' E1 concepto "niveles de uso" se mueve -creo- en un modelo de "conce
cion heredada" (proceso/producto), debido a que -por una parte- se define -%
o?eracionalmente por conductas observables{"el contenido de las diferentes
dimensiones de los niveles de uso es la conducta de los usuarios...el foco
no es lo que sienten, sino 1o que hacen en relacidn con la innovacidn;1977:
265); por otra pretenden asignar diferentes efectos(resultados, variable -
dependiente) a los diferentes niveles de uso(proceso,variable independiente):
"suponemos que los efectos de uso de una innovacidn son diferentes depesi~-~

diendo de los niveles de uso de los wsuarios"(Hall, Loucks et al.,1977:56).

Aiun reconociendo la virtualidad operativa del concepto, estos dos -
caracteres resultan problematicos: a) Respecto a cifrarse sdlo en 1o que ha
can los usuarios, desdefiando 1os aspectos actitudinales o afectivos(?), #5:
rece no tener en cuenta un factor relevante(actitudes, motivos y percepeio
nes); b) No se puede suponer una causalidad estricta entre nivel de uso y
resultados obtenidos en los alumnos. De hecho en 1a relacion que ellos hiS’@:

. mosestudian(Hall, Loucks et al.,1977:271-3) entre nivel de uso y resuita~-
_dos en dos innovaciones diferentes(Matemiticas y Lectura), en la sequnda
no es confirmada 1a hipdtesis(a un nivel de uso mas alto los resultados es-
tudiantiles decrecen), por lo que se ven obligados a reconocer que "diféfqﬁ _

tes innovaciones pueden tenarpatrones de crecimiento y efectos 1nherenté%‘.

Y es que el concepto "uso" se refiere a fidelidad en 1la 1mpxemén;a-g,
cidon{Popkewitz,1988:166), inscribiéndose por tanto en una perspecti#i técqg_.
l6gica de la innovacidn educativa(House, 1981/88:10).Como sefialan Fullan y
Pomfret(1977:3£5-57) "La conceptualizacidn mas sofisticada y exp]ic%fi'dé“f‘
la perspectiva qe fidelidad en 1a implementacion es el nivel de uso de Hall
y Loucks". Por eso haré un empleo derivado y no estricto del concepto y de ;

nLa dimensién “niveles de uso” apunta a des——
ijos de la innovacidn y no pone el acento en a5
les o afectivos". Esta afirmacidn resulta
paradéjica porque entre los medios empleados para determinar los niveles de
uso, como la observacafn directa ¥ entrevista focalizadz. :tii;zand:é:n:czg :
s 3 i L
afi ificil prescindir de la dimens 1.0
todologfa etnografica,con 1o que es d .
i tienen que reconocer la porte
1. Por ello tal vez secundariamente
2?213: 1a dimensidn afectiva incluyendola bajo el concepto “"concerns" (inte-

reses, inquietudes) .

7. Asf advierten(1975:52) que
cribir conductas de los usuari
pectos actitudinales, motivaciona




los niveles. Asi estos ocho niveles de uso de una innovacidn han sido redu-

cidos a cinco,combinados con 1la actitud ante la innovacion

Por su parte Huberman y Miles, partiendo de que las innovaciones -
no se introducen en el vacio,

sino que entran en juego con una compleja red
de relaciones, consideran necesario tener presente los motivos, actitudes y

percepciones iniciales de los usuarios y administradores de 1a innovacion,
Motivos son ias razones o causas aducidas para justificar la adopcion de la
innovacion. Estos motivos estan a menudo unidos, aunque no siempre, a los -
planes de desarrollo profesional, a la importancia dada a 1a innovacion y a.
las actitudes iniciales. Las ‘ctitudes, que dividen en tres grados({desfavo-
rable, neutral, favorable), guardan una relacion positiva con la importan--
cia atribuida(centralidad) por los usuarios a la innovacion.

Las "percepciones y evaluaciones iniciales" se refieren a "cqmo el
pro’lcto es visto por los usuarios cuando se propone por primera vez"(Huber
man y Miles, 1984:59). En el contexto de nuestra investigacian las actitu--
des de los usuarios actuales de la innovacion son puntos de vista retroqug;
tivos sobre como fue su encuentro con la adopcion de la innovacion. ? este
jitimo caracter implica temer presente una importante advertencia(Huberman
y Miles,1984:59): dado que la retrospectiva se realiza desde la adopcién/ﬂ!
plementacion (forzaca o no) actual, nuestros encuestados probablemente con-
funden sus impresiones/actitudes en la preadopcion con sus experiencias en
la posadopcion o desarroilo. En cualquier caso dicha posible confusion deno
taria -pienso- una relacion estrecha o coimplicacion entre sus experisncias
en la implementacion y su actitud inicial.

La actitud negativa o desfavorable puede hacerse sinonwan. en aque--

1los casos en que se hace una adopcion y uso forzado de 1a 1nnovaciﬁn y no

un simple rechazo, con el concepto de "adoptador disonante” de Rugers Yy —4“}
Shoemaker(1971:310-12, cit. en Marsh y Huberman,1984: 59): finge aceptar la .

r su trabajo a 1a innovacion, pero en realidad
"disonantes" implementan salo los aspectos
1imitandose a implementar salo la

innovacion en orden a ajusta
se opone a ella. Los adoptadores

wyisibles" o "piblicos” de la innovacion,
"cubierta curricular“(Ben-Peretz,1984a:255), desempefiando un papel pasivo.o

funcionarial.




L Por ?1‘contrario, los "acoptadores consonantes" con la innovacion -

dac itud positiva) desempefian un papel de implementadores activos(grido 4 -
+ 3 ‘

e nuestra escala) e incluso de "desarrollo curricular"(Ben-Peretz,1984a:

242-43), desarrollando todo el potencial contenido en el curricula y dise--
flando nuevas alternativas(grado 5).

2.2 RELACION ENTRE ACTITUD INICIAL Y VALORACION E IMPLEMENTACION DEL CURRI
CULO

Con la estratificacion de actitud inicial ante la innovacidon, ex-=
traida a partir de 1a alcatoriedad de la muestra, pretendemos plantear -de
forma exploratoria, sin duda, no como confirmacidn de hipotesis o como’ex=-
plicacian propiameate causal-, de acuerdo con el objetivo 5% de 1a investi-
gacion, en qué medid o grado 1a actitud inicial ante la innovacign guarda -

una relacidn funcional(no podriamos afirmar una relacidn causal o determina
cidn) con otras variables referidas a la conceptualizacidn o a la implemen-
tacion de Ta innovacion. En cierta medida, podriamos analizar con qué grado

de asociacién -cuando ésta sea significativa estadisticamente- la actitud - |
inicial(como criterio o variable independiente) esta relacionada o no -y de
qué forma- con otras variables respuesta o dependientes(conceptualizaci&n e
implementacion). Como advierte Garcia Ferrando(1984:211), en este mismo sen
tido, "al aplicar esta regla de “causa y efecto, no se trata en realidad de
resolver un problema de causalidad real, sino de qué factor congjﬁgramos i
que afecta a la distribucidn porcentual del segundo factor". w-g : :

para ello, los datos muestrales de la variable S(Rctityd?jﬁﬁciai) se

han cruzado con otras variables, consideradas pertinentes, obteniendo ta--+
somentiendo a analisis de

por Ji-cuadrado, utili

blas de contingencia de dos variables("two way"),

contraste de porcentajes y dependencia/independentia
zando el programa BMDPAF ("Two-way Freguency Tables - Measures of Associa---
¢4on").Asi, en primer lugar, se ha analizado, por medio de 1a prueba de sig

Si las di
nificacion de Ji-cuadrado, ; 38

si hay asociacidn entre las variables.




ferencias entre 1 i
os valores observados y los esperados(hipatesis nula)

l -

vece?,.consideraremos, que de ser cierta la hipdtesis nula, de acuerdo con

la logica del modus tollens{Henkel,1976:35), se rechazara tal hipatesis, y

en consecuencia se afirmara que ambas variables no son independientes, i.e.
que estan asociadas. E1 grado de asociacidn vendra marcado cuando los cam--
bios en los valores de una tengan algiin efecto en los valores de 1a otra --
(Liebetrau,1983:6). En las tablas siguientes aparece expresado por el valor
obtenido en el estadistico "Ji-cuadrado de Pearson", cue nos indica que pa-
ra que "Ji-cuadrado" sea significativo al nivel 0,05, este valor debe ser -
mayor o igual(i.e. no inferior) al que le corresponda en la tabia para los

grados de libertad correspondientes. Ello viene erpresado --realizado ya -~
por el programa-- en la probabilidad que aparece, que debe ser igual o me--
nor de 0.05( p£0.05),como medida de asociacion entre ambas variables.

Como sefiala Reynolds(i984: 22 y 36-37) cuando se encuentra un Ji-
cuadrado significativo, es cuando comienza propiamente la tarea de analizar
como los dados estan relacionados. Para ellus nos fijamos en *a tabla biva-
riable de purcentajes viendo la diferencia de porcentajes como una:wadida b
de asociacién. Asi se evalia el significado "tedrico” y "practice® dg] *ji-
cuadrado”, analizando el grado y forma de asociacion entre las variables --
por las relaciones porcentuales que mantienen.La direccign de la asociacian
y su comparacion 1a interpretaremos en el sentido de la relacion gu2 guardaf
la actitud inicial con 1a variabie correspondiente(Garcia Ferrando,1984: -
211). Con todo, como advierte Tejedor(1985:34), este tipo de analisis tiene
sus limitaciones: cuando el tamafio de la muestra no es muy grande, como es
nuestro caso en la muestra de profesures, el que en aTguna,ga;jiig”aparez‘-
can frecuencias tedricas pequefias(inferiores a cinco), afectan ?,1‘ bondad
de ajuste y a la propia interpretacion de porcentajes. S

a relacian de asociacian de la actitud inicial con

otras variables, segun 1a prueba de significacién o dependencia estad1sti?a,
o es un indice estadistico de 1a fuerza o intensidad de asocia
1984:46; Garcia Ferrando,1984:233), al d2

Para ordenar 1

que, aunque n
cian{Welkowitz,1981:322; Reynolds,




pender del N de l1a muestra, seqiin 1a menor probabilidad de que ocurra por -

azar, nos indicara un mayor o menor grado de asociacién, confirmado con el

analisis comparativo de porcentajes de frecuencias.

CUADRO I

\ELACION ENTRE ACTITUD INICIAL Y OTRAS VARTABLES(segin el grado de asociac.)

L OTRAS VARIABLES ACTITUD INICIAL li

Crden NGm. x Nombre de la variable Grado de asociacifn seg
probabilidad p 0.05

Valoracién de prsparacidn ini-
cial en contenidos &tico-filos. 0.0009

Actitud actual 0.0013
Lugar de la Etica en el curric. 0.0026
Prafescr de Filosofia/"Afin" 0.0039

Valoracidn de resultados medios 0.0045
obtenidos

Percepcibn reaccidén alumnos . 0062

Tiempo dedicado a la prepara- . 00685
cidn

Lugar de la Etica en Reforma 0.0162
Explicar mejor los objetivos 0.0350

Preparacién inicial en mate- 0.0475
riaies a utilizar

la actitud inicial esta aspciada, en primer lugar, por la.va]oraf~-i

cidn (autopercepcicn) que los profesores hacen de su oreparacion en conteni

dos ético-filosoficos, gue -a su vez- se corresponce en gran parte con ser 7
profesor de F* 0 nafin": asi los profesores gue tenian una actitud inicial
baja. sueien ser profesores "afines" y valoran sus conocimientcs de ?a mapg.;
ria como insuficientes o pocd adecuados, y viceversa para 1os de actitud =-
inicial normal o -sobre todo- alta.

Por otra parte, esta actitud inicial, que se corresponde en gran me .

T C. 5
dia con la actitud gue mantienen actualmente, se proyecta heteroreferencial

mente, y expliica,
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1) ‘ 0
: E1 Tugar que asignan a la innovacion en el curriculo de EE.
M. : i ini - '
Actitud inicial baja: consideran que debia desaparecer 0 no
ser aiternativa 2 12 Religidn; loc de

gatoria

2) Valeracion de resultados: cierta tendencia a asociar resulta-

dos normales con actitud inicial baja, resultades positives con
actitud inicial alta. .

3) Proyeccion de su actitud en los alumnos: para los profesores
con actitud inicial baja el curriculo supone muy poco en la for-
macion de los alumnos{un medio para no hacer nada o para iibsrar
se de religion); por el contrario los que manifiestan une acti-- |
tud alta consideran que supone un instrumento importante de for- i
macian.

&) Tiempo dedicado a 1z preparacion: dedican poco tiempo a la --
p*eparac1on los que manifiestan una actitud baja, mas tiempo que

a as materias los que tienen una actitud positiva.

de la innovacidn en la Re > las EE,MM.: para los i
de actitud desfavorable debia desaparecer; para los de actitud -
inicial alta deberia ocupar un lugar importanie i

7) En una medida mucho menor, por ser su siynificatividad mas pe~,‘
quefia, se encuentra asociada la actitud inicial con "haber expli
cado mejor los contenidos y actividades"{x:10),0 con la valora-- -

cign que hacen de la nreparac1on que tienen en materiales a utiij
lizar(x:53).

De igual modo tiene interés ver con gué otras variah&es no esta aso-
ciada la actitud inicial, que nos indiquen en qué otros muchos aspectos és-

ad

ta no tigine

an: Consideran que la actitud no habria -
to(variable nim. 10), con haber pro--
12y 57) o bibliograficos(x nim.55),

A)Conceptualizacion de 1a innovaci
cambiado con cursos de perfeccionamien

pt rcionado materiales didacticos(x num.
~t+arcambios de experiencias con otros profesores{x num. =

con encuentros & interca
56), o con el hecho de no haber ¢ido establecida como alternativa a la Reli

gian(x nim. 8).
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Tampoco hay asociacian » 1.e. es iddependiente 1a actitud inicial,

de Ta valoracion inicial que tenian de los objetivos a conseguir(x nini. 50)
. 'y

en metodologias didacticas(x nim. 51) o en técnicas de evaluacion(x nim.54).

ni con los objetivos especificos que asignan actualmente al curriculo(varta
bles nims. 70,71,72,73,74). i

B) Desarrollo e implementacion: La actitud inicial no estd asociadc en es;

ta segunda dimension con el papel que los alumnos desempefian en el desarro-
110 de las clases(x nim. 100) o que tiene el profesor{x nim. 118}, empleﬁ
del libro de texto(x nim. 102), dialego y discusion, textos y cameﬁtiﬁ§0‘3ﬁ~
explicaciones tedricas(x nims. 103, 104, 105) o con 1a consideraciﬁj ;;ﬂsi
necesita una metodologia didactica propia de la materia(nim. 119); ni con
los medios empleados en la evaluacign del aprendizaje. Asimismo tégpaéb se
asocia con los resultedos que obtienen con los alumnos en aspectoé‘es ecifi

cos( variables nums. 130-135). : g

Podemos ahora describir mas detenica-mente las asociacicnes y con-=
traste de porcentajes que presentan las variables asociadas con la actitud
inicial, segin el orden indicado en el Cuadro I: ; "

CUADRO 1I ik
ACTITUD INICIAL/VALORACION DE PREPARACION INICIAL EN CONTENIDOS

CONTENIDCS ACTITUD INICIAL

BAJA NORMAL T oroRAL o

1 Insuficientes .0

Poco adecuados -0

Regular

49,1
Bastante adecuados 28.9 58.3 g

gog 25.0 29.1

Muy adecuados

100.0 100.0 100.0 100.0

TOTAL

esti ¥ i O
winimum estimated expected value is O

Peapson Chisquare Value(26.432), D.F.(8), Prob.(0.0009)
£ ]




La alta significacian estadistica(p: 0.0009) entre estas dos va
riables(Actitud inicial y valoraciin en cinco grados de su preparacion ini-
cial en cuanto a contenidos ético-filosoficos) indica hasta que puato¥1anac
titud inicial , en el contexto academicista de las EE.MM. (particul armente -
en los Centros de Bachillerato), viene determinada en gran parte per la pre ;
paracion previa("especialidad") del profesor. Este aspecto se ve apoyado, -
ademas, por la siguiente tabla de contingencia entre la misma var1nhae(nﬂl..

§2: Valoracion de preparacian inicial en contenidos) y ser profesor de F*
o de materia "afin"(x nium. 2):
CUADRO III

CONTENIDOS PROFESOR FILOSOFIA P."AFIN"

Insuficiente .0 20.0
Poco adecuada . | Sl 28.0
Regular : 22.5 20.0
Bastante adecuada 47.5 28.0
Muy adecuada 26.2 4.0

Minimum estimated expected Value is 1.19
Pearson Chisquare Value(34.006), D.F.(4), Prob.(0.0060)

Los profesores de Filosofia tienden a considerarse bien pfepérh--
dos(73.7 en grados 4 y 5), mientras los profesores "afines” en un a}to~por-
centaje(48.0) no se consideran preparadoa Como indica 1a comparaciﬁa de é
porcentajes del Cuadro 11, los profesores de actitud inicial baJa tienden a ;'
yalorar sus conocimicntos en los grados mas bajos(l y 2), contrar nte a
los de actitud normal y -sobre todo- alta que valoran su prepara@ﬁJ_ en los-pj %

grados mas altos(4 y 5).

Analizando ahora el contraste de porcentajes entre la actitud ini--

ecian retrospectivamente haber tenido ante la adopcion de 1a in-
con 1a que confiesan tener actualmente(x nim. 13},

aungue no formulados con las mismas palabras, a

_ cial, que d
novacion los profesores,

en unos grados parecidos,
la primera, tenemos(Cuadro 1Y):




CUADRO IV

x(5)
ACTITUD INICIAL

x(13)
ACTITUD ACTUAL

NORMAL ALTA TOTAL ACTUAL TOTAL IN.

BAJA 52, 41.7
NORMAL 25.0
ALTA 33.3

16.3 32'4 36.2
12.7 12.4 11.4
?1'0 55'2 52.4

TOTAL 100.0 100.0 100.0 100.0

1000

Minimum estipated expected Value is 1.49

Pearson Chisquare Value(25.376}), D.F.{8), Prob.(0.0013)

Como se constata, hay una asociacion directa entre 1a actitud -
1n1c1a1 que tenian los profesores y 1a que manti~nen ahora, comn_uuastra la

taje de los que mantenian actitud inicial baja a siguen mantenie

(52.6), aunque algunos(N:18) han cambiado -tras su desarrollo- de t

por 1o que respecta a los que tenian una actitud inicial favorable, un alte

~_porcentaje(71.0) siguen manteniendo la misma actitud, aunque un 16.3(N: 9) -
\han pasado a tener una actitud negativa. :

Comparando los porcentajes totales de ambas actitudes
rrespondencia casi absnluta entre ambos, aunqueal proceso de impiﬁ!ﬂﬂt
~ durante varios- afios_ha provocado, segin las experiencias particulares, que
en algunos casos pase a ser positiva q negativa respectivayente.

Comparando ahora(Cuadro ¥) 1a ascciacign entre 13 actitud inis= .,
cial y el 1ugar que los profesores Te asignan a la’ innovacién en el cnrricni;
.lo, vemos: que ‘hay una asociacion sxgn1f1cat1va(probabilidad‘ﬂa que ocurra - -
por azar es muy 5aja: 0. 0026). Asi el mayor porcentaje(26.3) de lgfﬂzug co?
sideran que debia desaparecer{opcion nim. 1) en el corriculo de{EEd ::-- |
daz n los que mantienen una actitud baja, mientras que 1a mayortad e azin ke
tud inicial favorable considera que debia ser obligatoria paria o ::.un )
ser alternativa a 1a Religian(60.0). Con todo, 11ama la atenc 2?;ita 75
mero szgnificat1vo(31 6) de actitud inicial baja se decidan po




CUADRO V

x(30)

LUGAR ETICA EN CURRICULO o

ACTITUD INICIAL

BAJA NORMAL PLTA TOTAL

Debfe desaparecer 26.3 8.3 5.% 13.3

.0 2.9
Seguir como ahora 13.2 25.0 12.7 14.3

Obligatoria en un curso 2.6 .0 5.5 3.8

Asignada a Filosofia 3¢ BUP 5.3 8.3

Opcional libre a Religién 5.3 16.7 16.4 i2.4
Obligatoria, no alternat. 31.6 41.7 60.0 47,6
No tengo criterio 15.8 .0 .0 5.7

" TOTAL 100.0 100.0 100.0 106,0
Minimum estimated expected Value is 0.34

Pearson Chisquare Value(30.197), D.F.(12), Prob.(0.0026)

explicable por afiadir "sin ser alternativa a la Religion", con 10 que su a f &

titud inicial desfavorable se debia en estos casos a ser alternativa a la -
Religidn, y también que un 15.8 no tenga criterio formado al respecto(op--ﬂ
cion 7). ]

La actitud inicial,como factor perceptivo condicionante, esta asacia-
da a la valoracian de los resultados medios que estiman obtwenen(Cuadro vI):

CUADRO VI

x(120) . x{5)
RESULTADOS OBTENIDOS ACTITUD INICIAL

BAJA  NORMAL ALTA . TOTAL

1.Negativos 2.6 8.3 .0 1.9
13-2 -‘0 3-6 ; 6i7
a1.7 32.7 44.8
4. Positivos 18.4  50.0 54.5 | 4130
2.6 .0 9.1 5.7

2. Inoperantes

3, Normales 63.2

5., Muy positivos

TOTAL 100.0 100.0 100.0 100.0

Minimum estimated expected Value is .23

Pearson Chisquare Value (22.241), D.F.(8), Prob.(0.0045)




. éunque son muy pocos(1.9) los que confiesan obtener resultados ne
gativos o inoperantes(6.7), tal vez como medio de reafirmacidn personal dé_
su trabajo; hay una cierta tendencia a valorar que obtienen resultados nor-
males los profesores que “ienen una actitud inicial baja, frente a los qde
dicen tener una actitud inicial normal ¢ alta, que valoran mas positivameh-
te los resultados que obtienen(opcion 4). Como ya hemos visto esta valofﬁ--
cidn de los resultados estd asociada, como lo estd la actitud inicial, con
ser profesor de F*(mejores resultados) o "afin"(normales). %

CUADRO VII

x(40) x(5)
PERCEPCION REACCION EN ALUMNOS ACTITUD INICIAL

BAJA NORMAL

Medio para no hacer nada 13.2 25.0
. Liberarse de la Religién 23.7 chiry . T
Clase "distinta" 39.5 50.0
Medio de formacién ética 2.6 16.7
Instrumento andlisis 21.1 0

TOTAL 100.0 100.0

Minimum estimated expected Value is 0.91
Pearson Chisquare Value(21.392), D.F.(8), Prob. (0.0062)

Tiene interés la relacion significativa que mantienen la actitud ini~*

cial con la percepcion de 1la reaceian del curriculo en los alumnos, en 1a 5j
medida en que refleja cdmo las propias expectativas del profesorado y st =%
percepcian de la materia es proyectada en los alumnos. Asi, segﬁn una esca
la valorativa, el mayor porcentaje de los que ven Qque la clase de Etica su-
pone para los alumnos un medio para no hacer nada{opcian 1) o para ‘1h?f"'g.
se de 1a Religidnfopcidn 2) se presenta(36.9) en los que tenian una act’tud

inicial baja; mientras que los que tenian una actitud inicial alta se deci-
por grados mas altos valorativamente(opciones 4y

den en mayor medida(49.1)
se deciden por un grado valorativo

5); los de actitud normal, por su parte,

intermedio.




CUADRO VIII

x(61)

TIEMPO DEDICADO PREPARACION g

ACTITUD INICIAL

BAJA NORMAL ALTA TOTAL
Casi ninguno 26.3 8.3 5.8 13.3

Menos tiempo 28.9 8.3 21.8 22.9
El mismo 23.7 66.7 32.7 33.3
Mis tiempo 21.1 Yy 40.0 30.5

TOTAL - 100.0 100.0 100.0 100.0
Minimum estimated expected Value is 1.60

Pearson Chisquare Value(17.902), D.F.(6), Prob.(0.0065)

Los profesores con actitud inicial negativa --segin Cuadro VI1I- tien=
den en conjunto!55.2), como consecuencia de dicha actitud, a dedicar poco -
tiempo a la preparacian de la materialopciones 1 y 2); mientras los dei;c:'
tud normal(83.4) y alta(72.7) dedican el mismo tiempo que a otras mate&‘
(opcidn 3) o mas tiempo(opcidn 4). :

Igualmente la actitud se proyecta, como he sefialado, en el juicio que
los profesores formulan sobre la posible desaparicion de la Etica en 1a Re
forma de las EE.MM.: logicamente los de actitud alta juzgan negativo su2 
sible desaparicion abogando porque deberia ocupar un lugar importante, mien
tras los de actitud baja consideran positivo su desaparicion. :

ALGUNAS CONCLUSIONES DEL ANALISIS:

1. La actitud inicial unte el curriculo de esta materia se nos presgnta co=.
mo un marco perceptivo general,determinado --en el contexto q;ad@@fetsta de
las EE.MM. (particularmente en Bachillerato)-- por 1a preparap1&n Qg_éonteq1 “

dos y pertenecer a su propia especialidad, y que se proyecta, a modr de --
tivo/pasivo

"#{1tro", ademas del modo cdmo ven la innovacion y en el uso ac
nnovacion, en el lugar que otorgan a la materia, en camo -
1 en la valoracion de los resultados gene-
preparacion.

que hacen de la i
estiman su valor para los alumnos,
rales que obtienen vy en el tiempo que dedican a su




2. Las actitudes iniciales ante el curriculo, que incluyen un amplio conjun

to de componentes, son varibles con un fuerte efecto en la receptividad/re-
sistencia al cambio, méxime -como es nuestro caso- cuando inciden/entran en -

conflicto o violan valores considerados "sagrados" en la "cultura" escolar
(Waugh y Punch,1987:244; Corbett et al., 1987:57), como es el factor "ideo-
1qgico" en este curriculo. Un “usc activo" de la innovacién se da cuaﬁho s
desde una actitud positiva se percibe una utilidad en la innovacién(?iréspg_.

ne,1989:57), al coincidir con sus intereses profesionales y perspectivas'--'
conceptuales,

3. A falta de politicas de apoyo a la implementacién, o dirigidas a cambiar
las resistencias iniciales al cambio, que impliquen un proceso de "resocia=
lizacian"(Fullan,1982), las actitudes iniciales se mantienen casi constan--
tes en el desarrollo de la innovacian, dependiendo el uso activo/pqsiyofdé"
la innovacian de la capacidad y voluntad de los usuarios particulares. &

4, En cualquier caso, esta autopercepcion no estd asociada a los objetiﬁps
especificos que asignan a la innovacion, que vienen dados por otras.c§§sas;
ni, sobre todo, a la 1mp1ementacién concreta que emplean en actividades,
dios de evaluacion o valoracion de resultados en campos especificos(s{Teu;
los globales), tal vez porque estos medios son comunes a los que empjéqn.-,
en otras materias, al margen de la actitud que tengan en una especifica.

4. Estos Ultimos aspectos deberan ser estudiados mas espec1f1camgnteien §q§~
lisis estadisticos posteriores de correlacian candnica y, especialmente, de.
analisis discriminante en funcidn de las actitudes iniciales.




3. ANALISIS "CLUSTER" (CONGLOMERADOS)

Un segundo gr alisi ivari
buscar criteri:s en ?o:p:u:ed:::l;il:aiu;:L;Zr]:ntes iStaba" il
los casos(sujetos) a los que realizar selec ‘S s ESOF?SQP?PG ks
vo. A modo exploratorio y heuristico, en seEL:ZZEEZZr:Z(;:a1LZ1S i?a11tati-.
primer lugar- a los datos del cuestionario de Profesor ] 'a? - ‘e“_

: ; es un Analisis de con
glomerados(“cluster") para ver si era posible descubrir una estructura d .
grupos homogeéneos o similares, reduciendo la base impresionista de los di--
tos y casos del cuestionario, en que inicialmente no aparecia. Sin caer en;:
un empirisme "naive", como critican Allenderfer y B]ashfie]d(1984zzgiuuen»;
la aplicacian del analisis "cluster", de creer que surgieran grupos ";bje£1.
vos" o0 naturales de profesores, y partiendo de los datos susministradoéjbo
los analisis previos(Analisis descriptivos, tablas de contingencia y Anali-
sis Factorial(8)) en que aparecia una gran dispersign, se-pensaba‘~sinrga:;
bargo- que se podfa intentar analizar si habia similaridad éntbe'ibs suje--
tos(casos), que diera lugar a su demarcacian en tipos o grupus,'a partir
las variables empleadas en nuestro cuestionario. Los conglomerados deﬁﬁ*

&

7. De hecho el propio andlisis "cluster” tiene este caracter expiﬁrétofio,-i
heur{stico y de generacidn de hip8tesis(ALLENDERFER Y BASHFIELD,1984:16; =
GARCTIA RAMOS,1088:431; MARTINEZ RAMOS,1984:166). o i

8. En un intentc exploratorio se aplicé un Anélisis Factorial(programg‘dﬂt—
del paquete BMLCP) para ver si en el total de variables(el cuestioa@?io esta
ba formado por un total de 147 variables) se podfan encontrar menor nimero

de factores comunes (COMREY, 1985:50) gue agrupasen las car _,,-pﬁ§§pﬁtnd§

ese grupo de variables. Los resultados revelaron una amplia digpéﬁ@gﬁn'éﬂfﬁ

dependencia de las variables utilizadas en el cuestionario:;rﬁig@@ﬁ;,tragl‘:
la correspondiente matriz ¥ extraccibr de factores, un total de 47 factores

que tenfan un '‘valor propio" © variariza explicada mayor Qque 1, segiin es nor

mal(KIM y MUELLER,1978:43), siguiendo el criterio de Kaiser. Los cinco pri-
meros factores explicaban s6lo un total de varianza de 0.22, ¥ dentro de -~
ellos el primer fagtor tenfa un valor propio de s6lo 8.94.

Haciendo un anélisis detenido de los factores y de los pesos o satura-
ciones de las variables que los componen, observamos que, normalmente, ca?a
factor estaba compuesto por una variable con un peso factorial altolaproxi-
madamente 0.800) y otras cot pesos muy bajos, solapadas en otros factores.
pPor ello cabe decir que el cuestionario esté compuesto por variables que
tienden a identificarse con un factor(peso principal en un solo factor) ¥

variables factorialmente complejas{con pesos moderados en mas de un factor) .




biertes podrian utilizarse como "grupos de pertenencia”

,» en los que poste
riormente, por eleccidn de representantes tipicos de cada Jrupo

: ; S8 1nvest1
garia empiricamente(Egan,1984:146-47), en nuestro caso por medio de entre--

vistas. En cierta medida lo que se buscada era unir la perspectiva cuantita
tiva de anadlisis como base para una reduccian de casos, que posibilitara la‘

eleccion de sujetos a los que se aplicase un analisis cualitative(entrevis-
ta).

Con este fin se empleo €1 programa Anaiisis "cluster" jerarguico de
sujetos (BMDP2M : "Cluster Anaiysis of Cases"), cuyo objetivo es “localizar
las agrupaciones “naturales” de los sujetos en funcidn de sus similaridades
0 diferencias en todas Tas variables sobre las que se describe al grupo si-

multaneamente. En este contexto, el analisis Cluster se propcne como técni=
ca exploratoria fundamental. Dichas agrupaciones o conglomerados puedenfééw;
vir de base para estudios posteriores "(Garcia Ramos, 1988:431). El pnogfa’
ma empleads, como es normal cuando las variables no estan en la misma esca-
1a de valores, realiza una estandarizacion de los datos, que -segin seﬂaia“u
Everitt(1980)- implica ya reducir las posibilidades indicadoras de diferen
cias entre los grupcs; y se ha empleado como método de aglomeracxnn el de
las distancias minimas("Single Linkage"). Este método jerarquico ag]omeraf**
tivo, pese a sus ventajas(simplicidad), tiene el inconveniente(Everitt, 19§0

. Allenderfer y Blasfield,1984: 39) de que tiende a encadenar los grupos en ==

otros mas amplios, quedando estos diluidos.

Con todo, sin que sirva de excusa previa lo anterior, en nuestro “

caso, analizando la grafica de resultados o dendograma final, expresado en

forma vertical(9), en cuyo eje de abscisa aparece el caso numeradn{suaeto)

y en la ordenada la distancia de amalgamamiento(segin niveles suces1vos‘de .
similaridad, que oscilan de 6.62 a 17.84), se observa una amplia dispers1on,'
d, delimitar claramente grupos. -

en la que no es posible -sin artificialida
elacio” .. entre los datos

Se revela que propiamente no hay estructuras y r
que indiquen ¢laramente la existencia de grupos.

9. Por su amplia extensibn, y dado el resultado negativo, no adjunto el den.

dograma final.
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Aunque el objetive de estos analisis era primariamente encontrar cri-

terios para diferenciar entre grupos de profesores de nuestra muestra,
por eso se empled un "analisis de conglomerados de sujetos"
falado, se podria haber intentado, dados los resultados,

y
» COMO ya he se

en este caso, ha-
cer un "analisis  "cluster” de variables", pero se abandond esta posibili=-

dad debido a que el analisis factorial previamente realizado de componen--
tes principales(vid. nota 8 anterior) no habia mostrado fuerte interrela--
cion entre variables, al salir un total de 47 factores con un "valor pro--
pio” mayor que 1. Las variables del cuestionario disefiado mostraban asi

una gran independencia. Aunque 1a naturaleza de ambas t&cnicas{analisis --
factorial y "cluster") son distintas, sus objetivos son confluyentes(Gar--
cia Ramos, 1985:11; Allenderfer vy Blashfield,1984:49; Sanchez Carridn,1984:
135-36): si hay similaridad entre las variables, reduciendo la dimensiona-

lidad de los datos de la matriz original a través de construccianesTfactqfi'
riales(factores) o grupos de variables, que expliquen las intercor?ilagjﬂﬁ‘

nes de variables. Por ello se desechd la posibilidad de realizar un'ﬁagilgiﬁ
sis"éluster” de variables", cuyo sentido hubiera sido, como complementérig:_
o alternativo al andlisis factorial, confirmar las agrupaciones prodﬁciﬂislq
por el andlisis factorial previo(Garc7a Ramos, 1988:443). G

Los andlisis estadisticos habfa que orientarlos en otra linea: mas
que en las intercorrelaciones o interdependencia entre variables o suj!#os,:
a ias relaciones de dependencia entre dos grupos de variables(Andlisis de

Correlacidn Candnica) o entre uma variable y las restantes, que nos dife-
rencien grupos de casos(Analisis discriminante).




4. ANALISIS DE CORRELACION CANONICA

Para seleccionar a los sujetos a entrevistar, en base a los datos
susministrados por el cuestionario, se juzgd que era conveniente investigar
~-dadas las dos dimensiones de nuestro cuestionario{valoracion del curricu-
1o oficial e implementacion o uso)-- si habia relacidn de dependencia signi
ficativa estadisticamente, de acuerdo con las respuestas de los casos de a0
nuestra muestra, entre ambos conjuntos. En el caso de que se mostrase una -
dependencia significativa fuerte se podrian seleccionar sujetos en funcian
de uno de ellos(p.e. valoracion del curriculo oficial), en caso contrario :
(no ezistencia de relacion significativa entre ambos conjuntos) habria que 3
. seleccionarlos tanto en funcion de su actitud y valoracidn del curriculo -
oficial, como en funcion de la implementacion que hayan hecho del curricuto,
eligiendo "representantes tipicos" en ambas dimensiones, en funcion de las |
respuestas dadas a variables que resultasen discriminantes en cada con§§nt&,=
Asi pués, era preciso reaiizar un analisis de correlacian como p?ﬁggrﬁghsb, J
y, dependiendo de los resultacos, un analisis discriminante en segﬁﬁ&orlh-—
gar.

Para ello se aplicd a los datos un analisis de Correlzcion andnica,
utilizando el programa BMDPGM("Canonical Correlation Analysis”®, programa re
visado en 1982). Como es conocido el andlisis de correlacion candnica, fren
te a la correlacidn clasica simple(relacion entre dos variabies) y a la cigﬂ :
sica maltiple(relacion entre una variable y un grupo de variables).‘nos plir
mite investigar las relaciones entre dos conjuntos de variablesfcuanﬂa Qada
conjunto tiene al menos dos variables(Thompson,1984:10). El ;pi\tgfs'de cgf
rrelacidn candnica, como recoge Thompson(ibid.,8-9), ha stdpigﬂtﬁknm utili
sado en la investigacion educativa y psicologica, ya sea ,crhﬁ;ﬁcultad
de calculo{hoy superable por los paquetes estadistict por ordena@nr), ya

-sobre todo- per 1a dificultad para interpretar los resultados del analisis

candnico.

jzacion del analisis de regresidn multiple

Como extensidn o general
de otro conjunto de variables,

permite explicar diversas variables a partir

hallando 1a correlacidn maxima que existe entre las combinaciones lineales




in
tragrupo. Desde estas coordenadas se puede considerar(Thompson,1984:7

Garcia :

o teFerrando,19?4.385~88) como el caso mas general de otros analisis es

; 1sticos(Regresion multiple, Manova, Anova, Anidlisis multiple discrimi
o8 - ‘riminan

e, Analisis de Componentes Principales). Sobre alguna de estas relacioneg_

(especialmente con el Analisis Di
nalisis Discriminante), haré i
, hare referenci ica -
posteriormente. e

Se estimaba a priori , a partir de los analisis previos -ya descri--
tos- de tablas de contingencia, Fluster y Factorial, que las relaciones en-
tre ambos conjuntos no serian muy numerosas o significativas estadisticamen
te, pero en cualquier caso se podria analizar si habia enlaces significat1:

vos entre los conjuntos y la naturaleza de los patrones de interdependencia
(Levine,1977:12).

Para ello se selecciond un grupo de variables en cada conjunte(l) -
que, de acuerdo con criterios previos(la importancia atribuida a la informa
cidn susministrada y los analisis estadisticos anteriores), resultaban méé-
significativas. Asi el primer conjunto estaria conformado principalmente %
por variables pertenecientes a la dimensian teorico-analitica de "Actitud--
valoracian del curriculo oficial”, y el otro conjunto a “Implementacién:‘cué;‘k
rriculo-en-uso", que describo a continuacion: &

PRIMER CONJUNTO DE VARIABLES:
IMPLEMENTACION : CURRICULO-EN-USO

Variable Norbre de la variable

55 Valorar facilitar informaciém
102 Valorar papel del libro de texto
103 Valorar papel del ndiflogo y discusién”
104 Valorar papel de Comentario de textos
105 Valorar papel de explicaciones tebricas
118 Papel del profesor en clase ;
120 Vaioracibn de resultados medios obtenidos
123 Lecturss y trabajos como medio de evaluacidén

1. Todas las variables seleccionadas son de ftems en un continuo de valora-

- e . do- es un requisito
cién, expresadas en escala ordinal, pues -como es .?noc; > :
prev;o para la aplicacidh del anfillisis de correlacion candnica(LEVINE,1977:
13; THOMPSON,1984:17), debido a que los datos deben estér normalmente dig—
tribuidos para la aplicucién valida de los test de significado, al usar el

personiano I «




Interés por la materia como medio evaluacién |
Vaiorar resultados en conocimientos o
Valorar resultados en autonomia moral

?alorar resultados en actitudes morales
Valorar resultados comprensién y tolerancia
Valorar resultados razonar y argumentar
Valorar resultados tecnicas de trabajo

SEGUNDO CONJUNTO DE VARIABLES
VALORACION DEL CURRICULQ OFICIAL

Variable Nombre de la variable

Actitud inicial de la innovacidn
Valorar no alternativa a Religidn
Valorar cursos de perfeccionamiento
Valorar claridad en componentes curriculares
Valorar haber proporcionado materiales
Actitud y uso actual de la innovacibn
Valorar ser obligatoria a Religién
Valorar necesidad de formacidn etica
Valorar presiones de la Iglesia
Valorar la materia para los clumnos
Preparacién inicial en objetivos
Preparacién inicial en metodologia
Preparacién en contenidos ético-filos.
Preparacién en materiales a utilizar
Preparacién en metodos de evaluacién
Tiempo dedicado a la preparacidn
Lugar de la Etica en la formacién
Valorar cesarrollo juicio y razonam.
Valorar adoctrinamiento moral

Valorar formacidén moral laica

valorar juzgar criticamente la moral
Valorar desarrollo integral de la pers.

analisis de Correlacion Candnica a estos dos conjuntos de
-adelantando su descripcion, podemos decir que no
as estadisticamente entre ambos conjun=-«
y uso del curricule de Etica
y conceptualizacion -

Aplicado el
je variables, en conjunto
hay fuertes relaciones significativ

tos, y -por tanto- concluir que el desarrollo

no es dependendiente directamente de 1a valoracion(2)

KA,1973:279) decidir qué conjun

arbitrario{ TATSUO que
o7 el anflisis es, en principio,—

2, MatemSticamente result

- " 'teriou’ ;
, Mepradi or"(causa) Y cull "cri "eau-
to es "predict los dos conjuntos. Por 1o demés, el lenguaje
simétrico con respecto a




de CU - E

e g .

cualqui i als

quier caso conviene hacer un andlisis descriptivo de los resultados

L X
destacando los datos de interés que aporta. :

| En primer lugar las "correlaciones multiples cuadraticas" de cada -
variable con las restantes variables de su propio conjunto, muestra ya que
aunque ninguna alcanza una relacian marcada alta(p.e.¥ 60) algunas varig -:
bles alcanzan mayor correlacion, coircidiendo en gran medida con las que ;
posteriormente(en el Analisis discriminante) destacaran por su poder discfi
minador(3) en cada conjunto, existiendo correlaciones mas altas en el can-:

junto "Valoracion del curriculo oficial", que en el de “Imp]ementaciﬁn ¥ -
uso del curriculo", donde se da mayor disparidad:

PRIMER CONJUNTO

Variable Nombre Correlacifn cua”

133 Valorar resultados en comprensifn
)F ‘tolerancia CE R R RN 0-495
131 Valorar resultados en autonomia mo
ral

LRI S B B 0-450

SEGUNDO_CONJUNTO

Actitud inicial de la innovacion ...eeesee. 0.488
Valorar la materia para alumnos e vensns D BG3
Preparacion en metodos de evalua ceesecees 0.461
cién

Actitud y uso actual de la N0~ sracsrens O8O0
vacién

Valorar necesidad formacion €tica .. seeees 0.455
Valorar claridad en componentes PRPRRR 2 -

curriculares

3, Las relaciones entre el An&lisis Discriminante y el Anélisis Candnico ==
han sido destacadas por diversos autores Véase breve resefia en PERIS,1986),
considerando que las correlaciones canénicas miden la capaci@ad dg las va--
riables para discriminar lineaimente entre las ?ategorias a uigcrlminar.Ani
el anilisis canénico puede utilizarse como andlisis exploratorlo_previo. -
cuando se cuenta con gran nimero de posibles criterios,; para definir la sBig

nificacidn de cada variable como posible criterio discriminante: las varia-

bles que no obtienen correlaciones canbnicas significativas, tampoco suelen
ger criterios (itiles

de discriminacién.




Hallada -como primer paso- la matriz de correlaciones entre -
variabies, el programa ha extraido los coeficientes de correlacién cantnica
y valores propios(dichos coeficientes al cuadrado), igual al nomero de va--

riables del conjunto mas pequefio(en nuestro caso igual a 15), siendo necesa

rio probar la significacian de 1a correlacidn entre grupos. Entre los dife-
rentes test convencionales existentes para determinar el nimero de solucio-
nes estadisticamente significativos, el test de Bartlett es el mas utiliza-
do, proporcionando una aproximacion a la distribucion de "Ji-cuadradoe®. En

nuestro caso el numero de variables canonicas necesario para expresar la -
dependencia entre dos conjuntos de variables, al nivel de 0.05, seéﬁn di--
cho test es salo una, que alcanza la probabilidad de 0.0199; y si fuese al
nivel de 0.01 no habria ninguna; por lo que la correlacion entre los dos --
conjuntos es muy baja o casi nula. Este primer factor significative a}caﬁiq
~uma correlacian candnica de 0.758 y un valor propio de 0.575. -

Aunque hay disparidad de criterics en como interpretar los resul
tados de las correlaciones candnicas y de sus variables asociadas, casi to-
dosulos tratadistas estan de acuerdo(Levine,1977:19; Thompson,1984:17) n -
interpretarios segin las correlaciones de las variables originales con las
varizhles candnicas, tomando solo las que han resultado significativas,
tras la aplicacidn del test de Bartlett. Este enfoque es el tipicamente usa
do en la descripcion del analisis factorial cuando se describe la na;urale~
7a del factor en términos de qué grupo de variables estan asociadas con el
factor, segun su mayor peso O saturacion. En nuestro caso el fgsggg_l de‘-
variables candnicas, que ha resultado significativo esta formade por las si

guientes variables(recogiendo sGlo las que tienen un peso.i‘4907§_

CANONICAL VARIABLE LOADINGS
(CORRELACION DE LAS VARIABLES CANONICAS CON LAS ORIGINALES)

FACTOR I (PRIMER CONJUNTO)
RESULTADOS OBTENIDOS

e Saturacion
Variable oat e .

120 Rezultados medios obte-

nidos ..ucncli.c‘.to-.-luo-.-
130 Valorar resul tados en
cenocimientos BLico8 cevsesss

727

580




Valorar resultados en ac ;
titudes morales ......cove... 556
Valorar resultados en com
prensién y toleranci@........ 540
Valorar resultados en ra-

zonar y argumentar .......... 443

FACTOR I(SEGUNDO CONJUNTO)
PROYECCION DE CONCEPTUALIZACION EN LOS ALUMNOS

69 Lugar de la Etica en la

POEMBCION oo icseseiaiveces BIB
54 Preparacion en métodos de

de evaluacion ..iesscscsssess 532
71 Valorar adoctrinamiento mo

TN TR | e R T
40 Valorar la materia para

loB AlUMNOB .ecesasssssccccecs &6

Preparacion inicial en

metodologia cseisscsccesnssss 410

Actitud inicial inpnovacién .. 400

Finalmente observando los coeficientes de las correlaciones cua-
draticas miltiples de cada variable con todas las variables del otro conjun
to, ninguna alcanza una correlacian marcada o alta, teniendo todas las va--
riables una correlacian baja(algo mayor en el segundo conjunto que en el =-
primero, 1o que podria ser considerado uni indice de que hay mayor relacién
entre actitudes-valoracian con implementacion-uso, que viceversa).

Ahora bien, siguiendo el pstadistico F, las variables que alcan--

zan un valor menor de 0.05 en. probabilidad, son:

PRIMER CONJUNTO

Estad. F

Variable Nombre Valor prob.

120 Valoracién de resultados
medios obtenidos ececsecesces 0.0008

103 Valorar papel del "didlo

goy discusion" scssceenene 0.0448

valorar facilitar infor-

maCian lltcooo-.llntl--olt 0.0292




SEGUNDO CONJUNTO

Variable Nombre Valor prob.. Estad. F

69 Lugar de la Etica en
la formacién cvveeeosesss. 0.0003

70 Valorar desarrollo juiee
cio y razonamiento ...... 0.0088

Valorar cursos perfec-
clonamiento ceessussuines 00165

Preparacidn en métodos
de evaluacion ....csseeee 0.0189

Valorar desarrollo inte
gral personalidad ....... 0.0210

Valorar materia para los
AIOB +coconveninnennss 0.0253

Preparacidn inicial en
metodologia «eeecevsasssss 0.0313

Valorar adoctrinamiento
e i AR TSR AR N e R, [




ANALISIS DISCRIMINANTE

Dados los resultades previos del andlisis de Correlacidn Candnica
(no relacian significativa fuerte entre los dos conjuntos de variables sé-:
leccionadas), y con el objetive de encontrar criterios de eleccian de "re--
presentantes tipicos" de la muestras para entrevistar y realizar la investi

gacion cualitativa, se aplicd un Andlisis Discriminante a los dates, que isf
nos sirviese para determinar aquellas variables que diferencian a las cate- .
gorias de profesores de nuesira muestra y para clasificar a los profesores
en los grupos o categorias. En funcidn de la mas alta probabilidad de perte
necer a cada grupo se elegirian a los representantes tipicos de cada grup&? .

El analisis discriminante, como es conocido, constituyc una técni
ca estadistica multivariable adecuada para examinar las diferencias entre =
dos o mas grupos de categorias con respecto a algunas variables simultﬁneaa “'
mente. Su objetivo matamitico es la estimacidn de los pesos y 1a combina---
cidn lineal de las variables discriminantes de tal manera que los grupos ==
sean, desde el punto de vista estadistico, 1o mas diferentes posibles{xiae-
ka, 1975:435). Por ello, como sefiala Garcia Ferrando(1984:387), "cuando se
desea distinguir estadisticamente entre dos ~ mas grupos de casos, grupos
que vienen determinados por 16s objetivos de 1a investigacion, el analiﬁ””“
discriminante es la técnica mas adecuada". Asi, del total de variables_
lizadas se reduce su numero a aquellas que son capaces de identificar o
“criminar a los grupos tan bien como lo hacian la totalidad de variabies utif

1izadas inicialmente{Martinez Ramos,1984:139).

E1 objetivo y uso del analisis discriminante es doble: i
a) Interpretar las diferencias entre los grupos, basandose en un conjunto =

i1i inguir -
de caracterist1cas("var1ables discriminantes") utilizadas para distingu
na submuestra de variables con mayor poder

entre 1os grupes, seleccionando u
vestereotipo” 2specifico de cada gripo.

de discriminacion, que configuran el




b;‘ Clasificar cas ‘ ivi n I rey T
31T1Ca LﬁbOS(‘lﬂd'\ 1dU05) en los grupos, pre iamente determinados, en
’

Entre los dif i

reunir el analisis discri;:z::i:(;TZZiZt?ZSEtegios e

| i < : 8-11), las variables usadas -
para discriminar entre los grupos deben estar expresadas a nivel de interva-
lo, dado que requiere la computacion de medias, varianzas y covarianzas én
las ecuaciones matematicas; mientras que las variables que definen a los -=»
grupos debcn ser nominales(categorias mutuamente excluyentes). Por ello se
puede definir -a este nivei- el analisis discriminante como una técnica Qﬁe
relaciona una variable nominal con varias variables a nivel de intervalo;r?  ;
Otras asunciones previas(p.e. las matrices varianza-covarianza ce cada.gru-
po han de ser iguales o muy parecidas) son contrastadas{test de Bex) por el
propio programa del analisis implementado en el paquete BMDP.

Dentro de las modalidades de andlisis discriminante, he ut11izqdq-a
el Analisis Discriminante Escalonado(BMDP7M: Stepwise Discriminant Analysis
(4)), pues como sefiala Klecka(1980:52) resulta el mas adecuado cuando nos

encontrames en una situacion en la que tenemos algunas variables potenciaiﬁf
mente discriminantes pero no sabemos a priori cudles de ellas son vilidasf%

y necesarias, como es nuestro caso. Esta situacion se presenta, sigue-di¢§f“
ciendo Klecka, cuando 12 investigacion tiene un caracter exploratorio yléinf
investigador esta tratando de descubrir las variables discriminantes dtiles.

E1 objetivo del Analisis Discriminante por pésos(Stepwise) es eli-
minar aquellas variables que sOn redundantes al no aumentar el poder discri
minatorio, por lo que comienza seleccionando, de acuerdo con varios estadis
a variable que provee el valor mayor de
lonadamente, se van seleccionando va
al hasta que el resto de las va-
emente la discriminacidn entre

ticos como criterios de seleccion, 1
diseriminacion entre 10s grupos . esca
riables que representan informacidn adicion
riables no contribuye a incrementar suficient

(1983): "Stepwise pig~viminant Analysis",en

SON,P. -

DIXON,W.(ed.): BMDP Statistical Software.
nia Press, PP 519~537




1os grupos por ser redundantes.El programa va pasc a paso, seleccionando en

cada paso la variable mas discriminante, en funcidn de los estadisticos
“Lambda de Wilks" y la "prueba F"

de diferencias entre grupos centroides,--
hasta que el valor del estadistico F sea menor que 4( F>4 serd una condi--

cion previa para considerar diferencias significativas). Asi, la primera va

riable es apareada con cada una de las demas, de tal manera que combinadas

con la primera mejoren ei criterio de discriminacion hasta lograr que la in

clusion de nuevas variables no aumente la discriminacidn entre los grupos.

E1 primer paso para la realizacion del analisis discriminante es -
detsrminar 1os grupos, a partir de los que efectuar 1a discriminacion. A di
ferencia del analisis de conglomerados("cluster"), en que los grupos ha -
que constituirlos a partir de las variables, en el analisis discriminante -
los grupos estan previamente constituidos, de acuerdo con los objetivos de
la investigacion. Estos objetivos eran deter <mar categorias de profesores
que tuvieran un alto potencial diferencial y discriminante a partir de los
datos susministrados por el cuestionario. De acuerdo con el conoc1m1ento y
analisis previos(Tablas de contigencia, "Ji-cuadrado") resultaban como gru-
pos no significativos las variables "afios de imparticion" y "edad"; y alg
mas significativos "Centro* y "Profesor de Fe/pProfesor “afin", pero dado
que estos dos ultimos estaban muy relacionados(5) con "actitud inicial y
nivel de uso de la innovacion", resultaba mas adecuado d1scr1m1nar y clasif
ficar a los profesores segun la actitud y uso que iniciaimente habian hecho
de ia innovacion curricular, estudiando la potencia diferencial y discriiﬁﬁi,

nante de esta variable.

5. En efecto, ser "profesor de Filosoffa" o "profesor ~affn”" e:ﬁﬁd:agzlzﬁg
(X2.0 003%) con Actitud/uso iniciales alto o bajo respectivamen o
novagién; a su vez profesor Filosofia se corresponde en may:zsgrositivo Cen
tros de BUP, donde en conjunto ha habido una actitud y uso feso?e. g4
alto, y profesor waffn" con Centros de FP, donde no hay proen iz
sofié, y —-por tanto- con actitud y uso més negativo o bajo

en los Centros de BUP.




Dieha variable(x nim. 5)

estaba dividida inicialmente en cinco gra
dos por lo que, 3

para que configurase categorias de profesores mas claramen-

te excluyentes, se redujo a tres categorias, de la forma siguiente quedan-

do el colectivo de profesores de nuestra muestra modulado en tres grupos:

ACTITUD INICIAL Y USO DE LA INNOVACION
x{5)

GRADOS DE LA VARIABLE CATEGORIAS/GRUPOS DE PROFESORES

1. Rechazarla

: BAJA/NEGATIVA
2. Impartir forzado

3. Interés NORMAL

4, Impartir con interés

ALTA/POSITIVA
5. Renovacién :

Por 10 que el analisis quedaba cifrado en discriminar entre tres -
arupus ~e profesores segun la actitud inicial y uso que habian hecho de la -
innovacion.

E1 segundo paso previo a la realizacion del analisis discriminante
es seleccionar, del conjunto total de variables, por parte del investigador,
aquellas variabies que se piensan van a diferenciar en mayor grado a los --
grupos. de analisis. En nuestro caso, dada 1a relacion establecida entre aqéf
lisis de Correlacion Canonica -realizado anteriormente- y el Anilisis Dis--
criminante, la opcidn adecuada era utilizar las mismas variables utilizaqasf !

previamente en el analisis de correlacion candnica.

Asi pués, se realizd un triple analisis discriwﬁﬂaﬂ;g: 1) Al gru-
po de variables seleccionadas pertenecientes a 1a Dimension tedrico-analiti -

ca de "Valoracion del curriculo oficial”; b) Un segundo analisis a varia=-
y ¢) Un tercer

jdad de variables pertenecientes

bles pertenecientes a "Implementacion y uso del curriculo”,
analisis aplicado conjuntamente a la total
a ambos conjuntos.




388
A) ANALISIS DISCRIMINANTE EN “VALORACION DEL CURRICULO OFICIAL® :

TABLA I
COEFICIENTES DE VARIACION

GROUP =  gAJO
viarksis NORMAL ALTO ALL GPS, |

8 X(&) 41707 «51025 « 63437

10 X¢10) 44239 ° 4671 1
: .46710 .39460 :
11 X¢11) 241621 42640 .42071 -5 L

12 X(12) 37989 2814

13 x¢13) 59455 .5177& :3:522 '25323
17 X¢17) .65914 ~70711 ~59198 .62731
18 X(18) «58497 «43301 48786 .51827
20 X(20) 47919 41388 43698 45049
40 X(40) 43582 41947 «29423 © .3%5406
£0 X(50) 31648 «23355 .27224 «28415 |
51 X(51) 43099 41222 .34820 %
52 X(52) .39471 16373 19638
53 X(53) 54604 44197 40908
54 X(54) 43701 229465 .38139
81 X(81) 46092 .27187 29942
49 X(69) .32553 .20101 .27039
70 X(70) 31689 .22556 19364
71 X(71) .67410 . 64385 .67039
72 x(72) 69334 71225 b7666
73 x¢73) 60344 .29078 .31380
764 XC74) 20174 13086 16926

TABLA II
VALOR F INICIAL("F-to-enter) DE LAS VARIABLES(PASO ném. O)

F TO FORCE TOLER VARIABLE F TO FORCE TOLE&':.:

ENTER LEVEL
' pF= 2 102
X{8) «585
X¢10) «166
X(11) <068
x(1§) «684
X¢13) 10.132
X¢17) «530
X(18) 107
X(20) 2.759
X(40) 6.593
X¢50) - 409
X¢51) 3.611
X(52) 15.808
%(.3) 3,938
X054) 3.527
XC61) 5,473
X(69) 1692
X¢70) 2.378
X¢71) «313
X¢72) 254
X(73) 984
X(74) 2,198

REMOVE LEVEL .
DF=2 103 b
1.000 |
1.000
1,000
1.000
%.000
1.000
1.000
1.000
1,000
1.000 |
%000
1.000 *
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000

£ € &£ & & & 5 &8 2 s EEFeELEyagre
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Recogemos, inicialmente, los coeficientes de variacidn(desviacign
tipica/Media) de cada variable en cada uno de ios grupos(Bajo, Normal, Al--
to) y en el total. En la tabla inicial(Step number 0) aparecen las varia~--
bles que destacan con un estadistino F mayor que 4( x(52): 15.808; x(13): -
10.132; x(40): 6.593; x(61): 5.473). Por ser F un estadistico escalar, cuan
to mayor sea la distancia entre(intergrupos) los centroides de los grupos -
(por existir poca dispersion o gran homogeneidad intra grupos), mejor sepa-
rados quedan; por lo que la variable con mayor valor del estadistico F le -
corresponde un poder de discriminacion mas alto{Martinez Ramos,1984:142-44;
Klecka,1980:54; Garcia Llamas,1986:236). "F-to-enter" es un estadistico par
cial que puede ser usado, como hacemos ahora, como test de significacion pa
ra ver si la discriminacion es significativa estadisticamente, de acuerdo -
con los grados de libertad corresgondientes(por un lado 2, es decir 3 gru--
pos menos 15 por otro 102, es decir, 105 individuos menos 3 grupos). En es-
te primer paso la tolerancia es siempre 1.00, porque las variables no han -
sido aln seleccionadas. '

Recogemos a continuacion, para no abrumar con redundancia de datos,

sélo los resultados del tercer y 0ltimo paso. En este caso, tras el tercer
paso, el valor F de eliminacién{"F-to-remove") de las variables selecciona
das ha variado del inicial("F-to-enter"), porque las variables introducidas
estan en algin grado correlacionadas conjuntamente, perdiendo individualmen
te cada variable,al ser recomputadas, algin poder de discriminacidn, por du
piicar 1as variables entradas posteriormente su contribucion a la discrimi-
nacién.

TABLA IT1
VARIABLES SELECCIONADAS EN EL TERCER PASO

STEP NUMBER 3
VARIABLE -ENTERED 40 X(40)

¥ 70 FORCE TOLERANCE
Gl REMOVE LEVEL

pf= 2 100 ¥
7.33% .1 .98557
TRUT - RO
52 X(52) 14.670 .




En el paso final,como es este, al no quedar ninguna variable con un -

valor de F("F-to-remove™) superior a 4, el valor del estadistico "F de eli-
minacion®("F-to-remove") puede ser usado para obtener el ranyo de orden del
poder de discriminacion de cada una de las variables seleccionadas. La va--
riable con un valor "F de eliminacion" mayor indica el poder mas alto de --
discriminacion entre las otras variables(Klecka,1980:57).

~ Asi del conjunto de variables referidas a la "valoracidon de 1a innova
cion curricular" tres variasbles son significativas estadisticamente para.:'
discriminar los tres grupos de profesores en que hemos dividido la muestra
segun la actitud-uso inicial de la innovacidn curricular. Dado el valor-ini
cial fijado previamente por el que F deja de ser significativo, podémos-énu§ h
trastar la hipotesis nula de que no existen diferencias entre las medias co
rrespondientes a estas tres variables en cada uno de los grupns. Si se com
para los valores de F obtenidos con las tablas de distribucion de-Fi.QE'””
acuerdo con los grados de iibertad correspondientes, podemos afirmar que de
ser cierta la hipotesis nula de igualdad de medias, 1a probahi!idad de obta
ner un valor de F como el conseguido € extremadamente baja, rechazando la
hipotesis nula y afirmando que hay diferencias sig-ificativas entre 1as_un$

TABLA IV

GRUPOS ALTO NORMAL BAJO i
VARIABLE Actitud positiva | Actitud normal Actitud nngnt.-

- x(82): Prepara- Preparacién muy/ Preparacifn regu Po?zszg;z::::e 3
cibn en contenidos| bastante adecua- lar 0 ; :
(F: 15.80) da.

; : itéscmomwmomﬁi
-~ x(13): Actitud Benovac16n Uso con inter > narte » uacﬁnfs ;

actual ante inn.
(F: 9.38)

i Rn#
clase diferen Liberarse de | :
Importante papel | Una e Caea

cer nada.

~ x(40): Valore- .
cién reaccibn en formativo y cri- e.
alumnos * tico.

(F:4.34)

grupos -como he sefialado-
asta se realiza mediante -
clasificacion que se

Siendo la clasificacian de los casos en los

uno de los objetivos del analisis discriminante,

el uso de una serie de coeficientes de 1a funcicn de




sultade discriminantes y los grupos: tristles om Mn gy

TABLA V
FUNCIONES DE CLASIFICACION

GROUP BAJO NORMAL

VARIABLE ALTO

13 X(13)

40 X(40)
52 X(52)

1.51637
2.0937¢%
3.57609

1.78948
1.81937
4.85074

2.25652
2.56232

4.36193

~15.88733  =19.27774

Mediante 1z utilizacign de estos coeficientes se pueden asignar ca
df caso a la funcign que tenga un walor mjs alto. La variable 52, al ser }’
mas discriminante, alcanza un coeficiente mayor en los tres grup;s tenien:- i
do mayores coeficientes(viase constante) el grupo alto, seguido de; normal
y baje. De acuerdo con estos datcs se recogen(Tabla VI) los resultados de - '
clasificacign de los grupos de profesores: |

TABLA VI
CLASSIFICATION MATRIX

NUMBER OF CASES CLASSIFIED INTO GROUPY

PERCENT
CORRECT

6ROUP

BAJO NORMAL  ALTO
50.0 19 13 6
66.7 1 8 3
69.1 - o 38

30 47

BAJO
NORMAL
ALTO

TOTAL 61.9 28

La potencia de asignacion-clasificacian con las tres variables se
leccionadas resulta del .-den de 61.9 .or 100 del total de casos corructa--1
mente clasificados, existiendo -pur tanto- concordancia en casi dos tercios
entre el grupo de pertenencia que declara el sujeto y el que le corresponde
ria secon ‘a puntuacian en l1as variables analizadas. E1 grupo de actitud -
inicial alta alcanza mayores porcentajes de prediceion, seguido del normal.
Puede sorprender inicialmente el comportamiento del grupo "dajo’', por chte-
ner menor{50%) pu-centaje de pregiccian: Su asignacian al  ..J S¢ debe a -
la actitu¢ jnicial, v 1as variables discriminantes se refieren a la valora-

-en efecto- ha sido el grupe que, con el desarrollo del cu-=

cién actual, ¥
d normal(13 casos) o alta(6 casos).

rriculo, mas ha cambiad. hacia una actitu




TABLA VIT
MATRI? DE F(Grados de libertad 2 / 10

GRU. Q€ BAJO NORMAL
NORMAL 4.76

ALTO 18.90 3.88

Analizando mas especificamente 1a discy 'minacion entre Jos g-upos -
(Matriz de F, Tabla VII),16¢icamente el mayor valor de 7 en la discrimina---
cion se encuentra en el cruce de los grupe Bajo-Alto(F:1£.90), y -conse---
cuentemente- el valor menor se alcanza en los cruces en que interviene el -
grupo intermedio(normal), que queda menus discriminado o mas difuminado con
respecto a los restantes grupos, con una cie ta tendencia a diferenciarse -
mas(F:4.76) del bajo que del grupo d: actitud alto(F:3.38).

TABLA VIII
RESUMEN DE VALORES ESTADISTICCS

VARIABLE | Valor F de eli Estadistico U |Estadistico F|Grados de li-
minacién Lambda de W. | aproximado bertad

x(52) 15.8077 0.7634 15.808 2 102
2 {13) 9.7882 0.6437 12.443 202

i ‘ x (40) 1,3389 0.5923 9.978 6 200

E1 rango Je orden del nder de discriminacidn de cada una de las %
woriable seleccionadas se observa en los valores de los estadisticos utili
;. “s en su seleccidn, segin el sumario de l1a Tabla VIII.Ademds del estadis
tico F, se sefialan ios valores del estadistico-U o Lambda de Hiiks, que -
-como es conocido- , a. ser un estad.stico en sentido inverso a ¥, un menor
ciente indica mayor poder discriminante(i.e. los grupos-

.aior en este coefi ,
separados) Yy viceversal{siendo su va]or maximo 1.0,

centroides estarian muy
en que no habria diferencias de grupos).




TABLA 1X
FUNCIONES CANONICAS DISCRIMINANTES

Valor propio Correlacibn ca- Porcentaje de vari

nénica cién x
Funcién 1 0.56701 0.60153 87.98
Funeién 2 0.07740 0.26803 12,01

Al efectuar el analisis sobre tres grupos y tres variables,dos son }as
funciones c?nénicas discriminantes(numero de variables o de grupos, menos -
uno, e.. razaon del que sea mas pequefio), cuyo poder y sig11f1cat1vida& paso
a describir a continuacion{Tabla IX):

- E1 valor de Ta correlacion canonica es mas alto en la primera fun-==
cign{0.601) que en la segunda(0.268), asi como su "valor propio".

~ La primera funcion tiene un poder discriminante mayor que '2 segunda,

como indica el “valor propio” mayor(Klecka,1980:34), por lo que este primer
eje factorial discriminante explica un 87.98 de la varianza total.

- Por su pacte la correlacian canonica, como medida de asociacion, ex

presa el grado de relacidn entre los grupos y 12 funcidn discriminante; re-
lacionada a su vez con el “valor propio"(Klecka,1980:36), es igualmente ﬁa~

yor en la primera funcign que en la segunda.

TABLA X

COEFICIENTES DE LAS VARIABLES CANONICAS
VARIABLE ~ Funcion 1 Funclon 2
] - -, 17619

13 X¢13) 46218 .
40 X(40) =, 29484 -, 63050
52 X(52) -, 79887 62228
CONSTANT 5.35771 .35030

Dado que cada funcion discriminante es un factor o nueva variable, com
Sinacian Tineal de las anteriores.Martinez Ramos, 1944:148), podemos anali-
emposicitn en cada una de 1as variables seleccionadas. Los mayor?s
_mera funcion, se alcanzan en 1a vaioracion
profesores, siendo también alto{con

al ser esta(x:52) mas discriminantd;
an ae

zar su ¢
coeficiente:, en cuanto 2 la o
de su preparacian inicial que hacen los
signo positivo) en 12 segunda funcidn, s
en 1a sequnda funcion destacan los valores a]can?ados por la va orai1 -
14 reaccidn de l1a reaccidn en los alumnos. Cabe interpretar los coefic



tes, de modo parecido al analisis factorial, como pesos de las variables en
1§“compo?ic16n de los factores(Pedhazur,1982: 702-4). Asi la primera fun--;
cion esta definida por 1a variable 52 y 13, 1a segunda funcian por la varia
ble 40 y 52(con signo inverso). La constante, lagicamente es mayor en la %
primera funcion qua #n la sequnda,

Para Ta representacion espacial de los grupos y su aistribucign
grafica, segin las puntuaciones discriminantes("plots") que nos sirvan para:
conocer la situacion de los grupos centroides, asi como el grado en que los
grupos se superimpongan o solapen, el analisis nos ofrece los resultados me~
dios en cada grupo de las variables canonicas:

TABLA XI
VARIABLES CANONICAS EVALUADAS COMO MEDIA DE GRUPOS

Grupo V.C.1 V.C.2

BAJO « 94551 -.10264
NORMAL 02447 76330
ALTO -.65860 -.09562

Como se observa en la variable candnica 1 el grupo mas bajo se diferem-
cia en su centroide claramente del grupo alto(con valor negativo), mientras
cue el grupo normal queda definido por la segunda variable canonica,

Si recogieramos la distribucion espacial en un eje de coordenadas marca-

do por las dos Vv
claramente Jdiferenciados,

ariables canonicas, los grupos centroides aun no estando -~
<in embargo el grupo de actitud baja tiende a si-
su distribucion grafica, el grupo normal en el--
mientras las profesores de actituﬂliita tien--
a representacion. Dado que el programa --
es en cada eje o variable candnica, po-
orczran a la media del grupo, como

tuarse hacia la derecha de
centro de la representacion,
den a situarse a la izquierda de 1
asigna a cada caso(sujeto; los valor
driamos escoger a aquellos que mas se ac

representantes del grupo.



B) ANALISIS DISCRIMINANTE EN " IMPLEMENTACION Y USO DEL CURRICULO"

En segundo lugar se efectud el mismo andlisis discriminante escalona
do sobre un -onjunto de variables referidas a la dimension “Imp]ementacion

y uso del curriculo"(actividades, medios de evaluacion, valoracion de resul
tados,etc.). E1 objetivo era ver la potencia diferencial y discriminante de
1os mismos grupos de profesores en el campo des desarrolloe curr%cu?ar ¥ -
mas especificamente, si las variables referidas al uso del curriculo, usa--
uas en ¢l analisis de correlacion candnica anterior, discriminabar en base
a la actitud inicial adoptada por los profescres. Explicados los diferentes
pasos del analisis discriminante en la aplicacion anterior, se recogén aqui
solo los resultados mas importantes.

TABLA I

VALOR F INICIAL{"F-to-enter") DE LAS VARIABLES
PASO NUM. O

R ABLE F 70 FORCE
a:ngge i??ii TR Y ENTER LEVEL
pF= 2 103 » pFr 2 102
* 55 X(55) .638
* 102 x(102) 161
* 403 X(103) 3.353
* 404 XC104) 2.387
* 105 X(10%5) 071
* 418 X%(118) 018
* 420 x$120) 8.691
* 423 X(123) .951
* 425 x(125) 144
* 430 X(130) 1.396
* 431 x(131) 14625
* 932 X¢(132) 2.014
* 433 X(133) 2.423
* 134 X(134) 664
* 135 X(135) . 251

Observamos en la Tabla I que s6lo una variable(nim, 120) des:a
ca con un valor en el estadistico F mayor de 4(F:8.691), cendicion :nlzia
impuesta para seleccionar una variable. Precisamente esta misma ::r a e]

1 extraido en el =
ba con mayor peso en el Factor
era tambjén la que destaca ot
analisis anterior de correlacion canonica. La variable 120 alcanza 1a




ma discriminacién(Matriz de F), lagicamente, en el cruce de los grupos d
e-

ac?1tud Alta-Baja(F:17.20), siendo insignificante entre los grupos Normal--
Bajo(F: 1.35) o Normal-Alto(F:2.37).

La Tabla II, resumen de los estadisticos, muestra los valores ob-
tendios en Tos diferentes estadisticos de 1a inica variable seleccionada.En
este caso el estadistico-U o Lambda de Wilks alcanza un valor re]ativame;te
elto, lo que indicaria que los grupos centroides no estan muy separados. De
modo inverso el estadistico F tiene un valor de 8.691, coincidente -al exis
tir una sola variable- con el estadistico F-aproximado. =

TABLA 11
RESUMEN DE VALORES ESTADISTICOS

Variable | Valor F de eli Estadistico U | Estadistico F| Grados de 1i
minacién Lambda de W. | aproximado bertad. o

x(120) g.691 0.8544 8.691 . : 102

Dentro de un "enfoque perceptivo", la valoracion y percepcion de
" resultados obtenidos en el uso y desarrollo del curriculo, vendria dada por
la actitud y uso iniciales desde los que se interpretan los resultados y -
desde la que se ha efectuado el propio uso. Asi se daria una cierta corres-
pondencia entre actitud y valoracidn de los resultados(Tabla IIT):

TABLA III

GRUPOS ALTO NORMAL BAJO
VARIABLE Actitud positiva Actitud normal Actitud negat.

Resultados positi- Resultados norma- Resultados ino-
VOB les perantes o nega

de resultados me- tivos
dios obtenidos

%(120): Valoracibn

En cuanto al poder de clasificacign de 1a variable, la Tabla IV
jcacign correcta de 61.9 por 100; sien-

) --10 que indicaria que 1os profesures
grado tienden a valorar/percibir

muestra que tiene un poder de clasif
do mucho mayor en el grupd bajo(78.9
de actitud inicial baja, también en mayor




de un modo mas negativo los resultados--, que en el grupo Alto(63.6), mien-
tras que el grupo Normal -mas oscilante- a la hora de valorar los resulta-

dos en ningin caso los valora como normales, sino que la mitad 1o hace como
buenos resultados y la otra mitad como negativos.

TABLA IV
MATRIZ DE CLASIFICACION

GROUP PERCENT NUMBER OF CASES CLASSIFIED INTO GROUP
CORRECT

BAJO NORMAL  ALTO
BAJO 78.9 30 8

NORMAL 0 6 6
ALTO 63.6 20 35

TOTAL 61.9 56 49

Al existir sdlo una variable discriminante seleccionada, el and
lisis nos aporta sGlo una variable candnica, cuyo “valor propio” no resulta
alto(0.1.042) ni, por tanto, su correlacion candnica(0.38158). Su represens
tacién en histograma -al tener una sola variable cangnica- muestra que el -
grupo alto tiende a situarse a la irquier
qalmedia :-37), el Bajo a la derecha(me-
dia: 0.50), en tanto el Normal se encuen
tra disperso en unos y otros.

WISTOGRAM OF CANONICAL VARIABLE
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C) ANALISIS DISCRIMINANTE SOBRE LA TOTALIDAD DE VARIABLES

Debido a que parecia insuficiente discriminar y clasificar a los -

grupos de profesores sglo por la valoracidn de resul tados y
la correlacion pami '

| - y/o solapamiento que esta variable mantiene ¢

primer conjunto(“valoracign del curriculo oficial")

~sobre todo-por
on otras del --
» NOS parecid convenien-
e variables utilizadas,

poder discriminante y.en
’ elegir a los sujetos a entrevistar, segin alcancen una -
mas alta probabilidad de pertenencia a cada uno de los grupos.

te realizar un tercer andlisis sobre la totalidad d

que nos ayudara a perfilar los aspectos con mayor
funcion de ellos,

TABLA I

VALOR F INICIAL("F-to-enter") DE LAS VARIABLES(PASO NUM. 0)
-

F TO FORCE TOLER,
REMOVE LEVEL
DF:2 103

VARIABLE F TO FORCE  TOLER.
ENTER LEVEL
bF= 2 102

55 X(55) «638
102 X(102) <161
103 x(103) 3.353
104 Y .104) 2.387
105 X(105) 071
118 X(118) .018
x(120) 8.691
X(123) «951
x€(125) 144
X(130) ' 1.396
X€131) 1.625
X¢132? 2.014
X€133) . R.b423
X(134) <664
X(135) «251
X(8) «585
X€10) «166

*
"
®
®
®
®
®
®
*
#
*
]
*
*
*
]
]
&
*
§ x¢11) 068
&
w
1
*
w
*
*
*
®
-
W
=
"
]
*
*
1
|

1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
. 1.000
1.000
1.000
1.090
1.000
1.000
1,000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1,000
ni L ooo
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000
1.000

X¢12) <684
X¢43) 10.132
XC17) «530
X{18) -107
X(20) 2.189
) X€40) 6393
X(50) 1409
X(52) 1s.agg
X(53) 3.9
X¢54) 3.527
X€61) 5.473
X(69) 1.692
X(70) 2,378
¥(71) .313
X(72) «254
X(73) 984
X(74) 2.198

—i-ﬂ-ﬁ-ﬂ-l-&-l-.ld—l-l-l-‘ﬂ—ld-ld-lﬂ-—\-l-‘—l-lﬂd-&d—l-ﬁ-l—l—l-‘-&




En el conjunto de variables utilizadas
inicialmente(i.e, ’

las que mas discriminan -
antes de que al seleccionar algunas variables las restan-

_ Geg o

?? pierdan parte de su poder inicial de discriminacian por quedar éste du

p 1c?d?-o s?Tapado) son, segun el valor del estadistico F inicial(con 1a --

condicion fijada previamente de alcanzar un nivel de confianza de F»4),:
.l

x(52): Valoracion preparacidn inicial en contenidos(F:15,808)
x(13): Actitud y uso actual de la innovacidn(F:10.132)
x(120): Valoracion de resultados medios obtenidos(F:8.691)
x(40): Valoracion de la reaccion en los alumnos(F:6.593)

ITABLA 11

VARIABLES DISCRIMINANTES
(Paso nGm, 3 y final )

STEP NUMBER 3
VARIABLE ENTERED 40 X(40)

VARIABLE F TO FORCE TOLERANCE
REMOVE LEVEL
pF= 2 100
13 X(13) 7.335 1 «985570
40 X(€40) 6,339 1 «988823
52 X(52) 14,670 « 995607

En el paso final han sido seleccionadas por el programy tres va--
riables(nim. 52, 13 y 40), que coinciden exactamente en sus valores estadis
ticos con el primer andlisis discriminante, al pertenecer las tres a la di-
mensian “Valoracion del curriculo oficial”; por 1o que podemos afirmar que
las variables referidas a "Implementacion y uso del curriculo®, y més con-
cretamente ia variable 120, estan correlacionadas con algunas de las varia-
, y el poder de discriminacion de esta variable("F-to-

bles ya introducidas
y -por tanto- no entra -

enter") queda ahora reducido a un Fcd (F: 2.836),
en la seleccion.

ir que los profesores de nuestra muestra -
estrategias instructivas o medios de -

diferenciandose no tanto por el
obal que efectiian de 105 resul

E110 ros 1levaria a conciu
utilizan muy diferentes actividades,
evaluacion en su dasarrollo del curriculo,

uso que hacen de &1 sino por 1a valoracion gl




tados obtenidos, y éstos son -a su vez- dependientes de la actitud y valora
cian que han hecho del curriculo; por 1o que , de acuerdo con los resulta~

dos de los analisis discriminantes prewiss, convendria seleccionar a los su
Jetos representantes de cada grupo en funcion de este andlisis discrimﬁnaﬁ:

te final, que coincide con el analisis inicial efectuado sobre "valoraciqn
del curricule".

Por ser los resultados coincidentes con el primer analisis discrimi
nante, no los repito, remitiéndome a los ya presentados, excepco a la clasi
ficacion de los sujetos de nuestra muestra, que recogo a continuacian,

De acuerdo con los coeficientes de clasificacian podemos asignar un
sujeto a la funcian discriminante candnica en que tenga el valor mas alto,
indicador de su pertenencia a un determinado grupo, no siempre coincidente
con la pertenencia al grupo declarada inicialmente por el sujeto(segin su -
eleccion en el item nim. 5). La distancia entre los centroides de los gru--
pos, multiplicada por una constante, es 1a 1lamada "distancia de Mahalano-=-
bis", indice de la probabilidad de pertenecer a un grupo.

E]1 programa nos marca los valores de las dos funciones discriminan
tes candnicas(variables canonicas) en la media de cada grupo(Tabla III), pu
diendo asi ver la importancia de cada funcion para los diferentes grupos, =
asi como los valores obtenidos por cada profesor (identificable po~ el ngme-
ro correspondiente del caso) en cada uno de los ejes factoriales(Tabla IV),
que recogo a continuacion. En funcion de ambos datos podemos escoger a los
sujetos que se acerquen mas a la media de su grupo, sobre todo al primer -
eje factorial -representante de la funcidn canonica 1-, qu~ era la que ex==

plicaba el mayor irdice de varianza(0.8798).

TABLA III
FUNCIONES DISCRIMINANTES CANONICAS (MEDIA DE GRUPOS)

Grupo Variable Canbdnica 1 Variable Canfnica 2

-.10264
T

-,65860 -.09562

BAJO
NORMAL
ALTO
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TABLA IV
VALORES DE CADA CASO(PRUFESOR) EN CADA VARIABLE CANONICA

MEAN
COORDINATES

-95 -I'O

.02 «T76
“abé =10

GROUP BA

CASE

JO

GROUP NORMAL

CASE

?
17
38
42
&%
51
60
63
T2
73

X

« 51
=57
.7k
141

W08

«43
~a 91

«35

Gnoup ALTO
——o —————

CASE

1
3
b
$

7
10
11
13
16

X

-, 70
'20"
-.57

82
=1.16
-1.06&
~1.064
~1.83
~1.03
=1.16

CASE

7%
80
81
83
84
88
91
92
93
o7




De acuerdo con los resultados del analisis discriminante precedente
se seleccionaron a los casos(profesores) "representantes tipicos" de cada -
grupo, segun la puntuacion obtenida en cada una de las dos variables canéni
cas, acercandose a los grupos centroides. En parecidas condiciones se opto
finalmente por elegir aguellos casos que ofrecian mayor posibilidad de . opt1
minar 1a informacion, ya fuera por su grado de dismosicion y aceptabilidad
de la entrevista, como por la aceptabilidad de ésta. En fuhcién de que 182
actitud inicial se relacionaba significativamente con ser "profesor de F2"
y "profesor afin", y por configurar dos "culturas" distintas, se eligia re-
presentantes segun Centros de BUP y de FP.

TABLA V
PROFESORES DE CENTROS DE BUP

GRUPOS VARIABLE CAN. X VARIABLE CAN. Y

ALTO

Profesor A(caso 71\
Pfofesor B(caso 79)
NORMAL
Profesor C(caso 78)

BAJO
Profesor D{caso 35)
Profesor E(caso 32)

TABLA VI
PROFESORES DE CENTROS DE FP

GRUPOS VARIABLE CAN. X VARIABLE CAN. Y

ALTO
Profesor A'(easo 76) :
profesor B'(caso 70) =1,16

NORMAL

1.32 -0.37
"'1@02

0.08
pProfesor Ct{caso 44) 0.06

it -n,.82 -1.82

pProfesor D'(ceso 49)

-1.64
Profesor E’(caso 61) -0,36




11/ ENTREVISTA(ESTUDIO DE CASOS): ANALISIS Y RESULTADOS

1. RFVISION DE LA LITERATURA

Efpuestos anteriormente el disefioc de 1a entrevista y los criterios de
el?ccian de 1a muestra{l), me centro en este apartado en la metodo1ugia de
analisis y resultados. E1 disefio de la entrevista no es gratuito, estd pre-
suponiendc una determinada metodologia de analisis(ordenacion de los datos,
Vcategor1zac1on y descripcion de sus unidades basicas) e interpretacion(sig-
nificado y explicacian de las categorias o patrones registrados. ¥ relacio-

'._nes.estab1ec1das entre la: “iferentes dimensiones), que voy a explicitar.

El anallsis herfnenéutico de los datos cualitativos, recogidos en la en
trevista, no se hace desde el vacio o desde un inductivismo ingénuo{madelo
1ntu1t1vo -romantico), sino apoyandose en unas preconcepciones 0 “a prioris"
previos. La tradicidn hermenéutica(Heidegger, Gadamer, Ricoeur) ha puesto -
dé manifiesto que todo comprender se realiza desde unos supuestos previos,
que. abren y posibilitan la comprension, En nuestro caso estos supuestos pre
v1o>(pre-comprens1on) como ya he sefialado, estaban constituidos, entre -=-
otros, por el conocimiento previo del contexto y los resultados del cuestio
nario, pero tambien por lo que podriamos 1lamar con Gadamer(1977:370 y ss.i

"historia efectual"{conjunto de interpretaciones e investigaciones previas,

técnicas empleadas,etc., qué tienen el “"efecto” de orientarnos de antemano

en camo "leer" el texto de las entrevistas). Sobre esta "historis efectual”
inmediata, presente en nuestro analisis de l1os datos de la entrevista y en

la que se inscribe nuestra opcion metodologica, me refiero 2 continuacion.

1. Véase supra, respectlvamente, pp.317- 32,(Diseﬁo y dimensiones de la entre

vista) y pp. 295- 96 (muestra) .




vestigaciones sobre el pensami
1a mayoria de los casos? e:aT;egzzizz]dZZZZZS?Z(C1ark Wby
fenomenolqgicas(Elbaz,1981,1983; Connelly ;1 PZ:tE I
1986; entre otros) , biograficas(Garcia Jiién a“19"1"'1934; s
mes del profesor(Zabalza,1986,1988)-, se ha u::;i 8:) 0 emp!e? ée e
tivista de Kelly(Pope y Scott,1984; ;oppe 1988) i ?“3115‘5 S
B , ; ’ con la tecnica de la "reji
? (Fransella y Bannister,1977), especialmente en el circulo canadi 3
Asi 01son(1980,1981, 1982a, 1982b), con unos objetivos parecidos a IZZS:. ;
tros(innovacian curricular!, la ha utilizado para anaiizar ios dilemas ::i
el curriculo innovador engendra con las practicas usuales de enseﬁanza(:)
También Ben-Peretz(1984) 1a ha emnleado para explorar los constructos que.-
el profesar emplea en relacign con los materiales curriculares. Por su par-
te Munby(1982,1988) ha introducido, dentro de las amplias posibilidades de
aplicacion que la técnica de 1a "rejilia" permite, en su analisis de las --
creencias de los profesores, un procedimiento, que ha sido muy utilizado, -
con ligeras variantes, por los investigadores espafioles (3).

Asi, Escudero y Gonzdlez(1985) en una investigacion, que ha in--
fluido mucho en ésta, sobre 21 pensamiento del profesorado de EGB ante un -
curriculo innovador(Programas Renovados del Cicln Medio), emplean la "parri
11a" de Kelly al andlisis de entrevistas reals zadas a profesores(N:5) se1é:
cionados, por analisis estadisticos, de una muestra mas amplia{N:133) a l£~
gie se habi. amplicado un cuestionario, siguiendo el procedimiento estable-

2. No obstante, OLSON en sus dltimos escritos(1988,1.49) se muestra bastan-
te critico con este tipo de investigaciones cognitivas, incluidas las prime
ras suyas-El conocimiento del profes=or -dice-~ no es personal, gino p@iblico;
¢l profesor no es un cientifico eplicado, contra la metéfora constructivista,
lo que se necesita es conocer ; reglas que gobiernan la cultura escolar

en que el profesor actia.

se pide, en dos entrevistas, qué el profesor descri-
ba("elementos“) lo que hace en clase, y agrupe posteriormente las unidades
descriptivas a partir de criterios que deberd explicitar("constructos“); el
profesor valora el grado de asociacién entre elementcs y constructos en una
escala numérica, a la que se aplica un analisis factor ~al(los nelementos" -
son considerados sujetos y los "eonstructos' como variables). La segunda en
trevista consiste en comentar 8, expliciténdo los pro-
fesores sus creencius ¥ principios. vé dn en MUNBY! 18:67-78) .

3, Dicho sumériamente,

los factores extraido
e exr1xgﬁci




cido por Munby, aunque separando la primera entrevista en varias:

-

una tercer p>va que el profesor asocie los elementos y constructos, anali--

sis factorial de la "parrilla" extraida, y una entrevista final para nego--

ciar y definir con cada profesor el contenido de 1 . diferentes factores.

Por su parte, el profesor Villar Angulo(1987,1988), en una investi
gacion sobre los procesos de pensamiento de profesores de EGB en situacio;t
nes interactivas, ha utilizado tambien la entrevista(ademas de la observa--
cion participante y diarios), aplicando la técnica de la rejilla de Kelly &
los datos recogidos, en la misma linea . “scudero y Gonzdlez, empleando, -
ademas del analisis factorial, un analisis "cluster" tanto a los construc--
tos como a los elemaentos. En otra linea, Carlos Marcelo(1986,1987,1988) ha
utilizado las entrevistas, juntn a “pensar en voz alta" y "estimulacion dei
recuerdo®, para investigar los procesos de planifica..in de la ensefianza de
profesores de EGB con experiencia y sin experiencia, aunque empleando para
su codificac an no la rejilla, siny unos determinados sistemas categoria--
les.

En una investigacion posterior, Gonzalez y Escudero(1986) realiza-
ron de modo parecido al anterior, un estudio de caso(profesora de EGB de ~
Lengua Espafiola de Ciclo Inicial) explorando su pensamiento en relacion con
la ensefianza. Aparte de los comentarios sobre los resultados obtenidos, ¥
basandose en el propio proceso de investigacion, hacen un andlisis critico
de 1a metodologia empleada("reji1ia" de Kelly) de mas largo alcance, que -
considerc de sumo interés. Plantean, nivel de duda o sospecha, como tam--
bién 1o ha hecho Munby(1986:138), “hasta nué punto los constructos indivi--
dué]es(obtenidos) no 1o son, en alguna medida, creados artificialmente por

el propio contexto de la situacion de expleracion”. Es decir, la “"parrilla”
1de formalista previo que -

texto explorado, aparte

de constructos impone para su codificacion un mo
vartificializa" y desnaturaliza la situacion y con :
a reconstruccion lingiiistica y perceptiva -a veces limita-

de refl:jar mas 1 :
gue 0 que realmente transcurre, mucho mas

da- de 1o que sucede en clase,

i i fianza.Por
rico que su verbalizacion, en las situaciones concretas de la ensenan




406

ello sugie 2 !
. gieren, ademas dei empleo de otras perspectivas y tecnicas metodold
ica jas ificacio : \
gicas complementarias, la codificacion d. 1 di.curso del profesor entrevista
do cc.i instrumentos menos artificiales o estructurados(4) i

d : De un modo parecido Calderheau(198°:29), en un analisis del uso -
5251:]E:ZZLTaS::a:Z_riill;a pa;a descifrar los co?structo§ del profesor con

iy A e e puede tener poco parecide con 1o que los profeso
res piensan sobre sus alumnos en esta situacion art “*cial". E1 propio Ca]?
derhead 1leva .sus dudes mas lejos al plantear(ibid., p.31), referente a los
informes verbales de los profesores ";nasta d;g—;un;u los autoinformes de
ios profesores son justificaciones para una audiencia en concrete o raciona
lizaciones a posteriori que - 1o parecen ajustarse a un esquema de hechosf:
;Se relacionan los pensamientos que constan en sus informes con sus accio--
nes?(5)".

La propia profesora Gonzalez(1986a, 1986b). ~n un . ..udid> poste---
rior, sobre qué piensan los profesor2s(N:6) de la organizacion por Ciclos -
en EGB, utilizando una metodologia cualitativa de investigasion, abandona -
la técnica de Ke'lv, y emplea 1na doble entrevista semiestructurada, cuya -
guia-formato fue consultada/negociada con ctros profesores del grupo a in=-
vestigar, utilizando para su anatisis.y c~dificacion una perspectiva mas --

1a virtualidad de 1= técnica de la rejilla para

cstudiar el pensamiento del profesor, quizé la perspectiva critica podria =
llevarse més lejos: Si partimos de 1a tesis de BACHEL- " (lLa nrmacidn del -
espiritu cientifico, Buenos Aires: Siglo XXI, 1974, 3%, pég. 285) wc que -
"el instrumento de medida siempre termina por ser unra teoria", i.e. los ins
trumentos cientificos(incluyendo las técnicas de investigacifn) son ya " teo
rfas materializadas”(LECOURT,;Q?S:EJ»SS); y dado que desde HANSON(1977)-a:.

menos- sabemos que no hay un lenguaje neutral de obgervacién(ver BROWN,1877:
105-123), que toda opservacién esté ntebricamente cargada" o sesgada e teo
ria; la técnica de la reyilla de Kelly no es una técnica neutral de obs§rv§
cién ¢ .studio Ce la eriscianza. aparte de las propias imposiciones técnicas
(pares Ze términos dicotdmicos, elementos, construc?os, etc.), a las_que se
refieren GONZALEZ y ESCUDERO(1986) , conlleva un congunto de’pe?spectzvas -
teé~icas(teoria del conocimiento jdiosincrética, psicoterapeut-ca.etc.) que
habria que explicitar, para esumirlas criticamegte(OL*JN,1988}. Natur:lgeQ-
te, como cualquier otra técnica, pLede ser Etlllzad? en otros m?rcost‘i‘r1;
cos, para firzs eriticos, como ha hecho recientemen—e OBERG(1987), utilizan

do la incongruencia ent :@ constructos ¥ précticas para tr nsformar critico-

reflexivamente las propias précticas.

4. Aceptando, obviamente;

zase la revisién critica de 7ZABALZA(1988) .

5, Pa.a este tema, °




abi
lerta, propuesta por S. Jones(1985) de "esquemas o mapas cognitivos", y

la generacion inductiva de cateqorias de Go. » y LeCompte(1984, 1981:57-58)

E r 0g1i
s?a.plopuesta metodologica Ta hemos seguido nosotros en parte del diseifio
analisis de las entrevistas realizadas. 4

| Ademas, en nuestro médio, la propuesta de "mapa cognitivo" de andli
' sis de 1a entrevista de Jones, ha sido utilizada por M. Area(1986,1988:11)“
. de la Universidad de La Laguna, que ;onstituyé tesis doctoral, en una inte:
i resante investigacion sobre las decisiones de los profesores sobre el em---
: pleo de medios de ensefianza en el contexto dei profesor, ademds ¢el "conoci
\miento practico" de E1baz(1981,1983), que tambien nos ha servido de sugerég
;cia. E1 profesor Yillar Angulo(1987:23, 1988:201) en el disefio y uso de lé-
!entrevista, mas que en su codificacion, tiene en cuenta la propuesta de Jo-
ines. Iqualmente Patton(1987:cap.5) tiene presente dicho analicis.

i
i

!

?. METODOLOGIA DE ANALISIS

| La metodologia de recogida("data collection"), analisis y “reducciﬁn"ﬂ‘
'de 1os datos, e interpretacion de la informacign, una vez elaborada la guia :
ldefinitiva de la primera entrevista y determinada 1a muestra{N:10, 5 profe-

i sores de BUP v 5 de FP), articulado en una doble entrevista y analisis, ha

; seguido el proceso que sé expone en el cuadro I.

] Las primeras entrevistas se realizaron, siguiendo la guia'elaborada Y
i con el asentimiento previo de los entrevistados, en el propio Centrofen Se-
minario o Departamento) en horas extralectivas, previamente concertadas, du
rante un tiempo medio de duracion de noventa minutos. Antzs ue su realiza--
cion el investigador(entrevistador) habia consultado 1as respuestas dadas -
por el profesor al cuestionarﬁo(identificado), con el fin de conocer las 1{

neas basicas de su concepcian y actitud, para incidir en 1a entrevista. -==




Al ser grabada la entrevista, frente'a otras investigaciones en que

el entrevistador toma nota en fichas de las afirmaciones que formula el pro
fesor, reduce la necesidad de una segunda para asegurar que lo escrito en p
las fichas no distorsiona 1o manifestado por el docente, o se corresponde -
fielmente a su pensamiento(condiciones ambas que se cumplen con la graba---
cidgn en audio).

Una vez transcritas 2stas en diferentes protocolos(el discurso oral
se convierte en texto a interpretar), se entrd en el anjlisis y reduccian -
de los discursos recogidos. En la redida en que este momento estad solapado
en el disefio y recogida de 1a informacian, que lo sobredetermina; dos gran-
des dimensiones estaban prefiguradas en la guia de la entrevistia, en cohcqi
dancia con las del cuestionario:

- Actitud/Valoracion del curriculo oficial

- Implementacién o uso del curriculo oficial

De estas dos dimensiones, la primera tiene un caracter valorativo, -
la sequnda -mas bién- descriptivo. Por 2110 decidimos analizar Ta primera -
elaborando, muy libremente, un "mapa cognitivo" de la concepcion, actitud y
valoracion del curriculo, si~uiendo 1a propuesta de S.Jones{1985), sin 1le-
gar a esquematizar excesivamente, desnaturalizando, el pensamiento del oro-
fesor, nuestra labor ha consistido en 2.tructurarlo; y la segunda dimensian
siguiendo -a grandes rasgos- las categorias(contenido, orientaciones y es=
tructura) de “conocimiento practico” de Elbaz(1981,1983).

Una y otra dimensidn (concepcion-actitud e implementacidn-uso) no son
independientes(Clai dinin, 1985:363-4). Como ha mostrado Ben-Peretz(lBB??: -
241-44) 1a posible funcion que el profesor desempefie en la implegentac1on -
del curriculo(pasivo 0 consumidor, implementador activo, cooparticipe enne1
depende, en gran medida, del “conocimiento practico personal

desarrolio) : :
ofesor. Este configura una perspectiva 0 nastilo cognitivo"(El

de dicho pr -
baz,1981), como el modo particular en que el agente cur~icular usa el cono

cimiento y es estructurado -como resultado- su mundo experiencial.




CUADRO I

GUIA DE LA ENTREVISTA

4

PRIMERA ENTREVISTA
(H:10)

{

PRIMER ANALISIS

Prusfesores de BUP(N:5)
Profesores de FP (N:5)

1 . 3
ELEMENTOS VALORA- ELEMENTOS DESCRIP-
TIVOS/EXPLICATIVOS | TIVOS
. ' ¥
Elaboracibn de "Mapa Categorfas temdticas

cognitivo" de concep- de "conocimiento préac
c¢ibn/actitud . |tico®

I 1
|8

SEGUNDA ENTREVISTA

Y
L_,reunno ANALISIS

[ . 1

Analisis de caso: Analisis comparatwo de

Concepcmn del cu ‘ de categorias
rriculo :
¥ l J _—i
N

SINTESIS,PRESENTACION
DE DATOS, CONCLUSIONES




Patton(1987:146) reconoce que, frente a la cantidad de material
discursivo acumulado, "el anaiisis de los «.

- -

5 cualitativos es un proceso
creativo. No hay formulas, como en estadistica. Es un proceso que demanda -

rigor intelectual y gran cantidad de trabajo atento y arduo". Por su parte

Miles y Huberman(1S24:20 y ss.) sefialan, desde una opcion fuerte por un and
lisis sistematico de los datos cualitativos, que, aunque no haya convenciﬁz
nes mas o menos claras entre los investigadores, pueden ser tratados con ca
nones de inferencia inductiva, frente a la postura de tratarlos artiéiica ;
intuitivamente, calificada por ellos de "acercamiento magico".

Dos tipos de tareas se imponian: &) Elaborar un conjunto de fichas
de cada entrevista, cada una con un descriptor, por un proceso de analisis
de contenido convencional{identificando cuestiones, temas y patrones cohg--'
rentes e importantes), en que era transcrito/cortado el discurso fluido de
los protocolos de las entrevistas, aunque numerandolos sucesivamente para =
poder reconstruir -si era necesario contextualizar- el discurso original.
b) En segundo lugar, clasificacidn/separacion de las fichas de cada entre--
vista en dos grupos, segin las dos dimensiones sefialadas. El analisis, en -
su doble vertiente, consistio en:

1.- Estudio de la actitud del profesor en cuestion ante el curriculo ofi--=
cial y su concepcion de la materia, elaborando un "mapa ccgnitivo". Segin -
Jone<(1985:60) el esquema cognitivo consta de dos elementos: "Los conceptos
e ideas de 1a persona en forma de descripciones de entidades, abstractas o
concretas, en la situacian que estd siendo considerada; y las creencias ¥ -
teorias sobre las relaciones entre ellas, presentadas en el mapa por una 1

nea o flecha".

Siguiendo libremente 1a propuesta,ambos aspectos ~fng en cierta
mentos (descripciones) y cons-
wparrilla"-- venian dados por =
itud, y las relacionss
de dicha valoracion,

medida recoge, aunque con otros fines, los ele
tructos! razones, creencias y teorias) de la
acuellos dascriptores que exponian su concepciﬁn/?ct"
que exp!icaban/argumentahan.1as razones o "creencias

i ista.
sobre las que se habia insistido, de antemano, en la entrev
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1 . - .
Asi se realizo un estudio de caso, estructurando -relacionalmente-

los contenidos semantico ' ;
ticos del pensamiento de! profesor. Cada une, por no te

ner un esquema formalista que 1o predeterminase, se estructura de forma dis
tinta, segun permitian las fichas disponibles, y negociado/completado en 1:
segunda entrevista(6). En la medida en que dicho "conocimiento practico" es

personal(Connelly y Clandinin,1984; Clandinin,1985), las diferencias son os
tensibles entre unos y otros, e

2.~ La segunda tarea en el analisis, sobre las fichas referentes a implemen
tacion-uso del curriculo, consistio en la biisqueda de patrones comunes o f;
gularidades(ya sugeridas en parte per la propia guia), que, en un sistema i
de categorias, permitiesen ser clasificadas y ordenadas con fines comparati
vos de contraste, y en relacidan con la concepcidn/valoracion del curric&ié?= 
Aqui el analisis se movia entre generar inductivamente un sistema ??'
particular("indigena®, "emic") de categorias en cada caso(Goetz y LeCOMPté.‘b
1984:170; 1981:57-58; Patton, 1987:150), y disponer de una codificacién pre
via, que facilitase 1a elaboracion de matrices y presentacion de resultados.
Sin desechar el primer aspecto(estudio de cada caso), se fug codific;ﬁﬂo Ql
guiendo las 1ineas generales de las categorias analiticas de “conoc{miento';‘
| practico” de E1baz{1981,1983), y pudiendo en la segunda entrevista comple=
tar aquellos aspectos no refiejados en algin caso. g

La segunda entrevista tenia como funcidn precisar, aclarar o Co@pfé--i
tar 1o manifestado en la primera, 2l tiempo que dar su confermidad, en un -g%f
proceso de negociacion/ explicacian entre investigador/profesor, con 1; re-
presentacion graficalesquema cognitivo) o discursiva que habigmogihe;pu 0 -
inferido de su pensamiento; significando -en cierta medida- uqurocggq de ;
valida cian y comprobacion, mediante su asentimiente o espec1f1aacia§.Tra5f 
su estudio, analisis e interpretacion, se elaboraron los resuitados que ex-
e emplean letras iniciales ficticias para preservar

pongo a continuacion. $
el anonimato de cada profesor.

sobre la reelaboracidn del discurso de la entre
vista por el investigador: Si debe ser totalmente fiel(tnanscrépci?n ;;z:;;
ral), o reelaborarse ~transformando a su modo- para exgrezar més ;6a§co -
(p.e. gréfica y explicativamente) el contenido ?rigina ¥ om;&esradfcalzy 9
sotros hetos optedo por una posicifs SREeCCHA, 1T LI, Crstica wustre-
crftica) que conozco es la de T :94), a9 : gy
e que es "a menudo necesari2 camt. .r radicalmente pa
i::?:; gﬁ:ggzzi;:gteqﬁronunciadas para comunicar efectivamente por escrito

su significado intencionado" .

6. Hay posturas divergentes




3. RESULTADOS

Oftezco, en primer lugar, el analisis y resultados de la concepcion
y valoracion de la innovacign de cada uno de los profescres entrevistados
en funcion de Ta cual -junto a otros factores- ha hecho un uso e implemen;a'
cion del curriculo, que se describe en segundo lugar. Los he dividido en -
dos grupos(profesores de 3UP, Profesores de FP). Para facilitar una inter--
comparacion, aunque al final haré un analisis y conclusiones conjuntas, en
caaa grupo los profesores A y B(y sus respectivos A’ y B*), segiin indica el
cuadro adjunto, son los representantes de una actitud y receptividad positi
va, el caso C de una actitud normal, y los casos D y E de actitud negativén.
0 rechazo.

CASOS(PROFESORES) DE LA ENTREVISTA(N:10)

GRUPO PRIMERO: CENTROS DE BUP | GRUPO SEGUNDO: CENTROS DE FP.

Actitud alta/positive

Profesor Profesor A’
Profesor Profesor B’

Actitud normal

Profesor Profesor C'
Actitud baja/negativa

Profesor Profesor D'
Profesor Profesor E'

1. GRUPO PRIMERO: PROFESORES DE BUP(N:5)

A. CONCEPCION/VALORACION DEL CURRICULO EN CADA CASC

1.~ PROFESOR A :
s doctor y catedratico ce Filosofia, t = .ja actualmen
te en un Centro de cducacion a Distancia, ha impartido Etica(en total ocho

rsos) en otros Centros de Bachillerato, tiene un total de doce afos de ex
tra en que organizd uno de los pocos =

Este profesor €

cu
periencia docente, SU interés se mues

cursos dedicados a "pidactica de la Etica".




% tenizl fauo A repres?nta a aque]1?s profesores que, desde la adopcign,
B v y n? ha cambiado- una actitud positiva/receptiva hacia la inno-
v??1on, interesandose por las posibilidades didacticas que ofrecia. En f
cion de esta actitud/concepeion valora muy positivawente los resuliad %
tenidos y el papel que juega en la formacian de los alumnos. o

La cuestian aqui es preguntarnos en las razones personales, ya que
no las ha habido institucionales, de por qué este profesor ha tenido esta -
actitud positiva que ha determinado un uso de "implementador activo"(Ben-Pe
retz,1984a) de la innovacion. Segin se observa en el Cuadro I hahia tfes f;
zones(factores) de esta actitud: no percibirla como un adoctrinamiento, sij
no como la posibilidad de dar una formacian critica al alumno ante proble--

mas practicos, la "practicabilidad" que segin &1 ofrecia de hacer cesas di= %

ferentes de las asignaturas convencionales, y considerar que SU'preparaciéﬁf{
era adecuada para impartirla({“autoeficacia"). Asi la percepcion del valor -
del programa de innovacidn y su percepcign de "autoeficacia® para 1mplemen-;i 
tarlo son aqui factores (Stein y Wang,1988) para implementario exitosamente,

Esta actitud inicial puede mantenerse constante("yo he observado e
que la motivacién que el profesor es capaz de transmitir al alumno ﬁe ttiea
puede mantenerse, como en mi caso, sin ninguna variacién a pesar de quo hﬂ ;
trabajado con nifios de 14-15 afios y con adultos"); la experiencia inf1uyn :
en la implementacién de 1a innovacign, tratando de hacer un uso renovador,
adaptanndose a los intereses de los alumnos, etc. Por otra parte, la acti-=
wud es independiente, en este caso, del papel de apoyo o no de 1a Adminis--

tracion("La Administracifn se ha preocupado tan poco como éen general e s

preocupa del resto de las materias: i.e. establece un plan de estudios, o

bre un currfculo, salva las apariencias ¥ la mequinaria empieza 2 rodar un
n}; aunque reconoce que al ser una materia nueva deberia

poco anéniﬁamente
readapatado la materia en funcion de ellas.

haber promovido experiencias y

Su concepcidn de 1a materia "es eminentemente formativa, mo en el -

gentido de formacién moral © adoctrinamiento de formas de conducta, sino en

a formacibn del talante critico de la persona respecto a 1a madura--—

principios sticos".Este factor de
una de las claves que explica -

cuanto
cién de sus vivencias personales y de sus

concepcion de no-adoctrinamiento parece Ser
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V (o] te a8 y das

yo L]

§réo . o
p - la actitud, condicionada por la ccncepcidon de 1a materia explica que
» : .
este bastante satisfecho de su actividad("es quizé 1a asignatura mé& ti
g grati-

fican?e tanto para el profesor como para e¢l alumnc") como de los resultados
cbtenidos, gue son reflejo de 1a actitud inicial.

2.~ PROFESOR B:

Profesor de Filosofia con quince afos de experiencia en pueblos cer
canos a 1a capital y ahora de 1a capital, ha impartido Etica durante seis :';
cursos(en 22 y 32 de BUP, no en 12), muy preocupado por la materia, ha rei- i
lizado cursos e investigaciones sobre algunos temas. A

La receptividad ante la materia y la actitud positiva se explica en
aste caso(Véase Cuadro II) por un conjunto de variables, que podemos divi-- ;
dir en concepcion de la materia y practicabilidad que el profesor percibe =
en la innovacian. Es necesario resaltar esta relacion. Como sefialan Doyle -
.y Ponder(1977-78:6) la *practicabilidad" de una innovacion se refiere a ==
“las percepciones del profesor de las potenciales consecuencias de intentar
jmplementar un cambio propuesto en la clase". Debido a su concepcidn gene=-
rallcreencias) y del papel que interpreta de 1a materia(en sentido formati-
yn-moral) hay una congruencia entre sus practicas y expectativas, que expli
caria que lo perciba como algo “practicable", sin cignificarle "coste" aigy
no.

Asi su creencia de que 1a educacion(que -dice- no debe reducirse -=

"rentabilisticamente” a ensefianza) debe tener una funcion formativa, la ha-

on su interpretacion de los fines de la materia{desarrolio =

ce ‘congruente C
unido a la posibili

de actitudes formativas de la personalidad del alumno) ,
acer las demandas de 10S alumnos y expectativas del -
én formativo-moral de 13 materia, sin embargo, noO

namiento{factor Que, como ya hemos observado, =
debido a que en cualquier materia

dad practica de satisf
profesor. Dicha concepci
es interpretada como adoctri
inducia a otros profesores a rechazarla),
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~dice- ' as, e '
e- se puede moralizar, ademas, 1 no impone una opcion moral particular
5

y -en cualquier caso- si hubiera adoctrinamiento en ello no le preocuparia

Por otra parte, la practicabilidad de la innovacidn viene dada sa
c?anto que no interpreta que el programa oficial le impida hacer lo que --=
piensa("son posibilidades abiertas que uno escoge"), tampoco exige apoyo(ma
terial o de perfeccionamiento) de la Administracion, y si la preparacios i
personal es insuficiente(factor que en otros profesores les 1levaba a una -
actitud negativa) tiene "fuerza de voluntad" e interés como para "ponerse -
al dia", estudiando o leyendo lo referente 21 tema en cuestion. Hay aqui un
factor personal de "autoeficacia“(Poole y Okeafer,1989), conviccion de que
es capaz de responder a los cambios requeridos, muy importante para 2xpli--
car la 1mp1ementac16n activa del programa curricular("asf les he dicto a —
los alumnos, si queréis tratar tal tema, me lo aviséis con tiempo, me lo -
preparo y vamos para adelante.Asi sobre los temas de ecologfa, bioética,etc.

he tenido que leer mucho".)

E110 le 1leva a no tener problemas en su instrumentabiljdad'précgi
ca(modo de 1levar las clases y resolver sus contingencias): adaotacion mi=-
tua a los intereses de los alumnos y del profesor, y trabajo conjunto entre '
uno y otros. Este conjunto interrelacionado explicaria(de modo parecido al
modelo de Waugh y Punch, 1987:249) tanto la actitud positiva actual que tie
ne como, al igual que los resultados obtenidos y la valoracion positiva que
hace de 1a reaccion en los alumnos. ‘

3. PROFESOR C :

E] caso C tiene veinte afios de docencia, sin embarge ha impartico
Etica salo en los dos {1timos cursos escolares. Representa e]'case‘de los -
de Filosofia(particularmente catedraticos, como éste) que, desde
smo pragmatico" frente a 1a innovacian, han tenido una actituﬂ
aunque interesandose por 1o que =

profesores

un “"esceptici
de no adoptar 1a innovacion en principio,

otros compafieros hacian o por 1as posibilidades de la materia.

ctitud normal(ni negativa, ni posi-
cembio producido en su actitud ini
uso/adopcion "critica®. En pri

Este caso, represe cante de una a
tiva), ejemplifica, sugin Cuadro 111, el
cial: desde un no-uso de 1a innovacion a un
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mer lugar, hay un conjunto de factores que, desde su percepcian de la mate-
ria, explican por qué tomd inicialmente una actitud de no-uso, aunque abier
to a las posibilidades: opera fuertemente la cuestidn ideolégica de pos1b1;
adoctrinamiento, en la que el profesor no queria verse inmiscuido; ello tam
bién forma parte de su r-eencia de que 1a formacion moral no es un objetiv;
de la ensefianza, sino del ambiente social y politico, avalado por el hecho

de presentarse como una obligacion para los alumnos que no quieren asistir

a Religion; a e11o se une su temor e incertidumbre ante la inncvacian{ten--

dria que dar clase a alumnos de edad inferior a las que io hacia habitual--
mente).

No obstante, por esta actitud abierta, tras la observacion de las -
experiencias y usos de otros compafieros de la innovacion y por la lectura
de articulos y 1ibros sobre el tema, se produce un cierto cambio que le 1le
va a adoptar la innovacion, aunque sigue descontento por seguir siendo a1-j
ternativa a la religiin. Los restantesfactores "constrictivos"(Duffy y Roeh
ler,1985) han sido reenfocados y ello ha provocado, seqgun dice, las razones
del cambio.

Asi pretende resolver la cuestion jdeolagical que le conducia a su s
rechazo a la adopcidn de 1a innovacion) renunciando a exponer su propia po-
sician mordi, sino una pluralidad de opiniones; la incertidumbre sobre el -
uso de la innovacion se ha disipado -en parte- tras su adopcion, al observar
que los alumnos responden mejor de 1o esperado y que 1a metodologia didicpl
ca empleada funciona en su esfuerzo por tratar de motivar a los alumnos. -~
Iqualmente se ha producido un cierto reenfoque de la materia, pretendiendo
que. Tos alumnos reflexionen e investiguen sobre la tematica moral de forma
critica, a partir de los materiales que les aporta.

4. PROFESOR D :
————

tiene treinta afios de experiencia docente, ha impartido
Con una sdlida formacion académica, representa a
una actitud negativa hacia 1a

E1 profesor D

Etica durante seis cursos.

acuellos profesores Qqueé han tenido, y tiener,

i ion.
innovacion, aungue hayam tenido que hacer un uso forzado de 1a innovacia




r i
vomo escenifica el Cuadro 1V

den en la actitud inicial de i hay un conjcato de factores que inci-
‘ c e indiferencia y/o r
echazc ante la in 3
inovacign:

desde la experiencia inmediata del Centro de trabajo(" i
se. dié so6lo cuando habfa més de veinte alumros s:eltzz # Cjntro o

. ¥ . or i
en esa situacién me escogfan como profesor de ‘guardezzﬂfa-;j par:Se22Zii:O:‘..
e? un"aula"), a su oposicion al programa oficial, percibido como algo :m:: -
l1st?‘, y 2 la situacion como alternativa(curiosamente aqui se defiende Ila
funcion cultural de la religion), y , sobre todo, rechazo &el napel gel pro-
fes?t de Moral(sin competencia alguna),que el interpreta le ex;g; la p]anifi
cacion oficial("™i.emas de los que yo no sabia nada y, en cualquier caso, mi :
opinidn podia ser del mismo valor gque cualquiera de mis compafieros, ¥ ;o por‘

dedicarme a la Filosofia iba a poder tener un saber especial').

. No obstante se ha visto forzado a hacer uso de la innovacion(por ne-
ce?1dad de completar horario y repartirla entre los compafieros de Seminario,"
principalmente) y, a pesar de algunos esfuerzos(“he intentade incidir en -—:
cuestiones que fueran de interés para el alumno"), sigue siendo negativa :.
"gEl alumno no se compromete, t ene curiosidades, no intereses, 1o toma parti
do de una manera personal: te trae cuatro revistas, cinco artfculos, te lo;f
expone como si fuera su propia opinién; y , al tiempo, no te sientes prepiréw
do para saber si debo decir, por ejemplo, que la droge no es tan maia, o qugx
q. iz sea conveniente a veces, O que tomada en pequefias dcsis es agrada@iﬁ.o
gue ~bueno- hay una eactitud excesivamente represiva para no encarecer éi -

producto, etc.".

Es el rechazo de la funcion morai del profesor, percibido por el
caso D entre os objetivos de la materia, una de las principales razones del
rechazo de la innovacion. Como sefialan Waugh y Punch(1987: 244), aplicable a
este caso, los cambios g.e envuelven un conflicto con 1as actituﬂeﬁ y creen-

cias basicas de los profesores nc son aceptados por éstos. Tras la adopcion

y uso de la innovacion, reconoce qué ha intentado varias formas de 1evar la

clase, aunque sin resyltados para los propios alumnos ("
para estudiar ¢l examen de Latin

En este contexto di-
cen: ¢ ¥y por qué no nos deja la ciase RNy
-en este contexto- da un poco miedo con-=

deduciendc que "lo que pasa es que
estudiar —

vamos a dejarnos de hobadas, vamoe a

vertirla en una asignatura:

Etica en serio, se€ compran mafiana el Aranguren Yy otro, y estudiamos, pero =
"

eso -se dice- no debe hacerse. Ahora yO creo que es lo que debia hacerse’ .
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5.~ PROFESOR E:

E1 profesor E 11eva quince afios de docencia, de 1ns que ha imparti-
do Etica seis cursos(fundamentalmente en 12 y 2° de BUP), -iempre en Institu
tos de la capital.

El caso C muestra una actitud inicial negativa ante la innovacidn o

no-uso, pero la adopcion forzada de la innovacion ie obliga a reinterpretar

las razones iniciales de rechazo, y actualmente tiene una actitud de cierta
receptividad o "refinamiento"(nivel 4.8 de Hall, Louks et al.,1975), confian
do en la posibilidad de responder satisfactcriamente a las demandas de la ;:
clase.

Las razones que argumenta para su rechazo inicial se pueden dividir -
en tres grupos: a) Una percepcion negativa del cambio: tanto por'1a forma im
provisada como se impuso{sin consvitar, informar,etc.),como -sobre todo- 3%
por presentarse comg materia alternativa a re1igién, y por no estar de acuer
do con 1o que ha perci. ido exige el programa oficial; b)Creencias sobre.la -
materia: percibe un componente ideolggico que no acepta, debido a que no ---
cree que la formacion morai sea una funcian de 1a ensefianza; y ¢) Un tercer
factor serian los "costos" que, segun percibe, exigiria el tener que ad&ptirJ
se al cambio: la Administracion no apoya estos cambios, necy:sitando una §
rie de conocimientos gue no tiene.

No obstante, con el tiempo, al tener que adoptar 1a 1naovac16n(¥d3
innovacion es un proceso temporal), trata de resituarse o "acomodarse" al -
cambio, reinterpretendelo y haciendo posible su funcionamiento, produciendn
s¢ una cierta npresocializacian” (Fullan,1985) del cambio: En primer ﬂugar des
taca ] adaptarse -dice- a las sugerencias, demandas e intereses de los aTunr
nos, para o cual prescinde del pregrama oficial; por otra parte, el compo-;'

nente 1deblﬁgico trata de salvarlo(ya sea dando una p1uralidad de apiniones,
eclaraciones universales); destacando, -=

ya ses acudiendo al pluralisso de D
e a1 planteamiento de Tos problemas mo

iguaimente, como factor contextual, gque |
rales en tsnafia -dice- s¢a distinto hoy del 2fio en que se establecio ta mage

ria.

£110 confluye en tenev
tisfactoriamente 108 resultados, aunque sin ace
va a otra materia, COmo representa el Cuadro V.

hoy una actitud mgs positiva, a valorar mas sa=
ptar su insercign alternati--
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1. B USO/ IHPLEMENTACION DE LA INNOVACION

En este apartado describo los aspectos referentes a la implementa---
cion y uso que los profesores dicen que han hecho de 'a innovacidn. Esta di-
mensidn no es del todo independiente de la primera(concepcian/percepcion de
la 1nnovacj6n). Como ya ha sido constatado por Fullan(IQBZ), los participan-
tes/usuarios en el proceso de cambio mantienen a menudo puntos de vista con-
flictivos sobre 1a innovacion. Estos conflictos percept1voskafectan al procgs";
so de adopcidon e implementacion. Lo que los profesores pisnsan(creencias y
concepciones) va -a menudo- relacionado con 1o que hacen(practicas y uso de
12 innovacidn), aunque éste dltimc comprenda mas aspectos. '

Aunque algunas categorias ya han aparecidn, en parte, relacionadhs -f
con la concepcion personal, aqui las utilizamos de forma que permitan una -ﬁ
comparacion entre los distintos profesores. Por ello presento las d1feraﬂt!$'
categorias,generadas en el analisis de las entrevistas, en cuadros camparati
vos entre los profesores. Ademds algunas categorias{p.e. “reaccion en 1os ==
alumnos") ya venian dadas por el propio guidn de la entrevista, y sobre todo
se ha tenido presente el estudio del pensamiento practico del profescr, por 2
tantos aspectos ejemplar, de Elbaz(1981,1983).

B.1 CONTENIDO DEL CONOCIMIENTO PRACTICO

Esta categoria, procedente de Elbaz(1981) se refiere a aque}las ‘
"
aspectos del mconocimiento practico del profesnr Recoge una seriﬁ !uga

res comunes” del curriculo, como los 11ama Schwab(1973:508-9], 9&#& comp?e-

ta a éstos con el aspecto jnstruccional, personal y social. También Leith--

ucod(tSBI) recoge un conjunto de dimensiones a analizar en la innov::lizizu‘ .
rricu!ar. que se corresponden con algunas de las que aqui uti!iz:. wiss
(1986b: 26) distingue, por su parte, tres tipos de contenidos de c:m1ent°
miento: conocimiento de la materia, conocimiento pedagdgico y conocimie

a ifi-
curricular. Este contenido sirve para guiar la practica, crear un sign




cado personal en su trabajo y en las relaciones interaccionales; al tiempo
que designa ccmo el profesor es una "agente autonomo" en el proceso de de-

sarrollo curricular, que usa el conocimiento de modo distintivo y dinanico,

en funcion de 1a préctica. Junto a las restantes categorias(orientaciones y
estructura, implementacian, valoracidn de la reaccion en los alumnos) cone=
tribuye a crear un “estilo cognitivo"(Elbaz,1981) o talante propio del pro-

fesor, como el modo particular en que el agente usa el conocimiento v como
su mundo experiencial es estructurado.

Como observamos en el Cuadro VI, cada profesor mantiene percepciones
sensiblemente distintas{ e incluso enfrentadas) de los diferentes conteni--
dos de la categoria, relacionados, segin una coherencia o talante personai,
entre si. Asi la materia es percibida como fundamentalmente formativa(con -
acentos moralistas o criticos) por todos, pero ello es interpretado como as
pecto positivo(A y B) o negativo(caso D). Igualmente su lugar en el curricu
lo del Bachillerato es percibido/interpretado en conexidn con dicha concep-
tualizacidn. Obviamente los casos A y B interpretan que cubre un area nece=
saria en la ensefianza, el caso C se mantiene en una postura distanteiy cri-
tica viendo su problematicidad, y el caso D no percibe papel (su aprendiza-
je estaria fuera de la ensefianza) y, en parte, el caso £ reinterpreta como
analizar problemas no tratados en el curriculo oficial. .

E1 contenido "instruccional” del pensamiento practico se refiere a ;
las rutinas instruccionales(gestion de la clase) que, derivadas de la pr&cf::
tica, emplea el profesor. Tal como se mostrd en el analisis cuantitativo -
del guestionario gste aspecto no es directamente dependiente(al menos n
mostraba significatividad estadistiua) de la actitudfconcepc1on. En efecto
se pueden emplear las mismas rutinas 1nstrucc1ona?es(presentaciqn, gxplica-
cion, trabaje .a grupos, dialogo, etc.) con diferentes conceaciones. otro -

aspecto seria(mediante 1a observacior) como son 1mp1ementadas de hecho.

El aspecto personal se refiere al autoconocimiento de su trab:jf_
y ,sobre todo, al significado personal que le da a este trabajo i: 1a12: f_
ria. Este, logicamente, vuelve a ser depend1ewte de la conceptuad za:itiva)
primera que han hecho de 1a materia: para 195 casos A y Blactitud po
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personalmente la innovacion le resulta gratificante o le posibilita trata
1o que le interesa, el caso C muestra indecision sobre la imparticion de 3:
materia, el profesor D(negativa) se muestra poco apto para.impartirla y E -
(donde se ha producido un cambio) la reinterpreta como un lugar donde deba-
tir los problemas.

Por @ltimo, la ensefianza tiene un aspecto social o interaccional,
referido al hecho de que el pensamiento del profesor esta basado en 1n§ in-

teracciones que mantiene con su entorno(Centro, compafieros, curriculo esco-""

lar, etc.). Aqui todos mantienen que es una "clase" diferente, perc la in-
terpretacion de la diferencia vuelve a ser dependiente de la conceptualiza-
cion que hacian de la materia y su lugar en el curricule.

B.2 IMPLEMENTACION DEL CURRICULO:

Con la categoria de "implementacian" nos referimos a todos i0s éspQE
tos relacionados con la puesta en practica de la innovacion(Fullan, 1983:216
i.e. qué procesos han empleado para adaptar -de acuerdo con sus expectati-m
vas, percepciones, principios actitudinales, creencias 0 “ideologias didﬁc~
ticas"- y poner en practica la innovacion. Por decirlo de otra manera, supa
ne el traslado del conocimiento(categoria anterior) a la practica.

Es importante advertir aqui que nos ciframos sglo en los puntos de +-
vista(lo que dicen que hacen) del uso e implementacign de la 1nnovacion,
sin entrar en la congruencia entre las "teorias expuestas" y "teorias en -=
uso*, por recurrir a la diferencia ya observada -y generalmente gseptada-.
en 1974 por Argyris y Schon, entrar en ello significaria otru"tiﬁd'ﬂe 1nvesu ‘
tigacion{p.e. observacion de practicas docentes). Es el nivel de’ !ﬂﬂrricu--

lum pretendido”(Gimeno, 1987:267; 1988), como diferente del "curriculoen =

accion” o "realizado".

el nivel de implementacian dependa en gran
los profesores(Poole y Okeafer,
los resultados previos del cuestionario, en nues-

Aunque, en principio,

‘ medida de las actitudes y motivaciones de
1989:148), de acuerdo cen

‘tra muestra, no habria. -dependencia significativali.e. las mismas actividgff
des o gestion de la clase podia ser empleada por profesores con difErgntes




acti ini i
tudes iniciales), aunque si dependia en e} caso de la valoracion de los

resultados obtenidos, que eran filtrados/percibidos de acuerdo con 1a acti-

tud previa. Este aspecto, en principio, se confirma en las entrevistas. Otro
aspecto seria el nivel de implementacion y sentido que otorgan.

Entrando en el analisis de los contenidos de la categoria, segun -
se puede ver en el Cuadro VII, en cuanto a la organizacion-gestion de ja --
clase, casi todos organizan la clase de Etica, frente a lo que es "normal®

en otras materias academicas, en torno a grupos de trabajo de Tos: alumnos,
con la explicacion, direccion, organizacion o presentacion de) profeaor. Hof'
obstante ce observan algunas diferencias en cuanto a la contextua]izaciuﬂ i
del trabajo en grupos: papel mas activo de los alumnos en la busqueda de 1a
informacion y mater1a1 de trabajo{casos B8 y E), los alumnos trabajar con e!
material aportado preferentemente por el profesor{casos Ay D), o aportado
en su totalidad por el profesor(Caso C). Este ultimo To justif1ca asi:

"He visto gue ha tenido més éxito la organizacién en gruaue_dq -
trabajo, pero claro también este &xito se ha debido en parte a que ya"loa -
he dado todo el material que ellos han utilizado, hubiera sido muy dif!cil
llevar una clase si uno confia en la capacidad de los nifios de seleccionar

i

el material®. ;

Ante la incertidumbre e inseguridad en que debe desarrollar su
cion("hubiera sido muy diffcil...") se decide por una opcion —-jleyqrio
parado &1- que reduzca la "ambigiiedad contextual"(Uison,1980, 1982; 13- 6).
y minimice la difusividad de 1a accion; opcion gque ai quedar reforz;&#
to") se puede conver.ir en rutina instrucc1ona1 ‘

E1 profesor D , por su parte, desde una concepcion, "T::w ¢
pectativas distintas, argumenta que -tras gl fracaso y “aburﬁ~
causaba como clase "normal”- "r0curr1 a los “trucos” -me pareean .*’““°',"

normales- : lecturas, € jemploa. trabajos, tareas en grupos, exposi

clase, discusiones, etc.".

La gestian y organizacidn de 12 clase va relacionado con el papel =
enuncia a su funcian d1rectiva,

r: aqui igualmente, aunque nadie r
s q . on es variable. Mas claramen-

orientadora u organizativa, la contextualizaci
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te orientadora, compartiendo conjuntamente el trabajo con los alumnos(casos

By E ), direccion del material y explicacién(caso C), y explicacion de la

cuestion tematica -en primer lugar- para dejar paso a un debate posterior

(casos Ay D). Asi el profesor A explica: "Yo suelo hacer una presentacién,

aproximadamente de un cuarto de hora del problema, suelo sintetizmr la infor

macibn que hay sobre el caso, y suelo sacar alglin aspecto probleméitico o ;: ;
aporético de la cuestién, sobre cuyo punto se monte enseguida una discusibn
espontéinea, y a raiz de su discusibn, one voy orientando y guiando, se va -
profundizando en la problemdtica que estamos tratando, de manera que al fi-
nal pasamos a una sintesis de las alternativas posibles, e incluso una 11§-

mada 2 la accibn posible., Este es el esquema fundamental o normal de claue" :

Parece seguirse que, en tanto el profesor no tiene una competencit
privilegiada en esas cuesticnes, la Etica ha posibilitado el desarrollo de
ung ensefianza mas activa. Asi el profesor B dice: "Al principio indago cuf
les son sus intereses, a partir de aqui elaboro un esquema-guiGn del trabn-
jo que vamos a desarrollar y se empieza a trabajar. As{ este aflo me han tra
bajado el tema de la nadolescencia. Yo primerc les planteac las cuautionsﬂ
-principales de este tema, y mientras tanto -con mis orientaciones previas-
ellos iban trabajando(buscando, leyendo y elaborando material) cada uno g%
grupo en una parte del nicleo, luego ellos expusieron lo gue habian trabsd
do y al final se elabor® un documento gque cada uno tiene, y un re§unnn

terior lo publicaron ‘en. la revis'. del Centro“

Referente a 10s conten1dos ‘que tratan en sus clases, e conJunto, y‘
en coincidencia con 10s resultados obtenidos en el cuestionar’ (éanﬁg nﬁ§:i_.
del 40% no seguia el cuestionario oficial y un 70% de profesore de .
taban en sus clases preferentemente problemas actuales y prac- :
manifiestan tratar temas de actualidad social y politica, que

pretan- yienen a coincidir con. 1os intereses y demandas de los a!umnos, 10 o

que confirma gue la Etica ha ofrecido, al menos en algunos casos, un espa--
cio idgneo para 12 puesta en practica de innovaciones, al tratar ciertos te

s que dificilmente encuentran espacio en otras asignaturas. ES c1ar01:n:-
la discusion de estas problematicas, exigida por 108 alumnos, ha contridu
do al acercamiento de 1a escuela con el mundo extraescolar.
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Con todo el acento en los intereses de los- alumnos, que el profe-~

sor D niega(" : ienen "curi 2

= 9a("los alumnos tienen “curiosidades » pero nada més, no intereses"),
es variable en unos casos u otros: Asi el profesor A parte, y sigue en mayor
medida, e! cuestionario oficial, que justifica "por razén del lugar en que
trabajo actualmente(Instituto de Educacibn a Distancia), -comenta- lo que -

pasa es que a partir de esa sugerencia, de ese tema establecido en la pro- -

gramacién quincenal, pues nos remontamos hacia la vida cotidianay hacia pro

: blemas puntuales que estén ocurriendo esa semana o esos dias. Es decir, to-
mando como punto de partida el tema propuesto por el programa oficisl en la
quincena, me lanzo al anélisis concreto de actitudes que se viven dia a dia

o de las que recibimos informacidén por los medios de comunicacidn,etc.”

E1 profesor D, por su parte, explica: "Yo las veces que he dado Etiﬁi-, :
= naturalmente al principio de curso, luego las cosas ruedan como puadm—
lo que hacfia era plantear cuestiones de &tica personal pero compwmctidn
con la &tica social, haciéndolo no a uravés de largos discursos o de chwu-
las, o clases en el sentido magistral, sino habitualmente a través ﬁe m-‘-;
tos literarios asequibles, narrativa, cuentos,etc. principalmente Im _cmn&‘
tos de Cortézar. Otro aspecto que me ha Jrnter'esado ha sido la irrnciml -
dad de las actitudes morales, me interes® més (ltimamente descubrir lol

tos éticos que se hacfan en los mas-media" .

En 1a medida en que la evaluacion(y su control) marca gran | :
la vivencia y del sentido del trabajo de una clase para los alms. ¥y gﬂ
una parte considerable del tiempo escolar se invierte en esta actividaé. pg_
rece que 10S medios de evaluacion empleados por el profesor : '
buen indicador de como funciona 12 materia en los Centros. Com
por el cuestionario, la ensefianza de la Etica, por diferentes fi 2
una opcion obligada, alternativa a la Religion, el caracter propiofa 1;“’
teria, en general con menor nigmero de alumnos oor clase, etc.) ha sign 2
en otros casos- a una cierta innovacion practica, ain a m
academicista de los Centros de BUP- de ser percibida por
. casi ningin profesor emplea

do -o forzado,

ta -en el contexto
: i

algunos profesores ¥y alumnos como una maria




examenes o controles orales y escritos -frente a 1o que pasa normalmente en
otras materiac-, ni ejercicios de recuperacion; el principal medio es la ob

servacion de la actividad y trabajo diario de los alumnos(grado de particit

pacidn, interés, trabajos realizados, etc.). E1 profesor C explica que em-

plea:rel seguimiento de los guiones, de las respuestas de los alumncs ante
los trabajos que hacemos, el interés, la participacién en el diélogo y deba
te, también la presentacién de los trabajds que me hacen y su correccién «
sintéctica, etc.; todo ese tipo de medios un poco intuitivos: el contacto -
directo con una clase que son pocos alumnos y que les conozco bien,-donqu”e;

no hay necesidal de exfimenes ni de pruebas de evaluacién, sino simplemaﬂﬁé :

el trabajo diario del alumno, tu lo vas siguiendo y en cada grupo tﬁ,aibel 

quén es el lider, quién el que organiza mejor,etc."

Por dltimo, en cuanto a la va]oracién de 1os resy_l_t;.idgg, éstos son

en algunos aspectos, rmentras que el profesor Dfactitud negativa) e
to los valora negativamente. Por su parte, el profesor E, que habia
do de una actitud negativa inicial a una posicion normal/positiva, s
tra satisfecho. :

B.3 ORIENTACIONES Y ESTRUCTURA DEL CONOCIMIENTO DEL PROFESOR:

Elbaz, en su estudio(1981, 1983) sobre el "co
de un caso(Sarah), ha categorizado, ademis de 1a dimensi el
que 1lama "orientaciones” y westructura® del conocimiento prtcticn . :;
das a la dirznsion experiencia](conodmiento asentado sobre la exper .
s sequido en 1ineas generales pm
“grientaciones” se refiere a Tos mo-
profesores es adquiride y usado,
diferentes contextos de la ense~

practica particular), que nosotros hemo
analizar los datos de 1as entrevistas.

dos como el conocimiento que expresan los
sirviendo para orientar al profesor en 10s




fia i
nza. Estas orientaciones, que divide en cinco(situacional

Bk ersonal -—
cial, experiencia’ & ) &
s exp * ¥ teoretica), se superponen unas a otras, indicando con

ello que el conocimiento practico forma un todo conjunto. Por ello, para
hacer interminable el analisis, hemos preferido expresar la " orien;azion ::
minante" o aquella que emerge mas frecuentemente en el pensamiento del pro-
fesor y que tiende a seguir para justificar por qué hace 1o que hace en las
situaciones diversas que describe, recogidas en el Cuadro VIII con una cita
del profesor en cuestion, aunque naturalmente aparece de otras formas.

La "estructura" del "conocimiento practico" se refiere a sus reluci#u
nesocon 1a practica, con la experiencia del profesor y con 1a dimension perj
sonal(E1baz,1981:61). Tres niveles emergen: a) Regias de l1a practica o eﬁun:
ciados acerca de 1o que debe hacer o no en un momento determinado, son esau
cificas y concretas, sirviendo de guias practicas para los objetivos me f 
1ogicos, mas o menos articuladas; b) Por el ccntrario, los priﬁcfpiﬁs ?r_;
ticos tienen un caracter mas inclusivo que las reglas, mas reflexivo o

berativo, expresan principios practicos que sigue un profesor como dnaﬁe-,
cuencia de una reflexign prolongada con la experiencia. ¢} En tercer }ugar
las imagenes tienen un caracter mas intuitivo, expresan sentimientos, valo*
res,necesidades y creencias, formuladas en breves enunciados metafﬂricas -
que, sirven para guiar el pensamiento del profesor y organizarlo en un irlt
relevante. Es un enunciado breve, descriptivo y metaforico en que se captu»
ra algin aspecto esencial de la percepcion del profesor de s mismo, de sa
ensefianza, su situacion en clase o de su materia(Elbaz, 1983). En ﬁuestra"-
caso he recogido alguna de ias imagenes centrales referida a diversas s1taa
ciones practicas, que capture algiin aspecto esencial de 1a percepcian de1 ﬁJ;

profesor en cuestion(7).

7. La imegen, como componente del conocimiento préctico g:lo.
del estudio de ELBAZ, ha sido profundizado,como forma privil
tructo central para entender, por CLANDININ(1985,1986), cuyas sugsrenrias

tendré en cuenta posteriormente, ¥ MUNBY (1986,1988) y, en otra 14inea, por

RODRIGUEZ DIEGUEZ(%.988). Estos satudios tienen en cuenta la categorizacifn

que de las met&foras han hecho LAKOFF y JOHNSON(1986:39), quienes conside—
ran que "la metéfora impregna la vida cotidiana, no solamente el lenguaje,

gino tambiém el pensamiento y la accitn".
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En el profesor A, tras el analisis de las dos entrevistas, hemos

determi lomi
ninado que dominan tanto una orientacion experiencial(conocimiento --

r' 'n ' o 3 3 3
practico estructurad dirigido por las experiencias docentes, asi como --

1a relacion que 0 '
elacion que e ce ente como entiende su trabajo y estilo de ensefian

7a) at i i0
za) y teoretica(p.e. la confrontacion reflexiva que establece de su

cion de 1 i g
e la materia con los hechos, con otras materias o con la formacion ==

del : i
alumno): "por esto yo la concibo como una asignatura formativa, més que
informativa, de ahf que no le de importancia a la asimilacifén de datos, si-

no a la madurez con la que el alumno plantee el problema y lo resuelva",

En el profesor B dominan las "orientaciones" "personal"(en reaiidad
todo pensamiento practico es personal, perc agui destaca el sign®“icado y -
percepcion personal que le da a las experiencias que narra), al tiempo que
"situacicnal"(orientado a contextos particulares y examinado en términos de
su adecuacian a los problemas particulares): asi, p.e., "en cada momento —
trato de adaptarme a lo que me piden los zlumnos y yo puedo ofrecer". %
yrofesor C, de modo parecido a A, domina una orientacion "teorética", muy -

sediatizada por la "situacional”: “Es decir, p.e., <on el problema de la —
sortura, aparte de un dossier de articulos de prensa, de noticias, pretendc
jlantear problemas a un nivel superior al de una simple noticia u opinién,

¢ la lectura de algunas obras como la de Buero Vallejo("La doble historia -

del doctor Valmy”),les motiva mucho més y reflexionan més nrofundamente .

En el caso del profesor D, sin duda, domina una actitud teorética

en la que su concepcion de la materia prevalece a la hora de juzgar/perci--
'bir los propios hechos: p.e."la alternativa de la Etice, tal como la presen

taba el MEC y los programas, me parecié que era una religién secularizada,

religién sin religidn, pero -en definitiva- manteniendo los -
(i.e. moral normativa)". Por i1timo en el profesor E,
anteriores a 1o largo de su discurso narrativo apare

parece dominar --y ha sido la causa del cambio

descafeinada,
principios religiosos
aiin cuando com en ioS
cen diferentes orientaciones;

de actitud inicial-- una orientacian experiencial:
las que me han hecho cambiar ¥ -

"Han sidc las aecesidades

préicticas como laz demandas de los alumnos

replantear la esignatura".
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En cuanto a la "estructura"

del pensamiento practico del profesor -
en sus tres

niveles: reglas de la practica(caricter metodolagico-especifi-

co), principios practicos(reflexivo) e imagenes(intuitivo), segin observa--
mos en

n el Cuadro VIII, hemos seleccionado algunos enunciados narrativos ca-

racteristicos en que aparecen cada uno, que voy a comentar a continuacidn.

En el caso A domina 71a "regla de la practica” de adaptacion curricu
lar entre su propia comprension previa del curriculo y su experiencia trag-
la puesta en practica continuada, acentuado con las reflexiones del tipo de
"la idea de la materia habia que experimentarla y en funcidn de la experien
cia adaptarla a las necesidades de los alumnos". La percepcian de la mate—:
ria como unidad es expresada en la imagen de no ser "un cajon de sastre®, -
separable en trozos y adjudicable a diversos profesores. Fruto -segiin dice-
de la experiencia vivida en los ultimos afios, cree que esa falsa imagen ha
sido 1a causa del mal funcionamiento d= 1a materia en los Centros. En cier=
ta medida, como sefialan Clandinin y Connelly(i988:50), 1a imagen viene a ex
presar un modo acumulativo de experiencias en que 1a persona recoge 1a expe
riencia de forma significativa para hacer frente y percibir las situaciones
practicas.

En el profesor B la regla practica dominante es subordinar la precon -
cepcion de la materia a los intereses y motivaciones ce los alumnos dg modo
que, en todo momento, se sientan " a gusto" y, dentro de las posibilidades,
"saquen" algunos conocimientos priacticos. Precisamente este adaptarse a Tos
alumnus explica principios reflexivos que formula del tipo:"se trata de ir ’
sacando a los alumnos lo méximo que puedan dar". En estas unidades narrati-
vas aparece ya la imagen metafarica de la educacion cemo.un procesc de "sa

ar"(extraer de un fondo amplio o continente una parte qua s apropiada por
el sujeto) en un doble uso: a) activo: el profesor "saca“(ext;rioriz?, ac--
tualiza y pone en juego potencialidades internas) a los alumnos 1o m;ximo
los alumnos "sacan"(se apropian internalizan-

ue puedan dar; b) reflexivo:
oy os itiles. Para defender el

do) de 1a actividad de clase algunos conocimient
ica en la formacign de los alumnos, utiliza la con

riculo de Et :
papel del cur o "rentabilista"(utilita--

traimagen de no considerar 1a educacion de un mod

rista, eficientista o taylorista).




El profesor C, por el contrario, mas desconfiado de la espontanei--

dad del trabajo en clase, por la incertidumbre que le genera, desempefia un

papel mas directivo en clase como regla practica para reducir dicha insegu-
ridad, y reflexiona sobre lo dificil que le resultaria conducir la c1asé de
otro modo. En las entrevistas emplea un discurso fuertemente conceptual/pro
posicional, parco en imagenes metafdoricas, por seleccionar alguna destaca::
mos entender la ensefianza de la Etica a los alumnos de 12 de BUP como una -
actividad en que a traves de ejercicios y actividades planteadas, por “en--
tretenimiento", inconscientemente aprenden. :

E1 caso D, desde una actitud negativa ante el curriculo, expresa --
cambios practicos que, contra sus deseos, ha tenido que recurrir para que -
la clase funcione{desde contenidos académicos a trabajos en grupos), al
tiempo que reflexiona sobre el posible papel ideolagico de la materia(aspec
to condicionante de su actitud negativa) y como ha resuelto personalmente X
este problema. La contraimagen a la que se opone("1a clase como_ juego diver
tido y discusian libre"), practicada por otros profesores(casos B y,en paF:
te, E), revela un significado oculto y profundo como consecuencia de su ex-
periencia docente(Clandinin y Connelly,1988:41) y esta en relacion con =--
otras imagenes estudiadas por Clandinin(1986: "1a clase como mini-spciedad
de cooperacion”, imagen en el caso del profesor Aileen).

E1 profesor E emplea como regla practica tratar diferentes temas --
~ cuando estd "saturado”(i.e. no da mas de si, empieza a resultar aburrido) -
pasar a otro; uno de los principids reflexivos que, tras la deliberacidon --
practica sobre su experiencia, expresa es referente a como resuelve el tema
jdeoldgico del curriculo: no airigirlo en una sola perspectiva, sino permi-
tir y promover una pluralidad de posturas. La imagen practica dominante es

" a clase como sitio donde nos sintamos a gusto", que Clandinin ha estudia-
do(1985:367-379) detenidamente(origen, temporalidad, dimensign moral y emo-
tiva) en el caso de la profesora Stephanie("Classroom as Home"). En este ca
so 1a imagen tiene su origen en 1a experiencia docente(medio de sentirse se

guro en dicho ambiente) y responde a causas emocionales y personales.




B.4 PERCEPCION DE LA REACCION EN LOS ALUMNOS:

La percepcion por los profesores de la reaccidon de la implementacipn
del curriculo en los alumnos, segin los resultades cuantitativos previos --
del cuestionario(analisis discriminante), estd en relacidn con la actitud -

ptev1a del profesor ante el curriculo. Asi en la enteevista se confirma en

lineas generales, aunque ampliando las razones o motivos explicativos, que

las expectativas previas del profesor ante el curriculo son reflejadas en -
1a percepcion de los resultados obtenidos y de su reaccion en los alumnos,

en coherencia con otros trabajos sobre expectativas profesor-alumnc(Diaz-
Aguado,1983).

Los contenidos de la categoria venian, en este caso, dados directa
mente por 1a guia de la entrevista(Cuadro IX). Asi en cuanto a motivos qué~
los profesores consideran que han 1levado a los alumnos a elegir la asigna-
tura, todos consideran que son diversos: aunque alguno considera que el he-
cho de no sar creyente es uno de los motivos{caso B), la mayor parte piensa
que es mas bien porque no quieren estudiar Religign(por el profesor que la
imparte, resulta mas aburrida o dificil, etc.) o por sus ideas propias. Los
profesores piensan que para los alumnos la clase es distinta de las conven-
cionales: suponiendo un contexto para trabajar de manera diferente. Por :
ello los intereses de los alumnos se dirigen, segin los profesores, a cues-
tiones o temas no tedricos sino "practicos"(vida social o cotidiana), no =
tratados habitualmente en los curricula convencionales. Es de destacar la
fuerte actitud critica del profesdr D, destacando que los alumnos no tienen
intereses en sentido propio(necesidades vitales) sino mas bien "curiosida--
des". Cuando el desarrollo de un curriculo genera incompatibilidad, como en
este {ltimo caso, entre sus valores y los implicitos o explicitos del curri
culo conduce a un rechazo(Ben-Peretz, 1984a: 249) o resistencia al cambio
(Corbett et al., 1987).

En cuanto a si el profesor suele ac

por los alumnos, los profesores con actitud positiva sue
(casos A,B y E), mientras que los de actitud

opuestos 2 tales cambios.

ceder a los cambios solicitados
len habitualmente -

hacerlo o incluso solicitarlos
normal o negativa(casos C y D) son reaccios U
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2. GRUPO SEGUNDO: PROFESORES DE FP(N:5)

| De modo paralelo al grupo anterior, recogemos a continuacitn el ana
sis de las entrevistas a proicsores de FP. El dividir el andlisis ; :"ali'
grupos(Profesores de BUP y de FP) 1o justificamos en la med{da en ene o
q?e 1a relacion entre actitud inicial adoptada y Centro de trabajoq:o'raun;
to altamente significativa; sin embargo si estaba en relacidn directa c::q:
ser profesor especialista en Filosofia o "afin"(debido a que en FP oficial-
meTte no hay profesores de Filosofia), factor &ste influyente en 1a concep-
cion y uso que se ha hecho de la innovacign; al tiempo que nos permitia ha-
cer, a su vez, un analisis comparativo.

2.A CONCEPCION/ VALORACION DEL CURRICULO EN CADA CASO

1.- PROFESOR A':

Profesora de Humanidades en un Instituto Politécnico de FP, con =
mas de veinticinco afios de docencia e imparte Etica desde que se implanta.

La concepcidn de la profesora A’ es primariamente formative-mora-
lista, 1o que explica -en parte- la receptividad y actitud positiva ante el
curriculo de Etica. E1 posible factor ideoldgico, que operaba en otros ca-=
sos como causa de rechazo de 1a materia, aqui justamente --desde unos presu
puestos acriticos-- opera en sentido contrario: es muy importante formar mo
ralmente a los alumnos. Ello se dshe 3 sus creencias generales sobre la edu
cacion, que condicionan 1a concepcion y enfoque personales que hace del cu-

rriculo oficial. Los presupuestos asumidos(no discutibles para ellia) son --
una influencia formativa -

que toda ensefianza tiene, ain inconscientemente,
que esta formacion es muy importante(mas que otras materias

en los alumnos,
-por tanto- el profesor debe enseflar

especificas) para su vida futura, y que
moral(sin discutir la moralidad que ensefie).

Por ello redefinid el proyecto oficial desde una concepcion perso
& muy teérico o fi-

nal de hacer una labor moralista: "E1 programa me pareci

loséfico, y asfi lo vi cuando lef algunos 1ibros de texto muy elevados, para
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los que no me sentfa preparada ni tampoco -por supuesto- los alumnos( )

pero empecé€ a darme cuenta de que, puesto que la Etica estudia el comporta-

miento humano, lo més importante era hacer ver a los nifios los conportamien

tos morales y as{ los enfoqué y seguiré haciendo(...), lo acepté como una -

cosa moral de tipo mfo: hacer participes a los nifios de los comportamientos
buenos, bésicos en la vida".

Varios elementos dignos de comentar intervienen en esta seleccion
de su discurso. En primer lugar el curriculo oficial es presentado, filtra-
do, trasladado y percibido a través de los 1ibros de texto("as{ lo v{ cuan-
do led algunos librus de texto") y no a traves de la publicacion oficial, .
que afirma desconocer. En segundo lugar, destaca 1a no congruencia entre -«
las exigencias del proyecto oficial y la formacion especifica del profesora
do: por ser profesor de FP("afin") 1a materia exige, en principio, unos eé:'“
nocimientos para 1os que no se sentia preparada, 1o que fuerza -junto a'é?J"
otros factores- a hacer su propia adaptacion para su puesta en practica. -=
Por Ultimo traduce y redefine los elementos del curriculo de acuerdo con -
sus creencias y posibilidades, optando por un enfoque de "labor moralista®,
casi pastoral.

Esta instancia personal, manera propia y personal de entender la in
novacion, actia de filtro mediatizador de la innovacion(Connelly y Ben-Pe--
retz, 1980) para adaptarlo a las exigencias de su propia situacion instruc-
tiva(nivel de los aIumnos).y persopa](creencias y nivel de formacion), que
lo conviertan en practicable y suponga un menor coste personal(Doyle y Pon=
der, 1977-78): bajo nivel de los alumnos y necesidad de cambiarle los valo-
res morales que tienen; al tiempo que sus creencias y nivel de formaciﬁn,
exigen dar una finalidad formativo-moral a la materia. De ahi la actitud po

sitiva y receptiva ante la innovacion, como se observa en el Cuadro X.

2.- PROFESOR B’ :

profesor de Humanistica en un Centro privado de FP, con alumnos p:ocf
dentes de medios aconémica y culturalmente bajos,1leva diecinueve aftos de
docencia y ha dado Etica desde su implantacion.

i i
Este profesor, de actitud igualmente positiva ante 1a materia, mantie

v
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e? su concepcion/valoracion de la materia. En primer lugar parte de ¢

cias generales come que su labor como docente es primariamente format:ien—-
por razones afectivo-personales{"me siento"), como por ser profesor de :' ‘
nistica, que interpreta como encargado de desarrollar la otra dimension ?:%

tecnica- de los alumnos. Estas creencias le sirven de filtro para enfocar y

redefinir la nueva materia: un instrumento mas para desarroiiar su funcion
formativa y encaja en su tarea de desarrollar la dimension humana.

Al igual que otros muchos profesores, aunque reconoce que ha sido nu-
1? el apoyo institucional, tampoco lo considera necesario ni lo exige, es -
mas c?nsidera adecuado que la Administracion "se fie de los profesores” y -
sean éstos 1os que, desde una "autonomia" sin limites y sin ningtn nivel de
prescriptividad, decidan a su propio arbitrio lo que hay que ensefiar y come.
Es de interés resaltar aqui camo, por nuestro tradicional estilo de cambio
curricular, convertido en rutina, los profesores -en principio- no exigen
apoyo o asistencia externa.

Este aspecto se relaciona, a su vez, directamente con 1a recons---
truccion y uso personal que hace del programa oficial, que lo convierte en -
su programa “operativo". En consecuencia con 1a no necesidad de apoyo insti
tucional considera buena su preparacion, no sigue el programa oficial, lo
reconstruye segin su propia interpretacion(filtros valorativos, sus compe--
tencias curriculares y sus intereses). .

E1 posible adoctrinamiento ideologico, que en la profesora A’ no ==
era puesto en discusion, aqui se bretende‘explicitamente eludir:"Todo depen,
de de la forma de llevar la clase, pero yo no impongo ideologfa alguna, pfgf'
ecuro ser muy parco a 1a hora de dar mi opinién personal, entre otras cosas
porque creo que hay que tener mucho cuidado con que ellos no tienen todavia
capacidad para elegir libremente su propla opinién".
nstruccion y practica no le funciona del todo

1 nivel de los alumnos y el que sus intere-

Aun cuando su reco
lo que quisiera, 1o excusa por €
ses sean diferentes:"He intentado abo
resbalan, aunque no me he dejado llevar
tenta, pues, mantener jnvariables sus esq

las evidencias del medio de clase.

rdar temas sociolégicos(...).pero les
por ésto, porque 1o comprendo”. In-

yemas y previsiones en contra de -




3.~ PROFESOR ¢

| Fs profesora de Hogar y EATP en Centros de FP, asistente social de espe
cialidad, con un total de veinte afios de docencia, ha impartido Etica durS;
te cinco cursos en dos Centros diferentés, en el actual cursan estudios o

alumnos internos procedentes de diversas provincias y con un estatus social
bajo.

Entre los factores que han contribuido a que esta profesora pase
de una actitud forzada("Ne ia querfan dar otros compafieros") a una normal-
positiva, encontramos uno nuevo: contribuia a una promocion personal y rea-
lizacion profesional(Huberman,1988:125), Siendo una profecsora de materias
minusvaloradas en el curriculo, dar Etica suponia -dice- ser un profesor de
clases "normales" o "tedricas". Este hecho supone, ademds, 1a falta de preo
cupacidn de la Administracion que deja el nuevo curriculo al arbitrio de --
quien la quiera impertir o necesite para completar su horario lectivo. Con
todo reconoce que esta busqueda de promocion profesional con la Etica era
débi]("?ero, Jti das Etica? y ¢qué haces?", dirigidas por otros compafieros).
Hay -ademas- otros factores contextuales,compartidos con otros profesores,
que le han 1levado a aceptar la materia(véase Cuadro XII): posibilidad de -
dar -entre pastoral y maternalmente- una orientacion y formacion moral de -

los alumnos.

Reconoce, por su formacion y dedicacion, su falta de preparacian
("yo no sé nada de Filosofia y me:veo muy necesitada de ayuda"), por lo que
critica el nulo apoyo institucional, que no ha podido encontrar(orientacio-
nes, cursillos,etc.). Parece una cierta constante que el profesor que parte
-segun su autopercepcion- de que tiene buena preparacidn no cree ni exige -
que la Administracion deba preocuparse en la implementacidn y formacion del
profesorado; en caso contrario, como es éste, 12 exige.

En este contexto, personal e inctitucional, el caso C’ ha hecho -

su propia reconstruccion personal, en sus propios filtros valorativos{forma

s alumnos, respetar la jdeologia de cada uno, etc.), sus
rechazar la "teoria" que no domina,
otidiana), las valoraciones que

cign moral de To
propias competencias curriculares(p.e.
y recoger 12 1inea de problemas de la vida ¢
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hac i :

E te de 135 necesidades de! alumno y sus der.andas, y sus propios intereses
ste curriculo "operativo/percibido”, es lo que trata de enseiar e impleme;

tar en clase(Ben-Peretz, Katz y Silberstein,1982:52) %

4.- PROFESOR D’

Es profesor y jefe del Departamento de Humanidades en un gran Institu
to Politécnico de FP, 1leva trece afios de docencia y ha impartido Etica cd;
tro cursos, investiga en temas antropolagicos con un grupc de p “esores. &

E1 profesor D’ tiene una actitud inicial negativa basada en un anali-
sis critico-politico de la innovacidn y de su papel como agente implementa-
dor. Ademas se han producido una serie de cambios -véase Cuadro XIII adjun-
to- en su valoracian/percepcidn del curriculo, motivados por un au:;cues--
tionamiento progresivo de la funcion de la innovacian, tras su desarrollo.
Como han constatado numerosos investigadores del campo de 1a innovacian:
"los resultados del proceso de cambio tienden a depender del contexto y del
tiempo“(Berman,1981:274). Las innovaciones tienen una "breve media vida",
si son dejadas a su propia supervivencia, a la larga acaban por desaparecer.
Es decir, en ausencia de unas deliberadas medidas de apoyo, aunque Su imple
mentacion haya sido exitosa, el propio desarrollo natural puede dar lugar a

-
su agotamiento progresivo(Ful]an,‘1985:411).

Temporalmente, en primer lugar, este profesor tiene una actitud ini-
cial negativa, basada en un conjunto de factores, entre los que destacan <=
sus propias creencias(la Religion debe estar excluida del curriculo escolar,
el establecimiento de 1a Etica solo servia para mantene. (a) y 1a falta de

asi como 1a forma precipitada e improvisada con que se im=--
acer su re--

apoyo oficial,
plantd. Pero la adopcidn forzada de la innovacion le fuerza a h

construccian perscnal que resuelva los dilemas iniciales y le proporcionen

un marco estable para su trabajo:"Claro lo que yo hago, ¥ supongo hace todo
{tuacidn como ésta, es ver cdmo

el mundo, cuando te encuentras ante una si

posibilidades; as{ como me de-

puedes adaptar lo que tienes que hacer a tus
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4.

dico aiPa Antropologia(...). Al principio ya he dicho que fuf bastante es
céptico affte 1 ‘

-

a manera de implantar la materi
! p ateria, pero una vez ne vi obligado

a darla, busque 14 posibilidad de lo que yo podia hacer".

Esta reconstruccion trata de retraducir su percepcion inicial a -
sus propias expectativas mcreencias y competencias curriculares que le 1le-
1] n . . L ]
van a "acomodarse" y "asimilarla"(Escudero, 1986a:193): asi para salvar el

. 2 : .
componente ideolagico y adaptarla a su propia competencia curricular la ---

reinterpreta en sentido antropolagico-relativista, al tiempo que ve la posi

bilidad de tratar temas de interas y que motivan a los alumnos. Pero, tras
su uso durante cuatro cursos(19§7‘85), estas posibilidades se han visto =--
frustadas por causas, én-prinpipio externas(no se puede hacer un tratamien-
to critico, se convierte en una reproduccion ideolagica, los temas intere«-
santes han dejado de serlo,etc.) y ha abocado, por propio agotamiento, a un
rechazo y no impartirla :"Ir abandonandola lentamente. Ahora mismo ya lo -
que hacemos aqui es dale una pibliograffa a los alumnos, meterlos en la -
Biblioteca, qué se preparen ellos solos el tema, de vez en cuando reunirte
con ellos a revisarlos, pero estan practicamente solos y no se da clase nor
mal".

Por ello,cuando se le pide que haga una reflexion sobre s1 ten---
dria futuro, se muestra esceptico, volviendo a la actitud inicial, y exige
-en cualquier caso- un replanteamiento de la situacién de la materia en el
curriculo escolar, que viene 2 coincidir con que desaparezcan los factores
(p.e. la Religian en el cuiriculo y la Etica como alternativa) que le ha=--
cjan tener una actitud negativa. Coincidiendo con otros profesores,su Jjusti

ficacion estaria en 1la posibilidad de tratar cuestiones necesarias no acogi

das en las otras materias del curriculo, pero si ya estuvieran dentro del

curriculo de FP, no ve 1a necesidad.




5.~ PROFESOR E*

eS ?

ha i ‘ i i
. mpartido Etica durante cinco cursos, pertenece a un grupo que esta
rimentando 1a Reforma de las EE.MM, que esta expe

) Este profesor tiene sus propias creencias, que le han llevado a

tt?ud inicial negativa: no deberia existir curricularmente ni Re1ig16:n:ia§
Etica, pero en la situacidn actual era inevitable la Etica; la materia y el
"syllabus" concreto establecido sdlo tiene sentido en BUP, donde hay profe-
sores de Filosofia; el sentido de la innovacian es solo salvar -organizati-
va y politicamente- qué hacer con los alumnos que no desean Religion. Tras

su adopcion forzada hace su propia reconstruccion y significacion subjetiva
del curriculo, cifrada en una "adopcion disonante"{Rogers y Schoemaker,1971:
310-12): acepta ajustar su trabajo a la innovacidn, aunque estg opuesto a

ella; por lo que dice implementar salo el aspecto publicc o visible, o 1a =
"cubierta curricular"(Ben-Peretz, 1984a: 255). A

Asi efectiia su propia readaptacion situacional enfocando el curricu
lo como trabajar con un conjunto de estrategias instruc¢ionales(aprender ;-
razonar, corregir deficiencias de lectura y escritura, familiarizarlos en -
uso y lectura de libros,etc.); justificando que "si no se hace aquf, a lo -
mejor no se hace en ninguna parte". Al tiempo argumenta que en 1os primeros
cursos no es posible el debate ("no se puede debatir de lo que no se sabe,se
piensan lo que se ha ofdo o se dice, pero ésto no es muy significativo"); y
asi efect@a una adecuacian a las circunstancias del grupo-clase: depende del
interés, y actividad del curso que realize un modo d~ 1levar u otro la clase.

Tras su uso del curriculo durante cinco cursos dice estar instalado
en &1 comodamente, que podemos engiobar bajo una "rutinizacion”, en l1a medi

da en que sigue el 1ibro de texto y no pretende profundizar o desarrollar -

estrategias o perspectivas alternativas, tal vez por ello -aunque no quiere

reconocerlo, imputando a factores externos~ dice encontrar cada vez mayor =

pasividad ds1 alumnado: "Al principio, quizé por

la tomaban con més serieda

que la vivfan como una al—

ternativa a la Religibn, d a la hora de elaborar

trabajos, participar en clase, etc. Ultimamente lo que he notado es una ==

aunque no te plantea problemas, no €s buena por el -

enorme pasividad que,

i 1 "
correcto fun01onam1ento de la clase’.




("o3e ‘s0J30 8p S3UOTU
—~1do ‘sespT ‘S0O3USTWIDOUOD)EP
snb o031e sadwsTs ‘03U33U0DS3IP
-~ opo3 T1ep 4£0388 2u Opeol} UC)H—

*edild Bl
feTTe uod ‘A uQIITIaY BT JI923J
edessp BlJISqsp anb euaoye oaJ)-

*0Kk 8seyo
€] sguw JEASTT £ JTBTJITIP anb
o8ual anb o1 Jod ‘souunte SOT
us pepiarsed Jofeuw zsa EBPR) —

*S00TSEq SCPTUS3U0D SOT
a2ty eaed ‘sjuswsaqil odod
un ‘o3xa3 8p oJqI 18 9281S -

e

NOIOVZINILNH

¥0S340dd :AIX 0¥avVNI

SOS¥ND SOI¥YA 3LINWYNG CSN 13 Syl

sodnad us uQISNOSTIP-0J0T
e1p 1@ eqed OTJeJ3uod O8BD
usa ‘Josajoad Tap u9tToed
I1dxe ‘Tsatu O ugyoeaedaad
urs K oar3zoe odod so OS
Ino 18 18 :ssero-odnad (ep

- ugroen3Is Bl 8P apuadeg-

‘asEID BT 83uUswWweA
Tyoe spw oftJarp ‘euqod Anu
sa ofoTeTp—-23EQSP @ SPUOP

tgosano sogswtad soy ujg-

*spuotodo sel Jejad
Boa ‘seanisod sBlUT3}STP 2P

ugroeaedwod °p sspepIIIq
-1sod £ seuotodo op PEPTI
Banyd BUN J9D9JJO :TEBJIOW -

*93uUBWeD TR TIAD J33T
£ aeuozea e uepuaade snb
opusjead ‘eo13d onb SBW-

i

wAINYNOSIA HOavidOodv.

L0JY/NOTIV1dVaY

0SN/N012d00Y NS ¥ivd NOIJva0

*02

~1JJoedse opeJosajoad Ley 4
- ou spuop ‘dg us Ijusu
-18108dse ‘openospBUT B3
12T0TJO OTJeUOT3SaND Td-

uot3TT9y usaJgaTnb ou

enb souunie SO U0D J808Y
w:u "ooﬁpmﬁon ajuetpedxs
1@ Jeares saed OTO8TqeE}
So B UQTORJASTUTWPY ©T -

*SOTT4 @p §aJ0s
—ajoad Ley ou 44 ue oxad
‘93uswedTJGIOTT] OpTlUSs
- B8usIl3 OT9S BOT3}F BU-

*ugTdT1aY usaagainb ou anb
- o1 eaed eorad BT ‘OoTdg
Baouy ep ssuozea Jod ‘y1eny
Se upIoen3 TS B U8 0J3d -

Fr1eyd TuU BOT3d TU OTNITIJ
To Te ue Je}sSs Uaqep ON -

TVIOINI VAILVDAN dNLILOV




3.2.B USO/IMPLEMENTACION DEL CURRICULO

B.1 CONTENIDO DEL CONOCIMIENTO PRACTICO

Como ya he sefialado, esta categoria se refiere al conocimiento --
practico que el profesor posee de un conjunto de dimensiones, que constitu-
yen su mundo de la practica. Como podemos observar en el Cuadro XIV, los --
profesores de actitud positiva o normasl(casos A’,B* y C*) entienden la fun

cian de 1a materiza en un sentido fuertemente moralista, que complete la en-
sefianza técnica de los alumnos, mientras que el profesor D’(actitud negati-
va) la interpreta en un sentido mas critico, y el profesor E* como espacio
para formar a los alumnos en otras habilidades instructivas. En conexign --
con la concepcion de la materia, interpretan su funcion en el curriculo es-

colar,comos completar la formacian{ en el aspecto moral, de conocimientos no
tratados en otras materias, o por la posibilidad que aqui tienen los alum-=
nos de plantear sus demandas). Igualmente sobre su conocimiento del medio -
escolar, en relacidn con ser profesores de le materia, destacar que el ca--
racter distintivo de la materia implica -segin los profesores- una minusva-
loracion{desprecio, indiferencia o relegarla a "maria") de la asignatura en
el medio escolar: "Por lo que conozco y he vivido hay una indiferencia to—-
tal en los Centros en relacién con la materia, de tal manera gue cuando ha
surgido el tema entre los compafieros te dicen: (Pero ti das Etica?, pero

.€éso lo das?, y c(como 10 das?. No se la considera nada y por eso los profe-

sores no quieren impartirla"(Profesora €™

En cuanto al aspecto personal (metas personales, valores 0 creen---

cias en relacion con 1a asignatura), éstas son muy variables segun la acti-
tud, concepcion de la materia y de su funcign como docentes, asi como en --
destaca -por una parte- un medio de reali

las expectativas con los alumnos:
-en parte- B’) a un rechazo

zacion maternal casi pastoral(Casos ANy C,y

de cualquier posibilidad de trabajo-realizacién(profesor D’) o de rutinalca

so E*).
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tT?as instruccionales, teorias del aprendizaje o procedimientos de eval

cian), sobresale, como en los profesores de BUP, el empizo del didlo a-:a;‘
t? preferentemente en clase, ya sea como medio de cubrir el no tenergz : :
nidos objetivos o no trasmitir una moral “cerrada", auncue el profesoreg’e:
no lo emp]ea(“pocas veces entro en el debate, que serfa lo ideal, porque ya
he visto yo las respuestas por escrito y -sobre todo- porque no ;e funcio:a
mucho") y el E* vé especiales problemas("en los primeros cursos(14 afios) el

deb: j i fi
ebate no esti justificadn, es muy pcbre, se dice sblo lo que se ha ofdo)".

B.2 IMPLEMENTACION DEL CURRICULO

Con esta categoria me refiero a lo que los profesores dicen que --
pretenden hacer en sus clases("teorias expuestas" o "curriculo pretendido”).
Observando los contenidos de la categoria, segyn el esquema reflejado en el
Cuadro XVI, en cuanto a la organizacidn-gestién de 1a clase, todos(excepto

el caso B’ y -en parte- E) emplean el dialogo-debate como parte fundamen-

tal de la clase, aunque 1a contextualizacion(después de la explicacian del

profesor o con motivo de ella, como forma de 1lenar 1a hora, etc.) es varia
ble. E1 profesor D’ lo explica asi:"El sistema que yo he seguido al princiz
pio ha sido ver qué es lo qe les interesaba al grupo de alumnos, dividir—-
los en grupos(segﬁn los aspectos del tema elegidos o asignados por cada gru
po), plantear una estrategia de investigacién, de informacidn y estudio ob-
jetivo del tema a traves de una bibliografia elemental, asi como un plan de
recogida de prensa, luego -tras varias semanas de trabajo- exposici&n publi

ca en clase de cada grupo y un debate posterior de varios dias".

E1 papel que desempefia el profesor adopta dos formas principales:
a)directivo(caso E’ y, en mayor grado, B*), como medio para salvar -segin

dicen- la incertidumbre de dejar la clase a la espontaneidad de lo que sur

ja; b)orientador-supervisador, enfocando el trabajo(casos A*,C’ y D). Asi

la profesora ¢’ dice: "Al principio yo explico un poco ¥,
surgen las dudas y el

casi siempre, a =

e empiezo a explicar Yy les planteo el tema,

medida qu
en que tienes que reordenarlo,

diflogo. Unas veces con mas orden que otras,

que llevan el peso de la clase bajo mi direccidn, yo su-

pero son ellos los

perviso dandoles las pautas".
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En cuanto a los contenidos o temas sobre los que versa el trabajo
escolar, todos han interpretado(excepto E’

» que sigue en mayor medida el 1
bro de texto) el cuestionario de la materia como problemas no académicos, -
?

demandados por los alumnos o vivenciales, de actualidad politica. Como ya -
he constatado 1a innovacian ha servido, en la practica, para introducir en

1a escuela temas o cuestiones excluidos de los curricula oficiales. Asi el

profesor D’ sefiala :"V{ en la materia la posibilidad de tratar una serie de

temas de interes para los alumnos, que estdn fuera totalmente del curriculo
escoclar, y que los alumnos podian tener ciertas motivaciones para esos te--

mas elegidos por ellos, que les interesaban".

Referente a los medios empleados, aparte de los convencionales(expli
cacidn mas o menos extensa del profesor, libro de texto, pizarra, etc.), i
destaca el empleo de textos de prensa(casos B'y D’), videos, peliculas o re
portajes o documentales televisivos. Si bien en algun caso(profesora A*) --
sirve para rellenar la hora de clase, en ot -(profesor E’) se muestra m3s

critico contra su empleo exclusivo: "Procuro evitar proyectar pelfculas en-
teras, creo es un mal sistema aunque sea comodo, lo mas interesante es ele-

gir secuencias, para enmarcar el tema y procurar debates posteriores".

En cuanto a los medios de evaluacidn empleados casi ningin profesor
emplea, contra sus practicas habituales en otras materias, examenes o ejer-

cicios formales, excepto B® y con una cierta "mala conciencia": "de vez en
cuandoc, pocas veces, a mitad de cada trimestre, como algo simbdlico -los
eximenes son los exdmenes- le pongo un control, sin apuntes, para que se ==

queden tranquilos, porque 1o otro(correccién de respuestas en clase) para -

ellos no es examen".LOS medios mas habituales -como ya se ha constatado- -

<on asistencia, participacion o elaboracion de trabajos.

Por yltimo, en cuanto a 1a valoracian de resultados, son variables:
o la formacion moralista no sabe

aquellos que han cifrado los obje-
) se muestran relativa-

aque! profesor qu2 ha acentuado en extrem
si los cumpliran en la practica después,
tivos en discutir y plantear problemas(casos cCybD

mente satisfechos.




B.3 ORIENTACIONES Y ESTRUCTURA

La categoria "orientacidn" del conocimiento practico, procedente

de E1baz(1981,1983), se divide en cinco partes que se superponen a lo largo

del discurso de las entrevistas del profesor, pero aqui destaco salo la que
parece "dominar"(i.e. aparece mas repetidamente y recurre mas fuertemente -
para justificar por qué hace lo que describe). Asi en el profesor A® domina
una orientacion personal, dandole un significado personal a su trabajo, co-
mo apareceé en "yo como persona humana me veo en la obligacidén moral de de-
cirles lo que pienso"; orientacian que aparece en B’("me siento en todo mds
maestro que profesor"), junto a una teorética, que emerge en su confronta--
cion con otras areas del conocimiento("creo que entre tanta tecnologifa, va-
le la pena dedicar unas horas semanales a una pequefia reflexién ética"). En
otros casos(C’y E’) la orientacign dominante es experiencial: surgida de la
propia experiencia, dandole significado y que le permite estructurarla, En

el caso D*, de forma muy sobresaliente, sobresale a 1o largo de las dos en-
trevistas una orientacidn teorética(posee una concepcion tedrico-critica de
la ensefianza) y social(consciente de los condicionantes sociales de sus ==
practicas: "Plantearse si la Etica deberia estar dentro del sistema escolar
es plantearse muy profundamente qué tiene que ser el sistema de ensefianza,

si tiene que ser tan integral como para e80,.s:"

En cuanto a la estructura del conocimiento practico, el profesor
A’ tiene, como los restantes, sus propias reglas de 1a practica que le sir-
ven de rutinas instruccionales sobre qué hacer 0 come hacerlo en una situa-

cign docente; que en el plano reflexivo(principios practicos) justifica co-

‘-—d
mo un "machacar cada vez més en formarlos y punto", un poco insensibie

los requerimientos de los propios sucesds en clase. Esta preocupacion mora-
lista se refleja en 1a imagen de que el profesor es un "espejo" para el --

alumno.

E1 profesor B*, pese a las reglas practicas que repetidamente si-
)roTesor o

i icto, les
gue en sus clases("los primeros veinte minutos explico el tema o dicto,

hago tres preguntas que traba

i yr una refle
reflexiona descontento cémo no consigue 10 que querria("despertar e

jan jndividualmente y yO ias reviso ¥ controlo"),‘.4
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xid i inu
n honda y consciente"), continua con esas reglas practicas como b
ase -

para reducir el grado de incertidumbre y difusividad de la propia tar
docente: una de las imagenes seleccionadas, como catalizadora de su z: :
miento practico y de su propio"estilo cognitivo”, es:"el cauce del rfo iz
llev? yo, el agua -a veces- la cojo de ellos"; para expresar su papel di-
r?ct1vo-en clase, y la propia clase como una actividad dinamica con uma
direccion y un contenido, tomado de los alumnos, a veces.

E1 profesor C’, aunque promueve e incita el dialogo-debate en
sus clases como regla practica, reflexiona que en muchos casos debe inter
venir para ordenar el dialogo, en imponer la "seriedad y rigor que una :
clase, dentro de la flexibilidad, debe tener". En esta linea destaca la -
imagen, por lo demas comin, que emplea cuando afirma "cuidando siempre —-
que la clase no se te vaya de las manos", en el sentido dinamico(agua, ai
re) de algo que se puede espapar, siendo d4ificil recuperar posteriormenfg.

E1 profesor D’ refleja la regla practica que &1 mismo y los pro
fesores de su Departamento siguen ahora en relacian con la materia, trag-
la decepcidn tras haber intentado otras formas en anteriores cursos. Y 1a
reflexian que formula, situeda a un nivel critico(Van Manen,1977), es -~
que con las anteriores actividades(recortes de premsa, reportajes o docu-
mentales televisivos, sin posibilidad de profundizar) lo que se hacia es:
"reproducir los valores de la ideologia dominante, haciéndole el juegc al
gistema, lo que haces en clase es repetir por boca de los alumnos o tuya
propia lo que se estd diciendo en los medios de comunicacidn, aue en defi

nitiva es donde se hace superficialmente la ideologfa en este pais. Lo -

que haces, entonces, en clase de Etica es analizar la ideologia desde los

mismos presupuestos y caen en la pre516h ideologica, en los vilores y fa-

lacias de esa misma jdeologia, y como no profundices mucho, cosa que no -

puedes con estos alumnos, no la rompes. La ensefianza en estas condiciones

es contradictoria: reproducir la ideologia en lugar de criticarla".

Con estos enunciados, como sefialan Zeichner y Liston(1987:

el de reflex1nn(ref1ex1on critica), se introducen

25) para el tercer niv .
acerca de los efectos de su accion practica,juz

criterios morales y éticos




?ando las experiencias y actividades de aprendizaje(medics) en funcion d
] - v 3 . ; ; e :
a discusion critica de los fines(ideolqgicos) a los que sirve

| | E1 profesor E* sigue, entre otras reglas practicas, exigir 1a -
:s1stenc1a a clase, por 1o que si algin alumno falta por cualquier motivo
ebe efectuar algun trabajo alternativo. Esta regla, que podia ser comin -

con ' un di p
otras materias, no lo es perque -segin dice- el profesor “en esta asig-

it gn rooaae 1o pitie settioen w: con 20 B
J ' . ema en el libro, por lo qus --
eflgo el trabajo de recuperacién". Reflexionz, a su vez, tras la experien--
cia en los primeros cursos que impartio la materia, como resultaba muy insa
tisfactorio para &1, dejar la clase a la propia espontaneidad de los alum;:
nos(p.e. que digan lo que piensan sobre un tema), por ello es reaccio ahora
a los debates y tiende a dirigir mas la clase e impartir conocimientos. En
la misma 1inea que anteriores profesores he seleccionado 1a imagen dinamica
de la clase("corriente del rio") como sequir los alumnos lo que dice el pro
fesor u otros compafieros. %

B.4 PERCEPCION DE LA REACCION EN LOS ALUMNOS

En conjunto las expectativas y actividades que el profesor tiene -
sobre la materia son reflejadas en la percapcion que hace de su reaccion -
en los alumnos, aunque reconociendo mas en 1os casos de actitud negativa -
(D* y E*) que afectivamente satisface a 1os alumnos en comparacion con --
otras materias curriculares. En cuanto a los motivos de eleccign, véase --
Cuadro XVIII, ain reconociendo que no lo han estudiado, perciben principal-
mente que son por oposicign a 1a Religidn(ideas .-opias 0 profesor que 1a -
imparte), porque les parcce mas interesante o facil, y por el talante del
profesor de Etica. Creen que la clase para los alumnos, en el contexto esco
lar y en comparacian con las restantes materias, supone “otra® forma o expe
riencia: pueden desempefiar un papel mas ac*tivo(contar sus experiencias, for
mular sus demandas, posibilidad de intervenir en los debates, no hay exame-

nes ni libro de texto formal, etc.). La profesora A* dice:
En Matem&ticas no pueden discutirle

"Supone una cla

ge distinta en la cual se puede opinar.
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@ un proferor, porque nc conocen el contenido de la materia, sin embar;
& . » . . s
aqul -J..mas porque yo quiero que digan lo que opinan- hablan, cuentan sus

experiencias y establecemos largos dillogos".

Los intereses de los alumnos son, segin los profesores, parecidas

a los que se daban en los Centros de BUP: problemas vivenciales o de la vi-
da cotidiana y, en menor medida, problemas sociales y politicos. Nornalmen-
te son temas diferentes los cambios que solicitan, que son aceptados segin
el modo de 1levar las clases.
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ﬂ[ n primer luagar, | ‘
'n prim ugar, la entrevista '
entrevista, como medio de investigacion cualita-

5

tiva.®ha servido para ofrec
servido para ofrecer un medio abierto -sin restricciones com
e! cuestionario- para "dar la palabra" ¢ : e
pe ( la palabra" al profesorado y poder -asi- expre
Sdr S5 axperiencias Adamac | “ k' ~
f us experiencias. Ademas, ha tenido como funcian cspecificar, inte o
‘ . nc interpre- yl*
tar v contextualizar alquna i ,
y contextualizar algunas cuestiones que en el cuestiorario, por sus it
‘;’\ . . . . - i | r
pias limitaciones, no era posib] : i ’ i
S, N0 posible o no aparecian. En otros casos determina-

A ~ e C 3 1
das cuesticnes se han visto confirmadas o explicadas

Bl ALES 5
Es dificil ofrecer una sintesis integr: ali

1 ofrecer una sintesis integradora de los analisis descripti
vOS D nt 5 arigrme o qt i .
0s presentados anteriormente, dado que la propia entrevista como medio de
~ecogida de catos individuales, idiosincraticos, no facilita ni permite las

P S i . ;
inferencias generalizables. No obstante, en la medida en que los profesores

[ P, 1 1 i i A A 3y i
han sido elegidos en funcian de su representatividad, segun las variables -
stionario, y que las propias estrevistas

3

discriminantes aparecidas en el cue
se han efectuado con une cemiestructuracion -de acuerdo con el quion-, pue-
- ]

do hacer estas conclusiones.

general se puede afirmar que no existen grupos

nturales de profesores, cada uno mantiene una concepcion personal y pecu---

liar de la materia, fiitrada por creencias y actitudes diferentes, y han he

cho una modulacion y uso propio de ia innovacion. Este aspecto ya habia apa .
- en los resultados previos del analisis - :

ahora se ha confirmado
profesores sequn 1as -

recido -y
no aparecian grupos consistentes de

“r "cluster", donde
al cuestionario, por 1o que hubo de diferenciarlos en funcion de

respuestas

determinadas variables a tra.es del analisis Discriminante.
1 cabe resaltar que 1a puesta en practi
la actitud ¥y valoracion

misma actitud no -

Cuao seqgundo @s ecto genera

n ro esta ligada directamnente con

nant ienen ante la materiali.e. 10s profesores con la
so le 'a innovacion). Esto apoya 1ns resultados previos(no 2
Candnica entre dos conjuntos ot

ca de la innovacic

que

hacen el mismo U

significatividad) Jel analisis de Correlacion
- , - v

parece ser, mas bien, que 1a valo--

seleccicnados de variables respectivas.




racian/acti tienen 166 or
tud que tienen los profesores ante la materia sirve para justifi

car(retrospective s icti ’
(retrospectivamente) su uso Y practicas docentes, pero estas --aunque in
flui U ' iQ n
das en algun grade por dicha valoracian son dependientes y se inscriben

-

en rutinas i i i
utinas instruccionales previas, competencias docentes Yy expectativas so
bre la situacion de la clase. B

En tercer lugar, todos los profesores constatan el hecho de no ha-
ber existido didnamicas de apoyo externo institucionales u oficiales al de-
sarrollo de la innovacion, perc -en general- no les preocupa excesivamente
(excepto en los cascs en que confiesan no ser buena su preparacign inicial),
ni la reclaman, mas bien la ¢ ynsideran normal, porque tampoco se hace en un
grado mayor en otras materias. Este aspecto de nuestro tradicional estilo -
de cambio educativo refleja, en parte, la situacign de la materia en los --
Centros, pues como sefialan Huberman y Miles(1984:273): "Las innovaciones a
gran escala viven o mueren segun la cantidad y calidad de asistencia que re
ciben sus usuarios, una vez que el proceso de cambio esta en marcha”.

Mas especificamente , en relacion con la VALORACION/CONCEPCION DE
LA MATERIA, que tiene cada profesor se pueden destacar los siguientes aspec

tos:

(i) Un foctor clave en la concepcian y actitud inicial(resistencia, acepta-
cion o implamentacion activa) ante la materia ha sido la percepcion de un

posible papel de adoctrinamiento ideologico. En conjunte se observa el prin
cipio de gue cuando sus creencias generales de 1a ensefianza(papel formativo
versus instructivo) son congruentes con la percepcian que realizan del cu--
rriculo se da una actitud positiva, en Caso contrario se ha dado una resis-
tencia-rechazo, 0 ura imp]ementacién rutinaria o forzada. También en conjun
tra.a explicitamente de eludir{excepto en 10s €asos By A’) una fun--
pretendiendo una cierta neutralidad{ya sea -
respetando todas las cpiniores o dan
).Cuando el curriculo ha sido

to se
cign de trasmision ideologica,
ofreciendo una pluralidad de posturas,

do su propia opinion moral sin imponerla, etc.

; . : £vea
percibido que entrafiaba un conflicto con las actitudes y creencias basicas

de cada profesor, i.e. con sus ncrmas "sagradas”(ﬁorbett et al., 1987), ha

generado resistencia y rechazo de la innovacion.




( ‘ - p - ]

mos institucionales de impregnacion y diseminacian, a través de los libros
de texto o por intercambiv con otros compafieros, pero sobre todo por los --
propios filtros moldeadores valorativos(en parte afectives, principios acti
tudinales, creencias ¢ asunciones previas, sus peculiares "ideologias didéz
ticas"), sus competencias curriculares(coocimientos e intereses dentro dé_
la materia, sus planteamientos tearicos o practicas docentes,etc.) y expec-
tativas sobre el grupo-clase(capacidad, su rol en clase, interaccion-parti-
cipacion en el grupo, intereses o demandas). Asi los profesores han hecho -
su propia traslacian curricular, condicionada y motivada -segun afirman-
por la necesidad de contextualizarla en su situacion concreta(entendiendo
por ésta no solo el contexto escolar en que se desarrolla su trabajo, sino
tambien los factores sefialados anteriormente).

(i1i) Con todo la actitud negativa o positiva de los profesores no responde
a los mismos factores. Asi comparando cada caso con su nomdlogo en actitud
(Ay B con A” y B, etc.), observamos como son complejos factores y motivos,
combinados con una lagica o articulacion peculiar, los que configuran una
construccion personal idiosincratica.Incluso alqunos factores(papel formati
vo-moral, adoctrinamiento, falta de apoyo institucional,etc.) son interpre
tados con un sentido y significado personal, de acuerdo con sus propias --
perspetivas 0 teorias implicitas. De esta forma la valoracion/concepcion -
que cada profesor hace de la materia, como determinante o justificacian de
su actitud, responde mis a prioridades afectivaf'me siento", "me gusta",
"me veo muy desilusionada porque”,etc.), expli

"para mi es muy importante”,
persona1—profesiona1, que a una

cables como resultado de su propia historia

determinada coherencia epistemologica.

(iv) Segun se observa en las entrevistas del grupo de profesores selecciona

v diferencias individuales fuertes entre el grupo de profesores -
r clave definidor de estns dos grupos es, aparte
o de preparaciaon inicial en contenidos
ctitud del curriculo no de-=

dos, no h¢
de BUP y de FP. Si un facto

del propio Ceniro de trabajo, el grad

curriculares, individualmente 1a valoracion y a




ende de es 3 2 5 i
p e aeste grado, profesores de gran formacian filosofica(caso D) tiene

una actitud y ve 0 -
y valoracian negativa, y profesores sin formacian y preparacian

(caso C’ roe n ' i
C"), por el contrario, positiva-normal. La actitud en estos casos vie

ne d ! a no salo ¢ 10
eterminada no salo por el grado de preparacion sino, preferentemente, -

por factores afectivo-ideologicos, como de hecho se presentd la innovacian
en el curriculo de EE.MM,

Por su parte, en relacion con la perspectiva sobre el conocimiento
practico de los profesores acerca de la PULSTA EN PRACTICA Y USO DE LA IN-
NOVACION, del analisis ya formulado de las distintas categorias, podemos

extraer, entre otras, estas conclusiones:

(i) E1 nivel de implementacion(rutinario, activo o de desarroilo curricular)
de la innovacion depende, en gran medida, de las caracteristicas, actitudes
y motivaciones de los profesores, como sefialan también Poole y Okeafer(1989:
148). Ahora bien, las practicas y decisiones docentes mismas que dicen adop
tar y emplear los profesores en clase dependen mas del propio conocimiento
practico previo(rutinas instruccionales, modos de 1levar las clases,etc.),
que .a conceptualizacion del curriculo(p.e. el profesor B’ no emplea el
dic¢ .40-debate porque "no me funciona"). Se pueden emplear formalmente las
mismas estrategias 1nstructivas(exposicién-presentaciﬁn, trabajo en grupos,
debate) con distinta actitud, aunque su contextualizacion en clase este -
afectada por dicha valoracian curricular(p.e. el profesor D se niega a un -

curriculc que reconoce exige diferencias en su puesta en practica).

(1) E1 curriculo oficial, publicado o sprescrito”, es transformado, modula

do y adaptado por un conjunto de adiciones, supresiones e interpretaciones,
n de un conjunto de decisiones contextuales que responden a situa-
o inmediatas("reglas de la practica"), y, @ otro nivel,

on su conocimiento practico ¥y rutinas instruc

ando, de hecho, 1a

en funcio
ciones especificas
por su grado de consistencia ¢
tivas(Lowyck,1984). Estas decisiones orientan condicion

implementacion efectiva que realizan del curriculo.




(i11) E1 profesor percibe el comportamiento |, grado de aprendizaje y reec--

cion = 1os alumnos atribuyendo(Clark y Peterson, 1986) a é&stos sus propias

expectativa. Pcr tanto la percepcian real de la reaccion del curriculo en -
los alumnos esta sesgadalo interpretada) desde sus propios presupuestos(pa-
pel del prefesor, creencias generales, teorias sobre la ensefianza, etc.). -
Asi, tal como mostraban los resultados del Analisis Discriminante del cues-
tionario, tanto la valoracion de los resultados medios obtenidos como de la
reaccion en los alumnos eran variabies discriminantes en relacion con la ac
titud inicial. Los profesores de actitud receptiva valoran positivamente en
las entrevistas la reaccion en los alumnos y, contrariamente, los mismos he

chos son interpretados negativamente por los profesores de actitud negativa.




QUINTA PARTE

CONCLUSIONES GENERALES, SUGERENCIAS Y RECOMENDACIONES DE LA

INVESTIGACION




Las conclusi sspecifi
=2 5 510Nes ec =Yoh! - TR . ;
specificas extraiuas, parcialmente, del analisis

cuantitati
ativo de prcfesores y alumnos(cuestionarios)

B . | » ¥y de las entrevistas
: it » ¥a han sido expuestas, d arcH
as, de modo parcial, separamente(1). A

riesgo de r ' C i Ko
g. epetir alguna de la informacian obtenida, voy a intentar hac
una sintesis i ; i b N
S i1ntegradora de ambos; al tiempe que sugerir algunas recomenda

ciones 1cact
e implicaciones que, en diferentes planos(investigacian didactica

a

<

in ghe ic i '
novacion curricular), se podrian seguir de esta investigacian

1~
CONCLUSIONES GENERALES:

PRIMERA. -

En conjunto el curriculo de "Etica y Moral", por los caracteres especi
ficos que profesores y alumnos reconocen, COmO Su caracter abierto(sin cont
tenidos instructivos fijos previamente estipulados), su diferencia con 1as
restantes materias curriculares y su percepcion como materia "distinta" por
los alumnos{que formulan unas demandas de intervencian mayor), entre otras;
se ha configurado en los Centros como un espacio no academicista para la --
puesta en practica de jctividades innovadoras: acercamiento de la escuela
con el mundo extraescolar(p.e. tratamiento de temas ausentes o excluidos --
del curriculo convencional), ensefianza mas activalen tanto que el profesor
no tiene una competencia especialmente privilegiada en estas cuestiones), -
nuevas formas de evaluacian(no "examenes", aspectos mas cualitativos),etc.

Ello explicaria la valoracian muy poswtiva/positiva que hacen 1los alumnos.

1. Véase supra pp.345-347 ("Conclusiones generales del cugstlonarlo a pro

fesores), ED-: 365-57 ("Conclusiones generales del cuesticnario a alumnoc"),
pp. 372-73 ("Relacibn entre actitud inicial ¥ conceptualizacidn e implemen-

tacidn del curriculo"), y 463-467 ("Conclusiones parciales de las entrevis

tas" ).




Pero es nece 10 resalt:
€S necesario resaltar, al mismo tiempo, que este caracter di
far. - ~1h1 | v ]
erencial, percibido por todos los profesores entrevistados ha sido
; a su -

vez -aparte de factores afectivo/ideolagicos-

c o , en el contexto academicista
; :
y disciplinar de los Centros de EE.MM., una de las causas de rechazo(perci-

bida y vivenciada como una "maria") o uso mecanico-rutinario de 1a innova--
~3 A g =t
cion por un gruro importante(mas de un tercio) del profesorads, que viene a

coincidir con los que mantienen una actitud negativa a la innovacion

SEGUNDA. -

E1 factor ideolagico-politico del curriculo de Etica, presente en -
la insercion institucional de la materia como opcion alternativa a la ense-
fanza de la Religian, ha condicionado -en gran parte- la actitud del profe
sorado ante la innovacidn y, consecuentemente, la vida de la materia en 162
Centros. Si bien este aspecto podria parecer obvio de antemano, nuestra in-

vestigacian ha detectado aspectos especificos, de interés explicativo:

1.- Dicha actitud no depende, en la practica, exclusivamente de gste carac-
ter ideolagico-politico, sino --como muestran las tablas de contingencia,

Analisis Discriminante y apoyan las entrevistas-- de la valoracion de su --
grado de preparacion en conocimientos dtico-filosoficos, que -a su vez- vie
ne a corresponderse con ser profesor de Filosofia o “profesor afin", por lo
que la actitud negativa se ha dado en mayor grado en los Centros de Forma--
cian Profesional que en los de Bachillerato. Con lo que no sdlo este curri-
culo sino cualquier otro que exigiera, en el contexto disciplinar actual, -
una adaptacién(“reconversién“) del profesorado a ctros campos disciplinares
nuevos, podria provocar parecidas actitudes y efectos. La "especiilidad” --

del profesor exige y condiciona "impartir" una materia acorde con dicha es=

pecialidad.

2.- E1 factor ideolagico salo seria explicativo, de acuerdo con lo anterior,

de la actitud inicial, en aquellos casos en que siendo profesores de Filoso




fia mantienen una actitud negativa(un tercio).

ia Asi, en conjunto, la actitud
inicial no esta significativamente asociada con el hecho de haber sido esta

blecida como alternativa a la Religian. Si bién este Gltimo factor fud mas
determinante inicialmente, con el uso de la innovacian, ha ido considerando
se mas "normal", juzgandose actualmente, por mas de la mitad del profesoréj
do negativa la desaparicion de la Etica en una futura Reforma.

3.~ En la actitud inicial adoptada han incidido también la exigencia(perci-
bida por profesores y alumnos) que imponia el nuevo curriculo en su desarro
11o/implerentacian: caracter no academico, participacion del a]umnado,etc.—
Asi aquellos profesores cuyas teorias implicitas eran congruentes con di---
chas exigencias, significandeles un bajo "coste" personal su instrumenta---
cidn han tenido una actitud positiva(p.e. algunos profesores "afines"), en

caso contrario de rechazo 0 no-uso.

4.- En conjunto el profesorado ha rechazado o no se ha identificado con el
papel de educador moral, huyendo -al menos conscientemente, otra cosa se--
ria en la practica- de convertir la materia en una moralizacion. De hecho
la mayoria de los alumnos no aprecian fines moralistas en su vivencia del -

desarrollo de las clases.

TERCERA. -

Las actitudes iniciales del profesorado ante la innovacion, referi-
das a "como el proyecto es visto por los usuarios cuando se propone por pri
mera vez"{Huberman y Miles,1984:59), han desempefiado en nuestra investiga--
cign el papel de factor explicativo critico de la rece?tividad{r?chazo, con
ceptualizacian y uso que han hecho de la innovacion. Mas espec1f1camente41é
acfitud adoptada ante 1a innovacian(negativa-rechazo 0 disonantelgi. positi
) se ha convertido en un f£iltro perceptivo/valora-
gnan a la Etica en el curriculo de EE.M&Z,
que obtienen, en la percepcion

va-receptiva o consonante
tivo de como sea el lugar que as!

en la valoracion que hacen de los resultados

tiempo que dedican a su preparacion.




Si ) 4 inici
| n embargo la actitud inicial ante la innovacian no explica(i.e
no est 5 términos, significati i
esta. en otros termincs, significativamente asociada)

tos de la conceptualizacion de la innovacian(p.e. con el

con algunos aspec-

hecho de ser alter
e » pero -sobre todo- en generul con
la 10 '

implementacion y uso que han hecho de la innovacion, como muestran las -

nativa o con 19s objetivos a consequir)

tablas cruzadas de contingencia y, especialmente, el Analisis de Correla---
cion Canonica. Ello denotaria que las estrategias instructivas y practicas

docentes especificas que desarrollan los profesores son previas y comunes a
las que emplean en las restantes materias que imparten; una innovacidn cu--

rricular no supone por si misma, a falta de dinamicas de apoyo, un cambio -
en la implementacion curricular anterior.

CUARTA. -

Los profesores, como agentes curriculares y no ejecutores mecanicos,
han hecho su propia reconstruccian(reconceptualizacion y definician) de la
innovacion, moldeando el curriculo oficialmente prescrito de acuerdo con --
sus esquemas personales(tal como ejemplifican las entrevistas) y adaptando-
lo a las necesidades de sus propias decisiones docentes, configurando su --
propio "curriculo-en-uso". En este caso el propio caracter "difuso" y "sub-
jetivo" del curriculo oficial ha estimulado la redefinician y traduccion --
personal. Asi han establecido nuevos contenidos tematicos, asignado unos ob
jetivos propios a la materia e interpretado de acuerdo con sus propias pers

pectivas o teorias implicitas.

fn cualguier caso hemos detectado que una formacian especifica en
el contenido del campo curricular(profesores de Filosofia vs. profesores --
vafines") proporciona una base mayor para introducir cambios y adaptar el -
curriculo oficial, asi Tos profesores "afines"(principalmente en Centros de

FP) se ven obligados -al nc tener esquemas propios de interpretacion- en un

grado mayor a sequir el programa oficial(o libros de texto) que los profeso

o a interpretarlo en un sentido subjetivista(p.e. la fun-
c*). Por el contrario pro-

pueden hacer interpreta-

res de Filosofia;
cion pastoral-moralizante de las profesoras A’y
fesores con fuerte formacion teorica(casos Ay D*)

ciones propias acordes(caso A) ¥ criticas(caso D’) del programa oficial.




QUINTA. -

La investigacian cuantitativa scbre la visian(vivencia/percepcian)
de los alumnos

ha servido para contraponer/comparar la de los profesores;
destacando en los resultados que los alumnos usuarios de la innovacian han

percibido en conjunto de un modo mas positivo la innovacian curricular de -
Etica que sus profesores; sin duda porque las expectativas, esquemas inter-
pretativos e intereses son divergentes. En el contexto,yz sefialado repetida
mente, de la actividad docente en los Centros(particularmente en los de Bﬁ;,
por ello los alumnos de BUP estiman que ha supuesto un cambio mayor que los
de FP), la "clase" de Etica ha significado para los alumnos la parcial rea-
lizacion de unos deseos(contenidos mas cercanos a su contexto vital, mayor
grado de participacign e intervencian en la actividad docente, evaluacian
menos rigida,etc.) ausentes en el curriculo convencional, en cuulquier caso
una actividad "distinta”.

Sin duda este “~*o puede ser reinterpretado por parte del profesora
do{y asi lo hacia uno de io. entrevistados) o por un pequefic grups de alum-
nos{que ya han asimilado los criterios adultos de "eficacia”) como negativo:
1o que no es nacademicista” es estimado positivamente porque los alumnos -
"no quieren trabajar seriamente"(caso D de los profesores entrevistados). -
al margen de polémicas valorativas sobre 1o que es relevante en la Ensefan-
7a Media, no deja de representar un cambio que los alumnos estimen -cuales-
quiera sean sus patrones valorativos- positivamente una actividad escolar.

Uno de los objetivos de la investigacion -- y a @l se han d1r1?1do
alqunos an3lisis cuantitativos-- era constatar si existian

especificamente : > "
as en la valoracian y uso de la innovacian entre

diferencias significativ
ectratos de profesores.

asta conclusion general en el desarro
Centros de Bachillerato y Formacian Profesional.

Sefialadas algunas anteriormente, nos centramos en -
1o de la vida de la innovacion en los




En principi '
f principio no hay grandes diferencias individuales entre lc
rofesore ¢ ' aro-
p s de Centros de BUP , de FP, las diferencias en estos Centros pro

vienen entre el grado de preparacion en contenidos curriculares i
a colncidir con ser profesor de Filosofia o profesor "afin" SR
de FP todos son "oficialmente" "afines", mas al e Jos tenros
que a su vez correlaciona significativa;ente gu:os eT'lOS ?eﬁtfoé o
. con la actitud inicial manteni
Hay, ademas, algunos datos siagnificativos referentes a la "cultura"
o "ethos" propios de cada Centro: Los alumnos estiman -con un grado de aso-
ciacion significativa- que intervienen mas en BUP que en FP, desempefiando -
contrariamente el profesor un papel mas directivo en los Centros de FP que
en los de BUP; al tiempo valoran que ha significado un cambio mayor en los
Centros de BUP que en los de FP. Estos datos son comprensibles en la distin
ta "cultura" escolar de ambos tipos de Centros: al existir un mayor grado.?
"acadamico" y "disciplinar" en Bachillerato, los alumnos de uUP estiman su
intervencian correlativamente como mayor y valoran en mayor grado =1 cam--
bio.

SEPTIMA.-

Hemos constatado en conjunto que, ante 1a ausencia de un modelo
de cambio planificado, sin agentes de diseminacian cw ricular(-~liendo di-
cho papel los libros de texto o su propia interpretacian), ni dinamicas de
apoyc externo o mecanismos institucionales, han existido pocos cambios en
la actitud inicial adoptada o en el desarrollo de la innovacian, mas bién
un cierto "declive” 0 "desgaste" . 12 materia eﬁ los Centros. Lo contrapro
los profesores tampoco demandan(excepto -
jentaciones y ma-

ducente resulta que, en conjunto,
en aquellos casos en que imperativamente necesitan unas or

teriales, por impartirla for s 0 no tener formacion previa) un mavor gra

o apoyo de 1a Adminis.racion educativa, consicderando --
licar en el BOE el syllabus oficial. Lo normal
cién de pautas de conducta en el esti-

do de intervencian
"normal" que se limite a pub

aqui esta, evidentemente, en 1a tradi

lo de introducir innovaciones en el contexto espafiol.

L |




lInid X artor / - 1 i
Unido a este factor, y por la tendencia -prupila de la estructura

¢celular de la cultura escolar(Feiman-Nemser y Floden,1986:516-17)-

a una ex
cesiva autonomia individual, sentimierto de privacia y responsabilidad indi

vidual en el ajercicio de las funciones docentes(Escudero,1988:90), se ha -

dado una tendencia entre el profesorado a “"cultivar su propio jardir ', por
tomar la conocida imaghen recomendada por el Candido de Voltaire(2). Han --
proliferado -asi- una pluralidad de "huertos" particulares, unos mas flore-
cier“es que otros, cercanos a un “erial", discutibles/juzgables en funcian

de algunos criterios normativos, sin cuya base todos serian "comprensibles-
justificables".

Pero como sefiala agydamente Huberman(1988:130), retomando la ima--

gen de Voltaire, "la tendencia a la focalizacian particular, a cuitivar su
propio jardin, son, desgraciadamen*e, el soporte terrenal de las rervormas.
Pero esto no puede aplicarse a tocas. Algunos jardines particulares pueden,
bajo las reformas, alcanzar una fase mas expansiva de desarrollo". No es és

te ultimo caso. la situacian actual del curriculo de Etica.

E—

ptimi en Ol .ad. de C. Pujol).Barce
759} andi timismo, en Cbras(tra
B s i ante” ;52% ?ambfgn sé que hay que cultivar nuestro huer

” .
. ‘. » . . v i
lona: Vergara, iv-3; Pag pero ahora tenemos que ir a cultivar

to") y 351("No esta mal argumentado,

nuestro huerto™) .




' RECOMENDACIONES

1
et T el
resuitanos

particular,

1teratura

recomendacionfs y sugerencias

este campo curricula en el contexto

i o

Est. sugerencias, obviamente, no tienen un caracter

(derivar normativamente principios practicos

sobre 1o gque se

i --aparte de una cierta "falacia naturalista"--

pues supor =i

un modeio

racionalidad tecnica"(Schon,1983) para la construccian normativa ae un

rriculo. E1 propio caracter exploratoric, ademas, lo impediria. La teoria -
~2 innovacian cur “icular impide extraer Ticaciones con tal caracter,pues
del hecho de que un programa inr.vativo haya funcionado de una determinada
forma -como en nuestro caso-, no se deducen sus posibilidades futuras.

los factores que han incidido en sus procesos de desarrollo hubiesen

otros. también la vida de la innovacion habria sido distinta.

INVESTIGACION DIDACTICA

3

- La complementiriedad metogolc ica empleada en esta

{iante una combinacidn de técmicas de investigacion

,as y cualitativas, se ha mostrado fecunda en cuanto ha posibilitadc rein--
teréretar 105 resultados previus del analisis cuantitativo por los d.scur--
s,s "abiertos" ce los profesores entrevistados, al tiempo que na permitido
inscrinir los discursos necesariamente "parciales” de los entrevistados éen
ei ~ontexto mas global de los resulcados del cuesticnario. Sin émcarge e
intento de que el propio analisis cuantitativo nos determinase 10S grupos

3 5 3 revistar
; _ ) e los respresentantes a entrevistad
naturales" de profesores € inclu.” 1o [

V& €€ y'“;[Tj‘;"ﬂr‘t‘\; ), pue

‘ d ‘ sr el Analisis Disc
se ha conseguidu parcialsente(por el Anc

- Foavamente 3
‘ L "retr v _ue s~ adapte enteramente @
gice asperar un ‘retrato robot” yi

3 entrevistar.
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-

La perspective ' '
spectiva procesual y secuencial de nuestra in.estigacign se

k] e = el

To elﬂfurr1culo es vivido por los que participan en él(profesores y alumnos)
iaré Laptarn~en su vertiente cualitativa- las percepciones, juicios expli- ;
L§c1ones ? frustraciones de los agentes. Por ello el disefio preorde;ado ha
sido sustituido por uno mas flexible que surgiera de la dinamica de la in--
vestigacion en las situaciones en que los sujetos interpretan sus acciones
pretendiendo nc artificializar su pensamiento. Desde esta perspectiva se r;

. - : : -
»onoce la pluralidad valorativa, ideolagica y de intereses que rodea a una
innovacion cuirricular.

2.- Referente a la perspectiva conceptual sobre la innovacion educativa, --
orincipalmente adoptada en este estudio, con un enfoque cultural, interpre-
tativo y reconstructivo, entendiendo la ensefianza como una actividad perso-
nalmente construida con significados e intencionalidad propios y a los pro-
fesores como agentes de desarrollo curricular, he constatado que tiene - -=
-aparte de las virtualidad manifestadas en este trabajo- unas limitaciones
internas. al men s en alguno de sus enfoques, de las que quiero dejer cons-

tancia.

No basta constatar/ejemplificar que cada profesor tiene una teoria
o constructo personal e idiosincratico del cambio curricular en funcion de
la que reconstruye el "curriculo oficial”, son necesarios criterios normati
vos --como ha sefialado 1a perspéctiva critica(3)-- para dilucidar/discrimi-
nar qué "teorias” personales son mas justificables, validas o adecuadas que
otras, o para indicar 1ineas de accion en formacion de creencias alternati-

vas(4'; de lo contrario todos los constructos personales -=por el hecho mis-

3, Asi CARR Yy KEMMIS(1988:142—3) sefialan:'"Cualquier enfoque adecuad? de la
teoria interpretativa debe ser gue susministre medios para distinguir las -
interpretaciones Qque estan ideolbégicamente distorsionadas de las que no lo i
estéan; y debe proporcionar también alguna orientacibn acerca de ¢b6mo sup?r; .
rar lcs ~utoentendimientos distorsionados" . Por su parte ESCUDERO(1988 b:16) 4
afirma que neonduce a consagrar percepciones, visiones ¥ catego?ias.persozg
les, que tan s6lo suponen una faceta de lo que €5 y nunca un criterio par

el deber ser".

.

ecto GONZALEZ Yy ESCUDERO(1987:78):"E1 cambio =
tros a la luz de sus 77
formacidn

4. Como concluyen en este asp
requeriré una valoracibén de lo que bacen los maeg ghag ooy
creencias € intenciones para, & partir de ahi? or1?ntar : S
de creencias alternativas sobre cursos de accidén diferent€s .




mo de g justcificat
de serlo-- son justificables/comprensibles, con 1o

& situseis , ) que se perpetualiza
ci1on dominante. En otros teérminos, un enfoque personal del cambic

--en 3 SUS '
‘ algunas de sus vertientes al menos(p.e. Clandinin,1985,1386 y 1988)--
exige unirlo a una perspectiva criti ibi |
‘ ica para posibilitar una dj i0 |
e . ireccion del

| | 5in duda es un primer paso obligado para la mejora escolar co--
nectar interactiva/reflexivamente con las teorias practicas y contexto de -
“rabajo de los profesores, para conocer el sistema de pensamiento con =1 --
que construye su ensefianza; pero el enfoque"humanistico"(01son,1982 a) pue-
de abocar a un discursc idealista si se limita a constatar la autocompren--
sion de lu. docentes, debe analizar critico/dialécticamente el contexto cul

tural y coaciciones sociales que explican/determinan esa construccién perso
nal. :

2.2 MATERIA CURRICULAR

Teniendo muy presentes los multiples factores incidentes en el con==
texto investigado, podemcs sugerir algunas directrices orientadores para la
mejora escolar en un futuro curricu o en el campo de "Educacion de la pra--

xis"(educacion ética, moral o civica):

1.- Una materia curricular en es’'e campo debe tener una entidad propia. --
~ Los principales problemas que este curriculo ha tenido en su desarrollo, co
_mo hemos visto en 1a investigacion, provienen de haber sido establecida co- :

mo "alternativa" obligada para los alumnos que, en ejercicio de sus derechaos
constitucionales, no quieren Religion; lo que ha generado actitudes de re=-

chazo en el profesorado, al tiempo gue se hacia un uso instrumental del cu-
e los alumnos que no asisten a Religion),

rriculo(medio para que tengan clas

5. Asi OLSON(1988) sefiala criticamente contra posiciones mantenidas anterior
mente que "dar cuenta de las percepciones del profesor de su préctica es una
fuente vital, pero parcial; lo que es crucial es entender la cultura en’qug
act@a'". Por su parte GIMENO SACRISTAN(lQBB:ZOO) afirmaf WAl modelo que Glti-
mamente pone énfasis en el pensamiento y toma de decisiones del profesor ;s
preciso contraponerle marcos de explicacién social de ese pensamiento proig

sional y de la préactica consiguiente".




sin oto le i itucionalment i
n otergarle institucionalment. un valor formativo propio. Por ello la ma-

ceria debera Y iva)
1a debera ser comun{no alternativa) y con un perfil definido(curricular
y docente)(h).

-

2.= En Ta actual estrucuura organizativa de los Centros de EE.MM. un factor
oroblematico es asignar/obligar a impartir la materia a prufesores de otras
naterias o areas curriculares. Uno de los factores negativos en el desarro-
'To de la innovacion, detectados en nuestra investigacion, ha sido el asig-
narla a profesorado de otras areas("afines") para completar horarios, gene-
rando -en general- una actitud negativa. Este factor se ha acentuado en gra
do aun mayor al no haber existido diramicas de apoyo institucional a la 1ﬁ:
novacign. Una materia curricular no puede ser un medio dc completar hora---

rios. Es necesario definir el perfil docente e instrumentalizar politicas -
de formacian y apoyo adecuadas.

3.- Es necesario para una implementacion exitosa articular dinamicas de apo
yo especificas durante el desarrollo de la innovacinn: un disefio curricular
articulado, favorecer la formacion e intercambio de experiencas entre los
docentes, materiales curriculares para el trabajo en el aula(sin ceder este
campo a la empresa privada), y agentes facilitadores del cambio.

4.- La mayor parte dei profesorado ha huido de convertir la materia en un -
adoctrinamiento moral, habiendo sido éste uno de locs motivos que ha causado
actitudes no receptivas/rechazo del curriculo; y dado que l1a actitud ini---
cial es un primer factor condicionante -como he mostrado en la investiga---
cign- para que la innovacian educativa sea activamente impiementada, es ne
cesario definir plenamente el campo de accign de la materia, y, sobre todo,
acentuar un enfoque critico-moral, frente a moralista/legalista, que provo-

carja actitudes parecidas.

6. Una posicién parecida es defendida por r.BoLD0{1987): "El futuro de la =

Etica @en las Ensenanzas Medias", en Actes de la "I Trgbada de Prof?s;ggsd:e
;ilosofia davant la Reforma de 1’ ’nsenyament Secundarlx. Bgrcglozz.fu+uro :
1a Universitat de Barcelona, pp. 241-287; ¥ BOLDU,F.: "El incier ”

de la Etica", en EL pais Educacidn, 24,V1.1987, pag. 2 -




5.- En cuanto a

- , . 1
L ]

que habria que desechar un enfoque fuertemente "moralista"(la tematica de
"moral personal”, asi, de 12 de BUP ha sido ta mas rechazada), como "lega-
lista"{que provocaria actitudes de rechazo de "formacidn pofitica" conge1
"handicap" de"Formacion del Espiritu Nacional" del anterior Régime; politi-
co), por lo que se deb"a acentuar la linea critico-@tica de contribuir a -

" 2 | . ) —_ :
na autonomia moral, mediante el desarrollo del juicio critico sobre la rea

tidad social y politica, desde los modelos del razonamiento moral y filoso-
fia politica.

6.- Pese al juicio inicial negativo de una parte del profesorado sobre la
forma y modo en que fué implantada, con su desarrollo e implementacion, una
parte mayoritaria del profesorado(particularmente de Filosofia) estima hoy
positivo su papel en la educacion, juzgando negativa(70% en nuestra inves-
tigacion) su desaparicidn actualmente. Por otro lado una parte del profeso-
rado se ha interesado en este campo buscando una formacian propia y desaftg
11ando un conjunto de experiencias y materiales curriculares valiosos, por
lo que inicialmente se cuenta con mejores posibilidades de establecer con
cierta viabilidad una materia curricular referida a este campo(7).

Con todo persisten un conjunto de problemas especificos que
una materia en este campo plantea, algunos ya apuntados, y de cuya resolu=--
cién correcta dependera -en gran medida- su implementacion exitcsa:

a) ¢Labor de todo el Centro o materia especifica?: Resulta discutible -en un
debate que se prolonga desde Sherates(Platon: Mendn, 70a)- si la moral/eti=

7. Augusto HORTAL(1985:64) se ha atrevido, con cierto grado de verdad y agu
deza, a seflalar que, pese a las deficiencias quetenia
la Etica como alternativa a la Religién , que fué uno .
nunciar(HORTAL,1980 b), habria tenido una virtualidad: de no‘haber"51do as{,
sinc obligatoria para todos, hubiera sido ,como en muchos paises, fggma;—;
cifn o instruccion c{vica", habiendo dado la imagen de F.E.N.(Formacion :os
Espiritu Nacional), por lo que ahora nos encoTtramos con unos plantg:Tiegto
pedagdgicos més claros y con un profesorado mas preparado para ser gato

ria para todos los alumnos.

de los primeros en de

A

b

el planteamiento de -~ 4
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ca es curric 111
: una tarea de un curriculo especifico, o labor de todo el Centro y --
acc j 2S0ra i bie ) -
10n conjunta del profesorado. Si bién "1a moral no se ensefia, se vive"
= 'Y o

(8). 1 e Ea
\8), la educacion critico-ética, de acuerdo con las diferencias conceptua--

les establecidas en la Segunda Parte, y con la literatura y experiencias so

lﬂ 1 . & ‘ . . . . .
bre el tema, puede exigir con viabilidad 1a existencia de un curriculo espe
cifico, 5

b) Adoctrinamiento: Es necesario salvar la posible percepcion(por el papel

negativo) de transmision ideologica o adoctrinamiento. Las metodologias di-
dacticas mas actuales(Bolivar,1982 c y 1987 b), descritas en la Segunda Par

te, con su acento en la autonomia y desarrollo moral, ofrecen bases para -~
situar y resolver adecuadamente este aspecto.

c) Formacion/informacian: Si la ensefianza de esta materia debe limitarse a
cultivar un campo cognoscitivo(teoria ética) o dirigirse primariamente a -
metas formativas(oposicion manifiesta en "educacion moral", "ensefianza de

la ética" o "instruccién civica", etc.). Un enfoque primariamente "formati-
vo", aparte de otros problemas, seria rechazado por el profesorado, y un ==
acento exclusivo en la dimension cognitiva resultaria insuficiente.

d) Profesorado: Un factor clave es el profesorado y su formacion, como ha -
constatado nuestra investigacion. A nivel de Ensefianza Secundaria y partien
do de la situacian actual parece que el profesorado de Filosofia seria ini-
cialmente el mas idegneo, pero habria que instrumentalizar unas dinamicas ~
de apoyo ¥y formacion. Esperanza Guisan, yendo quiza lejos, ha propuesto 1a

posibilidad de creacion de un Instituto Universitario donde pudiera formar-

se adecuadamente este tipo de profesorado.

@) Politica de cambio curricular planificado: Parece que, de acuerdo con la

literatura sobre innovacian educativa y mejora escolar, es necesario modi-
ficar profundamente el tradicional estilo de gestionar los cambios curricu-

lares en Espafia, con unos procesos de desarrollo que faciliten el cambio.

8. FREINET,C.: La educacién moral ¥y cfvica. marcelona: Laia, 1975, pég. 19




3.IMPLICACIONES Y ACCIONES

En este apartado, yendo mas alla de la propia investigacidn, me
pro?ongo definir el significado de esta en funcién de la mejora del c;ntex-
to investigado, en algunas de las implicaciones y acciones emprendidas. Los
resultados de la investigacion pueden ofrecer conocimientos e informacion,

que pueden constituir el soporte de decisiones en m¢ieria de politica edica

tiva, y posibilitar la autoreflexion de los propios docentes ante su propia
accion a fin de transformar la practica. Por ello, aunque no directamente -
derivado de este trabajo de investigacion, pero si zon la participacion ac-
tiva de este investigador siguiendo las lineas defendidas en este trabajo,

un grupo de profesores hemos planteado una salida critica a ia situacion ac
+ual del curriculec de Etica, en el debate y experiencias de Reforma. "

Politicamente -como bravemant2 me ha refaridc- se decidia en las
experiencias de Reforma a partir ce 1983, para acabar con la situacion de -
materia alternativa de la Etica a la Religion y cumplir el mandato legai de
ensefianza de la Constitucion, establecer una materia 1lamada "tducacian pa-
ra la cenvivencia"(EPC) en el Primer Ciclo de la Ensefianza Secundaria, im=-
partida en un sclo cursoy obligatoria para todos 1os alumnos{9). Diversos
y sucesivos problemas surgidos en su desarrollo(10) y en su implementacian
préctica(indefinicién inicial en el perfil curricular y docente, enfoque --
legalista que resultd poco atractivo y obligo a reformulaciones de su conte
nido/orientaciones, genero ciertas actitudes de rechazo por su posible adoc
trinamiento politico, etc.), indujeron finalmente(curso 1988-89) al Ministe

3. Cfr. MEC: Hacia la reforma. Madrid,l983. # propio Gobierno defendif que
"el mayor grado de libertad en la cleccién de las ensefianzas religiosas se
oroduce no enfrentdndose 2 la alternativa obligatoria de la Etica o de ==
Qtra materia. Por ello, la reforma de las Ensefianzas Medias han eliminado -
la alternativa Religién y Etica y han establecido la ensefianza d? la TEducg
cifén para la convivencia®, no como una opcidn frente a la Religidn, sino co
mo asignatura obligatoria para todos los alumnos ¥y Centros"(ﬁespug%ta deﬁ
Gobierno a la pregunta del diputado F. pérez Royc, El Pafs Educacion. 2.1V,
1985, pag. IV ¥ Comunidad Escolar, 51/15-21.1V.1985), phg. 14).

10. Sobre la cuestién, véase '"Mesa redonda: Etica ¥y Educacién para la convi
vencia", en SEPFI(1986: 42-47) ; BOLIVAR(Coord.) en SEPFI(19851154-5) y un -

anfilisis de la situacién planteada en BOLIVAR(198¢ b: 113-15). Una descrip-

cidn cualitativa de su funcionamiento en los CenEros en FERNANDEZ ENGUITA

(1987:129-157): "Educar para una sociedad democratica'". Como ejemplo de
actitudes de oposicién a 1a EPC, se puede ver p.MONTANER: " Qué hace una i;;;) |
ca como tli en una reforma comc gsta?", Cuadernos de Pedggogia, 170(mayo ']
pp. 48-E0.
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d pensar en su supresion, para asumirlos/diluir sus contenidos como com

ponente actitudinal en todos los bloques tematicos(11).

Ante esta situacion un grupo de profesores nos planteamos una sa-
lida critica a la supresian, promovida por la Liga Espafinla de la Educaciar
y 12 Cultura Popular(12), en Mayo de 1988(Madrid, Cologuio:"La Etica en el
sistema educativo"), en que se conciuyd la defensa de la axistencia de un -
curriculo de Educacion Etica y Civica y su refoimulacién actual, "como mate

ria obligatoria para todos lcs alumnos en todas las etapas educativas. En -
la Ensefianza Primaria no ha de figurar como asignatura con entidad propia,
sino integrada er el area correspondiente. Por el contrario, en la Ensefian-
za Secundaria ha de figurar como disciplina independiente(...).La materia -
ha de enfocarse de tal modo que permita al alumno desarrcilar una concien--
cia critica de las normas y valores establecidos. Tan s52lo ¢l desarrollo de
su autonomia y libertad personales le permitira formarse unos criterios mo-
rales propios para la eleccion y justificacion de sus acciones".

Esto confluya en acciones para que se .ncardinara una nueva educa--
cion ético-civica en la futura regulacion de la Ensefianza Secundaria, consi
quiendo que en el Libro Blanco para la Reforma del Sistema Educativo(Madrid,
MEC, 1989, pag. 130) se incluya el siqguiente texto, afiadido a ultima hora,

ambigiio y condicional, pero que deja abierta la posibilidad de una materia
en este sentido:“Finalmente cabria la posibilidad de que todes Tos alumnos
dedicaran algunas horas semanales a la Educacion para la Convivencia, que
seria responsabilidad, de acuerdo con los contenidos que se fijaran, bien
de los profesores de Geografia, Historia y Ciencias Sociales, bién de los

de Filosofia o de ambos seminarios".

11. Véase SERNA(1989) y BOLIVAR,A.: "Contenidos actitudinales en el disefio
curricular'", en Comunidad Escolar,V1I(240), 5.VIII.1989, pag. 3 .

Educativo'" en Boletin Informa?ivo
75-78; en dicho Coloquio -

2 i Eti i1 Sistema
12, Véase Crénica "la Etica en el Sist

e ————— V ( ) . p 1 ? 1)
p = o

i "lLa Etica =

L.M., Cifuentes y Je Arroyo comc ponentes. Lgs Concl;sizzzi(dgala e

var,l éi;fema educativo") en Educacién para la ll?ert??( 3iembre Pt
g:pgﬁola ée la Educacién y la Cultura Popular), num. no

7-10.




E1 caracter de inclusion a Gltima hora se conf‘rma al ser la inica
materia que no aparece con un Disefic curricular especifico,

habiendonos en-
cargado un grupo de "fijar los contenidos", i.e. disefiar o] curriculo, a --
]

que hace referencia al texto oficial, cuyo estado de desarrollo vny a des--
cribir brevemente,

Un equipo de trabajo, con participacion de representantes de diver-
sas ccmunidades autAnomas, nos encargamos -en una primera fase- de elaborar
un Documento-base de propuesta de Disefio curricular especifico de esta mate
ria, sucesivamente reelaborado(13), que culmind en ia celebracidn de la I_
Escuela de Verano(Madrid, julio,1989), donde se perfila el disefio, se T1egq
a un conjunto de conclusiones y se propuso iniciar un conjunto de experien~
cias el curso 1989-90, que sirvieran de base al disefio definitivo de 1a ma= ;
teria(14) Entre estas conclusiones cabe destacar:

"Constatamos que en la practica habitual de nuestra escuela, en cual
quiera de sus grados academicos, se aprecia un descuido notoric en cuanto a
la formacion Etica y Civica de los alumnos come futuros ciudadanos. Estima-
mos que nuestra ensefianza se encuentra desequilibrada si comparamos los es-
fuerzos y recursos que se concentran en la formacidn de los escolares, en
tanto que futura fuerza de trabajo, en contraste con el escaso esfuerzo que
se dedica a la configuracion de su personalidad como sujetos responsables -
de su propia vida y como participes de la comunidad(...)."

"la situacian de la actual ensefianza de la Ftica, resultado de com-
promisos poifticos anteriores, no satisface en modo alguno, los objetives -

13. Cfr. "Area de Ciencias Humanas: Educacién Etico—c{vica". Madrid::Liga ;
Espaﬁgfé de la Educacién y la Cultura Popular, 1989(EJemR%ar policopi?do,l'

pp.). Para una descripcibn del proceso véase J. AHROYO: Tiempo de r?qggTa.

1 Proyecto Cives", en Educacifn para la libertgd,~num. 3Fdicieﬂbre -é mﬁéi-
pp. 9-10; ¥ ARROYO,J.: "La Etica Civica en el diseno curricular", en (o

dad Escolar, nim. 254(22.X1.1989), pag. 3.

14, Con asistencia de mas de un centenar de docentes: paztlg;ﬁzzozlzzgztgf
nentes G. Peces Barba, Alvaro Marcheot, e FIROH (L0 ' uana Servai -

igdn, Victorino Mayoral, A. ‘ e . ‘
- Gszzzz,cr;nica de A, BOLIVAR: "La‘Educac?én %t?ca y Clv1§:E§::;zi:ag:°Vg 4

Madrid 3-7 julio,1989)", en Dialogo flloéoflcS, ngm. oy ‘335 gt
i;gg; Las"Conclusiones de Educacién Etica y Civica es?:n ?;89303 rezogi"— E
Liga éspaﬁola de la Educacidn y 1a Cu%tura P?pgla;(Maggsg; ‘ppl R4 5
das en FRducacidén para la libertad, num. 3(diciembre "




establecido ] i
s. Por ello(...} es necesario adquirir los valores demarraticos

no como mero entrenamiento y adiestramiento,

sino como criterios funda
‘ me
les para la convivencia, -

. Estos solo se obtienen mediante una reflexion cri-
tica sobre su deseabilidad. Para ello la £tica es un

. instrumento imprescin-
dible.(...) Entend i

o i
- : SMOS que un punto de la propuesta de renovacion debe ser
la configuracion nitida de 1a formacign Etico-Ci

? €O vica y a esto responde el -
disefio que ofrecemos de esta area.(...)

d De ahi que sea pensamiento central
€ nuestras preocupaciones 1a configuracion como tal de la materia en el -

curriculum, y que nuestra reivindicacion reclame no salo el que no deba --
ser alternativa de ninguna otra, sino que ademas adquiera el rango que le
corresponde por la trascendencia formativa de unos contenidos, lo cual ex-
plicitamente requiere: a) meditada programacion, b)implementacion de recur-
sos didacticos idoneos, c) especializacion adecuada del profesorado(con los
medios y las facilidades necesarias para conseguirlo), d) disposicidn hora-
ria pertinente...".

Este Proyecto de Disefio v las Conclusiores fué presentado, zomo
"Proyecto CIVES", al MEC(Secretaria de Estado de Educacion y Direccion Gene

ral de Renovacion Pedagogica), quienes han mostrado interés y se han comoro
mecido a apoyar la realizacion de las experiencias de innovacion durante &l
bienio 1989-90 y 1990-91, para presentar en ese momento el Disefio curricu--
lar definitivo y materiales curriculares elaborados.

El "Proyecto Cives" de Educacion Etica y Civica en la Ensefanza
Secundaria Obligatoria, promovido per un grupo de profesores dentro de 1a -
Liga Espafiola de la Educacion y i Cultura Popular, pretende articular un -
disefio serio, confeccicnar unos buenos materiales curriculares, reelaboran-
dolo en funcian de su implementacion practica en experiencias, y planificar

dinamicas de apoyo y formacion al desarrolio de la innovacion.

E1 proyecto, segun el Documento-base de partida, se articula en
Conocimiento del desarrollo cogniti-

torno a tres ejes: a) Perscnal-social:
ultado de su relacion con a1 medio cultural,

vo del hombre y social como res e
mros del proceso de socializa--=

haciendo conscientes criticamente a los alu

« - . « . » ]
cion en que estan inmersos; b) Civico:. analizar el marco politico y socia

i la -
en gue el alumno se desarrolla como ciudadano, apoyado por el Derecho,
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Sociologia y l& Filosofia politica; y ¢) Etico: ana.

*cis desde los modelos
teorias éticas, los
uestro tiempo y los proyectos éticos contemporaneos. -
Estos tres niveles de comprension y analisis estan articulados en relacion

del discurso ético de la funcion y genesis de 1a mo.‘al,
problemas morales de n

mutua, pretendiendo conjugar las dimensiones civica y ética, que impida --
cualquier enfoque de adoctrinamiento moralista.

Durante este curso estamos realizando la experiencia 39 profesores
de distintas Comunidades Autdnomas(7 en Andalucia), con el objetivo final -
de ir configurando, tras la experiencia, el disefio y materiales definitivos.
Al comienzo de cada trimestre escolar se reunen todos los profesores en Ma-
drid, se revisa la experiencia, se explican y entregan los materiales para
el profesor(quion de trabajo) y alumnos(materiales de trabajo). Si bién du-
rante este curso se ha tenido que desarrollar la experiencia en el marco de
las actuales clases de Etica(con el "handicap" que ello supone), para el ==
proximo se tiene la intencion de ampliarlo a Centros de Reforma o como mate
ria comun en experiencias de innovacion. La culminacion del trabajo de este
curso se hara con la celebracion de la II Escuela de Verano de Educacian -
Etica-civica.

La nueva materia deberia englobarse en el Arza de Ciencias Sociales
y Humanas, en los ultimos afios de Educacion Secundaria Obligatoria, y ser -
impartida por profesores de Filosofia(preferentemente; e Historia, de tal -
forma que se establezca un equilibrio entre los aspectos civicos y éticos.

Por tanto la investigacion curricular que he desarrcllado se prolon
ga en acciones practicas, como la descrita, para promover usa opcion criti-
ca, dentro de las posibilidades, a la situacion actual. H?y, fon todo, face
tores politico-ideologicos que, en dltimo extremo, determ1?aran la re?uT?
cion futura del curriculo, y que -obviamente- queda como nivel de decision

al margen de las actuaciones de los docentes.
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ANEXO NUM. 1

ORDEN de 28 de julic de 1978 sobre
macién - Religiosa - en 'Bnchlcl’!o::t?r;
- Formaclén Profesional en el afo aca-
db.mleo 1! («B.0.E.» 2 agosto 1979).

En tante sean ratificados por las Cortes Espait
Acuerdos entre la Santa Sede y el Estade E:;:a.ﬁ(:'lolasq:;s
entre otros aspectos, han de regular esta materia, con-
viene dictar unas normas que, aunque tengan caracter
provisional, permitan dar efectividad desde el prZximo
ano académico 2 los principios que sobre libertad eligio-
sa y sobre el derecho de los padres a que sus hijos /eciban
la qumacubn lHe.Iuguosa y Moral que esté acorde con sus
propias convicciones, reconocen, respectivamente, los
articulos 16 y 27 de nuestra Constitucién.

Por ello, en esta Order se estal..ace el caracter opta-
tivo de la ensefianza de la Religion y la Maral catdlica,
permitiendo a los alumnos gque no deseen ser instruidos
en alla seguir un curso de Etica y Moral rontempladas
desde el punio de vista filoséfico y sin vinculacion con
una determinada confesidn refigiosa. Este curso se esta-
biece con cardcter experimental pa.a el proximo afo
académico, y sus contenidos seran idénticos para todos
los alumnos que adopten dicha opcién, con independen-
cia del curso de Bachillerato o de Formacion Profesional
en el que se encuentren matriculados.

En su virtud, y de acuerdo con la Jerarquia Eclesidstica,
est2 Ministerio, en lo que se refiere a la ensefanza
de l2 Religién y la Moral catélicas, ha dispuesto:

10 Durante e afo académico 1979-80, la ense-

fianza religiosa en sachillerato y Formacion Profesional
se regira por las normas que s2 dictan en la presen.e
Orcen.

2° La ensenanza religiosa tendrd el caracter de
materia comin y serd impartida en cada -uno de los cur-
sos de Bachillerato y de Formacién Profesional de primer
grado, asi como en el curso de ensefianzas complemen-
1arias de acceso del priinero al segundo grado, o en el
curso primero de Formacion Profesional de segundo
grado por el régimen de Ensefanzas Especializadas.

30 Los horarios semanales destinados a esta materia
serdn los actualmente vigentes para cada uno de los
cursos mencionados en el apartado anterior.

4° La materia que se denomina Formacién Religiosa

en los Planes de Estudio de Bachiller2to y Formacion
Profesional tendré las siguientes msdalidades:

1. Ensehanzas de Religion v Moral catdlica, que
tendrdn cardcter optativo. Se impartirdn en cada curso,
de acuerdo con los contenidos y orientaciones actual-
mente vigentes.

2. Ensenanzas de Eticay Moral para los alumnos que
no se inscriban en 1a materia sefialada en el péarrafo an-
terior. Los Centros estatales y los no estatales que no
sean confesionaimente catblicos vendrén obligados 2
establecer estas ensehanzas con la limitacibn que se
indica en el apartado 7.°, pur:to 3 de esta Orden.

Esta materia se ajustara en su desarrollo a los conte-
nidos y orientaciones que seé determinan en el anexo de
esia Orden. ; ;

o La opcion entre una u otra de dichas matenas
sera ejercida por los padres © tutores dz los alumdn%s
a por los propios alumnos St fueran mayores de e a. :
antes del comienzo del curss. y habré de mantenerse

mismo. : o -
’ 1%::&;1::; que sea l2 opcion elegida |2 calificacicn
| expediente como en el Libro

e expresard, tanto en ¢ ;
Ze C;ificacién del alumno, en el apartadc correspon

diente a Formacion Religfosa.
L ¥,
o o P2

6.2 La opcidn por ia materia i :
me a los alumnos de la obligacig: %ﬂemr:'nr,:;ﬁ? :\o i
seflanzas de Formacién Religiosa qua'\uvigunu i
dientes de cursos anteriores, sin que en esta caso —
sol_n;nar:xegcion de las mismas. e

2 1. Cuando con motiv i :
da en el apartado 4.° de estg getdfno‘::b:igegft\a?:fs:
r;sul!en grupos inferiores a 40 alumnos en Religién y
aeorlaolsc?':g,l::g; se efectuard 1 .a nueva reagrupacién

; 0s para aproximarlos, en lo posible, al
numero mencionado de 40 alumnos por grupo.

2. Teniendo en cuanta que los contenidos de Etica
y Moral serén idénticos par: todos los alumnos en el
proximo curso académico, se pracurzré distribuir a todos
LOS e xn esta opcién en grupos aproximados a los

umnos, aunque pertenezcan a cursos distintos.

3 - Si el nimero otal de alumnos que optan por las
ensefianzas de Etica y Moral fuera inferior a 20 en un
determinado Centro, éste no vendra obligado a estable-
cer dichas ensefianzas y, en este caso, los alumnos que
efectuaron la opcion seran declarados exentos de For-
macion Religiosa. ¢

4. Tanto las agrupaciones de alumnos a las que se
refieren los parrafos 1 y 2. como la excepcion contem-
plada en el parrafo 3 y la situacion de estas ensefianzas
en el horario de actividades docentes, serdn adoptadas
por los Centros estatales con caracter provisional en
1anto no sean expresamerite autorizadas por la Inspec-
cibn de Ensehanza Media o la Coordinacién de Forma-
cién Profesional.

8° La programacion y evaluacion de las ensefian-
zas de Etica y Moral seran encomendadas al Seminario
de Filosofia en los Centros de Bachillerato, y al Departa-
menio de Humanidades o, en su defectn, a los Profeso-
res de Formacién Humanistica en los Centros de For-
macion Profesional.

90 En los Centros de Bachillerato y de Formacion
Profesionai, previo acuerdo con la Autoridad académica
o con la Entidad titular, que en todo caso habra de oir
el Consejo Asesor del Centro, la Jerarqgiia Eclesiastica
Diocesana podré designar un Sacerdote, g'.2 tome a su
cargo la promocién y direccion de actividades comple-
mentarias de formacion y asistencia feligicsa de ca-
racter voluntario para todos los alumnos del Centro;
asimismo, y con idéntico carcter, podrén tener lugar
cursos o grupos de estudio para los alumnos que se
preparan para seguir estudios superiores, en colabora-
cion con los Profesores del Seminario Didactico de
Religion.

Esta actividad complementaria se acomodard a las
orientaciones temaéticas y normas generales que esta-
blezca la Jerarquia Eclesiastica, sin perjuicio para el
desarrollo normal de las actividades académicas de los
Centros, y se ajustara a los objetivos educativos del nivel
o grado correspondiente. ; g

La autoridad ciocesana comunicard al Minisierio de
Egucacion los nombres de los Sacerdotes de;ignados
para los diversos Centros. El calendario y horario de las
actividades asistenciales sersn establecidos de comun
acuerdo entre la Direccion dei Centro y el Sacerdote
que haya sido destinado al mismo.

10. Queda autorizada la Direccion General de En-
sefianzas Medias para la interpretacion y aplicacion de
lo dispuesto en la presente Oraen.




ANEXO QUE SE CITA
Ensefanzas de Etica y Moral

PROBLEMAS MORALES DE LA EXIST
EN
HUMANA s

1.2 &f valor moral de la persona Yy Sus posibles

manipulaciones.—La persona i
—L Na y sus exigencias ética
Persona; y comunidad. El riesgo de las manipulacnon:S
\éusgunecsrf:ca. Exp?rlmemaciones humanas en Medicina
esia y moral. Los medios de comunicaci ial
y Ia2 |Ib.?5d de la persona. T
° Lla vida humana como valor moral |
N ) undamen-
?!.—-—La transmision de la vida y su nlural problematica.
n:ggrlt.em“ en torno a la muerte. La guerra y la pena de

3.t La sexualidad humana y su normativa.— Dimen-

sibn antropolégica, sociocultural y religiosa
lidad humana. Cristianismo y se:ualiged. Lcc’:es I:os:'n:::ar-
tamientos sexuales concretos.

4, Lq convivencta personal y sus exigencias éticas.—
La veracidad y el secreto. Ei derecho a la intimidad y el
deber de informacion. La objecién de conciercia y el
respeto a las leyes.

5. Cuestiones en torno a la Justicia—Terminologia.
La fundamemacibn personalista de la Justicia y los
sistemas sociopoliticos. La denuncia de las injusticias
Y Sus consecuencias practicas.

Curso 1279/80. Circular numero 1 de la
g_luccién General de Enseflan:as Me-
ias.

Publicada en el «Boletin Oficial del Estadon del pa-
sado 2 de agosto la Orden Ministerial de 28 de Julio
de 1979 sobre Formacion Religiosa en el afic acadé-
mico 1979/1980, se hace preciso regular determinados
aspectos contenidos en la misma. Por ello, y de acuerdo
con la autorizacidén concedida en el apartado décino
en la Orden mencionada, esta Direccion General ha
tenido a bien dictar las instrucciones siguientes:

1. La opcién entre ensefanzas de Religion y Moral
Catoblica o de Etica y Moral zera efectuada por los padres
o tutores de los alumnos o por los propios alumnos si
fueran mayores de edad, meciante solicitud dirigida al
Director del Centro en escrito suyo modelo se incluye
a titulo orientativo en el anexo de la presente Circular
Esta opcibn se mantendrd necesariamente a lo largo
del curso.

2c Los alumnos deberan presentar la solicitud en el

momento de efectuar la ratricula. Sin este requisito -

no podra formalizarse la misma. La Direccion de cada
Centro adoptara las medidas adec.iadas para que, antes
del ‘20 de septiembre, efectien la opcidn mencionada
quienes hubieran formalizado la matricula con anteno-
ridad a la recepcion de la presente Circular.

3.0 Los alumnos que tuvieran pendiente l2 Formacidn
Religiosa de cursos anteriores no podrén solicitar exen-
cibn de la materia de dichos cursos, y habran de seguir
las correspomsientes ensefnanzas de recuperacion. No
obstante, podran inscriiirse en ensefianzas de Etica y
Moral para el curso en que se matriculen.

4c Las ensenanzas de Religion y Moral Catolica o
de Etica y Moral, indistintamente, tendran carécter de
materia coman del plan de estudios, y su v_aloracnbn.
positiva 0 negativa, tendrd el mismo tratamiento que
|as restantes materias, 3 efectos de repeticibn de curso u
obtencion del titulo de Bachiller. &

6o Sin perjuicio de una posible modnfn;acu@n de los
modelos de ERPA, actas, libros de calificacion, etc.
cuando estas ensenanzas tengan una_ordenacnpn defi-
nitiva, durante el presente afno académico, la calificavion
de las mismas se hara constar en el apartado corres-
pondiente 2 Formacion Religiosa, cualquiera que 5e3

la opcion elegida.

6.© Una vez conocido por los Centros el nimearo de
alumnos de cada curso que han optado entre una u otra
de las mencionadas ensenanzas, se procederd a la for-
macion de los grupos correspondientes, de acuerdo
con lo que establece el apartado séptimo de la Orden
Ministerial de 28 de Julio de 1979. A este respecto, las
Memorias Informativas que los Centros deben remitir
a la Inspeccién de Ensefianza Media del distrito corres-
pondiente, en el comienzo del curso, habran de incluir
el detalle de la formacion de grupos de una y otra opcién,

7. La programacitn y evaluacion de las Ensefianzas
de Euca y Moral estarén a cargo del Seminario de Filoso-
fia. Teniendo en cuenta que su contenido es idéntico
para los tres cursos de Bachillerato, habré de cuidarse
especialmente el nivel que se siga en el dasarrolio del
programa, para que resulte adecuado a la edad, 2 la
madurez personal y a la formacién de ins alumnos de
los respectivos curscs. Muy especialmente se cuidarad
aste extremo cuando en un mismc grupo figuren alum-
nos de distintos Cursos.

8o Las actividades complementarias gue se men-
cionan en 1 apartado noveno de la Orden Ministerial
citada tienen caracter voluntario, tanto para los Centros
como para .08 alumnos. Por ello, no serdn objeto de
ningan tipo de evaluacion ni calificacion. _

9o |os Centros no estatales que sean confesional-
mente catblicos no vendran obligados a establecer en-
seiianzas de Etica y Moral, segun se establece en <!
anartado cuarto, punts dos de la Orden Ministerial de
28 de julio de 1979 ;

10. Los Delegat 0s Provinciales del Departamento
daran traslado de estas instrucciones a los Directores
de los Centros de Bachillerato, estatales y no estatales,
de las provincias respectivas.

ANEXO (modelo n.° 1)

AIUMNO ...




: . padre/tutor
mno arritza resenado, expresa su deseo de que el

academico 1979/1980 su hijo curse Ensefianzas de

Religibr y Moral Catolica
L0 Etica y Moral

Segun se esfablece er la Orden Ministerial de 29 de
Julio de 1978 8.0 E» de 2 de Agosto)

,a de ... de 1979

(Firma del padre o tutor)

Director del Centro
uz el recuadro de la opcion

ANEXO (modelo n.° 2)
Curso
Alumnc
El alumno arrniba resefando, mayor de edad, expresa
su deseo de cursar en el ano académico 1979/1980
Ensenanzas de
(1) 1 Rehgitn y Moral Catbhca

Enica y Moral

Sequn se establece en ia Orden Ministerial de 29 de
Juho de 1879 («B.O.E» de 2 de Agosto)

de de 1979

Sr. Director del Centro

(1) Sepale con una cruz el recuadro de la opcion
elegida




ANEXO NUM, 2

e e

Anexo a la Orden de 16 de julio de 1980 sobre ensenanza de la Religion y Moral catblicas en

Bachillerato y Formacién Profesional («BOE . 19/7/1980)

1 Los curses de Etica y Moral para aque-

llos alumnos que no opten por la ense-
hanza de la Religién y Moral catolicas se
ajustaran en su desarrollo a los conte-
nidos y orientaciones que se determinan.

Si el numero de alumnos que optan por
Etica y Moral fuera inferior a 20 alumnos
entre los distintos grupos de un curso, en
este curso no se estableceran dichas ense-
nanzas. En ese caso, los alumnos que
efectuaron la opcién, aunque atendidos de
forma que no se produzca discriminacion
para ellos, seran declarados exentos de

La creacion en el alumno de actitudes
morales que suponen la sensibilizacién

ante los aspectos éticos de la vida hu-
mana.

La constatacién de la diversidad de cé-
digos morales debe ser ocasién para for-
mar en e! alumno la comprension y tole-
rancia, sin que constituyan en modo
alguno obstdculos para la unidad social ni
abdicacion de sus propias convicciones.

Desarrollar en el alumno la capacidad de
la argumentacién moral y la aplicacién de

dicha materia. las pautas de comportamiento adaptadas

: g a las situaciones concretas.
La programacion y evaluacién de la mate-

ria de Etica y Moral serd encomendada al
Seminario de Filosofia en los Centros de
Bachillerato y al Departamento de Huma-
nidades, o, en su defecto, 2 los Profesores
de Formacién Humanistica, en los Cen-
tros de Formacion Profesional.

Contenidos

El temario propuesto a continuacién se or-
dena a la luz de los siguientes criterios:

1 En la Etica se trata de esclarecer la esen-
cia de la moralidad en su triple aspecto de
conceptos, juicios y razonamientos éticos,
sin justificar norma moral alguna. Los
temas de Moral, por el contrario, tratan
de fundamentar un determinado c6digo de
conducta en la medida en que intenta jus-
tificar lo que se debe hacer. Por ello, se
ofrece un programa que incluye Etica y
Moral, articuladas mediante el tema de
«La dignidad y el valor de la persona hu-
mana-.

Objetivos de formacion

1 Que el alumno llegue a reconocer la espe-
cificidad y necesidad del comportamiento
moral respecto a otras formas de la con-
ducta humana. Tal comportamiento de-
bord entenderse referido a la persona
como individuo y como miembro de la so-
ciedad. Por otra parte, la determinacién de los

temas de Moral propiamente dicha se ha

establecido atendiendo & la consideracién
de la persona humana como sujeto indivi-
dual de derechos y deberes, como miem-
bro de una comunidad Y, finalmente,
como ciudadano, figurando asf la moral
personal, la moral comunitaria y 1a mo
social y politica.

La moralidad deberd aparecer, entonces,
como elemento que contribuye al desarro-
llo de la propia personalidad del alumno,
de su autonomfa moral, capacitandole y
ejercitdndole en el uso responsable de su
libertad, en base a un c6digo moral racio-
nalmente aceptadn y criticamente justifi-
cado frente a los demés.




Primer curso

Etica y Moral personal

Tema 1 El hecho moral. Lo moral, dimen-
8i6n de la estructura de la persona
humana. La creacién de actitudes
morales.

Conceptos fundamentales de la mo-
ralidad. Norma, valor, obligacién,
conciencia, responsabilidad, voiun-
tad, libertad, intencion, felicidad,
bien, etc.

El juicic y la argumentacion mo-
rales.

La dignidad y el valor de la per-
sona humana, como base ética co-
mun.

Tema 5 Moral de la persona. Problemas

éticos en torno al derecho a la vida
en su triple aspecto de: orgdnica,
psiquica y moral (las mutilaciones,
la tortura, las agresiones, el suici-
dio, el homicidio, l2 legitima de-
fensa, ia pena de muerte, 2l tras-
plante de érganos, la experimenta-
cion humana en medicina, el
alcoholismo, las drogas, la educa-
cion, el tiempo libre, el deporte, la
intimidad, la fama, la manipulacién s
través de los medios ue comuniea-
cién social y ei derecho a la verdad,
etc.).

Segundo curso

Moral comunitaria

Tema ! La apertura de la persona a los
deméas. Comprension veracidad,
didlogo y tolerancia, ayuda mutua,
generosidad, solidaridad, amistad,
el respeto a las convicciones reli-
giosas, etcétera, como elemenh?s
fundamentales de la convivencia
humana.

Aspectos éticos de la sexualidad.
Matrimonio y familia. La transmi-
sion de la vida y su plural proble-
mética.

El conflictc generacional.

El medio ambiente. El hombre en
la naturaleza. Moral y Ecologia.

Tercer curso

Moral social y politica

Tema 1 Problemas éticos de la convivengia
social y politica (individuo y socie-
dad; libertad y autoridad; morali-
dad y legalidad; unidad y plura-
lismo politico).

Tema £ Etica y Politica: Responsabilidades

civicas. La justicia social.

Tema § Funcién social de la propiedad; el

respeto a la propiedad ajena.




Tema § Inadaptacién social, contestacion,

delincuencia, sistema penal y rein-
sercitn social.

Tema 5 El trabajo como realizacién perso-

nal y contribucion social. Etica
profesional.

El respeto a los derechos humanos
como fundamento de la convivencia
y de la paz social.

Hacia una sociedad mundial: La
convivencia internacional. Posibles
vias para la resolucién de los eon-
flictos internacionales (el hambre
en el mundo, desequilibrios econé-
micos, imperialismo, ete.).

Ifetodologw’a

La funcion educativa de la asignatura se con-
cibe como un proceso abierto de metodologia
parz aprender a plantearse problemas y deci-
dir con maximo de personalizacién, de res-
ponaabilidad y de libertad posibles.

Los temas de Etica son susceptibles de ser
tratados por una doble via: el profesor puede
optar por una exposicién sistematica de los
tres primeros temas mediante el método fe-
nomenolégico, o bien puede, al tratar los
termas de Moral, ascender inductivamente al
esclarecimiento de los conceptos, juicioc ' ra-
sonamientos morales implicados en dichos
temas.

El tema 4 del primer curso, <La dignidad y
el valor de la persona humana-, en el sentido
de la Declaracién Universal de los Derechos
Humanos, debera ser considerado como el
fundamento del tratamiento de los restantes
temas, lo que permitird alc‘anz‘ar una base
ética comiin, susceptible de justificaciones fi-
loséficas diferentes.

En los temas de contenido practico, el mé-
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todo ha de ser fundamentalmente inductivo,
Ha de pertirse siempre de actuaciones con-
creta.s_, prefiriendo, en lo posible, las propiac
experiencias vividas por el alumno. La pri-
mera tarea ha de consistir en deseribir los
hechos con la méxima objetividad posible.
Descritos los hechos, detectar los elementos
morales implicados (conceptos; juicios Yy razo-
namientos morales) y la problemética que
plantean; analizar las posibles soluciones y
fundamentarlas. En este momento, hay que
pasar a la norma de caricter genersl, ha-
ciendo ver al alumno que la solucién de los
casos concretos implica la aceptacion de una
norma o criterio general de conducta, ba-
sado, a su vez, en lltima instancia, sobre un
concepto ideal del hombre, que presupone
una cosmovisién. Aceptada la norma, el pro-
ceso inverso de descenso ha de consistir en

aplicar la norma a los distintos casos posibles
particulares.

En definitiva, el alumno ha de ser ayudado
en su capacitacién para tomar decisiones res-
ponsables, basadas en un cédigo moral justi-
ficado racionalmente. .

La especificacion apuntada en algunos de los
temas del cuestionario (como el tema 6 del
primer curso) no se ofrece con la exigencia
del tratamiento de todas y cada una de las
cuestiones que se apuntan, sino en cuanto
que, a partir de algunas de ellas, pueda lle-
varse a cabo la elucidacicn dei {zma general
al que pertenecen.

El corto nimero de temas que se propone
para cada uno de los cursss posibilita la utiliza-
ci6n de métodos preferentemente activos en sd
tratamiento, debiéadose procurar la méxima
participacion posible por parte del alumnado.
Asi, la recogida de catos o hechos concretos,
punto de partida para el tratamiento de al-
gunos temas, y el descubrimiento de la pro-
blemética moral! en ellos implicada, puede
realizarse mediante la lectura de textos lite-
rarios, prensa, peliculas, radio, .t.elgv'isién,
problemas de la clase, etc., bien individual-
mente o por equipos, debiendo procurarse en
comin mediante dilogos, debates, informes
etcétera.




ANEXO Num. 3:

CUESTIONARIO AL PROFESORADO DE ETICA




CUESTIONARIO AL PROFESORADO DE ETICA

DATOS PREV

1. CENTRO:

T1.BACHILLERATO

X(1) Nombre y ciudad

2.FORMACION PROFESIONAL: Nombre y ciudad

PROFESORADD:

1.Profesor de Filoscfia

2.Profesor de Etica comc materia afin

ARDS DE IMPARTICION:

1.Imparte Etica este curso.iluantos cursos ademas la has impartido?

2.la has impartido en otros cursos.Cuando y cuantos
EDAT:
1. Menos

X(4) 2.Entre
3.Entre

asignatura de ttica y Moral en el curso 1979-80 vy el
el momento en gue te integraste en este nivel de ensenan-

za, la actitud inicial que adoptaste de cara a su imparticion fue

(Esconer solo una opcion, rodeando con un circulo el numero correspon~

Rechazanta y que £a impartienan otned profesones.

Impartinta fonzado, ya que me vela obligade af ne Zench otne
profescr 0 por necesidad de completar horario.

Vo impartinla, pere (nteresaume por Lad posibilidades que ogre

-

ca.

i - ' s P N hel ) H/dact Oue
4. Impantinka interesand me  por tdd Ptéwwdﬁ'f“ didactecas que

0frecia.
5. Desde Los prame
més he thabajade para nenovar {a metodefogla de su ensenanzd.

wos aios ha sido und de fLas asignatutad donde

——




b. De entre los siguientes factores o causas,elige los ¢

_ 0S que mas te
influyeron

X(6,7) ls

y

Para adoptar esta actitud inicial (Elegir dos):
ublecacién en ed BOE un mes antes ded owele ded curso.
Mo prepia concepcddn niciak generat sebre fa matetda y
S paped e fa ensenan:za. :

EC enfoque, cbjetdvos Yy contenddes ded programa cficlal.

Inexestencia de mateniales y tentos Lo wddos pasa su {m-
particidn.

kosibofidad dadictica que ofrecia.

Hanteardfa come alternativa a La Religaon.

Teparacdin dnieial o no sobre fa matenda.

]

Vo fenge cudewe clane al nespecte.

7.De entre los siguientes aspectos, en qué grado de valores cada uno de

los que se sefialan, que podia haber contribuido a una mejora de la acep-
tacion por parte del profesorado (Escala de 5§ : mas positivo, a 1:me-
nos relevante) | Rodea con un circulo el grado correspondiente en cada
uno) :
X(8) ¢ l. No haber sidc establecdda comv altermativa a fa Religidn.
9 5 l. Haberla impilantede thas un pericde de consulta,dingerma-
ciln ad prodesonade,necogdende sugerencdas.
X(10) 5 4 3 Haber establecide previamente y/c¢ en Les primeics anocs
de su puesta en prictica, curses de fowmacién ¥ perfec-
cienamiente .
X(11) 2 1. thber cxplicade mejot Los objetdives, conteudes y activi-
dades.
X(12) Haber properciconado materdales diddeticos pard impartinla.

i i tacic signatura de Etica, acti-
8. Tras los siete cursos de implantacion de la asig ;

. s i & ;
tud que tienes actualmente ante su imparticion y adopcion en el aula e

( Elige una opcion): ‘ ’
X(13) 1. Rechazarle u ne impartinla,sdempre que Las circunstancdas del
[ . !
profesonade ded Centro Lo han permitiac.
Impastinda come otad maternia mas.
" . -ty 1
Interesarme por Los contendidos u metodolegia e impartinda o
afgunos Cursod. E
# 5 St ' " -
Intetar cada anc ardlar métodos , contenidos y actividades, nes
ponder mejot a las demandas e intereses de Los alumnos. £
o8 coleg ean
Combinar mis métodes propLos coh Los que otres cotegas emp 2
nenovando £a metodologda.




i. LO C . -
Tl O u
o] [ q C 5C } \] \ d & dr. ¢
< an ] Y ) ‘ll() uct € [U a( itufi [ Iic

de i C
e la Etica , (A Que sc han debido?
s

al o en la concepcidn
A opcion como principal):
| Cutdos
As{stencda
a a Al de Y tel i
Q@ a Cursis de peagecclonamiento

{ Elenir sdlo un

féctica de
\ a4 'U':"J.Lt{':‘“ by i
- E w durannde estos

~ {n [ 5
lectunas de articules o Libaos

ot s sobre oL tona

uentre, didlogo y contraste de experdencias con co
-y ! mpan ero
Sugerencdas, domandas o {ntercses de Lok alumnos I 6

Apoyo y cempromise del propio Seminardo oVepantament
. . 0
7. No 8¢ ha producddo ningin cambio.

tacion 5 i
on y desarrollo dec la nucva materia (Elegir una sola opcidn):
(15 L. Oposicitn al desarrollo efective dé Lo maternda
2. Wubo interls :
3, Indijenencdailimitatse a publican ef programa en ed8B.0E)
4, Mgin intends, mostrads al painedpdo

5, Maximo [itorls y apoye

11. A qué causas o motivos st debid, en tu opinion, la introduccion en 1973/30
de 1a asignatura dc ''Eticay Moral" en el curriculum de EE.MM.{ Valorar se-
aun la imnortancia quo atrituves e cada uno; escala de 5 -mas importante-

a 1 -menos valor=)

x(16) 54 32 1. Adaplar ol sistoma escolan a Los nonmas constttucionales
7y 54 | . ObLigacién/castigo a Los que no van a Religibn
Necesaded de dat una fonmacion etico-moral a Los alumnos

1. EL cortexto politico dek partido gobenate ( UCD )

x(19) 54
1 . Tesdcnes de fa 1glesdaaal tench que aceptar que £a Religdbn

x(20) 5 4

2
2

x(18) 54371,
7
7

fucna optativa
54 - fatoblecon una Godiniddts panceida a {a que hay en otws pat

x(21) ‘
que faltaba en nuestho currdculum.

sos(B. tgica, Abonanial Y




12. La inci i .
ncidencia de 1y nomativa oficial de que sdlo se pueda impartir la mat
mate-

r @
ia si existen com minimo 20 alumnos por curso(Elegir una opcidn):

1. No ha tonddo une incddencda weal para su 4mplanta~ibn en m{ Centro
gouméndosc grupos con mnos alumos :

7. EL que 4¢ nespetase o nb, ha dependido de que hubiera prodescrado
sdufiedents e cwvsc en L Contro 6 o

3. Ha dado fugar a que afgunos olummos quedasen exentos de fa materia

. Ordena,sequn el grado en que consideras mas negativos, los factores siguientes
L

que han incidido en la implantaciion de 1a mataria( 1:més negativo, a 7:menos
] .
negativo):

3) () - Fresentanda como una obldgacibn para los alumnos que no dusean aslsiir &
clase de Reddigidn
E2 candeton "antineddgioso" que conlieva La contrapesdieidn altemnativa
la indiferencda owedal del plogesorado , &2 no baber s4do informado ni
cansultade
La {mprovisacidn v precipitacidn en du {mplantacidn
Eaigencia pera du imparticibn de haber {nsctos al menos 20 alumod curso)
Aparzcen 48Lo como un "anexo” de Las Ondenes minstondales que neguian
las endefanzas de {a digersas nekigioncs
Exigencda de congormidad de 204 padres, 84 ol afumno no 24 mayer deeded,
para matriculonse en la casdigrotuna.

14. Tras l2 expaeriencia de estos sicte cursos de 1a Etica como asignatura optativa,

alternativa de la Religidn, ¥ valorando sus resultados, iCrees [Elegir solo una':

1. Debia desaparccer com asignatura nueva en el cumniculum de EE.MA.
x(30) 3, B ok caso delBoachiiierate, haberse asignado a &a Filosodia de 3

3, Seguir como en La forma actucl

4. Debordan cuns anla obiigatoriamente todos, pero en un A0 solamente

5, Deberion cunsanin Librementt Zos que mo queren Ru'u;gdénw .

6. Debia sen obligatornia para todos, s4n 4 altornative a A4 Redigibn

7. No tengo cnitondo cdarno fonmado at nespecto




15- Ei 0 inm v ion [ f
ca B' O Innovacio que Supuso IIQ 'lt|°ducci°“ de ‘& ”Elicﬁ Y Mo al" en |
' [}
EE."‘. icfeesi (flcgl1 SO]O una ODCiOIl)‘.

. Exa necesario pedagonicaments on ese momento

1. No nespondia a las nccesddidades educativas de Los alumnos o Centros
3. Eataba desconectado de da neadidad social

4. Respondia ¢ nazoncs politicas o presdiones de £a Iglesda

5. NO 4e - No tengo ecnilamo clare al respect-o

16. Qué clase de formato del programa oficial consideras mas adecuado para que

pueds ser desarrollado de forma mas efectiva en los Centroe(uns sola opsidn ):
(32 1+ mogram muy especdfdeade y que indique casd Zodo £o que se debe hacer
2. SBio unas Lineas o guias gencrales , con objetivos y contenddos, sdents
208 peofesones quienct decidan L0 que hay que ensefian y chmo enseianio
. Un programz con 8580 {08 condenddos mindmos, sdendo Los profesornzs Los
nesponsables de cuafquidr oiaa decdlaldn
. Ea ol progson quion debe decddin Lo que hay quz endeian y chmo
. No tengo claro qué forma senia mejor

17. En cuanto al graco de claridad del programa oficial de la materia LTe MeRG

sroporcional ( Elegir una sola opcion)

x(33) 1. Una 4dea muy cfara de Lo que hay que hacer en 28l m.doda
. SBio una idez muy genaral de Lo que se pratende
. Habria side neccsandls capacifdcan méy Los componentes del programa. con
otnos materdas.eh supdementardiod
4. No Lengo Riterins /informaciin pars juzgarn A programa
5. No me imporla excesivaments o que 42 pretends 0 §iciolmente
. .- - 7 .n
18. Dentro del programa oficial, el aspec-to v orientacion que mas teé interesa ©
quete fijases
&L o
x(34) 1. Los fundamentos 0 bases tebnicas
2. Objetivos

3, Contenidod
J. Actividades /Metodologia

5. Evabuacidn

6. No 8igo el prognama 0ficial
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k6. EI rol
ol o papel del profesor que tisnes en clase de Etica consiste principal-
mente en( Elegir una sola opcidn): :

. Me Lmito a explicar La Leccdidn o Ltema, noamalmente

. Ademds de explicar, pregunta cusstiones

3. Mantiene constantes difillogos ¢ interrogatonics con 04 alumnos

4. Dirnige, aconseja y promueve ef trabajo individual o POA gALy 04

5. W progesor y Los alummos ac reparten La actividad ¥y &a iniciativa
en clase

6. Los alumos Lievan ef peso fundamental de Las actividades y &£ pArofe-
40 coordina .

x(118)

k7. Crees que !a materia de Etica y Moral exige una metodologla didactica propia,

o en principio es una materia mas?:

1. Exige una metodofogla didhctica propia

x(119) 2. Implica afgunas actividades especiales
3. En principio s una materda mas, con dub caractencs edpodd fdcos

4. No encuentro diferencias signifdcatival

EVALUACION

48. En general, y tras estos cursos dc ensefanza de Etica y Moral, los resulta-

dos medios obtenidos cada curso, en cuanto & los alumnos, puedes considerar-

los como:
.. Negativos
2. lnoperantes
3, . Noamales
4. Tosditivos
5, Muy posditivos

x(120)
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fFA k :
REACCION DE LOS ALUMNOS ANTE LA MATERIA SEGUN EL PROFESOR

ls- L (9]4] V‘Ehr(‘s f l | f contex 6'0. i an °’ | ] i"l v d
p Si 1 vameEnt i e n ' i f or los lu I " n f '.lo

cada uno con 5-mas positivo o influyentes a | -mas negativo~ ):

x(35)

x(36)
x(37)
x(38)

I Actetud de 204 profesones y mudo de Levan Las clases

I Crecncias religiosas ¢ 4dws pwpias de Los padres y/o elumnod-

! Gruade Jo secufariza-cadn ded ambiente social en que wive el alwwo
I Nived de desammoldo econbmics del contexto {amiliar

x(39) S 4 ] Modo J2 dmpantin {a Roligdilfn en oL Centro

20. €n tu opinién lqué crees que supone la Etica para los alumos?( Una opcidn):

"

xi40) 1. Un medio parz "no dan  godpc”
2. Una donme de Aboranse de 22 ensedanza de &a Religibn
3.-Upa clase bre de agobios, exdmones,ede. para discutin sus Moblesas
. U medio paazx ompezaa a adquiw o dasamnollon una formacibn  etico-moaal
5. Uno Jo {o& <ntwmentos que of afuwmno t4a82 mm~$wizm Los problemab w0~
nales, personales y politicod

ton respecto al programa cficial, lQué tipos de cambios, segin tu opinidn, solic

tarian orincipalmente los alumnos?( Elegir solo une opcion):
9

x(41) 1. Tc cbgctwvos
Contirdund
3. Mefodedogda y actividadis
. Do nived do partdicipecadn

De 4orma de evaluaedlin

. Al margen de la metodologia concreta que emplees, (Con sudl de los slguientes:

métodos, consideras gue los alumncs trabajan mejor?{ Ordens de | -forma msjor

de trabajo- a ] -mencs aceptada~)

) - Exposdcelin onsd del profescn

) - Tachajo individual

Tazbajo on grupcsé

0idlogo y discusdbn de toda 2a clasd gram gupo)

x(42) (
x(43) (
x(48)
x(45) (
x{a6)
x(47) (
x(48)

)
)
)
)

Matorialesd aud{ovisuales




PREPARACION INICIAL ¥ TIEMPO DEDICADO & CLASES

23. Val e
3. Yalorando tu preparacidn iniciai cuando tuviste Que impartir la materia po i
r prime

r W- : !
a vez, LCOmo la consideras en los siguientas campc:?( Valora segin la escala:

5: muy adecuada: h: bastante adecuada; 3: rogular; 2: poco adecuada; 1:insuficient

x(49) 5 4 3 21 -Fundamentos psicolbgicos de su cnsedanza

x(50) 54 321 -Objetivos a conseg wir

x(51) 54321 -Mctodologias didicticas actuales
x(52) 54321 -Contenddos gilosdisco-Eticos

x(53) 54321 -Materiafes a ulildizarn

x(54) 54321 -Metodos y tinicas para-su evatuacibn

24, Para habee mejcrade tu preparacion inicial, y/o un desarrollo mejor de la imparti
cidn de 1a materia, lque medios principaimente valoras debian haberse empleado.
{ Valorar con la misma escala que la anteriod :

x(55) 54321 . acilitar informacibn y onientaniones bibliogndfdicas

x(56) 54 321 -Encucntros ¢ intmcambics de cxpordencias de paofesorcs

x(57) 54321 -Facklitar matiniales diddeticos alaborados parc su ensedanze

x(58) 5+321 Cunsidlcs onzanizados pon Los ICES o Undvereddad

x(59) 54324 -Cunscs onganizados por Lo4 prpics docentes a partin de sus demandas
xi60) S4.3T 1 =loc depende de {a voluntad individuad de ponernde el dia

25. Tiempo real :}g_preg_g;g,_iég que, proporcicnalmente como mecia, dedicas a 1a asig"
natura de Etica( Elegir solo una opcion):
x(61) 1. Casl ningunc, 4l constauinla en L2 popda chase con Los alumos
2. Menos tiempo preponcionatmente, al no $¢r wna asdgnatuna tebrica
3. F2 mismo esduer 20 que & as demds

[ . * . i & m@t '
4o Exige mis Anversiln de tiempo en priparagdibn e chases y materiales




CONCEPCION-F INES-0PJETIVOS OF LA “ETICA v MQRAL"

26.

Para informarte e interpretar los conten!

dos y/o objetivos de cada cursn y/o te-
m, los meclos principalmente que utilizaste fueron!

Ordenar de | -més cmpleado
a“ -menos empleadod :

x(62) ;o= Ldbaos de texte de diferentes editominlos
x(63) la 0rden ded BOE
x(64) ‘

Asisiencda a cursos de ,2Afeceds namdonts
x(65)

fropios companianos

x.66) ) W propia inteapretaciSn

x(67) ' = Informacifn en nevistas educativas o diarnios
x(68) ( )} - Libros tebricos sobre U tem

27. Qué lugar especifico en 13 formacion de la juventud crees que tlene o debe te-

ner la enseflanza de la Etica y Mcral?( Elegir wuna opcidd

1. Nulo o escaso papel
x(69)
7. Como otrw napecto mds-
3 Algo 4importunte

3. E2 mis- dmportante

n n 1 n in i ' sequn el
} tu opinion, ¢ sinuientes fines de la asignaturas de £ ‘ca, 9
23, Valora ,e u ! e L ) i ‘ : I
rado de importanci.a que otorgas 23 ~~“3 uno ( Cscala de S:maxima \mpor ancia,
9

2 11 wminima o a:

(70) 5 4 3 - omever of desamnollo dek judcad Y nazonamients mordl- eico
X L4 -
x(71) 54321 -Darun adoctrinamionts moral al afumno
. 3721 =Impantir und macifn monal Ladica a Lo ~Lumnod
- 3 71 -Juzgar y anadlzan oiticamente La moral vigemi
x(73) 5 « 2 - 3

x(72

& onalidad
4 ;328 -Incdiln en ol decarrollo integral Y foamativo de Lo perd
x(74) 3
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© (om0 cesuelives e Problema do )a objetivi

dad y heutral idad de
que la clase de Etica no sca

la materia, pars
un lugar de ddoctrinamiento |

Elegir 3010 une):
| Ofecon wa Piaatiag e opu
personal ded alumnosy
? “ o T »

*. Basdndom Derechos Humanos
2 Unctanse a una rofionisn (Etica) sobre 22 Moral vigents

pPrsOnal, desjando ¢n Ubentad fa pro-

.

(304 moras

@, degando a fa Libentad Y opeisn
pPosdlura personas

P44 posicidn moral de
5. Creo que a Wnaura de Etica-Moral o
’ adoctrinamiznto moral
¥. No

onileva como  uno de dud fines un

Ngo catonie dovmade a g nespecto.

0. -Al incluir 1g asignatura

dos dimensiones ( ensedanza d e la Etica y
de la Moral),

ensedanza
ledmo estatleces on tu practica escotar |a distiscidn y/o cpnjuncidn

"> ambes aspectos?( Eiegir solo una opcidn :

I Analizar 208 judedos y hechos meralia | Etica) y dan
L. LA funcibn do fa Btica es anziizan

h

an cbiigo morad | Moras)

dueian prinedplos monaies, mas que Btiea §llosbiica
La Etica e ocupa de conceplos, fudedos y nazonamicntos, sdn judtigican nor-
ma moral alguna; {a Moral en cambio es normativa y valorativa

5. B w1t astudio histbrico- §i20s64ico de ga Filosodia monal; Monal: es of ank
Lsas de Los probleras monaics

. o wtablezce dddoroncias ontre tales aspectos No tinge enitende

- - 2 W
Mas especTficamente, en tu op nion, a quien corresppnde o en que lugar se s
e ; \ &

tia la enschanza y aprendizaje de la Mora{{ valores y cd€igos normatives) )

confeosavaal 7] Una opcion):

1. & algo que 82 sitia 4uena de os Controd [ ambionts social o famibian)

A

2. Congsponde o Lot prodesones de Etica-Moral

' = % - P 24
3. No conespondd L 04 profesoncs Ecica- Moral como mﬂ
K Es duroidn de todo oL prodesonadec y deld Centro educative
e 3 . J

. L a
) d d' 1Ca on DEF'SOnale q e en ]a COFCEPClc.ﬂ de

] "obietivos de r.-macion'' fijalos oficialmente,
materia e-stablezcas, dentro de los "obj

- = - o tant ( 5) .

R 9 2 ‘ 2 [l " EA 4 i {u*

( {a au mia monaf
V- Contribuin al desarrcilo personal de La autono
;=Co ) d ~
| -Creacddn Je actitudcs moraces o v aiiel el
‘ aman Lercncia . :
‘ @ conpronin ' ; nes concactod
T " p;aumen.tm moradmeate § apiican moumis a 4a1acdo

digos mom Lek

\-Capacitan parz




sl SYOS 8'temalivos, no sof-aledos enferiormente, ¢l ige d
0s dos que consideres mads importanteq : v e

| Elegir dos):
- | 0%):
PeACLOnar uma orcentacibn de da vida y acedones de Los alumnos

;mmu cadlico de las ondemaciones sociales polliicas y jurldicas
. e ' J |
:éca unas paulas o noamas de compordgriento moral
sihibi :
\ Llllitan @ﬂ. aulocomprensidn personal y socdal de Los alumnos
frecen una {ndormicidn de Las  principales teonias Stico §ioa 8¢
. _ ' - 4044icas
Conoce n una dondie de nstrumentos vaLidos pera el andlisds de fa ealidad
monad(tfendicas de anfiisds) i
. Incddin Lo £
< am L desaviollo integral y formatave de fa personalidad ded alumno
Utilizacibn de mitodos de trabajo en grupo

b, Al i i i t
3 impartir habitualmente unz clase de Etica, en ¢ anto a los objetiv-os que

te propones, a QUé nive!

usado- a b -menos importantc o utilizadod :

x(85) () -Disponge de objetivos comcretos, bien definidos

x(86) { ) -Disponge de objetivos generwales 85io

x(87) U ) -1dea general &obre Lo que pretendo en clase

x(88) r ) -N¢ me plantec, 4 pAdoAd, metas 0 4ines para Los atumnod

x(83) ‘; ) -Depende en cada caso de Los {nteres o4 y demandas de Los alumnod
x(90) ' / -Lo principai para mi son Lo contuudes y activdidades

.\
{
\

\

CONTENIDOS

e e

35. En gqué medica la aleccimn d el conteride Je tus clasec ha estado determinado en

factores | Ordenar de | -mixima prioridac- a 7:

tu caso por algunc de &stos

minima o nulo usn):
) -Libro de textr que emplle
) -Suge rencias, demandas © intorcses de Los alumos
) -Critenio y judcde personal dol profeson
) - ograma céi:.:;ai
) -Experndencias ce cursos anterioncs
\ Lecturas didfcticas o tobrifas socrl el toma
) -Asistencia 4 cursod de Etica

partes del programa oficial

misma intensidad a | as distintas
Elegir una opcidn) :

no dedicas 1a
r
é criterio lo haces?\

mismo programa, iEn funcidon de Ju

1. la faciididadd de comprendon pard
7 & qrado de intants de fos atumnod
3. La relevancad pard alcanzan os obgetavos didieticos

4. Trepanacibn de L prode son sobre ol tema
5. Cantidad yealidad Jol mateniad  de apeyo de que 4pones

Los akumnos
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valora
T —————

- De acuerdo con tus concepciones, planteamientos o Cxporioncias'

Puntuando, en cada curso, de 5 -puntuacidn mixima- g ! “minima- los dis-

tintos temas del programe-oficial, en les aspectos que sedala la tabla

adjunta:
Relevancia| Interés Dafi Grado de

e

formativa | los alumos dufimfu‘
PRIMER CURSO -

= e

Etica y Moral perscnal

Tema 1. €/ hecho moral Lo moral d.mensidn de e eItnucturs Ge @ persona
humana. La crescion ce acutudes moraes

Teme 2 Conceptos fundamentaies de iy mors dad Nomma. vaor obliga-
@b, concienca. responsadbilidad, voluntad. Libenac, ntencidn, feucdac. bien,
L 118

Teme 3. Bl juicio v 8 argumertacion morales.

Temad Lacigricicd y el valor ce la persona humana, ¢omo base eca comun

Tema 5. Morai de la persona. Problemas éticos en 10m2 al derecho a la vida
N sy Inpie aspecto de Organica psguica y mosal [Las mutilaciones 'a tortura
las agresiones el swicicio el homicdio e legitima defensa la pera ce muete. 8l
traszianie de organes L expenmentacion humana en mes cina € 3.cohoismo,
las groges. la educacion eitempyibre ¢ cepone, la INLTICAC 8 ‘2ama 2 ma-
FIDUJCION 8 traves Ce (03 MeC:cs de COMUMICACION SOCIAl y el Celez™ & la ver-
dac. etc) R e

SECUNDO CURSO

Moral comunitaria

Tema 1 La apertura dis @ persona a ics domis, COMDrens.on, verszidas Ca~
loRo v toierancia. ayude mutua senerosiCad soidancad. amsiad e respelc a
los conviccones religiosas, etcetera. como eementos funcamentaies ce ia con-
vivent.a humana

Tena I Ascectos eticos Ce @ sexus cad

Tema 3. Matnmonio y famiia. L3 transmision de @ wia ¥ $u plural aroblarmd-

s

Terma 4. El conflcto generacional

Terma 5. £l medio embente El hombre en la naiora eza Moral y Ecologa.

TERCER CURSO

Moral social y poittica

Tema | Problemas elicos de @ convivencid $0<.al y poi.2a lindvduo v so-
Cedac kberiac v auloncad morehicac y kegaidac wnicad vy pluraismo poklicol

Terma 2. Euca vy Pobuca: Resporsabuidades Gvicas L3 justicis socal

Tema 2 Funcion socal de a3 propiecac. el resce’s 8 i@ prop-eCas 3end

Tema ¢ Inacaplacion sOCid!, coniesiacion, deuncuencid. S:Siemd Jenal y
fnsercion socal .
Terma 5. El irabajo como realizacion personal y contnbucion soCaL Euca
profesonal
Tema & £ respeto a los derechos humanos come fundamento ce 3 convi-
vercia y de la paz socual =
Terma 7 Hacia una sociedad muncial La convivent.a inlemaciont. Posihies

4
vias para la resoiucion de los conficics internacionaies (el hambre en & mundo,
desequiibnos €CONOMICES, ¥MPenaismo, e1c ).

z

3. E C 5] wt '

. L L] 5- Y

. Y 4 o \ . ua AR
j 3 2 pOCO a’ CCJE‘O' INasec d()

543 Fana phimer Cuido
543 fara segundo Cutso

543 £ 330




3 9. De teces : .
estos temas de! programa oficial, safaly!

programa oficial)
suprimed ningundi Rodra adomés
cala opcidn 2 g4da-)

-~tn ewwe: L Suprume 4

; indi | -
ponciente del icando el nimaro correg-

v QUe temd suprimirias por completo o s

&noun rewdo of noamero QU corriaponda g

NG

. 1o suprame

b w0 3, Suprime oL

“= 4O suprimo tima
--tn Fewnse: 5. Suprimo of toma

e ——————————

6. 10 suprimo minguno

Ly a H
40. Te todos estos temas » Que tema no recogido en el Cuestionario ofi cial, in=-
5 .
troduces o tratas habitualmente ¢ n cada curso( SeMalar y elegir sdlo el tema

mas relevante que tratas), o 3 no inyrofuces ninguno:

--En puimen curse: L. EL tema

2. No dntroduzco ninguno

--En segundo f o+ B tom

vo W0 ntwduzeo nunguno
--&n Lencer cuns. 5 i toma-

§., 1¢ Antrouzeo ninguno

Ll. En cuanto al cucstionario y temas, que tratas habitualmente en tus clases, se =

fala( escogiendo una npcidn) en base 2 qué criterio principal los estableces:

Me ajuste catnictament: al tomawlo oficdal

Mo ajusto ad temarndo ofdcdal tal come o aborda ef Ldbrc de texto
Sigo Ubrements , tal como Lo 4ntompacto, ok temerdd, completindols
en muchos punios

Elalono por mi parte, {ibreminte, mi propid progaama

Lo catablezeo de comin acugrdo con £os alumnod

Ningin crnitenic de Los anterloncs

ACTIVIDADES

42. Sehalal eligienco una sola opcidn) qué papel tienen pr-ofesor-alumos en las

.

actividades que se desarrolian en tus cdases
1. EQ profesor ¢ L que ~ninedpalmate wAndge Las actividades: expone,
x(100) sintetiza, plantea cuzstiones,ede. ‘ o _ }‘
2. EL profesorn y Los alumnos comparion ol peso ae Las actividades po
didingos, debates, grupos,ede.

3. Los adumnos Lievan L pes? fundomentad de Las actividades: trabajos

en grupos, de Lbre dndcdativa, Lc.
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b3, SeMals o tipo de sctividad mas utllizada hebituaimente en ciese ( una opcidn):

x(101)

I. bBpllcacidn del profesorn /o tuabajo individuat
1. tr pequedos grupos de trabajgo

3. Compag{aando Los dos tipos anteriores

4. tn gran pwpol( toda La clasc)

5. Allewnando gran grupo y pequenos grupos

é. Lbentad de movimientos,

incluido fuera de clase,para realdizan Los
uabajos asi{gnados.

44. Valoras cud! es la forma de presentacidn y de trabajo ‘de una tematica etico-

moral que consideras mas adecuada para este materia( Escala 5: muy adecuada;

§: bastante adecuada; 3:rcgqular; 2:poco adecuads; |

x(102)
x{103)
x(104)
x(105)
x(106)
x(107)
x(108)

: Insuficiciente):
§4 321 Libro de texto

5432 Qdlogo y discusibn naclonal

54321 Textos seleccionados y comentario caltico

§ 432 ' Explicaciones tebricas

54321 Thenicas grupales { taabafo en grupos)

§4 37 1 Encucstas a poblacibn o visitas programadal

5§43 ¢ 1 Medios audioviduales

4S. Ordena lod factores negativos sigulentes, que pueden di ficultar un desarrollr

mas efectivo de tus clases de Etica, segin el grado de incidencia negativa en

tus clases ( AsT 1 -maxims incidencia negativa~ & 9 -minima=):

x(109)
x(110)
x(111)
x(112)
x(113)
x(114)
x{115)
x(116)
x(117)

( ) fasotismo y desintents e Lod alumnoo

( )-Ser una materia alternativa d Religibn

( )-Faita de preparacibn didictica ded pro §es0rado
( )-Falta de recursos didhcticos

( )-Inadecuacisn temitica de 204 programad

( )-Rigddez de Lod horariod

( )- beasa formacisn pravda de Lod alumnos

(

(

)-
\-Fatta de estimulos pard el profesorado
)- esibn por Las calibicacioned




k9. Volors les medios utilizados habltualmente en la evaluacion de los alumos

de Etical Sequn ¢! grado de usualidad =~ utllizacldn que haces dec ellos; ast

Simuy utilizado; 4:bastante usado; 3: unc entre otros; 2:poco; l:nada):

x(121) § 4
x(122) 8§ 4
x(123) § 4
x(124) & 4
x(125) 8§ 4

371 -Tlntdicipacidn en clase( preguntas, debates, ete. )
371 -Controles cacnitos|efercdcdos, pruebas eximencs )
320 -lectunas readdzadas y trabajos

3 2 4 -Ualoracibn/lxposicsbn de temas pon Los alumnos
321 -Intents pon ta asdignatura

x(126) 5 4321 -Asiatoncda a clase

x(127) 54 3 2 1 -Respucstos a preguntas orafes ded prwofesor

x(128) 5 4 3 2 4 -Recogida Je maternial o encuesias
x(129) 54 32 | -Cuaderno de tralajo

50. Desde tu punto de vista, Juzga lcs resultados que habitualmente obtéenes de

tus alumos en tus claces, cn una vision media del conjunto, en estos cam
pos u objetlvnl( Valora segun la escala de 5:excelentes; b:buenos; 3:acepta-

bles; 2:pobres; ':deficientes © nulos):

x(130)

x(131)

§ 4321 -Conocdmigntos Etico-moralcs
5 432 1 -Desavnolde de ia autonomia moaal
x(132) § 43 21 -Creacdbn de actitudes moral ¢
x(133) 5
x{134) 5
5

x(135)

371 -bplndtu de comprowibn y tolerancsa
4 32 1 -Capacdidad para razonir Y argumentar moral o dticamente

4371 -Téenicas de trabagfo ndividuad 0 en gruposd

e} c te OS - ule .{eS, 3 C
° (hna |gr e u [« r

- ma ilizado - @
i i de 1os alumnod( 1 -mas utl
la evaluacion del aprendije ¢
realizar la! e
§ -menos utilizado o no empleado= )
' conceptuafes etico-4ilosod.
LAved de adqux;uc{-fn Je instrumentod concepluales i 4

x(136) ( bn pWOil&E y i neaponsabi-

x(137) ( yCapacidad def alumno para ia decds
Lidad sociak

x(138) ) Actitudes moraled aiquwifu ™

x(139) )-Capacidad para anciizar, juzgan y aagum

(140) )-Intents y participacidn mostuado por La matud
X




52. En tu opinidn , cudles

FUTURD DL LA INNOVACION

de 135 causas o motivos que se indican pueden ser

por las que la asignatura dc "Etica y Moral" desaparcce en el Proyecte e
Reforma de las EE.MM. ( Ordcnar seqin la importancia que le atribuycs » la

causa en cuestion de | -mixima importancia- a § -mTnima-)

x(141)
x(142)
x(143)
x(144)
x(145)

63. Juicio

de las

(

FMal funcionamiento de da onsehanza de £a materda

\ >Motivos ideolbgicos-politicos contra La matonda

( FNo nccesidad de cataidccon wna alternativa a £a Rekdgidn
( FNulo interfs el Golierno actual por £a matenda

( »vo encajar en s oljotives de £a  proyectada Reforma

que tc merece la desmparicion cde la Etica en la proyectada Refcrma
EE.MM{ Elegir una sola opcidn):

. Mg parece natural su desapardieidn dade et planteamionto "vical"

con que nackd
Es un oo no cprovechar e &fuerzo de Los profesones condeg.Ado ¢
su desarnofo, para haber planteado bien £a asdgnatura on wa Redonma

. Mc parece que 4c pierde wna parcela de formacilin muy importanti pard

£os alumios
Los profesoncs de btica quedan Lberados de una carga a ta que 82
vieron obligados a soporinr

. No tengo caltordos paan guzgar @k Ltoma

Juicio que te merecc, sequn tu informacion, la-proyectada asignatura ""tduca

cacion

para la convivencia'l, establecida en la proyectada reforma en lugar

de la Etica( Elegir una opcidn):

].

Es una cspecic de Formacidn del Bapinitu Nacionak Democnfitice

M¢ parece que despentart mayor interts on Los alumnod |
Creo que hubiera sido major haber pucsto Eica, con un mejor plantes
miento en su situacibn, no aitonnatava de fa Religifn

Crzo mis necesdardo una fonmacibn socdal, democadtica y constit.cions
womo pretende £a nueva mat s

. No dispongo dc informacibn al nespecto




ANEXD Num. 4&:

CUESTIONARIO A LOS ALUMNOS NE ETICA




CUESTIONARIO A LOS ALUMNOS DE ETICA

DATOS PREVIOS DE LA MUESTRA:

l. Curso a! que pecrteneces:

1) 1. Fnimen cunso dedUF o Fu T
2. Scgundo curso de BUP o F. L
3., Teacer cunso de BUF o F. 1

2. Contac en que catuddas:

x12) 1. BHCHILLERATO; Wombre y caudad
2. FOR. TROFESIONAL; Jombre y cdudad

3. Sexo del que contesta:

: . Mascudino
x{3)

2. Femendno

L. Ls razon principal por la gue has elegido la asignatura de Etica ,en lugar de Re

———

ligion, en este (entro ha sido porqud Elcgir una opcidn rodeando con un circule

el numero cor respondiente):

1. No acepto,0 no me gusia, el modo como s¢ imparte {a Religibn

o En Etica sc tratan lemad mis interesantesd

3, Fon no &Cn creyende O por mud {deas propdos en Religibn

4. En Reidigabn 8¢ suece susputden mis

5. En Ltica sc trabeja e manera {istinta a como dc hace on Religdbn
6. Otrna/ No Lengo und nazbn clara al nespecto

x{4)

» e r
5. Las fuentes C bases de las informaciones Que te indujeron a eleglr Etica fueron

( Eleqir solo una como basc primcipal):
1. Los consejos de mdd paches .
ol 7. Lo que me dijeron otnod comparicros de cursod anteuohes
3. E{ crofeson 4o Etica, u otrod ponfesoned del Centro
5. Ton mis Adead phopLas
5. La Seeretanda def Centho
6. Ninguna de fas antoraones




6.

L i i
Conocias, antes de clenir 13

; :
asiqgnatura, 103 objetivos, contenidos o forma de

trabajar en csta material

x(6) !+ Touda una anformacibn lucna
" I -
2. S6lo conocln afgunas cosas

3. Tenda wia informacdbn muy {mprecisa
w. No conocdn nada

7. En conjunto y por tu experiencia, consideras que la asignatura de Etica y Moral
en Ensedanzas Mediad Bachillerato y F.P.):

1. Delenta suprimarsc
7. Debia scn obldgatoria para todos, sin sen attewmnatdva- a La Religdfr
3. Debenfas cursarua (bnomente Lob que no quiercn Religibn

x{7)

4. Scgudr come cn <a fotma actuak
5. No tengc una {dea caarna dc Lo quo ddbenia hacerse.
8. Las diferencias que, scnun tu perspectiva, estableces entre la asignatura de Eti-
- — — A ——— L d

ca y Religion scn:

1. En Etdca 4c procutwr Y peamite discutindo todo, en Religibn mo
x(8) " a fn Relig-4bn hay que trabajannis, en Etlca no tanto
. AL nevis, on Etaca 82 sucfe trabajan-mds, en Religdbn menod
Los contendidos y ol yeddvos aon diLenented
Las actividades y fonmad do tralajar en clasc difeenen
En Etica s¢ plantian Lod prolcemad dosde el punto de vista RACAOPLA
on Religdbn desde tas creencias v £a 4e.

No tengo cfaras dad di ferencdas

1 1 ‘ A . ~ 1 ‘ ] H Et'c
9. E e aCJO C a ; S i w a - C ] ] n I [ i

y Moral en general es igual © Aistintal:

1. Es una asdgnaturd mhs ded curso
%19 7. Representa un cambio 0 novedad 4rentc @ Lo que 4¢ hace en otras
3, b-una nmanial asignatura de poce valon)
4. Sus contonddos 0 actividades son mis intercsanted

5, Es una eapecie de Refdgidn, de otno Ldpo




543

10. {Que consideras te aportan realmente las clases

de Etica de cara » tu formacion?:
o Ura s2%i0 de conceptoe y leowar sobre of ntamiento
LS e ' u :
o) . S ¢ i ’ &L compo monal
€. UR andcaass y Wacusdion sotre Los probleomas moral ca
Capacddad para razonan, gumentan y jusiifican en la Etica-Moral

Algunas (nformicioncs sobre problemas monales actuales

Un conyunto do noamas morales que debemos nespetan

« Un modo de pasar ed tiompo

11. Entre los objetives oficiales que el Ministerio asigna a la asignatura de Etica,

sefala en qué grado consideras que se consligesn:

( En esta pregunta tiencs que rodear con un circulo el nimero en cada uno, que

se corresgonda con el grado en quc crees se consiguen, Segun esta escala:

5 mucho; 4: bastantc 3:reqular o poco; 2:muy poco; y V: nada)

-Reconceen o0 eapecdfico, neccsanio ¥ o~ ded comportamientc mo
L.

-Contadluan al desarroddlo personal de Lenen prdnedpdics menaled
propLod
-Crean actitudes morales

-Daxr un esplwitu do comprens-48n y tolcrancda ante otras formas
de pensan

-Capacitar para-aagumininn § apidcar noamas a situacdoned concret”

12. 1Cud! estimas quc s el principal objetive de tu profesor de Etica en las cla-

\
: i 6 ndo u corresponda;’
ses? ( Eleqir una sola opcidn, rodeando @b numero que po

1. xpuicar e proghrama completo
2. Aprender a analizan e interpretar La readddad
3. Adguinin métedos de trabajo en ghupe

. Adguirnin un eapiritu CAdtico
. Apr-ender vivencias etdcas morales

x(16)

Rusar ed taempe

G

1. En prancipio 4guat que fas restantes asignalurcs

x(17) 2. Algo diferente
3. Complctamentc Jatinto




.

. :
14, Los m&todos y actividalc:

gunta clegir Jod :

anpleades e c inci
npleades en clase son principalmente ( En esta pre-

. Exposicabn oral pen ¢f profeson
x(18,19) . Thabago {ndiomduas
Trabage en grupes
Ddadogo y discusddbn de toda La efase
Realszacibn do comentarnios de texto
Encucstas, visitas,etc.
Materdalcs aullovdsunies [ video, diaposditivas,ete.)
Estudio dindgide sobre Lecturas
Othos distintos do Los anteniones-

15. iCual dc estos mitodes o formac ‘c trabajar, aungue no los gﬂeeis, conside-

ras tu que seria el mejor o mads adecuada( Elegir una sola opcidn):

Exposdiciin oral pet e progeson
ALev: Thabajo individuas
Tralaje on ghupes
DdLdloge y Jiszusddn de toda Lo clase
Realizacibn do comentardios de texto
Encucstis, viaitas, eotc. .
Mutowales audiovisualca | videe, ddapositivas, ete.
Estulic dindgdde sobrc tecturas

Othos distintos do Los antorioned

16. La programacion de lo que se hace § se trata en las clases de Etica:

1. La Jindae totalmonte, Y pot &u cuenta, el pro, wo.
x(21) 7. Llas plantea oL prefesor, pero sucde temen en cuenta nuestras duge
nencAasd |
Las plantea ol prefescr, pero fas discute previamente con fa clasc
Las hacemos entre of pr-ofesor ¥ Los atumnod

Las hacemos Los aiumncs fundamentafmente




17. SeMsla la princigal funcion
L]

mente &0

s
x{22) 9.

Yy parel que el nrofe
protescr desarrolla pr ¢
0 edomtn -
oy T P ante

S¢ Lumita a expdaca-An ta feccddn o tema

LS om & PRI -
Ademps de caxptdcar, proguntr cucstiones de vez en cuando
Mantione constante

400 e avy :
L0 ges ¥ conversaciones con Los alur 08

Diuge, aconseda v promueve of tralajo individual o pon. §uipos

EL profeson v Los alumcs 8¢ reparton €a actividad on Lase

Los atumncs evan of peso fundamental de las activiades y e pre
feson coendina .

1. iCrees quw la clase Jc Etica posibilita unas relaciones sistintas entre los
compaferos de clasc?:

1. En puinedpdo {guad que on {as nesiantes mairdad

x(23) 2.
3.

Si, al tralajar en grupos

S{, por Los didloges u liscusdored constanted que Lenemos

i. Nc, pot Lom-ditans: aqui el profzson a explicar, por efemplo

3. Los temas

que se tratan en clase son:

Justamente {os ded ibae Jde Lexto

los ded programa, tal cemo Lo ~nfoca U prchason

Loo que prasonta o prodeson, m&s alguno sugerndde por Los
Los quc acordamos cn-ZAL profesor o GLumnod

Los que Sugerdmos L04 alumnod

20. E) profesor a la hora de dar la clase y detenerse en un tema, tiene en cuen-

ta principalmente

x{25)

La dificubtad des tema

E{ intenls que despierte en vosotnos ef toma
La actuaiided del Loma

EL proghama 0fLcLad

la importancia ded Lemd pard vieatra formacddn

. ot




21. SeRmal d | .
Sefala los dos contenides o temas principiles que habeis tratado en clase

.

L&

ste curso, y entrc ellos diferencia ¢l que mas te ha interesado y el aue
meEnNos :

-t que m&s me ha intercsado:

-W quc menos me ha Aintercaado:

por 1o que mas te ha intc esado el tem-a en cuestion:

1. Va mir do acucrdo con mis interdscs
2. b o mds asequibdle o agredalbie
3. For {a 4owma de thatando

Ha posdlddditado un mayor dihdego y particdpacdidn

§, Fon da actualedad dek tora
6

- ~
. Ul

23. Los dos medios principales utilizados habitualmente por el protesor de Etic:
para cvaluar 2 los alumnes soni ECegar dod
1. Controles cacaitod( efencicdos, pruedas, udmon sl
x(27,28)2. 1} nticipacdin cn clasc
Eialomacifn/ Lxposicidn de Le o Lecturnas por Los a-fumnos
Intends pon La asigna”
Asistencia a clase
Tratajos neatdzados por (o8 alwmnesd
Respucstes a preguntct onades doL profesct
Ninguna| aprobadc gonowt !

Cuaderns de *tabajo




J3Cion en tu clase, L0yd! con-

tu profesor de Etica en la forma

cs le nedirias Senala solamente ung

AL CACAL TREL

mics en Lo onganizacibn y desa

nata Los aLumned

que la ensefanza

E{ CONTESTARLO




ANEX(O NUM. §:

NAT TN e B PR
(0. DATOS INICIALES: Centro, Imparticidn en otros Centros, afios de docencia
i 3

cuantos cursos se ha impartido Etica, especialidad.

1. ACTITUD ANTE EL CURRICULO: ¢Cual fué la actitud inicial que adoptaste an
te este curriculo?: Razones. o
~ Que factores podrian naber modificado esta actitud inicial?

;Consideras adecuada tu preparacion inicial y actual?, ;Qué medios?

;Crees que la Administracion se ha preocupado por la materia?:Razones.

. CONCEPCIIN PERSONAL: E1 cuestionario oficial ;Que valoracian te merece?

;Qué papel/objetivos le das a la materia?

Lo que pretendes en las clases

;Formacion moral o no? (neutralidad)

Temas o contenidos que tratas en clase: razones de por qué esos temas.

;Creees que la materia deberia continuar o no tiene papel? ;De que forma?

CAMS10S EN EL DESARROLLO: ;Tienes ahora las misma actitud inicial o se ha

2
producido algun cambio desde que empezaste? ;A qué se ha debido?

- ;Crees que, en general, se han producido cambios en el desarrollo de la -

articion en 12s Centros?, ;En gué sentido?

imp
-;En gué aspectos(metodologia. objetivos, papel, contenidos,etc.) se ha pro

ducido algin cambio?

IMPLEMENTACION: ACTIVIDAD DOCENTE EN CLASE:

;CQ i / < una clase normalmente ce Etica? Razones
;Camo organizas/1levas una c'a é
Tu papel en clase

;Qué actividades y medios utilizas?: Razones E
l ' Que ios empleas 3 yacion?
Valora los resultados que obtienes. ;Que medios empliéas para la evaluac

- o< alumnos eligen Etica?
REACCION EN LOS ALUMNOS: ;Por qué crees que o alumnos eligen Etica

los alumnos?: Razones

Qué supone la clase pare

: ' specia 2 .;Por qué crees’
Que les interesa especialmente? ,;(FOr Que |

i e ? 0s rea.1zas
QUé cambios go]w_‘wtgn los alumnos?, (L0:3
LN <






