* Posibilidad de reciclar proyectos del ciclo anterior.
* Necesidad de hacer un proyecto con tres subproyectos para no
repetir contenidos con segundos y terceros.
0 Dificultades de los alumnos con bajo desempefio en el
trabajo con proyectos.
*  Relacionar temas del curriculum con temas de los proyectos.
* Relacionar los temas con las competencias.
0 Productos que se pueden pedir en los proyectos a partir de
las competencias

Sl de Ponderar los puntos a discutir:
concrecionde |+ Numero de proyectos.
la tarea * Tipos de proyectos: multinivel o para cada grado.
* Ejemplos de proyectos: geografia y tecnologia
Slde *  Necesidad de secuenciar proyectos.

presentacion
de alternativas

e Necesidad de elaborar una plantilla para la planificacién del
proyecto.
» Tipos de proyectos: abiertos y cerrados.

Slde Pregunta y respuesta acerca de la diferencia entre proyecto abierto y
clarificacion cerrado.

concilec(:ji?')n de Requerimiento para que todosj f:len.s:us puntos de vista acerca de como

| resolver el problema de la planificacion de los proyectos.

a tarea
* Posibilidad de reciclar proyectos buenos de los ciclos anteriores para
los grados de primero y segundo.

0 Reciclar los 20 temas de primero y segundo.

0 Continuar con aquellos proyectos que tienen pruebas de
funcionalidad.

Sl de 0 Adecuar los proyectos reciclados al modelo por

presentacion
de alternativas

competencias.
0 Reciclar hace mas sostenible el trabajo docente, lo cual ha
sido acordado como prioridad del equipo de profesores.
e Planificar de forma multinivel sé6lo cuando sea posible, sobre todo
con los proyectos de tercero
0 Planificar de forma multinivel los proyectos de cuarto ciclo
el verano entrante.

Sl de
clarificacion

e Relacion entre ambito, habilidad y proyecto.
0 Si se planifica con base a los proyectos, qué contenidos

11.Reg|a que surgid y llevaron a la practica en la sesion 10, la cual se usé para interrumpir los turnos de
intervencidn ya establecidos y poder realizar matices sobre cuestiones planteadas en ese turno inmediato y
no tener que esperar hasta que llegara el turno asignado; esta cullerada se pedia haciendo una cuchara con
la mano (de ahi su nombre en la traduccion al castellano) y girandola, aunque después la podian nombrar
indistintamente como cufia, por ser una matizacién, puntualizacién o reforzamiento al punto de vista de
otro; ademas la cullerada duraba 20 segundos.
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deberan revisarse en los ambitos.
0 Silos temas son, por ejemplo tecnoldgicos, qué se ve en los
demas ambitos.
0 Necesidad de ponderacion entre los temas de los ambitos.
*  Reciclar también los temas de los ambitos y sdlo concentrarse en la
programacion de tercer grado.

Slde
organizacion

Orden de las cufias, no ampliarse con ellas.

Sl de
presentacion
de alternativas

* Los proyectos reciclados deberan ser coherentes con el enfoque por
competencias.

* Debe contener los elementos que ya se han discutido: metodologia,
ejercicios de refuerzo, calendario de procesos, prueba de
competencias y material que se usara.

Sl de
clarificacién

Discontinuidad en los tipos proyectos los afios anteriores.

Sl de
presentacion
de alternativas

La congruencia de los proyectos reciclados con el modelo de
competencias.

Slde
concrecion de | Discutir los criterios para decidir los 10 temas nuevos para los proyectos.
la tarea
Sl de *  Probar con la propuesta de reciclados y nuevos durante el siguiente

presentacion
de alternativas

afo, sino funciona cambiarlo el verano entrante.
+  Similitudes entre el modelo de competencias y lo que ya se venia
haciendo.

Slde Presentacion de una nueva organizacion del calendario de trabajo
organizacion | restante.
Slde Broma en torno a asumir las consecuencias de la nueva organizacion del

socializacion

centro con la construccion de los nuevos modulos.

Sl de
presentacion
de alternativas

Revision de temas pendientes para la reorganizacion del calendario:
e Salidas, presupuesto, transporte.

*  Gabinete Psicopedagogico.

* Entrevista final a los profesores.

Decidir:
*  Franjas horarias

Sl de * Quétemas son los que tienen que planificarse en proyectos.
presentacién | ¢  El caracter multinivel de los nuevos proyectos: productos, dificultad.
de latarea * Lasimplicaciones del reciclaje de proyectos en cuanto al modelo por
competencias.
* Relacién de los proyectos con las competencias.
Slde Caracteristicas de los proyectos de tercero:

presentacion
de alternativas

*  Abiertos en su estructura, pues ellos si saben trabajar de manera
grupal e individual.

Slde
organizacion

Distincion entre el centro de la discusion y lo que después se abordara.

Sl de
presentacion
de alternativas

* Los nuevos proyectos seran en tercer grado.
e Trabajar en equipos de 3 0 4 los nuevos proyectos.
0 Participacion de nuevos maestros en la planificacion para
que conozcan la metodologfa.
e Hacer una comision de reciclaje.
» Diferencias entre el trabajo en el espacio de habilidades y los
proyectos.
» El portafolios como instrumento de evaluacion de las habilidades.

Cuadro 5.15. Tematicas abordadas en los Sl en la sesion 11.
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Como puede observarse, y es obvio dado la naturaleza que hemos venido destacando
en este analisis, la discusion es continuacion de las sesiones anteriores; concretamente
en lo relativo al recicle de proyectos anteriores que se manifestd en las sesiones 7 y 8.

Hemos identificado tres fases en esta sesion. La primera que hemos denominado fase
de organizacion en la que el equipo de profesores recuerda los acuerdos a los que
llegaron con anterioridad, asi como las tematicas que habian decidido tratar en esta
sesion; ademas toman los acuerdos respecto a los roles de portador y moderador de la
reunion. Esta primera fase la componen los cuatro primeros segmentos de
interactividad. La minuta que se lee, es la correspondiente al Anexo IX, en razon de ello
no remitimos al lector al anexo referido.

El segundo periodo de la sesion lo hemos clasificado como fase de definicion del
problema pues en ésta el equipo de profesores retoma puntos de vista que habian sido
expresados en la sesién 7 y 8 sobre la necesidad de hacer sostenible el trabajo docente
en la planificacion de los proyectos, pero que también fueron expresados en la sesion 1
y en las discusiones relativas al modelo de gestion.

Esta fase comienza con Sl de organizacion, cuando la portadora indica:
Mun: pues comenzamos lo de proyectos, les recuerdo la regla de la “cullerada”. (En
A06,s11_01).

El Segmento de Interactividad siguiente, SI de presentacion de alternativas, permite
que se expongan de manera resumida los puntos problematicos referidos; la
transcripcion siguiente muestra como aun no queda claro cudles temas deberan
programarse como proyectos, topico que fue sefalado en la sesion 8:
Jaume: Propongo que se haga una relacion de temas del curriculo y después se
escoja cuales para primero, segundo y tercero.
Carme: Estos temas deben estar en relacion a las competencias "prioritarias" que
deben vigilarse desde los ambitos. (En A06, s11_01).

Después de presentar un par de ejemplos de proyectos, se recupera una idea que fue
planteada desde la sesion 7:

Neus: El proyecto del pueblo puede reciclarse, el ciclo anterior qued6 muy bien.
(En A06, s11_01).

En los turnos sucesivos aflora otro problema referido tanto en la sesion 7, pero sobre
todo en la sesion 8, como disefiar proyectos que atiendan a la diversidad de alumnos
pero que también sean compatibles con la sostenibilidad del trabajo docente, en
cursivas destacaremos estos aspectos:

lo: Nos cuesta mucho que los alumnos de la parte mds baja se enganchen con el tipo

de proyecto y que los buenos encuentren necesario hacerlo. Yo en el ABP no

encuentro la solucion y lo que estan planteando de hacer un proyecto multinivel es

una "garreta"; es decir si ii) no sabemos hacer proyectos para un nivel ahora

136



Actividad conjunta del profesorado del Institut de Sils: la resolucion
de problemas considerados relevantes para su practica docente

tenemos que pretendemos proyectos para los 3 niveles; pero ademas a los que estan
en tercero les estamos planteando hacer un proyecto que hicieron hace dos anos,
deberiamos buscar hacer las cosas para simplificar. (En A06,s11_01).

Esta reiteracion de temas, hace que la portadora haga una pausa y planteé unos previos
que deben consensuarse:
Mun: Propongo que primero se decida cuantos proyectos se han de hacer y luego
seguir adelante y luego ver qué lleva un proyecto con detalle. No esta en discusion
los ABP, se han mirado simplemente como ejemplo, si podemos conjuntar un
proyecto y que podamos identificar los elementos o funciones que ha debe tener
un proyecto. ;Partimos de esto o seguimos adelante?
lo: Yo no creo que haya que seguir adelante, porque hay decisiones que nos ligan,
me parece que luego queda la persona en libertad de hacer lo que quiera, como si
hubiera 3 temas, yo no puedo trabajar asi.
Vic: Para nosotros, para Joan y para mi, se nos present6 un problema con el tema
de la produccioén industrial, pero luego se termind haciendo como energia, en fin,
de esta manera el mismo proyecto se hizo de manera multinivel.
lo: En este caso esta bien, reciclar algunos proyectos.
Vic: se deberan mejorar.
lo: Si, eso seguro.
Carme: Propongo que para este afo reciclemos proyectos, y luego después de dos
tres afios revisarlo; porque no sélo debemos realizar esto.
lo: Propongo que los proyectos se trabajen sin tomar en cuenta lo multinivel, por el
reto que significa, que si salen bien pues qué maravilla pero no amarrar a ello el
proyecto pedagogico.
Vic: Coincido con loanda en que los nuevos proyectos si no deberian pensarse de
manera multinivel los de 3ro. (En A06, s11_01).

Después vienen un par de segmentos en los que se sigue el orden preestablecido a este
segmento, presentar ejemplos de proyectos que pudieran llevarse a cabo y dentro de
ello la distincion entre un proyecto abierto y uno cerrado:
Carme: Cuales son las diferencias firas entre proyectos abiertos y cerrados. Porque
no es suficiente que se sefnalen los productos.
Mun: Sucede que la posibilidad de que los alumnos puedan elegir el producto que
presentaran al final del proyecto, es lo que lo hace abierto o cerrado, esto es, si
todos deben hacer el mismo producto o tarea. (En A06, s11_01).

Sin embargo, lo que sucede ahi no es lo crucial en la fase, sino que se lanza un
requerimiento para que el equipo defina el nimero de proyectos que deberan
planificarse:
lo: vale, una cosa, ya ahora que se han visto todas estas cosas que debemos hacer,
ahora concretaria en soluciones para el problema que tenemos delante, que la
gente diga propuestas para solucionar el problema que tenemos delante, el cual ya
esta planteado. (En A06, s11_01).
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Y, con un Sl de presentacion de alternativas, diferentes miembros del equipo docente
van planteando su acuerdo, cuando alguien muestra su desacuerdo hay tres turnos
continuos para convencerle de la pertinencia del reciclaje y poniendo cuestiones para
considerar en el proceso:
lo: Los chicos de primero del afio pasado ya han tenido proyectos muy potentes y
eso es algo que valoramos positivamente y proyectos abiertos, eso en los de
primero, y en eso hemos estado de acuerdo la mayoria, que en primero
priorizaremos, sobre todo que aprendan la manera de hacer, dentro del grupo, ir
lentamente (...) Yo tendria dos propuestas una: cuando se pueda hacer un
proyecto multinivel, que es asi desde primero hasta tercero, yo no tendria ningin
problema en ese sentido de adaptarme, pero cuando no se pueda, que se reciclen
los proyectos de primero que sean faciles de arreglar y que pensemos en los
proyectos para segundo y de tercero, y sobre todo, otra cosa que pudiéramos
hacer seria decir: de todos estos proyectos que hemos hecho en estos dos afios
seran para los que vienen ahora a primero, pongamos proyectos que ya tenemos y
en segundo y tercero, comencemos a hacer los proyectos multinivel que se estan
planteando ahora.
Mun: Poner los 10 proyectos en el modelo de competencias y con los
requerimientos que vienen sefnalando. Suena potente reciclar proyectos.
lo. Insisto que, sobre-esfuerzos no, y hemos dicho que es muy importante la
sostenibilidad y tal, pienso en el X (nombre de un alumno) y en los nifios especiales
que tenemos en segundo y tercero, de que pueden vivir 3 0 4 afios con el mismo
proyecto,
JM: Pienso que reciclar proyectos es mas trabajo que hacer 10 nuevos.
Carme: No pienso igual.
lo: Yo tampoco.
JM: Pienso que los 10 de primero, aunque sean multinivel, pueden ser muy
estructurados (...)
Mun: Un eje que hemos acordado es la sostenibilidad, lo cual también es prioridad,
si la Unica prioridad fuera la realizacion de los proyectos...
Juame: (...) propongo fijar la atencién, este afio en los proyectos de tercero, el
siguiente en los de cuarto, luego redisefar los de primero conforme al nuevo
modelo y después los de segundo, en ese sentido todo el trabajo de poner a punto
los proyectos al término de 4 afios, comenzaria con la promocion que va delante)
Vic: Estoy con el Jaume en eso de reciclar proyectos, aquellos que estan muy bien y
eso, y la propuesta que quiero hacer es que 10 temas se hagan en el modelo
abierto para los de tercero y, los de primero y segundo reciclemos los que
tenemos, el afo que viene haremos los de 4to. Si todos reciclamos o hacemos
proyectos, todos terminaremos trabajando y sin tener sobrecarga.
Martha: estoy con la lolanda, pienso que se podrian escoger los 20 temas de
primero y segundo y a partir de ello escoger los proyectos que se reciclaran, a
partir de esto es posible reciclar.
Mun: Nos vendra bien la sostenibilidad.
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lo: (...) me parece grave que cada afio que pasa aqui recomencemos de nuevo
intentando olvidar lo que ha pasado y eso, es que me duele, me da aqui. (...)
podemos designar un responsable de reciclaje y darles coherencia. Me ofrezco de
voluntaria, lo digo en serio, pienso que es poco trabajo, es trabajo pero muy
gratificante porque supone no recomenzar otra vez este afio. En primero un
reciclaje con una coherencia de temas y los primeros temas no son tan
importantes como el que conozcan la estructura de trabajo de aqui (En AQ6,
s11_01)

Los fragmentos anteriores resultan especialmente valiosos porque por fin se logra
concretar un tema preocupante para el profesorado. De hecho el siguiente periodo se
dedicara a concretar o consolidar algunos criterios que consideran claves para que la
solucion que acaban de adoptar pueda ser viable, la denominemos como fase de
planteamiento de soluciones que, como ya sefialamos su caracteristica distintiva es que
el profesorado identifica posibles soluciones al problema definido en la fase anterior,
esto es los criterios para asegurar que el reciclaje sera congruente con el nuevo modelo
y con la sostenibilidad:

Mun: Los proyectos reciclados, deberan estar un poco contextualizados, con

preguntas y respuestas, ver si estan en enfoque competencial y las relaciones con

los ambitos; después se debe ver proyecto por proyecto para ver exactamente lo

que contienen y lo que deben de contener: han de tener la metodologia, ejercicios

de refuerzo mas extensos, un calendario de procesos, una prueba de

competencias, correccion de las competencias y material. Si creo que hay que

reciclar pero que debe respetar lo que hemos dicho aqui que debe contener.

lo: En primero y segundo arranquemos con lo que tenemos, en cierta medida,

manteniendo lo que hemos conseguido y en tercero los hacemos bien conforme al

modelo (...)

Quim: Veo que quiza no se sea consciente de lo que se esta construyendo, es muy
potente, y no es facil.

lo: Démonos el afo que viene para probar si funciona, si funciona el afo que viene
disehamos los de cuarto €; igual, como seremos mas personas, nos atrevemos a
disefar cuarto y primero ;me explico? Si lo miramos bien, tendremos mas de dos
afos para disefiar con el nuevo modelo.

Vic: Yo haria una cufa sobre la intervencion del Quim, quiero decir, este afio
estamos repitiendo muchas cosas del afio pasado, por tanto, el nuevo modelo no
cambia del todo, el afo pasado cambiamos el modelo del primer afio porque nos
parecia que no encajaba, que no nos iba bien y este afo las cosas nos parece que
nos han ido bien, o sea que si veo que somos capaces. (En A06,s11_01)

También se presentan acuerdos para la preparacion de los nuevos proyectos de tercero:
Raul: A mi me agradaria que trabajaramos en pequefios grupos y luego en
asamblea para ver qué decidimos.
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lo: propongo que nos reunamos uno con otro y dentro de 4 temas, consensuemos
2 proyectos que trabajaran, y luego otros dos

JM: ;Y como haremos con los temas de tercero?

lo: No, no, propongo que todos nos involucremos en los nuevos y que haya una
comision de reciclaje. (En A06, s11_02)

5.3.5. Actividad conjunta en la sesion 12

La sesion 12 se dividi6 también en dos partes mediadas por un receso; la
primera para concretar lo relacionado con los contenidos digitales y la sequnda con los
proyectos. En el cuadro 5.15., se muestra la frecuencia de los Segmentos de
Interactividad identificados en la sesion 12:

Sl identificado Frecuencia
Sl de clarificacion 1/11
Sl de organizacion 2/11
Sl de presentacion de alternativas 2/11
Sl de presentacion de la tarea 1/11
Sl de concrecion de la tarea 2/11
Si de realizacion de la tarea 3/11

Cuadro 5.16. Frecuencia de Sl en la sesion 12.

Cabe hacer notar que en la sesion 12 se realizd6 un cambio en la manera habitual de
trabajar, esto es, siempre habian trabajado en la sesiones generales como un Unico
equipo; pues bien para esta sesion incluyeron un ejercicio de trabajo en pequefios
equipos, parte en la que el registro auditivo se hizo imposible tanto por el nimero de
equipos a los cuales seguir, como por el nivel de ruido en el aula derivado del propio
ejercicio; este cambio ocurri entre los segmentos 8 y 9, sin embargo, a nuestro favor,
el segmento 10 recuperd, en parte lo discutido en equipos. La secuencia de los
segmentos y su duracion puede observarse en el Cuadro 5.16.

Posicion Sl identificado Duracién Tiempo
del SI acumulado
1 Sl de presentacion de la tarea | 02:13.2 02:13.2
2 Sl de realizacion de la tarea 11:40.2 13:53.4
3 S| de clarificacion 10:00.9 23:54.3
4 Sl de realizacion de la tarea 02:12.6 26:06.9
5 Sl de organizacién 00:13.0 26:19.9
6 Sl de realizacion de la tarea 10:39.2 36:59.1
7 Sl de concrecion de tarea 05:48.8 42:47.9
8 Slde present.acién de 06:07.7 48:55.6
alternativas
9 Sl de concrecion de tarea 03:28.8 52:24.4
10 Sl de presentacion de 11:30.9 | 1:03:05.3
alternativas
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| 11 | S| de organizacién | 11:00.5 | 1:14:55.8 |

Cuadro 5.17. Duracion de los Sl en la sesion 12.

Las tematicas abordadas durante la sesion 12 se muestran en el Cuadro 5.17. La
discusion se centra en dos temas: i) la relacion que debe guardarse entre los temas de
los proyectos y las competencias y ii) la conformacion del equipo de reciclaje de
proyectos que facilite la planificacion y el trabajo docente.

Sl identificado

Tematicas abordadas

Sl de
presentacion de
la tarea

* Objetivos de la sesion:
o] Consensuar los temas de los proyectos.
o] Modalidades de los proyectos reciclados y nuevos.
o] Modelo para planificar los proyectos.
o] Disefar el patron para poner las cruces entre los
proyectos y las competencias.

S| de realizacion
de la tarea

* Revision de los temas que estan y faltan en tercero.
» Relacion transversal de algunos de los temas.

Sl de
clarificacion

e Alternativas para reducir los temas:
0 Conjuntar haciéndolos nuevos o borrarlos.

S| de realizacion
de la tarea

* Revision de los temas que estan y faltan en tercero.
» Relacion transversal de algunos de los temas.

Slde
organizacion

Delimitacion del tiempo para la realizacion de la tarea.

Sl de realizacion
de la tarea

* Repeticion de temas entre grados.
* Relacion transversal de algunos de los temas.

Sl de
concrecion de
la tarea

Discusion de las modalidades de los proyectos reciclados y
nuevos.

Sl de
presentacion de
alternativas

* Necesidad de aclarar los temas pues algunos puestos en
tercero ya fueron vistos por los alumnos.

* Cruces entre los proyectos y las competencias.

» Responsable del equipo de reciclaje y caracteristicas.

Sl de
concrecion de
la tarea

Encontrar una propuesta para abordar la tarea.

Sl de
presentacion de
alternativas

* 20 temas nuevosy 10 reciclados.

» Partir de poner las cruces de las competencias en los temas
y de ahi hacer los proyectos.

» Competencias que no se veran de manera curricular en los
proyectos pero si en ambitos o habilidades.

* Escoger solo los temas de tercero pues suponen menos
trabajo.
0 Secuencialidad en los temas de primero y segundo.
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o] Sostenibilidad via reciclaje de los proyectos.
o] Dificultad de los proyectos multinivel en las cruces.

* Equipo de reciclaje y planificar nuevos proyectos por
parejas.

* Escritura de acuerdo respecto al equipo de reciclaje de
proyectos de primero y segundo y trabajo en equipos de 3 o
4 para los nuevos proyectos.

Slde * Los nuevos proyectos seran multinivel prioritariamente.

organizacion * La comision de reciclaje seran: lolanda, Carme, Martha,

Gloria y Jaume.

0 Probabilidad que se subdivida entre primero y

segundo.
Cuadro 5.18. Tematicas abordadas en los Sl en la sesion 12.

En esta sesion hemos identificado tres fases, es una continuacion directa del fragmento
analizado en la sesion 11, de ahi que el primer SI funcione en si mismo como fase de
definicion del problema, en la que delimitan la porcion del problema que han de
abordar:

JM: Primero se han consensuar los temas que es lo central, si han de ser

tecnologicos, si son de sociales cuales de de historia moderna, historia antigua se
ha decidir eso;

Carme: se ha decidir mas o menos su estructura.

JM: Bueno eso luego lo discutimos, tenemos en primero y segundo tenemos 11
temas debemos de tener 10, hay que ver si quitamos, juntamos, eso hay que
decidirlo ya... (En A0O6_s12_02).

JM: ... segundo se ha de optar entre si hacemos dos modelos, dos modalidades de
proyectos uno para los de tercero y otro para los de primero y segundo, después se
ha de mirar los temas de primero y los temas de segundo, esos ya los tenemos
aqui; después hemos de mirar un tipo de modelo, un modelo, le pediriamos a la
Carmeé ya que trae uno y ha puesto las cruces, nos ensefie como lo ha hecho y
después de eso disefar el patron de poner cruces y si nos sale todo eso los
encargados de hacer los proyectos tendremos trabajo y si hacemos eso se acabd el
trabajo ;no?

Mun: si, si lo hacemos tendremos todo digno. (En A06_s12_02).

Una vez delimitados los momentos de en que se abordara el problema, el equipo de
profesores comienza a explorar alternativas entre los SI 2 y 10, en lo que hemos
denominado fase de planteamiento de soluciones. Queremos llamar la atencion en dos
aspectos de la interaccion entre profesores ocurridos en esta fase: el primero es que,
con todo y que la tarea de esta sesion ha sido consensuada tanto en los intentos
sucedidos a lo largo de las sesiones, en esta ocasion sesion la redefinen o concretan en
tres ocasiones mas (S| de concrecidon de la tarea) y ademas la discusion la realizan
cifiéndose a lo planteado por los distintos portadores (hubo dos) en los tres SI de
realizacion de la tarea:

Mun: En cuanto a las cruces en las competencias y el trabajo por competencias

(sefala la primera propuesta) aqui sequiriamos haciendo proyectos en el nivel de
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competencias y aqui (la segunda propuesta) hariamos proyectos igual que alla
pero de una manera mas desde lo alto, sobre cada proyecto, aqui se harian las
pruebas de competencias (primera propuesta) y aqui se han de revisar las pruebas
de competencias que ya tenemos en la medida que habiendo muchas cosas, hay
que articularlas con la competencias. ;Me explico hasta aqui?

Neus: Perfecto.

Mun: Después tendriamos que mirar, cuales son los temas que hay en segundo y
cuales en tercero, el ejercicio lo hecho yo y me ha salido igual, con la propuesta que
quieran. De los 10 temas en tercero la historia medieval ya lo hemos hecho,
reciclaje ya lo hemos hecho, los animales, ya lo hemos hecho y el universo ya lo
hemos hecho; es decir que los alumnos de tercero ya han hecho cosas que ya han
visto, los temas que estan subrayados son temas que podrian entrar en su
curriculo, por ejemplo, un proyecto que tenemos en primero y en segundo, danza
y expresion corporal, democracia, ocio. Esto quiere decir que, de segundo solo
tenemos un tema hecho y de tercero ya hemos hecho varios. Eso lo hice con
primero y me sali6 lo mismo, es decir no andamos tan alejados... Ahora mi
propuesta seria que en grupos de dos o de cuatro y luego todos junto decidamos
que es lo que hariamos.

JM: Tendremos que decidir si hacemos 10 (primera propuesta) o hacemos 30
(segunda propuesta), aqui hay 10 y alla hay 30.

Mun: No, lo que se ha decidir es con qué temas qué dificultades se encuentran. Se
trata de decidir y pensarlo ahora.

JM: (...) Primero hay que decidir esto, después los 10 temas y después lo de Carme.
(En A06_s12_02).

La anterior interaccion concreta la demanda sobre aquello que ha de discutirse, esto es
la relacion que debe guardarse entre las competencias y los temas, se presenta en un Sl
de concrecion de la tarea; acto seguido en un Sl de presentacion de alternativas se
presentan dos cuestiones que se deben resolver: como poner las cruces de los
proyectos en las competencias y el reciclaje de proyectos:

Neus: Las cruces se deben poner de una u otra manera, porque es el tema de las
competencias, porque esas son las que nos ayudaran a programar ;no?

Quim: Esta decision es muy importante, en terminos de los tiempos, porque si no
haremos los proyectos de reciclaje sin reciclaje...

Martha: Yo enfocaria toda la energia en los proyectos de tercero, los otros con
primero y sequndo ya los tenemos hechos, se pueden modificar...

lo: (...) Me ofrezco con un equipo de dos o tres personas mas a reciclar dandole
coherencia, a los temas que han decidido para primero y segundo, los proyectos
que ya estan hechos, tanto en la opcion uno como en la dos, con dos personas mas
podemos revisar la coherencia de los proyectos con el por competencias, poniendo
las cruces, de los proyectos que tenemos en primero y segundo y ademas a
programar un proyecto de tercero multinivel. (En A06_s12_02).

Después de este S| donde se aclara el reto que comporta la tarea, regresan al formato
de interaccion planteado inicialmente y que tiene que ver con los objetivos que se
propusieron para la sesion; lo cual no significa que este segmento no contribuya a la
resolucion del problema, pues de hecho es crucial ya que se retoma una cuestion
sefialada con insistencia a lo largo de las sesiones y concretada finalmente en la sesion
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11: el reciclaje de proyectos, s6lo que, hasta entonces no se ha concretado las personas
que lo llevaran a cabo.

A pesar de que la “demanda”, el sentido de la tarea, es encontrar la manera de calzar las
competencias con los proyectos, la solucion pasa, a su vez, por definir el papel del
reciclaje en el curriculo, lo veremos en la siguiente interaccion:

Mun: Lo que intentaremos es encontrar alguna propuesta de un equipo, porque
sino este debate habra servido de poco.

Neus: nuestra propuesta, aunque supone mucho trabajo, es que todo salga desde
las competencias.

Carme: Yo también, porque el proyecto puede estar ahora desde otra competencia
y a la hora de reciclarlo cambia la competencia, ahora el tema es la sostenibilidad.
Neus: Una cosa nada mas, este afo nos pediran la programacion del instituto,
pienso que hemos de poner el itinerario que hacemos a través de los proyectos y lo
que no tocamos a través de los proyectos que se toque a través de los ambitos, las
habilidades y todo eso, hemos de ponerlo en el papel y poder mostrarlo (...)

lo: Nosotros estamos en que los temas de tercero y de primero y de segundo, en lo
que no estamos de acuerdo es que para "hacerlo salir" pongamos temas de primero
con los de tercero, no vemos como, y ademas no vemos la facilidad en algunos
temas para hacer un proyecto multinivel de la muerte, terrible a muchos niveles, a
nivel conocimiento del proyecto para un chico de primero y uno de tercero, no
vemos las ventajas de hacer esos 10 proyectos; en cambio veiamos ventajas en
agarrar los temas que hay en primero y los temas que hay en segundo, que ya
estan perfectamente secuenciados y validados con los ambitos y de los proyectos
que ya estan hechos. (...)

Quim: Diez temas en tercero, un curriculo cerrado.

lo: Nosotros lo que veiamos, repartamos los proyectos de tercero por parejas y un
equipo reciclando, incluyendo los temas y que se pongan las cruces (de las
competencias) en primero y segundo.

Carmeé: Nosotros no nos pusimos de acuerdo en cuanto al reciclaje, no
consideramos que los proyectos que estan en primero y segundo estén tan
competenciales; deciamos que era probable, posible que cuando lleguen a tercero
podamos agarrar temas que vienen tal cual, modificarlos con las competencias. Y
de la primera opcion no vemos claro cémo, nos suponen un esfuerzo.

Neus: ;Estarian de acuerdo con esta propuesta, la que ha hecho la lolanda?.

Carme: Es lo que dices tU, aprovechar lo que ya hay: estamos de acuerdo contigo.
Neus: Yo también estoy de acuerdo.

lo: ;Estan de acuerdo con lo que he dicho?

Varios: Si —aplausos-. (En A06_s12_02).

La siguiente fase la hemos denominado fase de formalizacion de soluciones cuya
caracteristica principal es que se hace de manera explicita el acuerdo alcanzado; esta
fase se realiz6 en su integridad en el dltimo SI, de organizacion:

Neus: ..un momento, por favor, escribamos el acuerdo: habra un equipo de

personas encargadas de reciclar los proyectos que tenemos hechos de primero y

de segundo y de darles coherencia con el modelo trabajado durante el verano y

con el trabajo por competencias, no sé si esto es todo lo que hara el equipo ;algo

mas? Un segundo equipo del claustro de profesores que se ofrecera de manera

voluntaria, se repartira...
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Carmeé: ... Yo aqui rectificaria el consenso, yo diferiria y diria que de manera
mayoritaria, porque la Unica manera en que tenemos para no volver a rectificar los
proyectos que hagan 3 o 4, es que todos participemos y que todos digan lo que
saben.

Neus: El claustro en equipos voluntarios, se encargara de hacer los 10 proyectos
multinivel de tercero, ;los proyectos de tercero han de ser multinivel?

lo: Multinivel prioritariamente.

Neus: Ah, que sean multinivel no es que sean para primero y segundo.

JM: ;Quién sera la comision de reciclaje?, la lolanda, la Carmé, la Martha, la Gloria.
Carme: Sera lolanda, Carme, Martha, Gloria, Jaume y es muy probable que esta
comision se subdivida entre primero y sequndo. (En A0O6_s12_02).

5.3.6. Actividad conjunta en la sesién 13

La sesion 13 se dividio en dos partes, la primera dedicada a los proyectos,
concretamente a discutir la estructura para su planificacion y su relacion con las
competencias; mientras que la segunda se enfoco en tratar algunos temas pendientes y
puntuales y calendarizar los trabajos de la semana previa el inicio de cursos del
calendario 2010-2011. En el cuadro 5.18., se muestra la frecuencia de los Segmentos
de Interactividad identificados en la primera parte de la sesioén 13:

Sl identificado Frecuencia
Sl de clarificacion 4/17
Sl de organizacion 3/17
Sl de presentacion de alternativas 2/17
Sl de presentacion de |a tarea 1/17
Si de realizacion de la tarea 7/17

Cuadro 5.19. Frecuencia de Sl en la sesi6n 13.

La secuencia de los segmentos y su duracién puede observarse en el Cuadro 5.19.

Posicion Sl identificado Duracion Tiempo
del SI acumulado
1 Sl de presentacion de la tarea 09:36.0 09:36.0
2 Sl de realizacion de la tarea 14:34.1 24:10.1
3 S| de organizacién 00:39.2 24:49.3
4 Sl de realizacion de la tarea 01:42.6 26:31.9
5 Sl de clarificacion 01:29.0 28:00.9
6 Sl de realizacion de la tarea 04:41.8 32:42.7
7 S| de clarificacion 02:21.2 35:03.9
8 Sl de realizacion de la tarea 08:41.0 43:44.9
9 Sl de clarificacion 05:22.2 49:07.1
10 Sl de realizacion de la tarea 01:46.0 50:53.1
11 S| de clarificacion 04:29.8 55:22.9
12 Sl de realizacion de la tarea 10:59.2 1:06:22.1
13 Sl de presentacion de 10:12.5 1:16:34.6
alternativas
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14 S| de organizacién 04:32.8 1:21:07.4

15 Sl de presentacion de 30:24.4 1:51:31.8
alternativas

16 Sl de organizacién 02:02.0 1:53:33.8

17 Sl de realizacion de la tarea 12:56.7 2:06:30.5

Cuadro 5.20. Duracion de los Sl en la sesion 13.

Las tematicas abordadas durante la sesion 13 se muestran en el Cuadro 5.20, la
discusion se centra en dos temas: i) la estructura que debe tener el formato con que se
planificaran los proyectos y ii) las relaciones entre las competencias y los distintos
espacios curriculares (proyectos, ambitos y habilidades, aunque esta Ultima en menor
medida).

Sl identificado Tematicas abordadas

Identificacion de puntos a tratar en la reunion:
* Presentacion de proyecto de Carmeé para encontrar la

estructura.
Sl de * Cruces de los proyectos con las competencias.
presentacionde | * Temas de los ambitos.
la tarea » Libros digitales.

* Organizacion del claustro.

¢ Varios: Moodle/viajes/tutoria/repartir tareas.

* Entrevista final.

e Presentacion del proyecto “El meu poble” (Anexo X,
documento de trabajo 13_1-15072010).

Sl de realizacion 0 Se realizan valoraciones respecto al proyecto

de la tarea presentado.

* Necesidad de “cerrar” el curriculo: poner las cruces de los
proyectos con las competencias.

Sl de El portador pide centrar la discusion sobre la estructura del

organizacion proyecto, no sobre el contenido del ejemplo.

Se identifica los elementos con que cuenta el proyecto

ejemplo: Competencias y conocimientos.
o] Objetivos.

Sl de realizacion

dela tarea o] Maneras de orientarlo.

0 Productos concretos.
Slde Relacién de los contenidos revisados en los ambitos y los
clarificacion proyectos.
Slde realizacion | »  Se identifica los elementos con que cuenta el proyecto
de la tarea ejemplo:
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0

(0]

Necesidad de “cerrar” el curriculo: poner las cruces de los
proyectos con las competencias.

Relacion de algunos contenidos de los ambitos con
el proyecto.
Situacion o motivacion.

Sl de
clarificacion

Las competencias priman sobre todo el curriculo, de ahi que
no haya “conocimientos” en los proyectos que no deban, a su
vez, revisarse en los ambitos o las habilidades.

S| de realizacion
de la tarea

Necesidad de “cerrar” el curriculo: poner las cruces de los
proyectos con las competencias y los ambitos.

Las competencias trabajadas a través de las estructuras
cooperativas no se hacen visibles en el curriculo.

Se identifica los elementos con que cuenta el ejemplo:

(0]
(0]
[0)

Productos, cuales y cuantos.
Recursos para los profesores.
Pruebas de competencias.

Sl de
clarificacion

Las competencias pueden valorarse, de distinta manera,
desde los ambitos y los proyectos.
La prueba de competencias se realiza en los ambitos.

(0]

Para los proyectos deben elaborarse rubricas que evalten
ejecuciones.

Las pruebas de competencias son sobre
contenidos.

Sl de realizacion
de la tarea

Se habla y se escribe en la pizarron los siguientes
elementos™:

(0]

OO0OO0OO0OO0OO0OOOOOOOO

0

(X) Tema

(X) Objetivos
Competencias

Metas de comprension
Estructura cooperativa

(X) Enunciado / Motivacion
(X) Producto: Material

Cual

Cuantos

(X) Criterios de evaluacidon
Productos

prueba de competencias
Programacion 2/6/7 horas previas
Teoria

Contenidos.

Sl de
clarificacion

Tipos de objetivos:

Objetivo competencial, ligados a un producto a una
ejecucion.

Metas de comprension, ligadas a los contenidos.
Estructuras cooperativas, como queremos que trabajen o
logren la comprension.

12 Aunque la sugerencia de agregar cruces al dossier que se le entregard al alumno, se realizard en el
proximo Sl de realizacidon (posterior a este) hemos puesto las cruces desde aqui pues asi es como quedod
finalmente en el pintarrén, esta misma estructura se pasé en limpio por Lidia y después se subio al Moodle,
es el documento de trabajo 13_2-15072010, del anexo XIV).
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* Se habla y se escribe en el pizarrén los siguientes
elementos:
0  Condiciones — Salida/Visitas

(X) Atencién a la diversidad

Actividades

Salidas

Instrumentos

Visitas

Bibliografias

Guia de profesores.

* Marcar con X los elementos que sélo se le entregaran al
alumno.

Sl de realizacion
de la tarea

OoO0OO0OO0OO0OO0OOo

Slde
presentacion de
alternativas

Sl de
organizacion

* Necesidad de saber las competencias que cada proyecto
debera contemplar.

Necesidad de leer los acuerdos que se suben al Moodle.

* Relacion de las competencias sociales que se desarrollan
con el trabajo en tutorias y los equipos de servicio.

* Los viajes pueden ligarse a mas de un proyecto.

e Utilizacion del espacio SABA para la realizacion de

Sl de proyectos.
presentacion de 0 Cambio de nombre del aula, pues perdi6 su
alternativas sentido.

o] Diferencias formativas entre llamar a las aulas por
un nombre y no por un nimero y una letra.
» Adaptar el ABP para quienes quieran planificar asi, no es
prescriptivo a todos los proyectos.

Slde
organizacion
Sl de realizacion | Escritura y discusion del Anexo XI (documento de trabajo
de la tarea 13_3-15072010)

Cuadro 5.21. Tematicas abordadas en los Sl en la sesion 13.

Invitacion a cerrar los temas que se han discutido.

En esta sesion identificamos dos fases. La primera la caracterizamos como fase de
planteamiento de soluciones debido a que parten de un ejemplo, en este caso
elaborado por una maestra del claustro, para ir discutiendo sobre los elementos que
deben contener el formato con el cual se planificaran los proyectos. Esta fase se
compone de nueve segmentos de interactividad, de los cuales llamamos la atencion en
dos caracteristicas: 4 S| son de realizacion de la tarea, esto es, siguen la pauta
establecida por ellos a través del portador de la sesion, 3 SI mas son de clarificacion,
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abocados a responder cuestiones de relaciones entre los proyectos con otros espacios
curriculares y su evaluacion.

Debido a que la discusion relativa a los S| de realizacion de la tarea se encontré6 muy
cercana a los elementos que se presentaron en el documento de trabajo 13_1-
15072010, del anexo XIV, dejamos para su consulta el propio documento.
JM: A ver chicos, centrémonos en encontrar una estructura, las cuestiones mas
técnicas como qué productos poner, como redactar no sé qué, luego las
abordamos. Yo me centraria en buscar un modelo, una estructura. (...)
Martha: Me parece todo muy bien, es decir, estd muy bien que pone cosas muy
claras para poderlo hacer, el barrio, el no sé qué, desde los cuales se puede vincular
desde los ambitos o las habilidades.
Mun: Lo encuentro muy claro y practico, primero permite que tengamos claros
unas competencias, unos objetivos, lo encuentro bueno; nos permite saber qué
haremos; después aquellas cosas que estan claras, que son las competencias, se
programan con los conocimientos que deberan tener, que son las que ensefa cada
uno y que puede hacerlo u orientarlo desde sus espacios; la otra qué productos
concretos se pediran a nuestros alumnos. (En A06_s13_01).

Los Sl de clarificacion, abordan por ejemplo:

JM: No hechas en falta los temas de comprension.

Mun: ;Los temas de comprension? Una cosa serian las competencias, cuales
competencias trabajaremos, las competencias vienen de un ambito determinado,
que es un planteamiento de un problema y encontrar cual es la solucion; quien lo
hace es competente y todos lo son, se esta planteando eso; los métodos de
comprension no pueden seguir con esa estructura de un temario y que esa
estructura sea utilizadas de tal forma como meta.

Martha: Es que la competencia es eso, que sabe hacer 3 o 4 cosas, esa es la
estructura que tenemos. (...)

JM: pero entonces en los proyectos se dice en qué sera competente y basta.

Mun: Los temas de comprension seran en los ambitos. Los proyectos asi son. (En
A06_s13_01).

La segunda y ultima fase la caracterizamos como fase de formalizacion de soluciones;
es una transicion natural entre los elementos que fueron enunciando en la fase anterior
y la necesidad de plasmarlo en dos documentos distintos, uno dirigido a la estructura
del proyecto:

Lidia: Tiremos para adelante.

JM: Enuncidado/motivacion, vale ya lo tenemos. Después vienen los productos. Si,
una cosa que ha de tener un proyecto (Mun escribe en el pintarron haciendo un
listado en el pintarrén que, mientras tanto Lidia toma nota y después, al finalizar la
sesion se subib al Moodle como documento de trabajo 13_2-15072010), primero
cudl sera el tema, ha de tener unos objetivos, ha de pensar en un enunciado de
motivacion, ha de sefalar los productos, que yo aqui no acabo de ver... (En A06_
s13_01).
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El otro documento con el que plasman acuerdos, esta relacionado con la necesidad de
concretar criterios para el trabajo cooperativo:

JM: Hagamos un intento, un esfuerzo, para decir brevemente lo que hemos
acordado. (En A06_s13_01).

Ese documento que fueron haciendo mientras discutian es el Anexo XIV citado
anteriormente.

5.4. La evolucion de la Actividad Conjunta

En el apartado anterior hemos dado cuenta de la organizacion de la actividad conjunta
en cada una de las sesiones de la SAC analizada. En este apartado ofreceremos una
vision sintética de la estructura de la actividad conjunta, esto es de las FOAC; por otro
lado daremos cuenta de cuales son los patrones de evolucion de la actividad conjunta
asi como de las tematicas mediante las que van concretando el abordaje del problema.
Por lo tanto, este apartado se compone, a su vez, de tres subapartados. El primero da
cuenta de la estructura de la Actividad Conjunta; el sequndo de la evolucion de la
actividad conjunta y el tercero de la evolucién de los contenidos en la actividad
conjunta.

5.4.1. Estructura de la Actividad Conjunta

La frecuencia y duracion global por Segmentos de Interactividad se muestra en
el Cuadro 5.22.; como puede observarse en él, predominan los S/ de Presentacion de
Alternativas, aquellos donde el profesorado del instituto daba sus puntos de vista acerca
de qué subtemas eran relevantes en el abordaje del problema de Proyectos y
argumentaba en torno a la manera de abordar la resoluciéon de los distintos subtemas
(en calidad de subproblemas). Los profesores dedican 22 Sl, que representan el 26% del
total de los Segmentos de Interactividad, por lo que resultan ser el patron de actuacion
predominante; en efecto, esto se corrobora cuando se observa que se dedica el 44.88%
del tiempo total de la SAC.

Sl identificado Frecuencia | Duracion
Clarificacion 12 0:55:26.0
Concrecion de la tarea 7 0:23:52.0
Organizacion 21 2:00:51.7

Presentacion de

alternativas 22 4:24:10.2
Presentacion de la tarea 7 0:22:09.6
Realizacion de la Tarea 12 0:50:44.4
Socializacion 3 0:04:43.9
Total de Sl 84 | -
Tiempo total de la SAC | 10:01:58.8

Cuadro 5.22. Frecuencia y duracion por Sl.
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Los SI de Organizaciéon, esto es la manera en que se coordinaban actuaciones o
actividades, ocupan el segundo lugar en el porcentaje total de Segmentos de
Interactividad con un 25%;, respecto al tiempo global de la SAC concentran el 20.88%
del tiempo.

En relacion a los Si de Clarificacién en los que se presentan dudas y respuestas en torno
a la tarea abordada, al sentido de la misma o respecto a algin concepto o idea
presentada por algin miembro, se puede observar que representan al 14.29% del total
de Segmentos de Interactividad y el 9.21% del total del tiempo total de la SAC.

Los Sl Realizacion de la tarea, patron donde los participantes responden a la consigna
derivaba de la presentacion o concrecion de la tarea, representan también el 14.29%
del total de Segmentos de Interactividad, pero el 8.43% del tiempo total de la SAC.

Tanto los Sl de Presentacion de la tarea, como los de Concrecion de la tarea representan,
cada tipo de ellos, un 8.33% del total de Segmentos de Interactividad, esto es 7
segmentos; la diferencia, aunque poca, se presenta en el tiempo total que ocupan en la
SAC: los SI de Concrecion de la tarea el 3.68% y los de Concrecion de la tarea el 3.96%.
Lo anterior indica que el patron de actuacion dedicado a la definicion y re-definicion de
la actividad toma un total 7.65% del tiempo total de la SAC y un 16.67% del total de SI-

Los S| de Socializacion, esto es, los interacciones dedicadas a hacer comentarios o
bromas independientes de la actividad, s6lo suman 0.79% del tiempo total de la SAC y
ocupan el 3.57% del total de Segmentos de Interactividad.

5.4.2. Evolucion de la Actividad Conjunta

La manera en como evoluciona la actividad conjunta la hemos expresado en la
figura 5.1. Puede notarse como existe, en las primeras dos sesiones, una especie de
sucesion entre los S| de Presentacion de Alternativas y de Organizacion; incluso la
presencia de los Sl de clarificacion, puede entenderse como pautas necesarias para ir
ganando claridad en la representacion conjunta del problema de abordaje; ademas la
intensidad de duracion y presencia de los Sl de Organizacién, son un claro indicio de la
fuerza que tiene esta pauta en la tarea de los profesores, de hecho en la sesion 8 se
presenta dos veces la tarea y hacia el final de la misma se concretiza de una nueva
manera. Es como si la tarea consistiera en organizarse para el trabajo venidero.
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Figura 5.1. Evolucion de la FOAC.
Notese como, a partir de la sesion 9, la “intensidad” de los SI de Organizacion
disminuye; exceptuando la penultima sesion analizada, estos segmentos se presentan
de forma breve; sin embargo los SI de presentacion de alternativas sigue siendo
predominante, en la sesion 11 este tipo de interaccion se comienza a intercalar con SI
de concrecion de la tarea y llega un momento en que se hace una “Presentacion de la
tarea” que se realiza casi al finalizar la sesion.
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En las sesiones finales, la 12 y la 13, llama la atencion que el SI que mas aparece y gana
en intensidad es el de Realizacion de la tarea, los cuales se van intercalando con nuevas
precisiones sobre la tarea (Sl de Concrecion de la tarea) y con Sl de clarificacion. Hay, al
finalizar la sesién 12, un segmento intenso de organizacion, pero a ojos vista, la sesion
13 resulta ejecutiva.

5.4.3. Evolucion de las tematicas en la resolucién de problemas

A partir de los cuadros 5.6., 5.9., 5.12., 5.15., 5.18., 5.21., de este capitulo se
puede observar como el conocimiento que se construye, el contenido de lo que se
habla avanza. Hemos identificado quince tematicas, sobre las que se habla, estas se
pueden observar en la columna izquierda del Cuadro 5.23.

Sesion | Sesion | Sesion  Sesion | Sesion | Sesion

Contenido/nimero de menciones en la sesion...

11 12 13

a) Laestructura o plantilla del proyecto. 7 6 0 1 1 6

b) Los productos de evaluacion del alumnado en ) ) 1 ) 1 0
los proyectos.

¢) Lamodalidad de agrupamiento de los alumnos 4 4 0 1 0 5
durante los proyectos y sus consecuencias.

d) Larelacion fjel proyecto con el curriculo por 9 5 0 6 5 9
competencias.

e) Larelacion del proyecto con otros espacios de 1 3 1 6 1 4
aprendizaje (dmbitos y habilidades).

f) La modalidad o tipologia de los proyectos. 3 7 0 7 2 1

g) Elreciclaje de proyectos antiguos. 1 5 0 8 2 0

h) El dossier del alumno para el trabajo en los 0 4 0 0 0 1
proyectos.

i) Los recursos, materiales y humanos, para el 0 4 0 0 0 3
trabajo en proyectos.

j) Elnimero de proyectos para planificar. 0 3 0 3 1

k) Los periodos de planificacion de los proyectos. 0 1 3 0 0 0

I) El proceso de evaluacion en los proyectos. 0 6 4 0 0 3

m) Los responsables de planificar los proyectos. 0 4 0 1 2 0

n) Laatencién a la diversidad mediante los 0 0 0 1 0 0
proyectos.

0) Ejemplos de proyectos. 0 0 0 2 0 2

p) Temas de los proyectos 0 0 0 2 11 0

Cuadro 5.23. Evolucion de las tematicas en la SAC analizada.

Algunos de los aspectos que conviene resaltar y explicar, por su valor en la evolucion
del abordaje del problema son los siguientes.

La estructura de los proyectos, esto es, el formato con el que se planifica, a su vez, el
espacio de aprendizaje de “Proyectos”, era una preocupacion pragmatica para los
docentes, de ahi que invitemos a observar el nimero de veces en que se menciona esta
topica en la primera de las sesiones (crf. Cuadro 5.6.); sin embargo, esta preocupacion
pragmatica sobre el formato se encuentra fuertemente condicionada por la relacion de
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esta plantilla de planificacion con el modelo curricular, desde entonces por
competencias, la cual es mencionada hasta en nueve turnos.

Los proyectos como espacio de aprendizaje y la relacion que guarda con el propio
modelo por competencias, es una tematica que, excepto en la sesion 9, mantiene una
presencia nutrida en turnos en todas las sesiones. Entender el papel de este espacio de
aprendizaje en el logro de los objetivos competenciales se vuelve crucial antes que
encontrar el formato de planificacion de los mismos, de ahi que durante la sesion 7, que
es de exploracion del problema y la 8 que sirve para comenzar a organizar el trabajo,
durante las tres siguientes sesiones se mencione en pocas veces, es hasta que esta
relacion con el curriculo es entendida y compartida por todos que, en la sesion 13 se
concreta el formato.

Otra linea pragmatica es la relativa a los responsables y el proceso de planificacion de
los proyectos, esto es, quién hara qué y para cuando. Para una cuestion importante en
el trabajo docente, los profesores debieron primero resolver el nimero de proyectos a
realizar y su modalidad y, a la par, el reciclaje de proyectos anteriores. Si bien el reciclaje
de proyectos fue mencionado en la sesion 7, es hasta la 11 que se concreta la decision
de llevarlo a cabo. Una vez que se decide que se reciclan los proyectos de primero y
segundo que resulten mas convenientes, se decide por los responsables de dicho
disefio; ademas, se vuelve a reiterar que aun reciclados, los proyectos deben ser
congruentes con el modelo por competencias y, con los otros espacios de aprendizaje
donde se ven contenidos y se desarrollan habilidades que seran puestas en practica en
los proyectos.

Esta ultima relacion, la de los proyectos con otros espacios de aprendizaje, redunda a su
vez con las decisiones sobre las tematicas sobre las que giraran los proyectos, lo cual
apenas se menciona en la sesién 11y se concreta en la 12.

La discusion sobre las agrupaciones de los alumnos, con una discusion ex profeso sobre
ello con Pere Pujolas, sobre todo durante los proyectos, estuvo fuertemente ligada
también con el modelo por competencias y a su vez con la modalidad o tipo de
proyectos. La discusion sobre el tipo de proyectos, que en algunos momentos gira en
torno a la pertinencia de adoptar el ABP como modelos, se zanja de una manera muy
pragmatica: el tipo de proyecto dependera de que se cubran los objetivos
competenciales, dentro de los cuales esta el aprender a trabajar en equipos y por
proyectos.

Esta definitiva, el modelo de competencias y los proyectos, es la tematica central no
s6lo por la cantidad de turnos en que se toca (30) sino por las relaciones con otros
topicos; un ultimo ejemplo de ello es que, aiin cuando en las sesiones 8 y 9 se discute
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sobre la evaluacion de alumnos mediante “pruebas competenciales”, en la sesion 13 se
modifica esto por la utilizacion de otros instrumentos, como las rabricas, por resultar
mas pertinentes al modelo y, por consecuencia, al proposito de espacio de proyectos.

5.5. A manera de sintesis

En este capitulo hemos dado cuenta de los resultados relacionados con la Unidad de
Analisis “Actividad Conjunta”. Para este analisis partimos de los criterios metologicos
expuestos en el tercer capitulo y, de forma concreta, realizamos lo siguiente:
i) Contextualizacion de la actividad conjunta del profesorado desde sus referentes
tematicos y temporales (qué hablaron y cuando lo hicieron).
ii) Descripcion de los criterios de eleccion de la SAC para la realizacién del analisis
de Formas de Organizacion de la Actividad Conjunta y la negociacion y
construccion de significados compartidos.
iii) Demostracion de los tipos de Segmentos de Interactividad que encontramos en
la SAC.
iv) Andlisis de la Actividad Conjunta en cada una de las sesiones componentes de la
SAC.
v) Distincion de las fases de abordaje de problemas, mediante las que
determinados Sl se configuran dentro de las sesiones.
vi) Explicacion de la manera en que evolucionan las FOAC y la construccion de
significados compartidos desde la dimension estructural y tematica.

Queda, para el capitulo de conclusiones, la interpretacion de los resultados presentados

tanto aqui como en el capitulo cuarto, a la luz de las directrices teoricas y
metodolodgicas expuestas en los capitulos uno, dos y tres.
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6. Discusion de los resultados

Las historias ayudan a explicarse a si mismas; si usted
sabe como sucedib algo, comenzard a saber porqué
sucedio.

Felipe Fernandez-Armesto.

Este capitulo tiene como finalidad responder a las preguntas de investigacion, esto es,
dar cuenta de los objetivos de la investigacion. Recordemos que la pregunta principal
que guio la investigacion fue:

¢Como se ayudan los profesores que participan en la resolucion de problemas
identificados y considerados relevantes para su actividad docente dentro de la
escuela?

Responderemos la pregunta, en primer lugar, mediante el abordaje de las preguntas
especificas que, también, nos hemos planteado. La estrategia que seguiremos sera la
triangulacion del corpus de datos obtenidos y analizado por nosotros con la teoria
expuesta en los capitulos y 2.

* ;Qué formas toma y como evoluciona la organizacion de la actividad conjunta
de los profesores cuando resuelven problemas relevantes para su practica en el
centro?

e ;Como es el contexto en el cual el profesorado desarrolla esa actividad
conjunta?

El apartado 6.1., se abocara a responder la primera de las preguntas y el 6.2., esta
dirigido a responder, de manera sintética, la segunda. El apartado 6.3., hemos decidido
separarlo con el fin de realzar los hallazgos respecto a las fases de abordaje y resolucion
de problemas entre profesores, lo cual constituye el aporte mas original de esta tesis.

Vamos a ello.
6.1. La colaboracion como construccion mediada del conocimiento

En este apartado queremos relacionar las evidencias del trabajo de campo con los
referentes tedricos expresados en el capitulo 1, relativos a la explicacion, desde el
enfoque constructivista sociocultural de la ensefanza y el aprendizaje, sobre el proceso
de construccion de conocimiento por parte de los profesores.

En aquél capitulo dejamos asentadas grupos de ideas:

* El primer grupo de ideas gravitaba en torno a las explicaciones sobre el proceso
de construccion del conocimiento y mas especificamente el de los profesores.

* En el sequndo grupo de ideas se destaca la importancia de las interacciones
colaborativas para el ajuste de la ayuda educativa para este proceso.
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Esto es, partimos de una representacion del conocimiento eminentemente social,
donde procesos tanto de construccion del conocimiento como de ayuda para
construirlo se encuentran mediados historica y culturalmente. Por tanto, la metafora
de conocimiento que seguimos esta fuertemente anclada a los contextos de uso y de
practica, de ahi que la valoracion de qué es conocimiento esté relacionada con el
potencial uso practico que el grupo de profesores hace o hara de él, de ahi la
importancia de partir de problemas considerados, por el propio grupo docente, como
relevantes para su practica docente.

Si la ayuda para la construccion del conocimiento es un fendémeno social, el
conocimiento desde nuestro planteamiento, también lo es; por esa razén es que no
hicimos una descripcion de aprendizajes en la mente individual de cada profesor.

Los siguientes dos subapartados se ocupan de cada un de los puntos sefalados: la
construccion del conocimiento y la ayuda para lograrlo.

6.1.1. La colaboracién como construccioén del conocimiento

Seglin argumentamos en el capitulo 1, mas expresamente en el apartado 1.3., el
proceso de construccion de conocimientos posee una serie de caracteristicas, mismas
que, segun la evidencia empirica analizada, posee el grupo de profesores del Institut de
Sils. De ahi que si la pregunta fuera ;con la actividad conjunta observada y registrada
hay construccion de conocimiento por parte de los profesores? La respuesta corta y
contundente, inequivocamente, sera si.

La respuesta larga, la apoyaremos en la evidencia analizada por nosotros. Algunos
ejemplos que sirven como evidencia de que este fendbmeno se presenta son:

a) Respecto a que el conocimiento se construye y reconstruye como instrumento del
pensamiento (Vygotsky, 1979), se constata, en el grupo de profesores, en la
medida que abordando situaciones donde existen soluciones ya probadas, a
manera de recetas, como la gestion del centro o la propia planificacién de los
proyectos, ellos exploran y construyen soluciones ad hoc a la definicion de sus
problemas y, por tanto, existe un uso del conocimiento existente, pero una
actualizacion en la medida en que lo ponen en practica.

Ademas hay una situacion con la que deseamos ejemplificar la potencia
instrumental del conocimiento del equipo de profesores. Sucedi6 en la sesion
10, a la que invitaron a Pere Pujolas para que compartiera, una segunda charla
(la primera tuvo lugar durante el ciclo escolar 2009-2010) reflexiones y
conocimientos en torno a las agrupaciones para el trabajo colaborativo entre
alumnos. Una vez que los docentes le expusieron sus necesidades curriculares
respecto al trabajo cooperativo, el ponente les sefaldé que cualquier decision
que tomaran sobre como reforzarlo era acertada, pues a su juicio, las decisiones
ya tomadas y llevadas a las practica (trabajo por proyectos, trabajo en ambitos,
habilidades, equipos de servicio) eran “naturalmente” cooperativas y que
cualquier técnica o criterio que él pudiera ofrecer, estaba de mas.
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b)

c)

Esto es, el conocimiento sobre técnicas de agrupacion, en este caso, era
evidente que se tenia entre los profesores, pero este se utilizaba de manera
creativa para resolver otras areas de la practica docente poco vinculadas con el
conocimiento instrumental: la atencion en tutorias, el fomento del trabajo en
equipos base en los proyectos y flexibles en las demas franjas horarias
(habilidades y ambitos); el uso de las estructuras cooperativas como medio para
que los alumnos de nuevo ingreso aprendan a trabajar por proyectos.

Acerca del cardcter situado del conocimiento que construye el profesorado (Roth
& Lee, 2007; Cole 1999), estamos en posibilidad de afirmar que la actividad
conjunta de los profesores del Sils confirma la l6gica contextual del proceso de
construccion del conocimiento. Como ejemplo mas ilustrativo esta el caso que
hemos analizado como Secuencia de Actividad Conjunta, en varios sentidos: i)
los instrumentos formalizados para la planificacion de los proyectos, el dossier y
la estructura de programacion, si bien en si mismos tienen caracteristicas
instrumentales, su planteamiento inicial y posterior concrecién va dependiendo
y, ese sentido respondiendo, a las caracteristicas tanto de la practica docente
del centro como del ideario pedagobgico del mismo; ii) durante el desarrollo de
la SAC se demuestran relaciones con otras areas del conocimiento pedagogico
que inicialmente no estaban representadas, de manera explicita, en el
planteamiento de la actividad, como las relaciones de la planificacion del
proyecto con el modelo curricular (competencial), asi como con las otras areas
curriculares: ambitos, habilidades, tutorias.

Un ejemplo mas de la caracteristica contextual lo constituye el modelo de
gestion del centro, en el sentido de que adoptan una reparticion de tareas
directivas que, por un lado, privilegie el aprendizaje de los alumnos, pero que a
la vez actué como medida compensatoria en la distribucion de los recursos
econdémicos y laborales; cuando se valora que la administracion esta creando
problemas en la actividad docente, se somete a revision y se plantean
estrategias para mejorarlo, sin que eso suponga desaparezcan los principios
enunciados: la reparticion equitativa de recursos y tareas teniendo como fin el
aprendizaje de los alumnos y la sostenibilidad de los propios docentes en lo
colectivo y lo individual.

Sobre el cardcter distribuido del conocimiento (Pea, 2001) podemos ofrecer
como evidencias dos hechos a la luz de la SAC analizada: i) la frecuente y
constante comunicacion de los profesores respecto a las dudas sobre qué
entender por contenidos concretos (el ABP, las agrupaciones, las competencias,
el uso de las tecnologias, la evaluacién por competencias con rubricas), esto es,
existe en el grupo de profesores de Sils una “despreocupacion” porque todos
dominen todos los contenidos relevantes para la practica docente, pues se
reconoce que todos, en algin momento dado, sabran mas que otros en
determinados temas y que a ellos se puede acudir en momentos puntuales,
ademas, ii) el propio disefio de los proyectos fomenta que los profesores
“necesariamente” acudan a otros profesores para recibir y dar ayuda, pues entre
todos disefan y ejecutan todos los proyectos, independientemente de la
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d)

profesionalizacion de los profesores; iii) por Gltimo, podemos sefalar que las
responsabilidades por el trabajo del equipo docente y las actividades en
concreto de este, se distribuyen entre todos y no es extrano que el sentido de la
tarea, asi como los roles necesarios para llevarla a cabo, se negocien
constantemente.

La construccion de conocimiento implica la integracién gradual a una cultura
(Brown, 1989), noci6n que en si misma es clave en las comunidades de prdctica.
Evidencias en ese sentido encontramos tanto la historia del Grup La Font y la
manera en que evoluciona en el grupo de profesores del Institut de Sils, asi
como la propia SAC analizada, pues en ella, se ofrece a los nuevos profesores la
manera de entender la practica docente “como lo hacen en el Instituto”; esto se
logra mediante dos vias: i) la integracion del nuevo profesorado a las tareas
echadas a andar, pero siempre con acompafamiento de otros profesores que ya
estaban en lo previo en el centro; ii) la posibilidad de que participen en todos los
debates, discusiones y decisiones, lo cual implicd, muchas veces, responder a
preguntas de “recién llegados” ;como hacen determinados aspectos?, ;porqué
lo hacen?

Cabe sefalar que, tomados por aparte, una profesora y un profesor, expresaban
que la llegada al Institut de Sils, sin haber pertenecido previamente al Grup La
Font, supuso aprender una manera de ser profesores que no les ensefaron en la
formacion de magisterio.

Respecto al cardcter practico del conocimiento construido (Schon, 1992) por el
profesorado del Institut de Sils se puede senalar, de manera contundente, que
las discusiones que ocuparon toda la agenda “de julio” de 2010 estuvo marcada
por aquellas situaciones que ellos mismos acordaron como problematicas, por lo
que ninguno de los temas o actividades estuvo determinada desde fuera, por
tanto, lo que ellos definieron y afrontaron fueron situaciones consideradas
como relevantes para su practica docente; de ahi que el conocimiento
construido estaba dirigido al “hacer” de los profesores, lo cual implicaba abordar
frecuentemente cuestiones relacionadas con el saber.

En ocasiones, la construccion de este conocimiento practico, supuso la
explicitacion tanto para los nuevos, como para los antiguos profesores del
claustro, del porqué de ciertas decisiones: los proyectos, las competencias, los
buenos dias, los equipos de servicio, el modelo de gestiébn compartida; esto es, la
existencia de zonas problematicas de la practica los llevaba, indudablemente, a
la reflexién conjunta (Rogoff, 1993). De ahi que, entre ellos mismos, surgiera
una distincion entre tematicas urgentes e importantes; esta distincion estuvo
dirigida a no desestimar entre los aspectos pragmaticos urgentes de la practica
docente, por ejemplo cuantos temas por proyectos y como planificarlos, y los
importantes, por ejemplo, por qué programarlos de determinada manera y su
relacion con otras espacios curriculares.
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6.1.2. La colaboracion como ayuda entre profesores

Segun dejamos asentado en el capitulo 4, el equipo de profesores del Institut de
Sils retne elementos poco convencionales entre los equipos de profesores; lo cual
quiere decir, ni mas ni menos que, de manera mayoritaria, los equipos de profesores
(sea por academia, departamento o claustro) se organizan de manera que la
colaboracion responde de forma preferencial a uno de los cuatro elementos senalados
por Dillenbourg (1999) la simetria, los objetivos comunes, la division del trabajo y las
interacciones.

Si, como hemos dejado asentado en parrafo anterior, consideramos que el equipo de
profesores del Institut de Sils, es atipico es porque los cuatro elementos colaborativos
los retinen, lo cual se traduce a que:

a) Hay simetria de accién pues la misma gama de accion se permite a todos los
agentes del claustro, ya que, segun pudimos observar y registrar, todo el
profesorado  puede  plantear sus  valoraciones 'y  sugerencias,
independientemente del cargo o estatus que se tenga dentro del equipo de
profesores o del grupo La Font. Por ejemplo, aunque el entonces coordinador
pedagogico, tenia y mantuvo una férrea defensa al trabajo de los proyectos de
forma multinivel, que suponia 10 proyectos para los 3 grados, esta tarea se
modificé6 a: i) proyectos reciclados en primero y segundo y ii) proyectos
multinivel en la medida de lo posible en los proyectos que se programarian,
entonces, para tercero y en un futuro para cuarto. Lo anterior no hubiera sido
posible, si, como es usanza, la coordinacion pedagodgica dictara directrices a
seguir y cumplir.

b) La existencia de objetivos comunes, los cuales son construidos explicitamente
por los participantes. En el equipo de profesores esto sucede y se evidencia al
menos en tres rasgos: i) en el foro electrénico hubo un planteamiento general,
por parte del jefe de estudios, con el propoésito de explorar los temas que todos
los profesores consideraran pertinentes revisar durante “julio” (periodo
observado y registrado por nosotros), por ese medio se fijaron, sucesivamente
tanto los temas, como los dias y los responsables de cada tematica; ii) la
entrevista inicial, efectuada por nosotros, sirvié también, segun lo reconocieron
ellos, para refinar las expectativas sobre el calendario que se habian planteado vy,
sobre todo los productos que debian conseguir que, en este caso, se refirieron
explicitamente a la sostenibilidad del trabajo docente y al formato con el cual
debieran programar los proyectos (SAC analizada por nosotros); iii) la
movilizacion o cambio en los horarios respondid, sobre todo, a la necesidad de
agotar los dos puntos considerados prioritarios por todos.
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c) Respecto a la division social del trabajo, podemos sefialar la existencia de una
persistente tendencia a realizar division colaborativa®, en el sentido a que,
incluso cuando se subdividen la tarea, lo realizan en pequefos equipos vy, al
menos durante el lapso de tiempo observado y registrado, solo se realiz6 una
tarea de forma individual (el proyecto 1x1); ademas se aseguraba el ensamblaje
de la tarea con toda la actividad del equipo, pues cuando sucedio la subdivision,
los equipos mostraban informes a todo el claustro, sobre los cuales estos se
posicionaban. Ejemplos de esta manera de trabajar fue la conformacion del
equipo de reciclaje y la conformacion de los equipos para trabajar los nuevos
proyectos; asi como la subcomision de curriculo que se encargd de afinar las
sub-competencias.

d) En relacion a las interacciones colaborativas y sus tres criterios, podemos
sefalar, con relacion a cada uno que: i) la interactividad se demuestra debido a
que los subproductos que se proponen, se gestionan progresivamente pero en
el marco de criterios globales, por ejemplo, los criterios para definir la estructura
de los proyectos, que era la meta global, requirié que, a su vez se discutieran los
tipos de proyectos y su relacion con el curriculo; ii) la sincronia se hace evidente
en el sentido de que se crean reglas (la cullerada), roles (moderador, portador
de la reunidn, secretario) y momentos para asegurar la metacomunicacion
(recuérdese la sesion realizada para “limar” asperezas fruto de la negociacion
del nuevo modelo de gestion). Por ultimo iii) la estructura de didlogo es
colaborativa, en el sentido de que, ninguno de los cargos directivos, por ejemplo
(directora, jefe de estudios o coordinador pedagdgico) en los momentos
algidos recurri6 a su autoridad para llegar a acuerdos, sino que siempre, tanto
los cargos, como todo el demas profesorado (no esta por demas recordar que
poseian al menos una tarea administracion escolar), recurria a la argumentacion
como via para la justificacion y la negociacion de puntos de vista.

Podemos afirmar, con base tanto en la evidencia como en los argumentos planteados
anteriormente, que la colaboracion es la manera en que los profesores del Institut de
Sils abordan la actividad conjunta y, por lo tanto, como primera conclusion diremos
que la ayuda educativa que se dan, como grupo de profesores, para construir
conocimiento es la colaboracién.

Convendria agregar, con base en los argumentos presentados en el capitulo 1, que la
ayuda y el ajuste de la ayuda se presentan en el marco de la ZDP, la cual es,
esencialmente, un proceso de construccion conjunta, pues depende de la asistencia
requerida por quien posee menos conocimientos y que se construye con base a las
tareas y actividades, lo cual, en el caso que observamos, no siempre detentan al mismo
portador, por lo cual el ajuste de la ayuda se hace visible de formas distintas segin el
grado de avance de la actividad. Esta ayuda y su ajuste se hicieron evidentes con los
dos mecanismos de ayuda educativa:

! Qué, como ya se dejé dicho en el capitulo 4, Biiteirg lo diferencia del trabajo cooperativo, deladjue
la cooperacién no requiere, necesariamente eljasémsamblaje de las subtareas.
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a)

b)

La participacién guiada, cuya presencia esta condicionada a que se dé en
actividades culturalmente valiosas, lo cual esta dado no sélo porque i) los
profesores del Instituto hayan construido el programa de trabajo (que ya es
mucho); sino porque aquello que plantean abordar y resolver durante las
jornadas de trabajo, se relaciona de manera directa con ii) la organizacion del
centro, en tanto modelo de gestion, del cual todos son corresponsables; iii) el
disefio del curriculo del cual, en nuestro caso, sélo vimos la Gltima parte de este
proceso, en la SAC analizada, se perciben los alcances del mismo; ademas en la
SAC analizada presenciamos iv) la planificacion y puesta en marcha del
curriculo.

Una caracteristica distintiva de la participacion guiada es que todos los
participantes de la actividad asuman progresivamente la responsabilidad de la
tareas o actividades, las cuales, en un principio, las detenta el miembro con mas
experiencia sobre la misma. Pues bien, hemos demostrado que muchas veces
los portadores de las actividades en el Institut de Sils a veces sélo presentaban el
sentido de la actividad, pero los productos los iban concretando entre todos de
manera conjunta (el caso de la estructura de los proyectos); en otras ocasiones
el grupo, como tal, hace frente al sentido de la tarea presentado por el portador
y lo cambia (el modelo de gestion o el caracter multinivel de los proyectos).

Respecto a al sequndo mecanismo, la construccién de sistemas de significados
progresivamente mds ricos y complejos de los contenidos, tareas o situaciones en
torno a las cuales organizan la actividad compartida, conviene recordar que su
caracteristica principal es el intento por encontrar una solucion colectiva a un
problema interindividual de coordinacion (que huelga decir que los cuatro
ejemplos presentados lo son); ademas la forma de intercambio social que mas
favorece este mecanismo, segun hemos visto con Rogoff (1993) es la discusion,
formato de didlogo con el que, exceptuando una de las tematicas (lo
relacionado con los contenidos digitales), todo lo abordan.

Como ya sefaldbamos en el capitulo 1, la construccion conjunta resulta
doblemente importante, tanto para la aclaracion de las divergencias como para
la busqueda de las soluciones a las contradicciones. Conviene recordar las
caracteristicas establecidas por Mercer (2001) relativas a la conversacion
exploratoria o discusion, la cual, se manifiesta por medio de evaluaciones y
razones con el fin de alcanzar una comprension conjunta e interpersonal. De
acuerdo al propio autor, este tipo de didlogo es el mas idéneo para abordar y
resolver de manera conjunta problemas, debido a que, de acuerdo con
Colomina y Onrubia (2003) los participantes razonan, analizan, comparan las
posibles explicaciones y toman decisiones de manera conjunta.

Si se toma en cuenta que la construccion colaborativa de conocimientos, supone ayuda
mutua entre profesores, sobre todo a través del dialogo, la evidencia encontrada es
congruente con la teoria expuesta, en especial con el tipo de dialogo encontrado por
Mercer (2001) como mas propicio para la resolucion de problemas; en efecto la
conversacion exploratoria ocupa mas de la mitad del tiempo total de la SAC 53.09%
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resultado de la suma del 44:88% de S| de Presentacion de Alternativas, 9.21% de Sl de
Clarificacion.

Otro tipo de dialogo que facilita la construcciéon de conjunta es la conversacion
exploratoria, aunque este tipo de habla estd mas dirigida a la construccion de una
identidad compartida, esto es, con un cariz mas fuerte hacia la construccion social del
clima. Pues bien, si pensamos que este es el tipo de interaccion presentada tanto en los
S| de Realizacion de las Tareas como en los de Socializacion, dirlamos que el tipo de
habla que facilita de manera contundente la construccién de conocimientos alcanza el
62.31%

Queremos recordar algunas caracteristicas que hemos dejado sefaladas con
anterioridad en relacion a los Sl de socializacion. Este tipo de SI cuando lo codificamos
lo hicimos hacia el inicio o el final de las sesiones, ya que las bromas, el buen clima,
aparecia en casi todas las sesiones inmerso en el dialogo de la propia actividad
conjunta. Creemos que no codificar cada broma en cada momento, respetaba mas la
propia naturaleza de la actividad y el clima grupal, ya que la broma no sélo estaba
dirigida a mejorar el clima del grupo, sino a poder hacer mas entendible algtn punto de
vista o destrabar algunas discusiones.

Por otro lado existe un alto porcentaje de Segmentos de Interactividad dedicados a la
organizacion del grupo, en el entendido que tanto los Sl de Organizacién, como los de
Presentacion de la Tarea y Concrecion de la tarea, apuntan a la coordinacion de
acciones conjuntas: roles (quién hace qué), finalidades (para que se hara qué),
actuaciones (coOmo se hara). Ese porcentaje alcanza el 41.67% del total de SI; sin
embargo, en su temporalidad tienen una presencialidad menor, lo cual puede ser
indicativo de dos cosas: 1) la necesidad de que el conocimiento se construya apoyado
fuertemente en estructuras consensuadas de forma precisa, mismas que se van
ajustando durante toda la SAC y 2) que esta pautacion de la organizacion evolutiva, no
debe ser exhaustiva en el tiempo, sino al contrario precisa.

¢En donde queda el porcentaje restante de tiempo total de la SAC y de SI? A nosotros
mismos nos sorprendia el hecho de la presencia de unos segmentos que fueron
ganando presencia hacia el final de la SAC: los SI de Realizacion de Tareas, los cuales,
por un lado obedecian a unas reglas muy pautadas por el portador de la reunion, por
otro lado no minaban la “presentacion de alternativas”, solo que, insistimos lo hacian
asi por que esa era la instruccion de quien dirigia la sesion, esto es, no por la propia
virtud del equipo docente.

6.2. La colaboracion como historia de colaboracion

Es perogrullada, lo sabemos, pero la forma en que interactua el profesorado del Institut
de Sils es fruto de la historia de las interacciones que ellos mantienen y han madurado.
Como se recordara esta historia de interacciones ha sido marcada distintivamente por
la necesidad de responder a problemas pedagogicos: lo que inicialmente era un desafio
se convirtié en un ideario y de ahi al instituto como lo conocimos. Nos explicaremos.
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Recuérdese que senalabamos, en el capitulo 4, que la relacion inicial del Grup La Font
(antes de que fueran tal) se enmarcaba dentro de un contexto de reforma en la que
algunos de ellos cambiaron el nivel educativo al que estaban destinados (de
bachillerato a ESO) y otros tuvieron que comenzar a trabajar con alumnos mas
grandes; dicho de otra manera, los recursos pedagogicos con los que contaban cada
uno, no se correspondian o con el nivel al que estaban acostumbrados a ensenar o con
la edad de los alumnos con los que de manera ordinaria trabajaban.

La respuesta que dieron fue crear un grupo, primero de reflexion pedagdgica, lo que no
es otra cosa que apropiarse del problema. En ese grupo primero se compartieron
soluciones y recursos, para ensefiar efectivamente. Esto es, primero el contexto
permitié la emergencia de ciertas actividades y, a su vez el uso de ciertos artefactos
sociales (y no al revés, como es corriente que suceda).

El siguiente paso que dieron fue responder a una pregunta, de inicio entre ociosa y
utopica ;como seria la escuela ideal en la que quisiéramos trabajar?, el s6lo plantear esta
pregunta, seria imposible de pensar sin el paso anterior: un compromiso previo de
todos con un ideal. Lo que ahora se daba era la explicitacion de ese ideal y, en
consecuencia la formalizacion de un nuevo artefacto que regulaba la actividad entre
ellos.

La respuesta que dieron supone, un proceso en si mismo de construccion de
alternativas, pues en el camino, algunos de ellos se vieron en la necesidad, de nueva
cuenta, de aprender recursos (artefactos) para poner en marcha en dicha escuela ideal,
esto es, compartir y compartir mas recursos.

Poner en marcha la escuela, ha supuesto poner en marcha el ideario. De hecho, a los
profesores nuevos, que no pertenecieron al Grup La Font o que no trabajaron con sus
miembros en alguno de sus centros de procedencia, se les explica el ideario
pedagogico, a manera de eso, de ideario a cumplir.

El cumplimiento de ese ideario condiciona las relaciones entre los profesores, el modelo
pedagogico, el modelo de gestion. Todo movimiento, al menos hasta donde pudimos
observar, era enmarcado en el seguimiento de la ruta del ideario.

El Grup La Font y ahora el equipo docente de Sils, ha supuesto la consolidacion afectiva
de un plan relacional entre profesores; de hecho, las relaciones interpersonales,
emocionales, como lo vimos en el ejemplo del modelo de gestion, son intrinsecas a las
relaciones pedagogicas. Lo que sucede, en términos tedricos, es que se construye una
comunidad de practica (Wenger, 2001, Coll et al, 2008) que produce un aprendizaje
organizativo, en el sentido de que busca mejorar las practicas (Bolivar, 2000) y, por
tanto, es un conocimiento en y para la accion (Schon, 1994)-

6.3. Las fases para el abordaje y resolucion de problemas

Hemos senalado, en el capitulo 1, que las respuestas a los problemas no son
inequivocas. Los mismos profesores en la SAC analizada, reconocian el caracter
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potencialmente transitorio de las soluciones: sino funciona esta solucion (el modelo de
gestion o los proyectos) durante el ciclo escolar en curso, el siguiente se cambiaria.

Con lo anterior queremos destacar lo dicho y asentado en el capitulo 1, las soluciones
encontradas, por un equipo de docentes, son provisionales en la medida que emergen
de la practica y, como la practica docente esta en constante evolucion, seguramente,
las soluciones probadas con mayor o menor éxito, cambiadas las circunstancias pueden
resultar erroneas.

Dicho esto, cabria un apunte: visto desde fuera, la practica de los profesores del Institut
de Sils es, por mucho, ideal, un caramelo; pero, este juicio, visto a los ojos del
profesorado requeria ajustes que, segun lo recogimos, fueron bastante complejos.
Estamos seguros que lo construido, para el calendario escolar 2011-2012 cambio, pues
es la caracteristica intrinseca tanto de los problemas, como del conocimiento docente.

Por lo tanto, algo que era de sumo interés para los investigadores fue el conocimiento
del proceso de abordaje y resolucion de problemas. Esto es: dado que el conocimiento
docente es la progresiva concrecion y abordaje conjunta del problema, dar luces de
dicho proceso puede ser de gran ayuda a quienes, como es nuestro caso, estan
inmersos en la formacion del profesorado y en el asesoramiento psicoeducativo a
docentes.

Pues bien, segin la evidencia acumulada, las fases de abordaje y resolucion de
problemas son:

1. Fase de exploracion del problema: en la que los participantes exploran de
manera abierta situaciones problematicas relacionadas con un campo
profesional previamente pactado; es en su estructura, en un primer momento
una conversacion acumulativa, pues todos expresan lo que piensan o sienten;
posterior a un primer acercamiento pueden hacer una sintesis de los topicos
expresados para clasificarlos o etiquetarlos.

2. Fase de definicion del problema: Una vez identificados los temas o topicos
problematicos se abre, de nueva cuenta una ronda de exploracién pero ahora
cenida a los topicos referidos para dejar claramente expresados los puntos
problematicos para la practica docente colectiva.

3. Fase de planteamiento de soluciones, en la que los profesores identifican
potenciales alternativas para resolver los problemas definidos; durante esta fase
no es de extranar que se redefinan aspectos de la actividad o problema
mediante la exploracion del problema. En esta fase el equipo retoma acuerdos y
se organiza de una nueva manera para el abordaje de la actividad con una
estructura mas pautada tanto en los turnos como en las tematicas presentadas,
las cuales cifien al punto que se trata; esta fase es ciclica, en el entendido que su
estructura se repite para cada sub-problema definido.

4. Fase de formalizacion de soluciones, en la cual los profesores de manera explicita
toman acuerdos para el abordaje de la situacion problematica; estos acuerdos
sefialan finamente tareas y responsables, asi como caracteristicas del producto a
entregar.
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La figura 5.1., que sintetiza la evolucion de la estructura de la actividad conjunta, nos
sugiere la presencia de 3 grandes etapas, con sus relativas fases, por las cuales transitd
el trabajo de los docentes:

a)

b)

c)

Una centrada en delimitacion del problema, aclaraciéon del problema, de las
expectativas en cuanto a su resolucion y abordaje, de las distintas relaciones
con otros problemas, que se observa en las sesiones 7 y 8, con turnos
prolongados de organizacion y exposicion casi todas los topicos y grandes
suproblemas (cfr. Cuadro 5.23.).

La segunda centrada en la exploracion de alternativas para la solucion, la cual
comienza, en la sesion 9, centrandose en la discusion de aquello que se evaluara
(las competencias mediante los proyectos) y se continta en la 11 ampliando la
representacion en dos cuestiones trascendentales para la actividad docente: la
relacion de los proyectos, como espacio curricular, tanto con el curriculo como
con otras areas de aprendizaje, asi como la modalidad o tipologia de los que se
planificaran. Notese como los turnos, o Sl de organizacion disminuyen y se
centra en la crecen en frecuencia y duracion los relacionados con la
presentacion de alternativas como de clarificacion.

Finalmente, la tercera gran fase es ejecutiva, centrada en la concrecion de las
distintas soluciones, esto es en la toma de acuerdos sucesivos, relacionados con
los responsables y los formatos. Puede notarse como los SI de Realizacion de la
tarea se vuelven predominantes, en el sentido de que todo la actividad
transcurre en hacer las cosas.

En sintesis, podemos decir que las sesiones, en si mismas poseen una estructura, unas
fases que ayudan tanto a la construccion la propia sesion y asegurar la continuidad de
las sesiones, en la resolucion o abordaje del problema per se o como fruto de las
Actividad Conjunta y sus FOAC, emergen unas fases distintas que entretejen mas de
una sesion.

En el

siguiente capitulo, extraeremos las ensefianzas que la evidencia recogida,

analizada y contrastada del Intitut de Sils, puede dejar para un contexto tan distante
como puede resultar el sistema mexicano y mas concretamente para el proceso de
asesoramiento psicoeducativo.
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7. Consideraciones finales
El aprendizaje recuerda mds el vuelo de una
mariposa que la trayectoria de una bala.
Philip Jackson

Este capitulo pretende mostrar los aprendizajes que el candidato a doctor adquiri6
durante el proceso de investigacion. Se recuperan, en un primer apartado los
aprendizajes del proceso y; en el segundo apartado se abordan lo limites de esta
investigacion, no para justificarnos, sino porque de ellos hemos aprendido.

En el apartado 7.3., se responde la pregunta: ;qué aprendizajes se pueden traer desde
Catalunya hasta México?, o dicho de otra manera, ;por qué realizar una investigacion
doctoral en un pais ajeno al del escenario profesional del investigador? En este
apartado se intentara sacar implicaciones para el campo laboral del investigador.

7.1. A manera de memorias

La culminaciéon de esta tesis doctoral, es el reflejo de como hemos encajado
contingencias; las contingencias, como se sabe son, casi todas, impredecibles y, sin
excepcion, inevitables. La primera contingencia a sortear fue mantener, en un
programa de estudios de posgrado rico en estimulos y conocimientos, el centro de
interés que me llevd desde México hasta Espana: la construccion de conocimiento por
parte de equipos docentes.

Por la riqueza intelectual de muchos de mis profesores, pero aun mas, por los
proyectos que encabezaban en esos momentos, seguir la inspiracion inicial, en ciertos
momentos, fue algo tan dificil como iniciar por primera vez un régimen alimentario. En
un mundo que vira hacia la tecnologizacion, pero sobre todo, en un contexto de
investigadores tan ocupados por conocer y comprender como se dan los procesos de
formacion y actualizacion asincronos, realizar una investigacion en contextos
presenciales me parecio, por momentos, anticuada. Sin embargo, una idea que siempre
me rescataba de la tentacion era el conocimiento de mi contexto practico: trabajando
en una institucion de formacion de profesores de la segunda o tercer ciudad en
importancia del pafs, sélo unos pocos usan las TICS' como TACS?.

Durante el proceso de elaboracion-investigacion construimos una serie de criterios
teoricos para la eleccion de los casos, los cuales, de manera inicial, resonaban en mi
cabeza como justificaciones de cara a los futuros sinodales del examen de grado. Mi
“sorpresa” fue cuando estos criterios comenzaron a hacerme sentido cuando debiamos
justificar la eleccion de la Secuencia de Actividad. Lo anterior, quiero pensar que es
indicativo de que las buenas elecciones, muchas veces no lo parecen hasta pasado un
tiempo. Si bien, cuando se construyeron estos criterios, de la mano de Tere Mauri, no
fui capaz de ver toda su potencia, cuando los usamos de manera transversal, nos dimos

! Tecnologias de la Informacién y Comunicacion.
2 Tecnologia para la Adquisicién de Conocimientos.
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cuenta de su pertinencia y riqueza. El aprendizaje profundo, en el sentido de encontrar
relaciones entre distintos aspectos del conocimiento, es cuestion de tiempo.

Un aspecto que nos trajo vueltos de cabeza fue la elegancia en el disefio metodologico:
parece ser que por mas cualitativos que queramos ser, la légica cuantitativa nos
persigue. Y no es que no tenga su valor, pero justificar este estudio desde una
metodologia que excluyera de inicio la cuantificacion de las interacciones fue toda una
necesidad. El resultado de este ejercicio, a manera de round de sombra, es lo
presentado en el capitulo 5. Durante el analisis de los datos fueron desapareciendo
ciertos artificios metodoldgicos que imaginamos en un principio. La cuestion es que,
como sefala Ibanez (1994 ), pareciera que los argumentos y los hechos sucumben ante
lo contable via los porcentajes o los indices.

Otra contingencia del proyecto fue lo relacionado con la asesoria del proyecto. Un
proyecto doctoral supone la relacion entre dos expertos ;en qué es experto quien da la
ayuda y en qué quien la recibe? Afortunadamente Reyes sabe, como Don Quijote,
“desfacer agravios”, ahora en mi campo profesional, como asesor de futuros
maestrantes y licenciados me doy cuenta de que lo relacional, es tan alabado por lo que
aqui se concluye: es lo vital de las relaciones académicas. Alguna vez le oi a mi asesora
que formar a profesores en ejercicio (como también es mi caso) supone una relacion
personal porque cuando se construye conocimiento de profesionales en la practica, lo
que en realidad se desafia es la identidad y, para hacerlo de la mejor de las maneras,
nada como un entorno de confianza.

Una contingencia final que quiero destacar es una especie de harakiri. Durante los
ultimos dias de la escritura de esta tesis llegd a mis ojos un libro que lleva por titulo El
derecho de aprender. Crear buenas escuelas para todos, su autora es Linda Darling-
Hammond. Celebro no haberlo leido hace 7 afos, cuando llegd a mis manos, de haberlo
hecho entonces, esta tesis, este proceso, este conocer a Reyes, a los profesores de Sils,
quiza no hubiera sucedido; en ese libro, muchas de las ideas que aqui sostengo se
demuestran con una maestria y contundencia de las que me siento, sencillamente
incapaz de alcanzar.

Darling-Hammond abarca todo y mas de lo que se ha dicho aqui: la importancia,
condiciéon sine qua non, de la colaboracion entre profesores para el abordaje de
problematicas cuya caracteristicas principales son las logicas locales; la necesidad de
que sean los profesores quienes establezcan los formatos para programar y evaluar el
aprendizaje de los alumnos, acordes con la realidad de sus centros pero respondiendo a
altos estandares de aprendizaje; el papel de la gestion democratica del centro y como
esta gestion tiene su sentido en la mejora de las condiciones de las aulas y sus
participantes.
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7.2. Los limites de esta investigacion.

Un primer limite de esta investigacion esta relacionado con el equipamiento para la
investigacién. Inicialmente teniamos, como ya lo dijimos, pensado un protocolo, sobre
todo de analisis, mas refinado. Desafortunadamente, no se cont6 con otros apoyos mas
(y a veces ni eso) que el propio tiempo de la tutora y el investigador. Estamos seguros
que hay muchos analisis pendientes por hacer y, mas que ellos, muchas otras técnicas
que aplicar. Por ejemplo el analisis de mensaje, los perfiles de participacion. Incluso,
aunque nosotros nos acercamos, al menos lo intentamos, a ellos, fuimos conscientes de
que realizarlo con ese grano fino nos volveria un proyecto de tesis en un proyecto de
vida.

Otro limite es la temporalidad, entendiendo que hubiera sido deseable ver cémo
probaban las soluciones encontradas. Esto es, constatar que aquello que aqui
afirmamos que es solucion, de verdad lo fue en la practica del ciclo escolar para el que
se penso. Sin embargo, estamos ciertos que lo que mostramos es la manera en que se
construye la solucion; su efectividad, esperamos, deseamos, que pronto alguien de
cuenta de ello.

7.3. Vademécum: como usar los datos de esta investigacion contextual en un
contexto ajeno.

Si bien la investigacion que aqui comienza a acabarse, se intentd realizar, en un primer
momento en México esto no pudo suceder en primer lugar por una cuestion
pragmatica y, en segundo, por una razon teorica. La razén pragmatica, como ya lo
sefialamos fue la imposibilidad de estar en dos lugares geografica y econémicamente
distantes: los fondos para el investigador y su familia eran insuficientes.

La razdn teodrica era, ahora lo diremos, evidente: habia que buscar, como aquel
personaje de Nasrudin, donde habia luz. En México, cobmo hemos senalado, las
condiciones de realizacion de la practica docente poco permiten algin grado de
colaboracién entre docentes. El tipo de nombramientos que existe, por ejemplo,
dificulta que profesores de asignatura o medio tiempo se relnan con aquellos de
tiempo completo o doble (o jtriple!) plaza.

Si ademas de la situacion contractual sumamos a ello que la mayoria de los docentes lo
son frente a grupo, esto es, que si el nombramiento dice 40 horas o 20, son las mismas
que deben estar frente a grupo/clase, dificulta que haya tiempos para la realizacion de
tareas colegiadas.

Lo mas que sucede son reuniones de inicio y fin de afo escolar. El trabajo colegiado, a
veces consiste en hacer circular la libreta de academia para firmar las evidencias de que
hay trabajo de academia.

Un segundo grupo de razones, muy ligadas a lo anterior, es la poca autonomia que

experimentan los centros y por lo tanto sus estructuras académicas (colegios o grupos
de ciclo). El curriculo oficial no se discute, se aplica, es tan burdo esto, que las
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editoriales que crean, publican y venden los libros de texto gratuito y obligatorio,
regalan, ademas, a los profesores una guia con toda la dosificacion para el afio: los
profesores, muchas de las veces, evitan la tarea de planificar.

Pero no solo el curriculo es poco discutible, el modelo de gestion de los centros es
practicamente el mismo de un lugar a otro: centrado en la direccion y la rendicion de
cuentas.

De ahi que los contenidos de “formacion” estan, tanto para directivos como para
docentes establecidos en un modelo arriba-abajo y muchas veces, se planifican como
cascada: unos profesores acuden a la Ciudad de México, o al lugar que se asigne, para
recibir una capacitacion de, digamos una semana, y luego al llegar a su Estado lo replica
con otro grupo de profesores. Ese sequndo grupo de profesores se va a trabajar a las
zonas y, la mayoria de las veces, en jornadas de un solo dia, da los temas que el escuché
de una segunda o tercera fuente.

De todo ello se desprende una imposibilidad de sequir grupos de profesores que
genuinamente colaboren. Cuando lo hacen son en iniciativas o situaciones puntuales y
fugaces. Pero esto no so6lo es exclusivo de México, hemos sefnalado que encontrar al
Institut de Sils, represent6 un caramelo, porque atn cuando las condiciones espafolas y
mexicanas difieren mucho, hay cosas en las que se parecen: de los centros visitados en
la sierra madrilefa, solo uno reunia las caracteristicas teoricas del caso.

Con todo ello, existe el asesoramiento, mismo que es detentado por distintas figuras:
supervisores o inspectores; jefes de ensefianza, asesores técnico-pedagdgicos,
psicopedagogos, especialistas en necesidades educativas especiales.

Como quiza podra preverse, los resultados de logro académico no son los mas 6ptimos,
de ahi que diversas iniciativas, sobre todo de apoyo a la investigacion educativa, estén
apostando por probar modelos de formacion que logren impactar en los indices de
aprendizaje. De ahi la importancia de poder transferir ciertas cuestiones del campo
catalan al mexicano.

* Centrar el asesoramiento a profesores en problemas de la practica docente
sentidos por ellos. Esto deberia de hacerse con grupos naturales, sea por centro o
por asignatura en las zonas. La exploracion de los problemas docentes puede
realizarse, en el mejor de los casos, bajo la demanda natural de los profesores, lo
cual constituiria el escenario ideal. Sin embargo, dadas las inercias sefialadas, una
gran cuestion es como ayudar a los profesores para que se apropien de los
problemas que la gran mayoria de las veces son diagnosticados desde fuera, pero
no por ello dejan de ser ciertos, por ejemplo lo relativo a las practicas anacronicas
de ensefanza.

» Centrar el asesoramiento en la colaboracion, lo cual implicara, a su vez:
0 De manera privilegiada construir y fomentar una relacion de colaboracion
entre los propios profesores, pues es la Unica via para la contextualizacion
del conocimiento relevante y util para los problemas. Todos los profesores
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saben algo de algo; para que puedan dar y recibir ayuda es necesario brindar
apoyo para las relaciones de confianza.

0 La construccion de la propia relacion de colaboracion entre profesores y el
asesor. El asesoramiento debe enmarcarse en un marco afectivo, tanto de
promocion como de cuidado; con ello no se quiere decir que los
profesionales del asesoramiento nos volvamos “apapachadores” o
palmoterapeutas y que con eso nos contentemos; si la via para acceder al
cambio de las practicas, que es un cambio en el conocimiento, es la emocion,
el clima emocional adecuado debe cuidarse y promoverse. Los marcos
relacionales entre adultos, muchas de las veces se dan por sentados, actuar
bajo la perspectiva que venimos sefalando implica explicitar ciertas reglas y
direccionar ciertas relaciones.

La ruta de asesoramiento debe considerar los procesos de construccion de la
relacion y de los conocimientos; por tanto, no puede esperarse un asesoramiento
con efectos inmediatistas a corto plazo y después generalizable a todas las
escuelas. Aunque sea, en apariencia el “mismo conocimiento” o contenido, las
condiciones de apropiacion son diversas; debe hacerse caso al contexto y a la
historia de la practica colectiva.

Los asesores deberiamos actuar teniendo al centro educativo como eje de las
intervenciones en una doble dimension:
0 Proveer de insumos a las autoridades regionales para la mejora de las
condiciones de la practica.
0 Ayudar a los profesores a ajustar las expectativas del cambio o la mejora en
la medida de Ia historia del centro.

La construccion de conocimiento Gtil y relevante por parte de los profesores,
partiendo de las fases de resolucion de problemas, implica para los asesores:

0 En la fase de exploracion de problemas, implica conocimiento de técnicas y
marcos para el planteamiento de todas las ideas de todos los profesores, asi
como la incorporacion en los roles de moderacion y secretaria. Es
importante promover que sean los propios profesores quienes moderen y
conduzcan las sesiones pues son ellos quienes seguiran en los centros
después del asesoramiento.

0 Durante la fase de definicion del problema el asesoramiento debe ayudar a
centrar la discusion en los temas ya etiquetados y sefialados por todos para
la practica colectiva, en ese sentido, la continua referencia a las ideas
previamente senaladas por ellos y los documentos generados, deberian
servir de insumo.

0 En la fase de planteamiento de soluciones el asesoramiento debe aportar, si se
lo requieren, materiales y recursos, sino promover el compartir y discutir las
soluciones que se plantean, ayudar a que se valore, con base a la experiencia,
los puntos planteados; ademas se debe ayudar al grupo de profesores a
discusiones mas puntuales, distintas a las dos anteriores fases.
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o Durante la fase de formalizacion de soluciones el asesoramiento debe ayudar
a que se asegure la claridad de las tareas, los responsables y los criterios de
tiempo y forma que se consideraran como exitosos.

Finalmente queremos apuntar que un asesoramiento que tenga como base los
problemas de los profesores, tiene como bien mas alto la maximizacion de las
posibilidades de aprendizaje de los aprendices, como bien lo sefiala Rogoff (1993).
Nadie da lo que no tiene: si queremos que los profesores puedan atender la diversidad
de alumnos (estilos de aprendizaje, raza, sexo, condicion econdmica, intereses)
podemos comenzar por modelizar lo que queremos que ejecuten. Si queremos, que
también, que los estudiantes de educacion basica y obligatoria aprendan a ser
reflexivos, a resolver problemas, a construir conocimiento significativamente, el
camino es el mismo: ofrecer las mismas oportunidades para sus profesores.

Hace falta sofar con un sistema de formacion para la practica que permita a los
profesores invitar, segun sea la naturaleza de sus problemas, a diversos asesores, sin
esa condicion, el Institut de Sils, no pudiera hacerse acercada Pere Pujolas para el
trabajo colaborativo entre alumnos y al equipo de la Universidad de Girona para
reformar su curriculo, el cual responde a las demandas internacionales.

Los decretos, los acuerdos, ayudan a cambiar la practica, lamentablemente no siempre
en el sentido sofado. Para cambiar la practica de los docentes, al menos de los
mexicanos, hace falta sofar con un nuevo sistema educativo, uno que dote de
autonomia en recursos, gestion administrativa y académica a los centros y sus
profesores.

Sentaos y sofiad; sentaos y leed,

sentaos y aprended del mundo,

de nuestro mundo ahi afuera, de aqui y ahora
-nuestro mundo de problemas-

Langston Hughes
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I . Anexo I

Proyecto: Influencia educativa entre profesores para la ves@mh de problemas en
centros: colaborar para construir el conocimiento.

Instrumento 1: Guion de entrevista a informantes clave, direstgrgefe de estudio.
I. Caracterizacion del instrumento

La participacion de los docentes de un centro piresteibirse en estructuras
organizativas habituales ya establecidas o en comeis instauradas con tal proposito;
la finalidad de la entrevista con los directoreglestificar y caracterizar las situaciones
de trabajo colaborativo del profesorado dirigidée @esolucién de problemas
relevantes a la practica docente del centro.

II. Objetivos del instrumento.

Obtener informacion para caracterizar el centrouamto a:
» Los tipos de problemas que definen y enfrentapiofesores.
* La manera en que se organizan y participan cuamigertan esos problemas.
» El trabajo que desarrollan en para la soluciorpdablema.

[Il. Dimensiones que son objeto de evaluacion.
A) Tipos de problemas que enfrenta el profesoradaehtro.

1. Descripcién de las situaciones del trabajo docgm¢ese abordan de manera
colectiva y son caracteristicas del centro.
a. Tipo de situaciones que aborda el profesorado estanes habituales o grupos
ad hoc.
b. Grado en que el abordaje de las situaciones dajdrablaborativo de los
docentes responde al plan u objetivos del centro.

B) Formas de organizacion para solucionar los probk.

1. Descripcioén de los procesos de concrecion de lsgmas, evolucion y
valoracion.
a. Momentos o fases en los que se define el problema.
b. Procedimiento de valoracion del problema y de lasgs para hacerle frente.

2. Descripcion de la manera en que organizan el wabaj
a. Manera en que se negocia y articula la divisiotadeas para abordar el plan y/o
actividad resultante de la negociacion del problema

C) Patrticipacion del profesorado.
1. Descripcién de las formas en que el profesoradiici.
a. Agentes implicados y maneras en que se definesitizeciones probleméticas.
b. Maneras en que los profesores se implican en eepoode solucionar un
problema
c. Normas de participacion existentes en los gruposnaisiones.
d. Ayudas prestadas y solicitadas por parte de Idegoees.
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IV. Orientaciones para el uso de la guia de entresta a directores.

Este encuentro puede ser el segundo contacto cireedor de la escuela ya que el
primero fue de manera telefonica, por ello es coirge presentar, previo a la
realizacion de la entrevista, los objetivos denlgestigacion y las caracteristicas que, de
resultar elegido el centro, conlleva el trabaja@mpo. Antes de iniciar la grabacion de
la entrevista el director firmara la carta de cotisgiento informado.

En el caso de que durante el desarrollo de laesii@ese valore como conveniente la
participacion del centro en la investigacion, spitie al director facilitar un encuentro
con el responsable visible del trabajo directoodeprofesores relativo a uno o mas
problemas, asi como un encuentro con los profepam@spresentarles el proyecto y
negociar su participacion.

Si es el caso de que durante el desarrollo detlevesta se valore como positiva la
participacion del centro también se pedira al tlireque facilite la informacion basica
del centro que permita su caracterizacion (estedibasica, planes u objetivos
educativos).

Las preguntas generales deberan plantearse err puigae y verificarse en las

preguntas especificas el grado en que ésta sekespte no tocar un aspecto o tocarlo
de manera superficial debera plantearse las pragespecificas pertinentes. El
entrevistador debe ser sensible al lenguaje dedh\@stado ya que puede haber nociones
capitales del guidn de la entrevista que puedaargendidos de manera diversa por lo
gue debe asegurarse que los temas o tépicos sordatds de la misma manera.

Dimension Pregunta Preguntas especificas
general
Tipos de Cuédles son los | Qué problemas son planteados por una comisiongougo
problemas que | problemas que| de docente
enfrenta el enfrenta el Cuales problemas responden al plan u objetivoa de |
profesorado del | profesorado de| institucion.
centro este centr
Cuéndo se define el o los problemas que seran adbosdle
Co | manera colecti\
p%?gsis d?e Cbémo le dan seguimiento a las soluciones (actigsad
Formas de resolver el propuestas.
organizacig‘)n problema Con que frecuencia se relnen para negociar la@galdel
para solucionar problema
los problemas. Cbomo es evaluado el proceso de resolucion
Coémo se Qué tareas posteriores y previas existen a lasomesde
organizan para| trabajo
resolver el Coémo se dividen el trabajo
problema Como articulan los diferentes aspectos o tareasatejo
Quiénes definen el problema
Cbémo Cdmo negocian su definicion
Participacion del participan los Quisln hace qué durante el proceso de resolucién de
profesorado. profeso_rgs en la problemas. _ _ _
resolucion de | Qué normas existen para el trabajo en grupo/comisio
los problemas | Tipos de ayuda que brindan entre los mismos prfeso
Tipos de ayuda que solicitan los profesores a eigestes.
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Proyecto: Influencia educativa entre profesores para la ves@mh de problemas en
centros: colaborar para construir el conocimiento.

Instrumento 3.1: Guién de entrevista grupal a lpfesores
I. Caracterizacion del instrumento

La caracteristica fundamental del trabajo coleati®#dos profesores de un centro que se
busca en este proyecto es que esté destinadohzergamblemas relevantes a su
practica habitual; se realizara entrevista iniaibds docentes que trabajan en
comisiones ya instauradasd hoc

La finalidad del instrumento es caracterizar lasefisiones en que se estructura y
organiza la ayuda educativa que se dan los prafesmtre si y las expectativas de
aprendizaje relativas a la actividad en la quegpatran.

II. Objetivos del instrumento.

Obtener informacion para caracterizar la manemguenios profesores se ayudan en la
construccion de conocimiento cuando resuelven abl@ma en cuanto a:

» larepresentacion de la actividad o problema qoedabén,

» los aprendizajes y las experiencias previas eoiégla la actividad o problema
en que se plantean construir nuevo conocimientorglacion a la forma de
construirlo,

» las expectativas de aprendizaje por su participagiel proceso de solucién del
problema y las explicaciones anticipadas de laacdasse aprendizaje.

[Il. Dimensiones que son objeto de evaluacion.
A) Tipo situacion o de problemas que enfrentaréatolamente el profesorado del
centro.

1. Descripcion de la situacion de trabajo que aborddeamanera colectiva.
a. Problema o situacion general en que se inscribetlaidad.
b. Metas globales del problema que se intenta resolderla situacion general.
c. Meta perseguida en la actividad.
d. Grado en que el abordaje de la situaciones dejorablaborativo de los
docentes responde al plan u objetivos del centro.

2. Expectativas de aprendizaje construidos por lofepooes por su participacién en el
abordaje de la situaciones.
a. Topicos o temas de interés, indagacion y discusl@vantes a la practica
docente sobre los que se discutira.
b. Areas de la practica de los profesores que se ade@tadas (trabajo con los
demas profesores, con los alumnos, con la comunijlad
c. Recursos (materiales, saberes) que vislumbran atimpa

B) Formas de organizacion para solucionar los probk.

1. Descripcién de los procesos de concrecion de msgmas, evolucion y
valoracion.
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a. De encontrarse en un plan o programa de actuacioassmplio: fase a la que
responde, relacion con las fases anteriores ydsitur

2. Descripcion de la manera en que organizan el wabaj
a. Manera en que se negocia y articula la divisiotadeas para abordar el plan y/o
actividad resultante de la negociacion del problema
b. Quiény como se controlard el desarrollo de ureatar

3. Evaluacién prevista para la actividad.
a. Manera en que se vislumbra evaluar los objetivopymstos para la actividad.

C) Patrticipacion del profesorado.
1. Descripcién de las formas en que el profesoradiici.
a. Agentes implicados y maneras en que se definesitlgeciones problematicas.
b. Maneras en que los profesores se implican en eepoode solucionar un
problema.
c. Normas de participacion existentes en los gruposnaisiones.
d. Ayudas prestadas y solicitadas por parte de |degooes.

IV. Orientaciones para el uso de la guia de entresta a directores.

Este encuentro se realiza después de las enteegwteel director y con el profesor
responsable del trabajo colectivo. Es conveniprésentar, previo a la realizacion de la
entrevista, los objetivos de la investigacion ycpder a la firma de la carta de
consentimiento informado.

Por ser un entrevista grupal debera buscarse umtedpcnoldgico que apoye, sea que
se utilice un proyector o cartulinas con las fragesfomentaran el didlogo. Las frases
son generales por lo que el entrevistador debeceoitas preguntas especificas que
cada una pudiera concretar ya que, de no tocaspett o tocarlo de manera
superficial, debera lanzar aquellas que sean petts. El entrevistador debe ser
sensible al lenguaje de los entrevistados ya qadghbaber nociones capitales del
guidén de la entrevista que puedan ser entendidosagera diversa por lo que debe
asegurarse que los temas o topicos son entendddaswisma manera.

a) Previoa la entrevista el investigador debera

* Revisar guion de entrevista y tenerlo impreso esrcbnsignas

* Preparar la grabadora.

» Preparar gafetes o personificadores para los etites: moderador y profesores,
excluyendo de al observador.

* Acomodo del lugar en mesa redonda o en “U”.

» Entregar a los observadores la pauta de observacion

» Localizar una fotocopiadora cercana a la escudintro de ella.

b) Durantela entrevista el investigador debera

» Presentarse, presentar al observador.

» Pedir que se presenten los profesores y lleneafeleyo personificador.

» Recordar que todo lo que se grabe sera utilizaddiges de investigacion y que se
guardara en secreto la identidad de ellos.
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» Precisar el rol del moderador y la forma de paréici hacer énfasis en que no hay
respuestas correctas o incorrectas, pues de Isequiata es que discutan sobre el
tema, la presencia del investigador sera paramgasas consignas de discusion vy,
en el caso reconducirla.

* Presentar el objetivo de la sesion.

» Presentacion adecuada de las consignas estimalhesy devolucion de
informacion cuando es necesario; dar y respetautoss; saber acotar excesos en el
uso de la palabra; reorientar la temética al facdidcusion; estimulacion adecuada
para que todos participen;

c) Al finalizar la entrevista el investigador debera

* Recoger el material elaborado durante la mismagjgonplo, notas, esquemas que
haya tomado/utilizado algun profesor. Fotocopideyolver inmediatamente.

» Dar las gracias y de ser el caso, convocar a leanginion.

» Dar tiempo a que los observadores llenen la pdigatirla y grabar la sesion con
ellos.

» Dejar el lugar como fue encontrado

V. Guion de entrevista grupal

a) Propuesta de presentacion de la sesion:

Buenas tardes, quiero agradecer su asistenciduelnegs convocado para hablar de las
reuniones que tendran durante el mes de Juliolpg@raparacion del trabajo escolar del
ciclo 2010-2011; llevo a cabo una investigaciompsieologia educativa sobre escuelas
exitosas y mas concretamente sobre practicas asceolaborativas que permiten el
éxito. Para ello registraré las reuniones de tmabalectivo de esta escuela, pero antes
requiero saber la representacion que como coletitimen de la actividad que
abordaran, se trata pues, que hablen de su tratlejctivo desde la perspectiva que les
parezca mas relevante u oportuna. De ser necasaconcretando los diversos
aspectos que vayan apareciendo espontaneamemts yletinterés para el estudio.
Como comprenderéan, para esta investigacion esgi@lcanportancia que sometan a
discusion aqui sus opiniones, recordandoles quay@piniones correctas o
incorrectas.




b) Pauta de entrevista grupal.

Anexo II

Dimensidn Consigna general Consignas especificas
Problema al que responde.
o scidsdque {Jieas dobals de e pasigie
abordaremos consiste en... P —
, Relacion con el plan u objetivos de la
A. Tipos de T
institucion.
problemas

gue enfrenta
el
profesorado
del centro.

Los beneficios de abordar
esta actividad de manera
colectiva son...

Temas o tdpicos relevantes a la pract]
del profesorado sobre los que se
discutird en las reuniones.

ca

Areas de la préactica del profesorado g
se afectaran por la participacion en g
actividad.

jue
sta

Recursos (saberes, materiales) que s
puedan compartir

[

B) Formas de
organizacién

La manera en que nos
pusimos de acuerdo para
realizar esta actividad...

Coémo se definié la actividad o los
problemas que seran abordados de
manera colectiva

Frecuencia de las reuniones para
negociar la evolucion del problema

Fases anteriores de abordaje y posibles

ra . ..
para fases posteriores a esta actividad.
solucionar . . . :
los Tareas posteriores y previas existen &
- las reuniones de trabajo
problemas. | Para esta actividad nos = .
) Division del trabajo
hemos organizado... . — .
Articulacion de los diferentes aspectc
tareas del trabajo
Esta actividad sera exito Manera de evaluar el proceso abor
Si... de la actividad.
La manera en como n Tipos de auda brindada entre I¢
ayudaremos entre los mismos profesores
profesores sera...
Hemos solicitado ayuda « | Tipos de ayuda para constr
otras personas en esta conocimientos solicitan los profesores
actividad para... otros agentes.
O Personas que definieron la actividad

Participacion
del
profesorado.

"La manera en que nos
pusimos de acuerdo para
realizar esta actividad...

realizaran los profesores de manera
colectiva

Manera en cOmo negociaron
definicion

Las normas de trabajo para

actividad...

Normas para el trabajo en gru

=T

Maneras de negociar las normas
rabajo.

Maneras en como evallan las norma
trabajo.

" Esta consigna ha sido planteada en la dimensi@orHp que se deber4 estar atento cuando estdasuce
revisando los indicadores de concrecion para éstangion.
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Proyecto: Influencia educativa entre profesores para la ves@mh de problemas en
centros: colaborar para construir el conocimiento.

Instrumento 3.2: Registro narrativo de la entrevista grupal.
I. Caracterizacion del instrumento

La caracteristica fundamental del trabajo coleati®#dos profesores de un centro que se
busca en este proyecto es que esté destinadogergamblemas relevantes a su
practica habitual; se realizara entrevista iniaitds docentes que trabajan en
comisiones ya instauradaso hoc. Durante la entrevista un observador no parti¢gan
llevara un registro de la sesion.

La finalidad de la observacion se dirige a idecdifiaspectos que puedan ser
significativos para la investigacion pero que nedmn ser observados directamente por
el investigador-entrevistador.

II. Objetivos del instrumento.

Obtener informacion al investigador que éste catdrai la entrevista grupal ha
cumplido su cometido, en cuanto a:

» el objetivo de la discusion,

* los temas relevantes y secundarios que se presentar

» los incidentes criticos que pudieran acontecerrderal desarrollo de la sesion.

[Il. Dimensiones que son objeto de evaluacion.

A) Participacién del profesorado

 Participantes y distribucion en el aula.

» Tipos de participacion detectada.

» Interacciones percibidas.

 Incidentes criticos, por ejemplo llegadas al acdaentarios, subida o bajada del
tono emocional del grupo, gestos en los que seranfiiertos cédigos de
comunicacion.

B) Tematica discutida:

» Objetivo de la entrevista.
» Temas principales.

» Temas secundarios.

IV. Orientaciones para el uso de la guia del obseador.

La informacién que recabe el observador permitigduar si la entrevista ha cumplido

su cometido. Sabedores que cualquier persona exdarn grupo natural no es ajeno a
la dinAmica del mismo, el observador sélo regiattas acontecimientos considerados
relevantes previamente por el investigador.

El observador es presentado al inicio de la sepigém, a diferencia de los participantes
y del entrevistador, se marca su distancia delgpgoque se coloca fuera de la mesa
redonda pero en una posicion estratégica que teifgever a todo al grupo y al
entrevistador.
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a) Previo a la entrevista el observador debera:

Recibir del coordinador pauta de observacion.

Llegar con tiempo suficiente para poder registtardéen en que llegan los
participantes.

Llevar hojas y boligrafo para anotaciones.

b) Durante la entrevista el observador debera:

Realizar un gréfico de la manera en que se acomodgrarticipantes.

Tomar nota de todos los acontecimientos relevaptesmpactan en el desarrollo de
la sesion.

Observar y registrar como se hace uso de la palades y turnos).

Observar y registrar como se dicen las cosas.

Observar y registrar las reacciones e interacciones

c) Al finalizar la entrevista el observador debera:

Elaborar la pauta de registro de observacion.
Discutirla con el investigador.
Entregar la pauta y las notas tomadas durantesiérse
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V. Pauta de registro de observacion.

1. Fecha.
2. Participantes

3. Grafico del acomodo fisico de los participantes

4. Incidentes criticos(llegadas, comentarios, subida o bajada del tomar®nal del
grupo, gestos en los que se infiere ciertos colligoe!l desarrollo de la sesion,
anotando la hora en que aparecen.
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5. Objetivo de la discusién

6. Interacciones entre profesoregroles, relaciones)

7. Temas relevantegque aparecen y predominan en la discusion)

8. Temas secundarios

9. Temas a profundizar en la discusion posterio(si la hay)

10. Aspectos a mejorar en torno a la moderaciarpresentacion del objetivo de la
sesidn; presentaciéon de las consignas estimulo¢leags devolucion de informacién
cuando es necesario; dar y respetar los turnosr sabtar excesos en el uso de la
palabra; reorientar la tematica al foco de disaysi§timulacion adecuada para que
todos participen;
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V. Pauta de registro de observacion.

1. Fecha.
2. Participantes

3. Grafico del acomodo fisico de los participantes

4. Incidentes criticos(llegadas, comentarios, subida o bajada del tamacmnal del
grupo, gestos en los que se infiere ciertos colliggoel desarrollo de la sesion,
anotando la hora en que aparecen.
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5. Objetivo de la discusién

6. Interacciones entre profesoregroles, relaciones)

7. Temas relevantegque aparecen y predominan en la discusion)

8. Temas secundarios

9. Temas a profundizar en la discusion posteriofsi la hay)

10. Aspectos a mejorar en torno a la moderaciampresentacion del objetivo de la
sesion; presentacion de las consignas estimulocless devolucion de informacion
cuando es necesario; dar y respetar los turnosr sabtar excesos en el uso de la
palabra; reorientar la tematica al foco de disaustdtimulacién adecuada para que
todos participen;
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INTRODUCCIO

L'institut de Sils és la concrecié d'un projecte pedagogic planificat a
partir d'unes premisses ideologiques i que es posicionen clarament a
favor del treball autonom, cooperatiu, integral i del tractament de la
diversitat en grups heterogenis.

1 - Pedagogia:
1.1 Ideari. (Annex 1)

Partim de la idea que cal atendre els alumnes en tota la seva
diversitat en el grup heterogeni. Entenem I'educacié obligatoria
com a una formacié general per als futurs ciutadans, els quals
tendeixin a aprendre de forma autonoma i tendeixin igualment a
desenvolupar les capacitats de ser conscients, responsables i
creadors respecte a la seva dimensié fisica, emocional i racional i,
tendeixin encara a desenvolupar la col-laboracié com a ciutadans
democratics, arrelats i universals, solidaris i compromesos.
Pensem que aquests objectius sén els que marca la Llei d'Educacié
en el seu primer nivell de concrecié i que la forma didacticament
més eficac i humanament més gratificant és fer-ho en una
comunitat d'aprenentatges amb la diversitat natural que té la
poblacié. L'objectiu de I'educacié obligatoria és que l'alumne
aprengui tant com pugui a partir d'allo que sap.
En el nostre ideari es comenten els aspectes ideologics,
metodologics i de relacions humanes que confereixen el nostre
perfil.

1.2 Curriculum (Annex Il)

1.2.1Caracteristiques:

El curriculum és obert i personalitzat.

Obert, en el sentit que no comenca i acaba en el disseny i aplicacié de
determinats aspectes, siné que l'opcionalitat i la iniciativa de I'alumne
I'acaben de configurar com a tal. Personalitzat, perque aix0 comporta,
en I'ambit individual, especificitats en relacié6 a que, com i quan es
treballen determinats aspectes curriculars en funcié del progrés de
cada alumne. Els diferents coneixements que I'alumne ha d'adquirir
estan distribuits en grans arees.

1.2.2. Desplegament vertical o per arees.

El curriculum és com diem integral en el sentit que engloba totes les
dimensions del creixement huma. Va des del nivell dels valors més
basics fins al desenvolupament de les facultats més subtils. Es
divideix en tres nivells que simbolitzem com a tres plataformes
concentriques i superposades on cada nivell de sota inspira i prioritza
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el superior. Sén:

a) Nivell de valors: on hi ha els coneixements i competencies més
basics i elementals que configuren una persona sana, equilibrada i
implicada socialment. Tots els alumnes treballaran per progressar en
aquests aspectes durant tota l'etapa i els han de practicar en tot
moment. Aquest nivell inclou:

L'ambit del desenvolupament fisic amb els camps de la higiene, salut,
expressio fisica i sensorial, alimentacid i activitat fisica;

Desenvolupament emocional: autoestima i gestié d'emocions.

Desenvolupament social: critica, etica, relaci6 amb els altres
(participacié social, convivencia i treball en grup) i autonomia
(responsabilitat, creativitat i accié)

Desenvolupament cognitiu: Estudi (captacid, retencid, recuperacio,
expressié, autoavaluacid, metacognicié) i treball (dedicacié,
organitzacié, planificacié i formalitat)

Desenvolupament artistic: mdsica, visual i plastica i expressié
corporal.

L'area de valors esta a la base d'una piramide i inspira el treball de
les altres arees. Aix0 vol dir que qualsevol treball que es faci en les
arees de coneixements instrumentals i aplicats han de fer-se
prioritzant els valors. Si treballen les matematiques o la llengua ha de
ser concretant els valors proposats i si aquests no estan assumits, les
altres arees esdevenen mitjans o camps d'aprenentatge dels valors
gue soén la primera prioritat.

b) Nivell de coneixements instrumentals: sén les eines
fonamentals per a l'adquisici6 de coneixements aplicats.
L'aprenentatge d'aquestes arees és la base que possibilita els
aprenentatges de les arees aplicades. En el nostre esquema jerarquic
estan damunt els valors i per tant han d'incloure els aprenentatges
d'aquests valors i en cas que no estiguin assumits han d'estar al
servei d'aquest aprenentatge i per sota del nivell de coneixements
aplicats. Inclouen les anomenades tradicionalment arees
instrumentals:

Les que anomenem TIC-TAC (Tecnologies de la Informacié i la
Comunicacié i les Tecnologies de [I'Adquisici6 del Coneixement:
programari, maquinari i material audiovisual) Inclouen els camps de
les TAC: (instruments de treball individual; eines comunicacionals i
control i modelitzacid.) i les TIC: Alfabetitzacié tecnologica i impacte;
historico-social)

Les matematiques (nombres i operacions; canvi i relacions, espai-
forma, mesura i estadistica-atzar)

Les llengles: catala, castella i angles, en els camps de la comprensié i
expressio oral i escrita.
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c) Nivell de coneixements aplicats: del medi: Inclou els
coneixements sobre

el medi natural (energia, materia, terra i éssers vius),

social (geografia, historia, politica, economia i cultura, art i
tecnologia) i

tecnologic (procés tecnologic i camps d'aplicacid.

Sén els coneixements que permeten a I'alumne de situar-se i posar-se
en contacte amb el mdén que l'envolta per poder-lo interpretar i
millorar-lo. Com que estan a la part més alta de la piramide inclouen
tots els valors i les arees instrumentals. Aix0 vol dir que treballar en
coneixements aplicats implica concretar i plasmar els valors i els
coneixements instrumentals i en cas que aquests no estiguin adquirits
es posen al servei d'aquests aprenentatges més elementats.

1.2.3 Desplegament horitzontal o evolutiu:

Cada un d'aquests nivell del curriculum esta dissenyat de forma
tansversal en tres modalitats per les que ha de passar I'alumne: Sén
el que anomenen curriculum tancat, semiobert i obert.

Curriculum tancat: Cada un dels coneixements que contempla el
curriculum té una part que considerem imprescindible i necessaria i
que l'alumne ha de treballar de forma prioritaria. Es el curriculum
tancat en el sentit que si no esta assolit I'alumne dedicara tota la
seva energia a aquesta part. S6n aspectes basics i elementals de tots
els nivells que es consideren essencials per a una bona dinamica
d'aprenentatges progressius. La majoria dels alumnes la tenen
superada i només alguns alumnes amb caracteristiques especials
tenen zones d'aquest curriculum obertes.

Curriculum semiobert. Els alumnes que tenen acreditat o superen
el curriculum tancat, passen al semiobert. Aquesta part del curriculum
és un espai ampli de possibilitats de coneixement en el qual hi ha
marcats molts punts de referencia pels quals I'alumne ha de passar.
Pot triar, pero, l'ordre i el moment en qué els tractara i els pot
planificar dins els projectes que va realitzant. En diem semiobert
perque permet a l'alumne I'autonomia de combinar alld que convé
gue conegui amb allo que vol coneixer. A l'annex Il on hi ha
I'explicitacié de tot el curriculum, podem identificar les competencies
del curriculum tancat per la lletra T que hi ha després de la C que
indica Competencia. La part del semiobert porta les inicials C-S
(Competencies Semiobert)

Hi ha a continuacié les inicials dels diferents ambits (MS: medi social,
CT: catala, etc.)

El curriculum obert es treballa quan l'alumne ja ha acabat el
semiobert. Pot optar lliurement per treballar i coneixer allo que més
I'estimula i l'interessa. Aquesta part no esta explicitada perque no
podem saber quins interessos seguira I'alumne un cop ha passat pel
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semiobert. Diriem que és tot el que potencialment pot coneixer.
D'aqui que el nom d' “obert” designi tant la llibertat que té per
centrar-se en un tema com l'enfocament que li vulgui donar i el
moment o oportunitat en que ho fa.

Estructura del nostre plantejament curricular
TANCAT SEMIOBERT OBERT

+basic +especific
+comdu +personalitzat
+simplicitat :> +complexitat
+dependéencia ::> +autonomia

1.2.4 Estructura del curriculum.

Cada un dels ambits d'aquest curriculum té un desplegament
dissenyat en ordre jerarquic.

Les competéencies: Comenca per una definicié d'objectius generals
de cada area que estan concebuts com a competencies. (En la
taxonomia de Il'annex Il s'identifiguen per la inicial C de
Competéncia.) Aquestes competencies, redactades en infinitiu,
indiquen el nivell d'integracié i aplicaci6 que l'alumne fa de les
diferents habilitats que la composen. Aixi per exemple, Ila
competéncia 8 de matematiques (APLICAR TECNIQUES, INSTRUMENTS I
FORMULES APROPIADES PER A OBTENIR MESURES.) inclou les habilitats de la
seleccid i aplicacié d'unitats i eines per mesurar diferents magnituds i
també la seleccié i aplicacié de referéncies per a estimar mesures.
Aix0 vol dir que considerem competent un alumnes en |'obtencié de
mesures guan reuneix les habilitats d'aplicar unitats i eines aixi com
referéncies propies per a fer estimacions.

Les habilitats: Precisament aquesta segona concrecié, o llistat de
destreses que cal reunir per ser competent, és el que anomenem
“habilitats” El llistat sencer de totes les habilitats que I'alumne
requereix per a mostrar competencies figura a l'annex Il. | sén
precisament aquestes habilitats les que l'alumne treballa de forma
sistematica i que ha d'evidenciar haver superat.

En el procés d'avaluacié que comentarem més endavant, I'alumne ha
de presentar proves d'evidéncia que ha assolit aquestes habilitats. La
superaci6 de totes les habilitats d'una competencia el fan
“competent” en aquell aspecte del curriculum.

Les activitats: Hi ha també el desplegament d'activitats o exercicis
que l'alumne pot desenvolupar per tal d'adquirir les habilitats. En el
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Moodle que és la plataforma on figuren tot el llitat de competencies i
les habilitats corresponents, hi ha també els enllagcos per a les
activitats. Aix0 permet l'autonomia i la individualitzacié6 de
I'aprenentatge.

La seqlenciacié del curriculum permet que els professors anem
cedint el control de I'aprenentatge a I'alumne. Iniciem el cami fent un
guiatge molt intens i anem cedint-li autonomia a mesura que avanca
en els aprenentatges al llarg del curs.

1.2.5 Seguiment del curriculum.

Tal com hem dit, aquest curriculum és personalitzat. El sequiment de
cada alumne el fa el seu tutor amb I'ajuda del Moodle. Els alumnes
tenen constancia de quines habilitats tenen superades i quines han
de treballar. Una avaluacié inicial permet valorar en quin grau
['alumne necessita un guiatge intensiu o més autonomia. A partir
d'aqui, conflueixen les propostes del professor/tutor i la iniciativa de
['alumne per planificar el procés d'aprenentatge i el seu seguiment.

En les sessions de seguiment (veieu l|'apartat de tutoria) el tutor
desplega Il'estat actual del seu curriculum i revisa I'evolucié i
planificacié del propi alumne en l'adquisici6 de nous coneixements.
L'objectiu és que I'alumne sigui autonom en la gestié del seu temps i
dels seus recursos. Evidentment aquest procés va sempre
d'unguiatge rigid i dirigit a un de flexible i autodirigit a mesura que
['alumne demostra habilitat per conduir el seu propi procés
d'aprendre.

Hi ha un doble seguiment del seu procés.

Per una part el tutor individual que |li dedica una sessié setmanal i
gue li supervisa tots els aspectes dels seu treball i de la relacié amb
els companys i

per altra part el professor d'area que supervisa aspectes especifics
del treball dels ambits. Els professors d'area i qualsevol professor que
té alguna informacié rellevant sobre [I'alumne informa al tutor.
Disposem també del suport del Moodle que permet acumular
anotacions i informes dels alumnes que rep directament el tutor. En
les hores de projectes, per exemple, els alumnes reben una anotacié
personalitzada per cada hora que queda recollida en el seu perfil i
esta a disposicié del tutor.

1.2.6. L'avaluacio:
Aguesta part especifica del seguiment requereix alguns aclariments.

L'avaluacié de I'alumne es fa atenent al seu procés d'aprenentatge i
als resultats del seu treball. Sabem i informem els alumnes i als pares
gue les notes que figuren al seu expedient sén les del procés donat
gue l'objectiu dels seus estudis és que treballin i aprenguin tant com
puguin. | aixo és precisament el que s'avalua quan parlem d'avaluacié
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de procés.

La nota de procés prové de tres fonts: per una part hi ha les
anotacions horaries que es fan a les franges de projectes. Per altra
banda hi ha les observacions que el tutor té del treball a partir del
que consta al moodle i verifica en el seguiment individual i en tercer
lloc hi ha les anotacions i informes que presenten els professors
d'ambit pel que fa a I'actitud i treball a les hores que el té a classe. El
tutor és l'encarregat d'unificar aquestes informacions i elaborar
I'informe avaluador.

La repeticidé de curs: Cal dir també que donat que I'objectiu és que
['alumne aprengui tant com pugui i no que tingui un nivell determinat
de coneixements, cap alumne repeteix de curs pel fet que no hagi
assolit unes habilitats o coneixements determinats. Si s'ha esforcat i
ha treballat sota el guiatge del professor de forma que ha merescut
una valoracié de “suficiencia” o superior, I'alumne passa de curs
independentment dels aprenentatges que hagi fet perque aconseguit
I'objectiu de treballar tant com a pogut en un grau suficient. Només
en cas que un alumne vegi els seus aprenentatges dificultats o
endarrerits per falta de maduracié personal, podra repetir de curs
donat que considerem que aquest handicap no li és atribuible i que en
aquest cas la repeticié suposa un benefici per a ell.

Pel que fa als resultats, queden perfectament registrats a mesura
que l'alumne va evidenciant que domina les diferents habilitats. Els
resultats sén un bon indicador de com n'és de bo o dolent el procés
que va fent I'alumne. Serveix per a orientar al professorat respecte a
la didactica que aplica, al propi noi respecte a com rendeix I'esforg
gue hi esmerca i als pares que coneixen aixi el grau d'assoliment de
coneixements. En cap cas, pero els resultats serveixen per a posar les
notes que figuren a I'expedient i que el faculten per a I'obtencié de la
titulacié. Per a aquesta finalitat, només podem considerar la nota del
proces.

Respecte a aquests resultats, els alumnes han d'evidenciar com hem
dit abans que han adquirit les diferents habilitats proposades. Només
aixi podran deixar de dedicar-se a aquests aprenentatges. La forma
d'evidenciar-ho pot ser o bé demanant al tutor o al professor de I'area
gue rebi una evidencia (documental, filmada, en forma de prova o
glestionari oral o escrit) i que li validi al moment, o bé realitzant els
examens que en determinats moments es proposen i que permeten
validar habilitats de determinats ambits. Algunes de les evidencies
(moltes d'elles en els camps dels valors) es validen quan els
professors testimonien que els alumnes tenen adquirides habilitats
que despleguen en el seu comportament diari.

1.2.7 Els 3 eixos transversals del curriculum.

D'acord amb l'ideari a partir del qual es concreta el nostre projecte,
tenim clar que volem formar persones dotades de competencies que
els ajudin a ser part activa en la societat que els toca viure. En aquest
sentit, hi ha tres aspectes que considerem basics en I'educacié d'ara i
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aqui.

L'educacid per a la sensibilitat: En el nostre centre es dona molt
emfasi a l'art (musica, arts plastiques, literatura...) Té una part
destacada en el curriculum (esta al nivell dels valors i és per tant
prioritari) i, per tant, en la dinamica del centre com a mitja
d'expressi6 i com a element estimulador de la sensibilitat i la
creativitat. Volem que els nostres alumnes interioritzin la importancia
de la bellesa i la profunditat més enlla del pragmatisme com a
elements humanitzadors. Es valora |'estetica personal, dels espais,
dels objectes,... Afavorir que el medi sigui agradable, aportant
valoracions i propostes sobre com fer més bonic el nostre entorn.
També en I'ambit de les nostres relacions: treballant la sensibilitat
emocional i I'expressié dels sentiments, fet que cal contemplar com
una dimensié més de la nostra naturalesa. Aqui també hi intervenen
I'empatia, la compassid, la solidaritat,... i totes les habilitats socials
relacionades: assertivitat, companyerisme,...

L'angles: La llengua anglesa és una prioritat. Treballem aquest eix
d'identitat atorgant a I'area de llengua anglesa la mateixa categoria
que a les altres llengles; incorporem accions especials on es
practiqui durant la jornada; fomentem la recerca i I'elaboracio
d'informacié en aquesta llengua i promovem contactes i intercanvis a
fi de potenciar-ne ['Us. Tots els professors estem compromesos a
millorar el nostre nivell de llengua anglesa a fi de donar exemple com
a aprenents i aportar les nostres experiencies.

Les TIC-TAC's: Som conscients del canvi transcendental que les
noves tecnologies exigeixen de I'educacié6. Per una banda,
I'alfabetitzacié tecnologica i per altra, el domini d'aquestes eines a fi
de posar-les al servei de I'aprenentatge i no al revés.

Cada alumne disposa d'un ordinador durant la meitat de la seva
jornada. Treballa amb aquest mitja i pot o ha de mostrar moltes de les
evidencies dels seus aprenentatges amb I'Us d'aquestes tecnologies.
Aix0 no substitueix la llibreta, el llapis i el llibre sind que comparteixen
importancia dins el ventall d'instruments al servei de I'alumne. Els
alumnes han de dominar la xarxa i moure's amb familiaritat per
aquests nous mitjans desenvolupant no només destresa siné també
esperit critic i control racional. A més dels ordinadors, se'ls demanara
també domini dels aparells d'obtencié i gestié de la imatge donat que
el mitjans audiovisual estan adquirint protagonisme i, actualment, és
una de les fonts més importants per a la incorporacidé i demostracio
de coneixements.

Llibres de text i material de treball:

Els alumnes no disposen del lot tradicional de llibres del curs
corresponent. Els ordinadors d'aula i les biblioteques d'aula que
incorporen manuals de les diferents materies els permeten treballar
de forma combinada. Els llibres se'ls poden endur a casa en préstec
per tal de completar treballs, fer tasques d'ampliacié o suport o
preparacié de classes.
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1.2.8 La planificacié horaria del curriculum:

Els alumnes desenvolupen la seva tasca en tres modalitat basiques
de treball. S6n les franges de I'horari que identifiquem com a
“ambits”, “habilitats” i “projectes”. Els nois i noies dediquen a cada
una d'aquestes franges un total de 9 hores setmanals, i si sumem les
tres hores setmanals de tutoria tenim les 30 hores prescriptives del
seu horari lectiu.

Vegem cada una d'aquestes modalitats de treball:
a)Els ambits:

Els ambits sén presentacions que fa el professor d'area dels diferents
continguts curriculars per tal d'estimular la curiositat, l'interes i les
ganes d'aprendre dels alumnes.També pretenen fomentar Ila
creativitat, la varietat i la rellevancia cultural dels projectes.

Cada setmana els alumnes dediguen 9 hores a aquesta modalitat i
tenen 21 presentacions d'ambit, repartides en 7 franges de 3
presentacions simultanies. (Dues hores d'educacié fisica estan en una
franja alternativa de tardes)

D'aquestes presentacions n'hi ha 3 de Catala, 3 de castella, 3
d'anglés, 3 de matematiques, 2 de medi natural, 2 de medi social, 2
de medi tecnologic, 1,5 de Visualiplastica i 1,5 de musica.

Els alumnes han d'assistir forcosament a 7 hores d'ambit setmanals
que figuren al seu horari.

Han de triar una de les tres opcions que tenen per cada hora d'ambit,
amb el benentés que han de programar-se de forma que treballin tots
els ambits de forma equilibrada.

Els alumnes comencen amb una minima capacitat de triar I'ambit on
van i amplien la capacitat d'autonomia segons la maduresa que
vagin mostrant.
No poden repetir una sessié concreta d'ambit a no ser que tinguin un
permis especial per a fer-ho.

Els ambits amb tres hores setmanals repeteixen una sessié a la
setmana. Els ambits amb dues hores setmanals repeteixen la sessid
en setmanes alternes.
La programacié que fa el professorat dels ambits, és quinzenal, i
també ho és la tria dels alumnes.

La programacié dels ambits de la quinzena seglient esta exposada
durant la quinzena en curs.

La setmana anterior a l'inici de la quinzena els alumnes fan la tria de
les sessions a les que volen assistir. Cada quinzena comenca la tria un
grup diferent d'alumnes. Les llistes amb les classes d'ambit a les que
han d'assistir esta exposada a la cartellera.

Als ambits es valora de manera especial l'actitud i els valors.
El professorat deixa constancia i registre de les sessions d'ambit per a
['arxiu o per facilitat les guardies en cas de que es falti.
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Cada mes hi ha una de les sessions d'ambit que es dedica a seminari.
Entenem per seminari el debat sobre un tema d'actualitat en el que
es prioritza el raonament, la informacié, la presentacié i
I'argumentacié d'opinions i les actituds de respecte, tolerancia,
obertura mental i creativitat en el plantejament i resolucié de les
diferents questions.

No cal dir que la tria de les sessions d'ambit esta controlada i guiada
pel tutor que pot forcar I'assignacié d'ambit als seus alumnes si les
necessitats del curriculum ho demanen i el propi alumne no sap
atendre a aquesta necessitat seva.

Aguesta flexibilitat en els ambits permet una personalitzacié gran del
curriculum i és un bon instrument per a ajustar les demandes amb les
exigencies de cada alumne.

b) Les habilitats:

En essencia les habilitats sén practiques relacionades amb les arees
instrumentals.

Els alumnes tenen 9 hores a la setmana d'habilitats. 7 d'aquestes
hores sén a l'aula fent aprenentatge de les arees instrumentals i dues
sén en format de tallers. Els tallers sén activitats d'aprenentatge
aplicat al treball amb la sensibilitat. Centrats en aspectes d'expressié
corporal, artistica i plastica, els tallers pretenen aprofundir en la
dimensié més practica de la sensibilitat. Els taller tenen una durada
de 8 hores repartides en 4 sessions de dues hores setmanals. S6n per
tant mensuals.

Les habilitatas es fan en grups estables i fixos de tutoria de 24.
(Vegeu l'apartat d'agrupament d'alumnes).

A les hores d'habilitat, qualsevol alumne pot practicar habilitats de
gualsevol materia instrumental: llengies, mates i TIC/TAC.

El llistat d'activitats que desenvolupen habilitats instrumentals solen
ser bateries d'exercicis (pensades per a instrumentals i per nivells,
virtuals, o en paper) que van lligades al curriculum dels alumnes.

En les hores d'habilitats, en els espais on es facin, s'especifica si es
poden fer amb ordinador o sense ordinador ja que no hi ha possibilitat
gue tothom utilitzi I'ordinador de manera simultania. Normalment
s'opta per una d'aquestes dues modalitats: o bé mitja classe disposa
de l'ordinador durant una hora alterna o bé mitja classe disposa de
['ordinador durant mitja sessio d'habilitat.
En determinats moments, pot ser recomanable continuar el treball
d'habilitats a casa. (deures)

El control de les habilitats es fa a través de la bitacola de I'alumne/a
(tant si s'ha fet en paper com a l'ordinador). La bitacola és una
aplicacié del Moodle que permet fer anotacions, Nosaltres demanem
gue els alumnes facin diariament anotacions a la bitacola sobre les
activitats que han fet durant el dia especificant les percepcions dels
aprenentatges i les dificultats que han experimentat durant la
jornada. (Metacognicid)
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L'avaluacié de les habilitats es facilita incorporant al Moodle activitats
concretes que ens serveixin com a evidencia d'una determinada
habilitat. A més a més, tenim en compte altres evidencies. El tutor
individual segueix el curriculum de cadascu i l'orienta pel que fa al
gue li convé en cada moment. A I'hora d'habilitats, s'avalua I'actitud i
el procés de I'habilitat en ella mateixa.

c) Els projectes:

Els alumnes dediquen 9 hores setmanals a treballar en projectes.
Definim els projectes com “un procés planificat d’activitats centrades
en l'alumne (per tant, significatiu per a ell) que parteixen d’'un repte
en vistes a un resultat.”

Hi ha 2 tipus de projectes: els de tema tancat i els de tema obert.

En els projectes de tema tancat els alumnes han de passar per la
llista dels nou coneixements (de les tres arees de medi: CCEE, CCSS i
tecnologia) i se’ls hi oferira una llista d’activitats orientatives que
poden fer. El tutor individual podra suggerir als seus alumnes els
procediments que poden treballar del seu curriculum instrumental. Els
professors que fan projectes controlen que les activitats tinguin
coheréncia, i poden aconsellar les activitats pero no les fixen a no ser
que sigui necessari. (Recordem la necessitat de cedir el poder als
alumnes).

En els de tema obert, els alumnes poden triar el tema i els objectius
que volen treballar. Fan1l7 projectes durant tot el curs. D’aquests, el
primer és d’'una setmana de durada i té I'objectiu de fer una avaluacié
inicial de tots els alumnes. Aquest projecte és totalment dirigit. El
segon projecte ja té una durada normal (dues setmanes) pero també
sera dirigit per a que comencin a aprendre a treballar per projectes.
Dels altres 15, 7 sén tancats: 3 CCSS, 3 CCEE, i 1 tecnologia i els
altres 8 sén de tema obert.

Cada projecte requereix

Un avantprojecte: document que fan els alumnes i que ha de tenir
el vist i plau del professor. En aquest document hi ha de constar la
seglent informacio:

- Titol del projecte
- bjectius que es volen aconseguir

- Llistat d’'activitats que es faran per aconseguir els objectius
proposats

- Signatura del professor

Un full de repartiment de tasques: graella on hi consten les
tasques programades per desenvolupar el projecte, aixi com els
encarregats de que es duguin a terme, la data d’acabament i la
valoracié de tot plegat. Aquest full ha d’estar signat per tots els
components del grup.

10



1 | I Anexo V

Un full de seguiment diari: full que va omplint el relator de cada dia
i on ha d’explicar la programacié del que volien fer, la feina que han
fet i la valoracié d’aquesta feina. També posaran els rols que han
assumit cadascun dels integrants del grup. Aquest document estara
fet obligatoriament a ma.

Un dossier explicatiu (no cal que sigui en paper). Aquest dossier pot
ser el complement del producte lliurat o pot ser que el producte
mateix.

Un material digital: el lliurament dels projectes vindra acompanyat
(o directament sera) d'un material digital (en un format per establir)
gue sera el que es penjara a la web. Aquest material ha d'incloure
totes les parts del projecte. Es faran, si cal, enregistraments
fotografics, d'audio i/o de video.

Una exposicio del projecte. Els documents i productes que es faran
servir a l'exposicié s’hauran de lliurar el divendres de la udltima
setmana de la quinzena. En el cas que un grup no exposi el dia que
toca (dilluns de la setmana seglent) el seu projecte no s’avaluara
(com a projecte) i no es publicara a la web de l'institut ni s’exposara
a l'institut. S’ocuparan 2 hores (per projecte) per a fer i rebre les
exposicions. Aquestes seran sempre la 3a i la 4a hora del dilluns.

Els alumnes han de preparar I'exposici6 amb dos enfocaments, un
respecte al que han apres del producte i l'altra del procés. El
professor sera qui després d’haver fet el seguiment, decidira quina
part hauran d’exposar (i els hi dira en el mateix moment de
I'exposicid).

Una assignacié de rols: Hi ha 4 rols diferents que s’han d’anar
variant al llarg de les sessions: organitzador, planificador i encarregat
del material, relator i harmonitzador. Si el grup esta format per tres
components, un d’aquests haura d’assumir dos rols. Tots els
components del grup han d’anar canviant el rol cada dia (per tant en
un projecte normal d’'una quinzena, un grup de 4 alumnes hauran de
passar 2 vegades per cada rol)

Pel que fa a I'horari, els projectes duraran dues setmanes i es
treballaran a la franja de tardes i a les dues hores després del pati
(excepte els divendres).

Agrupaments: Els grups seran de 4 alumnes (en ocasions podrien
ser 3). Es permeten algunes excepcions: durant dos dels projectes de
tema obert, els alumnes es podran agrupar per parelles. També
podran fer un treball individual només una vegada durant la
realitzacié d’un dels projectes oberts i podra ser un treball de recerca,
treballar destreses o una feina lliure (amb l'acord del seu tutor
individual).

L'agrupament entre els companys de grup de projecte es fara de la
seguent manera: s’agruparan de tres en tres i el quart component
vindra donat per un sorteig que es fara de 18 alumnes cada projecte
(cada vegada 18 de diferents). A més no podran repetir més de 3

11
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vegades el mateix company al llarg del curs.

Pressupost: El centre no posara diners ni materials (excepte els que
hi hagin a I'escola normalment) per a la realitzacié dels projectes. Els
alumnes que vulguin comprar algun material diferent, ho podran fer
assumint el cost.

Avaluacio: Les hores de treball per projectes tenen una valoracié
horaria individualitzada tal com s'ha explicat en parlar de I'avaluacié.
Hi ha a més un informe avaluatiu que donara una orientacié de que
s'ha fet bé i malament. Aquest informe acompanyara al projecte quan
s'exposi a la xarxa per a que tots els alumnes puguin aprendre d’aixo.
L'avaluacié individual es tindra en compte amb el sequiment que fa el
tutor individual.

Tots els professors poden VALORAR a qualsevol alumne i enregistrar
gualsevol evidencia. El tutor individual és el que fa el seguiment pero
no és I'unic que valora.

Difusio: Els projectes quedaran exposats a l'institut durant la
quinzena seguent amb l'informe avaluatiu. D'altra banda tots els
projectes que es cregui convenient es penjaran a la web de l'insitut.
Aix0 ho duran a terme els mateixos professors del projecte, tenint en
compte que els que en tinguin molts es repartiran la feina amb els
gue no siguin tutors.

Com que es veu que els alumnes tenen molta llibertat per fer els seus
horaris. No hi ha timbres que anuncien canvis d'activitat ni el moment
d'entrar o sortir del centre.

2. Organitzacio:

2.1. D'alumnes:

Tutories de 24: Els alumnes tenen diferents unitats d'organitzacié. El
grup de tutoria consta de 12 companys que tenen un tutor per a ells.
Cada grup classe esta format per dos subgrups de 12 alumnes.
Aquest grup més gran disposa doncs de 2 tutors per a les sessions de
tutoria. Es en aquest grup on l'alumne ha d'aprendre a conviure i a
col-laborar i sera on podra cobrir les necessitats de pertinenca,
seguretat i autoestima.

El grup disposa de tres hores setmanals de tutoria. Dues d'aquestes
hores es fan en el grup de 24 i es dediquen a la cohesié de grup, les
dinamiques de gran grup i les informacions o instruccions basiques de
funcionament. També es realitza I'assemblea de classe que és on els
alumnes fan les aportacions per a la millora del funcionament del
centre.

Tutories de 12: Una hora setmanal el grup de 12 que comparteix
tutor es reuneix per fer un treball molt més d'equip o “familiar”. Es
una hora de suport emocional, academic i d'implicacié en el procés i
vida escolar dels companys. Surten en aquests espais els temes més
propers, intims i que demanen més proximitat afectiva. Es busca per
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damunt de tot trencar l'aillament i I'individualisme que regeix la vida
academica tradicional als instituts. Es tracta de descobrir que els
progressos de cadascu, els exits i fracassos personals tenen una
dimensié col-lectiva i que podem ajudar els companys a canviar les
actituds i millorar els comportaments.

Grups de servei: També tenen els alumnes un grup de serveis
(equip) que és rotatori i amb el qual col-laboren en la marxa del
centre (equip de menjador, de supervisié, de biblioteca, de secretaria,
de manteniment, neteja, de butlleti informatiu, ...)

El “bon dia”: Un cop al dia, com a minim, els alumnes s'agrupen en
assemblea (el "bon dia"), on reben les instruccions del dia i poden
comentar breument els aspectes que els interessin.

En aquest moment es reuneixen tots els alumnes del centre ai els
professors que hi ha amb la finalitat de prendre consciencia del que
es ve a fer a l'institut i de gaudir d'un espai ampli d'expressio i
d'integracié.

Es fa a I'aula gran. Al no haver-hi prou cadires estan drets o s'asseuen
al terra.

Abans de I'hora d'entrada sona una musica i quan s'acaba es tanquen
les portes i comenca el Bon dia. Els que no puguin arribar a I'hora

s'esperaran fora.
No ha de durar més de 10 min (tot plegat entre comencar i acabar un
quart d'hora).

1 - Comencem amb una opinidé, comentari sobre gquelcom d'interes,
amb imatges o sense. Sera com l'editorial del dia. Al principi ens en
encarregarem els professors. Estem segurs que no haurem d'esperar

gaire perque els alumnes s'hi apuntin.
2 - Seguim amb efemerides i informacions: aniversaris, sants, fets que
poden ser motiu de felicitacié o de condol, ... (Qui es responsabilitzes

de les efemerides podria ser un grup de servei al centre). En aquest
moment s'hi inclouran, si cal, informacions puntuals per a tots els
alumnes.

3 - Finalment I'espai d'expressié i d'integracié. Alumnes i professors
podran manifestar o mostrar el que creguin convenient a la resta (una
frase, un poema, una cancg, ..). També es podra cantar junts ... Es pot
reproduir una musica 0 una cancgo,

A partir d'aqui tothom anira als respectius espais per a comencar la
jornada.

2.2. De professorat:

El professorat esta organitzat en un grup Unic o claustre que
comparteix totes les tasques de forma cooperativa. Hi haura
responsabilitats repartides i aixd significa que aquesta persona sera
I'encarregada que la feina es faci perd no vol dir necessariament que

13



1 | I Anexo V

I'nagi de fer ella. Totes les tasques tenen un responsable, perd aquest
no és l'encarregat d'executar-les necessariament. Cadascu oferira el
que millor sap fer o vol aprendre per a participar en el funcionament
del centre. Aixo0 vol dir que els responsables es reuniran, si ho
necessiten, amb les persones que s'han ofert o a les quals se'ls ho
sol-licita, per tal de constituir minicomissions puntuals per a aspectes
concrets.

Hi haura també tasques no organitzatives sind de supervisiéo de
I'equip de professors. S6n feines que actuen a manera de valvules de
seguretat i que ens permetran revisar constantment la marxa de les
nostres actuacions per tal que s'ajustin a les idees que defensem: Hi
ha per exemple I'encarregat de vetllar per la sostenibilitat de totes les
accions que fem, I'encarregat de questionar-se en cada moment si el
que fem esta en linia amb l'ideari, I'encarregat de les relacions
humanes entre professors, I'encarregat de recordar la importancia de
mantenir una visié critica de la nostra propia accié professional,...

Pel que fa als aspectes pedagogics, i d'orientacié personal,
academica i professional, els professors seran tutors d'un grup de
10/12 alumnes. Aix0 implica el seguiment diari, la comunicacié amb
els pares, les entrevistes amb I'alumne ... Amb tot, tots els professors
seran tutors de tots els alumnes en el dia a dia. Aix0 vol dir gue no
ens inhibirem de cap accié que veiem en qualsevol alumne pel fet de
considerar-ho feina del tutor de grup. El mateix passa amb les
classes. Tots els professors sén professors de tots els alumnes en
totes les hores. Malgrat cada un de nosaltres tingui una especialitat
en alguna area, tots farem de tot i ens especialitzem a ajudar a
aprendre. En determinats moments, la nostra especialitzacié d'ambit
sera imprescindible i s'exercira al servei de la tasca que s'estigui
realitzant. Aix0 vol dir que tots som professors generalistes i actuem
com a especialistes quan la circumstancia ho demana.

La forma de comunicacié y de debat sobre els diferents temes és el
forum del moodle. Alla cada encarregat d'un ambit organitzatiu
planteja questions i recollint les opinions dels professors pren les
decisions.

Les reunions de treball pels professors sén el claustre i I'equip docent.
Hi ha a més dues hores cada 15 dies de formacié en equip per
treballar els aspectes de la tecnologia, I'educacié per la sensibilitat,
treball per projectes i I'anglés, a més de técniques pedagogiques de
metacognicié, seqguiments, suport i mediacid.

2.3.D'espais:

Donem una especial importancia a la distribucié d'espais donat que
considerem que condicionen en gran part les activitats que s'hi fan.
Volem mantenir en els espais un equilibri entre la funcié especifica de
cada espai i la seva polivaléncia. Aixo vol dir que cada espai estara
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dissenyat per a una funcié determinada pero al mateix temps ha de
permetre reconvertir-se quan les circumstancies ho demanen. Es
tindra cura, amb la maxima atencié del disseny, la distribucié i
I'ambient de cada espai.

Procurarem que els alumnes tinguin tots un lloc per guardar les seves
coses. Les aules ordinaries disposen d'espais clarament
diferenciats. Hi ha dues zones de treball amb taules agrupades en
grups de 12 pels grups de tutoria. Hi ha també una zona d'ordinadors
i una de material/biblioteca d'aula.

A més de les aules normals, hi ha aules més especifiques. Una sala
amb bancs de treball i taules de laboratori equipada amb les eines i
material per a les tasques més manuals o tecniques. El centre disposa
també d'un espai sense mobiliari ni aparells, amb catifes, per tal de
fer activitats d'expressid, relaxacié, contemplacié o descans.

Es tindra molt en compte que els alumnes siguin molt respectuosos
amb el material i I'actitud dins els espais de treball. L'ambient ha de
ser de pau i el treball s'ha de fer sense tensions ambientals perd amb
constancia [ dedicacié.
Es procurara tenir especial cura en la decoracié de cada espai.

El menjador és una activitat educativa més i tant l'espai com les
activitats que s'hi facin estaran regides pels mateixos principis que la
resta d'activitats i dirigides o supervisades pels professors.

Els despatxos i sales de professors també s'ajustaran als criteris
descrits.

El pati també es considera espai escolar i la distribucié de mobiliari i
tasques que s'hi fan seguiran els mateixos criteris estéetics i funcionals
gue la resta d'espais. Es procurara que hi hagi taules d'exterior,
plantes i hort escolar.
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3. Reglament de regim intern:

Aquest document s'emmarca en el Decret de Drets i Deures dels
Alumnes i en el Projecte Educatiu de I'Institut de Sils.

Apartat de convivencia:

IDEES FONAMENTALS:
1. L'objectiu de tractar en aquest document la convivéncia és

fomentar la millora de les qualitats personals i socials de tots
els que convivim a l'institut per tal que aprenguem a participar
de forma lliure i autonoma en la societat per mitja de
['autodisciplina.

. Tots som aprenents i per tant cada problema o conflicte que

se'ns presenta és una oportunitat per aprendre. Negar o ocultar
les nostres dificultats només retarda I'aprenentatge. Assumir-les
és el primer pas per superar-les.
La convivencia al nostre centre esta regida pels valors que ens
han de permetre desenvolupar totes les nostres potencialitats.
Qualsevol activitat i accié de qualsevol membre de la comunitat
educativa ha d'estar regida pel respecte i pel desenvolupament
d'aquests valors.
Sén:
e Respecte a un mateix: atencié i cura del propi cos (salut,
higiene,...), autoestima i gestié de les emocions.
e Respecte a les persones. (tolerancia, civisme, democracia,
convivencia,...)
e Respecte a l'entorn. (sostenibilitat, cura del material i les
instal-lacions,...)
e Sociabilitat. (Participacié critica, relacié social, autonomia
i cooperacio,...)
e Treball i estudi: (esforg, planificacid, formalitat, dedicacio,
eficiencia,...)

APLICACIO PRACTICA:

4.

Els professorat i les persones en qui deleguin la autoritat sén els
encarregats que cada situacié conflictiva esdevingui un motiu
per aprendre. Ells sén els que catalogaran les diferents accions
com a faltes o no, segons els valors que hem esmentat a
I'apartat anterior.

L'exigencia de respectar les normes i valors és la mateixa per a
tothom, pero la intervencié educativa pot ser diferent en uns
casos que en altres. Sempre es busca intervenir de la forma
més eficac per tal d'aconseguir l'autonomia de Il'alumne
respecte als seus problemes.

Professors i alumnes sén iguals en dignitat pero tenen diferents
responsabilitats. Els professors sén responsables dels actes dels
alumnes i els alumnes no ho sén dels dels professors. En cas
que tinguin queixes o vulguin  manifestar el seu
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descontentament, tindran els mitjans per fer-ho i se'ls educara
per tal que aprenguin a fer-ho de la forma correcta. (La que
ajuda a millorar la relacié entre tots)

7. A l'institut no hi ha castigs si entenem per castigs obligacions
doloroses que es deriven automaticament de les faltes. Si que
hi haura accions educatives correctores en cada cas, que seran
estudiades i aplicades de forma personal segons la
circumstancia i atenent sempre I'objectiu de cedir I'autonomia
del propi control a I'alumne. (Vegeu punt 10)

8. Considerem dos tipus d'intervencions: la de contencié
(destinades a impedir els danys a les persones i les perdues
dels drets dels altres) que han de ser immediates i les accions
educatives que busquen avancar en la resolucié del conflicte.

9. La contencié: Cal atendre les conductes inacceptables actuant
amb fermesa i amb forca si cal, pero sempre lluny de la
violencia i I'animadversié. Els alumnes han de col-laborar amb
els professors quan es troben en una situacié que requereixi
contencid ja que afecta tota la comunitat.

10. Les mesures correctores s'aplicaran quan es detecten en els
alumnes mancances en el seu control i en el respecte als valors
del centre.

11. Les mesures correctores no han de denigrar ni ferir
l'autoestima, han de ser raonades i raonables i hem de treballar
per tal que I'alumne accepti la mesura proposada per a la seva
millora.

12. Cal rebutjar les accions perdo no les persones i creure sempre
que l'‘alumne pot fer algun aprenentatge que millori la seva
resposta a situacions semblants.

13. Les intervencions en la resolucié dels conflictes han de partir
d'un dialeg entre persones conscients dels seus sentiments i
desigs, tranquil-les, no pas alterades o enfadades.

CONVENCIONS: (Aquestes instruccions sén arbitraries en el sentit que
podrien ser diferents i igualment correctes. Sén, pero, la nostra forma
de fixar el que entenem per “saber estar” a l'institut.)

14. A les hores de classe i d'activitats no es pot menjar ni
beure excepte aigua si cal.
15. No es poden tenir connectats els aparells electronics com

els mobils o reproductors de musica a les hores de classe i
d'activitats. A les hores del pati i d'esbarjo si que es poden fer
servir.

16. Es requereix I'Us d'una vestimenta higienicament correcta
i adequada a les activitats, que principalment estan enfocades
al treball i I'estudi.

17. Caldra dominar dues modalitats de “saber estar”.
L'anomenada familiar i la formal. La familiar és la quotidiana i
habitual i permet una certa flexibilitat en la postura, el vestir i
I'expressié dins de la correcci6. La formal demana ser
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especialment curosos en el tracte, la postura, el vestir i les
formes. La practiquem quan rebem visites o0 anem a actes
publics.

4. Dimensio social:

4.1 Implicacio en la vida dels municipis:

L'institut de Sils té clara consciéncia que és un servei public. Els
alumnes han d'aprendre a implicar-se en el seu medi social i natural.
Han de treballar per a preservar el medi ambient i per aixo se'ls
estimulara a fer projectes sobre I'entorn.
També han d'estar clarament implicats en la vida dels municipis. Han
d'estar informats i participar amb propostes constructives en la vida
del seu poble.
Aquest treball local no ha de fer perdre de vista la visié global.
S'estimulara la consciencia de pertinenca al moén treballant la
solidaritat, la critica i la sensibilitat envers tot allo que ens envolta.
"Res del que és huma no ens és alie" podria ser una de les nostres
maximes.

Tot aixd implica la practica normalitzada de llegir els diaris i visitar els
mitjans de comunicacid, la col:laboraci6 amb ['ajuntament i les
associacions civiques del poble i la comarca.

4.2 Dinamitzacio de la comunitat educativa:

L'institut de Sils vol també potenciar el treball amb els pares,
conscients com som que sense ells la nostra tasca és molt dificil que
tingui exit. Per aixd procurarem treballar conjuntament i fomentar la
participacié dels pares a l'institut. Ens oferim també per a donar
suport a I'Associacié de pares i per a instituir una escola de pares
permanent.

Igualment pensem que s'hauria de fomentar el treball amb els
companys dels altres nivells educatius (escola de primaria i
infantil). Pensem que caldria instituir equips interdisciplinaris de
treball i formacié. Es podrien endegar projectes conjunts d'ambit
municipal.
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académics dels alumnes estiguin
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. Anexo VII
PROPOSTA ORGANIGRAMA

Justificacid: Proposem una gestio basada en carrecs, és a dir, una gesti6 amb una
estructura compartimentada a priori a partir de les diferents funcions. Proposem que hi
hagi uns compartiments que tinguin sentit en el nostre model de centre i que suposin un
model de gesti6 que podria mantenir-se al marge de les persones i on tothom tindria clar
quines son les seves responsabilitats. Seria una estructura exportable i facilment
explicable a la comunitat educativa (admin, pares..)i a altres centres que tinguessin un
model pedagogic com el nostre. Per a nosaltres, una gestio compartida en funcio d'altres
criteris (p.e. Si em ve de gust fer aixo i allo, o si m'agrada...) no és eficag, genera
descoordinacio i un volum de feina exagerat (exemple el forum)

DIRECTOR
CAP DESTUDIS

SECRETARI

COORDINADOR PEDAGOGIC

(Aquests carrecs els contemplem amb reduccidé significativa, poder i responsabilitat
destacable en la gestio del centre).

La resta de carrecs tindrien només reduccié horaria i el sou corresponent a cap de
departament o tutor o el que sigui...

COORDINADOR INFORMATIC
Deixem la definicio per als entesos en el tema (wi...)
COORDINADOR DE PROJECTES

Administra el pressupost per a cada projecte, vetlla per l'equilibri curricular, coordina
els professors preparadors dels projectes, coordina la planificacio, preveu els
materials...

COORDINADOR HABILITATS / AMBITS

Gestiona el curriculum al moodle, etc... Administra el pressupost per habilitats | ambits,
vetlla per l'adequaci6 curricular d'ambits | habilitats, preveu materials, gestiona
l'elaboracio de materials per part dels professors, les fotocopies de dossiers i vetlla
perque el sistema de préstec funcioni (coordina encarregats de materials, etc...). També
és lencarregat de seguir els pactes que es prenguin en relacido a la dinamica dels
projectes (silencis, agrupaments, habits de treball que volem inculcar en aquests
espais...)

COORDINADOR TALLERS | ALTRES ACTIVITATS D'EXPRESSIO

Administra els pressupost per aquestes activitats, vetlla per l'adequacio curricular |
preveu materials. Fa el que feia en Jaume i també les gestions amb la Laguna o altres
espais si s'escau. Coordina la intervencio d'altres professionals o col.laboradors en els
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tallers. Vetlla per a que hi hagi alumnes que organitzin alguns tallers | en fa el
seguiment.

COORDINADOR PARTICIPACIO ALUMNES

Porta el consell dalumnes, coordina els grups de servei, etc. Vetlla per la participacio
correcta dels alumnes en les activitats que organitza el centre, etc... Crea nous espais
de participacié dels alumnes i altres membres de la comunitat educativa en les
activitats (sortides (alumnes guies i pares acompanyants), portes obertes, etc).

COORDINADOR EXTRAESCOLARS | MENJADOR

Gestiona el pressupost dedicat a aquestes activitats. Fa les gestions amb entitats on es
fan les activitats (museus, etc), monitoratge, autocars...

COORDINACIO DE L'EQUIP

Reunid dels dijous: Hi assisteix tot el claustre i cada coordinador (els petits) ha de donar
comptes, informar, demanar l'opinid, etc

Reuni6 d'equip directiu: Es parlen temes de gestid que si s'escau s'explicaran breument a
la reunio dels dijous o als equips docents (segons s'escaigui).

Equips docents: Proposo un equip docent de primer cicle i un de segon cicle. A cada un
hi haura una estructura tancada organitzativa. Per exemple, els 5 primers minuts es
dedicaran a decidir qui modera i qui porta la reunio tot seguint els temes preestablerts
(comissié disciplinaria, seguiment casos, seguiment tutoria...). Cada setmana es
designara una persona que fara l'acta i planificara la reunio seglient omplint els diferents
punt de lestructura de la reunido amb els diferents temes posats al forum durant la
setmana.

COORDINACIO MOODLE

Proposem un forum dintranet per cada una de les tres reunions. Es dir, un forum de
gestio, un de coordinacid i un d'equip docent.

Forum de gestio: hi haura els temes relacionats amb la gestié de cap d'estudis, direccio,
administracid, etc. En aquest forum tothom hi pot entrar i dir la seva, pero els
responsables de seguir-lo son els membres de l'equip directiu.

Forum de coordinacié: Hi haura els temes relacionats amb les coordinacions esmentades
anteriorment, tothom hi té accés i him pot dir la seva, pero els encarregats de
mantenir-lo seran els responsables de cada area.

Forum equip docent: Un forum concretat a partir de grups (1A,1B...). En son
responsables els tutors | cotutors de cada grup. Tothom hi té accés i hi pot dir la seva.
En aquest forum s'hi anotaran, sobretot, els aspectes o coses que hagin succeit durant la
setmana per tal de poder-ne parlar amb fluidesa a l'equip docent. En aquest forum
també hi constaran les mesures d'atencio especifica que es prenguin per part de tot
'equip docent de forma coordinada (mesures disciplinaries, pedagogiques, etc).
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PROPOSTA DE PROJECTES - 08/07/2010

Ir Saber repartir 1 compartir feines. Comportar-se, respectar-se i responsabilitzar-se.
FEICRITEAT M W..MEHMW%WWPN i L 2n Sobretot responsabilitzar-se i ajudar-se.
L 3r Volar, explorar al maxim (per alguns molts caldra insistir en els anteriors)
ir Els fa el tutor, estables (3 mesos).
AGRUPAMENTS 2n | Els fa el tutor, estables (2 mesos), perd els alumnes participen més en la formacié dels grups.
3r Es fa un treball a nivell de tutoria amb els alumnes per anar formant grups amb diferents
I criteris. No sén estables. Poden haver-hi diferents criteris d'agrupament (per interessos, etc)
PRESENTACIO tots | Ha de ser atractiva, motivadora, més ben programada del que I'hem fet fins ara, entenem que
cal millorar-la. Ha de servir per argumentar la importancia de tractar aquell tema. Cal que
serveixi per estimular i per recollir coneixements previs (aprenentatge significatiu), un devat,
una peli, mil coses hi poden haver. Si el dossier és més simple no perdrem tant temps a
explicar-lo.
DOSSIER tots Hi haura un dossier per profes i un altre pels alumnes, més simple.
Presentard activitats multinivell (quant a continguts i terminis de presentacié, etc) sobre el
mateix tema i que incorpori el que es treballa als 4mbits (o al revés? Als dmbits aprofundirem
| - des de l'area el que es treballa en els projectes?)
TIPUS DE PRODUCTES tots | Han de tenir en compte les intel.ligéncies muiltiples, per tant, en la mesura que puguem caldra
incorporar productes de caracter intel.lectual, expressiu, manipulatiu, etc
PREPARACIO DELS PROJECTES tots

Professors voluntaris. En prepararan 10 projectes, els mateixos temes des de primer fins a
tercer. Perd vetllant per donar un caire diferent a cada nivell/promocié en la linia de
l'autonomia, etc... Es a dir, el mateix dossier per als professors de primer a tercer, pero pels
alumnes, pot ser que se'ls donin dossiers diferents (inclis dins el mateix grup classe, diferents
dossiers per diferents grups). No pot ser que multinivell vulgui dir mamotreto.
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EXPOSICIO

tots

Cal potenciar-la. Pels alumnes ha de tenir la mateixa importincia que la prova de
competéncia, amb la diferéncia que es manté nota de procés perd donant-li més pes en la nota
final de I'alumne. Cal determinar diferetns tipus d'exposicions: no sempre han de ser de mode

pantalla que fem tant sovint. Recordem el projecte de sustainbility, també pot ser un debat,
pot ser una exposicio de cntinguts, etc... Cal que serveixi per demostrar el que han aprés
durant el projecte i aixd no es pot fer unicament dient... “jo he aprés...”

TIPOLOGIA DE PROJECTES

RECICLATGE I SOSTENIBILITAT

Depén de que els dissenyi sortiran projectes diferents perd cal fer un esforg per introduir
I'ABP (aprenentatge basat en problemes) i el tema de les WEBQUEST.

DUETE

No pot ser que cada any comencem de 0 i que sempre ens ho anem elaborant tot. Cal reciclar,
reutilitzar... coses que ja estan publicades per nosaltres o per altres.

La graella. Qui posa les creuetes i quan?
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COORDINACIO PEDAGOGICA: TREBALL COOPERATIU

| perJosep M. Carbd Teigeirodimarts, 13 juliol 2010, 09:59
Acords sobre com es desenvolupa el treball codperat
1. Tots els cursos agrupen els alumnes de cadsecasequips de 4
aproximadament que s'anomenen "equips base".
2. Els equips base tenen com a finalitat ajudar-agrendre cada cop més i la seu
funcionament sera avaluat d'alguna forma. Cadatgrefs seus propis objectius
especifics, que inclouen compromisos personalsddihgrup que es regularan en
un pla d'equip.
3. Els equips base soén fixos tot el curs.
4. Els equips base els formen els professors buBgaterogeneitat i evitant
incompatibilitats.
5. Els equips base s'asseuen junts, per parefiderma que facilment puguin
desenvolupar un treball conjunt.
6. La ubicaci6 dins l'aula d'aquests equips pot aa@ant al llarg del curs i també
poden variar la disposicio de les parelles dimgil@ pero no deixen de seure tot
I'equip junt.
7. Entre els tutors del grup es reparteixen laitaercié d'aquests equips.
8. Els equips base s'entrenen en el treball cobpelaforma sistematica i
intencional en una hora de tutoria.
9. Els professors d'ambihabilitatsprocuraran practicar el treball cooperatiu amb
les estructures propies.
10. En elgrojectesel treball cooperatiu es desenvolupara de forteamaional en
unes sessions inicials molt estructurades tipustanitabilitatsen les que es
proposaran coneixements necessaris per a la egiditdel projecte a partir
d'estructures generals de treball cooperatiu.
11. Durant els primerngrojectesels equips base seran els grups de projecte. De
forma progressiva es podran canviar. El primerqmtej es fara en equips base. A
1r., coincidiran tot el trimestre.
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PROJECTE 1 : EL MEU POBLE

Presentacio: Demanda de l'alcalde (filmacio i/o carta) proposant-los una avaluacié del
que funciona del poble i del que cal millorar.

Objectius: que els alumnes coneguin l'organitzacié municipal i les caracteristiques
basiques del poble (Sils i Riudarenes).

Concrecié dels objectius: Coneixement de UAjuntament, serveis, institucions,
comunicacions, oci, associacions, tradicions, composicié social i étnica, participacié en
la vida del poble. caracteristiques mediambientals,....

Enunciat i poblema
A l'Alcalde de Sils li agraria saber qué penseu cadascli de vosaltres del vostre poble. Es

per aixé que us demana que feu una avaluacié seriosa d'algun ambit perque Sils sigui
un poble més complet en el futur.

Us aconsella que feu un DAFQ (que és un estudi que solen fer les empreses per fer-les
més productives i eficients) per especificar les mancances i les fortaleses de !'ambit
escollit en el Sils actual.

Les letres DAFO volen dir:

D- Debilitats de l'empresa

A- Amenaces o perilts de l'empresa

F- Fortaleses de l'empresa

0- Oportunitats que ofereix l'empresa
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Ambits sobre els quals podeu treballar :

a) ambit medioambiental (deixalleria, recollida de residus, planta depuradora, els
aiguamotls...).

b) ambit urbanistic (barris, urbanitzacions i serveis, circulacié...).

¢) ambit cultural i patrimonial (la histéria basica de Sils, monuments, lescut, la
demografia basica, la democracia a Sils, prohoms, arxiu, museu de l'automébil Claret..)

d) ambit de joventut (loci: discoteques, clubs, sales de festes, festes populars,
carnavals, esplai parroquial, centre cultural La Laguna,...}.

e) ambit d'organitzaci6 politica (VAjuntament: composicid politica i representats, les
arees de govern, l'organitzacié, comunicacié amb t'usuari, el Consell Comarcal: gossera,
CAP, transport escolar, pla d'acollida dimmigrants, Jutjat de Pau...).

f) ambit participacié ciutadana (les associacions: associacié de sevillanes, associacio de
veins), comissié de festes, esbart dansaire, joves de Sils, la cuina de Sils...).

g) ambit de promocié econdmica i turisme (les indistries de Sils, el mercat,el turisme
rural, restaurants, fondes, bars, comercas diversos, centre de jardineria, arees de visita
cultural o biologica, Els aiguamolis de Sils-, apartaments, centre de meditacio, circuit
de karts, ...).

h} ambit de serveis: llar dinfants, parvulari, biblioteca, escoles, institut, geriatric,
pavelld esportiu, serveis juridics...

Productes per triar en el vostre DAFO:

a) Poster itinerari / Video difusor del recorregut del producte / Col-leccié de posters
recorregut deixailes

b) Maqueta amb principals serveis/ Video denincia sobre les barreres arquitectoniques
c) Exposicid fotografica/ construccié motor/ maqueta

d) Mural/Planols

e} Dossier /estudi

i Fapeall fovamersman
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Presentacio de les solucions:
La idea és que presenteu a lalcalde quatre productes diferents que serveixin per
avaluar l'ambit que heu decidit estudiar (un producte ha de servir per exemplificar les

debilitats de l'ambit, laltre les amenaces, lalire les fortaleses i laltim, les
oportunitats futures que ofereix el vostre ambit d'estudi).

Criteris d'avaluacié:

Graella de competencies (lligada amb ambits de medis i el que es pugui
d'instrumentals).

Temporitzacié:

El projecte es dura a terme durant el mes d'octubre. Nombre d'hores execuci6 projectes:
22 hores. Avaluacio: 4h.
Total= 26 h. mensual de projecte ( 0 28 si nc hi ha festes).

Possible seqiienciacio:

. Primera setmana (4-7 octubre): técniques treball cooperatiu + ambit necessaris (4h.) +
presentacio projecte i tria de productes (4h.)

. Segona setmana (11-14 octubre / Festa del Pilar el 12): execucio del projecte (6 h.)

. Tercera setmana (18-21 octubre): execuci6 del projecte (8 h.)

. Quarta setmana (25-28 octubre): 8h.
dilluns 25 - continuacié del projecte (Zh)
dimarts 26 - continuacié projecte (preparacid exposicié oral i acabament projecte)
(zh)
dimecres 27- exposicio oral + entrega de productes (2h.)
dijous 28 - prova de competéncies ciéncies/tecnologia + prova de competéncies
humanitats (2h.)

Correcciod proves: en els ambits respectius.
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Acords de la reunio del dia 15 de juliol sobre PROJES
El DOSSIER DEL PROFESSORAT seguira la seglent plantilla:

- Tema

+ Objectius:Competénciganetes de comprensio i estructures cooperatives

« Enunciat, motivacio

« Productes: Quins? Quants? Material? Incloure hibdifia

+ Criteris d'avaluaci6: Productes i provescdenpeténcid competénciesmetes)

« Programacio de les 4 hores que es faran al prideipa sessi6é derojecteq2
hores els dilluns i 2 hores els dimarts). Aquebktass inclouran el contingut
associat amb el projecte i/o les técniques coaperat

« Atenci0 a la diversitat (activitats de reforc i diapio)

+ Activitats complementaries: sortida i altres (egatiié del projecte a fora,
visites, bibliografia...)

« Temporitzacié

EL DOSSIER DE L'ALUMN@ incloura:

Tema, objectius (modificats), enunciat (modificarpductes, criteris d'avaluacié
(modificat), atencio a la diversitat (modificatyti@itats complementaries i
temporitzacio.

Els vetlladors de lesompetenciefaran les creuetes oportunes pel dilluns dia 19 de
juliol.

L'ordre dels temes deojectesde 3r d'ESO ja esta acordat (forum-curriculum).

En elsambitsde 1r i 2n d'ESO del curs 2010-2011es treballalmmateixos temes que
l'any passat.

La Comissio de reciclatge geojectesadaptara els exercicis d@iojectesde primer i
segon ja fets i hi afegira lesmpeténciesportunes.

MOLTES GRACIES LIDIA!
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