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INTRODUCCIÓN

El informe de evaluación «La diversidad de !os estudiantes y el cambio en el currículo
de ciencias: una evaluación de la reforma española de la Educación Secundaria Obliga-

toria» finaliza con la formulacicín de una serie de preguntas dirigidas a los lectoms, par-
ticularmente a aquellos que trabajan en sectores implicados e interesados en la
consecución de los necesarios cambios en el sistema educativo. Consideramos más ade-
cuado utilizar en el informe la fórmula de preguntas yue la más habitual de conrlusio-
nes o recomendaciones, dado que las preguntas entrañan afirmaciones yue señalan las
debilidades más notorias que emergen en esta evaluación y, a la ver, proponen la nece-
sidad de abordar su discusión desde la formulación yue hacen los autores de la evalua-
ción en base a los datos yue presentan. Este artículo pretende establecer un marco de
conocimiento que sirva como punto de partida para estos debates y contribuir así con
una serie de reflexiones teóricas, inspiradas en los datos obtenidc^s, a dar respuesta a al-
gunas de las preguntas que formulamos y que afectan a la natura}eza del rambic^ yue se
está produciendo en el sistema educativo.

Dos de ellas, son las que inspiran las reflexiones sobre ]as yue vrrsa este artículo:

^Qué se está haciendo para que todos los implicados en la Reforma asuman la
responsabilidad de contribuir al cambio educativo?

^Los cambios organizativos de los rentros escolares son suficientes para conso-
lidar la emrrKente colaboracíón entre los profesores?

EI fin, pues, del artículo es aportar una mayor comprensión de los procesos de re-
forma e innovación, para yur todos los participantes, desde la posicicín yue ocupan

dentro del sistema educativo, comprendan mejur su papel y el de los otrus en sus pue^-

(") Universidad dc Vallad^ilid.

Rr^^i.^n Jr Edu,nrión, niun +li^ ^ I^lt,), póhs. n3-ri4 f1,Ŝ



tos y roles. Este objetivo se debe a la convicción de que en el corazón de cómo se
cambia, estfi la idea de que el cambio se encuentra en las relaciones que se producen
entre las organizaciones e individuos a todos los niveles pero especialmente en el
nivel local. Fullan, en su libro The meaning of educational change (1982, 1991) plantea
que las estrategias «racionalmente planificadas» carecen de esa racionalidad cuando
nos acercamos a la gente que implementa el cambio y al significado que éste tiene
para ellos. Por eso abordar el problema del cambio tiene como perspectiva generar
ideas sobre las posibles formas de actuación de los participantes para colaborar en
la consecución de los cambios. Cambios que debe articularse no sólo desde una
perspectiva general sino hasta los niveles más concretos, que variarán en función de
los eontextos.

Muchos han sido los datos recogidos durante todo el proceso de investigación
que se ha Ilevado a cabo, y también mucha la colaboración ofrecida por !os profeso-
res, estudiantes y otros miembros de las Administraciones, que recomiendan analizar-
los más detalladamente, ahora de una forma más libre que en el estudio de caso, en
el sentido de una mayor profundización teóriea y también con una más extensa pers-
pectiva de los autores de lo que el propio trabajo de evaluacián estrictamente permite
(Chemlinsky, 1994).

El haber trabajado con la metodología de estudios de caso facilita, como ya se ha
hecho patente en la Primera Conferencia lntemacional de Diseminacíón de resultados
celebrada en Washington (abril, 1996), una mayor comprensión de la innovación en los
distintos países que han participado en el Proyecto de la OCDE, tanto en lo que se refie-
re al currículo de ciencias, como a los nuevos roles de los estudiantes y profesores, que
desde la perspectiva de las distintas reformas e innovaciones se están Ilevando a cabo.
Por ello es por lo que algunas de las citas y reflexiones que utilizaremos son también
producto de las discusiones mantenidas en tomo al proyecto internacional, en particu-
lar el análisis que desde una más amplia tradición, en este tipo de estudios, realizaron
los asistentes a esa conferencia.

^QUÉ CAMBIOS PROMUEVE LA REFORMA?

La primera consideración que se debe hacer es sobre la naturaleza del cambio que
la reforma propone. Los estudios más interesantes de cómo se produce el cambio en
educación se empezaron a publicar a finales de los años sesenta y desde entonces mu-
chos son los que colaboran en este campo del saber. En la actualidad, a pesar de conocer
con más profundidad los procesos de cambio (tanto su naturaleza como las dificultades
y factores que contribuyen al éxito), nos encontramos frente a un cambio diferente con
características distintas a aquel que comenzaba hace casi tres décadas. Está ampliamen-
te aceptado, como B. ]oyce (1981) plantea, que el cambio educativo es técnicamente sen-
cillo y socialmente muy complejo; en las entrevistas realizadas a los asesores ministeria{es
encargados del nivel educativo de la ESO y del Área de Ciencias de la Naturaleza, lo
primero que se puso de manifiesto es la complejidad can que ellos lo perciben, esta opi-

nión no est^ exenta de la larga experiencia de éstos como profesores. La opinic5n de una
asesora expresa dicha complejidad:
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«El problema es más profundo, es cambiar la "clavija", y esto supera con mucho
si los estudiantes están trabajando en grupo o no, porque si el aprendizaje es un pmceso
de construcción activa, la actividad no consiste en que los níños estén manipulando.
Esta Reforma es como evangelizar, la LOGSE es difícil que triunfe porque exige un cam-
bio de mentalidad y la gente no cambia fácilmente de mentalidad, puede cambiar en la
forma como sucedió en la Ley del setenta, que suponía programar por objetivos, aque-
llo se aprendía fácilmente, los maestros tenían que hacer fichas para los niños, o se limi-
taban a cambiar el libro de texto por otras cosas más atractivas. Pero ésta no puede triunfar
porque es más filosófica... Este cambio es lento, es un cambio de mentalidad...».

Al igual que los asesores de ciencias de la ESO, otros asesores del Centro de De-
sarrollo Curricular (CDC) coinciden al plantear el problema del cambio en términos de
«un cambio fundamental de mentalidad», indicando así la complejidad con que lo per-
ciben. Desde su perspectiva, el conocimiento desarrollado en las últimas décadas por la
psicología y, en concreto, sobre el aprendizaje, es lo que propone un interesante cambio
de actitud para el profesor, y señalan el factor tiempo como algo a considerar, ya que
este cambio sálo se producirá lentamente. Añaden, además, la dificultad que supone
valorar este proceso debido precisamente a la complejidad que entraña.

La complejidad del cambio en esta etapa educativa se pone aún más de manifiesto
si contemplamos que la reforma educativa supone también cambios de gran enver-
gadura en la configuración del sistema educativo, que podemos concretar en tres nive-
les: cambio a nivel estructural, en cuanto que este nivel educativo modifica su extensión,
haciendo que la enseñanza obligatoria se prolongue dos años, adopte, por tanto, una
estructura más claramente terminal, siendo la entrada a otro tipo de estudios o al mun-
do laboral, en la medida que las asignaturas optativas aparecen en el último año como
una posibilidad para encauzar progresivamente la elección posterior que los estudian-
tes deben tomar. El nivel educativo toma de esta manera un mayor grado de autonomía
e identidad con respecto a épocas pasadas.

La reforma establece también cambios a nivel nrRanizativo, por ejemplo, en los cen-
tros escolares de secundaria se intmduce un departamento, el de Orientación, que con-
duce y permite colocar la diversidad de !os estudiantes en el centro del pn.^ceso innovador.
Algunos miembros de los departamentos de Orientación entrevistados señalan la nece-
sidad de que la organizacián de los centros debe girar en tomo a criterios pedagógicos
que tengan a los estudiantes como el elemento más importante a tener en cuenta. No
hace falta señalar aquí todos los cambios organizativos que la reforma propone, sino se-
ñalar su existencia y mencionar el que en nuestro estudio de caso ha cobradu más rele-
vancia.

El nivel curricular es en donde se plantea el tercer tipo de cambio; en la ESO no sólo
se han intmducido nuevas asignaturas, como es la tecnología por ejemplo, sino tambi^n
nuevos enfoques para muchas otras. En el caso de las ciencías, en las que se ha centrado
nuestm estudio, se ha producido durante los tres primeros años de este nivel educativo

un agrupamiento de todas las disciplinas bajo la fc^rma de Área de Ciencias de la Natu-
raleza, que Ileva a los profesores de las asignaturas tradicionales a encontrar, al menos,
criterios comunes de valoración del aprendiz.aje de los estudiantes y de pmmoción, y
sugiere en muchos casos una cierta integracicín dc las asignaturas.
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La complejidad de las reformas acometidas por otros países queda de esta forma
tremendamente amplificada en nuestro caso, sin que, además, se pueda olvidar el mar-
co descentralizador por el que pasa la Administración, lo que pone en evidencia que al
cambio de mentalidad señalado se le yuxtapone todo un conjunto de cambios, en un
marco de estructuras organizativas anteriores y, por ello, conservadoras, en el sentido
de que en toda organización existe una tendencia a preservar el antiguo funcionamien-
to. Es necesario, a pesar de la presencia constante de la palabra «cambio» en nuestm voca-
bulario al hablar no sólo de educación, ser mnscientes de que en los sistemas educativos
perviven estructuras intrinsecamente conservadoras, no sólo en el nivel escolar sino tam-
bién en la manera de formar profesores, en la forma en la que actúa la jerarquía, y tam-
bién en la forma en la que los policy-makers (1) actúan y tratan en las decisiones. Si el
cambio se adopta sin ser consciente de este problema, lo que se promueve en primera
instancia son actitudes de defensa y superficialidad al analizar las situaciones, haciendo
que los éxitos que se puedan obtener sean de poco alcance, porque el sistema organiza-
tivo sigue encaminado a perpetuar el stQtu quo más que a cambiarlo.

Podrían resaltarse varios aspectos, entre los estudios que se pmdujeron en los años
sesenta y setenta sobre el cambio educativo, sin embargo, en estudios recientes que
abordan la problemática del cambio actual, se plantea que éste se ha convertido casi en
un asunto endémico en las sociedades post-modernas.

Según Fullan (1993), el objetivo del cambio actual, sin embargo, sigue siendo el
mismo, porque en última instancia es ayudar a los estudiantes a ser ciudadanos que
puedan vivir y trabajar productivamente en sociedades progresivamente más comple-
jas. Lo que sf resulta nuevo es que el cambio coloca a los profesores en una situación de
permanente innovación; en otras palabras, que lo que se les propone es la tarea de in-
troducir mejoras en un mundo en permanente cambio y eso significa que la capacidad
de adaptarse y tratar con el cambio debe incluirse en las bases de la organización.

Para autores como Stacey (1992), es la complejidad del cambio educativo lo que lo
hace «incontrolable» e intrínsecamente un proceso impredictible, porque, como sugie-
ren los datos presentados por Senge (1990), existe una práctica imposibilidad de prever
y calcular todas las interacciones que se producen durante estos procesos. En su opi-
nión, en el territorio real del cambio las relaciones causa-efecto no están próximas ni en
el espacio ni en el tiempo, de aquí que las intervenciones obvias no producen los resul-
tados esperados porque otros factores na planificados interfieren dinámicamente. Sta-
cey (1992), al estudiar detalladamente las relaciones causa-efecto plantea la enorme

dificultad de trazar su huella y, en muchos casos sostiene, incluso, la imposibilidad de
encontrarlas. Por eso y de acuerdo con los planteamientos de Fullan (1982,1983), debe-
mos entender que el cambio no es lineal, y que en circunstancias dinámicas y complejas
no se puede ni predecir ni guiar con precisión.

En los estudios realizados por MacDonald y Walker (1976) en la década de los se-
tenta sobre el cambio curricular, ponían ya de manifiesto el fracaso de la ingeniería sc^-

(1) Aolicy-maker: Aunque resulte difícil delimitar en nuestm contexto esta figura, preferimos
hacer una lectura amplia del término, refiriéndonos con él no a aquelkn que diseñan las políticas
sino a todos los que dentro de la Administración educativa tienen entre sus cometidcn la toma de
decisiones que afectan a la implementación.
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cial al plantear el cambio desde una perspectiva centralizada como una cuestión funda-
mentalmente técnica y con una planificación extremadamente detallada, lo que incide
en la falta de conexión con la realidad.

Por su parte, H. Simons (1996) plantea en el ámbito de este proyecto, que en los
cambios actuales y de forma distinta a situaciones anteriores, se puede observar que
frente a la complejidad manifiesta de los cambios educativos de reforma y curriculares,
aparece como respuesta, por parte de los gobiernos, un mayor grado de flexibilidad a la
hora de planificar, debido tanto a que frente a la escuela se han incrementado enorme-
mente las demandas sociales, como a la necesaria participación de los implicados en el
cambio. Es pues un reconocimiento, tanto de la necesidad de que sean los involucrados
en la práctica los que tengan una cierta capacidad de decisión a la hora de introducir
modificaciones en la reestructuración, como de la necesidad de que éstos deben ser ca-
paces de «tratar con la complejidad» que las situaciones de cambio plantean.

^ES LA REFORMA EDUCATIVA ESPAÑOLA UNA REFORMA SISTÉMICA?

Para Black y Atkin (1996), lo que los policy-makers, especialmente en EE.UU., dencr
minan «reformas sistémicas» tiene varios significados, pero entienden que en el ámbito
de este proyecto su significado se refiere a aquellas que abordan e incluyen la reforma
de todos los factores claves en el sistema educativo, en el curriculo, etc. Su visión, de al-
guna forma, asemeja el sisteina educativo a un ecosistema en el que la modificación de
un factor esencial, de un elemento de la cadena implica irremediablemente la modifica-
ción, consciente o no y deseada o no de todos los demás, de tal forma que aquellos que
se proponen cambiar los enfoques de las asignaturas del currfculo poco conseguirán si
sólo se plantean el cambio en términos de los cantenidos y no también de las estrategias
de enseñanza-aprendizaje o en la forma de valorar el aprendizaje de los estudiantes.
Las reformas sistémicas deben plantear, como concluye el informe de la OCDE de este
proyecto (1996), que los distintos aspectos que se reforman vayan todos conducidos ha-
cia el mismo fin y que deben incluir a todos los individuos, grupos e instituciones que
afecten a la calidad del sistema. Es esta nc^cesaria implicación de todos los individuos lo
que lleva a estos autores a destacar la necesidad de colaboración entre las estancias cen-
trales y las de ámbito local en términos tanto políticos como de cambio educativo en el
ámbito curricular.

También se plantea como necesario el apoyo tanto desde el interior de la comuni-

dad educativa como desde el exterior, para lo que recomiendan como imprescindible
que los que trabajan en el sistema puedan reflexionar sobre cómo cambian las otras par-
tes del sistema. En la reforma de la enseñanza de las ciencias en California, estudiada en

uno de los ocho estudios de caso (EE.UU.) de este proyecto, una de las directrices que
se utilizó fue «comenzar cambiándolo todo», porque entendían que para producir algu-
nos cambios es necesario cambiarlo todo. Atkin (1996), se refiere también a la necesidad
de que en las reformas sistémicas se establezcan relaciones entre todos los sectores par-
ticipantes, y apunta que en el caso de la enseñanza de las ciencias es imprescindible am-
pliar el marco de interesados habituales, como padres, administradores, profesores,
formadores, a sectores tales como los museos, industrias, etc., que afectan directamente
a este área de conocimiento. La visión holista del cambio educativo se impone como un
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elemento esencial para poder actuar y producir cambios a escala, incluso, más restrin-
gida pero cuyo objetivo fundamental es el aprendizaje de los estudiantes.

En estudios recientes podemos encontrar que las reformas de gran envergadura
presentan un grado de incertidumbre mayor, no sólo porque pretenden cambios más
ambiciosos sino, sobre todo, porque las soluciones concretas no se conocen de antema-
no. Bajo condiciones de incertidumbre, la ansiedad de los que se desenvuelven en el
ámbito de la práctica, las dificultades y el miedo son intrínsecos a todos los procesos de
cambio, especialmente en las etapas del comienzo. Por eso es esencial et clima en el que
el cambio se plantea y que exista una cierta mentalidad de correr riesgos. Aventurarse a
la incertidumbre requíere asumir que las dificultades son una parte natural de todo
cambio, y que, de no enfrentarse a ellas arriesgándose a probar nuevas estrategias no
sucederá ningún tipo de cambio. Sabemos, además, que las dificultades y problemas al
comienzo de toda reforma son inevitables, y que éstas, en las etapas posteriores, en lu-
gar de desaparecer se hacen sencillamente impredictibles.

En nuestro caso, y desde la óptica del profesorado implicado, se observa que todo
este cambio ha provocado sentímientos de desaliento al no encontrar en muchas ocasio-
nes la necesaria solidaridad y colaboración entre aquellos que tienen su misma proble-
mática y, sobre todo, wmparten un mismo interés, la máxima atención a los estudiantes.
También ha provocado una inquietante sensación el que la Administración no presta el
apoyo suficiente para la pmpia reforma que ellos plantean, haciendo que los que asu-
men las nuevas tareas en las fases de experimentación se encuentren con ia sensación de

que se está improvisando más que implementando una reforma coherente en su desa-
rrollo. De hecho, uno de los estudios de caso de los centms escolares realizado, plantea
la necesidad de mejorar los canales de comunicación entre policy-mnkers y los pn^fesores
en ambas direcciones, porque sólo si éstos tienen vías de comunicación fluidas y cono-
cen su responsabilidad e^ la implantación, podran sentir la importancia de su partici-
pación, posibilitando así un clima propicio a que se produzcan soluciones creativas a la

problemática de la implementación.

Existe un extenso acuerdo en la comunidad de investigadores (House 1976, Guba
1989, Fullan 1995, Sarason 1990), al entender que en los procesos de cambio los proble-
mas son recurrentes y éstos aparecen tanto en el esfuerzo de cambiar como en ]as situa-
ciones imprevistas que surgen. Pero también se entiende que la existenria de
dificultades y problemas son la base del aprendizaje que las situaciones de cambio pro-
porcionan, siempre y cuando se tenga la posibilidad de «investigar» cuáles podrían ser
las elecciones y altemativas más correctas. Muchos autores están de acuerdo en quc: en
esta situación la investigación es crucial, porque los pmblemas pueden ser una vía que
conduce a cambios profundo, dado que al estar inmersos en ellos se pueden generar so-
luciones innovadoras. Las organizaciones que asumen la existencia de problemas y no
eluden su realidad son aquellas que desarrollan sistemas que les permiten aprender.

Según Cohen (1996), las reformas de tipo sistémico buscan formas de enseñar dis-
tintas para todos los estudiantes; el punto clave para los que lideran este empeño es, ló-
gicamente, cómo alcanzarlo. Para muchas de las reformas que se Ilevan a cabo en
numerosos estados americanos durante la presente década, la respuesta para pmducir
cambios ha sido una política más coherente y ambiciosa sobre la enseñanza. Aunque es
evidente que las políticas estatales y locales no son la única forma de mejorar la ense-
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ñanza, hasta el punto de que algunos grupos, tales como «Proyecto para el estableci-
miento de nuevos standards» han influenciado los centros escolares de forma impor-
tante, al margen del marco estricto de las políticas. Pero en muchas reformas de tipo
sistémico, tales como las políticas estatales de California y Vermont, Goals 2000, y el
proyecto de la National Science Foundation sobre «lniciativas para la reforma sistémi-
ca», situán a los gobernantes como conductores de estos cambios. Precisamente por
ello, estas reformas focalizan su atención en dos aspectos: primero, la creación de ins-
trumentos políticos nuevos y segundo, la reducción de los enredos heredados de regu-
laciones, burocracias, proliferación de políticas anteriores que impiden la reforma. Los
nuevos instrumentos, normalmente incl ŭyen:

• Nuevos standards de contenidos o marcos conceptuales de enseñanza.

• Valoraciones del trabajo de alumnos y profesores, que se centran en tareas au-
ténticamente intelectuales y que se alinean con los nuevos standards de conteni-
dos.

• Curricula más ambiciosos, coherentes con los nuevos standards y valoraciones.

• Cambios en la formación del profesorado que podrían mejorar la regulación de
nuevos standards.

A pesar de que el centro de atención de los reformadores, como puede observarse,
se encuentra en las políticas, estas reformas tienen como objetivo cambiar las estrate-
gias de enseñanza, sin lo que la mayoría de los aprendizajes de los estudiantes no me-
jorará, de tal forma que se asume y así lo manifiestan a menudo, que los instrumentos
descritos arriba guiar^n el cambio de las estrategias de enseñanza. Pero la relación exis-
tente entre ambas sigue siendo una conjetura porque no se ha podido constatar eviden-
cia directa, al respecto, de las relaciones entre las políticas y la práctica, como
manifiestan los estudios Ilevados a cabo por Cohen y Cohen durante el período 1982-
1992. Según estos autores, estas reformas descansan en cuidadosos análisis de los fallos
detectados en el aprendizaje de los estudiantes, pero su aní;lisis de cómo se construye la
pr^ctica y cc5mo ésta puede cambiar es muy escasu.

Cohen, al analizar las reformas sistémicas, presenta el caso de Califomia, donde se
adoptaron diferentes políticas educativas al final de los ochenta; en ellas se empezó po-
niendo un mayor énfasis en el desarrollo sistemático de nuevos marcos de referencia
para la enseñanza. El Estado, afirma, mantenía una visión clara e intelectualmente am-
biciosa de lo que pretendía, pero para ello cambió de estrategia y t^ctica varias veces,
por ejemplo, en el currículo de Matemáticas. Inicialmente se publicó un nuevo marco
referencial que ofrE:cía unas líneas maestras innovadoras y se apostaba fuerte por el

cambio de libros de texto a través de un sistema de adopción del Estado. Cuando se ob-
servó que esto sólo producía ligeros cambios, los líderes de los estados promovien^n
materiales curriculares alternativos que, a la larl;a sustituirían a los libms de texto exis-
tentes y pusieron un mayor énfasis en un pmgrama estatal de tests, argumentando que

una vez que se cambiara la valoración del aprendizaje y los resultados se publicasen,
los bajos resultados en tests más ambiciosos conduciría a los pmfesionales de los cen-
tros escolares a mejorar.
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En la reforma educativa que se implementa en nuestro país puede observarse un
especial interés en atender a la diversidad, tanto a los estudiantes, con una mayor indi-
vidualización de la enseñanza, como a la progresiva adaptación de los centros a las ne-
cesidades y características de los contextos donde se ubican. El currículo queda de esta
forma definido, en térrninos de todo el Estado, en un porcentaje que viene a ser aproxi-
madamente de150 por 100. Si bien es cierto aí4e en opinión de los orientadores, y a pesar
de esa directriz, se observa una sospechosa hómogeneidad en las respuestas de los cen-
tros frente a todas estas cuestiones que, en parte, se explican por las particulares dificul-
tades del cambio en nuestro país, dada la tradíción cultural de nuestro sistema en
cuanto a la uniformidad y a la comprensión del rnncepto de igualdad todavía vigente.

^,POR QUÉ ES PROBLEMÁTICA LA COMUNICACIÓN ENTRE
ADMINISTRACIÓN Y PROFESORES?

A pesar de que en ]as refonnas de tipo sistémico los gobiernos de los distintos esta-
dos (en EE.UU.) han sido considerados el agente primordial, al asumirse que el cambio
que sucede en las aulas se genera debido al cambio de estrategias políticas, éstos están
lejos de ser el único agente, puesto que la propuesta es cambiar radicalmente la ense-
ñanza, y es de sobra conocido la necesidad de contar con los profesores. Pero estos
agentes del cambio son justamente los profesionales, que <dos reformadores» conside-
ran que es necesario que modifiquen su actuación para cambiar la enseñanza y el
aprendizaje.

Para H. Simons (1996), lo que se está planteando en las innovaciones y reformas ac-
tuales es una reprofesionalización, especíalmente de los profesores, que ahora deben
tratar con cambios sustanciales a la hora de enfocar sus discipiinas dentro del currículo.
En el caso de ciencias, debido no sólo a nuevos enfoques, sino también a la propia rede-
finición que, como plantea el estudio de caso sobre el Proyecto 2061, está teniendo el
propio concepto de ciencia. El currículo y las asignaturas que lo constituyen presentan
también una transformación, que en palabras de Dole (1996), es de psicologización, que
se debe al considerar la diversidad de aprendizajes de los estudiantes.

La relación que las nuevas estrategias políticas de las reformas sistémicas, que se
ponen en funcionamiento en los EE.UU., se plantean con los pmfesores es, en este sen-
tido doble, por un lado, los profesores son el problema objeto de las políticas, en el sen-
tido que su conocimiento y formación son una de las razones importantes para que la
mayoría de la enseñanza haya sido relatívamente didáctica y poco ambiciosa, y por
otro, los profesores son también los agentes en los que las políticas deben confiar para
resolver el problema.

El argumento de responsabilizar a los profesores, príncipalmente de la necesidad
del cambio, es un argumento que ha sido utilizado como justificación para el cambio
desde hace varias décadas, lo que en la mayoría de los casos conduce a diseñar políticas
que repercutan directamente sobre sus formas de actuacián. Sin embargo, en el caso de

la reforma del sistema educativo español, en la que interactúan tanto normativas esco-
lares como estrategias políticas, además de otros factores anteriormente mencionados,
se obsenra, al menos, el reconocimiento de un cierto protagonismo del profesorado en
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estas estrategias aunque quizás dentro de una excesiva politización atribuible, en prin-
cipio, al reciente proceso democratizador del país.

Segun Fullan (1993), hacer recaer todo el problema del cambio sobre los profesores
pone de manifiesto que éstos no pueden abordar la tarea solos, porque se espera de

ellos demasiado, y su trabajo es hoy en día mucho más complejo que antes. Los pmfe-
sores deben responder a las necesidades de unos estudiantes cada vez más diversos; a
los cambios de enfoque de las asignaturas que tradicionalmente han impartido y a la
actualización de los contenidos que en éstas se deben incluir; a la necesidad de adapta-

ciones de mejora de las que hemos hablado en el apartado anterior; al uso de nuevas
tecnologías en sus lugares de trabajo, y a las demandas de calidad de todos los segmen-
tos sociales, siendo estas demandas de calidad, en las sociedades de mercado, cada vez
más acuciantes.

En la conferencia de Diseminación celebrada en Washington (abril 1996), éste fue
uno de los puntos de discusión, dado que las relaciones entre profesores, policy-makers
y; además, investigadores distan mucho de estar suficientemente claras, y es evidente
que representan una preocupación común a todos los países donde el estudio se ha Ile-
vado a cabo. Dos aspectos importantes pueden señalarse de esta discusión: primem,
cuál es el vehículo más idóneo para esta comunicación, qué tipo y naturaleza deben te-
ner los informes para favorecer la necesaria comunicación, y segundo, cúal es la tarea
que los policy-makers deben desempeñar en el ámbito de la práctica para contribuir al
cambio. S. Robinson, representante de la Administración americana a nivel federal,
planteó desde su perspectiva la necesidad de centrar la tarea de los poficy-makers en
crear la demanda especffica de los pmfesores y otros sectores implicados, ya que ésta
debe ser conocida y contemplada para llevar a cabo las reformas que la Administración
pretende y para la que los policy-makers trabajan. Un punto de vista muy diferente es el
que adoptan a menudo los policy-makers: conocer la situación de forma muy precisa
para, desde una posición de experto, pn_sentar las soluciones de cámo deben actuar los

pmfesores, para sugerir de esta manera cómo resolver los problemas que, según ellos,
son los más importantes de los que se plantean. Van Aalst (1996), opina que la tarea no
consiste sólo en encontrar las soluciones, sino en saber formular las preguntas de forma
que permitan la búsqueda de soluciones, y cuando éstas se conocen, someterlas a dis-
cusión para perfilar su implementación, pero no para imponerlas.

Como ya se ha señalado, en el caso de la reforma educativa española encontramos
entre los poJicy-makers de los departamentos englobados bajo la Dirección General de
Renovación Pedagógica, a un grupo de profesores prcxedentes todos ellos de la ense-
ñanza secundaria, la formación profesional y, quizás en menor cuantía, de la primaria,

así como profesionales formados en psicología y pedagogía, de tal forma que al ser en-
trevistados se hace patente con cierta facilidad su experiencia como pmfesores y su co-
nocimiento con respecto a la innovación en las aulas que ellos mismos implementarcm
en el período anterior a su trabajo ministeriaL Por eso se puede apreciar en ellos una do-
ble visión: por un lado, la del conocimiento de las aulas y los currículos como profeso-
res y además, la de técnicos de las estrategias de cambio, sin duda enmarcadas por las
políticas correspondientes a los Departamentos ministeriales para los que trabajan. Sir-
va, por ejemplo, la siguiente opinión:
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^<Los profesores para sentirse seguros en una forma diferente de trabajar necesitan
tener materiales. Necesitan "recetas" y cuando encuentran una buena, entonces son ca-
paces de elaborar msas diferentes. La idea del currículo abierto es muy difícil de man-
tener porque los profesores se sienten perclidos. Es necesario proporcionarles materiales
curriculares buenos y cuando los tengan y utilicen, es entonces cuando nos damos
cventa de que hay necesidad de cambiar. Si cambias de metodología sin creértelo no sir-

ve de nada, por eso yo recomiendo ir introduciendo cambios pequeños y asumidos,
que sean cautos, pero que les aliente a arriesgarse».

Es posible inferir de los datos que hemos obtenido en los centros escolares, falta de
fluidez y coordinación, pero también la existencia de un desfase entre aquellos que ge-
neran los principios que deben regir la reforma y aquellos que arbitran las medidas
correspondientes para su implementación, tanto a nivel de centro como a nivel de pro-
gramas y materiales específicos de aula y, posiblemente, también a nivel administrati-
vo, de provisión de profesorado, etc. Pero lo que quizás es más relevante es la necesidad
de que se expliquen las políticas, y no sólo «la filosofía y los principios» de los pmgra-
mas y la reforma sino la problemática real de la implementación política a pequeña y
gran escala.

En la tarea que los policy-makers desempeñan se puede observar una falta de dedi-
cación a la comunicación con los centms que implantan la reforma y, em m^secuencia,
considerar a éstos como una fuente de ideas y de comprensión en el lugar donde surgen
las innovaciones, en las aulas, con lo que se pierde la visión concreta, en este nivel, de
los resultados que se están produciendo y, por tanto, del tipo de conocimiento que per-
mite intervenir. Se observa tanto una falta de definición de su tarea como una falta de
autonomía suficiente para decidir en lo que debería ser su competencia en la explicación
de las políticas de implementación de sus departamentos en los centms E^scolares.

Desde la perspectiva con la que se ha realizado el estudio se ve que existen varios
factores encaminados a provocar y a fomentar la innovación en los centms escolares.

Uno de los más relevantes es la creación de los departamentos, de orientación. En opi-
nión de algunos de los jefes de estos departamentos, su papel se interpreta y percibe por
los profesores como si su interés por desarrollar su nueva función en los centros tuviera
un mayor carácter político que profesional. Pero, precisamente por su ubicación en el
pmpio centro escolar, la tarea de favorecer el flujo de comunicación entre departamen-
tos, pmfesores, etc., no es algo que esté exclusivamente en su mano desarrollar, aun te-
niendo un importante valor potencial para la innovación en los centms.

^LOS CAMBIOS ORGANIZATIVOS MODIFICAN LA PRÁCTICA
EDUCATIVA?

La mayoría de las reformas escolares suelen incluir los cambios que nosotros hE
mos llamado organizativos y que en la literatura especializada aparecen baju la acep-
ción de estructurales, término que hemos reservado para las modificaciones de
extensión de los cidos educativos, como ya se propuso anteriormente, así que se utili-
zará la denominación antes mencionada. La mayoría de las reformas de tipo sistEmico

72



incluyen cambios organizativos, con la aspiración asumida de manera inequivoca de
que éstos producen cambios en la estrategia de enseñanza que, lógicamente para ellos,
conduce a cambios en el aprendizaje de los estudiantes. La investigación sobre estas co-
nexiones presentan, como veremos, una visión más compleja y pesimista.

El trabajo de campo realizado nos ha permitido conocer que profesores, que de-
sean el cambio educativo, consideran éste como un proceso que puede conducir a inno-
vaciones en las aulas, al margen de la consideración que éstas nos merezcan. De
hecho, el enfoque de ciencia integrada en el currículo de la secundaria, en los tres
primeros años del ciclo, produce en muchos el temor de que este enfoque pueda ser
perjudicial para aquellos alumnos que dirijan sus estudios posteriores al Bachillera-
to, particularmente si se elige la rama científica. Apoyan, pues, la idea de cambiar la es-
trategia de enseñanza pero sin modificar los contenidos, aunque esto, como se ha
podido comprobar, carezca de realismo, tanto por cuestiones de tiempo como de otros
factores.

Para los alumnos, sin embargo, los cambios que hasta ahora se han llevado a cabo
en las aulas de los centros escolares estudiados, tienen su expresión en lo que algunos
de ellos manifestaban:

«Nos explica cosas muy recientes y nos dice que no se sabe todo sobre ellas, que
hay distintas teorías, que se están investigando, como por ejemplo cosas relativas al
agujero en la capa de ozono. Nos da materiales muy recientes y está claro que ella hace

un esfuerzo para que pensemc^s más que para que estudiemos, para que expresemos lo
que entendemos y lo que hemus encontrado en los libros en los que hemos buscado in-
formación. No yuiere que nos aprendamus las cosas de memoria. Prefiere que nos ex-

presemus cun nuestras palabras y hapamos nuestro pmpio razonamiento».

Es posible, pues, darse cuenta que la tensión en la que se centra el cambio a nivel
de aula se encuentra en !a relación alumno-profesor y los roles que ambos tienen, en la
visión triangular, más amplia de lo que sucede en una clase que es alumno-asignatura-
profesor (sin que la secuencia en la que se menciona tenga ningún significado en cuanto
al tipo de relación entre ellos, sino más bien que los tres scm la base del modelo que per-
mite estudiar la principal relación en el aula). (2) Mientras que en el caso de los cambios
de tipo estructural y organir.ativo la tensión se establece entre los polrcyartnkers y profe-

sores, como en las reformas sistémicas, establecidas a través de las políticas de reestruc-
turación de la nueva organizaci<ín en los centros. Así el jefe de departamento de
orientacicín de uno de los cc:ntros colaboradores en el estudio considera:

•^EI cambio en lus profesare:+de sc•cundaria es un tema difícil. Lo yue se plantean

lus profrsorc^s de mi centro c•s cc5mo puedu hacer esto, pem me consta yue en otrus cen-

tros es: "nu quic•n^ hacer esto", o"estu nu es mi tarra", ayuí dicrn: "nu sé, pero me gus-

(2) Rcsultadus presentados en la conferencia de la AFRAen el seminario del proyectu «[?i-

daktiks and/or Currirulrnn^> dirif;idu pur S. Hnpmann y K. Riquarts, 1PN, Universidad de Kiel,

Aletnania.
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taría...". Pero los centros que anticipan se encuentran de pronto con un montón de
cosas, la ESO, los módulos, que aparece una nueva selectividad para los alumnos,
que hay proyectos Mercurio, Atenea y cada una de esas cosas requiere de una forma-

ción específica y, claro, se encuentran saturados de horas de formación, cuando lo
que se necesitaría sería una formación inicial en la filosofía de la acción, en las bases
psicopedagógicas como un marco común y nunca hay tiempo para abordarla. Yo
creo que una de las dificultades es de tiempo, se ve la necesidad de que el equipu do-
cente se reúna pero sólo hay tiernpo para ello en las evaluaciones, todos ven la nece-
sidad de coordinar la acción tutorial pero hay que arrancar los tiempos a otras cosas,
hay aspectos organizativos que favorecerían que los profesores se reunieran pero eso
se da de tortas con la burocracia, con las plantillas, con lo que determinan los inspec-
tores, etc.».

Para este jefe de departamento de orientación se produjo un punto de inflexión en
la actitud de sus compañeros de departamento después de la realización de un curso,
del que volvieron sintiéndose miembros del ...... Uno de los profesores comenta:

«Una cosa que el otro profesor del departamento y yo hemos aprendido en el cur-
so de Eonnación con respecto a nuestra historia académica pasada, es el hincapié en tra-
bajar en equipo y esto es lo que ahora nos distingue del resto, porque así trabajamos

mas coherentemente. En la secundaria lo habitual ha sido contarle al chim la asignatura
de cada uno y lo demás no importa, y los departamentos en vez de ser didácticos como
ahora se llaman, son en realidad seminarios donde su gestión se asigna a un jefe que
convoca las reuniones pero no necesariamente para tratar ningúm m^tenido did5ctico,
pero también es cierto que tenemos otras experiencias en nuestra vida que te pueden
hacer entender que trabajar y colaborar en un grupo es positivo».

Aesponder a la necesidad del cambio en las aulas diseñando sólo estrategias políti-
cas de reforma es poco realista, porque es admitir que en organizaciones que no están
básicamente preparadas para afrontar el cambio éste surge con facilidad. Un cambio
educativo productivo está lleno de paradojas; muchos pmfesores analizanda su prácti-
ca pasada dicen que los cambios realizados son grandes, pem, de hecho, cuando se ob-
servan desde la perspectiva de la estrategia de enseñanza éstos parecen muy modestos,
o como hemos encontrado entre los profesores de los centros estudiados, donde hay al-
gunos que manifestaban la falta de cambios en su forma de enseñar, mientras que los
estudiantes sí reconocían diferencias concretas con respecto a años anteriores.

Existen varias directrices en la reforma actual española y experiencias de trabajo
entre los profesores en las que la colaboracibn es la base del cambio, to que ha generado
demandas de espacio y tiempo para que estos procesos, aún incipientes, se puedan con-
solidar y determinen los cambios organizativos que los centros y los profesores deben
concretar.

Parece oportuno evidenciar que uno de los problemas que claramente se mani-

fiesta, entre otros no menos importantes, es la dificultad de colaborar entre distintos

departamentos, tanto para preparar un currícuio de ciencias integrado como para
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tratar toda la problemática de la diversidad de los estudiantes en el aula. Los profe-
sores, en todos los centros que han colaborado, muestran formas incipientes, pero
probablemente bien establecidas, de colaboración entre, al menos, grupos reduci-
dos de ellos. La necesidad del trabajo de los departamentos didácticos parece un
factor esencial para que cuajen las tareas que el cambio de la secundaria requiere y,
simultáneamente, para que no sean innovaciones aisladas de los profesores; lo
que los profesores de diversificación apuntaban de que el trabajo en equipo es un
beneficio para todos los que lo realizan, es cierto. Pero se necesita encontrar el equi-
librio entre lo que tiene y puede aportar cada uno de los participantes para que no
se produzcan desfases en el intercambio necesario de la colaboración. LHasta qué
punto es la experiencia innovadora personal lo que debe ser el centro del inter-
cambio, y si es así, con qué contrapartidas y apoyo? EI cambio de rol del profesor
es, sin duda, una tarea personal, pero por su dificultad deberfa librarse como una
tarea colectiva.

LPOR QUÉ SE PONE TANTO ÉNFASIS EN LOS CAMBIOS
ORGANIZATI VOS?

Se observa interés creciente en estudiar las relaciones que existen entre el cam-
bio organizativo y las estrategias de enseñanza/aprendizaje. En los estudios recien-
tes puede verse que cuando se pregunta a los administradores y policy-makers
locales, éstos asumen que los^cambios organizativos producen, a su vez, cambios en
las aulas, en las estrategias de enseñanzaJaprendizaje y, sin embargo, no pueden
precisar en qué consisten estos cambios. En uno de estos estudios (Elmore, 1996) se
expone el trabajo realizado con un grupo de administradores, trabajando para un
distrito donde el tema común de sus reformas era cambiar los horarios de los cen-
tros de secundaria, alargando los períodos de clase de 45-50 minutos a 90 minutos.
Todos conocían situaciones en las que se ponía en evidencia lo difícil que resulta
cambiar, y las resistencias que tanto los profesores como los jefes de departamento
expresan ante el cambio de determinadas rutinas, aunque todos ellos se manifesta-
ban estimulados al comenzar a cambiar los horarios. Cuando se les preguntaba por
qué ponfan tanto esfuerzo en cambiar los horarios respondían que la contestacibn
era obvia:

«M5s tiempo de aprendizaje ininterrumpida significa mas implicación de los
alumnos y por tanto m5s aprnndizaje o al menos m3s oportunidades de los estudiantes
para aprenden>.

Puede interpretarse que los directores de los centros y los delegados pmvinciales
que fueron entrevistados querian cambiar los horarios por varias razones, la mayoría
de ellas no directamente relacionadas con la enseñanza y el aprendizaje. Todos asumían
que el horario es una de las cosas fijas más visibles en un centro escolar, así que cam-
biarlo es una señal con carácter simbólico que sil,mifica que algo importante está cam-
biando, porque romper importantes modelos establecidos demuestra que se está
siendo serio con respecto al cambio.
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Además, porque son también relativamente fáciles de hacer y son consistentes con

otras creencias mantenidas por administradores y educadores que piensan que la orga-
nización ejerce una fuerte influencia sobre su trabajo, constriñendo a menudo la com^a-
nicación y las estrategias de enseñanza. No es difícil, por ejemplo, imaginarse cómo un
período de 45 m. puede frustrar a un profesor que pretende desarrollar algún tipo de
experiencia o trabajo experimental, y cómo de liberado se puede sentir si tiene el doble
de tiempo para explicarlo. Sin embargo, no es tan obvia y directa la duración que debe

tener un período de clase para enseñar algo. Los administradores asumen que las es-
tructuras constriñen pero no saben exactamente cuáles son los cambios que se producirían
si esas estructuras no existieran; de hecho no saben lo que pasaría al eliminarlas. AI tra-
tar con profesores este problema del cambio en la duración de los períodos de clase de
45 a 90 m., uno de ellos comentó: « Bien, ahora puedo mostrar la película de vídeo com-
pleta». En otras palabras, no es obvio que cambios en la estrategia de enseñanza sean
una consecuencia necesaria de los cambios organizativos.

El cambio organizativo que nuestro estudio de caso apunta mmo más importante, es
el departamento de orientación que ya hemos señalado; sin embargo, y a pesar de la di6cul-
tad que entraña el que se pueda obtener de su funcionamiento todas las potencialidades,
que los que trabajan en la tarea de ponerlos a funcionar conocen, éstos tienen la parti-
cularidad de mostrar en la práctica y en el marco de cada centm educativo, un ejemplo
de cómo formas distintas de trabajar con los estudiantes generan rendimientos mejores.

Un estudio realizado por Elmore, Peterson y McCarthey (1995) en centros escolares

considerados «buenos» con respecto al cambio, porque perseguían cambios organizati-
vos importantes, -colegialidad de los profesores, agrupamiento de estudiantes, horarios,
etc.- y porque, además, parecía que todos los profesores estaban de acuerdo en un en-
foque pedagógico que, ampliamente, podría caracterizarse como constructivista desde

el punto de vista de! aprendizaje. Pues bien, los autores señalan que llegaron a estos
centros escolares pensando en encontrar múltiples conexiones entre los cambios orga-
nizativos y los cambios en las estrategias de enseñanza en las clases y que, por tanto, su

tarea consistiría principalmente en describir cómo se pmducían las conexiones en los
distintos contextos. Pero descubriemn que en los centros escolares donde los pmfE^sores
estaban altamente motivados por estar implicados en la reestructuración del centro, se
apreciaban pocos cambios en su forma de dar las clases. Muchos profesores decían,

muy entusiásticamente, que sus vidas y su forma de dar clase había cambiado sensible-
mente desde su implicación en la reestructuración y, sin embargo, si se observaban sus
clases, éstas parecían bastante ordinarias. Por ejemplo, los profesores eran los que prin-

cipalmente contestaban las preguntas que ellos mismos habían formulado; aparecían
en primera instancia como el centro principal del aprendizaje; la comprensión de lus
alumnos no era la relación dominante entre el alumno y el profesor y, de hecho, la ma-

yoría de las actividades suponían, en muchos casos, rutinas de aprendizaje. Es decir,
que a pesar de que directores y pmfesores estaban bastante implicados en el cambio or-
ganizativo, no era evidente que los profesores estuvieran trabajando de forma distinta
de como decían que lo habían hecho antes o que lo estuvieran haciendo de manera que,

al menos, concordara con las que ellos creían que eran las mejores formas de hacerlo.

En los centros que habían sido creados con grupos de profesores selE^cciunados en
base a que compartían un mismo enfoque pedagógico, se había adoptado, al principio,

una organización poco convencional -un director que no ejercía a tiempo completo, las
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decisiones, aparentemente se tomaban ccx^perativamente en todos los temas, alta impli-
cación de los padres en la vida del centro etc. ; que con el tiempo fue deslizándose hacia
estructuras más convencionales -un director a tiempo completo, menor implicación de
los padres en la vída del centro, etc.- pero manteniendo una fuerte colegialidad de los
profesores. Incluso si los profesores eran responsables de un solo grupo de estudiantes,
establecían patrones de interacción formales e informales con los estudiantes fuera de
las aulas y, además, hasta compartían normas sobre lo que era una buena práctica de la
enseñanza. Se observó, además, que las estrategias de enseñanza no se parecían en
nada a las de los otros centros y que se apmximaban más a lo que los propios profesores
definían como buenas prácticas.

LPOR QU^ SE ESPERA QUE LOS CAMI3IOS ORGANIZATIVOS
CAMBIEN LA PRÁCTICA DEL AULA?

La preocupación por esta pregunta nos condujo a observar con más detalle el im-
pacto de las estructuras escolares en profesores y estudiantes. Lo que encontramos
sugería un modelo de conexiones problemáticas entre organización y práctica. En
ningún caso, una relación directa de causa-efecto; así, el hecho de agrupar las asignatu-
ras de ciencias bajo la forma de un área única no tiene por qué contlevar un tratamiento
más integrador o distinto de las materias, o cómo la puesta en marcha de los departa-
mentos de orientación no genera necesariamente una dinámica diferente de interven-
ción en el aula; como ellos mismos señalan, se encuentran en relación de depen-dencia
de lo que el resto de profesores quiera hacec Lo que también parecía cierto es que en
ambos casos los cambios organizativos favorecen y pueden estimular los cambios en
esa dirección.

Uno de los debates más frecuentes en los centros en reestructuración gira en tnrno
a los criterios de agrupamiento para los estudiantes (Olson, 19yb). Algunos critican, en
la práctica, la agrupación homogénea de estudiantes porque argumentan que priva a
los de bajo rendimiento de la estimulacicin de los de alto rendimiento, que estín todus
juntos en otra clase y limita el acceso de los de bajo rendimiento a oportunidades de ad-
quirir conocimiento. Sin embargo, la evidencia empírica es bastante mixta. Hay acuer-
do general sobre lo que la evidencia señala, que partícularmente en la secundaria,
estudiantes con distintos rendimientos en grupos diferentes reciben diferentes conteni-
dos y los profesores los tratan de forrna diferente. 1'eru los efectos del tipo de agrupa-
miento en cl rendimiente^ de los alumnos es muchu menos ctaro. Siavin (1^0), afirma

que no se podía observar diferenria en los rendimientos de alumnos que están en cen-
tros escolares con agrupamiento homo};csneo por rendimiento y los que no; encontró

también que en algunos tipos de agrupamientos homol;éneos panrcen incrementarse
los rendimientos de alumnos bajo ciertas condíciones. AI parecer, que grupos cambian-
tes dentro de la clase tienen, sin embargo, un efecto pusitivo en las distintas asif;naturas
en que se ha estudiado este fencírneno.

Una de las implicacionc^s de rstos halla-r.l;os eti que los estudius empíricos subre el
eambio organizativo no se pueden centrar e^n la simple relarión cc^n los resultad^^s de
los estudiantes, aunque esto parezca muy sul;estivo y, más que eso, los investigadores
deberían prec^cuparse pc^r descubrir cu5les sun tati c^structuras que relaciunan, tantc^
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conceptual como empíricamente, los cambios organizativos en las estrategias de ense-
ñanza/aprendizaje y también con el rendimiento de los alumnos.

Investigaciones llevadas a cabo por Newmann, Marks y Gamoran (1995) presentan
una imagen compleja de las relaciones entre cambio organizativo y práctica. Encontra-
ron que en ellas, una de las caracteristicas predominantes del cambio organizativo -la
participación en la toma de decisiones- y la observación de las buenas prácticas en cla-
se, no era más que una relación muy lejana. Sin embargo, encontraron que si el mayor
poder de los profesores pasa por cuestiones relacionadas con la estrategia de enseñan-
za/aprendizaje, esto tiene efectos sobre las estrategias de enseñanza en la prática y el
rendimiento de los alumnos. Esto es, cuando los valores y las normas de los centros es-
colares toman en cuenta y se centran en la enseñanza y los profesores se responsabili-
zan de lo que hacen los estudiantes en las aulas, el mayor poder de los profesores parece
conducir a cambíos que repercuten en el aprendizaje de los aIumnos.

Las implicaciones de estos hallazgos para la reforma y la investigación educativa
son muy importantes, ya que sugieren la existencia de una relacíón entre cambío orga-
nizativo y cambios en las estrategias de enseñanza/aprendizaje mediados por factores
importantes, tales como compartir normas, conocimientos y destrezas de los profeso-
res. Un profesor que responde a las oportunidades presentadas por períodos más lar-
gos mostrando un vídeo completo está buscando trabajar de forma antigua en
estructuras nuevas.

Otra de las implicaciones de estos hallazgos es que deberían proponerse prime-
ro, cambiar las normas y destrezas a nivel tanto individual como organizativo, antes
de centrarse en cambiar la organización. Esto es, los profesores deben aprender, prime-
ro, a dar clase de forma distinta y a compartir creencias y criterios sobre lo que se lla-
man buenas prácticas y, entonces, inventar las estructuras y formas organizativas
que se necesitan para conseguirlo. Esto no es fácil de asumir por una cultura admi-
nistrativa, donde lo que se asume como punto de partida es el poder de los cambios
estructurales como forma de ímplementar la reforma. Esto sugiere que se invierta más
en el desarrollo de tareas y conocimiento de los profesores que en mover cajas de un si-
tio para otro.

De hecho, lo que se ha observado en nuestro trabajo de campo es la reticencia todavía
entre la Inspección a formalizar los cambios organizativos sugeridos por los profesores
como producto de su formación y comprensión de cómo implantar la reforma y llevar
a cabo la innovación.

^QUÉ FACTORES AFECTAN AL CAMBIO EN LAS AULAS?

Existen tres factores, al menos, que afectan directamente a la docencia en el ámbito
de la práctica: conocimiento de la disciplina y de las estrategias de enseñanza/aprendi-
zaje; los valores profesionales y responsabilidades que asumen los profesores, y los re-
cursos sociales de los que se dispone en la práctica.

Segun Cohen (1996), tanto los valores pmfesionales como las responsabilidades y
el mnocimiento son agentes reguladores de la práctica, porque conforman los paráme-
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tros internos que capacitan a los profesionales para saber lo que es una buena o mala
dacencia y cuál el conocimiento que posibilita a los profesores para trabajar adecuada-
mente con los estudiantes persiguiendo tales estándares, y a trabaja r mn la posibilidad
de introducir correcciones ellos mismos, cuando no obtienen los resultados que se plan-
teaban. Estos sistemas internos de regulación son los puntos de referencia visibles en
los que los profesianales se basan para discernir entre lo que es un trabajo bueno, malo
a mediocre y les permite ser capaces de rendir cuentas.

Consideremos, primero, el conocimiento de los pmfesores, en general, se puede
decir que en las reformas, los profesores comienzan éstas sin un conocimiento preciso
del tipo de enseñanza que las reformas proponen. Cuanda se les prepara profesional-
mente al iniciar la formación, no se les prepara desde la perspectiva de que tendrán que
trabajar con otros enfoques de los contenidos o, inclusa, con otros contenidos. En otras
palabras, no se les prepara pensando que a la largo de su vida pmfesional tendrán que
adaptarse a situaciones diferentes, no se les prepara can la idea de que tendrán que
cambiar.

A pesar de esto, muchos profesares responden con fuerza e interés a las reformas
cambiando su práctica, pero a la hora de abordar los procesos de cambio en el aula
cuentan con pocos recursos prafesionales, necesarios para tutorizar la propia actividad
y actuar para corregirla. Dentro del currículo de ciencias, sin embargo, la necesidad de
actualizar los conacimientos disciplinares y del área es algo, desde hace ya algunos
años relativamente frecuente entre los prafesores, debido a la importante praducción
de información que en este área se genera, por lo que en términos generaies la idea de
un cambio goza de una cierta tradición entre algunos. Existe también un factor, que es
la consideración que se tiene de los estudiantes en cuanto a su capacidad de aprender;
si se les cree incapaces de aprender difícilmente se puede contribuir a que los estudian-
tes aprendan, esto es una asunción extendida entre pmfesores, educadores e, incluso,
familiares respecto a las ciencias y matemáticas en muchos países. En nuestro estudio,
una prafesora menciona como aspecto fundamental de su forma de trabajar con los
alumnos, la necesidad de demostrarles que ellos son capaces de aprender (física) como
paso previo para establecer en el aula una dinárnica de aprendizaje.

En este proyecto se ha podido observar, como señala H. Simons, que la repmfesic^-
nalización de los profesores que se está planteando en las innovaciones estudiadas, su-
pone dos factores esenciales, que justamente son componentes del espacio de la
práctica, el establecimiento de conexiones y redes, que necE^sitan tanto de la colabora-
ción como de la apertura del grupo, que con frecuencia se constituye en torna a la co-
munidad escolar de forma cerrada, y la necesidad de recursos profesíonales para la
modificación y mejora de la práctica, que se puede hacer posible desde la perspectiva
de la colabaración entre profesionales de un mismo centro. Ambos, coherentes con la
asunción de que los pmcesos de cambio son complejos y que, por tanto, requieren del
trabajo en grupo de profesionales colaborando con diferentes especialidades y expe-
riencias.

En nuestro estudio, el enfoque de la enseñanza de las Ciencias Naturales de 3.° de
ESO, que intenta tanto presentar la ciencia desde la perspectiva de un currículo inteKra-
do (Sáez y Carretem ] 996), como ayudar a los estudiantes a aproximar los conocimien-

79



tos académicos a los de la vida cotidiana, sólo es posible llevarlo a cabo mediante for-
mas de trabajo colaborativo entre los profesores.

En momentos de cambio, incrementar la competencia profesional consiste en res-
ponder «constructivamente» a las reformas y cambios que se plantean y demanda la so-
ciedad; por ello, la capacidad de cambiar depende también de las creencias y concepciones
de lo que es una práctica profesional aceptable. Sin capacidad técnica todos lus valores
profesionales serán inútiles, pero sin esas normas el conocimiento profesional será ino-
perante.

Sin embargo, los valores y conceptualizaciones en la práctica de lo que se debe
cambiar no son fáciles de adquirir, y una de las razones que contribuyen a que esto no
suceda es que la mayoría de los profesores tienen poca experiencia en la práctica de lo
que la reforma asume como apropiado. Esta falta de experiencia hace muy difícil que se
trabaje. De este modo, se reveló en nuestro estudio, como un aspecto muy importante,
la consideración que hacía el director de un departamento de orientación que había tra-
bajado durante años con grupos de alumnos en zonas urbanas marginales y había po-

dido ver el efecto de cómo con formas distintas de tratar con los estudiantes y organizar
su aprendizaje había dado con algunos de ellos excelentes resultados. Es frecuente ob-
servar que cuando los profesores carecen de experiencia, al respecto, de lo que se les
está indicando como nuevas formas de trabajo, resulta difícil que lo asuman como ccr
nocimiento profesionaL Así, por ejemplo, muchos pmfesores no tienen constancia de
que alumnos considerados flojos puedan alcanzar buenos resultados y, por tanto, no lo
asumen como parte de su conocimiento profesional. Si no se presentan pruebas y evi-
dencia directa de lo que la reforma propugna como nuevas furmas de trabajo, y con lo
cual se quiere estimular a los profesores a poner en práctica, es muy lógico que los pro-
fesores duden de que se pueda conseguir y sobre todo sepan de antemano cómo lo pue-

den realizar.

Es en ese sentido de gran valor la experiencia del programa de diversificación,
como señalan los responsables de su puesta en marcha en las Direcciunes Pnrvinciales,
al ser una experiencia que se introduce en los centros de secundaria y que hace patente
que otras formas de trabajar con los alumnos y otras estrategias de enseñanza/aprend i-
zaje pueden hacer que estudiantes con bajo rendimiento escolar logren conseguir nive-
les aceptables, porque los problemas no son de capacidad intelectual en la mayoría de
los casos sino de adaptación a la estructura escolar y curricular.

Es bien cierto que los nuevos valores profesionales y las nuevas responsabilidades

son difíciles de adquirir aisladamente, dado que los valores profesionales y el conuci-
miento están interaccionándose dialécticamente. Para ayudar a los estudiantes a que
consigan altos niveles no sólo es necesario que los profesc^res asuman que los alumnos
son capaces de conseguir niveles de rendimiento aceptables sino también deben cono-
cer diferentes formas de ccímo ponerlo en práctica, las consecuencias de estas furmas di-
ferentes y cómo conseguir que lo hagan correctamente, evitando las que no conducen a
lograrlo. Esto requiere repertorios extensivos de acciunes docentes que tienen que im-
plementarse al perseguir objetivos académicus particulares.

Es significativo que actualmente en nuestro país se cuente con pocas orf;anizacio-
nes de profesionales que enseñc:n y/o ayudc•n a Ic^s prc>fesores a aprender talc^s ccmc^ri-
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mientos y va}ores. Sin embargo, hay ya muchos centros escolares que focalizan sus pro-

yectos curriculares y educativos principalmente en el aprendizaje de los estudiantes y
plantean la enseñanza como un asunto de atención pública, en su esfuerzo de mejorar
el aprendizaje y de conectar su trabajo a expectativas más amplias de lo que se puede
entender por calidad de la enseñanza. Cuando no se crea este sentimiento y compren-
sión de lo que es la enseñanza, pocos profesores verán como responsabilidad pmpia el
buscar ese conocimiento y experiencia y, si además, la oferta de oportunidades para
aprender, consultar y argumentar es pequeña y no se reconoce su influencia en la da-
cencia, el cambio se hará todavía más lento.

Como el desarrollo profesional en alguna medida está ligado, aunque no sea el úni-
co componente, a la formación permanente, se puecie ver que éste es además uno de los
factores que menos consideración merece en las reformas sistémicas que llevan a cabo
los estados americanos. En parte, }a razón se debe a que gastar dinero en formación de
profesores no es políticamente atractivo, pero, por otra, es que los departamentos admi-
nistrativos de los que dependen los profesores no tienen ninguna relación con aquellos
que forman a los profesores; por todo ello, pocas reformas sistémicas han tratado de re-
formar la formación del profesorado.

En la formación que se propuso para la reforma educativa española estaba como
elemento esencial la creación de los centros de profesores, que abordaron desde el pri-
mer momento el establecimiento de una red de profesores así como cursos, que como
plantea el estudio de caso, han ido encaminados, a veces, más a la difusión de las ideas
y principios filosóficas que orientan y pretende introducir la reforma, que a las buenas
prácticas que se intenta conseguir. Fste tema de la furmación requiere de un artículo en
sí mismo para ser tratado en toda su profundidad, pero baste aquí mencionar, como se
hace en el estudio de caso, que formacicín y difusicín de ideas aparecen en muchas oca-
siones como conceptos poco clarns y entremezclados en la estrategia política. Pem tam-
bién, hay que destacar, que en el ámbito de la formación en vez de trabajar con ejemplos
de buenas prácticas, se píde a los profesores quc: sean e11os los que las proporcionen, y
cuando éstas se presentan se valoran de forma sumamente ambil;ua, incrementand<^
considerablemente la incertidumbre del profesorado y esto con aquellos que están dis-
puestos a emprender caminos para cambiar.

Valores profesionales y responsabilidacies no persisten en un vac+o sc^cial; es neee-
sario, para que los profesores mejoren la enseñanza, contar con al^;unus rt•cursos scrcia-
les. Entre ellos uno de importancia reside en que Icis estudiantes colaboren y quc sus
familias lo apoyen, peru en muchas ocasic^nes ios profesores carecen de estc apc^y<^,
más bien al contrario, estudiantes y familias discrepan de los fines de la educacícín y del
papel que los centros deben jugar. De hcKho, se puede oír entre los prcrfesores que las
tareas que deben desarrc^llar es lo que consideran c^ue corresponden a la asistencia
socia) y en ello incluyen la arientacicín esce^lar, es decir, prc^blemas de aprendizaje y
rendimiento escolar.

Otro tipu de recurso sc^cial rs duc^ Ic^^ estudiantes c^stí^n .adreuaciamente preparadci5
para asistir a los rentrus esceil;irc•s e invc^lucrarse c•n el trabaju acadí•mirc^, perri le^s nive-
les educativos que precedc a cualduíc•r nivcrl al yue nc^s rc^firamu, sc• eni ar};an d+• a^ larar
que la pre•paracic5n dada en los anteric^rc•s no e^ suficientcmc^ntc^ buena u insuficiente, lu
que puede convertirsr para al};unc^s en 1•^ :^r};umc•nt•cciiín para c•mper.ar sus rrs}^c•^tiva^
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materias desde niveles casi iniciales. No es extraño que los estudiantes se quejen de
aburrimiento en las clases, en parte debido a que se les repite una vez tras otra los mis-
mos contenidos y a veces, incluso, de forma muy simílares. Pero tas instituciones y otras
organizaciones sociales que reciben a tos escolares formados, por ejemplo, las Uni-
versidades y empresas, envían claras señales sobre cómo valoran el trabajo escolar
y el conocimiento adquirido. Si estas agencias no valoran este trabajo Lpor qué y
cómo los profesores y los estudiantes pueden hacerlo? Esta falta de interés para la ma-
yoría de los empresarios y Universidades disuade, en muchas ocasiones, a los estudian-
tes a considerar que el esfuerzo, la graduacibn y el comportamiento cuenten para el
mundo del trabajo. Y disuaden también a los profesores de que los juicios que emiten
sobre los estudiantes sean ajustados y puedan ser tenidos en cuenta pensando en el fu-
turo laboral de los alumnos.

CONCLUYENDO

Hemos argumentado que los tres elementos mencionados: conocimiento de las
disciplinas y de los fundamentos de enseñanza/aprendizaje, los valores profesionales y
responsabilidades y los recursos sociales son cruciales para que se produzcan cambios
en el ámbito de la práctica educativa y que deberían reforzarse en nuestro sistema a tra-
vés de un nivel más alto de comprensión de su influencia, y su relación mediante un
diálogo en el que participen tanto pmfesores, administradores como aquellos que nos
dedicamos a analizar la problemática de la docencia y los sistemas educativos.

En nuestro estudio de caso se puede observar una serie de tendencias innovadoras
emergentes en los centros escolares que implantan la reforma en la ESO anticipadamen-
te, que requieren de un mayor grado de apoyo y, pre^bablemente, de un estudio más de-
tallado para que al extenderse a otros centros escolares con distintos contextos puedan
darse las condiciones que favorezcan el desarrollo de esas innovaciones. Para ello resul-
ta fundamentai apoyar activamente la existencia de flujos de comunicación y participa-
ción, delimitando la responsabilidad de los profesores en cada una de las tareas en el
cambio planteado por la reforma y en la innovación. Es necesario también estudiar de-
talladamente el efecto que la aparición de los libros de texto tendrá, de manera más ex-
tensa, sobre todo el proceso.

Favorecer los canales de comunicación con y entre el profesorado, y reconocer el
mérito y el valor de todos los intentos de mejorar la enseñanza puede contribuir positi-
vamente a] desarrollo de nuevos roles profesionales, aprovechando el potencial de
cambio que suponen las tendencias innovadoras señaladas a lo largo del estudio de
caso. Parece necesario un esfuerzo suplementario del MEC para que se lleven a cabo
más investigaciones que ayuden a comprender la importancia y el significado de estos
cambios, así como un redireccianamiento de las políticas de formación que considere el
aprendizaje en la práctica del profesorado (al elaborar materiales cun-iculares, diseñar

nuevas estrategias de enseñanza, desarrollar proyectos interdiscíplinares, etc.) como
motor del cambio profesional.

Quizás el común denominador a todo lo anteriormente expuesto sean dos ideas
muy sencillas: diálogo y colaboración, pero que cuentan con dificultades de todo tipo
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para ser puestas en práctica, sobre todo si no se enuncian de forma más concreta, en qué
situaciones, qué individuos, con qué fin, etc. Pero es a muy diferentes niveles como es-
tas ideas deben convertirse en realidades, por lo pronto, el conocimiento preciso y deta-
llado de cómo se produce el cambio y cuáles son los factores que afectan a los procesos
de enseñanza y aprendizaje puede ser motivo de proyectos de investigación y jo eva-
luación cuyo objetivo sea la mejora de la calidad de la enseñanza, en el que la colabora-
ción entre profesores, policy-makers e investigadores estudien el mundo de la acción
(Sáez 1995), para que la complejidad con la que se desenvuelve el cambio sea progresi-
vamente una pintura más detallada y precisa que permita actuar e intervenir con más
conocimiento de causa. La mayoría de los cambios se producen coma una evolución; se
necesitan evaluaciones que produzcan retroalimentación; para intmducir modificacio-
nes sobre la marcha se necesitan que éstas estén bien argumentadas, porque no existen
recetas universales ni una lista de criterios que conduzcan inequívocamente al éxito,
sblo el estudio de la innovación y el cambio en su propio contexto puede conducir los
pasos que se han de seguir para, entre todos, hacer que el sistema educativo responda a
los retos de la sociedad del prfiximo siglo.

En el marco del proyecto intemacional se ha propuesto como metáfora del cambio
educativo que éste no es el borrador de un proyecto, sino, sencillamente, un viaje hacia
lo desconocido, un viaje donde, incluso, las innovaciones bien desarrolladas suponen
nuevos descubrimientos para aquellos que participan por primera vez.
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