Mesa 4: “Innovacion en Formacion del Profesorado”

Modera: Verénica Cobano-Delgado Palma.

HACIA UN MODELO ALTERNATIVO DE SUPERVISION DEL
PRACTICUM

Jorquera Jaramillo, M* Cecilia
Departamento de Did4ctica de la Expresion Musical y Pléstica
Universidad de Sevilla
mcjorquera@us.es

Pineda Alfonso, José Antonio
Departamento de Didactica de las Ciencias Experimentales y Sociales
Universidad de Sevilla
apineda@us.es

RESUMEN

Dos supervisores de practicum de profesorado propusieron a 34 estudiantes tareas de reflexion,
analisis y elaboracion teérica de un modelo didactico personal, a partir de lecturas conectadas con la
practica del aula. Se realizaron sesiones grupales e individuales de supervision, ademds de
entrevistas, y cada uno de los docentes redactd un diario de las sesiones de supervision. El texto de
las memorias redactadas por los y las estudiantes fue analizado para evidenciar el grado de
reflexion, andlisis, elaboracion tedrica y competencia en la planificacion de las intervenciones en el
aula. Aun encontrando algunos casos que reflejan fuerte resistencia y apego a un modelo
“practicista”, las tareas planteadas se mostraron muy fructiferas. La experiencia sera desarrollada,
formulando un sistema de categorias para el andlisis de las memorias y conectando las narraciones
autobiograficas profesionales con los modelos didacticos personales del alumnado.

Palabras clave: practicum del profesorado; formacion inicial del profesorado; concepciones
epistemologicas del profesorado; identidad profesional del profesorado; innovacion en la
supervision del practicum.

AIMING AT AN ALTERNATIVE MODEL OF TEACHERS’ PRACTICUM SUPERVISION
ABSTRACT

Two supervisors of teachers’ practicum suggested tasks related to reflection, analysis and theorizing
on their personal instructional model to 34 student teachers. For this purpose the students read
articles connected to classroom practice. Group and individual supervising sessions, and interviews
were carried out. Each supervisor wrote his/her own diary related to the supervising sessions. The
text of the students’ practicum reports was analyzed in order to identify their degree of reflection,
analysis, theorizing, and their competence on instructional planning. Even if some cases reflect a
strong resistance and attachment to a ‘practical’ model, the suggested tasks appeared to be quite
fruitful. This experience aims at further development, by means of using a category system to
analyze the reports, and connecting the professional autobiographical narratives to the students’
personal instructional models.

Keywords: teachers’ practicum; initial teacher education; teachers’ professional knowledge;
teachers’ professional identity; innovation in teachers’ practicum supervision.



INTRODUCCION. ANTECEDENTES

El Practicum es un periodo determinante en la formacion inicial de profesores, en el que la
intervencion del tutor de aula y del supervisor universitario puede conducir a diferentes modos de
elaboracion de la experiencia por parte del futuro profesor/a. Es el momento en el que el estudiante-
profesor toma contacto con aulas reales y tiene la oportunidad de relacionar lo aprendido en las
aulas universitarias con la realidad escolar. Si la supervision no plantea tareas especificas al
estudiante, éste se limita a imitar los modelos que tiene a su alcance, o bien, se deja condicionar por
la necesidad de ser evaluado por el tutor de aula, limitando su actuacién a lo que éste le propone. Si
es asi, comenzaria la socializacién profesional, en la que el profesor aprende, intuitiva y
asistematicamente, “recetas” de sus compaiieros que se integrardn en su conocimiento profesional.
Sin embargo, se plantea la necesidad de hacer de la experiencia del practicum una posibilidad de
ampliar y enriquecer una aproximacién sistematica a la ensefianza, desarrollando la capacidad de
reflexion y andlisis de la realidad escolar, que podria constituir un elemento del semillero del
desarrollo profesional que debera comenzar en el momento de ejercer como profesor.

La literatura sobre el practicum del profesorado es rica y amplia. De los numerosos temas que se
desprenden de ella, el conocimiento profesional representa una clave para trabajar con las
concepciones epistemoldgicas del estudiante-profesor (Young, 1981; Pope y Scott, 1988; Porlan y
Rivero, 1998), ya que con ellas podra sucesivamente continuar elaborando su conocimiento
profesional, contribuyendo al enriquecimiento de las mismas, lo que tendra consecuencias en el
quehacer de aula. Al ser gran parte del conocimiento profesional de hecho de naturaleza irracional,
ademas de adquirido por via sociocultural, y muy cercano al conocimiento de sentido comun, éste
es muy resistente al cambio y requiere de una elaboracion especifica. Entre las caracteristicas de las
concepciones epistemologicas se encuentran las siguientes tendencias: a la disociacidon entre la
teoria y la accion y entre lo explicito y lo tacito, a la simplificaciéon y al reduccionismo, a la
conservacion-adaptativa y rechazo a la evolucion-constructiva, y a la uniformidad y rechazo a la
diversidad (Porléan et al., 1997).

Al poner en juego la accion, el quehacer de aula también guarda estrecha relacion con la
construccion de la identidad personal y profesional que tiene sus raices en las experiencias como
alumnos (Elbaz, 1981), reforzadas posteriormente por la formacion inicial, y por lo que interiorizan
sobre como conciben y practican la ensefianza (Porlan et al., 1998). Hay incluso quien afirma la
necesidad de formular una teoria de la accion en el aula (Merchan, 2009). Las actuaciones de aula,
por estar relacionadas con la identidad, podran modificarse s6lo si se incluye algin tipo de
elaboracion identitaria. Sobre la identidad profesional del profesorado se cuenta con numerosos
estudios (Giddens, 1995; Taylor, 1996; Beijaard, Verloop y Vermunt, 2000; Beijaard, Meijer y
Verloop, 2004; Timostsuk y Ugaste, 2010, entre otros).

En la accién en el aula se utiliza un conocimiento consolidado, sin cuestionarse, y se explicita en
gran parte mediante rutinas y guiones (Yinger, 1979). Por ello, los profesores noveles recurren en
sus primeras experiencias de enseflanza a sus antiguos recuerdos de aprendizaje infantiles o
adolescenciales, a pesar de conocer otros modelos durante la formacion inicial. Esto sugiere que la
formacidn inicial deberia intentar modificar las ideas en que estan enraizadas las actuaciones de
aula del docente. Para ello, elaborar las concepciones epistemologicas del profesorado puede
constituir una herramienta de desarrollo profesional o bien un obstaculo para la realizacion del
proyecto educativo (Porlan, 1994; Giordan, 1996; Pages Blanch, 1996; Martin del Pozo, 2000;
Porlan y Solis, 2003; Jorquera, 2010a), seglin cudl sea su naturaleza y cémo se propongan. Cuando
éstas no son elaboradas, se incorporan al quehacer de aula en forma automatica e inconsciente. Por



ello, el trabajo con las concepciones epistemoldgicas de los estudiantes-profesores es una necesidad
de primer plano en la formacion inicial, especialmente en relacidén con el practicum. Concebir la
accion en el aula como fruto de un conocimiento practico profesional (Porlan et al., 2010) favorece
la ya clasica reflexion sobre la practica (Schon, 1998), es decir, la elaboracion de las concepciones
epistemologicas del estudiante-profesor. Como sefialan Porlan et. al. (2010), el mundo de la accion
es un contexto inmediato e inseguro en el que el formador de estudiantes-profesores no debe confiar
en que éstos lleven a cabo espontaneamente diferentes integraciones epistemoldgicas entre lo
racional y la accion misma. Por ello, es imprescindible planificar intervenciones que promuevan
estas integraciones, para contribuir a enriquecer la ensefianza més alld del modelo tradicional. El
alumnado refleja el grado de elaboracién de sus concepciones en la redaccion de la memoria del
practicum, sobre todo si ha sido conducido adecuadamente para ello.

DESCRIPCION DE LA EXPERIENCIA

Considerando todo lo anterior y observando en nuestras precedentes experiencias de supervision del
practicum que en numerosas ocasiones el alumnado atribuye a la redaccion de la memoria un
significado de segundo orden, incluyendo en multiples ocasiones extensos apartados copiados
literalmente de documentos consultados en los centros, o secuencias didécticas procedentes
integralmente de algun libro de texto, nos planteamos la necesidad de una intervencion que pudiera
producir cambios que posteriormente se podrian reflejar en las aulas. Para ello, nos planteamos
como objetivo poder incidir realmente en la formacion inicial del profesorado desde esta
experiencia crucial para el alumnado, y comenzamos a analizar las memorias de practicum como
reflejo de una serie de cuestiones, como las mencionadas, que merecian nuestra atencion.

En esta fase, los supervisores buscaron posibles conexiones entre teoria y prdctica, los modelos de
referencia de cada estudiante, cudles de ellos llegaron a constituirse como modelo personal de
cada uno, las caracteristicas del modelo diddctico personal, entre otros. El objetivo que nos
planteamos, fue conseguir que el alumno de Maestro construya una vision compleja de la realidad
del aula, para lo que necesita referentes tedricos capaces de guiar su mirada. Precisamente, la
relacion entre teoria y practica se presenta como un obstaculo, en particular, por la disociacion entre
ambas: se trata de una perspectiva que se ha instalado, porque viene ocurriendo en toda la
escolaridad, incluida la universidad. Para poder proporcionar esos referentes tedricos, se
propusieron algunas lecturas con una fuerte vinculacion con la practica, en particular, Garcia Pérez
(2000), sobre los modelos didacticos, Porlan y Martin (1991), sobre el diario del profesor, y, en el
caso de educacion musical, Jorquera (2010b), sobre los modelos didacticos en educacion musical.
El proposito de estas lecturas consistia en proponer tareas especificas, como establecer relaciones
entre la teoria y la practica, para ir construyendo progresivamente la perspectiva del profesor
investigador, en la accion, que es a la vez observador que reflexiona y profesor que toma decisiones,
las aplica y debe disociar su observacion de la accion misma. En el caso de los estudiantes de
educacion musical, ademas, se propuso utilizar, desde hace algunos afios, un cuestionario inicial que
evidencia precisamente los componentes del modelo didactico personal de cada estudiante y al que
los estudiantes respondieron también al finalizar el practicum, siendo luego sometido a analisis por
parte de los estudiantes, teniendo como referente la lectura del articulo de Jorquera (2010b).

Se solicito a los estudiantes incluir un diario de practicum que fuera reflexivo, en el que no sélo se
describieran los sucesos del aula y del centro, sino que ademas cada uno/a debia ir perfilando el
modelo en accion que observaba en su tutor o tutora, y que incluyera sus propios posicionamientos
con respecto a los distintos elementos implicados: organizacién del centro, contenidos,
metodologia, ambiente de aula, relaciones, etc. Con todo esto, se pretendia que el alumnado pudiera
introducir la perspectiva dialéctica entre lo posible y lo deseable, activando de este modo su
capacidad de reflexion y analisis de la realidad escolar, ademas de estimular la elaboracién, por lo



menos inicial, del modelo didactico personal de cada uno.

Tal como establece el programa para el practicum, se solicitdo también que cada estudiante disefiara
una o varias secuencias de actividades, teniendo en cuenta lo aprendido hasta ese momento en el
ambito universitario, las potencialidades y carencias del modelo observado en el aula durante la
experiencia de practicum, y sus propias apreciaciones de mejora de la actuacidon del tutor y de las
suyas propias. En algunos casos, cuando la intervencion del tutor o la tutora de aula no dejo espacio
para la iniciativa y la creatividad docente del estudiante, se les pidi6 que reflejaran en el diario lo
realmente sucedido en el aula, con la correspondiente reflexion y andlisis, y que incluyeran una
secuencia de actividades como hubieran deseado que fuera su intervencion en el aula. Los
estudiantes de educacion musical debieron incluir el cuestionario al que respondieron al comenzar y
al que volvieron a responder una vez finalizada la experiencia del practicum, y su andlisis, como
forma de concienciacion acerca del propio modelo didactico personal.

En cada uno de los apartados previstos por el programa del practicum, los estudiantes narraron las
experiencias llevadas a cabo en el centro y en el aula, e incluyeron reflexiones con caracter de
evaluacion de los diferentes aspectos. En las conclusiones, cada alumno/a debia comenzar a
construir el embridén de su modelo didactico personal, elaborado a partir de lo que cada uno habia
observado y analizado, incluyendo sus acciones y reflexiones durante el practicum.

Las memorias fueron completadas con entrevistas personales de tutoria, en las que cada estudiante
exponia su autobiografia profesional, en particular, reflexionando sobre sus experiencias como
alumno, en las que es posible reconocer los modelos que se fueron asentando y que llegaron a
constituirse como referentes para su actual accion en el aula.

METODOLOGIA

Esta primera aproximacion a una supervision transformadora se realizd con una muestra de 22
memorias correspondientes al practicum de 2° curso de la diplomatura de Maestro, y 12 memorias
de estudiantes de la especialidad de educacién musical (3° curso, diplomatura), elaboradas durante
el curso 2010/11. El caréacter de la indagacion fue cualitativo, utilizando el andlisis de contenido,
aplicado al texto de las memorias, que fue analizado mediante codigos abiertos. Ademas, cada uno
de los supervisores redactd un diario de campo que recogié las observaciones realizadas en las
sesiones de supervision y en las entrevistas a los estudiantes en sesiones de tutoria.

RESULTADOS, CONCLUSIONES Y PROYECCIONES

En las tablas 1 y 2 se describen sintéticamente los resultados, en correspondencia con cada uno de
los casos.



P1

Observaciones

No asistio a las sesiones de supervision. En una entrevista en tutoria refiere que pensaba que

MO1 las practicas consistian en lo que se hace en el colegio. Ante mi pregunta acerca de la funcion
del supervisor duda, finalmente afirma que cree que es “el que pone la nota”.

MO02 No sigue ninguna de las pautas acordadas en las sesiones de supervision.

MO03 No disefia ninguna actividad, se limita a “dar el libro de texto”.

MO04 Entiende por “flexibilidad en los agrupamientos” como “cambiar a los alumnos de sitio”.
Copia literalmente fragmentos del Proyecto Educativo de Centro, en el que se habla de

MO5 “constructivismo”, “aprendizaje significativo”, etc. Después define la metodologia de su
tutora como de “clase magistral”, y ella misma define asi su modelo didactico personal.
Se contradice, primero afirma que los agrupamientos estan hechos para trabajar en grupos de

MO06 4, mas adelante, en su memoria describe la dinamica de la clase: “los alumnos en sus pupitres
orientados hacia la pizarra”.

MO7 Escribe una memoria narrativa y descriptiva sin ninguna reflexion.

MO8 No disefia actividades, refiere que su tutora le ha obligado a utilizar el libro de fichas.

M09 Ha leido 'las lect.uras recomendadas y ha aplicado lo aprendido al disefio de actividades y a la
observacion critica del aula.

M10 Ha){ un esbozo de andlisis critico, disef}a actividgdes pero no las experimenta porque su tutora
le dice que habia que dar todo el temario por el libro de texto.

M1 La mayor parte de la memoria son fragmentos de tex'to copiados de documentos organizativos
o curriculares del centro en el que ha hecho las practicas.

M2 Describe auna Futora innoya'dora que no solo le ha permitido sino que le ha animado a
disefiar y experimentar actividades.

M13 Disefia actividades y las experimenta. Hay andlisis critico y autocritico sobre lo que ha
observado y hecho en las practicas.

M4 Describe unas practicas en las que se ha sentido u.til'izada para tareas que no le correspondian:
hacer fotocopias y recados, sustituir profesores, vigilar el patio, etc.

M15 Su memoria esta llena de pronunciamientos teé'ricos que no se corresponden con las practicas
que describe, tanto en su tutora como en ella misma.

Mi6 Observa y registra en su diario de manera critica y reflexiva las actividades dentro y fuera del
aula.

M17 No parece entender que pueda haber una relacion entre las lecturas teoricas y la practica en el
aula, son dos mundos separados.
Disefia una unidad didactica incomprensible, hecha de fragmentos de libros de texto, habla de

MI18 metodologia activa y de aprendizaje significativo pero actiia segun el modelo tradicional-
transmisivo ha observado en su tutor.

MI9 Reﬁere un moc‘ie‘lo de .“buenas pre'icticas” en su tutora, disefia actividades, las experimenta,
realiza un andlisis critico y reflexivo.

M20 Describe unas practicas en las que ha desempeiiado la funcion de ayudante del tutor.

M21 Descri.be un modelo de la tutora basado en la realizacion de fichas y en actividades
repetitivas.

M22 Esboza un minimo andlisis critico de su experiencia de practicas.

P1 Observaciones

No aplica ningtin tipo de conocimiento que se pueda relacionar con la lectura de los articulos

M23 sefialados como referencia para el analisis. El andlisis, cuando lo hay, es intuitivo. Dice muy
poco sobre las caracteristicas del centro.
Incluye los objetivos copiados de los documentos del centro. Constructivismo observado en

M24 la tutora, declarado y no realizado, segun las descripciones. Conocimiento de sentido comun.
No relaciona con los conocimientos adquiridos anteriormente en la carrera ni con las lecturas
sugeridas.
No asistio a las reuniones de supervision. No refleja ningin andlisis ni aplicacion de

M25 conocimientos adquiridos en la carrera o en las lecturas sugeridas.
Analisis excesivamente optimista de su modelo didactico. Buena capacidad de observacion

M26 de los sucesos en el centro y buena reflexion sobre ellos.
El centro elegido fue aquel en que curso ensefianza primaria. Actitud escasamente critica. No

M27

analiza el centro. Su autoevaluacion consiste sdlo en la satisfaccion de haber podido realizar
el practicum. Exceso de optimismo.

Excesivo optimismo sobre su modelo didactico. Buena capacidad reflexiva y de andlisis. Su

Tabla 1:
Descrip
cion de

los
aspectos

mds
relevant
es de las

memori
as P1.



M28 planificacion refleja una docencia posiblemente muy tradicional.

Buena capacidad de reflexion, critica y autocritica. Analisis correcto y documentado. La

M29 planificacion es correcta formalmente y es también personal.
Reflexion genérica. Exceso de optimismo. Copia integral de textos sin ser sometidos a ningun
M30 tipo de analisis. Numerosas valoraciones exclusivamente afectivas. Conclusiones genéricas y

poco reflexivas.

Buena capacidad de analisis, reflexion, critica y autocritica. Algunos andlisis son mas bien

M3l retdricos. Buenas observaciones, aunque no las lleva hasta sus tltimas consecuencias.
Realiza el practicum de 2° y de 3° simultdneamente. No ha cursado Didéctica de la
M32 especialidad. Amplias secciones integralmente copiadas de los documentos del centro,

incluyendo una parte copiada de una memoria redactada por otra persona. El diario refleja
solo los contenidos tratados en cada clase.

Descripcion extensa del contexto, sin ningun analisis. Andlisis del aula mas bien tedrico.
M33 Planificacion copiada de algun texto. Menciona métodos para la correccion de conductas que
coinciden todos con castigos. No utiliza las lecturas sugeridas.

Mucha descripcion, pero no hay analisis. Tentativa de analisis del modelo didactico de su
M34 ' tutor y del suyo, con exceso de optimismo. La planificacion fue copiada de algun texto.

Tabla 2: Descripcion de los aspectos mds relevantes de las memorias P2.

En la sintesis expuesta en las tablas 1 y 2 se aprecia que, a pesar de algunos casos extremos que no
asistieron a las sesiones de supervision (M01 y M25), la mayoria de los estudiantes muestran
desarrollo en cuanto a su capacidad de reflexion y andlisis, en diferentes grados. La no asistencia a
las sesiones de supervision y la falta de aplicacion de las pautas propuestas son una muestra de la
complejidad del cambio en la ensefianza. Los aprendizajes realizados a lo largo de la trayectoria
escolar pueden llegar a determinar una inercia que vuelve imposible la aplicacion de lo propuesto
por los supervisores. Un reflejo de esta resistencia a las lecturas como consecuencia de la
experiencia escolar anterior, ademds de una vision “practicista” de la experiencia, como si la
docencia fuera sélo un hacer, no necesariamente apoyado por elaboracion teodrica, que ha sido
imposible modificar, etc., se puede reconocer en tres casos examinados por P1 (de 22), y en cuatro
casos supervisados por P2. El resto de los alumnos ha logrado construir memorias de practicas mas
reflexivas, secuencias de actividades mas en consonancia con la realidad del aula, y han definido su
modelo didéctico personal sin que éste sea consecuencia de repeticion acritica e irreflexiva de algo
leido o visto, sino de un proceso de atribucion de sentido a su experiencia.

Sin duda, la aproximacidon se ha mostrado fructifera, aunque requiere investigacién y desarrollo
ulterior. Este podria producirse gracias a un anélisis de contenido mas sistematico, utilizando como
referente un sistema de categorias, que podria reflejar aspectos mas especificos de la reflexion y el
analisis de cada uno de los estudiantes. En particular, el andlisis del centro escolar, entendido como
contexto de la accion docente del profesorado y del estudiante-profesor, podria constituir uno de los
aspectos a tener en cuenta. Una segunda categoria a incluir en el andlisis de las memorias deberia
ser la consideracion, separada respecto a lo anterior, de la observacidon de los sucesos del aula, es
decir la heteroobservacion del tutor y demds eventos. También se habra de incluir la
autoobservacion del estudiante-profesor, en particular como actor de la docencia e interaccion con
el alumnado. Finalmente, la planificacion de la intervencion en el aula podria ser entendida como
una categoria separada. En relacion con esto, en una experiencia anterior fue posible verificar,
estudiando un caso especifico, que parece ser que el andlisis del contexto se presenta como mas
complejo y dificil respecto al andlisis del aula, sea éste referido a auto o heteroobservacion
(Jorquera, 2011).

Otro aspecto que merece ser desarrollado, precisamente teniendo en cuenta los aspectos
relacionados con el desarrollo de la identidad profesional, es la relacion que los estudiantes-
profesores puedan establecer entre su autobiografia profesional y la elaboracién de su modelo
didactico personal para su desempeflo como docente en un futuro. Este aspecto fue tenido en cuenta



en la presente experiencia, pero no fue tratado como un aspecto relevante en el que es necesario
incidir para poder instalar la necesidad del cambio y el desarrollo profesional.
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RESUMEN

En este texto se plantea una propuesta para la ensefianza de la asignatura Innovacién docente en
Ciencias Sociales que se imparte en el MAES. Esta propuesta se basa, por una parte, en el analisis
de proyectos innovadores y, por otra, en el estudio de la cuestion del cambio educativo. Se sostiene
que el conocimiento de experiencias innovadoras, junto a la reflexién sobre los procesos de cambio,
facilita a los estudiantes recursos para formular propuestas innovadoras viables.

Palabras clave: Innovacidon docente, cambio educativo, proyectos innovadores, ensefianza de las
Ciencias Sociales.

ABSTRACT

In this text there is a proposal for the teaching of the subject teaching innovation in teaching of
social sciences that is offered at the MAES. This proposal is based, on the one hand, in the analysis
of innovative projects and, on the other hand, in the study of the question of educational change.
Argues that the knowledge of innovative experiences, together with reflection on processes of
change, helps students resources to formulate viable innovative proposals.

Key words: Teaching innovation, educational change, innovative projects, teaching of social
sciences

Introduccion

La presente aportacion trata del disefio de la materia Innovacion docente e Investigacion
educativa que, dentro del Moddulo especifico de Ciencias Sociales, se imparte en el Master
Universitario en Profesorado de Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacion
Profesional y Ensefianza de Idiomas (MAES). Como se sabe, este Master tiene caracter profesional
y su objetivo es la formacion inicial del profesorado que va a impartir clases en las citadas
ensefianza. Mas concretamente, la materia a la que se hace referencia, trata de desarrollar en los
alumnos, entre otras, la competencia especifica de conocer y aplicar propuestas docentes
innovadoras en el ambito de las especialidades integradas en el area correspondiente.

Desde su implantacion en la Universidad de Sevilla, hace ahora tres afios, se viene ensayando
una organizacion de los contenidos y una estrategia metodologica que se basa en el principio de
analizar experiencias innovadoras en la enseflanza de las Ciencias Sociales, la Geografia y la
Historia, combinando, al mismo tiempo, ese analisis con reflexiones de caracter teérico acerca de la
problematica de la innovacion y el cambio en la educacion. De esta forma se pretende que el
alumnado conozca, por una parte, casos practicos y, por otra, se familiarice con las dificultades y
posibilidades de la mejora de la educacion. Se trata asi de capacitar a los alumnos para poner en
marcha iniciativas de cambio, dotdndolos de referentes y de recursos estratégicos que hagan viables
esas iniciativas.



Descripcion de la experiencia

El contenido de la materia sigue un trayecto circular, estructurdndose en los siguientes
apartados:

a) Supuestos y bases tedricas de la innovacion.
b) Principios de la innovacion en la ensefianza de las CCSS, la Geografia y la Historia
c) Estrategias, experiencias y proyectos innovadores.

d) Balance: logros y dificultades de la innovacion educativa.

El abordaje de estos contenidos se realiza, por una parte, mediante el andlisis de textos e
informaciones relativas al problema del cambio educativo, asi como de materiales acerca de los
principios que, desde finales del siglo XIX hasta nuestros dias, han configurado las bases tedrico-
practicas de la innovacion. Por otra parte, se analizan experiencias innovadoras a partir del estudio
de proyectos desarrollados, particularmente en Espafia. Finalmente, se concluye con reflexiones
que, a modo de recapitulacion y conclusiones, tratan de hacer un balance acerca de los criterios y
dificultades que deben tenerse en cuenta a la hora de poner en marcha procesos de cambio. Tanto
en la estructura de los contenidos como en la secuencia metodologica, se adopta una perspectiva de
analisis socio-histdrico, es decir, se trabajan los principios y experiencias innovadoras a lo largo del
tiempo, contextualizandolos en los ambitos socio-temporales en los que se produjeron, ya que se
parte de la tesis de que la innovacién y el cambio educativo no son meramente fendmenos técnicos
sino también, y, quizas, principalmente, fendmenos insertos en circunstancias histdricas, sociales y
culturales de mas amplio radio.

Supuestos y bases teoricas de la innovacion educativa

El punto de partida en el desarrollo de la asignatura consiste en una primera aproximacion a
conceptualizaciones y problemas tedricos sobre la innovacidn y el cambio en educacion. En primera
instancia se plantea el debate acerca de las perspectivas hoy presentes acerca de la mejora la
educacion, a saber: la reforma pedagdgica y la gestion empresarial de la escuela (vid. Merchan,
2008). Sirviéndonos de textos de diversos autores (Cuban, 1984; Eisner, 1992; Kliebard, 2002;
Rodriguez, 2003; Tyack y Cuban, 2001; Sarason, 2003; Tyack y Tobin, 1994; Vifiao, 2001;
Merchan, 2007), se discute acerca de los conceptos de innovacion, reforma y cambio.

Un segundo momento se dedica al estudio de los principios que han inspirado los movimientos
innovadores en educacion desde finales del siglo XIX, centrandonos especialmente el
escolanovismo. Efectivamente, puede decirse que la matriz de los impulsos renovadores que se
suceden a lo largo del siglo XX se encuentra en el llamado movimiento de la Escuela Nueva, un
movimiento inspirado el naturalismo roussoniano, de expresiones ciertamente heterogéneas, pero en
el que pueden espigarse las tesis fundamentales de lo atin hoy se considera genuinamente
innovador. A este respecto, se dan cuenta, por ejemplo, de la obra de Dewey y sus trabajos en la
escuela laboratorio de la Universidad de Chicago, asi como de las experiencias de Kilpatric —y su
método de Proyectos-, de Helen Parkhurst —-mas conocida como Plan Dalton-, de Washburne —
Sistema Winnetka- y del movimiento del reconstruccionismo social, partidario de la organizacion
del curriculum en torno al estudio de problemas sociales. Igualmente se abordan las tesis de
Freinet, Decroly y Montessori y, en fin, las mas vinculadas a la sicologia del aprendizaje, como las
de Piaget, Vygostky o Ausubel. Concretando en el caso de Espaiia, se pone en contacto a los
alumnos con los principios que animan las experiencias de la Institucion Libre de Ensefianza, las
Escuelas del Ave Maria del Padre Manjon y, en definitiva, con la recepcidn en nuestro pais del
movimiento de la Escuela Nueva

Se trata en este punto de que los alumnos asuman que la innovacion educativa y la renovacion



pedagdgica es un movimiento continuo que desde los primeros afios del siglo XX trata de cambiar
la escuela con resultados muy desiguales. Se constatan y sistematizan sus bases tedrico-practicas.
Su programa de transformacién, aunque con propuestas diversas, tiene muchos argumentos en
comun. En todos ellos se advierte el rechazo a la pedagogia tradicional caracterizada por centrar la
ensefianza en la figura del profesor, por el memorismo y la repeticion, asi como por el empleo de
formas duras de disciplina. Frente a ello, los movimientos de renovacioén abogan, entre otras cosas,
por una ensefianza centrada en el alumno, por la actividad en lugar de la pasividad, por el contacto
con el medio, asi como por la sustitucion de los contenidos disciplinares por otros ligados a la vida
y por la diversidad de recursos frente al imperio del libro de texto. El caso es que estos principios —y
muchos otros que seria prolijo enumerar ahora-, no sélo pueden considerarse como un minimo
comun a los movimientos de renovacidn pedagogica del siglo XX, sino que se mantienen hoy vivos
como objetivos todavia inalcanzados. Precisamente esta continuo ir y venir de la innovacion es el
que nos plantea interrogantes claves en el estudio del cambio educativo: ;Por qué se producen? ;por
qué no se generalizan?

Proyectos innovadores en la ensefianza de las CCSS

El tercer momento en el desarrollo de la asignatura se centra en el analisis de proyectos
innovadores en la ensefianza de las CCSS en Espafia. Este andlisis se realiza en pequefios grupos.
Para ello los alumnos disponen de ejemplares de los materiales publicados, asi como de otros
documentos escaneados y disponibles en la plataforma de Ensefianza Virtual. Previamente se
contextualiza esta produccion atendiendo a las circunstancias en los que se elaboraron y se pusieron
en marcha. A este respecto, debe tenerse en cuenta que, aunque durante la II* Republica la marea
innovadora alcanz6 un punto algido y tuvo expresiones significativas, como los textos de Gonzalez
Linacero y las experiencias que se desarrollaron en los centros escolares promovidos por la ILE, su
traduccion en la vida cotidiana de las aulas no alcanz6 la extension que pretendian sus promotores.
En todo caso el tragico episodio de la Guerra Civil truncé las posibilidades que potencialmente se
contenian en los planes reformistas. Habra que esperar a que el siglo XX alcance su segunda mitad
para que broten de nuevo los discursos y practicas renovadoras de la ensefianza.

Efectivamente, como han puesto de manifiesto diversos autores (Escolano, 1992; Benso, 2006;
Del Pozo y Braster, 2006), en la década de los 50 asistimos a una nueva oleada del movimiento
innovador catalizado, en cierta medida por la creacion del CEDODEP (Centro de Documentacion y
Orientacion Diddctica de la Ensefianza Primaria) en 1958 e inspirado de manera subrepticia por
los principios de la Escuela Nueva. En aquellas fechas se inicié —timidamente al principio- un ciclo
largo que fue polarizado, primero por la publicaciéon de la Ley General de Educacion en 1970 y
después por el proceso de Reforma de las Ensefianzas Medias culminado en 1991 con la
publicacion de la LOGSEL.

Légicamente esta dinamica innovadora afectd también al caso concreto que nos interesa, es
decir, al discurso y a la practica de la ensefianza de la Historia. Concretamente, entre los afios 70 y
90 del pasado siglo florecieron multiples proyectos y experiencias innovadoras que generalmente
acabaron marchitandose en los albores del siglo XXI. Aunque de alguna u otra forma en ellos es
posible advertir las huellas de autores como Dewey, Decroly, Kilpatrick, Freinet o Freire, o de
paradigmas historiograficos en boga —como el materialismo historico, historia de la vida cotidiana,
historia de las mentalidades...- y, en fin, de las nuevas corrientes de la sicologia cognitiva —
Vigotsky, Piaget, Ausubel...-, la renovacidn de la ensefianza de la Historia adopto perfiles propios.
De manera sintética, puede decirse que las propuestas e iniciativas de cambio se plantearon en torno
a una serie de principios cuya concrecion en los distintos proyectos y materiales curriculares no
tenia por que ser excluyente. En términos generales estos principios y lineas de innovacion, fueron
los siguientes:

1 Aunque es cierto que jugaron un significativo papel en su dinamizacion, no debe desprenderse de esto la idea de
que tales disposiciones legislativas fueron causa fundamental del impulso renovador.



a) La integracion del estudio de la Historia en contenidos mas amplios que suelen denominarse
Ciencias Sociales. La idea estd en sintonia con las propuestas de curriculum integrado frente a
curriculum disciplinar y, por tanto, con el rechazo de las disciplinas como objeto de estudio en el
ambito escolar.

b) En intima relacioén con lo anterior cabe citar la idea de desarrollar la formacién histdrica en
torno al estudio de problemas sociales. Desde esta perspectiva se considera lo histérico como una
dimension de lo social, poniendo el acento el caracter emancipatorio y critico que necesariamente
debe presidir los contenidos escolares

¢) La reconsideracion del valor formativo de la Historia atendiendo mas a su estructura
epistemoldgica que al contenido propiamente dicho. Inspirada en los principios historiograficos de
Hirst, esta linea de renovacion se interesaba especialmente por las posibilidades que ofrece la
Historia en cuanto forma de conocimiento.

d) El estudio del entorno como medio para la formacién historica y social de nifios y jévenes. La
idea, deudora en parte de los centros de interés de Decroly, se sustenta en la conviccion de que
aproximar el objeto de estudio escolar a las vivencias de los alumnos, a sus experiencias mas
inmediatas, es paso imprescindible para avanzar, de lo concreto a lo abstracto, de lo préximo a lo
lejano, hacia una mejor asimilacion del conocimiento. Asi mismo. Este principio se apoya en el
supuesto de que de esta forma se suscita mayor interés entre los escolares?2.

e) La orientacién de los contenidos de ensefianza hacia el estudio de los contemporaneo, de la
Historia mas reciente. Este planteamiento debe relacionarse con la idea de que la Historia ha de
servir para el conocimiento del presente, suponiendo, por tanto, que la mejor, y quizas Unica, forma
de alcanzar ese objetivo es concentrando la atencion en la contemporaneidad

f) La adopcidon de perspectivas historiograficas mas actualizadas y criticas, como es el caso de
la llamada Escuela de Annales o del materialismo historico. Frente a la Historia de los hechos, de
las batallas y los reyes, se apunta hacia una historia total, hacia una historia de los pueblos y las
multitudes. Frente a una historia meramente narrativa, una historia explicativa, apoyada en las tesis
de la perspectiva marxista de la Historia.

g) El protagonismo de los alumnos en el proceso de ensefianza: la metodologia activa frente a la
metodologia de recepcidn, es decir, la actividad del alumno frente a la pasividad. La critica a los
métodos tradicionales se apoyaba en una serie de tesis provenientes del campo de la sicologia que
propugnaban la participacion de los alumnos y la limitacion del papel del profesor.

h) Como consecuencia de lo anterior, las propuestas de innovacion se concretaron en la
ensefianza basada en actividades y, mas concretamente, en el trabajo con documentos historicos e
historiograficos. La idea era que el alumno reprodujera el trabajo del historiador mediante
estrategias propias de la investigacion historica como es el andlisis de textos historicos.

Estas lineas de renovacion de la ensefianza de la Historia se vieron reflejadas en la produccion
de materiales curriculares que, como se ha dicho, proliferaron a partir de los afios 70. Uno de los
primeros que vio la luz fue el Taller de documentos, editado en A Corufia por la editorial Adara en
1976. Se trataba de un proyecto, inspirado en trabajos franceses, compuesto por 18 carpetas que
versaban cada una de ellas sobre temas historicos de diversa indole —El ferrocarril, los Aztecas, La

2 También puede advertirse en esta tesis la influencia del llamado méfodo regresivo propuesto por Karl Biederman en
los afios sesenta del siglo XIX. El historiografo aleméan propuso una gradacion de los contenidos que iba desde el
estudio de cosas, inventos, etc., hasta el estudio de la historia de las civilizaciones, pasando por el ambito regional.



Inquisicion, La revolucion Francesa...-; las carpetas contenian una serie de documentos asi como
una guia de trabajo que orientaba a los alumnos en las tareas que debian realizar. Aunque por
aquellas fechas ya se habian circulado ejemplares ciclostilados3, fue en 1980 cuando se edito el
trabajo del Grupo Germania 75, pensado para la ensefianza de la Historia en 1° de BUP. Este
proyecto, que alcanz6 una notable difusion, combinaba el uso de una metodologia activa con los
contenidos de clara orientacion marxista. La dinamica de la enseflanza se organizaba en torno al
trabajo con fuentes historicas e historiograficas, para cuya explotacion los alumnos se servian de
una serie de preguntas, actuando al modo de cometarios de texto guiado. El modelo constituyd un
verdadero referente en el movimiento de innovacion de la ensefianza de la Historia y, de una u otra
forma, fue imitado por otros grupos, dando lugar a una amplia produccion de materiales
curriculares, entre los que cabe destacar el editado por el Grupo Cronos para el estudio de la
Historia de Espafia en 3° de BUP -que gozo6 también de amplia difusion-, y la serie de textos
publicados por la editorial Akal. Entretanto, otros grupos ensayaban féormulas mas globalizadoras y
centradas en el estudio del entorno dirigidas a lo que fue la segunda etapa de la EGB; entre estos
cabe citar el Grupo de Ciencias Sociales Rosa Sensat, vinculado a la Associacié de Mestres Rosa
Sensat, y el Grupo Clarion, que elabord un proyecto basado en la idea de un acercamiento a la
realidad en circulos concéntricos: La localidad y su entorno, Aragon en Espaiia y Espaiia en
relacion con el mundo actual, proyecto que fue editado en 1981 por el ICE de la Universidad de
Zaragoza. Siguiendo esta misma pista pero mirando ahora hacia el lado de los intereses de los
alumnos, el ICE de la Universidad Politécnica de Cataluiia publicé unos materiales también con
formato de carpetas, dirigido a alumnos de la asignatura de Formacion Humanistica, que se
impartia en extinta Formacion Profesional (1° y 2° grado). Al igual que el Taller de documentos
antes citado, cada una de ellas se ocupaba de un tema y contenia una serie de documentos —textos,
graficos, cuadros estadisticos...-, asi como una guia para su explotacion. En este caso los temas —La
sexualidad, La Delincuencia, Los Misterios...- estaban formulados con la clara intencion de suscitar
el interés de los alumnos. Su tratamiento seguia un hilo cronoldgico convencional, sélo que el
recorrido temporal se limitaba a seguir la trayectoria del objeto de estudio (La Delincuencia, por
ejemplo), sin abandonar, es si, el marco de los modos de produccion.

En los ultimos afios de la década de los ochenta, al rebufo del recién iniciado proceso de
Reforma de las Ensefianzas Medias y del ciclo Superior de la EGB, de la mano del trio de la
Autonoma madrilefia, Carretero, Pozo y Asensio, hicieron furor las tesis de la nueva sicologia
cognitiva aplica al aprendizaje de la Historia. Se Illamaba la atencidén sobre las dificultades
especificas del aprendizaje de lo histérico, lo que obligaba a formular los contenidos de tal manera
que, sin renunciar al modelo disciplinar, se pautaran con arreglo a ciertos requerimientos. Fue la
época de lo que se denomind psicologizacion del curriculum y de la preeminencia del
constructivismo, que acabd figurando en los textos del Boletin oficial de Estado. Proveniente de
Inglaterra, a donde los expertos viajaban en busca de nuevas ideas, lleg6 otra propuesta innovadora
que salio a luz con la edicion de los materiales del Grupo 13-16. El trabajo tenia su origen en el
proyecto britanico History 13-16 que se desarrolld en 1976 con el patrocinio del Schools Council
(Schools Council. El proyecto en cuestion, del que se publico una version espafiola en 1983, se
inspiraba en las tesis de Hirst que describia a la historia como una forma de conocimiento de gran
potencialidad formativa. Dado que lo tnico coherente de la Historia es su forma especifica de
producir conocimiento, es decir, su forma de aducir pruebas, de establecer relaciones, de explicar,
etc., ¢ste debe ser el contenido de su ensefianza. Asi, el método de historiador es lo que
mayormente puede aportar el conocimiento histdrico a la hora de formar a nifios y jovenes y debia
convertirse en la base de la ensefianza de la asignatura. Se ponia el acento en los procedimientos y
en las técnicas de investigacion que, por otra parte, se asemejaban a las del detective.

La puesta en marcha de un nuevo curriculum estimulo la produccion de los grupos innovadores.
A este respecto, la convocatoria de un concurso para elaborar materiales curriculares, dio lugar a
una fructifera actividad creadora a la que concurrieron grupos de casi toda la geografia espafiola.

3 El Grupo Germania habia iniciado su andadura en el ICE de la Universidad de Valencia en 1975.



Aula Sete, Asklepios, Kairds, Pagadi, IRES, y Cronos, entre otros, contribuyeron a dinamizar
nuevamente el panorama de la ensefianza de la Historia. Aunque en algunos se ensayaban nuevas
ideas sobre el método y los contenidos, a decir verdad, sus aportaciones se enmarcaron en las
lineas que desde la época de Altamira fueron estableciéndose como la doxa innovadora. Sin duda el
calor que proporcionaba el proceso de experimentacidn y puesta en marcha de la nueva Secundaria
contribuyd a que las nuevas formas de ensefianza se extendieran por las aulas de los centros
escolares. Sin embargo, no puede decirse que esta nueva oleada reformista alcanzara a modificar,
de manera generalizada y significativa, el quehacer diario de profesores y alumnos en la clase de
Historia. Antes al contrario, muy pronto algunos indicadores, como la masiva edicion de libros de
texto convencionales (aunque con nuevos recursos editoriales), revelaban la pervivencia de las
formas tradicionales de ensefianza.

Situados en el contexto que sumariamente se ha expuesto en los parrafos anteriores, los
materiales didacticos producidos por distintos grupos innovadores se analizan teniendo en cuenta
una serie de criterios (autores, contenidos, metodologia, aportaciones novedosas, difusion, uso y
trayectoria). La exposicion del estudio de cada grupo da lugar a reflexiones que permiten
sistematizar las caracteristicas de los procesos de innovacion, las estrategias de uso en la practica de
la ensefianza, sus posibilidades y dificultades.

Limites, dificultades y posibilidades de la innovacion educativa

Finalmente, el cuarto momento del desarrollo de la asignatura trata de sistematizar las lineas
innovadoras en el campo de la ensefianza de las CCSS, apreciando cuéles son los supuestos en los
que se han basado, los problemas que han tratado de afrontar, las férmulas concretas que se han
adoptado, asi como las estrategias de aplicacion en el aula y los logros y limitaciones de la
innovacion educativa. Junto a las conclusiones aportadas por cada grupo de alumnos en la
exposicion de su andlisis de Proyectos innovadores, realizada en la fase anterior, se utilizan en este
momento estudios mas generales sobre el desarrollo de iniciativas de cambio educativo. A este
respecto, resultan de particular interés los trabajos ya mencionados de Kliebard, Eisner, Tyack,
Tobin y Cuban referidos a la implementacién de propuestas innovadoras en los Estados Unidos de
América. Como se sabe, estos autores constatan las dificultades que en la practica tiene el cambio
educativo, no tanto en el plano discursivo, cuanto en el funcionamiento cotidiano del aula. En la
obra de Tyack y Cuban (2001) se destaca, por ejemplo, el hecho de que en la historia de la
educacion predomina la continuidad sobre el cambio, subrayando que, en todo caso, se producen
resultados hibridos entre la practica existente y las propuestas innovadoras. La metafora del huracan
sobre el océano, utilizada por Cuban (1984), expresa muy graficamente -oleaje en la superficie y
quietud en el fondo- la suerte que corren las politicas reformistas. Los autores citados atribuyen
estas dificultades a la complejidad del sistema educativo —frente a la simplicidad de las estrategias
de cambio-, asi como a las razones practicas que rigen el funcionamiento de la clase (véase también,
Merchén, 2009 y Merchén, 2011a).

Aunque en Espafia no abundan los estudios sobre esta problematica, utilizamos también el
trabajo de Pérez Gomez (2000) sobre el desarrollo de las experiencias innovadoras puestas en
marcha con la reforma del ciclo superior de la EGB en los afios ochenta en Andalucia, asi como el
estudio del autor (Merchéan, 2011b) sobre la incidencia, difusion y trayectoria que en la practica de
la ensefianza de la Historia tuvieron buena parte de los proyectos innovadores analizados por los
alumnos del MAES.

Este conjunto de reflexiones finales acerca de la innovacion educativa pretende concluir con la
formulacion, por parte de los alumnos, de nuevas iniciativas sobre la base de experiencias ya
realizadas, pues no se trata de descubrir constantemente mediterraneos. Lejos de producir una
sensacion frustrante, precisamente el analisis de las dificultades trata de que las nuevas propuestas
tengan en cuentan los problemas con los que otros se han encontrado, lo que permitira que los
alumnos las fundamenten mas sélidamente y planifiquen estrategias de cambio que hagan lo mas



viable posible la innovacion.

Conclusiones

Distanciandonos de una aproximacion meramente técnica a la cuestion de la innovacion en el
campo de la ensefanza de las CCSS, el planteamiento de la asignatura trata de aportar a los alumnos
recursos que les permitan desarrollar en su practica profesional experiencias innovadoras en el aula.
Para ello, por una parte, se les pone en contacto con los principios en los que historicamente se ha
fundamentado la innovacion educativa, con otras propuestas ya experimentadas, y se les propone
su analisis contextualizado. Por otra parte, se abordan reflexiones mas genéricas sobre el cambio
educativo y, mas concretamente, sobre el cambio de la practica, con el fin de que la innovacion vaya
mas alla de la mera ocurrencia y del entusiasmo idealista.
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