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Descripcién del proyecto de escuelas aceleradas, nacido en California con Henry M. Levin,
para contribuir a reducir las diferencias de rendimiento entre alumnos aventajados y des-
aventajados al final de la Enseianza Primaria. Se parte de la idea de que es la escuelay no
el nifio el causante del fracaso escolar de los grupos sociales marginados en Estados Uni-
dos. Se indican sus objetivos, caracteristicas y resultados, al tiempo que se hace una re-
flexion sobre el proyecto a partir de la LOGSE.

educacioén en los Estados Unidos, educacién multicultural, minorias étnicas

El proceso de debate y aprobacién de la LOGSE ha puesto de relieve, cuanto menos, un deseo con
todos los sectores de la sociedad espafiola: el de la necesidad de introducir cambios importantes en nuestro
educativo. No parece que nadie deje de reconocer la necesidad de que nuestro sistema educativo precise |
mente de una reforma profunda. Ademas, desde un punto de vista politico, es simplemente inaceptable plar
el horizonte europeo del 93 con una organizacion del sistema de ensefianza no universitario que parte de un:
mas de veinte afos, y lo que es mas importante, elaborada bajo un régimen no democratico.

Pero si existe unanimidad aparente en cuanto a la necesidad de cambio, también es comun el elevado
ticismo en lo que se refiere a su realizacion, aunque, obviamente, este escepticismo responda a razones'y ¢
finalidades de muy diversa indole, en funcidon de cada sector social. En los dltimos tres o cuatro afios h
asistido a un intenso debate sobre el estado de los factores que pueden dificultar el éxito (o llevar directame
fracaso en opinidn de algunos) de la Reforma: calidad del profesorado; disponibilidad de tiempo, asistencia j
sional no docente en las escuelas, papel de los padres en los consejos escolares, cuestiones administrative
la construccion de nuevos centros de Ensefianza Secundaria Obligatoria o las asignaciones de profesore
ciclos): definicion concreta de los especialistas de areas; la sobrecarga de trabajo de los equipos de asi
psicopedagdgica; la adaptabilidad del curriculum a las necesidades del nifio; el nivel de adecuacion de los cc
dos a los requisitos del mercado de trabajo, etc.

La escasez de recursos constituye el argumento basico al que se atribuye la inviabilidad de los cambios
desde los propios sectores docentes como desde las Administraciones Autonémicas con plenas competen
educacién. Sin negar la importancia de este argumento y dejando aparte posibles motivaciones politicas qu
can el debate entre el MEC y las Administraciones Autondémicas, parece que el énfasis en las asignaciones
micas esta produciendo una omisién de aspectos relacionados con la redistribucidén de los medios ya existe
con una mejor racionalizacion de los recursos materiales y humanos, y por lo tanto desvia la atencion de la
sidad de que proliferen nuevas alternativas pedagdégicas encaminadas hacia un cambio realmente efectivo. |
de flexibilidad administrativa y pedagdgica que introduce la LOGSE sélo es aprovechable en la medida en g
generen proyectos curriculares y de organizaciéon de los centros, alternativos a lo que existe actualmente,
eso hace falta algo mas que dinero. Hace falta mayor y mejor coordinacion de los equipos docentes, apoyo
do de las Asociaciones de Padres y, sobre todo, una Administracion que facilite mas y supervise y controle n

¢ FAVORECE LA REFORMA LA IGUALDAD DE OPORTUNIDADES?

El aspecto sobre el que desearia incidir en este articulo es sobre el de la igualdad real de oportunidac



puedan derivarse del proceso de la Reforma. No cabe duda que este es uno de los retos mas importantes
tiene planteados nuestro sistema educativo. La igualdad puede ser formal —como lo fue el proceso que tc
escolarizacion universal de la Ensefianza Primaria— o efectivamente real. Para lo segundo es preciso que
los centros docentes estén en condiciones de garantizar una ensefianza de calidad que brinde las mismas
dades a todos los beneficiarios, independientemente de su sexo, raza o clase social.

La Reforma tiene de positivo la voluntad de dotar a los centros docentes de mayor autonomia, tanto
nistrativa como pedagdgica. Sobre el papel, una mayor autonomia de la escuela debe beneficiar en primer |
alumno, cuyas cualidades e inquietudes potenciales se veran recompensadas al poder €l mismo organiza
parte sustancial de su itinerario curricular. En segundo lugar, un menor dirigismo de la Administracién put
sobre la actividad escolar cotidiana debe permitir a los centros atender sus necesidades especificas de un
mas flexible, es decir, encontrar soluciones propias a problemas propios.

Pero es evidente que una descentralizacion de funciones cuantitativa y cualitativa no se resuelve si
mente de forma juridica. Corresponde a los propios ensefiantes elaborar modelos alternativos de escuela, al
gue proyectos curriculares de centro, y a las Administraciones central, autonémicas y locales, facilitar los m
materiales y humanos para hacerlos realidad. Mi impresion es que se ha avanzado poco hasta ahora en es
do. Muchos centros docentes parecen mas preocupados por encontrar la forma de adaptarse a un nuevc
legal y cambiar los nombres a lo que «ya llevamos haciendo desde hace afios», que por sentar las bases
replanteamiento profundo de sus objetivos y de los medios para conseguirlos. Las Administraciones, por su
estdn completamente desbordadas por tener que reorganizarse internamente y establecer las relaciones
escuelas y el profesorado sobre unas bases nuevas: desburocratizar y reburocratizar.

La inaccién supone en este caso no solamente una prolongacién del statu quo educativo, sino probable
una acentuacion de las diferencias cualitativas entre centros. En primer lugar, los centros privados que actu
te cubren los ciclos de Ensefianza Primaria y Secundaria podran reestructurar su organizacion sin excesiv:
cultades. El paso de la Primaria a la Secundaria, que anteriormente se producia a los 14 afios, se efectuara
de la aplicacion de la Reforma desde los 12. La estabilidad del alumnado en estas escuelas, superior a le
escuelas publicas, supondra que ni alumnos ni profesores deberan enfrentarse a periodos de adaptabilidad
cimiento mutuo entre los ciclos educativos. Por otra parte, las posibilidades de oferta curricular seran prob
mente mayores en los centros privados que en los publicos, a las que ademas los primeros podran respon
una politica autbnoma de contratacion que mejorara ostensiblemente el nivel de los contenidos impartidos.

En segundo lugar, dejando aparte las diferencias entre centros publicos y privados, la existencia de la
Ensefianza Secundaria Obligatoria puede generar un proceso de diferenciacion cualitativa entre los cent
funcion del tipo de alumnado que acojan. Las diferencias ya existentes a nivel de Ensefianza Primaria debid
distinta composicién social del alumnado van a persistir a nivel de Secundaria, con lo que el «cuello de bof
gue antes aparecia al final de la EGB se va a situar ahora al final de la Secundaria obligatoria. Este retras
proceso de seleccion educativa puede que sea simplemente eso, un retraso temporal sin que se mod
sustancialmente las participaciones de los distintos grupos sociales en la Ensefianza Postobligatoria. Perc
también perfeccionar los mecanismos de seleccion, debido a que aquellos pocos jévenes de origen social b
con el sistema anterior accedian a la Secundaria académica postobligatoria, tengan ahora mayores dificulte
pasar, por el hecho de haber estado durante mas tiempo en un entorno escolar en el que el profesorado no ¢
demasiadas expectativas respecto a la continuidad escolar de sus pupilos.

Paraddjicamente, pues, la extension de la obligatoriedad de la ensefianza hasta los dieciseis afios, fer
estrella de la LOGSE, puede suponer un perfeccionamiento de los mecanismos de seleccién y reproduccion
de la escuela. Lo apuntamos no como afirmacion categorica, sino como hipotesis peligrosa. Y es mas pel
ahora que en cualquier otra etapa histérica, ya que nunca habia existido tanta diversidad social y cultu
nuestras escuelas como ahora, especialmente por la nada despreciable llegada a nuestro pais de inmi
norteafricana.

A la reflexion anterior puede darsele una interpretacion conservadora, aludiendo a que es mejor dej
cosas como estan que empeorarlas con modificaciones desigualitarias, o, por el contrario, plantear la neces
actuaciones tempranas encaminadas a evitar posibles efectos nocivos de la Reforma.



EL PROYECTO DE ESCUELAS ACELERADAS

En estas lineas voy a exponer las caracteristicas basicas del proyecto |lBstadias Aceleradas para
alumnos en situacion de riesg@Accelerated Schools for Students AtRisk), proyecto creado por el profes
Henry M. Levin de la Universidad de Stanford (California). Mi intencién con esta exposicion no es ni muc
menos desmerecer los proyectos de innovacién educativa que se han realizado y se estan llevando a cabc
mente en nuestro pais. Y menos aun desconsiderar la inmensa tradicion de renovacion pedagogica que ha
aqui desde el siglo pasado. Quiero simplemente presentar un proyecto bien organizado en el que empi
observarse algunos resultados. Aunque se aplique a una realidad social distinta a la nuestra, creo que pose:
santes cualidades de las que puede aprenderse algo positivo de cara a las necesidades de renovacion que |
Reforma.

En Estados Unidos el fenbmeno de la diversidad social y cultural es impresionante. Las olas de inmigr:
provenientes de todo el mundo, especialmente de Centro y Sudamérica, suponen, segun Levin (1987),
proporcidon de nifios y nifias con riesgo de fracaso escolar sea aproximadamente de un tercio de la pob
estudiantil. El fracaso escolar se observa principalmente en los numerosos abandonos que se producel
Ensefianza Secundaria (Rumberger, 1981).(1) Los abandonos escolares, como cabe esperar, se pr
abrumadoramente en las minorias étnicas mas pobres y en el grupo autéctono econdémicamente mas bajo

Hasta este momento, en EE.UU., el modelo de intervencion dominante de educacién compensatoria
que los estudiantes socialmente desaventajados no pueden mantener el mismo ritmo de aprendizaje que los
y en consecuencia se les ensefia a un ritmo mas lento, «adaptado» a sus posibilidades. Este enfoque, apare
te racional y sobre todo compasivo, produce unos efectos exactamente opuestos a los deseados. En real
tiende a etiquetar a estos alumnos como «lentos de aprendizaje», mientras disminuye el nivel de exigenc
parte de los ensefantes respecto al rendimiento de los mismos.

El proyecto de Levin parte de la idea de que es la escuela y no el nifio la causante del fracaso escolar o
grupos sociales, y se fija un objetivo muy claro: reducir las diferencias de rendimiento entre alumnos desave
dos y no desaventajados al final de la Ensefianza Primaria, de tal modo que los primeros puedan opta
oportunidades de Ensefianza Secundaria y Post-secundaria.

La terminologia de aceleracién se utiliza como contraposicion a la ralentizacion que hasta ahora ha ca
rizado a las intervenciones sobre este grupo. Es un simbolo de poder, movimiento y energia, hecesario pare
escuela pueda alcanzar sus objetivos. El proceso, sin embargo, no trata de transmitir la misma educacic
deprisa, sino que conlleva un cambio completo de las escuelas con elevada proporcién de este tipo de alur
Cambios que, como se vera, afectan al curriculum, a las estrategias pedagodgicas y al tipo de organizacion e
El proyecto supone por tanto, un cambio radical de la cultura de la escuela.

En opinidn de Levin, los programas de educacion compensatoria no son efectivos por ser incapac
generar expectativas positivas de aprendizaje y de éxito educativo. Los nifios y nifias socialmente desavent
estan etiquetados con un estigma de inferioridad, y perciben la escuela como algo anodino e irrelevante p
futuro personal. Los programas, ademas, destacan la repeticion de contenidos y de actividades didacticas,
consiguiente falta de incentivacion de los alumnos para experimentar algo nuevo. Este «desencantamien
repercute soélo sobre los nifios y nifias, sino también sobre los propios docentes, cuya autovaloracion profe
sufre un importante deterioro. El desahogo de la insatisfaccion se proyecta entonces en un ejercicio de acu
a alumnos y padres, ejercicio que normalmente es reciproco, desgraciadamente.

Levin considera que un proyecto efectivo de escuela debe realizarse sobre la base de una fijacién de
vos explicitos, ambiciosos y bien delimitados temporalmente. En su caso, se trata de que la escuela en su c
se plantee las mismas expectativas de aprendizaje para todos los alumnos: proporcionarles el nivel que les y
acceder con garantias a la Ensefianza Secundaria y a opciones educativas postobligatorias.

Para conseguirlo hace falta que el cambio sea radical. Que se produzca una verdadera transformacié
cultura de la escuela. Que este cambio esté en las conciencias de todos los agentes encargados de llevarl
(ensefantes, familias, Administracion y los propios estudiantes). Ello implica necesariamente que se prod
transformaciones profundas tanto en el curriculum, como en la organizacion de la escuela, asi como en las
cas pedagogicas y didacticas. Por lo tanto, solo si los cambios se efectian en los tres ambitos sera posil



verdadera transformacion escolar.

En mi opinion, aqui reside la mejor cualidad del proyecto. El programa no se presenta como un conjun
paquetes separados de reforma curricular, pedagodgica, de evaluacion o de organizacion, sino que pretende
cionar un programa integrado, un esqueleto metodoldgico, que dota a los propios actores sociales de la caf
de hacer efectivo el cambio. Las innovaciones no afloran de «recetas para la aceleracion», sino de las id
cada escuela. Cada centro desarrolla sus propios objetivos, su suefio educativo. Lo innovador del progra
Escuelas Aceleradas es precisamente que no pretende serlo a base de reformas parciales, sino integrandc
gue la propia escuela considere valido de las renovaciones pedagogicas que han aparecido en el pasado y
nuevo que el propio centro considere oportuno.

TRES PRINCIPIOS BASICOS

El modelo de Escuelas Aceleradas se construye segun tres principios fundamentales y un conjunto de
res subyacentes a dichos principios, sin los que los cambios fundamentales en el curriculum, la practica peds
y la organizacién escolar son dificiles de alcanzar.

* La existencia de un objetivo comun es basica para conseguir el acuerdo entre todas las partes impli
en la cuestion educativa. Padres, alumnos, maestros y personal administrativo acuerdan un conjunto de
cuya consecucion es el objetivo hacia donde se dirigen todos los esfuerzos. Al incluir desde el principio a tod
partes implicadas en el proceso educativo, se consigue cohesionar los esfuerzos y alcanzar un mayor comg
en la consecucion de las metas. La existencia de un objetivo comun contrasta con la habitual inexistencia
planificacion escolar coordinada o el aislamiento de diversas acciones, que llegan incluso a perseguir obje
educativos diferentes.

Por otra parte, el esfuerzo por identificar un objetivo comun proporciona un marco organizativo adect
en el que estructurar el curriculum, la practica pedagodgica y la organizacion de la escuela. Este objetivo con:
la visién de la escuela sobre la cual reposan en ultima instancia las decisiones escolares.

* El segundo principio de las Escuelas Aceleradas es la dotacién de poder y consecuentemente la asi
de responsabilidad de los principales actores de la comunidad escolar con respecto a las decisiones que a
la escuela. Esto persigue la ruptura con el habitual ejercicio que protagonizan alumnos, equipo de direc
maestros y padres de culparse los unos a los otros de los problemas que se producen en la escuela. La
derivada del primer principio se complementa con la responsabilidad individual de cada actor, de modo qu
responsabilidad es de cada uno y compartida.

Es especialmente importante que sean los ensefiantes quienes dispongan del poder para tomar decis
asuman la responsabilidad tanto de la aplicacién de esas decisiones como de sus consecuencias. Ellos sor
mejor conocen el rendimiento educativo de sus alumnos y en consecuencia los que mejor saben lo que
modificarse del curriculum, del horario o de los distintos métodos de ensefianza. La actual atadura de los ens
a los disefios curriculares oficiales y a la rutina de la practica pedagodgica congela la capacidad creativa pot
de los maestros para adaptar la escuela a los alumnos, y reduce su profesionalidad convirtiéndolos en
ejecutores de decisiones externas.

* Finalmente, el tercer principio se refiere al aprovechamiento de todos los recursos de aprendizaje
existen en la comunidad escolar. Los alumnos, las familias, los ensefiantes y el entorno cultural, social y eco
co en el que se encuentra la escuela poseen cualidades excepcionales que la escuela convencional se en
ignorar.

Una de las mayores razones por las que los programas de ensefianza compensatoria fracasan es por
sidad constante de resaltar y reincidir sobre las debilidades de los estudiantes. Los comportamientos diferer
los estudiantes desaventajados son etiquetados como no adecuados para el aprendizaje. Los ensefante
incapacitados para entender la cultura y los valores que aportan estos alumnos a la escuela, por ser diferent
considerados «correctos». Falta de motivacion e imposibilidad material de tiempo y recursos dificultan cuals
intento de los educadores de avanzar hacia la comprension de la diversidad cultural.

Las familias, por su parte, son vistas como un obstaculo mas a la educacién de los nifios y nifias, y no
una fuente de ayuda potencial. Aungue las quejas de los maestros respecto a la conducta de los padres son



veces comprensibles, el ejercicio de culpabilizar no hace mas que reproducir un discurso pasivo, de imposik
de cambio. Pocas veces las escuelas coordinan esfuerzos encaminados a una mayor implicacion de los pad
educacion de sus hijos, desaprovechando la influencia positiva de los primeros sobre los segundos. En las e
aceleradas se procura aprovechar todas las cualidades potenciales, tanto de la escuela como del entorne
fuente excelente de recursos para la educacion. (Véase figura 1.)

CURRICULUM, ORGANIZACION Y PRACTICA PEDAGOGICA

Como se ha dicho anteriormente, no existen formulas de manual que puedan aplicar las escuelas. EI
centro docente debe reflexionar y adecuar sus practicas a las necesidades especificas. Sin embargo, se es
algunos elementos estructurales en estos tres ambitos.

—La totalidad del curriculum de una escuela acelerada enfatiza el uso del lenguaje en todas las asign:
incluso en matematicas y ciencias. En lugar de tratar a los estudiantes como objetos del proceso educativo
trata como sujetos de su propia educacion. La introducciéon de la cultura del alumno y la realizacién de div:
aplicaciones de su vida cotidiana son basicas para conseguir este objetivo. Por otra parte, el curriculum
escuelas aceleradas pone especial atencion en la realizacion de problemas que requieran un elevado desa
la capacidad analitica.

—La practica pedagdgica en las escuelas aceleradas promueve las experiencias de aprendizaje acti
estudiantes deben construir, experimentar, descubrir... Los propios alumnos se convierten en profesoresy ¢
a sus comparfieros a través de tutorias entre cursos. Se potencia el trabajo cooperativo, cuya aplicacion a los
de alumnos con bajo rendimiento se ha mostrado especialmente efectiva (Slavin & Madden, 1989). El rol c
maestros se acerca mas al de un guia de la actividad de los estudiantes que al de un distribuidor de conocin
Asimismo, dada la importancia de la evaluacién para controlar en todo momento el progreso en el rendimier
los alumnos, las escuelas aceleradas desarrollan sistemas alternativos de evaluacion de los efectos de la ar.
de un curriculum y una practica pedagdgica innovadores.

—La organizacion de las escuelas aceleradas se caracteriza por una amplia participacién en las deci
de todos los actores participantes: padres, equipo de direccion, ensefiantes y a partir de cierta edad, t
estudiantes. Se establecen tres niveles de participacion, no jerarquicos, que permiten un funcionamiento del
tico a la vez que productivo del centro: los cuadros constituidos por pequefios equipos de maestros en func
cada objetivo especifico. Estos objetivos son establecidos previamente como prioritarios por los ensefante
equipo de direccion de la escuela. La participacion de los padres, mejoras en el rendimiento de las matem
nuevos métodos de evaluacion o las modificaciones hora-
rias son algunos ejemplos de posibles areas que deternpi===
la formacién de estos cuadros. Normalmente el profes
do se autoselecciona para participar en las distintas TRBARISAARA B Thkh ARETHLA ASRLERARA
tomando en cuenta su especialidad o la motivacion qy
mueve. Estos cuadros tienen una periodicidad de reu
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VISION DE LA ESCUELA

semanal o quincenal. ‘
—EI comité de direccién esta constituido por el g
rector, representantes del profesorado, de los estudian EOCLEL A OO Ui
de las familias. Sus componentes pueden ser elegidos Lo
tar compuestos por representantes de los cuadros, esf
ciéndose un sistema de rotacidén temporal para garantiz [

participacion de todo el mundo. Este comité se asegur
que los cuadros avanzan en la direccion de la visién co
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acordada por toda la escuela. Asimismo, proporciona el / [ \

yo necesario —informacion, recursos, etc.— para facil

la labor de los cuadros. El comité de direccion se relne c | e ‘ [ b J | P r
minimo una vez al mes.

—La escuela como un todo esta formada por el ar



rector, la totalidad de profesores, otro personal no docente y representantes de los padres y de los estudiant
asamblea escolar toma las mayores decisiones respecto al curriculum, tipo de instruccion y asignacion de re
Debe aprobar las decisiones antes de que los cuadros empiecen con la aplicacion de programas experim
(Vease figura 2.)

LOS PASOS PARA EL CAMBIO

Pero, ¢como trasladar a nivel practico todo este esqueleto tedrico? El equipo de Escuelas Acelerada
Universidad de Stanford subraya cuatro importantes pasos para conseguirlo:

- Lo primero que necesita la escuela es conocerse a si mismay tener toda la informacion sobre los re
potencialmente aprovechables. Para ello se recopila informacion cuantitativa y cualitativa sobre la historia
escuela, datos sobre las condiciones de vida de los estudiantes, sobre la cultura de las familias, sobre los r
existentes en la escuela, informacion sobre el entorno (empresas, servicios sociales, equipamientos, etc.), in
cion sobre el rendimiento de los estudiantes y métodos alternativos de evaluacién. La recogida, seleccion,
pretacidon y discusion de los datos conlleva varias semanas e incluso meses de trabajo. Toda esta informacic
gran utilidad para evaluar posteriormente el progreso alcanzado desde el inicio del proceso. En este paso pe
la totalidad de la comunidad escolar. Es importante sefialar que esta fase de hecho nunca deja de realizars
que, sin embargo, precisa de una importante concentracion de esfuerzos en sus inicios. Asimismo, aunque
etapa la comunidad escolar intuye algunas causas de sus mayores problemas, es importante no precip
posibles soluciones. Se trata simplemente de conseguir la maxima informacién potencialmente util, sin ds
todavia los problemas ni mucho menos establecer las soluciones.

* El paso siguiente es establecer una visidn para la escuela que se convertird en el objetivo en el ¢
concentraran todos los esfuerzos. En este paso, es crucial la participacion de la totalidad de la escuela, ya
este modo el compromiso es colectivo y el objetivo comun. La comunidad escolar se pregunta acerca d
conocimientos y destrezas deben adquirir los estudiantes al acabar la Ensefianza Primaria que tipo de aspir
educativas se establecen a medio y largo plazo para los alumnos de la escuela, o cdmo desearia que f
escuela dentro de cinco o seis afos. Las discusiones se efectian tanto en reuniones de grupos pequefios
reuniones generales. Este paso puede conllevar entre una y dos semanas de discusiones y reflexiones, y cc
se en uno o dos dias de reunion.

- El tercer paso implica la comparacion entre la vision elaborada para la escuela y la informacion de
recogida y analizada en la primera etapa del proceso. Logicamente, la escuela detecta una considerable dif
entre la vision acordada y la situacion real del momento. La comunidad escolar realiza un esfuerzo de sinteti:
y compilacion de las necesidades que permitan avanzar hacia la situacion deseada. Las alteraciones resy
momento actual se clasifican en una lista (suelen enumerarse unos cuarenta o cincuenta cambios).

- Finalmente, el cuarto paso consiste en seleccionar tres o cuatro alteraciones como prioritarias, por |
constituyen el objetivo inmediato de la escuela. El proceso de seleccién y las discusiones acerca de los req
necesarios para llevar a cabo los cambios generan una interesante dinamica de relacion entre el profesor
cual asume cada vez mayor responsabilidad sobre los resultados de las acciones que se llevaran a cabo. Al
respecto a las prioridades sigue el establecimiento de los primeros «cuadros», pequefios grupos que tomal
ponsabilidad de cada prioridad seleccionada. Finalmente, la Gltima actividad consiste en decidir como const
comité de direccidén y concretar sus funciones. A partir de este momento, la escuela esta en condiciones de t
en cada area seleccionada, adoptando el proceso de indagacion como método de resolucién de los proble

EL PROCESO DE INDAGACION

Una vez que se han establecido los aspectos principales de actuacién, los cuadros o equipos peque
trabajo utilizan el proceso de indagacion como meétodo de abordar los problemas y plantear posibles solucior
trata basicamente de aplicar la I6gica de la investigacion cientifica a la resolucion de los problemas. Esto sup
necesidad de identificar y concretar al maximo el problema, construir todas las hipotesis posibles acerca
causas que lo generan y contrastar estas hipotesis con los instrumentos necesarios, que pueden estar ya &



cion del centro o tener que construirse (encuestas, entrevistas en profundidad, observaciones in situ, etc.)
ello como pasos previos ineludibles a las acciones enca

FIGLAA 3 minadas a solucionarlo. (Véase figura 3.)
El Proceso de Indagacion El proceso toma para cada escuela una direccior
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ALGUNOS RESULTADOS

Desde que en 1986 el profesor Henry Levin comenzara con la aplicacion del proyecto en una escuela
de San Francisco hasta hoy, mas de cincuenta escuelas de distintos Estados han decidido convertirse en «
aceleradas. Para el curso 1991-92 se espera que este numero se eleve a mas de ciento veinte, asesorac
Centro de Investigacion Educativa de la Universidad de Stanford y por otros tres centros satélites situados el
Estados.

Una de las lineas de trabajo del equipo de Stanford en la actualidad es el desarrollo de indicador
evaluacion de la aplicacion del proyecto, tanto cuantitativos como cualitativos. Aunque se considera que la
transformacién de la escuela no se produce hasta los 6 6 7 afios después de iniciarse el proceso, en estos m
se detectan resultados positivos en todas las escuelas con un afio o mas de experiencia.(2)

Se ha logrado hasta el momento una mejora sustancial en el rendimiento académico de los alumnc
algunos casos, el conjunto de la escuela presenta la tasa de crecimiento mayor del distrito en el rendimie
areas como lenguaje o matematicas.(3) La participacién familiar ha venido aumentando a un ritmo creciente,
en la toma de decisiones de la escuela como en la asistencia a reuniones. Los problemas de disciplina y de
tismo escolar se mitigan, y las repeticiones de cursos se reducen. Los ensefiantes se sienten mas motivadc
trabajo e innovan tanto curricular como pedago6gicamente (Hopfenberg y otros, 1990). El hecho de tomar de
nes en equipo enriguece las condiciones de su trabajo y modifica la vision acerca de su propia profesic
aislamiento profesional, que perpetua los contenidos del curriculum y el modo en que estos son transmitid
sustituido por una practica de cooperacién y constante comunicacién que estimula un espiritu innovador. A |
da que se avanza en el proceso de indagacion, la propia escuela solicita formacion en la toma de deci
colectivas y el apoyo de terceras personas que puedan colaborar positivamente aconsejando a los cuadro
bién se constata otra predisposicion de los profesionales ante las reuniones, al ser éstas mas participativa:
ductivas.

EL PROYECTO EN EL MARCO DE LA REFORMA EDUCATIVA

Seria por supuesto absurdo plantear una aplicacion exacta del proyecto de Escuelas Aceleradas en e
de nuestro sistema educativo. Las diferencias entre ambos paises son importantes tanto a nivel social con
estructura de ambos sistemas educativos. Respecto a lo primero existe una diferencia fundamental: la so
estadounidense es un compuesto de razas y etnias diversas. La evolucién demogréfica de los ultimos afios
resume en un estancamiento del crecimiento de poblacién autéctona y un movimiento migratorio que crece
ginosamente, ha puesto la alarma en la necesidad de integracion de tanta diversidad cultural. A mi juici



embargo, la integracion tiende a confundirse con la homogeneizacion. Las instituciones sociales, entre e
escuela, cumplen una eficaz funcién de transmision de identidad nacional, como Unica via para evitar el cor
étnico y de clase. El proyecto de Escuelas Aceleradas esta en esta linea.

En Espafia no existe esa necesidad, sino mas bien lo contrario. La necesidad de educar en la dive
social y cultural. Esta diferencia, que tiene sus raices en evoluciones historicas completamente distintas, no
ne que deba suprimirse la idea de integracion, sino que esta deba entenderse de otro modo, lejos del conc
construccion de identidad nacional homogénea. La primera relativizacion hay que hacerla pues respecto al ¢
en la unidad, y no confundir en nuestro caso equidad con homogeneidad.

La segunda gran diferencia esta en los modelos de organizacién educativa. Nuestro sistema educati\
pesar de que la Reforma apunta positivamente hacia un cambio— esta excesivamente centralizado en me
las Administraciones, sea ésta el MEC o los Departamentos de Educacion de las Comunidades Autonom:
plenas competencias. Las escuelas nunca han poseido un margen significativo de autonomia, lo que ha con
un enquilosamiento de la imaginacion de los profesionales de la ensefianza y una falta de motivacion innov:

Frente a este modelo, el sistema educativo de EE.UU. presenta una organizacion administrativa mas d
tralizada, en la que las mayores decisiones que afectan a la practica cotidiana de la escuela se toman en el
del distrito escolar.(4) Este organismo tiene capacidad para aplicar modificaciones en el curriculum, en la pr
pedagogica y en la organizacion de los centros. Las escuelas elaboran su propia linea curricular y las r
propuestas de los docentes son por lo menos escuchadas. La posibilidad de cambio es I6gicamente maya
por el nivel de autonomia de los centros como por la flexibilidad de la Administracién.

A pesar de estas diferencias, el proyecto de Escuelas Aceleradas supone un excelente ejemplo que
manifiesto que el cambio en la escuela es posible. Pero que solamente es efectivo cuando se produce un
radical en la cultura de la escuela, a todos los niveles y en todas las areas. Las reformas parciales no
También nos indica que la viabilidad del cambio depende del nivel de impacto sobre las actitudes de todc
actores (maestros, padres Administracion, etc.), mas que sobre las estrategias pedagdgicas concretas o
sobre el nivel de recursos econémicos.

La LOGSE contempla una mayor descentralizacion, concede mayor importancia a las autoridades ed
vas locales y mayor autonomia a los propios centros, tanto de gestion como académica. Los centros disponc
capacidad para modificar su organizacion, y elaborar, desarrollar e introducir modificaciones curriculares y didac
También especifica qudas Administraciones fomentaran la investigacion y favoreceran la elaboracion d
proyectos que incluyan innovaciones curriculares, metodoldgicas, tecnoldgicas, didacticas y de organiza
de los centros docentes

Que nuestras escuelas mejoren la calidad de la ensefianza y sean mas igualitarias en la distribucién d
tunidades depende de cada escuela, de su propio proyecto educativo. Pero esto sélo sera posible si la Admr
cion educativa modifica su papel de simple gestor (por otra parte notablemente ineficiente) de recursos eco
cos y humanos y sobre todo abandona su espiritu controlador en aras de un mayor apoyo material y huma

FIGURA 1

En relacién con los principios y con la practica educativa cotidiana hay una serie de valores y actitl
interrelacionadas que son necesarios para que el cambio hacia una Escuela Acelerada sea efectivo. Son ¢

—Equidad Todos los estudiantes pueden aprender y tienen igual derecho a recibir una educacién de
dad.

—Participacion Los estudiantes participan en el proceso de aprendizaje; los ensefantes participan
toma de decisiones; los padres participan en la toma de decisiones de la escuela.

—Comunicacién/comunidadLos estudiantes aprenden de forma activa y en grupo. La comunidad escc
trabaja con una vision comun de la escuela y comparte sus experiencias. De esa interaccion se beneficia la
de la educacion.

—Reflexitn: Los estudiantes profundizan en la resolucién de problemas y realizan una aproximacion
interpretativa al curriculum. Los ensefiantes, el personal administrativo y los padres reflexionan constanter
sobre la escuela y procuran mejorarla.



—Experimentacion Los estudiantes son inducidos a inmiscuirse en experiencias de descubrimiento.
educadores organizan programas de experimentacion especialmente en aquellas areas que presentan |
dificultades para la escuela.

—Confianza Todos los actores de la escuela deben confiar los unos en los otros y aprovecharse mutue
te de sus cualidades.

—Riesgo La escuela debe tener un caracter emprendedor y arriesgarse a innovar. El riesgo conlleva IG
mente malos resultados en algunos programas experimentales, pero posibilita descubrir y aprovechar las ac
innovadoras que ofrezcan resultados positivos.

La parte central de este articulo, correspondiente a la explicacién detallada de las caracteristicas del proyecto, es
una sintesis de varios documentos elaborados por personas pertenecientes al equipo de Accelerated Schools
Project de la Universidad de Stanford.

En EE.UU. existe un sistema educativo homogéneo para Primaria y Secundaria.

2. Actualmente, una de las lineas de trabajo del equipo de Stanford es el desarrollo de indicadores de
evaluacion de la aplicacién del proyecto, tanto cuantitativos como cualitativos.

3. En EE.UU. cada distrito escolar evalla el rendimiento de sus escuelas a partir de los resultados de
tests estandarizados. Existen tests para cada area curricular.

4. El distrito escolar tiene una cobertura geografica variable. Pero nunca superior al municipio.
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