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INTRODUCCION

Elinforme de evaluacion «La diversidad de los estudiantes y el cambio en el curriculo
de ciencias: una evaluacion de la reforma espanola de la Educacion Secundaria Obliga-
toria» finaliza con la formulacién de una serie de preguntas dirigidas a los lectores, par-
ticularmente a aquellos que trabajan en sectores implicados e interesados en la
consecucion de los necesarios cambios en el sistema educativo. Consideramos mas ade-
cuado utilizar en el informe la férmula de preguntas que la mas habitual de conclusio-
nes o recomendaciones, dado que las preguntas entranan afirmaciones que senalan las
debilidades mas notorias que emergen en esta evaluacion y, a la vez, proponen la nece-
sidad de abordar su discusion desde la formulacion que hacen los autores de la evalua-
cion en base a los datos que presentan. Este articulo pretende establecer un marco de
conocimiento que sirva como punto de partida para estos debates y contribuir asi con
una serie de reflexiones tedricas, inspiradas en los datos obtenidos, a dar respuesta a al-
gunas de las preguntas que formulamos y que afectan a la naturaleza del cambio que se
esta produciendo en el sistema educativo.

Dos de ellas, son las que inspiran las reflexiones sobre las que versa este articulo:

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

¢Los cambios organizativos de los centros escolares son suficientes para conso-
lidar la emergente colaboracion entre los profesores?

El fin, pues, del articulo es aportar una mayor comprension de los procesos de re-
forma e innovacién, para que todos los participantes, desde la posicién que ocupan
dentro del sistema educativo, comprendan mejor su papel y el de los otros en sus pues-
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tos y roles. Este objetivo se debe a la conviccion de que en el corazén de como se
cambia, estd 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 actuacién de los participantes para colaborar en
la consecucién de los cambios. Cambios que debe articularse no sélo desde una
perspectiva general sino hasta los niveles mds concretos, que variardn en funcién de
los contextos.

Muchos han sido los datos recogidos durante todo el proceso de investigacién
que se ha llevado a cabo, y también mucha la colaboracién ofrecida por los profeso-
res, estudiantes y otros miembros de las Administraciones, que recomiendan analizar-
los més detalladamente, ahora de una forma mds libre que en el estudio de caso, en
el sentido de una mayor profundizacién tedrica y también con una més extensa pers-
pectiva de los autores de lo que el propio trabajo de evaluacién estrictamente permite
(Chemlinsky, 1994).

El haber trabajado con la metodologia de estudios de caso facilita, como ya se ha
hecho patente en la Primera Conferencia Internacional de Diseminaci6én de resultados
celebrada en Washington (abril, 1996), una mayor comprensién de la innovacién en los
distintos paises que han participado en el Proyecto de la OCDE, tanto en lo que se refie-
re al curriculo de ciencias, como a los nuevos roles de los estudiantes y profesores, que
desde la perspectiva de las distintas reformas e innovaciones se estdn llevando a cabo.
Por ello es por lo que algunas de las citas y reflexiones que utilizaremos son también
producto de las discusiones mantenidas en torno al proyecto internacional, en particu-
lar el andlisis que desde una mas amplia tradicién, en este tipo de estudios, realizaron
los asistentes a esa conferencia.

{QUE CAMBIOS PROMUEVE LA REFORMA?

La primera consideracién que se debe hacer es sobre la naturaleza del cambio que
la reforma propone. Los estudios mds interesantes de cémo se produce el cambio en
educacién se empezaron a publicar a finales de los afios sesenta y desde entonces mu-
chos son los que colaboran en este campo del saber. En la actualidad, a pesar de conocer
con més 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
caracteristicas distintas a aquel que comenzaba hace casi tres décadas. Estd ampliamen-
te aceptado, como B. Joyce (1981) plantea, que el cambio educativo es técnicamente sen-
cillo y socialmente muy complejo; en las entrevistas realizadas a los asesores ministeriales
encargados del nivel educativo de la ESO y del Area de Ciencias de la Naturaleza, 1o
primero que se puso de manifiesto es la complejidad con que ellos lo perciben, esta opi-
nién no est4 exenta de la larga experiencia de éstos como profesores. La opinion de una
asesora expresa dicha complejidad:
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«El problema es mds profundo, es cambiar la “clavija”, y esto supera con mucho
si los estudiantes estdn trabajando en grupo o no, porque si el aprendizaje es un proceso
de construccién activa, la actividad no consiste en que los nifios estén manipulando.
Esta Reforma es como evangelizar, la LOGSE es dificil que triunfe porque exige un cam-
bio de mentalidad y la gente no cambia facilmente de mentalidad, puede cambiar en la
forma como sucedi6 en la Ley del setenta, que suponia programar por objetivos, aque-
llo se aprendia facilmente, los maestros tenian que hacer fichas para los nifios, o se limi-
taban a cambiar el libro de texto por otras cosas més atractivas. Pero ésta no puede triunfar
porque es mds filosofica... 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 asi la complejidad con que lo per-
ciben. Desde su perspectiva, el conocimiento desarrollado en las dltimas décadas por la
psicologia y, en concreto, sobre el aprendizaje, es lo que propone un interesante cambio
de actitud para el profesor, y sefialan el factor tiempo como algo a considerar, ya que
este cambio sélo se producira lentamente. Ahaden, ademds, la dificultad que supone
valorar este proceso debido precisamente a la complejidad que entraia.

La complejidad del cambio en esta etapa educativa se pone aiin més de manifiesto
si contemplamos que la reforma educativa supone también cambios de gran enver-
gadura en la configuracién del sistema educativo, que podemos concretar en tres nive-
les: cambio a nivel estructural, en cuanto que este nivel educativo modifica su extension,
haciendo que la ensefianza obligatoria se prolongue dos afios, adopte, por tanto, una
estructura mds claramente terminal, siendo la entrada a otro tipo de estudios o0 al mun-
do laboral, en la medida que las asignaturas optativas aparecen en el tiltimo afio como
una posibilidad para encauzar progresivamente la eleccién posterior que los estudian-
tes deben tomar. El nivel educativo toma de esta manera un mayor grado de autonomia
e identidad con respecto a épocas pasadas.

La reforma establece también cambios a nivel organizativo, por ejemplo, en los cen-
tros escolares de secundaria se introduce un departamento, el de Orientacién, que con-
duce y permite colocar la diversidad de los estudiantes en el centro del proceso innovador.
Algunos miembros de los departamentos de Orientacién entrevistados sefialan la nece-
sidad de que la organizaci6én de los centros debe girar en torno a criterios pedagégicos
que tengan a los estudiantes como el elemento mds importante a tener en cuenta. No
hace falta sefalar aqui todos los cambios organizativos que la reforma propone, sino se-
fialar su existencia y mencionar el que en nuestro estudio de caso ha cobrado més rele-
vancia.

El nivel curricular es en donde se plantea el tercer tipo de cambio; en la ESO no s6lo
se han introducido nuevas asignaturas, como es la tecnologia por ejemplo, sino también
nuevos enfoques para muchas otras. En el caso de las ciencias, en las que se ha centrado
nuestro estudio, se ha producido durante los tres primeros afios de este nivel educativo
un agrupamiento de todas las disciplinas bajo la forma de Area de Ciencias de la Natu-
raleza, que lleva a los profesores de las asignaturas tradicionales a encontrar, al menos,
criterios comunes de valoracion del aprendizaje de los estudiantes y de promocion, y
sugiere en muchos casos una cierta integracion de las asignaturas.
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La complejidad de las reformas acometidas por otros paises queda de esta forma
tremendamente amplificada en nuestro caso, sin que, ademds, se pueda olvidar el mar-
co descentralizador por el que pasa la Administracién, lo que pone en evidencia que al
cambio de mentalidad sefialado 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 organizacién existe una tendencia a preservar el antiguo funcionamien-
to. Es necesario, a pesar de la presencia constante de la palabra «cambio» en nuestro voca-
bulario al hablar no sélo de educaci6n, ser conscientes de que en los sistemas educativos
perviven estructuras intrinsecamente conservadoras, no s6lo en el nivel escolar sino tam-
bién en la manera de formar profesores, en la forma en la que actiia la jerarquia, y tam-
bién en la forma en la que los policy-makers (1) actdan 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 statu quo mds que a cambiarlo.

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

Segtin Fullan (1993), el objetivo del cambio actual, sin embargo, sigue siendo el
mismo, porque en tltima instancia es ayudar a los estudiantes a ser ciudadanos que
puedan vivir y trabajar productivamente en sociedades progresivamente mas comple-
jas. Lo que si resulta nuevo es que el cambio coloca a los profesores en una situacion de
permanente innovacion; 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 organizacion.

Para autores como Stacey (1992), es la complejidad del cambio educativo lo que lo
hace «incontrolable» e intrinsecamente un proceso impredictible, porque, como sugie-
ren los datos presentados por Senge (1990), existe una préctica imposibilidad de prever
y calcular todas las interacciones que se producen durante estos procesos. En su opi-
nién, en el territorio real del cambio las relaciones causa-efecto no estdn préximas ni en
el espacio ni en el tiempo, de aqui que las intervenciones obvias no producen los resul-
tados esperados porque otros factores no planificados interfieren dindmicamente. 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 dindmicas y complejas
no se puede ni predecir ni guiar con precisién.

En los estudios realizados por MacDonald y Walker (1976) en la década de los se-
tenta sobre el cambio curricular, ponian ya de manifiesto el fracaso de la ingenieria so-

(1) Policy-maker: Aunque resulte dificil delimitar en nuestro contexto esta figura, preferimos
hacer una lectura amplia del término, refiriéndonos con él no a aquellos que diseian las politicas
sino a todos los que dentro de la Administracion educativa tienen entre sus cometidos la toma de
decisiones que afectan a la implementacion.
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cial al plantear el cambio desde una perspectiva centralizada como una cuestién funda-
mentalmente técnica y con una planificacion extremadamente detallada, lo que incide
en la falta de conexién con la realidad.

Por su parte, H. Simons (1996) plantea en el &mbito 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 gobiemos, 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 participacién de los implicados en el
cambio. Es pues un reconocimiento, tanto de la necesidad de que sean los involucrados
en la préctica los que tengan una cierta capacidad de decisién a la hora de introducir
modificaciones en la reestructuracién, 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 ESPANOLA UNA REFORMA SISTEMICA?

Para Black y Atkin (1996), lo que los policy-makers, especialmente en EE.UU., deno-
minan «reformas sistémicas» tiene varios significados, pero entienden que en el 4mbito
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 visién, de al-
guna forma, asemeja el sisterna educativo a un ecosistema en el que la modificacion de
un factor esencial, de un elemento de la cadena implica irremediablemente la modifica-
cién, consciente o no y deseada o no de todos los demds, de tal forma que aquellos que
se proponen cambiar los enfoques de las asignaturas del curriculo poco conseguirdn si
s6lo se plantean el cambio en términos de los contenidos y no también de las estrategias
de ensefianza-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 necesaria implicacién de todos los individuos lo
que lleva a estos autores a destacar la necesidad de colaboracién entre las estancias cen-
trales y las de 4mbito local en términos tanto politicos como de cambio educativo en el
ambito 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 cémo cambian las otras par-
tes del sistema. En la reforma de la ensefianza 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 utilizé fue «comenzar cambidndolo todo», porque entendian 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 ensefianza 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 drea de conocimiento. La visién holista del cambio educativo se impone como un
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elemento esencial para poder actuar y producir cambios a escala, incluso, més 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 sélo porque pretenden cambios mas
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
ambito de la préctica, las dificultades y el miedo son intrinsecos a todos los procesos de
cambio, especialmente en las etapas del comienzo. Por eso es esencial el clima en el que
el cambio se plantea y que exista una cierta mentalidad de correr riesgos. Aventurarse a
la incertidumbre requiere asumir que las dificultades son una parte natural de todo
cambio, y que, de no enfrentarse a ellas arriesgdndose a probar nuevas estrategias no
sucederd ningun tipo de cambio. Sabemos, ademds, 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 6ptica del profesorado implicado, se observa que todo
este cambio ha provocado sentimientos de desaliento al no encontrar en muchas ocasio-
nes la necesaria solidaridad y colaboracién entre aquellos que tienen su misma proble-
mitica y, sobre todo, comparten un mismo interés, la méxima atencién a los estudiantes.
También ha provocado una inquietante sensacién el que la Administracion no presta el
apoyo suficiente para la propia reforma que ellos plantean, haciendo que los que asu-
men las nuevas tareas en las fases de experimentacion se encuentren con la sensacion de
que se estd improvisando mas que implementando una reforma coherente en su desa-
rrollo. De hecho, uno de los estudios de caso de los centros escolares realizado, plantea
la necesidad de mejorar los canales de comunicacién entre policy-makers y los profesores
en ambas direcciones, porque s6lo si éstos tienen vias de comunicacién fluidas y cono-
cen su responsabilidad en la implantacién, podran sentir la importancia de su partici-
pacién, posibilitando asi un clima propicio a que se produzcan soluciones creativas a la
problemética de la implementacién.

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 las situa-
ciones imprevistas que surgen. Pero también se entiende que la existencia 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» cudles podrian ser
las elecciones y alternativas mdas correctas. Muchos autores estdn de acuerdo en que en
esta situacion la investigacion es crucial, porque los problemas pueden ser una via 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.

Segtin Cohen (1996), las reformas de tipo sistémico buscan formas de ensefiar dis-
tintas para todos los estudiantes; el punto clave para los que lideran este empefio es, 16-
gicamente, cémo alcanzarlo. Para muchas de las reformas que se llevan a cabo en
numerosos estados americanos durante la presente década, la respuesta para producir
cambios ha sido una politica mas coherente y ambiciosa sobre la ensefianza. Aunque es
evidente que las politicas estatales y locales no son la tnica forma de mejorar la ense-
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flanza, 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 politicas. Pero en muchas reformas de tipo
sistémico, tales como las politicas estatales de California y Vermont, Goals 2000, y el
proyecto de la National Science Foundation sobre «Iniciativas para la reforma sistémi-
ca», situdn a los gobernantes como conductores de estos cambios. Precisamente por
ello, estas reformas focalizan su atencién en dos aspectos: primero, la creacién de ins-
trumentos politicos nuevos y segundo, la reduccién de los enredos heredados de regu-
laciones, burocracias, proliferacién de politicas anteriores que impiden la reforma. Los
nuevos instrumentos, normalmente incluyen;

¢ Nuevos standards de contenidos o marcos conceptuales de ensefianza.

¢ 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 mds ambiciosos, coherentes con los nuevos standards y valoraciones.

¢ Cambios en la formacion del profesorado que podrian mejorar la regulacién de
nuevos standards.

A pesar de que el centro de atencién de los reformadores, como puede observarse,
se encuentra en las politicas, estas reformas tienen como objetivo cambiar las estrate-
gias de enseflanza, sin lo que la mayoria de los aprendizajes de los estudiantes no me-
jorard, de tal forma que se asume y asi lo manifiestan a menudo, que los instrumentos
descritos arriba guiardn el cambio de las estrategias de ensefianza. Pero la relacién exis-
tente entre ambas sigue siendo una conjetura porque no se ha podido constatar eviden-
cia directa, al respecto, de las relaciones entre las politicas y la préctica, como
manifiestan los estudios llevados a cabo por Cohen y Cohen durante el periodo 1982-
1992. Segiin estos autores, estas reformas descansan en cuidadosos an4lisis de los fallos
detectados en el aprendizaje de los estudiantes, pero su anélisis de cémo se construye la
practica y como ésta puede cambiar es muy escaso.

Cohen, al analizar las reformas sistémicas, presenta el caso de California, donde se
adoptaron diferentes politicas educativas al final de los ochenta; en ellas se empezé po-
niendo un mayor énfasis en el desarrollo sistematico de nuevos marcos de referencia
para la ensefianza. El Estado, afirma, mantenia una visién clara e intelectualmente am-
biciosa de lo que pretendia, pero para ello cambi6 de estrategia y tactica varias veces,
por ejemplo, en el curriculo de Matemticas. Inicialmente se publicé un nuevo marco
referencial que ofrecia unas lineas maestras innovadoras y se apostaba fuerte por el
cambio de libros de texto a través de un sistema de adopcién del Estado. Cuando se ob-
servé que esto sélo producia ligeros cambios, los lideres de los estados promovieron
materiales curriculares alternativos que, a la larga sustituirian a los libros de texto exis-
tentes y pusieron un mayor €nfasis en un programa estatal de tests, argumentando que
una vez que se cambiara la valoracion del aprendizaje y los resultados se publicasen,
los bajos resultados en tests mas ambiciosos conduciria a los profesionales de los cen-
tros escolares a mejorar.
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En la reforma educativa que se implementa en nuestro pais puede observarse un
especial interés en atender a la diversidad, tanto a los estudiantes, con una mayor indi-
vidualizacién de la ensefianza, como a la progresiva adaptacién de los centros a las ne-
cesidades y caracteristicas de los contextos donde se ubican. El curriculo queda de esta
forma definido, en términos de todo el Estado, en un porcentaje que viene a ser aproxi-
madamente del 50 por 100. Si bien es cierto gtfe en opinién de los orientadores, y a pesar
de esa directriz, se observa una sospechosa homogeneidad 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 pais, dada la tradicién cultural de nuestro sistema en
cuanto a la uniformidad y a la comprensién del concepto de igualdad todavia vigente.

(POR QUE ES PROBLEMATICA LA COMUNICACION ENTRE
ADMINISTRACION Y PROFESORES?

A pesar de que en las reformas 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 politicas, éstos estan
lejos de ser el nico agente, puesto que la propuesta es cambiar radicalmente la ense-
fianza, y es de sobra conocido la necesidad de contar con los profesores. Pero estos
agentes del cambio son justamente los profesionales, que «los reformadores» conside-
ran que es necesario que modifiquen su actuacién para cambiar la ensefianza y el
aprendizaje.

Para H. Simons (1996), lo que se est4 planteando en las innovaciones y reformas ac-
tuales es una reprofesionalizacién, especialmente de los profesores, que ahora deben
tratar con cambios sustanciales a 1a hora de enfocar sus disciplinas dentro del curriculo.
En el caso de ciencias, debido no sélo a nuevos enfoques, sino también a la propia rede-
finicién que, como plantea el estudio de caso sobre el Proyecto 2061, estd teniendo el
propio concepto de ciencia. El curriculo y las asignaturas que lo constituyen presentan
también una transformacion, que en palabras de Dole (1996), es de psicologizacién, que
se debe al considerar la diversidad de aprendizajes de los estudiantes.

La relacién que las nuevas estrategias politicas de las reformas sistémicas, que se
ponen en funcionamiento en los EE.UU.,, se plantean con los profesores es, en este sen-
tido doble, por un lado, los profesores son el problema objeto de las politicas, en el sen-
tido que su conocimiento y formacién son una de las razones importantes para que la
mayorfa de la ensefianza haya sido relativamente didéctica y poco ambiciosa, y por
otro, los profesores son también los agentes en los que las politicas deben confiar para
resolver el problema.

El argumento de responsabilizar a los profesores, principalmente de la necesidad
del cambio, es un argumento que ha sido utilizado como justificacién para el cambio
desde hace varias décadas, 1o que en la mayoria de los casos conduce a disefiar politicas
que repercutan directamente sobre sus formas de actuacién. Sin embargo, en el caso de
la reforma del sistema educativo espaiiol, en la que interacttan tanto normativas esco-
lares como estrategias politicas, ademas de otros factores anteriormente mencionados,
se observa, al menos, el reconocimiento de un cierto protagonismo del profesorado en
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estas estrategias aunque quizds dentro de una excesiva politizacién atribuible, en prin-
cipio, al reciente proceso democratizador del pais.

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 dia mucho més complejo que antes. Los profe-
sores deben responder a las necesidades de unos estudiantes cada vez m4s diversos; a
los cambios de enfoque de las asignaturas que tradicionalmente han impartido y a la
actualizacién 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
tecnologias 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
més acuciantes.

En la conferencia de Diseminacién celebrada en Washington (abril 1996), éste fue
uno de los puntos de discusi6n, dado que las relaciones entre profesores, policy-makers
y; ademds, investigadores distan mucho de estar suficientemente claras, y es evidente
que representan una preocupacioén comun a todos los paises donde el estudio se ha lle-
vado a cabo. Dos aspectos importantes pueden sefalarse de esta discusion: primero,
cuél es el vehiculo més idéneo para esta comunicacién, qué tipo y naturaleza deben te-
ner los informes para favorecer la necesaria comunicacién, y segundo, cual es la tarea
que los policy-makers deben desemperiar en el 4mbito de la préctica para contribuir al
cambio. S. Robinson, representante de la Administracién americana a nivel federal,
plante6 desde su perspectiva la necesidad de centrar la tarea de los policy-makers en
crear la demanda especifica de los profesores y otros sectores implicados, ya que ésta
debe ser conocida y contemplada para llevar a cabo las reformas que la Administracién
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 situacion de forma muy precisa
para, desde una posicién de experto, presentar las soluciones de c6mo deben actuar los
profesores, para sugerir de esta manera cémo resolver los problemas que, segtin ellos,
son los méds importantes de los que se plantean. Van Aalst (1996), opina que la tarea no
consiste s6lo en encontrar las soluciones, sino en saber formular las preguntas de forma
que permitan la bidsqueda de soluciones, y cuando éstas se conocen, someterlas a dis-
cusién para perfilar su implementacién, pero no para imponerlas.

Como ya se ha seiialado, en el caso de la reforma educativa espafiola encontramos
entre los policy-makers de los departamentos englobados bajo la Direccién General de
Renovacién Pedagégica, a un grupo de profesores procedentes todos ellos de la ense-
fianza secundaria, la formacion profesional y, quizas en menor cuantia, de la primaria,
asi como profesionales formados en psicologia y pedagogia, de tal forma que al ser en-
trevistados se hace patente con cierta facilidad su experiencia como profesores y su co-
nocimiento con respecto a la innovacién en las aulas que ellos mismos implementaron
enel periodo anterior a su trabajo ministerial. Por eso se puede apreciar en ellos una do-
ble visién: por un lado, la del conocimiento de las aulas y los curriculos como profeso-
res y ademds, la de técnicos de las estrategias de cambio, sin duda enmarcadas por las
politicas correspondientes a los Departamentos ministeriales para los que trabajan. Sir-
va, por ejemplo, la siguiente opinién:
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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 cosas diferentes. La idea del curriculo abierto es muy dificil de man-
tener porque los profesores se sienten perdidos. Es necesario proporcionarles materiales
curriculares buenos y cuando los tengan y utilicen, es entonces cuando nos damos
cuenta de que hay necesidad de cambsiar. Si cambias de metodologia sin creértelo no sir-
ve de nada, por eso yo recomiendo ir introduciendo cambios pequeiios 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 coordinacién, 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 implementacién, tanto a nivel de centro como a nivel de pro-
gramas y materiales especificos de aula y, posiblemente, también a nivel administrati-
vo, de provisién de profesorado, etc. Pero lo que quizas es més relevante es la necesidad
de que se expliquen las politicas, y no sélo «la filosofia y los principios» de los progra-
mas y la reforma sino la problemética real de la implementacion politica a pequefia y
gran escala.

En la tarea que los policy-makers desempefian se puede observar una falta de dedi-
cacién a la comunicacién con los centros que implantan la reforma y, en consecuencia,
considerar a éstos como una fuente de ideas y de comprensién en el lugar donde surgen
las innovaciones, en las aulas, con lo que se pierde la vision concreta, en este nivel, de
los resultados que se estan produciendo y, por tanto, del tipo de conocimiento que per-
mite intervenir. Se observa tanto una falta de definicién de su tarea como una falta de
autonomia suficiente para decidir en lo que deberia ser su competencia en la explicacién
de las politicas de implementaci6n de sus departamentos en los centros escolares.

Desde la perspectiva con la que se ha realizado el estudio se ve que existen varios
factores encaminados a provocar y a fomentar la innovacién en los centros escolares,
Uno de los més relevantes es la creacién de los departamentos, de orientacién. En opi-
nién 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 funcién en los centros tuviera
un mayor cardcter politico que profesional. Pero, precisamente por su ubicacion en el
propio centro escolar, la tarea de favorecer el flujo de comunicacion entre departamen-
tos, profesores, etc., no es algo que esté exclusivamente en su mano desarrollar, aun te-
niendo un importante valor potencial para la innovacién en los centros.

(LOS CAMBIOS ORGANIZATIVOS MODIFICAN LA PRACTICA
EDUCATIVA?

La mayoria de las reformas escolares suelen incluir los cambios que nosotros he-
mos llamado organizativos y que en la literatura especializada aparecen bajo la acep-
cion de estructurales, término que hemos reservado para las modificaciones de
extension de los ciclos educativos, como ya se propuso anteriormente, asi que se utili-
zar4 la denominacién antes mencionada. La mayoria de las reformas de tipo sistémico
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incluyen cambios organizativos, con la aspiracién asumida de manera inequivoca de
que éstos producen cambios en la estrategia de ensefianza que, l6gicamente para ellos,
conduce a cambios en el aprendizaje de los estudiantes. La investigacién sobre estas co-
nexiones presentan, como veremos, una visién mds 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 consideracién que éstas nos merezcan. De
hecho, el enfoque de ciencia integrada en el curriculo de la secundaria, en los tres
primeros afios 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 cientifica. Apoyan, pues, la idea de cambiar la es-
trategia de ensefianza 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 expresién 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 teorias, que se estdn investigando, como por ejemplo cosas relativas al
agujero en la capa de ozono. Nos da materiales muy recientes y estd claro que ella hace
un esfuerzo para que pensemos més que para que estudiemos, para que expresemos lo
que entendemos y lo que hemos encontrado en los libros en los que hemos buscado in-
formacién. No quiere que nos aprendamos las cosas de memoria. Prefiere que nos ex-
presemos con nuestras palabras y hagamos nuestro propio razonamienton.

Es posible, pues, darse cuenta que la tension en la que se centra el cambio a nivel
de aula se encuentra en la relacion alumno-profesor y los roles que ambos tienen, en la
vision triangular, mds amplia de lo que sucede en una clase que es alumno-asignatura-
profesor {(sin que la secuencia en la que se menciona tenga ningtn significado en cuanto
al tipo de relacién entre ellos, sino mds bien que los tres son la base del modelo que per-
mite estudiar la principal relacion en el aula). (2) Mientras que en el caso de los cambios
de tipo estructural y organizativo la tension se establece entre los policy-makers y profe-
sores, como en las reformas sistémicas, establecidas a través de las politicas de reestruc-
turacion de la nueva organizacion en los centros. Asi el jefe de departamento de
orientacion de uno de los centros colaboradores en el estudio considera:

«El cambio en los profesores de secundaria es un tema dificil. Lo que se plantean
los profesores de mi centro es como puedo hacer esto, pero me consta que en otros cen-
tros es: “no quiero hacer esta”, o “esto no es mi tarea”, aqui dicen: “no sé, pero me gus-

(2) Resultados presentados en la conferencia de la AERA en el seminario del proyecto «Di-
daktiks and/or Curriculum» dirigido por S. Hopmann y K. Riquarts, IPN, Universidad de Kiel,
Alemania.
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taria...”. Pero los centros que anticipan se encuentran de pronto con un montén de
cosas, la ESO, los médulos, que aparece una nueva selectividad para los alumnos,
que hay proyectos Mercurio, Atenea y cada una de esas cosas requiere de una forma-
cién especifica y, claro, se encuentran saturados de horas de formacién, cuando lo
que se necesitaria seria una formacién inicial en la filosofia de la acci6n, en las bases
psicopedagégicas como un marco comiin y nunca hay tiempo para abordarla. Yo
creo que una de las dificultades es de tiempo, se ve la necesidad de que el equipo do-
cente se reuna pero sélo hay tiempo para ello en las evaluaciones, todos ven la nece-
sidad de coordinar la accién tutorial pero hay que arrancar los tiempos a otras cosas,
hay aspectos organizativos que favorecerian 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 orientacién se produjo un punto de inflexién en
la actitud de sus compaiieros de departamento después de la realizacién 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 formacion 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 asi trabajamos
mas coherentemente. En la secundaria lo habitual ha sido contarle al chico la asignatura
de cada uno y lo demds no importa, y los departamentos en vez de ser diddcticos como
ahora se llaman, son en realidad seminarios donde su gestién se asigna a un jefe que
convoca las reuniones pero no necesariamente para tratar ningiin contenido diddctico,
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».

Responder a la necesidad del cambio en las aulas disefiando sélo estrategias politi-
cas de reforma es poco realista, porque es admitir que en organizaciones que no estdn
bésicamente preparadas para afrontar el cambio éste surge con facilidad. Un cambio
educativo productivo estd lleno de paradojas; muchos profesores analizando su précti-
ca pasada dicen que los cambios realizados son grandes, pero, de hecho, cuando se ob-
servan desde la perspectiva de la estrategia de ensefianza 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 ensefiar, mientras que los
estudiantes si reconocian diferencias concretas con respecto a afios anteriores.

Existen varias directrices en la reforma actual espaiola y experiencias de trabajo
entre los profesores en las que la colaboraci6n es la base del cambio, o que ha generado
demandas de espacio y tiempo para que estos procesos, atn 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 curriculo de ciencias integrado como para
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tratar toda la problemadtica 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 colaboracién entre, al menos, grupos reduci-
dos de ellos. La necesidad del trabajo de los departamentos did4cticos parece un
factor esencial para que cuajen las tareas que el cambio de la secundaria requiere y,
simultdneamente, para que no sean innovaciones aisladas de los profesores; lo
que los profesores de diversificacién 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 colaboracién. ;Hasta qué
punto es la experiencia innovadora personal lo que debe ser el centro del inter-
cambio, y si es asi, con qué contrapartidas y apoyo? El cambio de rol del profesor
es, sin duda, una tarea personal, pero por su dificultad deberfa librarse como una
tarea colectiva.

;POR QUE SE PONE TANTO ENFASIS EN LOS CAMBIOS
ORGANIZATIVOS?

Se observa interés creciente en estudiar las relaciones que existen entre el cam-
bio organizativo y las estrategias de ensefianza/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 ensefianza/aprendizaje 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 comin de sus reformas era cambiar los horarios de los cen-
tros de secundaria, alargando los periodos de clase de 45-50 minutos a 90 minutos.
Todos conocian situaciones en las que se ponia en evidencia lo dificil 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 ponian tanto esfuerzo en cambiar los horarios respondian que la contestacién
era obvia:

«M4s tiempo de aprendizaje ininterrumpido significa mas implicaci6n de los
alumnos y por tanto mds aprendizaje o al menos més oportunidades de los estudiantes
para aprender».

Puede interpretarse que los directores de los centros y los delegados provinciales
que fueron entrevistados querian cambiar los horarios por varias razones, la mayoria
de ellas no directamente relacionadas con la ensefianza y el aprendizaje. Todos asumian
que el horario es una de las cosas fijas més visibles en un centro escolar, asi que cam-
biarlo es una sefal con carécter simbélico que significa que algo importante est4 cam-
biando, porque romper importantes modelos establecidos demuestra que se ests
siendo serio con respecto al cambio.
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Ademds, porque son también relativamente faciles de hacer y son consistentes con
otras creencias mantenidas por administradores y educadores que piensan que la orga-
nizacién ejerce una fuerte influencia sobre su trabajo, constrifiendo a menudo la comu-
nicacién y las estrategias de ensenanza. No es dificil, por ejemplo, imaginarse cémo un
periodo de 45 m. puede frustrar a un profesor que pretende desarrollar algtin tipo de
experiencia o trabajo experimental, y cémo de liberado se puede sentir si tiene el doble
de tiempo para explicarlo. Sin embargo, no es tan obvia y directa la duracién que debe
tener un periodo de clase para ensefiar algo. Los administradores asumen que las es-
tructuras constrifien pero no saben exactamente cuéles son los cambios que se producirian
si esas estructuras no existieran; de hecho no saben lo que pasaria al eliminarlas. Al tra-
tar con profesores este problema del cambio en la duracién de los periodos de clase de
45 a 90 m., uno de ellos comenté: «Bien, ahora puedo mostrar la pelicula de video com-
pleta». En otras palabras, no es obvio que cambios en la estrategia de ensefianza sean
una consecuencia necesaria de los cambios organizativos.

El cambio organizativo que nuestro estudio de caso apunta como més importante, es
el departamento de orientacién que ya hemos sefialado; sin embargo, y a pesar de la dificul-
tad que entrafia 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 practica y en el marco de cada centro educativo, un gjemplo
de cémo 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 perseguian cambios organizati-
vos importantes, —colegialidad de los profesores, agrupamiento de estudiantes, horarios,
etc.— y porque, ademds, parecia que todos los profesores estaban de acuerdo en un en-
foque pedagégico que, ampliamente, podria caracterizarse como constructivista desde
el punto de vista del aprendizaje. Pues bien, los autores sefialan que llegaron a estos
centros escolares pensando en encontrar multiples conexiones entre los cambios orga-
nizativos y los cambios en las estrategias de ensefianza en las clases y que, por tanto, su
tarea consistiria principalmente en describir cémo se producian las conexiones en los
distintos contextos. Pero descubrieron que en los centros escolares donde los profesores
estaban altamente motivados por estar implicados en la reestructuracion del centro, se
apreciaban pocos cambios en su forma de dar las clases. Muchos profesores decian,
muy entusidsticamente, que sus vidas y su forma de dar clase habia cambiado sensible-
mente desde su implicacién en la reestructuracion y, sin embargo, si se observaban sus
clases, éstas parecian bastante ordinarias. Por ejemplo, los profesores eran los que prin-
cipalmente contestaban las preguntas que ellos mismos habian formulado; aparecian
en primera instancia como el centro principal del aprendizaje; la comprension de los
alumnos no era la relacién dominante entre el alumno y el profesor y, de hecho, la ma-
yoria de las actividades suponian, en muchos casos, rutinas de aprendizaje. Es decir,
que a pesar de que directores y profesores estaban bastante implicados en el cambio or-
ganizativo, no era evidente que los profesores estuvieran trabajando de forma distinta
de como decian que lo habfan hecho antes o que lo estuvieran haciendo de manera que,
al menos, concordara con las que ellos crefan que eran las mejores formas de hacerlo.

En los centros que habian sido creados con grupos de profesores seleccionados en

base a que compartian un mismo enfoque pedagdgico, se habia adoptado, al principio,
una organizacion poco convencional —un director que no ejercia a tiempo completo, las
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decisiones, aparentemente se tomaban cooperativamente en todos los temas, alta impli-
cacién de los padres en la vida del centro etc.—, que con el tiempo fue deslizandose hacia
estructuras més convencionales —un director a tiempo completo, menor implicacién de
los padres en la vida del centro, etc.~ pero manteniendo una fuerte colegialidad de los
profesores. Incluso si los profesores eran responsables de un solo grupo de estudiantes,
establecian patrones de interaccién formales e informales con los estudiantes fuera de
las aulas y, ademds, hasta compartian normas sobre lo que era una buena préctica de la
ensefianza. Se observd, ademds, que las estrategias de ensefianza no se parecian en
nada a las de los otros centros y que se aproximaban més a lo que los propios profesores
definfan como buenas précticas.

:POR QUE SE ESPERA QUE LOS CAMBIOS ORGANIZATIVOS
CAMBIEN LA PRACTICA DEL AULA?

La preocupacién por esta pregunta nos condujo a observar con mds detalle el im-
pacto de las estructuras escolares en profesores y estudiantes. Lo que encontramos
sugeria un modelo de conexiones probleméticas entre organizacioén y practica. En
ningun caso, una relacién directa de causa-efecto; asi, ef hecho de agrupar las asignatu-
ras de ciencias bajo la forma de un 4rea tinica no tiene por qué conllevar un tratamiento
més integrador o distinto de las materias, 0 c6mo la puesta en marcha de los departa-
mentos de orientacion no genera necesariamente una dindmica diferente de interven-
cién en el aula; como ellos mismos sefialan, se encuentran en relacién de depen-dencia
de lo que el resto de profesores quiera hacer. Lo que también parecia cierto es que en
ambos casos los cambios organizativos favorecen y pueden estimular los cambios en
esa direccion.

Uno de los debates mds frecuentes en los centros en reestructuracién gira en torno
a los criterios de agrupamiento para los estudiantes (Olson, 1996). Algunos critican, en
la préctica, la agrupacién homogénea de estudiantes porque argumentan que priva a
los de bajo rendimiento de la estimulacién de los de alto rendimiento, que estan todos
juntos en otra clase y limita el acceso de los de bajo rendimiento a oportunidades de ad-
quirir conocimiento. Sin embargo, la evidencia empirica es bastante mixta. Hay acuer-
do general sobre lo que la evidencia sefiala, que particularmente en la secundaria,
estudiantes con distintos rendimientos en grupos diferentes reciben diferentes conteni-
dos y los profesores los tratan de forma diferente. Pero los efectos del tipo de agrupa-
miento en el rendimiento de los alumnos es mucho menos claro. Slavin (1990), afirma
que no se podia observar diferencia en los rendimientos de alumnos que estan en cen-
tros escolares con agrupamiento homogéneo por rendimiento y los que no; encontrod
también que en algunos tipos de agrupamientos homogéneos parecen incrementarse
los rendimientos de alumnos bajo ciertas condiciones. Al parecer, que grupos cambian-
tes dentro de la clase tienen, sin embargo, un efecto positivoen las distintas asignaturas
en que se ha estudiado este fenomeno.

Una de las implicaciones de estos hallazgos es que los estudios empiricos sobre el
cambio organizativo no se pueden centrar en la simple relacion con los resultados de
los estudiantes, aunque esto parezca muy sugestivo y, mas que eso, los investigadores
deberian preocuparse por descubrir cudles son las estructuras que relacionan, tanto
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conceptual como empiricamente, los cambios organizativos en las estrategias de ense-
fianza /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 practica. Encontra-
ron que en ellas, una de las caracteristicas predominantes del cambio organizativo -la
participacién en la toma de decisiones— y la observacién de las buenas practicas en cla-
se, no era més que una relacién muy lejana. Sin embargo, encontraron que si el mayor
poder de los profesores pasa por cuestiones relacionadas con la estrategia de ensefian-
za/aprendizaje, esto tiene efectos sobre las estrategias de ensefianza en la priética 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 ensefianza y los profesores se responsabili-
zan de lo que hacen los estudiantes en las aulas, el mayor poder de los profesores parece
conducir a cambios que repercuten en el aprendizaje de los alumnos.

Las implicaciones de estos hallazgos para la reforma y la investigacién educativa
son muy importantes, ya que sugieren la existencia de una relacién entre cambio orga-
nizativo y cambios en las estrategias de ensefianza/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 periodos més lar-
gos mostrando un video completo estd buscando trabajar de forma antigua en
estructuras nuevas.

Otra de las implicaciones de estos hallazgos es que deberian proponerse prime-
ro, cambiar las normas y destrezas a nivel tanto individual como organizativo, antes
de centrarse en cambiar la organizacién. 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 précticas y, entonces, inventar las estructuras y formas organizativas
que se necesitan para conseguirlo. Esto no es facil 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 implementar la reforma. Esto sugiere que se invierta m4s
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 todavia
entre la Inspeccién a formalizar los cambios organizativos sugeridos por los profesores
como producto de su formacién y comprensién de cémo implantar la reforma y llevar
a cabo la innovacién.

({QUE FACTORES AFECTAN AL CAMBIO EN LAS AULAS?

Existen tres factores, al menos, que afectan directamente a la docencia en el 4mbito
de la préctica: conocimiento de la disciplina y de las estrategias de ensefianza/ aprendi-
zaje; los valores profesionales y responsabilidades que asumen los profesores, y los re-
cursos sociales de los que se dispone en la préctica.

Segun Cohen (1996), tanto los valores profesionales como las responsabilidades y
el conocimiento son agentes reguladores de la préctica, porque conforman los parame-
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tros internos que capacitan a los profesionales para saber lo que es una buena 0 mala
docencia y cudl el conocimiento que posibilita a los profesores para trabajar adecuada-
mente con los estudiantes persiguiendo tales estindares, y a trabajar con la posibilidad
de introducir correcciones ellos mismos, cuando no obtienen los resultados que se plan-
teaban. Estos sistemas internos de regulacion son los puntos de referencia visibles en
los que los profesionales se basan para discernir entre lo que es un trabajo bueno, malo
o mediocre y les permite ser capaces de rendir cuentas.

Consideremos, primero, el conocimiento de los profesores, en general, se puede
decir que en las reformas, los profesores comienzan éstas sin un conocimiento preciso
del tipo de ensefianza que las reformas proponen. Cuando se les prepara profesional-
mente al iniciar la formacién, no se les prepara desde la perspectiva de que tendrdn que
trabajar con otros enfoques de los contenidos o, incluso, con otros contenidos. En otras
palabras, no se les prepara pensando que a lo largo de su vida profesional tendran que
adaptarse a situaciones diferentes, no se les prepara con la idea de que tendrén que
cambiar.

A pesar de esto, muchos profesores responden con fuerza e interés a las reformas
cambiando su préctica, pero a la hora de abordar los procesos de cambio en el aula
cuentan con pocos recursos profesionales, necesarios para tutorizar la propia actividad
y actuar para corregirla. Dentro del curriculo de ciencias, sin embargo, la necesidad de
actualizar los conocimientos disciplinares y del drea es algo, desde hace ya algunos
afos relativamente frecuente entre los profesores, debido a la importante produccién
de informacién que en este 4rea se genera, por lo que en términos generales la idea de
un cambio goza de una cierta tradicién entre algunos. Existe también un factor, que es
la consideracién que se tiene de los estudiantes en cuanto a su capacidad de aprender;
si se les cree incapaces de aprender dificilmente se puede contribuir a que los estudian-
tes aprendan, esto es una asuncién extendida entre profesores, educadores e, incluso,
familiares respecto a las ciencias y matemdticas en muchos paises. En nuestro estudio,
una profesora menciona como aspecto fundamental de su forma de trabajar con los
alumnos, la necesidad de demostrarles que ellos son capaces de aprender (fisica) como
paso previo para establecer en el aula una dindmica de aprendizaje.

En este proyecto se ha podido observar, como sefala H. Simons, que la reprofesio-
nalizacién de los profesores que se estd planteando en las innovaciones estudiadas, su-
pone dos factores esenciales, que justamente son componentes del espacio de la
préctica, el establecimiento de conexiones y redes, que necesitan tanto de la colabora-
cidn como de la apertura del grupo, que con frecuencia se constituye en torno a la co-
munidad escolar de forma cerrada, y la necesidad de recursos profesionales para la
modificacién y mejora de la préctica, que se puede hacer posible desde la perspectiva
de la colaboraci6n entre profesionales de un mismo centro. Ambos, coherentes con la
asuncién de que los procesos 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 ensefianza de las Ciencias Naturales de 3.%de
ESO, que intenta tanto presentar la ciencia desde la perspectiva de un curriculo integra-
do (Sdez y Carretero 1996), como ayudar a los estudiantes a aproximar los conocimien-

79



tos académicos a los de la vida cotidiana, sélo 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 prictica profesional aceptable. Sin capacidad técnica todos los valores
profesionales serdn iniitiles, pero sin esas normas el conocimiento profesional serd ino-
perante.

Sin embargo, los valores y conceptualizaciones en la préictica de lo que se debe
cambiar no son féciles de adquirir, y una de las razones que contribuyen a que esto no
suceda es que la mayoria de los profesores tienen poca experiencia en la prictica de lo
que la reforma asume como apropiado. Esta falta de experiencia hace muy dificil que se
trabaje. De este modo, se revel6 en nuestro estudio, como un aspecto muy importante,
Ia consideracién que hacia el director de un departamento de orientacién que habia tra-
bajado durante afios con grupos de alumnos en zonas urbanas marginales y habia po-
dido ver el efecto de cémo con formas distintas de tratar con los estudiantes y organizar
su aprendizaje habia 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
estd indicando como nuevas formas de trabajo, resulta dificil que lo asuman como co-
nocimiento profesional. Asi, por ejemplo, muchos profesores 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 formas de trabajo, y con lo
cual se quiere estimular a los profesores a poner en practica, es muy l6gico que los pro-
fesores duden de que se pueda conseguir y sobre todo sepan de antemano cémo lo pue-
den realizar.

Es en ese sentido de gran valor la experiencia del programa de diversificacion,
como senalan los responsables de su puesta en marcha en las Direcciones Provinciales,
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 ensefianza/aprendi-
zaje pueden hacer que estudiantes con bajo rendimiento escolar logren conseguir nive-
les aceptables, porque los problemas no son de capacidad intelectual en la mayoria de
los casos sino de adaptacion a la estructura escolar y curricular.

Es bien cierto que los nuevos valores profesionales y las nuevas responsabilidades
son dificiles de adquirir aisladamente, dado que los valores profesionales y el conoci-
miento estdn interacciondndose dialécticamente. Para ayudar a los estudiantes a que
consigan altos niveles no s6lo es necesario que los profesores asuman que los alumnos
son capaces de conseguir niveles de rendimiento aceptables sino también deben cono-
cer diferentes formas de como ponerlo en prictica, las consecuencias de estas formas di-
ferentes y como conseguir que lo hagan correctamente, evitando las que no conducen a
lograrlo. Esto requiere repertorios extensivos de acciones docentes que tienen que im-
plementarse al perseguir objetivos académicos particulares.

Es significativo que actualmente en nuestro pais se cuente con pocas organizacio-
nes de profesionales que ensefien y/o ayuden a los profesores a aprender tales conoci-
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mientos y valores. 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 ensefianza como un asunto de atencion publica, en su esfuerzo de mejorar
el aprendizaje y de conectar su trabajo a expectativas mas amplias de lo que se puede
entender por calidad de la ensefianza. Cuando no se crea este sentimiento y compren-
si6n de lo que es la ensefianza, pocos profesores verdn como responsabilidad propia el
buscar ese conocimiento y experiencia y, si ademas, la oferta de oportunidades para
aprender, consultar y argumentar es pequefia y no se reconoce su influencia en la do-
cencia, el cambio se har4 todavia més lento.

Como el desarrollo profesional en alguna medida estd ligado, aunque no sea el tGni-
co componente, a la formacién permanente, se puede ver que éste es ademds uno de los
factores que menos consideracion merece en las reformas sistémicas que llevan a cabo
los estados americanos. En parte, la razén se debe a que gastar dinero en formacién de
profesores no es politicamente atractivo, pero, por otra, es que los departamentos admi-
nistrativos de los que dependen los profesores no tienen ninguna relacién con aquellos
que forman a los profesores; por todo ello, pocas reformas sistémicas han tratado de re-
formar la formacién del profesorado.

En la formaci6én que se propuso para la reforma educativa espafola estaba como
elemento esencial la creacion de los centros de profesores, que abordaron desde el pri-
mer momento el establecimiento de una red de profesores asi como cursos, que como
plantea el estudio de caso, han ido encaminados, a veces, més a la difusion de las ideas
y principios filoséficos que orientan y pretende introducir la reforma, que a las buenas
précticas que se intenta conseguir. Este tema de la formacion requiere de un articulo en
si mismo para ser tratado en toda su profundidad, pero baste aqui mencionar, como se
hace en el estudio de caso, que formacion y difusion de ideas aparecen en muchas oca-
siones como conceptos poco claros y entremezclados en la estrategia politica. Pero tam-
bién, hay que destacar, que en el d&mbito de la formacion en vez de trabajar con ejemplos
de buenas précticas, se pide a los profesores que sean elios los que las proporcionen, y
cuando éstas se presentan se valoran de forma sumamente ambigua, incrementando
considerablemente la incertidumbre del profesorado y esto con aquellos que estan dis-
puestos a emprender caminos para cambiar.

Valores profesionales y responsabilidades no persisten en un vacio social; es nece-
sario, para que los profesores mejoren la enscenanza, contar con algunos recursos socia-
les. Entre ellos uno de importancia reside en que los estudiantes colaboren y que sus
familias lo apoyen, pero en muchas ocasiones los profesores carecen de este apoyo,
mads bien al contrario, estudiantes y familias discrepan de los fines de la educacion y del
papel que los centros deben jugar. De hecho, se puede oir entre los profesores que las
tareas que deben desarrollar es lo que consideran que corresponden a la asistencia
social y en ello incluyen la orientacion escolar, es decir, problemas de aprendizaje y
rendimiento escolar.

Otro tipo de recurso social es que los estudiantes estén adecuadamente preparados
para asistir a los centros escolares e involucrarse en el trabajo académico, pero los nive-
les educativos que precede a cualquier nivel al que nos refiramos se encargan de aclarar
que la preparacién dada en los anteriores no es suficientemente buena o insuficiente, o
que puede convertirse para algunos en la argumentacion para empezar sus respectivas
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materias desde niveles casi iniciales. No es extrafio 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 similares. Pero las instituciones y otras
organizaciones sociales que reciben a los escolares formados, por ejemplo, las Uni-
versidades y empresas, envian claras sefiales sobre c6mo valoran el trabajo escolar
y el conocimiento adquirido. Si estas agencias no valoran este trabajo jpor qué y
c6mo los profesores y los estudiantes pueden hacerlo? Esta falta de interés para la ma-
yoria de los empresarios y Universidades disuade, en muchas ocasiones, a los estudian-
tes a considerar que el esfuerzo, la graduacién 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 ensefianza /aprendizaje, los valores profesionales y
responsabilidades y los recursos sociales son cruciales para que se produzcan cambios
en el 4mbito de la practica educativa y que deberian reforzarse en nuestro sistema a tra-
vés de un nivel més alto de comprensién de su influencia, y su relacién mediante un
didlogo en el que participen tanto profesores, administradores como aquellos que nos
dedicamos a analizar la problemdtica 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, probablemente, de un estudio mas 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 fundamental apoyar activamente la existencia de flujos de comunicacién y participa-
cién, delimitando la responsabilidad de los profesores en cada una de las tareas en el
cambio planteado por la reforma y en la innovacién. Es necesario también estudiar de-
talladamente el efecto que la aparicién de los libros de texto tendr4, de manera més ex-
tensa, sobre todo el proceso.

Favorecer los canales de comunicacién con y entre el profesorado, y reconocer ¢l
mérito y el valor de todos los intentos de mejorar la ensefanza puede contribuir positi-
vamente al desarrollo de nuevos roles profesionales, aprovechando el potencial de
cambio que suponen las tendencias innovadoras sefialadas a lo largo del estudio de
caso. Parece necesario un esfuerzo suplementario del MEC para que se lleven a cabo
més investigaciones que ayuden a comprender la importancia y el significado de estos
cambios, asi como un redireccionamiento de las politicas de formacién que considere el
aprendizaje en la practica del profesorado (al elaborar materiales curriculares, disefiar
nuevas estrategias de ensefianza, desarrollar proyectos interdisciplinares, etc.) como
motor del cambio profesional.

Quizés el comtin denominador a todo lo anteriormente expuesto sean dos ideas
muy sencillas: didlogo y colaboracién, pero que cuentan con dificultades de todo tipo
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para ser puestas en practica, sobre todo si no se enuncian de forma mds 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 c6mo se produce el cambio y cuéles son los factores que afectan a los procesos
de ensefianza y aprendizaje puede ser motivo de proyectos de investigacion y /o eva-
luacién cuyo objetivo sea la mejora de la calidad de la ensefianza, en el que la colabora-
cién entre profesores, policy-makers e investigadores estudien el mundo de la accién
(S4ez 1995), para que la complejidad con la que se desenvuelve el cambio sea progresi-
vamente una pintura més detallada y precisa que permita actuar e intervenir con més
conocimiento de causa. La mayoria de los cambios se producen como una evolucién; se
necesitan evaluaciones que produzcan retroalimentacion; para introducir modificacio-
nes sobre la marcha se necesitan que éstas estén bien argumentadas, porque no existen
recetas universales ni una lista de criterios que conduzcan inequivocamente al éxito,
s6lo el estudio de la innovacién 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 préximo siglo.

En el marco del proyecto internacional se ha propuesto como metéfora 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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