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TNTRoDUCCIóx cnÍtIc¿.: DE LA
rNNovAcróx A LA REFoRMA.

Un cambio de referencia
para analizar el cambio*

La innovación y el cambio en la educación constituyen el tema y la pre-

:upación fundamentales de este libro, cuya autora ha sido y sigue siendo una

estacada comentarista y autora en relación con la búsqueda de una mejor

aliCad de vida educativa para todos los obligados por el estado a emplear
5"000 horas de su existencia en las instituciones que denominamos escue-

rara quienes vivimos en Occidente y, en especial quizá, para quienes

: :^-:s en el Reino Unido y en los Estados Unidos, la palabra "innovación"

"--.- .'a a algo del pasado. Da la sensación de que peñenece a un capítulo
. ,."adc de nuestra historia de posguerra. La "reforma" es ahora la bande-

: . : :,s políticos que se valen del presunto fracaso de los innovadores para

r :-,3 con el control del proceso de cambio y, al menos en el Reino Unido,

. -=3:1r que los relatos y no las relaciones constituyan la cuestión funda-

.-'.. No deberíamos perder de vista que, en la retórica de los reformado-

r: -?,'una cierta ambigüedad que contribuye a explicar por qué encontra-

-: :-:re ellos una extraña mezcla de compañeros de viaje: elitistas e iguali-
, ,: '.Jo siempre está claro si afirman que pueden lograr los mismos objeti-

: : -.los innovadores por medios más eficaces, es decir, mediante el ejer-
' :: poder, o si su alegato consiste en decir que Ia innovación tuvo éxito

- i-a regresiva, por lo que eS preciso restaurar las virludes amenazadas

-: aDUSos introducidos y fomentados por unos profesionales entrometidos

, ,- ajos. La cuestión es importante -fundamental, en realidad- porque

' :: Donald
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tiene que ver con la influencia del movimiento de innovación durante las tres o
cuatro últimas décadas, y de ella me voy a ocupar a continuación.

El momento es oportuno. En los últimos tiempos, se ha hablado mucho
(véase en FULLAN, 1989, el ejemplo más reciente) de las variadas insuficien-
cias que presentaban las distintas estrategias de cambio, inventadas y utiliza-
das para engatusar, seducir o presionar a las escuelas para que cumplieran
mejor sus responsabilidades, de que todas esas estrategias sólo sirven para
arrojarlas a la papelera de Ia historia. El pesimismo aparece por todas partes
y es comprensible que surja un sentimiento de impotencia cuando los patólo-
gos que se autoinculpan de la ilusión de la innovación dejan libre un espacio
que ocupan quienes consideran menos urgentes sus obligaciones educativas
que sus imperativos políticos. El texto de Jean Rudduck no es de esta índole,
aunque su nostalgia, por el falso alborear de los años 60 y su conclusión un
tanto penosa, dé la impresión de un declive terminal de las perspectivas rela-
tivas a una clase de cultura profesional, comunitaria y fraternal que constituye
el núcleo central de sus intereses. En esto, no está sola en absoluto, tanto en
su pesimismo como en su convicción de que los derechos civiles a las opor-
tunidades educativas, que se realizaron, al menos parcialmente, en 1972 con
la elevación de la edad de salida de la escuela, sólo pueden convertirse en
derechos intelectuales mediante el desarrollo de una cultura de colaboración
en la escuela, basada en el respeto a las personas.

Es difícil negar que queda mucho por hacer: a diario, se priva de estos
derechos a niños negros y esto en escuelas de todo el país; aumentan las fal-
tas de asistencia a clase de quienes han obtenido recientemente la plenitud de
derechos políticos; Ia proporción de hijos de pobres que ingresan en la ense-
ñanza superior no ha aumentado en 40 años. En público, se niega que el
marco legislativo vigente sea contrario a la cultura que antes apuntábamos,
pero es imposible dudar en serio de la existencia de esa hostilidad: la
Education Reform Act de 1988 promete la restauración de la estratificación en
todas sus formas, basándose en una falsa idea de méritos y opciones: la
segregación social de las escuelas, la implantación efectiva de la clasificación
de los alumnos por su capacidad, una mayor diferenciación de funciones y
recompensas para el personal de las escuelas y la estandarización del currí-
culo y de la evaluación del rendimiento para disimular la injusticia distributiva
de la selección económica. Es un mercado "fijado" que se rige.por los valores
del individualismo posesivo y la interdependencia negativa, uiia competición
en la que los ganadores se conocen de antemano y los perdedores quedan en
una situación de la que sólo cabe culpar a sus propias insuficiencias. Es el
desquite del liberalismo económico con respecto a los "permisivos" años 60
(en esta perspectiva, la denuncia sustituye Ia nostalgia) y, en particular, a la
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lntroducción crítica: De la innovación a la reforma

- - -,srehensive school.

Sí, en tales circunstancias, es difícil ser opt¡mista, aunque no imposible,
- -^'3 espero demostrar. De todas formas, tengo que dec¡r que no doy por
:,.: -esto que mis observac¡ones puedan aplicarse globalmente; se reducen a

raso, un país, una experiencia del desarrollo educativo de posguerra
.'=: ante la innovación sistemática. Dejo a otros la tarea más problemática de
: =,.:r-apolación.

-: cúsqueda de la sabiduría

Cualquier colección de capítulos, como los que siguen a esta introduc-
- :orre el riesgo de enfocar los árboles sin que el lector pueda ver el bos-

-. : que puede quedar implícito o sujeto a rápidos vistazos de pasada.
-. -rie. en este caso, la autora ha minimizado el riesgo, redactando partes
-,:=: ficas para la publicación y revisando minuciosamente los elementos ya

- .: :ados, el peligro sigue siendo evidente, sobre todo para los lectores que
: ,'ren el libro con un conocimiento muy esquemático del contexto en el que

= ,::sarrollaron las ideas e intuiciones que presenta la autora. Al seleccionar
: ': s.r publicación únicamente sus trabajos más recientes, no queda clara la

: - -r in de ias ideas, aunque la misma autora haga hincapié en su arraigo
. - = :asado.

En consecuencia, quizá sea útil ofrecer una breve descripción de la
va de aprendizaje que subyace a estos textos sobre la experimentación
cvadora. Aunque conozco bien a la autora, no se me ocurriría presentar

c en el sentido de un perfil personal, sino como un resumen generalizado
aprendizaje profesional acerca de las posibilidades y condiciones del per-
oionamiento de la escuela de aquéllos, como Jean, cuya participación con-
ra en un movimiento educativo importante durante un largo período de tiem-
ha estado marcada por cambios perceptivos y adaptaciones estratégicas a

. - ra que se hacía patente la complejidad de la tarea.

f,ara quienes están fuera de las escuelas, es muy difícil mejorar la cali-
: - r: o que en ellas se ofrece. Eso lo sabemos ahora. Hace 25 años, pen-

:::-fs de forma diferente. Creíamos entonces que la combinación de dine-
:,.3nas ideas, inverlida en agentes externos, transformarían con rapidez

- :ad nuestras escuelas en consonancia con la transformación de nues-
. =-:rcmía y nuestra vida social de posguerra. No fue así. No hay solucio-
. . '= r es. Como señala Jean Rudduck y descubrimos en los años 60, no era

. =aie proporcionar a los maestros y profesores unos libros mejores y unas
. - .-: : g ías empaquetadas, aunque sean impoñantes los buenos materiales y

.-=::ramiento de apoyo. Lo que determina la calidad de la enseñanzayla

'1 
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lnnovación y cambio. El desarrollo de la participación y la comprensión

del perfeccionamiento de la escuela es la calidad de los docentes mismos y el

carácter de su comprom¡so con elcambio. En conjunto, los docentes no ponen

en práctica adecuadamente las ideas de otras personas. En consecuencia, el

desarrollo del profesorado -y éste es uno de los temas principales que trata la

autora- es una condición previa para el desarrollo curricular y los maestros y

profesores tienen que desemp"nut una función generatriz en el desarrollo de

furrículos mejores. Sus ideas, su sentido de la responsabilidad, su compromi-

so con la oferta eticazde experiencias educativas a sus alumnos se refuerza

de forma significativa cuando son dueños de las ideas que plasman y autores

de los med'ros que traducen esas ideas a la práctica de clase'

Este descubrimiento, trivial en la cultura profesional actual, pero que

tardó mucho en cristalizar y emerger a partir de la primera década de la refor-

ma del currículo nacional, adquirió su mayor influencia en la formación per-

manente del profesorado de los años 70. Aunque elgobierno continuó promo-

viendo iniciativas de ámbito nacional, modificando su enfoque con el fin de

encontrar la combinación óptima de normativas centrales e iniciativas de la

base, muchas personas que desempeñaron funciones importantes en los pro-

V".ür de desárrollo curricular optaron por una estrategia diferente, fundada

án este descubrimiento. Durante los años 70, la formación permanente se con-

virtió en una fuente revitalizada de cambio curricular, en la que fue alimentán-

dose de forma progresiva el concepto de un nuevo tipo de docente, un "profe'

sional" auténtico. tvlientras los formadores iniciales del profesorado seguían

haciendo hincapié en las competencias establecidas, los tutores de formación

permanente comenzaban a preparar a los maestros y profesores en activo

para que participaran en actividades de investigación, desarrollo y evaluación

curriculares que, en la década precedente, habían constituido un dominio

reservado a los especialistas. El ;'profesor o maestro investigadof'y la "inves'

tigaciÓn-acción en clase" destacaban entre los eslóganes que impulsaban la

nueva fase de intervención que funcionaba sin el apoyo ad hoc del gobierno

central, el cual seguÍa insistiendo en las prioridades de los contenidos a través

de la financiación selectiva.

De ese período y como resultado de algunas dificultades para hacer que

los profesor"" y ,u".tros participaran en el proceso de desarrollo curricular,

se derivó otra idea importánte. Én parte, sin duda, como consecuencia del

movimiento de rendición de cuentas en boga, que eierció una notable presión

sobre las escuelas para que rindieran más cuentas ante sus usuarios' pero

debido también en med¡dá no poco importante a la conciencia de Cue O1]1

profesionalización de los maestros y profesores se derivaban consecuenclas

para la forma Oe oiganización de lás instituciones en las que trabajaban, se

produjo otro cambio-de modo de pensar. se puso de manifiesto que la unidad

12
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Ce desarrollo del profesorado debía ser la escuela. Los profesores y maestros
no llegarían muy lejos si no se alzaban contra las limitaciones que pesaban
scbre la práctica colectiva y los hábitos institucionales. Cuando entramos en

:s años 80, comenzaron a destacar en la planificación curricular y en la teo-
- a de la innovación nuevas ideas acerca de la autorrevisión, la autoevaluación

., ei autodesarrollo, siempre basados en la escuela.

Hubo esenclalmente, por tanto, tres fases principales (y aquíformalizo y
-a3o explícitas las distintas secuencias de experiencia e intuición que se pre-

.=rtan en el Iibro): desde la elaboración de paquetes al desarrolio del profe-

.:"ado y al desarrollo escolar. Sin embargo, la experiencia del desarrollo curri-
, - ar nos dejó otras lecciones, que tienen que ver con los niveles y los lugares
, = lecisión y con la expansión de ideas y prácticas. En general, se IIegó a la
, -^: usión de que, para mejorar la calidad, el trabajo local es más eficaz que

= :¿ carácter nacional, sobre todo cuando se ha demostrado que el apoyo
: -: es mucho más importante de lo que en principio se suponía para conse-

. : cambio y que el apoyo psicológico es tan importante como el material.

'.'..'a que las autoridades nacionales debían establecer las líneas genera-

. : :: a política, dejando que los órganos locales la mediaran y modif icaran a

: -r.e las necesidades concretas e invitando a las escuelas y a los profe-

. :: l maestros que inventaran las respuestas curriculares adecuadas. Esto

, - zaria el despliegue del talento, extendería la sensación de propiedad
. , : as actuaciones y permitirÍa una flexibilidad necesaria dentro de unos
. r=^es de tolerancia dados. La relación entre los participantes en las tare-
: - - r:sarrollo curricular será más eficaz si se deriva de !a idea de una comu-

-- , :':Íesional con diferentes responsabilidades y no de una dirección jerár-

.: . ertical. Durante los años 70, hubo gran cantidad de investlgaciones y
1-:nes orientadas a descubrir las condiciones en las que se pudiera

: ' - - a mejor enseñanza escolar, impulsadas por la creciente sensación de

. : : - con respecto a los esf uerzos de reforma curricular y la demanda de

. -- :onocimiento de la enseñanza escolar en el que fundar unas estra-

. : : - -:,./as. Una consecuencia ciara y consistente de estas investigaciones
, - =::sidad de tener en cuenta las circunstancias padiculares, que varia-

. - : :scuelas y entre localidades, al planificar para la rnejora. A este res-

,. =:3r1ación característica de Jean Rudduck fue subrayar la impoftan-

: :: '3spuestas de los alumnos ante lo que experimentaban como un
*:Lesto": urgió a los profesores y maestros a que, teniendo presen-

: , _ _ -: :jones de la historia curricular reciente en sus escuelas, trataran

. .:-a sus alumrros a la lógica de las políticas de cambio de la escuela

: i . I- relación con Ia expansión de las ideas, señaló también que las
' ::-tales de comunicación eran más eficaces que las verticales para

13
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lnnovación y cambio. El desanollo de la padicipación y la comprensión

transmitir ideas y prácticas, aspecto de considerable relevancia para el con-

cepto de colaboiación entre profesores, escuela y comun¡dad'

Por ultimo, para completar este rápido Sumario de la teoría de la inno-

vación, salió reforzada la idea de que el grado de autonomía profesional implí-

cito en algunas de estas recornendac¡ones sólo era justificable si se corres-

pondía con un compromiso profesional para la rend¡ción pública de cuentas y

ia responsividad a la crítica pública. El trabajo de los profesionales debe estar

abierü a la influencia pública y atjuicio informado del público.

Vistaenretrospectiva,dalasensacióndequeestabÚsquedadelasab.i-
duría ha sido dolorosamente lenta y aún les parecerá lamentablemente insufi-

ciente a muchos, convencidos, desde el primer momento, de la necesidad de

acabar con la ingenuidad política y sociológica. Hay crímenes peores, pero los

humanistas liberales que se comprometiéron con el sistema y trataron de

corregir sus formas tuvieron mucho que sufrir de los ataques que se les lan-

zabandesde la barrera, en especial de los nuevos sociólogos de la educación'

cuyas certezas sobre la dominación y la sumisión tendían a ridiculizar la

misma idea de compromiso, sin hablar del desprecio al centro de atención de

los innovadores, considerado como proteccionismo del maestro o profesor. No

obstante, también ellos han seguido una curva de aprendizaie. En Education

and Power,MrcnRel Apple (1982) defiende a capa y espada la acción y la par-

ticipación en eltrabaio concreto, sin limitarse a lo teórico: "En el nivel de nues-

tra vida cotidiana, iá e*prtimentan toda la compteiidad y las contradicciones

de tas esferas cuttuial, política y económica..."Al resumir el aprendizaje de los

innovadores, me fre limitado aios de utilidad directa con respecto a la discre-

ción y a las oporlunidades a su alcance. fvlás adelante, volveré sobre la cues-

tión de la conciencia Política.

Carueras profesionales y continuidad

Los capítulos de este libro carlografían el d-esarrollo de una biografía

profesional en lnglaterra, desde principiós de los años 60 hasta finales de los

80. Jean Rudduck comenzó ese período como profesora de secundaria y

acabócomocatedráticadeuniversidad.Lomismohiceyoyotrosmuchos
cuyas carreras profesionales en la educaciÓn aprovecharon la estructura de

oportunidades que .rigiO cuando la ind.ustria de la innovación modificó las cre-

denciales Oet progre;o-personat. Resulta divertido recordar ahora la ansiedad

que,enaquellosdíaslejanos,meexpresaronalgunosfuncionariosdel
schoots councitcon respecto a las perspectivas de futuro de sus directores de

proyecto. sacados de ía nada mediante un procedimiento asistemático de

reclutamientodeunosadministradoresemprendedoresquedabanpor
supuesta la necesidád de manipular la pesada burocracia de la innovación que

imponía el nnarco politrc
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imponía el marco político de la época, estos hombres y mujeres "de ideas"
estaban entonces en el candelero de la atención nacional, eran el epicentro del
modelo centro-periferia. Ahora bien, ¿qué les ocurriría al cabo de 2, 3 ó 5 años
de mesianismo curricular? ¿Les dejarían recoger sus cosas y volver al lugar
de dónde habían venido? Era difícil que se permitiera, sin más, el regreso a los
proteEidos más destacados del sistema y mucho menos que se satisficiera con
cierta sensibilidad la necesidad de conservar y mantener a mano un bien
nuevo y valioso: el dominio del desarrollo curricular.

Téngase presente que muy pocos de los implicados procedían del sec-
tor universitario. Aquí no había nada parecido al enfoque del "leading scholal't
de los Estados Unidos, que prevé que el prestigio y la autoridad de un currí-
culum importante garanticen una entrada fácil a las aulas. En lnglaterra, los
tramos inferiores del sistema educativo constituían, en gran pafte, la cantera
de la innovación: los centros de formación del profesorado y las mismas
escuelas. Para estos neófitos que ascendían sin estar en posesión de una titu-
lación académica suficiente, no existía una fórmula preestablecida para acce-
der a un estrato superior fundado en las disciplinas del orden institucional. Las
universidades no habían participado en el acuerdo político celebrado por el
rninisterio, las administraciones educativas locales y los sindicatos de profe-
sores y maestros que zanjó sus diferencias con respecto al control del currí-
culo en el triparlito Schools Council.

En consecuencia, los patronos y protectores de los primeros innovado-
'es o, al menos, los miembros más eminentes de entre ellos vieron la necesi-
:ad de asegurarles el futuro. Las ruedas giraron y se cerraron los acuerdos.
Jno de ellos condujo a la fundación del Centre for Applied Research in
Education (CARE) en la University of East Anglia, que carecía de una facultad
:e ciencias de la educación (lo que, en su momento, pareció una bendición).
=s.te tipo de acuerdo (plazas de profesorado universitario para cuatro perso-
-as que no sumaban dos PhD) implantó en la enseñanza superior las semillas
E su reconstrucción, en mi opinión, el impacto más significativo y duradero,
:-:'rque totalmente imprevisto, del movimiento de desarrollo curricular. Si
-,-biese dependido de la capacidad negociadora del Schools Council (el

-ñuelo que se mostró a las universidades fue la promesa de financiación per-

-anente del Oouncilen un momento en el que ya se estaban dejando sentir
cs recorles de fondos), el impacto hubiera sido limitado. Los productos como
a CARE hubiesen seguido siendo, como estaba previsto al principio, huéspe-

-:.,1e: "erud¡to ¡mportanb" o "destacado". Es similar a la figura del "profesor asociado", lal
-:.^t¿ce en nuestra L.R.U. (N. del I).
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des de pago en un establecimiento por lo demás indiferente. Sin embargo, se

comprobó que, en realidad, la ansiedad sentida por el futuro de los directores

de proyectos estaba completamente injustificada.

Los proyectos de desarrollo curr¡cular de los años 60 (alfinal de la déca-

da, se habían financiado unas 200 iniciativas nacionales) llevaron, en los 70,

a modificar la provisión de personal de un sistema todavía en expansión (en

1972,laedad de salida de la escuela se elevó a los 16 años) con una orien-

tación diferente: la experiencia del cambio. No se trataba sólo de que las

escuelas olfatearan el rastro de las preferencias gubernamentales o sintieran

la amenaza de marginación que suponía el establecimiento de un nuevo tin-

glado en sus dominios. El panorama que se abrió no careció de un punto de

ironía, cuando los magullados y apaleados veteranos de lo que ya empezaba

a considerarse un fracaso masivo en el nivel del aula comenzaron a cosechar

unas ricas recompensas de sus esfuerzos en el plano de la carrera profesio-

nal. Penetraron en los departamentos de educación de las universidades y

potltécnicos, en los servicios de asesoramiento de las administraciones edu-

cativas locales e, incluso, en la inspección nacional y en puestos escolares de

categoría superior, aportando a sus nuevas responsabilidades su conocimien-

to vivo de la práctica escolar, que insufló una nueva vitalidad a aquellas ¡nst¡-

tuciones atrofiadas, desafiando sus tradiciones y ofreciéndoles una nueva fun-

ción. En la enseñanza superior, se establecieron con rapidez unas cabezas de

playa de un territorio académico poco conocido, con el rótulo, cada vez más

frecuente, de "estudios curriculares". La tradición teórica de la educación,

basada en disciplinas fundamentales, comenzó a dar paso a los nuevos teóri-

cos de la práctica educativa cuya teoría se basaba en la observación directa

de los nuevos currículos en acción, una teoría bien fundamentada en la vida

de la escuela cuya universalidad conceptual y su desdén, aparentemente

casual, con respecto a la autoridad, minuciosamente estructurada, de las cien-

cias sociales tenían que afrontar y sobrevivir a las acusaciones de activismo

aficionado e ignorancia ingenua. Pero sobrevivieron y se desarrollaron porque,

con el apoyo, en medida no poco importante, de sus colegas de los servicios

de asesoramiento de las administraciones educativas locales, desempeñaron

un papel cada vez más decisivo en la reconfiguración de la formación perma-

nente'del profesorado, aprovechando esa opoftunidad para introducir a SUS

alumnos en el proceso de investigación de campo sobre los problemas y prác-

ticas de las escuelas. Esa oportunidad se extendió a medida que los centros

de formación inicial del profesorado fueron incorporándose a las instituciones

de enseñanza suPerior.

Así, cuando Jean Rudduck escribe, en las páginas finales de este libro,

sobre la importante necesidad de continuar Ia colaboración entre los proteso-
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lntroducción crítica: De la innovación a la reforma

res de la enseñanza Superior y los maestros, profesores de secundaria y alum-

nos de formación del profesorado, creo que lo que da Sentido a SUS preocu-

paciones y explica sus aspiraciones es la situación histórica -en los med¡os de

ia enseñanza superior- de los innovadores curriculares y sus seguidores de

mmpo (los evaluadores del currículo), con su comprensión, fundada en la cer-

canía, de los procesos de cambio de las escuelas y Sistemas escolares' Su

propia "lógica de uso" desafiaba de forma un tanto extraña la lógica recons-

iruida de las ciencias soc¡ales -predominante, desde hacía mucho tiempo, en

los departamentos de educación-, que había asumido y emulado la postura de

las ciencias naturales en su búsqueda de una forma paralela de certidumbre

basada en la objetividad.

En este contexto, los innovadores y evaluadores curriculares de la
época, en gran medida ajenos a estos temblores sísmicos de los cimientos de

la academia, emprend¡eron la infernal improvisación metodológica que llegó a

;¡ructerizar su búsqueda de un saber útil en las circunstancias de la acción

nnovadora. Por lo menos, al principio, contaron con la ayuda del gremio pro-

:ector de los funcionarios civiles, productos ellos mismos de una ingeniosa tra-

:lción no profesional, de inclinación pragmátlca y que, en todo caso, descar-

iaba la utilidad de las prácticas de la investigación universitaria' Tenían que

,lear una investigación que pudieran llevar a cabo y cuando, por fin, acerca-

:n ese bagaje de investigación a las alturas dominantes del sistema, se

:rscntraron con un terreno más dispuesto para Su legitlmación de lo que

:,- J,eran haber previsto.

Sé que puedo dar una impresión exagerada del impacto producido en

- ,,e1, una impresión de transformación que no respalda una documenta-

::tallada de ia práctica que se desarrollaba portodo el país. Sísería difí-

,:t.rar la responsividad de los alumnos ante el nuevo estilo de cursos,
-:ecendencia de que se tratara de maestros y profesores con experien-

---l conocido escepticismo sobre el valor de su formación inicial Se fun-

=-., en la incapacidad de superar la división entre teoría y práct¡ca, o de

- s r-,ás diversos de aspirantes a títulos académicos que demandan cada
.- ,s la oportunidad de emplear las metodologías de investigación de

: : :n SuS trabajos encaminados a obtener SuS credenciales de investiga-

-^ lndicio del cambio de orientación de los clientes cons¡Ste en el hecho

_r Jna de las principales preocupaciones manifestadas por los asistentes

::-Jreso naiional'de supervisores de grados académicos de investiga-

: -SJnizado a princ¡p¡os de la década de los B0 por la British Educational

=,-:r Association, era la dificultad de supervisar a los estudiantes que

=^ lesarrollar una investigación que no podía reducirse con facilidad a

-;.lcs de referencia de uná única disciplina, en los que muchos supervi-
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sores se habían especial¡zado.

El resultado fue que, en vez de tener que aceptar, como prec¡o de su

admisión, su incorporación como neófitos al ámbito exclus¡vo de la pertenen-

cia a una disciplina, desligándose, por tanto, del teatro de la acción práctica,

los innovadores curriculares no sólo se encontraron con libertad para continuar
su misión y para aplicar su saber mediante una vía (el desarrollo del profeso-

rado) que se correspondía con Su percepción de las necesidades, sino tam-
bién para establecer una autoridad nueva para la extensión de la construcción
del saber formal -la construcción de una comunidad investigadora multiprofe-
sional- a quienes antes habían quedado reducidos a la mera función de con-
sumidores de Ia investigación. No me cabe duda de que la crisis de confianza
en las ciencias sociales contribuyó de forma importante a la democratización
del derecho a investigar que se derivó del influjo de los innovadores en las uni-

versidades a principios y a mediados de los años 70. Por supuesto, en ningún
rnomento he negado que la ideología política dominante haya contenido el

avance de estos importantes resultados ni que haga todo lo que está en su

mano para restaurar la situación anterior y para estratificar aún más el gremio

investigador tradicional. Sí digo, en cambio, que la tradición alternativa ya ha
echado raíces, que no desaparecerá y que se sostiene gracias a la demanda
de los estudiantes. Los innovadores que empezaron en las aulas han pene-

trado en el orden institucional y están empezando a reconfigurar la infraes-
tructura de la escuela.

Revisión del fracaso

Parece que hemos otvidado algo. Para que una práctica social nueva lle-
gue a establecerse de forma generalizada, hacen falta 50 años. Eso concluía
Miles, en 1964, en un momento en el que el problema de la obsolescencia del
currículo había conducido, en los Estados Unidos, a importantes inversiones
federales en la naciente industria de la innovación y, en el Reino Unido, a la
creación del Schools Councilfor Curriculum and Examinations. Es más, aña-

día Miles, no sabemos mucho acerca del proceSo ni del modo de acelerarlo.
El libro de Miles, lnnovation in Education, fue muy admirado y totalmente igno-
rado. Los llamados innovadores, tanto anteriores como posteriores a sus sen-

satas reflexiones, han tenido suede al disponer de 5 años para llevar a cabo
la tarea. No es suficiente.

¿Por qué 5 años?, recuerdo haber preguntado a un funcionario superior

que presidía la comisión gestora de una iniciativa curricular nacional. Replicó:

"¿Qué quiere saber et ministro sobre el programa? Dos cosas: ¿Transformará
el programa la educación? ¿Transformará el programa la educación antes de

las siguientes elecciones?" En las democracias electivas, IoS períodos tempo-
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rales son cortos y la necesidad de mostrar resultados rápidos constituye una
condic¡ón muy destacada de las inversiones.

Después de tres décadas de intentos de arreglos educativos rápidos
(véase la p. 30), un período durante el cual esta preocupación por el desarro-
llo de la enseñanza se extendió por muchos países del globo, no deberíamos
sorprendernos de que, en 1989, lt/ichael Fullan dijera: "Hasta afecha, todos
los intentos de reforma han fracasado". Aunque esta conclusión la fundamen-
ta, en gran medida, en las experiencias noñeamericanas, muchos observado-
res de la escuela de todo el mundo asentirían, manifestando su acuerdo en

líneas generales (Jean Rudduck cita a algunos en las pp. 26-27). La expe-
riencia de posguerra de intentos sistemáticos para mejorar la calidad de la
ofefta educativa ha constituido una historia de fracasos, al menos con respec-
to a la satisfacción a cofio plazo de las esperanzas profesionales y las expec-
:ativas políticas.

Por supueslo, "meiora"y "transformación" son conceptos marcados por
,'alores, cuyos significados son temporal y contextualmente inestables. Las

creocupaciones sociales fluctúan, las ideologías ascienden y caen. Como se
supone que la escuela configura tanto las mentes como las competencias,
:cnstituye un campo de batalla de ideas enfrentadas con respecto a cómo
:eben realizarse, distribuirse y protegerselos "bienes"(en ambos sentidos del

:érmino) sociales. La educación es, al mismo tiempo, un discurso moral y téc-
I'co. Los ingenieros y los filósofos compiten con los elitistas y los igualitarios
sor conseguir una parle de Ia acción que fije el marco de referencia en el que

:s maestros y profesores distribuyan su servicio a los jóvenes. Los magnates
:sservan con atención los procedimientos y los padres los miran con temor.

En este contexto, ¿qué significa que todas las reformas hayan fracasa-
:c? Significa algo muy preciso. Significa que no se ha eliminado ninguna

':{rna importante de descontento (con respecto a la calidad o viabilidad de la
:'erta curricular) lo bastante influyente para atraer unos medios de recupera-

-;:n ad hocfinanciados con dinero público. Jean Rudduck emplea otras pala-

:'aS, pero el contenido es el mismo: en conjunto, las intervenciones curricula-

=S no cOnSiguen cOneCtar cOn las "estructuras profundas" de la eSCUela que

-.antienen los hábitos y los valores. Pero también en otros niveles se consi-

:eraba que el movimiento de desarrollo curricular había fracasado. El resulta-

r:. en los Estados Unidos y en el Reino Unido al menos, consiste en impor-

:arte conjunto de cambios: eltraslado del control y la legitimidad de los profe-

s,:rlales a los políticos; el paso de una estrategia de facilitación a otra de coer-

tr,trÍ1, y el cambio de una visión expansionista a otra reduccionista de la ense-
=anza. En los Estados Unidos, el gobierno federal, limitado constitucional'
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mente a una política de voluntarismo orientada a las inversiones, ha renuncia-

do en gran medida a la implicación directa en la mejora de las escuelas, Sus-

tituyénáola un estadocentrismo normativo. En el Reino Unido, se clausuró el

Sclhoots Council, dominado por los maestros y profesores, se introdujo por pri-

mera vez un currículo nacional y se está añadiendo al sistema tradicional de

exámenes oficiales otro sistema de tests referidos a criterios que garantice la

obediencia, la productividad y la rendición de cuentas.

En la actualidad, está bien asentado un modelo económico de sistema

escolar, con su correlato evaluativo: el indicador de rendimiento' Las escuelas

tienen objetivos anuales, mano de obra dirigida con criterios de gestión y un

ideal de ,leficacia" at que se aspira. No hay sitio para el desarrollo o variación

curricular. La estandarización es un requisito previo a la comparación compe-

titiva y el rendimiento sustituye la oferla curricular como fundamento del juicio

del cliente y de la opción del mercado'

Comparemos ese "resultado" de 30 años con el plan original del Schoo/s

Council. Estos extractos están tomados del documento de trabajo ne. 2:

Raising the School Leaving Agez:

Et probtema está en dar a cada hombre cierlo acceso a un compleio

tegado cultural, cierto dominio sobre su vida personal y sobre sus rela-

ciones con las diversas comunidades a las que perlenece, cierta exten-

sión de su comprensión de los otros seres humanos y de su sensibilidad

hacia ellos. La meta consiste en promover la comprensión, la discrimi-

nación y etjuicio en elterreno humano; esto supone un conocimiento fia'

bte de hechos, cuando sea adecuado, experiencia directa, experiencia

imaginativa, ciefta apreciación de los dilemas de la condición humana,

del carácter tosco de muchas de nuestras instituciones y un pensa'

miento racionalsobre e//o (scHooLS couNclL, 1965, párrafo 60).

A atgunos maestros y proÍesores, todo esto les parecerá algo así como

un programa para personas con una capacidad y una madurez menta'

les que supe)ran el alcance de la mayoría de los que abandonan la

escuela a tos dieciséis años. Sin embargo, elCouncilcree que es impor-

tante no dar por supuesto que esto sea así, sino comprobar, mediante el

experimento en clase, hasta qué punto pueden asumirlo los alumnos

corrientes (ScHoot-s CouttclL, 1965, párrafo 61)'

(2) "La elevación de la edad de abandono de la escuela"' (N' del T')
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lntroducción crítica: De la innovación a la reforma

No todos los misioneros delcurrículo aceptaron el patrocinio del Schools
Councilen los años 60 con respecto a este plan y pocos lo pusieron a prueba

en serio. Uno de los que sí lo hizo y cuyo "experimento" en el aula despertó
una apasionada responsividad en los maestros y profesores, alimentada por la
rutina mortecina y el vacío moral de su práctica laboral, fue Lawrence
Stenhouse en su última época, inspiración indudable deltrabajo que presenta

este libro. Yo estuve a cargo de la evaluación del Humanities Curriculum
Project. Hace algunos años, me pidieron que hiciera un comentario resumen
del proyecto para un libro relacionado con las perspectivas de los alumnos
sobre la enseñanza (ScHosrnr< y LoGAN, 1984). Escribí esto:

En el núcleo central del Humanities Curriculum Proiect de Lawrence
Stenhouse había una proposición muy radical: los chicos corrientes eran
capaces dettipo de vida intelectualque históricamente sólo había alcan'
zado una pequeña etite. El problema consistía en cómo liberarlos del
presupuesto opuesto y cumplido en la práctica de forma automática
incluido en la realidad institucionaly pedagógica. El proyecto lo hizo pro'
moviendo un estilo de diálogo en clase en el que se invertía la función
proactiva del profesor y el papel reactivo de los alumnos: obligaba a los

profesores a callarse y escuchar y a los alumnas a moverse en el vacío.

Ambos se quedaron desarmados, ambos tuvieron que partir de cero. La

mayoría no pudo aguantar el envite y pronto se volvió atrás. Algunos
hicieron progresos notables. Recuerdo vívidamente una ocasión en la
que presenté el proyecto en un encuentro de personas muy importantes
del sistema educativo mediante una grabación de vídeo de una discu-

sión de grupo que había realizado en una secondary modern school. La

discusión era de tal calidad que, simplemente, algunos de los presentes

se negaron a creer que $e tratara de un grupo de los llamados niños de

Newsom. No obstante, ésa era la pretensión de Stenhouse y, a miiuicio,
hubo bastantes casos de este tipo para afirmar que eltipo de enseñan-

za que suelen recibir los jóvenes y el tipo de aprendizaie de que son

capaces pueden constituir actividades mutuamente excluyentes.

En los capítutos que siguen, hay muchas pruebas que apoyan la propo-

s:,ión de Stenhouse y mi tesis sobre la distancia entre el potencial y la reali-

¡ación de ese potencial. Es evidente que las prescripciones políticas de la
-:rma y función de la enseñanza escolar no resisten un análisis en estos tér-

-tnos, sino que constituyen, máS bien, una negación de las aspiraciones y

:,:sibilidades que revela. No obstante, ya he dicho que, en el sistema británi-

:¡ están vivas y gozan de buena salud unas ideas cada vez más sofisticadas

* tipo de enseñanza que pudiera hacer avanzat con realismo hacia esas

astiraciones, que constituyen una contracultura floreciente y que están prepa-
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radas para volver a primer plano cuando el extraordinario régimen político en

el que ahora trabajamos esté muerto y enterrado. Me baso en un efecto no

buscado de una decisión política tomada por el Schools Councilen sus pri-

meros tiempos. A esta decisión atude el mismo Stenhouse en estos términos:

Tal como lo interpreto, el schools council era enemigo, por regla gene-

ral, de considerar eldesarrollo curricular como un campo profesional; es

decir, no estimulaba a los directores para que emprendieran proyectos

sucesivos de desarrollo ni a que se consideraran como especialistas de

carrera en el currículo. Esto estaba relacionado con su política general

de secundar a los profesores para que formaran parte de los equipos de

desa rrol lo cu rricul ar.

El Councilno podía prever nisiquiera remotamente que esa polítlca con-

dujera a una cultura orientada a la práctica de investigación, teoría y desarro-

llo que llegara hasta los confines más alejados del sistema profesional y tras-

lornara de manera fundamental su compartimentación.

El ímpetu del movimiento en esta fase contribuyó a transformar el cen-

tro de atención y la metodología de la investigación educativa (reforzada, sin

duda, por la disponibilidad de la nueva microtecnología y por el renacimiento

de la sociología etnográfica), creando las bases de una teoría educativa de la

práctica eduCativ.a. Lá formación del profesorado comenzó a adoptar un carác-

ier más colaborador, activo e investigador, relacionado con la resolución de

problemas dentro de la escuela, en vez de la sofisticación teórica o el conoci-

miento de las últimas tendencias curriculares. Creo que la popularidad de este

cambio entre su clientela puede atribuirse, en pade, al impacto de la fase de

desarrollo curricular en la cultura de los profesores y maestros, a la dinámica

del proceso generada por SuS formas y valores, a la amplia experiencia de par-

ticipación qué se ofreció a profesores, maestros y escuelas. Aunque los mate-

riales curriculares y pedagogías que se derivaron de esa colaboración no Se

adoptaran de manera generalizada (y de ahí la acusación de fracaso), esa

experiencia fue muy valorada (así como valiosa en relaciÓn con la carrera pro-

fesional) por los miles de docentes que participaron.

Se trata de consecuencias de gran importancia, Sobre todo con una

perspectiva de 50 años. En la medida en que tenga razón House (1974) cuan-

do afirma que la escuela eS una institución "congelada" en el orden de las ins-

tituciones, es razonable pensar que esta descongelación de sus propias insti-

tuciones inmediatamente relacionadas con ella sea una condición previa a la

mejora de la escuela, tan necesaria como insuficiente'

sin duda, hay otras instituciones, algunas de las cuales hemos mencio-
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nado de pasada. como sabemos, las escuelas son construcciones polít¡cas,
limitadas por doctrinas económicas, intereses poderosos e ideologías organi-
zadas. Los profesionales actúan con autorización, en condiciones diversas
que definen el grado en que puedan cumplir su contrato .implícito". Si Hal¡rlror.t
(1989) está en Io cierto cuando dice que la escuela es, a la vez, un lugar de
regulación social y un lugar de redefinición social, ya es hora de que demos la
vuelta al telón de fondo de Ia regulación política sobre el que se ha desen-
vuelto el drama del movimiento de innovación.

Nosotros, los innovadores, comenzamos nuestra tarea al amparo de un
gobierno benigno y que apoyaba la iniciativa y consideraba que el problema
era, en gran medida, técnico, sometido al control profesional. Con el tiempo,
cuando el fracaso económico acabó con el expansionismo educativo biparti-
Cista de sucesivos gobiernos y con la despreocupación política por la gestión
lel sistema escolar, nos hemos politizado del mismo modo que hemos que-
Jado marginados. Esto también es bueno, porque nos ha ayudado a com-
crender los límites de lo que pueden lograr solas las escuelas y a tener una
dea más clara de lo que hay que cambiar antes de que puedan hacerlo las
escuelas.

En este sentido, elthatcherismo (y creo que he conseguido una especie
:e récord al no haber mencionado hasta ahora el nombre de la señora) ha
'esultado especialmente útil. Su desmantelamiento, sin esfuerzo aparente, de
..rna democracia asumida nos ha politizado a todos y revelado lo frágiles e
.suficientes que son los obstáculos y equilibrios que creíamos nos protegían
1e lo que uno de sus propios ministros llamó "dictadura electoral". Algunas
:alabras, como "predominio"y "reproducción", son ahora mucho más corrien-
:ES en el discurso educativo, mientras campa un modelo de escuela impuesto,
-c negociable y educativamente indefendible.

El desarrollo de una conciencia política en la educación se retrasó 30
:' - s La expansión escolar de la posguerra fue impulsada por un consenso
- - : :o en torno a la idea keynesiana de la democracia social (Mnnounruo,

- - : Durante este período, parecía que la pujanza económica financiaría los
, =r',/os acordados de pleno empleo, servicios sociales suficientes y la coe-
."= rcia de la empresa pública y la privada. En 1 970, los gastos en educación
.::'aron a los de defensa por primera vez, pero también por última. Los

.:,-.os estaban ahora en las paredes (y el Schools Councilquedó sometido
: :-i'./es ataques políticos cuando se empezó a prestar atención a las señales
-. : arma) y surgió la recesión. Elconsenso se rompió con el laborismo en el
. , : =' entre mediados y f inales de los años 70, en un f racaso masivo de adap-
: - : - a las nuevas realidades económicas. Se acabó la tregua, así como la
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indulgencia. Finalizó la política de la moderación e hizo su aparición la política

del extremismo. La sensación de una sociedad fracasada (con la escuela en

elpuntodemira,porsupuesto)erageneralyladeunsocialismofracasado'
concluyente. En un extraordinario golpe ideológico (y no menos para su pro-

pio paáiOo), Thatcher aprovechó laóportunidad para introducir e implantar una

versión del,liberalismo económico que no se veía desde el siglo XIX: el mer-

cadopuro'Elhechodequepermanecieraenelpoderduranteuntiempo
récord de continuidad, gaáando tres elecciones sucesivas en el proceso' eS

testimonio del caráctár [ersuatiro de la política de convicción en una socie-

dadquehaperdidoeLnorte,desuimplacablemandodelpartidoydesuexplo-
tación del poder sin límites que nuestra forma de democracia ofrece' incluso'

á un gonierno elegido por una minorÍa de sus ciudadanos'

Comosederivadelacomparaciónhistóricayestructuraldelossistemas
educativos estatales de MRnonner ARoHTR (1gg4), sólo la maximización del

poderdelestadoysuaplicaciónincondicionalpudohaberalcanzado,enun
sistema descentralizado tomo el del Reino Unido, el grado de uniformidad sis-

tematizada incorporádo en la actualidad en el marco legislativo de las escue-

las. Archer caracleriza esos sistemas como irresponsivos a la manipulación

central, sometido a desacuerdos internos, aunque ofrecen muchas opoñuni-

dades para la innovación interna a sus redes profesionales' En ese caso' la

cuestión es: ¿qué ocurre a continuación? Todavía tiene que implantarse, en

medida importante, la legislación, las redes Son muy hostiles, el gobierno de

Thatcher titubea cuando éus extralimitaciones comienzan alropezar coÍ¡ "síes"

y con ,,noes,,.MRROURi.IO (1988) diCe qUe el neoliberalismo fracasará por las

mismas razones por las qle fracasó el neosocialismo en los años 70' porque

amboscarecendetabasedeunatractivomoralqueVayamásatládelosinte-
reses de individuos o de sectores. Pronostica (con optimismo) que le sucede-

rá la política de la negociación, moderados los intereses por la aceptación del

bien común.

Bueno,pronosticaresdifícilyloshechosdejanporlocosaquienesse
aventuran a ello. En eSte moment., Con Mandela libre, el "MurO" derrumbado

yelcomple¡omititar-industrialtambaleándoseacausadesuprimercontra-
tiempo importante árro" la segunda Guerra Mundial, no pondría la mano en

elfuego. No cabe OrOá0. qu. Íf,ut.her se marchará' Me gustaría pensar que

acabe estrellándosá contra ia base de nuestra sociabilidad biológica' pero sos-

pecho que su 
".onornrá 

le ajustará las cuentas antes. con respecto a este

libroyloquetienequedecir,megustaríaverlaaparicióndeunmarcopolíti.
co en el que, al discirso sobre la ÍinertaO y la igualdad, se añada un discurso

y una práctica ,"lutiuo. á la fraternidad. A Lsto ée refieren esencialmente este

libro y tas practicás-que oescribe: las condiciones de la comunidad' Y éstas

son las condiciones en
en educativa para todos

La enseñanza no
pero estas formas está
más de lo que concluía
es negar la posibilidad r
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son las condiciones en las que la escuela puede -y sólo puede- convenirse
en educativa para todos sus habitantes.

La enseñanza no puede liberarnos de la pobreza en todas sus formas,
¡ero estas formas están relacionadas entre sí y la enseñanza puede hacer
nás de lo que concluía ColeuRru (1966). Negar el protagonismo de la escuela
es negar la posibilidad del cambio e ignorar la evidencia.
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SEDUCIDA POR EL CAMBIO:
UNA NOTA

AUTOBIOGRÁFICA

A veces, da la sensación de que un panorama es menos

un ambiente para la vida de sus habitantes que un telón

tras el que tengan lugar sus luchas, logros y accidentes.

Para quienes se encuentran, con los habitantes,

detrás deltelón, las fronteras ya no son sólo geográficas,

sino también biográficas y personales

(Benorn y Moun, 1967).

Desde finales de los años 60, se han producido masivas fluctuaciones

de humor y cambios importantes de orientación de la educación. Todos los que

entonces estábamos activamente implicados en la investigación y el desarro-

llo hemos estado atentos al panorama del cambio, pero nuestras experiencias

y respuestas al mismo son diferentes. Los capítulos de este libro dejan cons-

tancia de la continuidad de las preocupaciones que han definido mi perspecti-

va profesional.

Seducida

creo que todo comenzó con una inspección de la escuela en la que yo

daba clase. Daba la sensación de que el inspector de lengua disfrutaba con lo

que estaba ocurriendo en et aula -aunque sólo recuerdo un estudio turbulen-

ta y frenéticamente participativo de "Elftautista de Hamelin'- y poco después

1pór supuesto, quizá no tuviesen relación ambos acontecimientos) recibí una

invitación para un congreso internacional de profesores jóvenes. Allí, como a

menudo sucede en los congresos, perdí mi inocencia profesional: fuera del
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aula,habíamundosenlosquenisiquierahabíasoñado,enlosqueseexa-l
minaban y discutían ü;; üucativaá funJamentales y en los que se ponran 

]

en común y se criticáüán-"*p"ri"n"iu, "oi*un-".pitit, 
de entusiasmo y com- 

¡

oromiso intelectuales que eran nu.uo. páiu ,r. ó"tpués de.l congreso' esta- i

batandesconcert,ju,Jo*oBottomn,^víJi,i..;rto¡odelhombrenoha
escuchado, et oído i,,iii'Áot" io na u¡'io' ta mano lel'hlyore 

no es capaz 
r

de gustar, 
"u 

t"nguá-áá' ioÁ""n¡r '¡ " iJ"na'n de decir en qué consistía mi l

sueño"' - -r:- trol de la clase Y

Yo había sido una profesora activa' con un buen conl

satisfecha y ,"'p"tuolu "án 'i asignaturá' y nuoiera tenido éxito durante unos

años gracias a ta "'.*ná; "i 
optlmirmJll iá ¡ru"ntud, pero carecía de una

base real o" .ono.i,ii;"t"'. proiesionatJt";r; me nuoieran tlevado de forma

dinámica y eficaz;;;d á mitad de m-i-cárrera. No es una situación poco

corriente v ro, p'ot"'|i;;;;t" 'u"t"n 
iit""t r" 

"ovedades 
por etapas de

los puestos o" espá"t-iJ'ñon'ánir'oui qu"' p"l d'":gt::ia' pueden impedir la

orofundización de rá riril^ ñ.dagógica otlecienOo incentivos para ascende'r en

ia escala Oe Oirecc[n'. Mi .:rr.""dr t"t*rJá. como profesora me proporclono

lo básico, pero lo ffii;;'*.;á ás suticiJni";lá tot*,tión no me equipó con

las formas de ver y de pensar:"ot?]::,;;"Áol y las interacciones del aula que

constituyen ef tunOámLnto del p"rt"..ioiá*¡átit" de mi arte como profesora'

Tras deshacerme ol'r" tin" capa oe ,""ii" qr. había adquirido prudentemen-

te como protecci#""ntiá'tos exameñáJ i" u"tuno, no. tenía nada que me

imoutsara a proseguir et estudio.for,"l I fáiiu.á"ión ni marco de referencia

atéuno que me rrJ'lu'u ' "Y"-tl::::l^ 
piop''o't suPuestos implícitos o que

explicara el desariotlo de mi pequeño "tO"' 
Y entonces' un buen día' poco

después Oe asistirli*gr.io i*"*".'"^ái ,. pitt"nté a una plaza en el

recientement" tunoáoá 
- 

éánoots counJ¡t ü óurricutum and Examinations y la

obtuve. De ese modo, se consigue .uáá, á los profesores orometedores de la

isla sesura o" 
"'JJJ'"-Iá 

v' t"nni¿n ;;"-á;;; the weáver' me trasladé' El

movimiento o" oJ#ário áriii.rr", io" á.o, tin duda,.otro elemento que con-

tribuvera a desplazar a profesor"r, ,,iu'ñt;i;;; ;ballo de Troya al revés'

Yo Yá no volví al aula'

ElschootsCouncilhabía.efectuadounaconvocatoria,dirigidaaprofe.
sores ióven"t, ;;;";;á constituv-e;;;t";'ipo de investisación' baio la

dirección de Philip Taylor {.0u3 Oes.{ muy pronio p?ra:cuoar la cátedra de

Educationen eirmingham). rra, o"t]oi;;r; era adecuado lisponer de un

t1\ Bottom the Weaver es un personaie de la obra-
t'' 

;;;;;;;;re' El texto entrecomillado pertenece a

"Et sueño de una,noche.li.'íiil?; ii,Iliil
la 20. escena del 41 acto t
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equipo de investigación, al schoots councille llevó mucho tiempo saber qué

frácer con é1. Carecíamos de experiencia real de investigación y no se nos pro-

porciono formación específica al respecto, pero sabíamos que las normas

estaban evolucionando y teníamos una cierta sensación de privilegio por for-

mar parte de algo nr"ro qu. nos permitía afrontar las incertidumbres de nues-

tra función. Estábamos vinculados a una serie de iniciativas que eran relevan-

tesparalamejorcomprensióndelplanydelasasPiracioneseducativasdel
Councit.por ejemplo, ,i.ité el North Wesi RegionatDevetopment Group, en el

que, bajo ta cuioaoosa y estimulante dirección de AIan Rudd, los profesores de

distintas asignaturas y de diversas escuelas se reunían con regularidad para

planificar su-s propios cursos, utilizando el entonces novedoso marco de la

taxonomía de objetivos educativos de Bloom (más tarde, renegaría de ella y

me dedicaría a repartir pegatinas que decían "Ayude a acabar con los obieti-

vos conductt)ales". Ue im[resionó el apoyo que proporcionaba el modelo de

objetivos a Ia planificación en colaboración y descubrílafuerzay la eficacia del

trabaio en grupos de Profesores.

EltrabajoquemásvaloréfueelquerealicéconelGovernmentSocial
Survey, que óondujo a la publicación de Enquiry 1: Young School Leavers

(ScHoor-s CouNcp, igOa). Participé en las entrevistas piloto y en la estructura-

ción de los modelos de las entrevistas. Mi participación en Enquiry I fue impor-

tante porque centró mi atención sobre la importancia de tratar de comprender

las perspectivas de los atumnos sobre la enseñanza'

En esta época, había una atmósfera de aventura especulativa y el clima

era receptivo con respecto a los individuos con visión' Teníamos nuestros pro-

pios personajes carismáticos internos. Una tarde, en el segundo aniversario de

la creación del council, Derek Morrell, uno de los secretarios, reunió a todo el

personalenunagransalaconVentanalesysedirigióatodosnosotros.
Nuestro secretario áái"qripo de investigación comenló'. "Te hace creer en ello

aunque no comprendas'en absoluto de qué va". Efa cierto'-Dejamos el futuro

en manos de los secretarios -Derek Morrell y después, Geoffrey caston y

J;.iñ oweñ_. Eran personas a las que respetábamos y cuyas perspectivas

esperábamos, pacientemente, compaftir'

Los contratos del equipo de investigación eran de corta duración'

pasados 2 años, conseguí'uña plaza en eÍ Brighton Cotlege of Education'

Recuerdo cuando ecrre hi soliciiud en el buzón, en Londres, tratando, en

Vano,derecuperarla'taptazaeradelenguaje,nodeeducacién,y,enmuchos
aspectos, era un paso en falso. Mientral esiaba allí, mantuve la relación con

eltrabajo que había estado realizando en el counclly, a los 7 meses, mientras

estaba sentada en mi desolado estudio con piso de linóleo blanco y negro' uno
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de tos secretarios me telefoneó y me preguntó si estaría dispuesta a conside-

rar la posibilidad de tofi.it"t la ptazade fincionaria de enlace entre escuelas

del Human¡ties curricitri p*¡rrt (HCp), un proyecto a gran..escala que iba a

financiarse como un elemenio del programa de .desarrollo 
curricular del

Council,con el fin de preparar la elevacién de la edad escolar obligatoria' El

estudio de viabilidal J. riÑo a cabo mientras yo estaba en el councl y su

enfoque no ma atraía.iNo,,l" contesté. Ér me diio'. "¿por qué no vienes para

una entrevista?,,. pensé: uBueno, es un viaie grátis a Londres", así que fui y'

en cierto sentido, nunca regresé'

Lawrence Stenhouse, el director del proyecto' f1e a.buscarme a la esta-

ción de ferrocarril en un viejo Jaguar veroe. G'eoffrey caston me cedió cotlés-

menteelsitioysepasóalasientotrasero'Nomedijeronnipalabra;elloscon-
tinuaronSuconversación'ignorándomeporcompleto.¡Mioposiciónseinten-
sificabal Lawrence ," 

"ntrárirtó 
en la bárra de un café ¡y todas las dudas se

evaporaront rra otro nombre de visión: organizado, inspirador y que invitaba

a la confian za,Unavez más, no comprendí o no acabé de captar la impofian-

ciadeloquesetraíaentremanos,perorespondíasusvaloresyaSucom.
promiso. nae incoriorJ ái-"qripo del HCP. Mi responrabilidad consistía en

establecer las relaciones entie el equipo, Ias escuelas y las. administraciones

educativas locales. Fue entonc., .u*náo más aprendí sobre la educación'

Ahoraformabapartedeunequipoqueteníaunatarea,dineroparaafrontarlas
necesidades derivadas de esa tarea y tiempo para pensar en la llli^-C,Íli
semana, el equipo áet HCP empleaba una iornada completa en una reunlon

plenaria. Al principiá, parecía una- extravagáncia imperdonable' teniendo en

cuenta las demand;; ü;; ;". hacían las eÁcuelas, pero, con eltiempo, el uti-

lizado en esos uiarogol nos proporcionó una idea común, constituyéndose en

un foro de apoyo áñt" rá" incertioumnres intelectuales y prácticas a las que

nos enfrentaoamoJ. Ápiáno¡ros a contiar unos en otros y quedó demostrada

la importancia de esa iont¡anza ante las violentas críticas a las que nos vimos

sometidos,individualycolectivamente,acausadelretoalordenestablecido
que suPonía el ProYecto'

El proyecto se estructuró de manera que reflejara la creencia de

LnwReucesrEunouse(1983b:1)deque,,lavirTuddelahumanidadsereduce
en el hombr" 

"urÁdo 
ia autoridad ,nulu it ¡ui"io". D.eftnía el "estado más civi-

lizado,como aquél en el que "se confía a los ciudadanos la responsabilidad

deljuicio,,.Él aspiraba a esta ,".ponrunitiáad tanto para los maestros y profe-

sores como pur.lo, álu*no. áe las escuelas: quería que los profesores

actuaran como ,,nstru Áentos para la redistribución de los 
.medios 

de la auto-

nomía y etiuicio,,.Éi"ántrá de atención áe nuestro proyecto era el estudio de

losproblemasnumanosqueconstituyenunapreocupaciónuniversalparalos
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miembros de la sociedadi "por ejemplo, el aborto, el divorcio, las funciones de
los hombres y las mujeres en la sociedad, la clasificación por capacidad en las
escLtelas, la guerra y el pacifismo, la producción de armas nucleares, etc."
(Er-lrorr, 1983:112). Estos problemas estaban sacados de "áreas de experien-
cia que son intrínsecamente controvertibles y en las que la sociedad reconoce
el derecho de los individuos a discrepar y a eiercitar su propio iuicio" (ibid.).

El objetivo del proyecto (véase RuoDUcr, 1988a) consistía en ayudar a

Ios alumnos a desarrollar su comprensión áe las situaciones sociales y de los

actos humanos y los discutibles problemas de valor que suscitan. Reuniendo
los objetivos y los contenidos, el cometido del equipo del proyecto era crear
una estrategia para tratar los problemas controverlidos en el aula. Stenhouse
y Elliott sostenían que, si la controversia caracteriza el contenido del currículo,
la enseñanza instructiva es inadecuada. El estilo docente debe apoyar la

exploración de las pruebas para tratar de comprender. Para que los alumnos
adquieran un sentido de responsabilidad con respecto a la acción, deben estar
seguros de que el juicio que determine la acción se base en un minucioso
examen de pros y contras de las pruebas y en una consideración sensible de
las distintas perspectivas. Tienen que darse cuenta de que, en el complejo
terreno de la acción social, las respuestas no pueden dictarse, sino que deben
construirlas responsablemente los individuos. Un diálogo que cuestione, sea
crítico aunque esencialmente cooperativo favorece ese proceso de construc-
ción. It/ediante ese diálogo, Ia persona aprende a desarrollar la tarea de obser-
var los problemas desde distintos ángulos, tarea que, a veces, tendrá que lle-
var a cabo sola en su vida adulta, sin el apoyo que proporcionan los compa-
ñeros que interrogan en el aula.

Por tanto, el proyecto hacía una aportación imporlante al debate sobre
el saber y el control en la educación, así como al relativo a la estructura del
desarrollo curricular. Los proyectos de desarrollo progresaban a través de
terrenos relativamente inexplorados: además de elaborar una pedagogía

experimental coherente, íbamos descubriendo, documentando y analizando
problemas de las relaciones entre el equipo central y las escuelas piloto; pro-

blemas de implantación del currículo; problemas de elaboración y censura de

materiales; problemas de evaluación dentro de un modelo de desarrollo curri-
cular que prescindía de los "obietivos", y problemas de diseño y dirección de

seminarios de formación para profesores, orientados hacia el proceso y no

dominados por los materiales. La política del Council.era prudente: nos pro-

porcionaba a nuestro director y nos brindaba apoyo. Esta era la mejor forma

de proceder porque, en aquellos días, el Councilsólo podía descubrir aspec-

tos del desarrollo curricular observando y reflexionando sobre lo que hacían

los equipos de sus proyectos.
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El Schools Councitestaba aún profundamente implicado en las cuestio-

nes que estudiaba el proyecto cuando finalizó nuestro primer período de finan-

ciacián, en 1970. Poi otia parte, estaba tratando de resolver también el pro-

blema de qué hacer con los equipos de los proyectos al finalizar éstos' Una

respuesta éra la institucionalización dentro de la enseñanza superior' Quienes

se áponían al principio de la institucionalización decían, con cierta justificación,

que unas personas con esa experiencia y eSaS perspectivas deberían volver a

las aulas lo antes posible y tratar de levantarlas' En realidad, los secretarios

del councitentablaron negociaciones para ubicar al equipo del HCP en un

medio universitario y nos tiasladamos para establecer un grupo nuevo en la

University of East Angtia: el Centre for Applied Research in Education (CARE)'

Se ofrecíeron plazas-hasta 1972 a un núcleo de personas cuya presencia en

el proyecto era necesaria y que desearan permanecer en él: Lawrence

Stenhóuse, Barry MacDonald, John Elliott y yo misma. Los cuatro, aunque

ocupáramos oficialmente nuestras plazas, aceptamos el hecho de que, des-

puéL de 1972, tendríamos que ganarnos el sueldo sin depender de las ayudas

á la investigación y el desarrollo (situación que continuó hasta que presenta-

mos un pro-grama docente y justificamos nuestra presencia en relación con el

número de alumnos).

EI descubrimiento del Plan

Mirando retrospectivamente en 1990, me da la sensación de que la

mayor pane de las ideas que he estudiado mediante la investigación sobre el

desarrolto curr¡cular tienen SuS raíces en el HCP. Tres poderosas imágenes

han dominado mi pensamiento. una es la idea de los alumnos y los profeso-

res como servidores obligados en las campañas de innovación lanzadas por

otros; la segunda es la idéa de los alumnos y los profesores como marionetas

que bailan ál .on de las visiones de otros, y la tercera es la de los profesores

y los alumnos como actores curriculares, cuyo destino consiste en representar

árgumentos escritos por otros. Elfondo común de estas imágenes es eviden-

telIos profesores y los alumnos tienen derecho, como copartícipes de lo que

ocurre a diario en el aula, a comprender lo que hacen y por qué lo hacen, a

reconocer las áreas en las que, juntos, pueden influir y mejorar la experiencia

de aprendizaje y enseñ 
^n=iy 

a apreciar, cada uno a su modo, que el objetivo

consiste en extender ta posiOiliOad de controlar su propio ambiente de trabajo

y sus oponunidades vitales mediante una comprensión profesional y personal

más profunda.

si algún texto ha influido en mi pensamiento, ése ha sido un pasaje del

Fanshen de HtNrou (1966). EI término ',fanshe¡1, Se explica aSí:

Literalmente, significa "volver el cuerpo" o "dar la vuelta". Para los cien-
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tos de millones de campesinos sin tierra y con exiguas propiedades de
China, significa levantarse, liberarse del yugo del terrateniente, conse-
guirtierra, reseruas, aperos y casas. Pero significa mucho más que esto.

Significa liberarse de la superstición y estudiar la ciencia, abolir la
"ceguera ante las palabras" y aprender a leer, deiar de considerar a las
mujeres como muebles y establecer la igualdad entre los sexos-..
Significa entrar en un mundo nuevo.

El libro describe la lucha por el cambio en una aldea china cuyas gentes

"se han transformado a sí mismas de víctimas pasivas de las fuerzas natura-
les y sociales en constructores activos de un mundo nuevo" (p. 609). Como

explica el autor:

Tal como yo lo entiendo, esto es la esencia delfanshen.

Cuanto más examino el proceso de desarrollo de la consciencia, más

complejo me parece. El estímulo cundió en muchos niveles al mismo

tiempo -individuo, comunidad y nación- y en cada nivel del proceso
siguió unas pautas peculiares.

Cuando el fanshen se llevaba al microcosmos, a lo que ocurría en el
interior de un individuo dado, era obvio que nadie podía romper de una

vez con el pasado. El espectro de la conciencia del hombre no podía

reenfocarse de la noche a la mañana, con independencia del ansia con
que deseara ese cambio. El cambio tenía que producirse en un campo,

ertendiéndose después a otros. Tenía que disolver antiguas contradic-

ciones únicamente para establecer otras nuevas. Tenía que extender la
lucha entre lo nuevo y lo vieio hasta que toda la personalidad se viera

envuelta en un doloroso conflicto. Nadie que atravesara esa lucha inte-

rior mostraba una personalidad sin fisuras. Los hábitos, las supersticio'
nes y tos prejuicios del pasado entorpecían y obstaculizaban los esfuer-

Zos para actuar de acuerdo con los motivos ilustrados del presente.

La pretensión de cumplir el Plan

Durante |os años 70, dediqué toda mi energía al entonces discutido

movimiento del "profesor como investigadol'. Lawrence Stenhouse y Barry

ttlacDonald consideraban que los proyectos de desarrollo curricular daban a

los profesores ideas sobre la enseñanzay el aprendizaje junto a las pruebas
-.t- -!.^^^ -^ L-L.^.^:-¡^-^-^¡^l^ ^^^^ i-I^^a ^^ laa ¡liolinlac amhiantac rlo lacug L;uf Ilu §g I¡auldll llll'ulPlÉ¡.ctuu tiDao lusqo e¡l ¡vo urefrrrrvs

escuelas piloto. Basándose en esta ofeña, se invitaba a los profesores a que

construyeran su propia respuesta crítica. "lJtilizar la investigación significa

hacer investigación", escribió SteruHouse (1979); en otras palabras, una res-

puesta adecuada a los proyectos curriculares diseñados fuera de la escuela es
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Ia puesta en práct¡ca de los mismos fundada en la investigación. llt-tcH (1981)

utilizó un argumento paralelo en relación con las ideas de "ciencia para elpue-
blo" y "ciencia por el pueblo": defendía el poder mediador de una tecnología

crítica que ayudara a los prácticos a hacer un uso inteligente de lo que ofre-

cen los llamados "expertos", alejados de las realidades de la vida cotidiana de

los prácticos. En los años 80, se intensificó el debate sobre la investigación del

profesor y, en los 90, cuando se terminó este libro, algunos autores (p. ej',

LAWN, 1989; Cnnn, 1989a) saludan la investigación del profesorcomo la pr¡n-

cipal fuerza opositora y emancipadora frente a un control cada vez más cen-

tralizado.

. A mediados de los años 70, se diseñó un proyecto para estudiar los pro-

blemas delaraza en el aula (véase StErunouse y CoLS., 1982) y, en concreto,

para dar a los profesores una función investigadora, actuando las personas del

pequeño equipo central del CARE como coordinadoras y colaboradoras en la

tarea de análisis de los efectos de las estrategias docentes utilizadas, en dis-

tintos ambientes, por los profesores. Éstos actuaron también como divulgado-

res, presentando análisis detallados de sus experiencias individuales y colec-

tivas en el proyecto. Organizaron y dirigieron seminarios para distintos desti-

natarios y desempeñaron el papel de historiadores del proyecto. Pilgrims'

Progressz hubiera sido un buen título del informe del proyecto: los profesores

llevaron la pesada carga de su propia profesionalidad. Los profesores univer-

sitarios y los asesores locales no estaban aún preparados para escuchar a los

profesores y aprender de ellos; otros profesores que habían pagado para asis-

tir a los seminarios quedaban desorientados al no encontrar la jerarquía habi-

tual de "nombres" de conferenciantes y desconfiaban un poco del compromi-

So de este pequeño grupo de profesores lnvestigadores que marchaban al uní-

sono.

Durante este perÍodo, John Elliott y Clem Adelman estaban desarrollan-

do su impresionanle Ford Teaching Proiect que dio sobrada legitimidad a la
idea de que los profesores y maestros aprendieran del estudio detallado de su

propio ejercicio docente en cotaboración con investigadores universitarios. Yo

seguí eátudiando las posibilidades de distintos tipos de colaboraciones en la

investigación, trabajando con Nick May y un grupo de maestros de primaria y

profesóres de middle schoolen un estudio sobre las cuestiones de género, y

con Alan Sigsworth sobre distintas formas de llevar a cabo colaboraciones en

la observación que permltieran a los maestros y profesores contemplar sus

(2) "Et progreso de los peregrinos". (N. del T.).
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rutinas y prácticas habituales desde ángulos diferentes. También trabajé con
Charles Hull sobre las formas de ayudar a los profesores y maestros a descu-
brir qué tipo y qué calidad de pensamiento se desarrollaba en sus distintas cla-
ses. En todos estos proyectos, nos preocupamos por estudiar la función de los

investigadores universitarios, ajenos a las escuelas, en Ia promoción de inicia-
tivas de investigación en el aula, a pequeña escala, que permitieran a los pro-

fesores mantener el entusiasmo por el aprendizaje profesional.

Otro proyecto, directamente derivado de midocencia del HCP, me ocupó
durante dos períodos a la Semana en una comprehensive schoolde la locali-
dad. Para mí, fue una experiencia clave porque me hizo sentir, de primera

mano, tanto el peso de las convenciones que tratan de eliminar las innovacio-
nes como el hecho de que, por regla general, no hagamos participar a los

alumnos en el proceso de cambio. Con demasiada frecuencia, los alumnos
son las víctimas del cambio y, ante unos trastornos no explicados ni justifica-

dos de sus rutinas, pueden utilizar su considerable habilidad para manipular
las situaciones sociales para impedir el cambio. En consecuencia, ellos mis-
mos pueden constituir una fuerza conservadora en el aula. Charles Hull y yo

estudiamos estas ideas en un proyecto en el que, trabajando de nuevo al lado
de los profesores, pusimos a prueba diferenles estrategias para ayudar a los

alumnos a efectuar la transición desde una forma de aprendizaie a olra.
Tuvimos charlas con los alumnos, Ies ayudamos a establecer Sus propios cri-
terios para juzgar sus progresos con las nuevas estrategias de aprendizaje y
tratamos de hacerles ver la importancia de sus logros colectivos junto con su

rendimiento individual. Más tarde, fui una de las trabajadoras de campo del

proyecto de Lawrence Slenhouse y Beverly Labbett sobre el aprendizaie aca'
démico en slxfh forrns, en elque entrevistamos a gran número de estudiantes+
de 24 centros para ver cómo trataban a los jóvenes que proseguían sus estu-

dios en la prestigiosa institución británica del sirth form y si, en realidad, dis-

frutaban del privilegio de responsabilidad que, a nuestro juicio, no debía que-

dar reservado a la proporción relativamente pequeña de jóvenes que prolon-

gaban su escolaridad más allá del período obligatorio.

En 1983, decidí abandonar el CARE. Lawrence Stenhouse había falleci-

do en el otoño de 1982 y, para mí, era el fin de una época. A pesar de mi res-

(3) El sxth formbrilánico que, literalmente habría que faducir como 'bexlo curso", constituye un ciclo

escolar postobligatorio y preparatorio de los exámenes del 'hlvel 4", correspondiente de alguna

manera a nuestro bachillerato. (N. del T.\.

(4) He utilizado la palabra "atumno'; ¡etiriéndome a los niños y adolescentes que van a la escuela hasta

los 16 años; utilizo el término "estud¡ante" en relación con las personas mayores de 16 años que

cursan el sixth form o reciben algÚn tipo de educación postsecundaria.
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peto y cariño inquebrantables hacia mis antiguos colegas del CARE, Barry

MacDonald y John Elliott, quería cambiar de aires. Me presenté ala cátedra
de Education de la Sheffield University y, en 1984, me hice cargo de la forma-

ción inicial del profesorado; más tarde, con John Gray, creé un grupo de inves-

tigación cuya tarea consistiera en buscar la complementariedad de los estu-

dios cualitativos y cuantitativos del cambio y la eficacia escolar en la educa-
ción.

En Sheffield, participé con Helen cowie y Karen Dunn en un estudio

sobre el trabajo en grupo cooperativo en las escuelas secundarias y colaboré

de alguna manera -en plan de "disponible"- en un proyecto de desarrollo de

nuevas estrategias de enseñanza y a1endiza¡e de biotecnología. También

ásistí a la tentativa de Sheffield de lanzar un denso programa de desarrollo

escolar, en colaboración con dos instituciones de enseñanza superior, desti-

nado a promover y celebrar la idea de que las escuelas fueran las protagonis-

tas del cambio. Resulta un tanto irónico el hecho de que los imperativos del

currículo nacional y sus intrincados marcos de evaluación impidieran la cele-

bración de ese protagonismo, aún antes de que Se hubiera podido explorar por

completo su importancia.

En los últimos años 80, as¡stimos a una fuerte intervención guberna-

mental en todos los niveles de la educación. Se implantaron unas estructuras

nuevas de formación inicial y permanente del profesorado, presentadas como

una forma de dar mayor control profesional a los maestros y profesores, aun-
que daba la sensación de que estaban pensadas, en cambio, para reduc¡r la

influencia de las universidades en la formación de maestros y profesores y
para hacer más vulnerables profesionalmente a los docentes cuando las refor-

mas masivaS centralizadas cOmenzaran a arrasar, como carros de combate,

las calles del sistema escolar de todo el país.

Ahora, en los años 90, la imagen pública de la enseñanza se ha dete-

riorado y la moralde los docentes eS baja, y la reducción del número de docen-

tes está conduciendo a la puesta en práctica de estrategias de reclutamiento

urgente de docentes que, probablemente, extienda el proceso de desprofesio-

nalización. El clima educativo es profundamente antiintelectual y hay mucho

que hacer para ayudar a reconstruir el respeto público hacia la profesión y para

garantizar la continuidad de un proceso creativo y constructivo entre las uni-

verSidades y laS escuelas, con unas preocupaciOnes comunes centradas en la

investigación, la enseñanza basada en Ia investigación y la formación del pro-

fesorado fundada también en la investigación.
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LOS PROBLEMAS
DE LA INNOVACIÓN

Y DEL CAMBIO

Desde hace más de medio siglo, la educación secundaria
viene padeciendo una grave crisis que ni mucho menos ha
llegado a su fin. Todo el mundo cree que no puede seguir

así... En todas partes, los teóricos y profesionales de la
educación y los hombres de estado son conscientes de

que los cambios que se han producido en la estructura de
las sociedades contemporáneas, en sus economías

nacionales y en los asuntos exteriores requieren unas
transformaciones paralelas, no menos profundas, en el

terreno concreto del sistema escolar.

(Dunxneru, 1977, cilado en BRowr.r, 1987: 183).

De todas pafies nos llegan peticiones de cambio, unas tranquilas y prác-
ticas, otras urgentes y apasionadas. La necesidad de cambio se ha expresa-
do en términos de economía y muchos grupos han manifestado que necesíta-
mos una mano de obra con la destreza tecnológica suficiente para competir en
el mercado internacional. La necesidad del cambio se ha expresado en rela-
ción con el estado de la sociedad:

En una sociedad desfigurada por ta explotación de clase, la opresión
sexualy racial... la única educación merecedora de tal nombre es aqué-
lla que forme a unos jóvenes capaces de participar en su propia libera-
ción. (CoNTELL y coLS., 1982, citado en Gtnoux, 1983: 114).

La necesidad de cambio se ha expresado también en términos del auto-
concepto de los jóvenes:
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(1)
(2)
(3)
(4)
(5)
(6)
(7)
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','eniente, en un aumento de la preocupación ya existente por la categoría de

:os conocimientos del currículo escolar. De ello se derivó, pr¡mero en los

istados Unidos y después en otros países, una oleada de programas de reno-
.ación del currículo de las distintas asignaturas, siendo los principales objeti-
.os las de matemáticas y ciencias naturales. Desde entonces, se ha puesto al

¡Ía el contenido de muchas áreas tradicionales del currículo de secundaria y
:tras áreas nuevas han encontrado un sitio dentro de é1, por ejemplo: huma-
¡idades combinadas, educación para la salud, educación personal y social,
nformática. En algunas escuelas, la "acción tutorial activa" ha dado una
sstructura y una finalidad comunes a lo que recuerdo eran encuentros casua-
es del período lectivo. En pocas palabras, durante los últimos 10 ó 15 años,
rs profesores han vivido la experiencia de un currículo en continuo cambio.
Sin embargo, durante el mismo período, los observadores y evaluadores del

3anorama curricular de diferentes sistemas educativos en los que se ha trata-
1o de implantar reformas curriculares ofrecen unos juicios que no concuerdan
:on facilidad con la experiencia cotidiana de los profesores. Por ejemplo, un
:anadiense escribe:

Aunque, en la sociedad, el cambio se ha convertido en algo corriente,
las escuelas siguen, en gran parte, como siempre... a pesar de los enor-
mes esfuerzos realizados, la institución educativa, en todos sus niveles,
ha mostrado una notable incapacidad para poner en práctica y mante-
ner unas formas de enseñanza más eficaces y para crear ambientes de
aprendizaje productivos y estimulantes para las escuelas. (Wtoeeru,

1987:1).

Un italiano indica:

Hay mecanismos reactivos y de oposición que funcionan para preseruar
la conducta de la escuela en un conterto de innovación y cambio.
(RosnRto, 1986: 35).

Dos especialistas suecos en educación comentan:

Puede decirse que, en general, las escuelasl no han cambiado funda-

mentalmente desde hace décadas. (Tnrue enuo y Wnutru, 1986: 45).

Un norteamericano escribe:

La característica más notable delsistema educativo es su capacidad de

continuidad y estabilidad frente a los intentos de cambio... [Nos confun-

del /a incapacidad de las innovaciones para transformar las escuelas.

(House, 1979: 9-10).

Otro norteamericano, con una visión más escéptica del cambio, dice:
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Cuando hablamos de una escuela innovadora, nos referimos a una gue

prueba una novedad tras otra sin conseguir que funcione ninguna.
(Rururel, 1984:178).

Nos queda una impresión paradójica de estabilidad y, sin embargo, de

camb¡o, de diversidad y, no obstante, de igualdad. Podemos tratar de explicar

esta paradoja distinguiendo entre el cambio que afecta las estructuras profun-

das de la escuela y los desarrollos que alteran la práctica diaria, pero no siem-
pre la forma de pensar de profesores y alumnos sobre la escuela. Es posible

que hayamos aprendido a introducir nuevos contenidos y materiales en el

currículo, pero da la sensación de que no Somos tan aficionados a cambiar el

proceso de enseñanza y aprendizaje: con excesiva frecuencia, los nuevos

contenidos Se transmiten en un marco de pedagogía tradicional (véase FULURN,

1982:28).

JoHru Gooor-no (1984) presentó un estudio de 1000 aulas de enseñanza
elemental y de bachillerato de los Estados Unidos. El estudio se realizó des-
pués del masivo movimiento de reforma curricular de los años 60 y 70.

Concluía que, aunque, de forma individual, los maestros y profesores pudieran

presentar unos resultados impresionantes, como en el Reino Unido, el pano-

rama general resultaba demasiado conocido. Gooot-Ro ('1984: 123) obserua
que:

. el modelo predominante de organización del aula seguía siendo el de ense-
ñanza magistral a toda Ia clase;

. gran parte de las interacciones estaban determinadas por la necesidad de

mantener unas relaciones ordenadas entre veinte o treinta personas en un

espacio reducido;
. por regla general, en una organizac¡ón grupal, los estudiantes trabajaban

SOIOS;
. en general, las alabanzas dirigidas a una clase se referían a la Suma de los

rendimientos individuales y no a sus resultados cooperativos;
. el maestro o profesor era eldeterminante principalde las actividades;
. los estudiantes parlicipaban en un conjunto muy reducido de actividades de

clase;
. destacaban por su reducida proporción las pruebas de pasarlo bien durante

Ios aprendizajes y el tono emocional de Ia sucesión de clases que configu-

raba la jornada escolar de los alumnos era notablemente uniforme'

Creo que, en nuestros esfuerzos por cambiar, hemos subestimado, por

regla general, la fuerza de Ia cultura vigente en la escuela y en el aula para

acomodar, absorber o rechazar las innovaciones que nO concuerdan con las

estructuras predominantes y los valores que mantienen las costumbres'
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Hemos oído hablar de cómo se han desactivado cier.tas característ¡cas nove-
Cosas de algunas innovaciones al tratar de ajustarlas a las pautas estableci-
Cas de práctica (Gooomo y coLS., 1970:72). Aunque algunas escuelas se las
han arreglado para transformarse por su cuenta, no hay muchas pruebas de
rniciativas que se hayan mantenido vigentes en las escuelas y conseguido
rmponerse al marco previo de valores y estilos docentes. Distintos observado-
"es concluyen que las escuelas parecen "cambiar en su apariencia pero no
nucho con profundidad" (TRrue enuo y WRtttN, 1986: 45) o que las innovacio-
res recientes sólo consiguen "reordenar la superticie técnica" del aula
Fopxrwlrz y coLS., 1982:21) y no tenemos sino "formas simplemente recicla-
7as y reenvasadas de la racionalidad vigente" (Gtnoux, 1981: 150).

¿Por qué es tan difícil conseguir un cambio curricular fundamental en las
escuelas? Creo que nos enfrentamos con eltenaz conservadurismo de las ins-
:fuciones. Alvin Toffler, en su libro E/ shock delfuturo (1970), decía que la ide-
:logía predominante de la escolarización se estableció en la época en la que
se popularizó la idea de la educación de masas y que son tantas las abraza-
:eras sociales y políticas que la sostienen que resulta difícil desmantelar la
:structura. La organización del saber en disciplinas, la parcelación del tiempo,
a reglamentación estricta, el sistema de distribución de asientos, agrupación,
: asificación y calificación, la imagen del maestro son características residua-
es de un poderoso modelo burocrático. El denso entramado de tradiciones y
rtinas, combinado con la vaga conexión de sus sistemas de comunicación
lterna, pueden hacer que las escuelas sean casitan impermeables como for-

:alezas.

No obstante, tenemos que aceptar que, hasta cierto punto, las escuelas
sean adecuadamente conservadoras. Nos basamos en sus continuidades
:ara garantizat "la duración del carácter, la acción inteligente y la civilización"
','/ersou, 1973: 117). Debería confortarnos el pensamiento de que no es fácil
:ue los caprichos y fantasías curriculares, las novedades peregrinas y las opi'
- cnes sin fundamento trastornen las escuelas. El problema consiste en que
:arecen casi tan insensibles a lo que creemos constituyen unas propuestas
-azonadas, relevantes y justificadas de cambio curricular.

Quiero ahora revisar críticamente las dos estrategias principales de

=mbio curricular en las que nos hemos bas_ado en este país durante los 15

a=os, más o menos, anteriores al uso de la legislación como estrategia de
':forma del sistema en su totalidad:

. proyectos curriculares nacionales a gran escala, financiados por la adminis-
tración central, y

. actividades de desarrollo curricular pensadas y realizadas en las escuelas.
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Creo que el movimiento de desarrollo curricular del Reino Unido pade-
ció los mismos supuestos básicos tecnocráticos y burocráticos con los que se
constituyó en los Estados Unidos. En su forma pura, el modelo era arrogante-
mente simplista y pasaba por alto el sentido de identidad de cada escuela. El

centro de atención era el paquete curricular producido en masa y su transmi-
sión, instalación e integridad. El significado del currículo era el que le daban
sus creadores. No siempre se ponían de manifiesto la lógica de las nuevas
asignaturas ni la teoría del aprendizaje que las informaba y les daba coheren-
cia y, en muchos casos, los maestros y profesores se sentían intelectualmen-
te desplazados. Con frecuencia, en los cursos de formación permanente con-
vocados con el fin de preparar a los maestros y profesores para utilizar los

nuevos currículos, sólo participaba un maestro o profesor de cada escuela, en

vez de un grupo de trabajo de la misma, por lo que no se establecían unos sig-
nificados comparlidos. En la intimidad de la clase de cada maestro o profesor,
era muy fácil que las rutinas de la práctica antecedente desplazaran y amor-
dazaran la innovación.

En el plano nacional, el problema de la comprensión del cambio se
transformó con rapidez en el de categorizar y medir el cambio. A menudo, el

éxito se relacionaba con lo que pudiera demostrarse con facilidad -para mos-
trar el valor de un proyecto, se utilizaban formas derivadas de las presenta-

ciones de récords de ventas de los editores, por ejemplo, o el número de veces
que apareciera el "nombre" de un proyecto concreto en los horarios de Ia
escuela-. Se prestaba mucha menos atención a la calidad de la comprensión
que lograran los docentes de las nuevas ideas y de su significado con respecto
a las formas de organizar y evaluar el aprendizaje.

Otro problema consistía en que, por regla general, Ios proyectos curri-
culares se referían a partes delcurrículo, sin relación con el resto. No se incluÉ
an en un marco coherente de principios; en el mejor de los casos, los unía un

vago compromiso con los métodos de aprendizaje por descubrimiento e inves-

tigación. Los efectos eran inevitablemente poco sistemáticos. Dada su estruc-
tura de proyectos, el movimiento de desarrollo curricular no podía afrontar la

tarea de un desarrollo curricular global.

Los equipos centrales de desarrollo curricular se guardaron para sí mis-

mos el conocimiento de los procesos curriculares, conseguido con grandes

esfuerzos, y no dejaron un legado impoñante de su saber hacer con respecto

a la construcción de currículos nuevos a los equipos de centro que los susti-

tuyeron. No hicieron lo suficiente para descubrir fórmulas para atraer a los

maestros y profesores al mundo de la deliberación curricular que crearon y en

el que se desenvolvieron (véase RUDoucK, 1986a). En particular, no consi-
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Los problemas de la innovación y del cambio

guieron ayudar a que los maestros y profesores vieran que era posible diseñar
los currículos de manera que incluyeran hipótesis Sobre el aprendizaje que los
mismos docentes pud¡eran poner a prueba en las condic¡ones concretas de

sus proplas aulas.

A causa de los déficit de comunicación, la desaparición de los grandes
proyectos constituyó una pérdida intelectual. Lo característico de ellos era que

sus equipos centrales disponían del tiempo necesar¡o para ocuparse de las

cuestiones curriculares fundamentales, tiempo que, con frecuencia, está fuera
del alcance de los equipos de las escuelas, cuyos miembros tienen una carga
docente completa. La enseñanza requiere tal energía que es muy difícil que

pueda lograrse un cambio curricular radical -que afronta los problemas del
poder y la igualdad a través del ejercicio docente- sin tiempo, sin recursos, sin

espacio para distanciarse de las rutinas cotidianas de cada cual y sin oportu-
nidades para establecer un diálogo bien enfocado y crítico con las personas
que puedan ofrecer unas perspectivas difere.ntes con respecto a la tarea del
cambio. Suena bien el desarrollo curricular pensado y realizado en la escuela:

Todos nuestros reflejos liberales resuenan cuando consideramos la idea

de que las escuelas desarrollen e impartan sus propios currículos, adap-
tados a la constelación exclusiva de factores que configuran cada

ambiente escolar. (Gonooru, 1987: 29).

Sin embargo, es difícil hacerlo bien. Como indica Gordon, el desarrollo
curricular basado en la escuela puede garanlizar la relevancia local, lo que

ScHwRe (1970, citado en WEsruuRv y Wt¡xo¿ 1978) describe como el sentido
de un grupo concreto de alumnos, "de un punto concreto del tiempo y del
espacio, con olores, sombras, asientos y condiciones extramuro_s [de la escue-
lal que tienen mucho que Ver con lo que se logre intramuros". Ésta es la fuer-

za evidente y seductora del desarrollo curricular basado en la escuela -algo

que nunca puede conseguir un proyecto desarrollado desde un órgano central-

. Pero la proximidad tiene sus propios problemas. Las expectativas enraizadas

en un pasado conocido pueden determinar los Iímites de las posibilidades. Es

posible que las pautas rutinarias de percepción, que respaldan las pautas ruti-

narias de conducta, limiten las formas de pensar, sin que permitan considerar

con facilidad unas alternativas ambiciosas. Dadas las condiciones en las que

los maestros y profesores han tenido que afrontar en el pasado el desarrollo

curricular basado en la escuela, el precio de la relevancia local puede ser la

falta de coherencia y rigor pedagógicos o un conservadurismo inconsciente'

En resumen, nuestros esfuerzos de cambio curricular desde los años 70

nos han enseñado que la tarea eS formidable. Sabemos que el cambio curri-

cular no eS un proceso sencillo y mecánico que necesite un buen empujón
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para seguir adelante cuando se estanca (Rosnnto, 1986: 39). Sabemos que no

basta con el parche rápido del paquete curricular. Sabemos que tenemos que

afrontar problemas de procedimiento y de evaluación, junto con los de los con-

tenidos. Sabemos que hemos de planificar teniendo presente el conjunto del

curriculo. Sin embargo, la consecuencia más importante de lo que hemos

aprendido eS que estamos empezando a contemplar el cambio como un pro-

Oiema cultural, que exige que prestemos atención al contexto y a la creación

de significados compartidos en los equipos de trabajo, y no como un problema

meramente técnico. Paradójicamente, cuando alcanzamos este grado de com-

prensión, el gobierno del Reino Unido impone que las escuelas establezcan

unas estructuras nuevas a una velocidad que imp¡de la construcción delibera-

tiva de significados compartidos.

El cambio curr¡cular y el problema de la construcc¡ón de significados
compart¡dos

Cuando hablamos de crear significados companidos en los equipos de

trabajo, ¿a qué personas nos referimos?, ¿a todo el profesorado de una

escuela?, ¿a tos maestros o profesores de un departamento?, ¿a los maestros

o profesorás y a los asesores?, ¿a los docentes y a los directores administra-

tivos?, ¿pensamos en los alumnos? Con demasiada frecuencia, ellos son

nuestro punto ciego. Para hacer realidad los principios de la reforma curricular

-,,aprendizaje centrado en el alumno", currículo "negociado", "transformación

de la experiencia de los alumnos'-, hemos de tener en cuenta la parte que

desempeñan los alumnos en el cambio curricular. Creo que una de las razo-

nes por las que no conseguimos enraizar las nuevas pedagogías en la prácti-

ca habitual del aula eS que subestimamos Ia fuerza conservadora que repre-

Sentan los alumnos. Son tan defensores de la cultura vigente como los maes-

tros y profesores. En una ocasión, un alumno de 16 años, que dejaba ya la

escuela, dijo: "Podéis hacerla toda de mármol, pero seguiría siendo una

escuela Sangrienta". Parte de nuestro cometido, altratar de realizar un cambio

curricular fundamental, consiste en ayudar a los alumnos a convencerse de

que la escuela puede ser d¡ferente.

Tenemos, también, que hallar formas mejores de crear significados com-

part¡dos y alcanzil un compromiso común de los individuos y los grupos de

irabajo de maestros y profesores de las escuelas para cambiar el currículo

(véase sRnRSOr.r, 1982). Ante los cambios que se planean, muchos profesores

preguntan por qué da ía sensación de que no se tiene en cuenta lo que ya han

conleguido. Elcambio supone la adaptación o el abandono de prácticas habi-

tuales v, por tanto, cómodas. si el cambio aparece como una negación del

pasado piofesional de una persona, su parlicipación en un programa de cam-
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bio será mínima, en la mayoría de los casos. "La identidad ocupacional repre-
senta el saber acumulado sobre cómo desarrollar el trabajo", decía Mnnnrs
(1975: 16): el cambio puede amenazar el fundamento de la propia identidad
ocupacional. En consecuencia, es importante ayudar a quienes hayan de
implicarse en el cambio para que perciban la continuidad de la experiencia y
del saber profesional que crea la experiencia. Es más, es preciso que los mis-
mos maestros o profesores descubran el carácter significativo del problema o
la situación que define el plan de cambio y que se sientan copartícipes en la
planificación del cambio.

Si una iniciativa de cambio procede del exterior de la escuela, el profe-
sorado de la misma tendrá que dar un significado local a las abstracciones de
la política nacional o regional. Es preciso que haya oportunidades de análisis
colaborativo de la necesidad del cambio, de las estrategias encaminadas a
lograr el cambio y de los criterios para juzgar los progresos que vayan efec-
tuando los docentes y sus alumnos orientados hacia el cambio. Los maestros
o profesores deben sentir, como individuos y como miembros de un equipo de
trabajo del que son titulares, que controlan el problema del cambio. El diálogo
en los equipos de trabajo es fundamentaly "no una mera cuestión de cortesía
vacua ni de adhesión ritual a un vago espíritu democrático" (Sennsoru, 1g82:
217), con elfin de que las personas descubran la lógica del cambio planeado.

Pero es más fácil hablar de la construcción de los significados compar-
tidos por los miembros de un claustro escolar (por no hablar de profesores y
alumnos) que de realizarla. Hay pocas convenciones institucionales que admi-
tan el tiempo necesario para explorar los significados que sirven de funda-
mento a la práctica. Las reuniones de profesores de la enseñanza secundaria,
así como de la superior, están repletas de asuntos de trámite y, a menudo, hay
poco tiempo para ocuparse, con sensibilidad y atán constructivo, de las cues-
tiones fundamentales. Aunque nos las arreglamos para comunicarnos con
regularidad acerca de cuestiones administrativas, no siempre dejamos tiempo
para estudiar las ideas de cada uno acerca de la enseñanzay el aprendizaje.
Como dice T. S. Euor (1958), damos la medida de nuestra vida con charlas de
café, en vez de hablar del currículo. Es más, como ya se ha señalado
t,Aruoensoru y Suyoen, 1982), la educación se encuentra entre las últimas pro-
fesiones en las que sigue siendo légítimo trabajar aislado, en un espacio a
prueba de invasores; la palabra "colega" puede referirse al individuo relativa-
nnente extraño que está al otro lado de Ia pared. Cualquier intento de crear un
ambiente adecuado para un cambio fundamental de la escuela tiene que incre-
mentar las posibilidades de planificación colaborativa y aumentar considera-
clemente la cantidad de tiempo disponible para el diálogo profesional (véase
..loyce y coLS., 1983: 69).
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Creoquetodoscomprendemosquelaparadojaqueencierralarealiza-
ción de cambios curriculares importantes estriba en que no podemos cerrar las

escuelas durante un año con el fin de deshacer la socialización de sus habi-

üntes, transformar los espacios de trabaio de la escuela'. de manera que

parezcan diferentes, y 
"onu"n""r 

a los alumnos y a sus padres o' al menos'

garantizaln,,rrp"ñsión voluntaria de su escepticismo. Los maestros y pro-

fesores tienen que mantener su comprom¡so con las estructuras actuales

mientras planifican los enfoques nuevos; tienen que sat'sfacer las expectativas

presentes mientras estudian las estrategias para modificar esas expectativas'

como mínimo, experimentarán una esquizofrenia leve. Las virtudes adecua-

das para la tarea del cambio curricular fundamental son la imaginación' la

paciencia y una inrnensa fodaleza'

He tratado de distinguir entre el cambio que afecta las estructuras pro-

fundas del currículo V 
"r "rl"nio 

que influye en la superficie del mismo' He pro-

puesto que tratemos de consideiar el cambio como un problema cultural y no

como un mero problemá técnico, y que dejemos de referirnos sólo a la gestión

det cambio -"*pr.rián que ha áominado durante mucho tiempo el pensa-

miento y los escritos educativos_ y comencemos a hablar, en cambio, del sig-

nificado del cambio.

(
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II PARTE

Oposición a los valores
y premisas tradicionales



lntroducción

Como nos recuerda Ruru JorunrHRru (1987:568), elperfeccionamiento de

la escuela no es una mera cuestión de una "respuesta rápida a las cambiantes

fuerzas del mercado a través de un currículo trivializado", sino de abordar las

estructuras profundas de la organización escolar y los hábitos y valores que

encierran. EI camino que seguir no cOnsiste en programar a los alumnos "en

una determinada dirección para que se comporfen de un modo prefiiado"
(AnoNowtrz y Gtnoux, 1986: 9), Sino en ayudarles a avanza( hacia una auto-

nomía razonada y responsable. Las escuelas deben comprometerse con la

tarea de ayudar a los jóvenes a que ejerzan el poder sobre sus propias vidas:

La escuela no da a las personas sus ideales políticos ni su fe religiosa,

sino el medio para descubrir ambos por su cuenta. sobre todo, les da

escepticismo, de manera que adquieran la capacidad de dudar, en vez

de la inclinación a creer. (Ree, 1973: 380).

¡Así debiera ser! El pensamiento crítico que favorece el escepticismo y

la independencia mental brilla por su ausencia del currículo de la comprehen'
sive school. El hombre que hizo la declaración antes citada fue director de una

escuela independiente y nos recuerda la reflexión de SreruHouse (1980a): iEl
pensamiento crítico ha de ser pr¡vitegio de una oligarquía educada?; ¿se está

sofocando en el s¡stema estatal?"

El probtema está en que, a menudo, los profesores y los alumnos cons-

piran para perpetuar una falsa seguridad que se manifiesta en la confianza en

las respuestas correctas y en la idea del experto como alguien que Sabe, en

vez de como alguien que utiliza SuS conocimientos para enfocar la duda de

forma diferente. Los profesores, movidos por una bondadosa preocupación

por los jóvenes a los que enseñan, simplifican con frecuencia en exceso la

complejidad de la vida y del aprendizaje: tratan de proteger a sus alumnos con-

tra la incertidumbre. En consecuencia, no es fácil que los alumnos escapen de

lo que Grnoux (1981 : 81) llama "la tiranía del significado impuesto". Debemos

primero Sacar alaluz los estratos no examinados de la realidad que Se ocul-
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tan tras ,,los datos,' y ayudar a los alumnos y a los profesores a romper Su

dependencia de la quimera de la certeza intelectual. Muchos profesores no

han adquirido en su fbrmación profesional las herramientas intelectuales nece-

sarias para considerar problemático et saber. Tras muchos años dedicados a

considerar el saber como algo que se encierra entre las tapas de los libros de

texto o que existe en la mente del maestro o profesor, a muchos alumnos les

resulta difícil pensar en la posibilidad de cuestionar a los adultos' En resumen'

por regla general, el aula no ha sido un terreno propicio para el eiercicio del

p"nr"ñ.ri"ñto crítico. Por supuesto, hay excepciones -determinados maestros

y profesores, cieftas "."r"iar-- 
en las que está presente el compromiso de

áyuOar a los ióven es a "utilizar su mente", pero' en muchas escuelas' los

maestros y profesores siguen considerando que ,'pensaf,eS una aspiración

adecuada sólo para los alumnos mayores o más capaces'

En un estudio reciente, REBR PRGE (1989) presenta pruebas contunden-

tes a este respecto. Las familias que enviaban a sus hijos a la southmoor

school,en los Estados unidos, eran, casi exclusivamente, blancas y de clase

media o alta y los alumnos eran social y académicamente aventajados' La

escuela estaba comprometida de manera casi exclusiva con el ideal del currí-

culo académico. No bbstante, en la misma escuela, había una reducida pobla-

ción de alumnos cuyo desarrollo académico no era tan destacado que, sin

embargo, manifestaÉa su apoyo a la escuela y a lo que ésta representaba.

Estos alumnos seguían un curriculo de carácter "inferiof'que, a pesar de todo,

estaba pensado para afrontar contenidos académicos. La diferencia principal

entre los currículos regular e inferior estaba en la forma de desarrollar la ense-

ñanza. En las clases iegulares, los profesores promovían los debales: "Eran

corrientes los intercamiios intetectuales civitizados y serios" y "se esperaba

que los alumnos] desarrollaran unas técnicas de pensamiento crítico"' los

profesores planteaban a los alumnos cuestiones compleias que se traducían

con facitidad en controversias". sin embargo, en las clases de nivel inferior' se

evitaba, en gran medida, la posibilidad dá desacuerdo, mediante "el trabaio

individual en et pupitre, pelíiulas, lectura en silencio y actividades sociales"'
,,se invitaba a pensaf'alos alumnos, pero, a diferencia de sus compañeros de

las clases regulares, se les aconsejaba qtJe "no se apattaran de las ideas del

profeso/,(p. áOg). En las ocasiones en que tos alumnos se.las arreglaban para

suscitar alguna cuestión que se situara en los límites de la controversia' "/os

desacuerdo.s... se reconducían rápidamente hacia el desarrollo normal de la

conversación".Enlas clases de nivel inferior, se consideraba que eldebate era

un desafío a la autoridad del profesor y no como un empeño intelectual que los

alumnos y los profesores pudieran desarrollar juntos, como ocurría en las cla-

ses de nivel superior. Los alumnos de nivel inferior acababan aprendiendo
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Oposición a los valores y premisas tradicionales

"que hay pocos medios legítimos de manifestar la competencia o el interés
académico" (p. 218) y que su princ¡pal aportación a la escuela cons¡slía en
mantenerse al margen de su "acción principal orientada a la preeminencia aca-
démica". Este estudio pone de manifiesto con toda claridad la dinámica de
diferenciación a la que se alude, a menudo, en relación con las escuelas cuya
población total cuenta con un porcentaje elevado de alumnos en situación de
desventaja.

En esta sección del libro, se estudian en distintos contextos los proble-
mas planteados por Page. El capítulo 3 es una descripción de la enseñanzay
el aprendizaje que tienen lugar en una serie de centros que imparten el sixth
form en el Reino Unido. Muestra que el compromiso de las escuelas con el

desarrollo del pensamiento crítico en grupos de orientación académica es
menor que el descubierto por Page en las clases regulares de su high school.
El estudio revela una distancia considerable entre la retórica convencional del
sixth form relativa a la promoción de la independencia de pensamiento y la rea-
lidad de la práctica diaria. Se aprecia un refuerzo claro de los privilegios y res-
ponsabilidad sociales, pero no son tantas las pruebas del fomento de la inde-
pendencia mental que, según parece, sólo se disfrutará en la tierra prometida
de la vida universitaria e, incluso en ese caso, ¡algunos estudiantes dicen que
no es muy corriente!

El capítulo 4 defiende el potencial del trabajo en grupo cooperativo y
aboga porque las escuelas tomen en serio el aprendizaje basado en el diálogo.
Reconoce Ia fuerza de las tradiciones y perspectivas a las que se opone el tra-
bajo en grupo y subraya la complejidad de las preocupaciones que configuran
las respuestas de profesores y alumnos. Un estudio reciente pone de manifies-
to que el trabajo en grupo puede utilizarse, inadvertidamente, de manera que
refuerce los modelos de prácticas divisivas; en más, en algunos ambientes,
sólo se reconocen sus beneficios más superficiales -como ruptura con la ruti-
na o como estimulante rápido de la clase-, sin que se descubran sus posibilí-

dades más profundas de ayuda a los jóvenes para que piensen por su cuenta.

Las innovaciones que se proponen afrontar estas cuestiones tienen que

ocuparse, hasta cierto punto, de la transformación de la conciencia mediante
la cual podamos empezar a pensar en nuevas posibilidades culturales para

nuestras escuelas (véase SLRUGuteR, 1989). No es una tarea fácil, porque,

como dice MRxrrue Gnr=¡¡e (1985, citado en SMYtlt, 1987a: 156), "... parece que

las escuelas se asemejan a procesos naturales: lo que ocurre en ellas parece
contar con la sanción de la ley natural y nada puede cuestionarlo u.oponerse
a ello en mayor grado que en el caso de la ley de la gravedad". Este es el

carácter del reto al que debe responder la innovación.
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¿uNA MAYORÍ¿. RECTDA
POR EL SABER?'

"Todavía somos dos naciones (porque, mediante la

educación, producimos una minoría que se sirue del saber
y una mayoría regida por el saber)... un proletariado

intelectual, moral y espiritual caracterizado por
competencias instrumentales en vez de por poderes

autónomos".

(SreruHouse, 1 9B3b: 166).

En las escuelas del Reino Unido, "el sixth form" se ha convefiido en una
institución por derecho propio. Tradicionalmente, ha marcado las distancias
entre la mayoría que deja la escuela a los 16 años y una minoría que perma-

nece para estudiar asignaturas de carácter académico que la lleve al ingreso
en la universidad o a proseguir otras rutas "profesionales". En los períodos de

desempleo elevado de los jóvenes, hay más personas que optan por continuar
sus estudios. El movimiento que se registra en la actualidad en algunas admi-

nistraciones educativas locales hacia la reorganización de los estudios tercia-

rios, según la cual todos los jóvenes que opten por continuar sus estudios asis-

tan a un "comprehensive college'z que ofrezca todo tipo de asignaturas, de

(1) Este capítulo se basa en diversos pasajes de un libro -el informe de un proyecto- escrito por Jeen

Ruooucr y Drvto Hoercrus (1 984).
Del mismó modo que la comprehensive school es un centro de enseñanza secundaria que ofre-

ce asignaturas de categorías diversas, tanto de carácter "académico'como .profesional", el com'
prehensive coltege al que alude la autora (los col/eges son centros de enseñanza superior) ofre-

ce también diversas posibilidades de estudios. (N. del T.).

(2)
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cambio. El desarrollo de la participación y la comprensiénlnnovaciÓn Y

carácter ,,académico",'Técnico" o "profesional", supone elfin del sixth form tra-

dicional, tal como lo conocemos'

Antesdequeelmovimientohacialareorganizaciónadquirieraunimpul-
so ¡mportante, estudiamos la enseñanza impartida en sixth form en 20 escue-

las. Nos interesaba ver si el cultivo de la "independencia mental" que' durante

mucho tiempo, se había presentado como la nota característica de la ense-

ñanzayelaprendizajeensixthform,seguíavigente'teniendoencuentael
carácter muy competitivo det sistema OJexámánes oficiales (el sistema de

nivel 
,,A,,del Reino unido). Queríamos saber por qué no extienden los profe-

sores sus aspiraciones-dL promover la independencia de pensamiento a los

alumnos -la mayoría- que abandonan su completa dedicación a la educación

alosl6años,sidisponendelasdestrezasyestrategiaspedagógicasnece-
sarias para fomentarla entre los alumnos de sixth form'

Porreglageneral,losprofesoresprevénuncambioimporlantedeacti-
tud y conducta de for iOr"n"i cuando ingresan en sixth form' En nuestra jerga

convencional, el camóio, que se lleva a labo durante las vacaciones de vera-

no, consiste en pasaf de ser "alumno" a ser "estudiante".En términos de hora-

rios, los estudiantes suelen cursar menos asignaturas con mayor profundidad

y tienen períodos libres en los que no tienen óOtigaciOn de asistir a clase' No

todos los estudiantes ,on .upr..s de utilizar adecuadamente ese tiempo libre'

Puede considerars" q* el problema de organizar eltiempo de que se dispo-

ne en relación .on un determinado plan dL tareas reproduce, en el ámbito

escolar, las concepciones profesionales o gerenciales del tiempo en relación

con el trabajo; sin duda, tiadicionalmente, el sixth form se orientaba a estu-

diantes cuyo objetivo consistía en dedicarse a ocupaciones que requieren una

disciplina similar , á-il; esa situación les exige. Esa percepción pone de

manifiesto la analogía bntre el trabajo muy dirigido de los niveles escolares

inferiores y el caráier rutinario del empleo de nivel inferior al profesional libe-

ral.

Enelsixthform,lacombinacióndeunoshorariosmásflexiblesyde
unascargasdetrabajocuyotérminosefijaamáslargoplazoymásvariables
supone que una Oe lás caiacterísticu. *át consistentes del "esfudio indepen-

diente,,,tal como ro experimentan los alumnos de sixth form, sea la responsa-

bilidad de organiza, y *otir"t su prop!9 trabajo' La necesidad de organización

puede interpretars. áo*o la necesidad de una planificación cuidadosa' El pro-

blema de la motivr"ion ". 
de autodisciplina -ei negng de que se planifique el

trabajo de forma racional no implica la ejecución del plan-' A este respecto' con

independencianoestantounprivilegiocomounpresupuestodelaresponsa-
bilidad. En resumen, un aspecto del estudio independiente -la autodisciplina o

la motivación intrínse
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¿Una mayoría regida por el saber?

la motivación intrínseca- destaca más el incremento de la responsabilidad que

la invitación a la libeftad. Establece una dimensión "moral"potencial, un campo

que recompensa la ética protestante del trabajo y, en consecuencia, coloca a

los profesores en la posición adecuada para moralizar a sus estudiantes con

respecto a los hábitos de trabajo.

Junto a la idea de la independencia, en cuanto responsabilidad con res-

peclo al propio trabajo, está la idea de la independencia mental. Muchos pro-

i"tot". y estudiantes de sixth form la consideran un ideal, pero no se aspira a

él de foima consistente y, en la mayoría de las escuelas que estudiamos,

había considerables diferencias de perspectivas y de práctica. Ahora bien,

aunque Ia independencia mental pueda considerarse como una mera cuestión

de oiiginalidad, a fin de cuentas supone afrontar la difícil cuestión de la epis-

temológía, porque no hay razÓn para la independencia salvo que Se acepte el

ideal dá ta i¡OertaO de pensamiento y esto, a su vez, implica la convicción de

que el saber se construye, en Vez de que sea revelado por la autoridad.

Los sencillos esquemas que aparecen a continuación enfatizan las dife-

rencias, tal COmo nOsotrOs laS apreCiamos, entre la "independenCia como res-

ponsabilidad" y la ,,independencia como libertad de pensamiento".

A: "ORcANtzactóru soclAL DEL TRABAJo"

lndependencia como responsabilidad.
La ética deltrabajo.
La organización de la tarea y del tiempo.
La independencia como principio sociopsicológico

B: "ORca¡¡tzaclóru soclAL DEL SABER"

tndependencia como libertad de pensamiento.
Eljuego de las ideas.
Organización del pensamiento y de la mente.
lndependencia como principio epistemológico.

Aunque la mayoría de los estudiantes adquiere el sentido de la "inde'

pendencia como responsabilidad", no todos llegan a experimental la "indepen-

dencia como tibertad de pensamiento". El obstáculo principal está constituido

por los res¡duos de las actitudes de autoridad en las que se socializan los

alumnos durante su escolarización obligatoria, de las que no pueden despren-

derse con facilidad cuando son estudiantes.

No es fácil desprenderse del hábito de la dependencia; el problema está

en cuándo hay que dejar de creer al profesor. La prueba más fuerte de la

dependencia iñteiectuaí Oe los estudiantes con respecto al profesor consiste
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lnnovación y cambio. El desarrollo de la participación y la comprensión

en su apego a las notas que toman en clase. Como son muchos los estudian-
tes que consideran las notas de clase como la clave de la que dependen para
los exámenes, su preferencia por la seguridad de las notas estructuradas o
dictadas por el profesor puede pesar más que la preocupación por su derecho
como estudiantes de elaborar sus propias notas. Cuando los estudiantes
avanzan más de lo dado en clase, a menudo, la inversión de energía se cal-
cula minuciosamente y la motivación para ello es descaradamente instrumen-
tal: es probable que el examinador responda bien a la inyección de ciertos
toques de autenticidad e individualidad en los datos proporcionados por las
notas de clase y el libro de texto. Para muchos estudiantes, la conveniencia de
Ia lectura se limita a la confirmación de los argumentos, sin extenderse a su
desarrollo. Por supuesto, hay estudiantes que buscan más y no se conforman
con unos estilos docentes que no les ayudan a tomar en serio su propio pen-
samiento, pero, en conjunto, la imagen que se desprende es la de una retóri-
ca de independencia que desmiente una enseñanza puramente instructiva y
una visión muy restringida del saber.

Una buena enseñanza de sixth form introduce a los estudiantes en unas
formas de pensar en una disciplina que no se limitan a "hacer historia", sino
que se extienden a "ser historiadof'. La tragedia está en que no suele recono-
cerse al estudiante la capacidad para "utilizar su propia mente".

Algunas pruebas procedentes de !as entrevistas

La autoridad del profesor y el crecimiento de la independencia intelectual

... de todos modos, sus notas son muy completas y los libros que con-
sultamos son una ampliación de sus notas y sus notas son una amplia-
ción de los libros; no hay mucho más... que descubrir.

Cuando, en clase, el profesor resume el libro de texto y el estudiante no
lee más libros que ése, hay pocas posibilidades de que surjan interpretaciones
divergentes. EI ciclo incestuoso refuerza la autoridad del profesor y sólo los
estudiantes más fuertes, que estén aprendiendo a desenvolverse en las aguas
de la independencia, aceptarán de buen grado lo que puede revelar una ense-
ñanza adecuada de sixth form: las limitaciones del saber del profesor y el
carácter provisional del saber como tal.

Para algunos estudiantes, la dependencia de Io que ofrezcael profesor
viene impuesta tanto por las circunstancias como por la costumbre: "Es dificil
conseguir información adicional", por Io que el estudiante se siente confinado
al territorio y límites de la mente del profesor. Al mismo tiempo, los estudian-
tes muestran cierta ambivalencia con respecto a las consecuencias de ese
confinamiento: un estudiante de alemán critica el tono con el que el profesor
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¿Una mayoría regida por el saber?

encarga una tarea: "Quiero media página". Otro estudiante se refiere a las cla-

ses dá lengua, en las que el profesor de sixth form "hace muchas preguntas"

sobre cada poema, obra de teatro o novela y los estudiantes "tienen que ir
página por página" mientras el profesor "señala las líneas impotlantes y la sig-

niflcación de esto y to de más allá". Los estudiantes se sienten más incómo-

dos cuando el profesor se limita a leer en Voz alta el texto en clase: "Lee en

voz alta et libro, habla entre dientes, habla entre dientes y lo único que puedes

hacer es mantenerfe despierto... y ves a los demás haciendo aviones de papel;

¡un alumno de sixth form haciendo avioncitos de papel!¡No se puede leer una

sección de un libro de ese modo!" Pero los estudiantes no tienen ninguna

estrategia para modificar esas conductas docentes.

No es fácil adquirir confianza en las propias capacidades tras un perío-

do largo y continuado de socialización orientada a la dependencia del profesor

y el espectro de los exámenes obliga inevitablemente a los estudiantes a acep-

irr como guía de las vías de investigación adecuadas las cuestiones del pro-

fesor, en vez de las suyas, y las sentencias del profesor como representacio-

nes adecuadas de los significados. En realidad, como señala un estudiante, en

el nivet de sixth form, la independencia no se refiere, probablemente, a las

ideas, sino a la autodisciplina: "Bueno, tiene que Ver con el trabaio indepen-

diente... Creo que ayuda mucho... todo lo que deian en tus manos tiene que

ver, en realidad, con el estudio". Otro estudiante, utilizando una imagen sor-

prendentemente persuasiva, dice algo así: en sixth 'torm, "te dan rienda suelta

durante un largo traYecto".

Por supuesto, siempre hay otra etapa posterior a la presente que pro-

mete mayor independencia y más posibilidades de aventura intelectual. Puede

ser la universidad:

... en ese nivel, es importante que no des todo [o sea, lo que dice el pro-

fesorl por sentado, pero en esta efapa [sixth form], yo no creo que deba

acepiarto todo... at)nque, desde luego, aquí esto se da mucho más... y,

por el momento, no mostraría mi desacuerdo'

Para muchos estudiantes, el profesor eS una autoridad y ellos no están

en situación de cuestionar la apelación a la autoridad del profesor porque el

sistema de enseñanza no les anima a buscar pruebas que puedan demostrar

la complejidad de las distintas propuestas que compiten por su reconocimien-

to como saber. POr supuesto, eS probable que el "bLten" profesor inCluya estO

en su enseñanza, revelando la estructura de alternativas que subyace a la sín-

tesis y justificando la naturaleza de la síntesis, pero hay muchos estudiantes

para quienes el saber es lo que el profesor sabe:
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El profesor es doctorldoctor en filosofíal y lo sabe todo'

...y si en un libro encuentras algo que no dice lo que te dice el profesor,

ei general, tiendes a pensar... que el profesor tiene razón y que el libro

está equivocado; eso no está bien, pero lo haces'

Algunos estudiantes se las arreglan para romper esa inercia, quizá por-

que les áyuden sus profesores, y disfrutan de una independencia de pensa-

miento en ciernes. Aprenden a aceptar que Su profesor no se considera en

posesión de la verdaá y, 
"n 

consecuen-cia, no puede utilizárselo como sostén

i" ., seguridad intelectual. Se dan cuenta de que los estudiantes deben

comenzar a responsabilizarse de sus propias acciones intelectuales:

En sirth form, aunque te digan que está "bien", tienes que prescindir de

lo que te digan y pieguntaie: "¿Tienen toda la razón para decir que está

bietn?", y nó timitarte a escribir lo que te digan sin pensar en ello.

siempre hay que tener presente ta patabra "sesgo". Es decir, ante cual'

quiei información que me den, porque la lea o porque me la d¡gan, tengo

la tendencia a tomarla como un dato incontrovertible... Me refiero a que

ta idea general det nivet A y no sóto del nivel A, sino la idea general de

la enseñanza superior consiste en que uno tiene que cuestionarla por su

cuenta y, ", "o,n,ecuencia, 
descubrir de ese modo más aspectos de

ella.

Estos estudiantes están aprendiendo a apreciar el funcionamiento de

SuS mentes respectivas; se dan cuenta de que la reproducción de la idea toma-

da del libro o del profesor "no es ni mucho menos tan dive¡lida como desarro-

llar las suyas prop¡as y ponerlas a prueba".

Por tanto, una etapa del enfoque hacia la independencia del pensa-

miento consiste en la concienciación del estudiante con respecto a las limita-

ciones del saber del profesor -y la disposición del profesor a reconocer sus

limitaciones-:

[En cursos inferiores] crees que los profesores 19 saben todo. Les pre'

guntabas atgo y rc dában la respuesta. En sirth form, si no estás segu-

io de atgo y ti preguntas al profesor, probablemente te diga que no lo

sabe... y parece un poco raro.

Los estudiantes que reflexionan de este modo sobre los profesores sue-

len moslrarse respetuoio. y no despreciativos ante su aparición como simples

modales y se felicitan pot L oportunidad de descubrir cosas en colaboración

con ellos, que actúan como líderes con respecto a los procedimientos y las for-

mas de aprender:

En sixth forn.
fesor dice: "E:

y al revés. I'i

adapta bien ¿

que, si no fu,e

relación es n¿
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¡
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¿Una mayoría regida por el saber?

En sixth form, los profesores se parecen más a los estudiantes. El pro-
fesor dice: "Bueno, yo no puedo hacer esto", y tú le enseñas a hacerlo,
y al revés. Nos ayudamos mutuamente y parece que el profesor se
adapta bien a esta situación. Quiero decir que nos damos cuanta de
que, si no fuera por el profesor, no llegaríamos a ninguna parte, pero la
relación es más amistosa.

Esa relación presupone la presencia de un profesor que confíe en sí
mismo y no todos los profesores están preparados para reconocer lagunas en
su dominio de la rnateria, aunque es fácil descubrir los subtedugios que se uti-
Iizan para disimular: "Les preguntas y te dicen: 'Me parece que no te hace falta
saber eso', qLte es otra forma de decir: 'No lo sé"'.

lnstrucción y diálogo

Un indicio de la confianza profesional en sí mismo es la disposición del
profesor a dar oportunidades a los estudiantes para que aprendan mediante el
diálogo, porque, a través del diálogo, los estudiantes pueden explorar ideas,
comenzar a cuestionar los supuestos no probados y los sesgos y examinar
alternativas. Al tratar de expresar los significados con sus propias palabras, los
estudiantes adquieren cierto sentido de posesión de las ideas, en vez de limi-
tarse a aprender las versiones ofrecidas por el profesor. La transición de la ins-
trucción al diálogo no es fácil para el estudiante ni para el profesor. Cuando el
profesor admite que un estudiante cuestione su opinión, los estudiantes se
sienten, al principio, un poco desconcerlados, aunque pueden llegar a "echar
sobre sus hombros parte de la carga de la prueba". Parece que todos los estu-
diantes aprecian la oportunidad de dialogar, aunque algunos se muestren algo
reacios por temor a que la autoridad del profesor acabe destruyendo la frágil
red de ideas que empiezan a cteat, como en las clases en las que los profe-
sores escuchan a los alumnos "y después dicen lo que ellos piensan". Por otra
pañe, los profesores pueden sentirse ofendidos si ven que sus ideas, mani-
festadas en el diálogo, se tratan con demasiado poco respeto y, en tal caso, el
estudiante recibe una mirada que lo dice todo: "¡Cómo te atreves a decir eso!"
Por tanto, en el diálogo, Ios estudiantes aprenden a hacer juicios sociales
sobre los grados de libeftad individual que toleren los profesores, así como a
prestar atención a las demandas intelectuales de la situación.

En el diálogo, los estudianles también pueden temer que se ponga en
evidencia su ignorancia o su incapacidad de captar la estructura del argumen-
to y de juzgar lo que pueda considerarse una aporlación relevante. Da la sen-
sación de que necesitan ayuda para ver que el diálogo es un medio adecuado

oara explorar lo que no se entiende y para arriesgarse en relación con las

ldeas. Al parecer, incluso los esludiantes más nerviosos y reacios a intervenir
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preferirían aponar algo al diálogo, en vez de dejar pasar la opodunidad. La

ansiedad puede ser especialmente aguda en aquellos grupos en los que se

perciben mayores diferencias de capacidad. La enseñanza mediante instruc-

ción no pone públicamente en evidencia las diferencias de comprensión den-

tro del grupo de estudiantes; sólo en el ejercicio o trabajo individual se mani-

fiestan los aspectos positivos y negativos de Ia comprensión de los individuos

y, por regla general, la revisión de esos ejercicios está reservada en exclus¡va

al profesor. Por tanto, Si te encuentras en "una posición elevada y destacada",

eS probable que 'te mantengas callado, en segundo plano, y, si no lo entien-

des, ¡cállate!"

Cuando llega el momento de tomar notas -para reflexionar o, más pro-

bablemente, para revisar lo dicho- sobre los aspectos manifestados en el diá-

logo, Ios estudiantes escriben selectivamente lo que han dicho SuS compañe-

ros, aunque es más frecuente que tengan en cuenta lo que diga el profesor,

que siempre parece estar esperando entre bastidores:

Siempre escribo las ideas det Sr. X. Si nos dice: "Creo esto", siempre

escribo eso, porque supongo que sus ideas son mucho más compleias

que las mías. Ét sabe mucho más sobre ello, por lo que tengo que ase-

gurarme de poner lo que él dice, puesto que te puedes fiar más de sus

ideas que de las del resto de la clase.

Salvo en las circunstancias de ciertas sesiones de diálogo, las actitudes

y la información que se transmiten en la instrucción se aceptan invariable-

mente en razón de la autoridad de la posición y la formación del profesor o del

conocimiento que tiene el profesor del sistema de exámenes. En consecuen-

cia, no puede sorprendernos que los estudiantes tengan dificultades, en algu-

nas asignaturas, para calibrar las opiniones diferentes sobre una misma cues-

tión de los "expertos"que muestra su libro. Si no disponen de una clasificación

de credibilidad, los estud¡antes tienen que afrontar la tarea de establecer Ia

credibilidad mediante el examen de las pruebas en relación con el argumento'

Los criterios paraiuzgar no son fáciles de definir y, a menudo, los estudiantes

no están Seguros de si se les pide que hagan una relación de las distintas

tesis, decidan cuál es la más verosímil y justifiquen su decisión o que utilicen

las distintas posturas (o procedimientos) como ayudapara formular su visión

personal. Las incertidumbres abundan:

vamos a ver, hay dos personas que se han gastado un montón de dine-

ro para escribir libros sobre el tema y tienen dos opiniones totalmente

diferentes. Yo pregunto: ¿qué se supone que debo pensar?

Es muy imporlante conseguir un montón de libros para ver qué piensan
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¿Una mayoría regida por el saber?

los historiadores de la economía porque las diferencias entre ellos son
muy grandes y, de verdad, es un fastidio. Coges un libro y ves una cosa;
después, abres otro y te encuentras a alguien que dice algo compteta-
mente diferente y, por supuesto, tienes que ponerlo en tu trabajo. Esta
asignatura es una auténtica trampa.

Una y otra vez, te encuentras dos ideas y ambas tienen puntos que las
respaldan; a continuación, empiezan las dificultades... En historia, suelo
tratar de elegir entre las dos, porque, si me pongo a trabajar a partir de
una ordenación de los dos puntos, acabo haciéndome un lío.

Erurwrsr¡-e (1981) estudia estas cuestiones. Resumiendo a prRRy
(1970), dice que los estudiantes pasan de un razonamiento dualista -"creyen-
do que siempre habrá respuestas 'correctas' y 'erróneas' a cualquier cues-
tión"- al razonamiento relativista contextual -"en el que se acepta la validez
parcial de interpretaciones opuestas de la realidad" (p. 116). Desde luego, en
nuestras entrevistas con los estudiantes, el problema era evidente.

La perspectiva del profesor

Muchos profesores entrevistados no se consideraban facilitadores ni
guías de la andadura de los estudiantes hacia la madurez intelectual, sino,
más bien, como proveedores de conocimientos. Algunos profesores dudaban
de la capacidad o, quizá incluso, del derecho de los jóvenes a empezar a pen-
sar por su cuenta:

Veamos, en primer lugar, la independencia de pensamiento. No espero
gran cosa en elsixth inferior [el primer año]. Tampoco espero mucho del
candidato medio del sixth superior. Sí lo espero de personas que vayan
a estudiar la materia a la universidad... y algunos la desarrollarán en un
grado sorprendente... pero no suelen lograrla la mayoría de los candi-
datos... ¡así es el pensamiento independiente!

Sin duda, Ias expectativas constituyen un poderoso determinante de las
conductas: si los profesores no esperan que los jóvenes sean capaces de pen-
sar por su cuenta, en su ejercicio docente no les darán oportunidades para que
lo hagan y, en consecuencia, los jóvenes no desarrollarán la capacidad de
pensar por sí mismos. Por tanto, las expectativas se convieñen en profecías
de obligado cumplimiento.

En conjunto, daba la sensación de que muchos profesores de sixth form
consideraban que su compromiso con los estudiantes consistía en asegurar-
les unas buenas calificaciones en los exámenes. Parecía que muchos trataban
de obviar la cuestión de que quizá no coincidieran la enseñanza para el creci-
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lnnovación y cambio. El desanollo de la participación y la comprensión

miento intelectual y la enseñanzapara superar exámenes. No son pocos los

profesores que han sucumbido a la tiranía de los exámenes y creen que es

improbable que tengan éxito sus esfuerzos para cambiar las expectat¡vas de

sus estudiantes. Hace unos años, un profesor de sixth form (Fox, 1979:7)

decía:

Creoquemimomentoanualdemayordepresióneslallegadadeun
nuevo grupo de sixth form recién ttegado tras su triunfo en el o levels'

Señor, Señor, nuestras bocas están abieftas: échanos en ella la Verdad

y nosotros la regurgitaremos en el A level¿. Me da la sensación de que

los exámenes áxtárnos pueden atrapar sin piedad al profesor y a la

clase. si estuviera en mi mano, pediría que elsixth form determinara en

gran parte su propio desarrollo; unos grupos de indiuiduos establecerían

contratos con el.profesor para ocuparse de determinados trabaios, fiia-

dos en consulta con el profesor, sin ptanificartos de antemano con dema'

siada minuciosidad con'obieto de permitir una fácit expansión o modifi'

cación, a medida que se descubran las orientaciones del grupo. El pro-

fesor no es una figura de autoridad, sino un centro humano de informa-

ción Y aYuda.

cuando entrevistamos a los profesores, era raro que se opusieran seria-

mente a las limitaciones impuestas por los exámenes y pocos de los que lo

hicieron creían estar en situación de actuar al respecto. veamos, por ejemplo,

la historia. A parlir de las entrevistas con profesores de historia -y podría apli-

carse sin problemas a los profesores de otras asignaturas-, identificamos cua-

tro modos en que los exámenes inhibían el desarrollo de la apreciación del

método histórico y de Ia competencia en el mismo. En primer lugar, determi-

nanelcontenidoqueestudiar,portoquenopermitenlaexpansiónlibredelos
intereses del individuo. En segundo lugar, dada la naturaleza de las cuestio-

nes que plantean, ponen el acento en los comentarios históricos a expensas

de las fuentes primarias, que constituyen el fundamento del trabajo del histo-

riador. En tercer lugar, irivializan el carácter de la investigación histórica al

fomentar el uso de únos enunciados históricos (la respuesta a la pregunta de

(3) El o level esel examen oficial cuya superaciÓn da acceso a los estudios postobligatorios del sxth

form. EquivaldrÍa, de alguna manera, a la obtenciÓn de nuestro título de Graduado en Educación

Secundaria. (N. del T).

(4)E],Alevelese|."-,"ndelnivelque,másomenos,correspondea]denuestrobachillerato.Tanto
el examen del A tevetcomo el dól O leveltienen un carácter oficial y están a cargo de órganos

externos al centro an ar qra el alumno cursa estudios. se asemejan a las antiguas "reválidas" o

"exámenes de grado". (N. del li)'
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exarnen, para desarrollar ent:'e 3Ü y 45 minutos) en los que eS imposible poner

en pr"áctica todo el conjunto de destrezas del historiador' En cuarto lugar, ios

*xémenes estirnulan a los profesores para que hagan hincapié en las técnicas

edecuadas para aprobarlos, en vez de proporcionar una formación en el méto-

cic históri*o y de pron'lover la práctica del mismo.

Fara concluir, yolvamos a la peclagoEía. Todo lo que Se presente en

:ia-se con ca¡"ácter de autoridaC y se establezca en cuanto lal, "Con indepen'

dencia ,le: las garentías er;tditas", no puede ser saber: es fe (sirruHot;SE,

1383c; 181). trlo es Saber, dice Stenhou§e idepositando, quizá, una conf¡anza

exceslva en la integri,lad de sus colegas universitarios), "en el sentido en el

tiue, ert las universidades, nDS acupamos de él o estamos preparados para

acuparnas de é1. lluestro saber e-c cuesflon able y verificable y diferencialmen-

i.3 segurü"" Y añade que nuestros estucliantes deben cornprender que esto es

:,;í. fos profesores del slxfh form tlenden a julstificar muchos de sus enfoques

*n reiación con la preoaración de sus estudiantes para la enseñanza superior,
,rer0, ¿por qué tanto tomar notas y no centrarse en la naturaleza del saber?

=n 
nlngun nivei pueden los profesores promulgar la verdad en virtud de una

-.nsená¡rza revestida de autoridacl: los proÍesores de los estudiantes de ense-

i:tfiz& secunclaria no están milagrosamente libres del error que están obliga-

:ios a admitir los profesores univorsitarios.

En general, los estudiantes no están tan preparados como el profesor

-al rrenos, en las nraterias académicas-, por lo que el modo de validar lo que

e ofrezca ei profesor o el libro de texto recomendado por él será a través de

orras fuentes de conocimientos. A eso se refería Stenhouse cuando hablaba

Ce la,'capacidad det estudiante para apelar a ta bibtioteca en contra de! profe'

sol'" No se trata de una fórmula subversiva, sino de una afirmación que reco-

noce ias consecuencias pedagÓgicas de permitir que los estudiantes del nivel

lel srxth form comprendan de alguna rnanera el carácter provisional del saber

,¡ !a necesidad de un examen crítico de las pruebas que respaldan la declara-

¡ión de verdad de un enunciado. Es curioso que Un estudiante citado antes

ci.eguntara: ,,¿cuánda hay que deiar de creer al profesor?" y no "¿por qué?"

f,a la sensación de que las escuelas, asumiendo una extensión de conve-

riencia de las etapas de Piaget, hayan decidido que el sixth form sea la oca-

sión para que caiga el primero de los siete velos que han servido para ocultar

:on áxito ei poOeiOel saber a los ojos inocentes de los alumnos más jóvenes'

Nota

'i. La dirección del proyecto corrió a cargo de Lawrence stenhouse y fue coor-

jinado por Beverley Labbett. Se diseñó como un programa de estudio de

:asos en múltiples lúgares y en él participaron profesores, estudiantes y biblio-
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tecarios de 20 centros de secundaria (14 comprehensive schools, 3 internados
públicos y 3 escuelas diurnas independientes), 2 colleges de sixth form, 1

college de further educations y un college universitario. Al seleccionarlos, se
tuvo en cuenta la necesidad de acceder a diferentes medios ambientales y
sociales y a distintos niveles de oferta de bibliotecas. El método principal de
obtención de datos fue la entrevista; se celebraron entrevistas con 200 estu-
diantes de sixth form,200 profesores de sixth form,50 personas de la planti-
lla de bibliotecas y 60 directores de centros o profesores con responsabilida-
des especiales en relación con el sixth form (véase Ruooucx y Hoertrus, 1984).

(5) La further educat¡on es un tipo de enseñanza superior no encuadrada en las universidades tradi-

cionales. (N. del T.).

66

"Enseñanza
parece un enfoque
sociedad vería con
tas veces proclama
cidades mencionad
do en el centro de s

no lo ha tomado en

En un estudit
a profesores de set
sificamos en cuatrc
rios divisores" y "ul

probablemente, el

razones para no uti

reflejaban las pres
constructos conver

6,



¡iii¡,,¡¡' 
i¡¡ ¡¡Ili¡iir11l§i

,,,,,::::,it !:::.

.':'::,1::;:¡,i¡11,1:,;, 
::,

I,l::::j,: .

',,fI'",,,.,,.,,, ,:,1"' ",,

,f* iiiliii

EL TRABAJO EI{ GRUPO
COOPERATIVO:

¿DtrMOCRACrA O DTVISTÓXr

ltluchos profesores esperan que los alumnos sean

milagrosamente capaces de parlicipar de manera fluida y
natural, así como críticos y capaces de discernimiento en

su conducta intelectual y social cuando acaban quinto o
sexto, sin que se /es haya of recido ninguna valoración o

estímulo auténtico para hacerlo así durante los diez años
anteriores de su vida escolar.

(FrrlotNo, 1973, citado en BRlooes, 1979: 128)'

"Enseñanza y aprendizaie mediante el trabaio en grupo cooperativo"
parece un enfoque inocuo y Suave que la mayoría de las personas de nuestra

sociedad vería con buenos ojos, pero, en realidad, a pesar del potencial, tan-

tas veces proclamado, del trabajo en grupo cooperativo para lograr las capa-

cidades mencionadas por Fielding, la mayoría de las escuelas no Io ha inclui-

do en el centro de sus políticas curriculares y la mayor parte de los profesores

no lo ha tomado en serio. ¿Por qué?

En un estudio reciente (véase Cowte y Ruooucx, 19BBa), entrevistamos

a profesores de secundaria de la región acerca del trabajo en grupo y los cla-

SifiCamOS en CUatfO CategOfíaS: "nO USUafiOS", "USUafiOS OCaSiOnaleS", "USLla-

riOS diviSOres" y "LtSuariOS Comprometidos". Los nO uSUariOS Solían deCir que,

probablemente, el trabajo en grupo fuese "bueno", pero daban todo tipo de

razones para no utilizarlo. Hasta ciefto punto, las razones eran reales, porque

reflejaban las presiones que recaen sobre los profesores, derivadas de los

construCtos cOnvencionales relativOs a lo que Constituya "una asignatura",la
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"enseñanza", el "ser profesaf', el "aprendizaje"o sean los "alun¡ncs".'

En ciencias naturales, tratamas de conseguir un coniunto de datos.

En idiomas modernos, el profesor tiene que supervisar todo lo QU€ s.a

haga.

El arie tiene que ver con la expresión individual.

¿El trabaja en grupo? l*os compañeras pueden pensar que la elase se
me escapa de las manos.

A menos que estés encima de ellos, en la escuela, los chirCIs ;:* quie'
ren trabajar.

Son rnuy felices cuando se sientan allí corno peqiteñcts iarritas y deian
que tú los vayas llenando.

En el nivel A, no puedes pedirles cooperación.

Ya lo ves; los chicos dicen: "El Sr. Jones nos hace traba.lar" Én sus cla-
ses trabajamas de verdad. Estarnas tesdo el tiempo escribiendc".

Los no usuarios solían encontiar tam'oién problemas en las aulas, ei

mobiliario y el tamaño de las elases:

Las aulas que tenencs no se prestan de ninguna rnanera a trabaiar en
grupa.

Tenemos en clase a 3A ehicos en una sesión de 35 minutos. Es muy difi-
cil hacer algo diferente a lo tradicisnal.

Por supuesto, también aparecía e! sentimientc de ansiedad con respec-
to a la competencia y estilo personales, asícomo la incertidunrbre en relaciói"r

con la organizacién y ia evaluación del trabajo en grupo. E-t muy fácil que la
inseguridad lleve al rechazo protector contra io nuet,o. Comc dijc un profesor:
"Creo que estamos en total desacuerdo con ello porque nc estamos acostum-
brados". No obstante, por encima de cualesquriera otras expiicaciones oe.das
por les profesores para no utilizar el trabajo en grupo cotno estrategia impoi'-

tante de aprendizaje, es pcsible que destaquen otras preocupaciones ntás
profundas, porque el trabajo en grupo se opone a muchas de ias convencio-
nes que constituyen una platafcrma de seguridarJ personal y profesional.

Como ha dicho HnRcn=nvrs (1988), los profescres adrniten qlre se sien-
ten vulnerables e incómodos si se salen de las esfrategias cle enseñanza "cen-

tradas en el control", probadas y comprobadas, segÚn las cuaies se trata a
toda la clase corno si fuera un alumno coiectivo (véase lu'lcNe ii-, 1987). Cus¡rl
(1987: 26) hace un comentario cornprensivo sok-¡re esas estrategias, explican-
do su persistencia en reiacién con la idea de "opción controlada por la situa-
ción":
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El trabajo en grLtpo cooperativü: ¿democracia o divisió¡':?

La instrucción centrada en el prüfesar lla s¡do una respuesta creativa de

los profesores [que les prermita] af rontar las CCInd¡cianes de trahaia, unas

expecfativas cüntrad¡ctorias y unas dispüslciones e.$tructurales sotre las
que tenían muy tr)oca influencia.

Como dice HnironEAvES, para cambiar. hace falta que apoyernos a los

¡,i'OfesoreS pAra que Acepten "L¡nas fir¡es edlrCafil,AS menos CentradOS en el

:on!:ral". Mientras tanto, ante el caráa{er rylultltr-¡dinarlo de unas clases grandes,

es rnuy prohable que los profesrires continúen con el estiio docente que se

a,tapta a las pilrticutrares circunstancias de l¿i situación y a ias destrezas con-

:retas que les han enseñado a utilizar.

Sin riuda, ia idea del sabe¡"escoiar corno un sabe:" reiacionado c0ñ ia
acurnu¡!aeión cle ceilezas ha servirio de refuerzr: a este estiio centrado en e!

i)iofescr. [3nL:rurR i1986: i23] dice qr-,:e el tr'abajo en grupo, üon §u valoraciÓn

rel aprendizaje basado en ei Ciáiogo,

... va en cantra cle ias tradicianes dt: la pedagogia *ue ¡:ravierten de atra

época, otra lnterpretación d* la cultt¡ra, ütra con¡:e¡scbn de la autoritlad,
que cantem¡slaban e! prac€Sc de la éducacion ctmo L¡na trunsmi§Ón de

sáóeres y vaiores cle quienes sabíen a gulencs sabían rítencs y lc sabí'
ar¡ cetl n'tenor dorninio"

LJna perspectiva rnuy impci'tante sostiene que la ensq:ñanza nnediante

¡,struccién está relacionada con el éxit* aoadénlir;.t y qr-ie ei éxito aeadén'¡ico

:e ryianifiesta en ios resultados eie los exá¡neres cficiales.

Ür*c que, tomo la socieAad suele espei'ar títulas y pürque la satleded
los es¡tera, la escuela las da y, eorno la es*ueia los da, nosrrlros fios pra-

fesaresj tenen¡as que arJapta¡'fiüs )/, cort¡o ter¡ena§ üue adaptarnas' ris

hay trabaia €n gi"upü. (CitaCo en i;owlE \¿ Ri-,i:nucr, r988: 15)'

!irrcL-rs {19f19: 12S) ve en la v:cja clornéstiu:a i:na pauta sinrliar de presiÓn

r¿.ra ia aciaptac!ói: de la acción indir.'idual:

El nttcva aulcritar!*q¡tto de Gran Bretañ¿t se er.pre-sa... en r¿iaclan€s muy

individua!izada.s de Consu.rla... !as persanas se slsnfa:t en ia sala de

estar y su carnpa espectaeu!ar es la pantalla de televisiór¡. Su ir¡stru-

ment* d* crganizacion es el ca¡tsumo de rnasas, considerad1 Cümo un

agregado de incontables opciartes !ndittiduales de ccnsumc.

üre§ qi.re esta imagen apoya Ia idea de ayudar a los jór,ene§ a qrie expe-
-rer;ten aite¡"nativas al consumo paslvo e irrciiviCualizado que ha caracteriza-

: tarnbién -sin ia posibilidad de canrhiar de canai- lcs aspectos más fcrmales

.iaCicicnales de nuestros estilos docentes.
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lnnovación y cambio. El desarrollo de la participación y la comprensión

También hablamos con los profesores a quienes clasificamos como

"usuarios Ocasionales". Estos profesores consideraban el trabaio en grupo

como una forma de refugio. Decían cosas como: "Cuando eStáS todo el rato

allí, frente a los alumnos, IJn poco de trabaio en grupo relaia la presión que

sientes". Coruuell y coLS. (1982: 102-103) presentan un cuadro similar de las

presiones de las que tratan de liberarse los profesores cuando se refieren a la

"'gran 
tensión" de "la constante confrontación psicotógica y física con los chi-

cls". Los profesores conslderan el trabajo en grupo como una especie de

intermedio:

En la mayoría de los casos, son clases dobtes. Es bueno cambiar duran-

te unos minutos. Eltrabaio en grupo permite que los chicos se relaien un

poco. Yo estoy a favor de la variedad y de no emplear siempre la misma

medicina;Ya sabes.

Los profesores de ciencias dicen: "En la mayoría de los casos, utiliza-

mos el trabajo en grupo porque no hay suficientes equipos para todos"'

Aunque, utilizado de este modo, el trabajo en grupo puede aumentar la moti-

vación a corto plazo, es evidente que no plantea ningún reto social ni intelec-

tual profundo a los alumnos (véase Cowte y RUDDUoK, 1988: 52). En realidad,

esa postura está muy lejos de la percepción del aprendizqe basado en el diá-

logo como una forma de comprender la naturaleza de los prejuicios persona-

leI, de poner la base del mismo en los principios de la democracia o de per-

seguir la verdad. como dice Poppen (1963, citado en BRIDGES, 1979: 50):

La verdad no es manif¡esta y no es fácil ltegar a ella. La búsqueda de la

verdad exige, al menos, imaginación, ensayo y error lyl el descubri'

miento graduatde nuestros prejuicios mediante la imaginación, el ensa'

yo y et error y et diátogo crítico [la cursiva es mía]'

Nuestros "usuarios divisores" eran los más complejos. Se trataba de pro-

fesores que utilizaban eltrabajo en grupo con unos alumnos pero no con otros'

La diferencia tenía que Ver, por regla general, con la capacidad. Algunos usua-

rios divisores sólo utilizaban el trabajo en grupo con los alumnos de peor ren-

dimiento porque lo consideraban una opción sencilla, aunque razonablemente

motivadoia, y relac¡onada, en esencia, con el desarrollo personaly Soc¡al (y no

con el intelectual).

utilizo et trabaio en grupo en los cursos inferiores o con los niños que

tienen necesidades esPeciales.

Lo he hecho porque era necesar¡o con los niños de capacidad muy

baja... no es una salida terriblemente estimulanfe.'. [pero].' . disfrutan con

ello y les gusta hacerlo.

70

Ésta es la ne
todo,... su cc.
gos no sean '
Cowte y R'::
Si tenemos e:

de la tradición cen'ir
que eltrabajo en gr-
alumnos de peor rei

grupo sea demasia:
en consecuencia, nc

Me da la sen:
esto... Un poc
no estamos h¡.

Los profesore,
tuidas por alumnos c

cuya preparación pr

formales de enseña
cultades tremendas
alumnos:

Me relaciona
lo que quiero
otros. Es decl
pero, a veces

mejor dedicán
p 16).

Los profesore
nosotros empezamc
yacen a la idea al us

categoría inferior, cie

Como señala
Reino Unido, la forn
tido de formación pe

... se ha lleva
que, desde el
nes a los "ac¿

currículo acac
nativos.



El trabajo en grupo cooperativo: ¿democracia o división?

Ésta es la mejor forma de mantenertos trabajando porque, después de
todo,... su concentración no es buena y, en la medida en que sus ami-
gos no sean unos holgazanes, es bueno que estén juntos. (Citado en
Cowre y Ruooucr, 1988a: 52).

Si tenemos en cuenta la fuerza combinada de la tradición académica y
de la tradición centrada en el profesor en las escuelas, quizá no sea extraño
que eltrabajo en grupo se considere a menudo como un medio de apoyo a los
alumnos de peor rendimiento. Los profesores suelen temer que el trabajo en
grupo sea demasiado casual para promover un "auténtico" aprendizaje y que,
en consecuencia, no sea adecuado para los "auténticos" aprendices:

Me da la sensación de que, quizá, yo no esté haciendo progresos con
esto... Un poco relajado, ya sabes, o'sin problema", como dicen ellos,
no estamos haciendo todo eltrabajo que debiéramos.

Los profesores que, por regla general, han trabajado con clases consti-
tuidas por alumnos clasificados como de muy elevado rendimiento académico,
cuya preparación profesional se ha llevado a cabo con arreglo a los modelos
formales de enseñanza y están satisfechos con ellos pueden tener unas difi-
cultades tremendas para saber cómo captar la atención de otros grupos de
alumnos:

Me relaciono mucho mejor con los chicos que son de mi estilo; ¿sabes
lo que quiero decir? A veces, me da la sensación de que no llego a los
otros. Es decir, hago todo lo que puedo y de la mejor manera posible,
pero, a veces, no consigo ponerme en su onda. En realidad, harían
mejor dedicándose a algo práctico. (Citado en Cow¡r y Ruooucr, 1988b,
p. 16).

Los profesores son sinceros al reconocer los problemas que tienen y
nosotros empezamos a entender la estructura de las preocupaciones que sub-
yacen a Ia idea al uso deltrabajo en grupo como una forma benévola, pero de
categoría inferior, de apoyo a los menos privilegiados.

Como señala BmcrvoRE (1990: 178), tanto en Australia como en el

Reino Unido, la forma más satisfactoria de educación "profesional", en el sen-
tido de formación para una ocupación,

... se ha llevado a cabo mediante el "currículo académico competitivo",
que, desde el siglo XlX, ha seleccionado y preparado para las profesio'
nes a los "académicamente brillantes". En particular, la hegemonía del
currículo académico ha llevado a la devaluación de los... currículos alter-
nativos.
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innovación y cambio. Ei desan'ollc de la participaciÓn y la ccrnprensión

Hl frabajo efi g!.Upo fr-inda.do en el diálogp s5 in{erosant* pÜrque futlcio-

na, Ccrno vtm05 ürltes, üomü in§trurrlento de orelenaeiÓn y selecciÓn seciales

(ihii ). L.es prefesr:re5 qilil consiileren qij€ no se aclaptá a ias {inalidad§s áca-

r.jé¡riicas lt, r"eiegarárl ai amh¡to de la *tlucación personellr social, mientrils qlle

lr:s profesr:res q!te conte!'nplerrla capacidad cie eiiálog1 C{'rnÜ una señaide pri-

vil*gir: acadárnir:o lo reservará:'i psra sus alumnos "a*edemi¡*s ds altos vue-

lo,-;,i i-a *afiaci{ad pare pariicipar ün uil Ciáiogo "seff1" (rráase ei *stui:jlc de

Page, re§u¡ljidú err ia ¡ntr*cL¿CCién a osta secciÜn) rluede con§¡rlerer'56 con

ta,::li,¡eC eoñr0 sinó:-iima ie la capecid¡¡ci Ce 'pensam¡efil.^. iniiependienlr:" y'

üüryit I]üVúrLL ! CCr-S. ii{:S5) Señalan rirl SU trabajo sr'rbre high schaals n-'1rtea-

nte:.i#anas, irr rriayor.ía cle i;:ti per§ofias ecnsidersn qu{} üi per;sü-rr-rierltg es ei

"tr:rrcn* ptüpia ol¿: /ús chicos /¡sfos'l Añaden:

Las escr:sla s t¡an hei;ho un grafi traba¡a a! vendei ia impcña;¡cia d€ la

as:ster¡c¡í1 a ia high schoc¡:, pe!:) !1an fracasac* cuanclo han traíado cle

vertder a la rneváría 6e los #sfilolá,'ltes el vaÍor 'jei trabaia Curc para

aprerider a utiiii¡tr ia ¡tiente... no tiay acuert¡-t en ¡a súc¡ecad o enir* los

eLluüadoresdet:igitschcala;ercdrie!anecesidacicJeer¡señaraics
üstudiente.< más jóvene§ a ut¡tizar al ¡t¡áximo su menie ni de que sean

cítPáüÉ§ ¡le hacerio. (P.317).

La falta üe pruebas cje la canacidacl de !cs estudiantes para utilizar la

rnente no es excusa para nc tratar de desarrollar esa capaciclad; tene rnos que

reconccrlr que sümos riüsotrfJs quienes hemcs crcaco esa incapacidad

I,,,lr-rchcs estudiantea "del montón" no aprenden y nosotros no le§ dejamos que

aprendail: ,,La evitacion paede envoiverse en paquetes mLly y,sfosos de ilu-

sio,.tÉs. 'Tras ¡.tr¡os tftulas impresic¡anfe-< de asignatttras §e esccr¡clen las rea-

lidades rle unos tralamtento.s de cláse mLty clifeíenfes" (Powell y coLS', '1985,

p.310).

La capaciclad cje utilizar !a mente es una condicién antecedente a la

autonornía inte!ectual y aljuicio responsable. una reivindicación importante de

los defensoi'es del traáajo en grupo (incir.ryendo a nuestros "Ltsuarias Campro-

metidos,,;Véase Cowle y Ruooucx, 198sa) eS que puede fomentar eSaS Capa-

cidades: en vez cje qua los alumnos y estudiantes reciban de segunda mano

eljuicio de otros, [eitiabajo en g'upo] les da ocasión de ocuparse directamente

cie las cuestiones y probfumas y Ue tener la experiencia de primera mano de

pensar las cosas en cliálogo con los demás. BnlocEs (1979) presenta una

importante justificación polít1ca para que todos los jóvenes tengan oporlunidad

cle experimenta¡" en las escuelas el trabajo en grupo. considera que promue-

ve las capacidades que "están en el centro de la comunidad democrática"'

capacidades que otros "procedimientos pedagógicos, como la clase magistral
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El trabajo en grupo cooperativo: ¿democracia o división?

u otras formas de instrucción de autoridad o estudio individuaf'no pueden
generar (p. 130). En particular, eltrabajo en grupo requ¡ere que los participan-

tes escuchen y tengan en cuenta otras perspectivas diferentes y esta capaci-
dad, afirma, es fundamental para el desarrollo de la democracia:

En la búsqueda individual del saber o de la comprensión, nos encerra-
mos en la subietividad de una única percepción... El diálogo (que es un

componente fundamental del trabaio en grupo), sin embargo, es una

actividad cuyo carácter consiste en poner iunto a una percepción del
asunto sometido a discusión las distintas percepciones de los demás
participantes. En otras palabras, plantea un reto potencial a una per'
cepción det mundo que está inevitablemente limitada por los preiuicios y
la imaginación de la mente individual, sin que, quizá, permita la obietivi-
dad, pero, al menos, sí permite una subietividad alternativa o la inter-
subjetividad. De forma más sencilla, el diálogo enriquece o desafía
nuestra propia forma de ver las cosas mediante las de los demás y, pre-

sumiblemente, esto constituya una importante aportación al desarrollo
del saber o de la comprens¡ón. (Bntoces, 1979, p. 50).

Wooo (1988) sostiene que la formación de estas capacidades puede

comenzar muy pronto. Dice que, incluso los niños de 6 ó 7 años, pueden pen-

sar de forma racional: "En algunas situaciones, también ellos trascienden sus
propias perspectivas inmediatas para apreciar cómo se ve el mundo desde
otro punto de vista" (p. 132). Añade que el problema consiste en que los adul-
tos están tan acostumbrados a responsabilizarse de dar sentido a lo que dicen
los niños que, cuando en la escuela se dan oportunidades formales para que

los jóvenes expresen y exploren los significados, los problemas que tienen
para comunicarse pueden interpretarse como incompetencia o incapacidad,
cuando, en realidad, se deben, en gran medida, a la falta de preparación, y

nuestras propias conductas adultas contribuyen a Ia persistencia de esa falta

de preparación.

Estamos tratando aquí dos cuestiones: la necesidad de que, en la edu-

cación formal, Ios jóvenes tengan oportunidades de expresarse de maneras
que tengan sentido y de la necesidad de dar oportunidades a los jóvenes para

que exploren las perspectivas de otras personas en relación con las Suyas.

Creo que estas dos capacidades Son componentes importantes de la "fuerza

del argumento" y ésta es una característica importante del proceso democrá-

tico. De acuerdo con GoTrltee (1979: 437),la oportunidad y la capacidad de

parlicipar plenamente en el proceso democrático no están al alcance de todos

los jóvenes por igual:

La capacidad de razonar constituye un poder distribuido de forma desi-

73



lnnovación y cambio. El desarrollo de la parlicipación y la comprensión

gual en esta sociedad. Esta obseruación puede generalizarse para

incluir las numerosas formas en que están socializadas las personas de

diferentes razas, sexos y clases económ¡cas para adoptar funciones

desiguales en eldiátogo. (citado en GRoUNDWATER Srr/llrH, 1989:43).

En resumen, la interacción de Valores y discursos que rodea el desarro-

llo deltrabajo en grupo es más compleja de lo que muchos pudieran imaginar

a primera vista.

Por ejemplo, eltrabajo en grupo cooperat¡vo es, como indica Gottlieb, un

campo de confrontación de las cuestiones de género y de clase en relación

con las oportunidades educativas. PRArr (1987: 153) también se ocupa de la

cuestión del género, indicando que el "enfoque individualista, típico del curri
culo tradicionat y det de orientación técnica, refleia y exacerba un modelo mas'
culino de escuela que no tiene en cuenta las cualidades máS femeninas", enlre
las que Se incluyen la preocupación por los procesos y el compromiso con la

cooperación, cada una de las cuales puede contribuir a Ia tarea deseable de

deconstruir las imágenes masculina y femenina tradicionales de la enseñanza.

Collrurll y coLS. (1982) sostienen que las "prácticas de competición"de IaS

escuelas secundarias refuerzan un conjunto parlicular de valores relacionados

con la clase social que tienden a descalificar al alumno de clase trabajadora
que, con frecuencia, está más acostumbrado a las "prácticas de carácter coo'
perativo". Para estos alumnos, la competiciÓn "siempre es divisiva, siempre se

opone al sentido det destino común y a la necesidad de la respuesta colecti-

va",

El paso altrabajo en grupo, s¡ se toma en serio, supone algunos replan-

teamientos fundamentales. En un nivel, "tienes que aprender a valorar las opi-

niones de tos estudiantes y deiarles que se responsabilicen de lo que hagan".

Ello implica una lucha por el derecho a determinar los significados y abre la

pos¡b¡lidad de un equilibrio diferente de poder en el aula. La capacidad de res-

puesta colectiva eS báSica para la autoorganización de los grupos oprimidos o

explotados y, Si reconocemos esto, podemos empezar aver la naturaleza de

la amenaza que supone el trabajo en grupo a las estructuras tradicionales de

la escuela. El trabajo en grupo cooperat¡vo, bien llevado y tomado en Serio, se

orienta hacia lo que ARoNowtrz y Glnoux (1986: 36-37) reclaman; afirman que

eS Urgente utilizar una pedagogía "que trate a los estudiantes como agentes

crfticós, problematice el saber, utitice et diálogo y haga que el saber sea signi'

ficativo, crít¡co y, en último término, emancipadol'. Son unas poderosas

corrientes ocultas con las que tiene que vérselas la educación al uso.

No obstante, en la práctica, la amenaza que supone eltrabajo en grupo

basado en el diálogo está relativamente contenida y, probablemente, siga así,
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a pesar de los esfuerzos rec¡entes, apoyados por una publicidad importante,
que han llevado a cabo diversos agentes, incluida la industria, para extender

su USo. Sospecho que las diversas iniciativas que respaldan el "trabaio en

gntpo" Servirán para reforzar los Valores establecidos, en Vez de oponerse a

ótlos. R pesar de la retórica habitual acerca de un currículo "capacitante",

determinad os "bienes" curricutares seguirán facilitándose a qu¡eneS el sistema

ha situado en desventaja, aunque de manera que subraye ciertos aspectos

diferenciales. Como señala HRRrlev (1986), el lenguaje afable de la coopera-

ción y fa negociación suele relacionarse con lo que podemos denominaÍ "pro-

visión compensatoria" para determinados grupos definidos de alumnos, que Se

manifiesta en programas más centrados en el desarrollo socialy personal que

en el pensamiento y en la formación en los procedimientos democráticos.

Sulrnrun (1989: 287-3Og) presenta también un relato que sirve de adver-

tencia. Describe un programa de transición (es decir, de la escuela al trabajo)

de tres escuelas secundarias de Nueva Zelanda. En esos programas, encuen-

tra un sitio eltrabajo en grupo. Sin embargo, los compañeros de los alumnos

incluidos en el programa consideraban a éstos como "rechazados". Según

Sultana, el programa, como tal, transmitía a los alumnos un mensaje claro

acerca de que los jóvenes no conseguían trabajo a causa de su carenc¡a de

cualidades personales adecuadas y no por falta de destrezas: el fallo no esta-

ba en la estructura de la economía, sino en los mismos ióvenes. De ahí que

Se centrara en el desarrollo person al, en "corregir el yO de manera que se aiuS'

tara al pertil de un perfecto empleado futuro". El plan principal consistía en que

los alumnOS "cambiaran de alguna manera su fOrma de actuar, hablar, veStir-

se e, incluso, pensar, en virtud de ta tentadora promesa de un trabaio" (p.294).

"Se estimulaba descaradamente"la obediencia (p. 295): los cambios del modo

de pensar de los alumnos no constituían un paso adelante hacia una mayor

independencia de la mente; en cambio, daba la sensación de que el programa

apartaba a los alumnos 'Ue unos cuerpos de conocimiento abstracto de los

que pudieran extraer interpretaciones de su experiencia vital" (p. 29a). La pre-

paración para el trabajo Se refería al moldeado de la conducta y actitudes

'correctas". Esos programas, dice Sultana (basándose en eltrabajo de Cnnruov

y Levrru, lgBS), reite¡án más un "impulso industrial" que un "impulso democrá-

tico".

En la medida en que el trabajo en grupo cooperativo esté muy relacio-

nado con esas asignaturas y no con otras, eS difícil que Se Satisfagan las aspi-

raciones profundamente Serias que invocan Bridges y otros' Es probable que,

a pesar de las frenéticas muestras de apoyo, el trabajo en grupo cooperativo

tenga que seguir luchando, en los años 90, para encontrar su verdadera iden-

tida-d y llevará la práctica su auténtico potencial. David Hargreaves vio esos
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problemas en los años 80, que no han disminuido:

... tJna de las tareas princ¡pales de la educación consiste en promover

el compromiso del aprend¡z Con los derechos humanos. Yo mantengo
que nuestros intentos actuales por conseguirlo fracasan precisamente
porque nuestro excesivo individualismo niega al alumno las experien-

cias, esencialmente colectivas, que Son el medio necesar¡o de ese

aprend¡zaje. Solemos contemplar las experiencias colectivas como un

mero med¡o para dar a tos estudiantes un conjunto de destrezas socia'
les, las capacidades para "llevarse bien" con ias demás personas. Ésta

es la dimensión social del cutto al individualismo -el culto al "am¡gu¡s-

mo"-. Nos cegamos al hecho de que las experienc¡as colectivas de la

escuela Son experiencias embr¡onar¡as de solidaridad social y, como

esas experienc¡as amenazan a veces los derechos de los individuos,

son exper¡encias de aprendizaie del reconocimiento y de respeto de los

derechos de los individuos. Es la paradoia de Durkheim: sólo mediante

una experiencia colectiva completa puede aprenderse el comprom¡so

con la dignidad det individuo. El compromiso con los derechos y la dig'
nidad del hombre no puede enseñarse como una experienc¡a meramen-

te intelectual o cognoscitiva; debe aprenderse a través de experiencias

sociales.

Sospecho que, con nuestros temores frente a lo colectivo y lo corporati-

vo, negamos a nuestros alumnos unas oportunidades educativas esen-

ciales. (p. 197).
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lntroducción

"La primera petición a la escuela es la de los alumnos para cuyo bie-
nestar existe la escuela", escribió LlwnerucE Srrr'¡nouse a mediados de los
años 70 (reimpreso 1983a: 153), señalando que, en vez de enfatizar las res-
ponsabilidades que deban reconocer y aceptar los alumnos con respecto a la
escuela y al trabajo escolar, también debemos pensar en las demandas que
los alumnos puedan hacer razonablemente a la escuela. Por ejemplo:

Los alumnos tienen derecho a exigir que la escuela los trate con impar-
cialidad y respeto como personas.

Los alumnos tienen derecho a exigir que los objetivos y fines de la
escuela se les comuniquen con claridad y que se discutan con ellos cuando
sea necesario.

Los alumnos tienen derecho a exigir a Ia escuela que los procedimien-
tos y disposiciones de organización de la escuela puedan justificarse racional-
mente y estén a su disposición los fundamentos de los mismos. (Véase el
manifiesto completo en Sre¡¡House, 1983a: 153-155).

El Working Pafi on the Whole Curriculumt del Schools Council, para el
que Stenhouse redactó originalmente esta declaración en 1975, pensaba que

era demasiado problemática para publicarla. Ahora, en 1990, las reacciones
serían muy diferentes. Somos mucho más sensibles a los derechos de los
jóvenes, aunque es posible que nos cueste desarrollar nuestras prácticas al

ritmo de nuestros principios.

En esta parte del libro, me ocuparé, sobre todo, de la segunda de las

tres propuestas anteriores -los objetivos y finalidades de la escuela deben

1) "Grupo de trabajo sobre la totalidad del currículo". (N. del T.\.
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resultar claros a los alumnos-, aunque la interpreto, principalmente, en el nivel

del profesor o profesora y de su trabajo en clase.

Los alumnos asisten aldesenvolvimiento cotidiano de las regularidades

de la escuela y es raro que tengan acceso, por derecho propio, al plan curri-

cular que estructura un desarrollo concreto de los estudios. La consecuencia

es que muchos jóvenes aceptan el carácter inevitable de los acontecimientos

de clase, sin cuestionar demasiado su conveniencia, o, simplemente, se

desentienden, reacción que concuerda con la idea de que lo que ocurre en

clase no es negociable. Én realidad, como indica el capítulo 7, cuando se per'

mite a los alumnos que participen del pensamiento del profesor y se les da

acceso a la lógica que establece la sucesión de sus tareas de aprendizaje, no

suelen preocuparse de ejercitar su derecho a saber y a comprender'

El capítulo 5 se ocupa de lo que les ocurre a los alumnos en una situa-

ción de cambio planificado, en la que, de repente, el mundo se desestabiliza'

Es posible que los profesores comprometidos en la innovación prolonguen la

deliberación durante algún tiempo, pero los alumnos suelen experimentar el

cambio como un fait aicompli imprevisto y, a menudo, indeseado, en vez de

como un proceso en cuyos inicios y iustificaciones debieran tomar pafte'

euizá, la mayoría de quieñes nos dedicamos a la educacién comparta la "pre'

ocupación apasionada" de Raymond williams "porque las personas que' en

otro caso, se verían como víctimas de la historia, puedan comprender sus pro'

pias circunstancias" (HuRE, 1989). El capítulo 6 es una respuesta al capítulo 5:

presenta el intento realizado por un profesor, que trabaiaba con sus colegas

universitarios, para promover un acontecimiento que facilitara la transición de

un estilo de aprendizaje a otro. TRvlon (citado en stlaenr'/Rru, 1970:402) expo-

ne con toda claridad la pretensión de los tres capítulos de esta parte:

sea lo que sea, el currículo debe arrancar con la intención de crear una

situación en la que eiestudiante pueda comprometerse con sinceridad con lo

que se le Pida que haga'

Enestoscapítulos,miargumentoasumeque,porelmomento'basta
con hallar formas de manifestar á los alumnos las finalidades de Ia escuela' tal

como se expresan en la realización cotidiana de determinadas evoluciones de

los estudios. No obstante, existe, por supuesto, otro plan, relativo a dónde y de

qué modo puede influir los alumnos en las direcciones en las que quieran lle-

varlos sus Profesores'

METGHRN, en su libro Flexi-schooling (1989: 36-38)' distingue entre e-l

"ct)rríCulo COnSUltiVO", el "CUrríCulO negOiiadO" y el "CUrríCulO demOCrátiCO"'

Dice que un cunículo consultivo se basa en un programa impuesto que inclu-

ye una serie de oPorlt
fesor reflexiona sobre
modificaciones Pedin<
de participación en e
carácter del curso de
intento de vincular las

el mundo del saber Y
lo democrálico, "en el
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ye una Ser¡e de oportunidades regulares de consulta a los aprendices' El pro-

iesor reflexiona sobre la informaóión recibida en las consultas y propone las

modificaciones pertinentes. En el currículo negociado, "se incrementa elgrado

de participac¡ón en el podef': surge "un contrato aceptado... con respecto al

caiácter delcurso de estudio que se emprenda". La negociación "constituye un

intento de vincular las preocupac¡ones y la conscienc¡a de los aprendices con

el mundo del saber y & aprendizaie siétemáticos"' Por Último, está el currícu-

lo democrático, "en & qu" un gruio de aprendices redacta, pone en práctica y

rev¡sa su propio curríóulo, pártienao de una hoia de papel en blanco"' Los

aprendices "adoptan las funciones de investigadores y exploradores y los pro-

fesores, las de facilitadores y reparadores"'

Sospechoquelarecienteimposición,enelReinoUnido,deunmarco
nacional de referencia para el curríóulo, junto con unos objetivos muy especí-

ficos de rendimiento, nb facilitará que los profesores dediquen mucho tiempo

a comenzar a trabajar seriamente en ese plan, aunque, indudablemente'

habrá escuelas en tas que los profesores ya habrán adquirido ese compromi-

so y es probable que otorguen una prioridad importante a la participación y

comprensión de los alumnos durante los años 90'
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PRESENTACIÓN DE
LA INNOVACIÓN

A LOS ALUMNOS'

Es probable que las escuelas y las clases se encuentren en un estado

de evolución constante. La evolución se basa en pequeños acontecim¡entos

de cambio, ninguno de los cuales, de por sí, supone una amenazaala estruc-

tura global; al Contrario, cada acontecimiento, aunque opere como un impulso

momentáneo de cambio, confirma el pasado conocido. La innovación es dife-

rente: es consciente, planificada y supone algunas rupturas fundamentales

con el pasado conocido (véase Huu-y RuDoucx, 1981). Cuando me refiero a

la "innova1ón", pienso en algo que, si Se realizara, exigiría a IOS partiCipanteS

un cambio importante con respecto a las pautas de su práctica vigente.

En los últimos 10 años, más o menos, hemos hecho considerables pro-

gresos en la construcción de un mapa que registre nuestra comprensión del

f,ro""ro de innovación en las escuelas. Sin embargo, hay una zona de este

mapa que aún no se ha explorado de forma sistemática. La zona a la que

aludo es la de los alumnos y la innovación, que incluye la forma de cambiar la

experiencia de los alumnos y su poder con respecto al progreso de una inno-

vac¡ón en las escuelas Y aulas.

¿Por qué hemos prestado tan poca atención a estas cuestiones en

nuestrós intentos de esiudiar y comprender el proceso de cambio en las

escuelas? Bruce Joyce habla de los problemas de incorporación que plantean

las innovaciones a íos profesores. En pañicular, enfatiza la dificultad de inte-

1) Diversas secciones de este capítulo Se presentaron en un congreso celebrado enla Simon Fraser

university, en 1980. Aruüloyle y Ted Aoki (véase más adelante) también publicaron artículos en

1 984 (véanse: Jovce y Suowens, 1 984; Aorc' 1 984)'
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desarrollo de la ParticiPación y la comPrensión

grardestrezasoperspectivasnuevasenunapauta-deconductabienestable.
cida y caracterizaO" íoi ¡nt"rrelac¡ones€ompl;ias. Señala las dificultades que

tienenlosprofesoresparautilizarunasdestrezasoperspectivasnuevasen
situaciones que acabán asociándose con las destrezas y perspectivas anti-

guas: los hábitos ,". ta.il.r de seguir, cómodos y no producen ansiedad'

Joyce habla de ta nácesiOa d de "des;programaf' al profesor con el fin de tras-

tornar sus rutinas. S*ti.n" también i" n'"..tiOrO de que la comunidad se dé

cuenta de que, .n 
"i "á.o 

de una innováción que requiera un cambio impor-

tante de hábitos, ,.rurt" árv fácil tachar de incompetentes a los profesores

mientras experimenálr'""n'iá. nuevas destrezas, las aprenden y llegan a sen-

tirse cómodos con ef fás. Oene ayudarse-a ia comun¡Oad a aceptar la provisio-

nalidad y Ia incerl,o,'ni" duránte el período d'" d?t1p-1?ndizaie y nuevo

aprendizaje. oe este Áoáo, los profesores innovadores percibirán un contexto

de apoyo y adquirirán la fuerza suficiente para desa.rrouar_tllnnovación' Joyce

lo plantea de un *ooo ,árouderamentá memorable: la comunidad debe ser

comprensiva y tolerante con respecto a l,a-'iconducta socialmente desviada"

que probabf"*"nt"ili.-"rti"n foi profesores en las primeras fases de una

innovación imPoftante'

Joyceconfirmaasí,demaneramuyvivida,.nuestla.gropiaexperiencia
de los problemas O"J"lÁnorución en et Réino Unido, pero no tengo más reme-

dio que pr"grn,"r.L'¿Ño O"n"ros extenJer estas observaciones sobre los

profesores a ros arumíor?-¿A.u.o la innovación no trastorna tanto las rutinas

de los alumnos "orá 
i* o"-los profesores? ¿y ese trastorno de las rutinas no

constituye un, 
"*p"ii"ncia 

igualmente incómoda para los alumnos que para

los profesores? y .i i;;;"; que iustitüaii" prouitionalidad y la inseguridad

de los profesores .uunOo se introáuc* nr.rá" formas de trabaiar en clase'

¿no deberero, p.-n"iiamUien en el modo de ayudar a los alumnos para que

se den cuenta de que la incerlidumorr liü Rrovisionatioaopueden 
estar iusti-

ficadas -tanto las suyas como las aet pótesbr- y que la inseguridad puede ser

una caracterrstica #üiut o. t" situación en un momento determinado?

Latesisquequieroexplorareslasiguiente:cuandolasinnovacionesno
arraigan en las 

"t'Jáiá' 
o 

"n 
t" autas' ptieoe que se d"qi'que los alumnos

actúan .o*o g,u'-dián"s O" la cultura vig;nt" y' en cuanlo tales' representan

una poderosa fueá conservado" y' á'ñtánot q'q prestemos atención a los

problemas a tos que sL enfrentan los alumnos, es posible que estemos pasan-

do por alto una caiacieristica importani;;iú."io de innovación' Joyce dice

que la comuniOaá;r;r; una ihfluen.i, ñoi..ottática sobre la cultura de la

escuela y define L áár"r"ioad en términos de padres y administradores' Yo

sostengo que ta.orunio"o de la clase -los alumnos- puede e.iercer la influen-

cia más fuerte 
" 

iár"i O. ia estabilidád y, por tanto, no podemos sorprender-

nos de que suceda e
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nos de que suceda eso, si, como hemos hecho a menudo en el pasado, no
implicamos a los alumnos en la comprensión de la finalidad y del proceso del
cambio que pretende llevar a cabo el profesor o la escuela.

Dos acontecimientos quedaron impresos en mi mente y marcaron las
primeras fases de mi convencimiento de que esto era una cuestión importan-
te. El primero ocurrió cuando visité una escuela primaria de plan abierto del
Reino Unido pocos meses después de su inauguración. Los alumnos habían
sido transferidos, con sus maestros, de una antigua escuela victoriana, con
aulas oscuras, pesados pupitres y una atmósfera muy diferente de la de la
nueva escuela. Hablé con la directora, que dijo que los maestros se habían
adaptado bien a la nueva situación; habían contado con el considerable apoyo
que les brindaron las conversaciones y las oportunidades de asistir a diversos
cursos de preparación para la transición. Sin embargo, daba la sensación de
que los alumnos habían tenido ciertas dificultades: habían empezado a robar
lápices y a ocultarlos en pequeños escondrijos. Los maestros de la escuela
estaban preocupados por esta conducta y se reunieron para tratar de inter-
pretar Io que sucedía y planear qué hacer al respecto. Su interprelación fue
que a los alumnos les faltaba la sensación de posesión del espacio que habÉ
an disfrutado en su antigua escuela, en la que trabajaban en sus propias aulas
y podían guardar sus pertenencias en sus propios pupitres. Los maestros pen-
saban que, ocultando los lápices en lugares secretos, los alumnos, de 6 y 7
años, tenían la sensación de disponer de un espacio privado en la escuela,
que podían considerar propio. La directora y sus maestros decidieron inundar
de lápices la escuela hasta que los niños se sintieran menos amenazados por

el carácter abierto de su entorno. En este caso, me sorprendió mucho el hecho
de que hubieran podido preverse los problemas que se les presentaran a los
maestros en esa transición, pero no los de los alumnos.

El segundo acontecimiento fue una historia que me contó una estudian-
te de magisterio en prácticas. Ocurrió durante su primera práctica docente.
Estaba trabajando con una clase de niños de 7 años en una escuela que había

decidido celebrar la llegada del otoño con una fiesta de la cosecha. A medida
que iban trayendo frutas, verduras, pan y flores y disponiéndolo todo en el ves-

tíbulo principal de la escuela, los niños se entusiasmaban cada vez más.

Todas las mañanas preguntaban'. "¿Cuándo va a ser la fiesta de la cosecha?"
Una tarde, se reunió a todos los alumnos en el vestíbulo, en el que Se Senta-

ron en el suelo, en filas, y escucharon una plática del capellán. A la mañana

siguiente, los niños siguieron preguntando: "¿Cuándo va a ser la fiesta de la
cosecha?" Pero, como los maestros sabían muy bien, la fiesta de la cosecha
consistía en la reunión en ef vestíbuto para escuchar la pfática del capeflán: no

se había explicado a los alumnos la idea de los maestros, que ellos habían
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dado por conoc¡da.

Después,hubodosexperienciasdeinnovación-unamíaylaotrades-
crita por DeNscoH¡se (1SaO¡- que confirmaron mis ideas acerca de la impor-

tancia de los probtemás que subyacen a la tarea de presentación de la inno-

vación a los alumnos. Revisaré con ciefio detalle ambas experiencias'

ElestudiodeDenscombeponedemanifiestolafuerzadelosalumnos
paraimponeruncompromisoconresp.ectoalainnovación:esunrelatode
estrategia y contraestiategia. Denscombe llevó a cabo sus observaciones en

un collegecomunitario de-alumnos y alumnas de 14 a 18 años, en régimen

coeducaiivo, en el que las clases de ñumanidades se caracterizaban por cons-

tituir la máxima expresión de la política de la escuela de avanzar hacia un

currículo y una organización social más integrados' El principio de la ense-

ñanzaabiefta, aunque estuviera respaldado por Ia retórica de la política esco-

lar, no afectaba las Ááter¡as de catágoría superior del currículo, en las que el

tráOu¡o seguía desarrollándose de acuerdo con las convenciones de la ense-

Ái"=áy eiaprendizá¡e en clases cerradas. La asignatura de humanidades se

,,reconocía de inmediato como una novedad y presentaba un marcado con'

traste con la situación de la inmensa mayoria de asignaturas"' No obstante' la

experiencia de los alumnos con respectó al nuevo estilo de trabajo era limita-

da, dado que, de toi gS períodos lectivos Semanales, los alumnos sólo pasa-

ban 6 en clase de humanidades; "en consecuencia, las clases de humanida'

des seguían constitiiyeiio unu situación anormal". Denscombe interpreta las

respuestas de los alumnos y, en menor medida, de los profesores en las cla.

ses de humanidad"" 
"áro'la 

prueba de un impulso "para normalizar la situa'

ción,,conrespectoatodaslasexperienciasvividasenlaescuela.

Las clases de humanidades se desarrollaban en una sala lo bastante

grande para albergar grupos de entre 60 y B0 alumnos' El enfoque' basado en

los recursos, respalda-ba un elevado grado de aprendizaje individualizado y en

plq*no grupo.'Sóto ,. convocaba al gran grupo para la presentación de las

lecciones qr", por'r"gL g"n"rul, servian pára introducir algún tema o fase

nueva del trabajo de iumánioades. En teoría, los alumnos podían moverse

con liberlad por et espacio abierto, sentarse cuando quisieran y dialogar sobre

su trabajo. Los profásores se consideraban catalizadores y sus intentos de

estructurar un entáque colaborativo se caracterizaban por unas "relaciones

áie depen¿ían de u'n clima alegre y amistoso"'

para reducir la disonancia entre la práctica que se desarrollaba en

humanidades y la de otras clases, los profesores optaron por imponet "un cie-

rre sutil a ta apertira del área de trabtaio". Proc.edían a identificarse de modo

especial con un g;po 
"on.reto 

de alumnos y "en consecuencia, restauraban

una característica stg
esperaba que Ios a1,

sentaran en él; por tar

especial, en vez de '
naza al esquema de
social que llevaba ccr

Es fácil que el
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za abieña. En último 1
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una característica significativa de la clase cerrada" (p. 54). A raíz de esto, se
esperaba que los alumnos mantuvieran su pertenenc¡a a un subgrupo y se
sentaran en él; por tanto, el movimiento de un grupo a otro se convirtió en algo
especial, en vez de normal, pudiendo considerarse, incluso, como una ame-
naza al esquema de organización de los profesores y a la pauta de control
social que llevaba consigo.

Es fácil que el restablecimiento de ciertas manifestaciones patentes de
autoridad y control del profesor constituyera un mentís del ideal de las relacio-
nes de colaboración a cuyo desarrollo se orientaba el enfoque de la enseñan-
za abierta. En último término, se puso de manifiesto que los alumnos no modi-
ficaban su forma de ver la situación de enseñanza, sin dejar de desarrollar
estrategias orientadas a promover sus propios intereses, a expensas de las
pretensiones de los profesores con respecto a ellos.

Sin embargo, el problema estaba en que algunas estrategias que, en
una clase cerrada, eran eficaces para combatir la idea de orden del profesor o
provocar ciefio despiste, con el fin de lograr un momento de respiro en el tra-
bajo, perdían su eficacia en una clase abierta. Por ejemplo, en la clase cerra-
da, el ruido o ciertos ruidos ponen de manifiesto la pérdida del controldel pro-
fesor y, en consecuencia, los alumnos pueden utilizar conscientemente el
ruido, como estrategia de clase, "precisamente para contrarrestar la presión
del profesor para mantener un silencio ordenado en clase". Sin embargo, en
humanidades, los profesores aceptaban el ruido como una característica nor-
mal del trabajo en plan abiefto. Por tanto, los alumnos tenían que elaborar nue-
vas estrategias adaptadas a la situación abierta. La organización de la clase
llevó a los profesores a moverse por sus "áreas" y emplear eltiempo en hablar
individualmente con los alumnos. Los intercambios eran de carácter amistoso,
pero daba la sensación de que ese carácter no estaba desprovisto de cierta
pretensión de control, en la medida en que permitía al profesor "estar al tanto
deltipo de información personalsobre los alumnos que no podría conseguir en
unas circunstancias menos relajadas" (véanse también las características de
las "pedagogías invisibles"de BERNSTETN, 1975). En consecuencia, el carácter
amistoso, que incluía "la identificación culturaly el humof', constituía un punto
de partida adecuado para la contraestrategia. Los alumnos aprendieron apro-
vechar las frecuentes charlas en plan de amigos para reorientar o desviar el
centro de interés del profesor:

Profeson Robin, me debes un trabajo. Todavía no has hecho nada de la últi-
ma unidad.

Alumno: Bueno, tuve que salir la noche pasada...

Profesor Eso no es excusa...
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Alumno'. Le hacen demasiado vieio, ¿no?

Profesor Caradura. Todavía me quedan unos años'

Alumno: ¿Por qué?, ¿en qué puesto iuega? A su edad' debe ser portero'

Profesor. Btteno, en realidad, si quieres saber"'

¡Los alumnos han conseguido protegerse de una vigilancia demasiado minu-

ciosa!

otra característica innovadora deltrabaio de humanidades era la flexibi-

lidad de la estructura de la asignatura y, una vez más, se convirlió en un terre-

no apropiado para que los a¡]mnos dlsarrollaran SuS contraestrategias' Las

orientaciones de la ásignatura decían: "Puedes investigar otros aspectos que

se dejan a tu elección"o a la de tu profesof'. Por tanto, estaba justificado que

los alumnos insistieran en que se trataran materias de su interés' "El interés y

la relevancia de los temas, combinados con la tolerancia del profesor con res'

pecto a hablar en las ctatses abiertas" permitía que los alumnos emplearan

mucho tiempo en ello; el subterfugio, que los alumnos aprovechaban rápida-

mente, consistía 
"n 

qu" la difereñcia entre el "trabaio auténtico" y la "charla

entre amigos" estaba muy difuminada:

Profeson Jean, Allison, habéis estado habtando mucho tiempo' Trabaiad un
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Os he oído hablando de roPa...
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ruales de control para ¡niciar la conversación con los pequeños grupos.

Ante esto, da la sensación de que no se explotó por completo el poten-
:lal de las humanidades en el plano de la lnnovación. En primer lugar, Ios pro-
Íesores realizaron un cambio que se tradujo en la reconversión de la fluidez de
-elaciones del gran grupo en grupos normales de clase, no separados por
:aredes, pero con espacios territoriales diferenciados. En segundo lugar, las
'elaciones colaborativas y no autoritarias, que, según lo previsto, tenían que

apoyar los profesores, sólo existían en el plano superficial de la interacción
:¡tre alumno y profesor. Los profesores utilizaban las "nuevas" relaciones para

:r'¡contrar formas de mantener una Sensación cómoda de control social y los

alumnos reaccionaban tratando de descubrir, con un sentido cedero, los pun-

:s débiles de la situación y, de ese modo, desarrollar contraestrategias que
:s dieran la oporlunidad de alcanzar los niveles de trabajo que les convinie-
-an. En consecuencia, aunque la situación pareciera diferente, las relaciones
-:e poder y las actitudes que suelen respaldar esas relaciones seguían siendo

=sencialmente las mismas. E! terreno, provisionalmente neutral, de la innova-
, én fue invadido, en realidad, por las batallas de ingenio que se desarrollan
:'¡ la enseñanza convencional y, en esas circunstancias, era poco probable

-ie se renegociaran los términos de la enseñanza y el aprendizaie para situar-
rs en la línea del ideal colaborativo del proyecto de las humanidades.
luedaba comprometido el espíritu de la innovación. Para mí, la cuestión
npodante es Ia siguiente: ¿El resultado habría sido diferente si los profesores
-:bieran planeado juntos el modo de introducir y justificar Ia innovacién ante
:s alumnos y si hubieran empleado más tiempo para aclarar juntos sus ideas
:¡bre los prlncipios clave que caracterizaban la innovación?

El segundo relato, que también quiero examinar con ciedo detalle, está
:lacionado con un proyecto de desarrollo curricular en el que trabajé como
¡ embro del equipo central del mismc. El proyecto se denominaba Humanities
)urriculum Project (HCP, 1971;véase el capítulo 1). Unos 4 años después de

a conclusión oficial del proyecto -es decir, tras tinalizar el período en el que

::ntaba con apoyo financiero y cuando el proyecto se encontraba en su fase
:: divulgación-, Lawrence Stenhouse (el director del proyecto) y yo pensamos

:te estaría bien hacer una especie de revisión del mismo y pedimos al direc-
' : r de una comprehensive secondary school cercana a la universidad en la que
'-abajábamos que nos permitiera disponer de un grupo de alumnos de 14 ó 15

:ios durante dos trimestres, por lo menos, y en dos períodos a la semana.
:ara facilitar la comprensión de este relato, tengo que decir algo sobre el pro-

,:cto como "innovación": era difícil de comprender; era oneroso con respecto

, los recursos escolares necesarios, y chocaba cOn los valcres establecidos

=: la mayoría de las clases. En este proyecto, el diálogo constituía la forma
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principal de investigación y el profesor actuaba como un moderador neutral' El

iiatogo estaba informado y encauzado por las pruebas; es decir, era pos¡ble

introcl]ucir materiales de hiltoria, per¡odismo, literatura, filosofía, bellas artes'

fotografía y estadíst¡ca s¡empre que fuesen relevantes para ayudar a los alum-

nosá ampiiar el alcance de sus consideraciones y profundizar su comprensión

del tema sometido a discusión. A continuación, presento un esquema de las

exigencias que este proyecto curricular planteaba a los profesores, los alum-

nos y las escuelas:

Destrezas nuevas para la mayoría de los profesores'

1. Diálogo, en vez de instrucción'

2. El profesor como moderador neutral, es decir, sin manifestar su propio punto

de vista.

3. La palabra del profesor se reducía en torno a un 15%'

4. El profesor tenía que manejar materiales de distintas disciplinas'

5. Nuevas formas de evaluar.

Destrezas nuevas para la mayoría de los alumnos'

1. Diálogo, en vez de discusiones o debates'

2. Escuchar y dirigirse a los otros, no al profesor'

3. Tomar la iniciativa en cuanto a sus aportaciones, sin depender de claves

suministradas Por el Profesor'

Contenidos nuevos para muchas clases.

1. Exploración de cuestiones sociales discutidas, correspondientes a menudo

u.u,po, delicados (p' ej., relaciones raciales, pobreza, familia, relaciones

entre los sexos).

2. Pruebas reproducidas en su forma original, sin simplificaciones de lengua-

je.

Exigencias de carácter organizativo para las escuelas'

l.Pequeñosgruposdediálogo,cadaunoconunprofesormoderador.
2. Grupos constituidos por alumnos de capacidades diferentes, preferidos por

muchas escuelas.

3. Asientos dispuestos de forma circular o rectangular'

Elequipodelproyectohizoungranesfuerzoparaayudaralosprofeso-
re" a comprender lós [rincipios del proyecto mediante la asistencia a cursos

de formación intensivol, en régimen de jnternado y rigurosamente planeados'

Aunque éramos conscientes Oé tas dificultades que tendrían los alumnos para
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adaptarse a esta forma de aprendizaje, prestamos muy poca atención a la
cuestión de ayudar a los profesores a presentar la innovación a SUS alumnos.

Nuestro evaluador, Barry MacDonald, estaba al tanto de los problemas, sin

embargo, los profesores no previeron la medida de la incapacidad para este

trabajo, desarrollada por los alumnos en Su escolarización previa, que les

había formado de ese modo, ni el grado en que los alumnos se habían Socia-

lizado satisfactoriamente en una tradición de predominio del profesor y de acti-

tudes defensivas. (MncDorunuo, 1973: 24).

Es digno de recuerdo este comentario de un alumno:

Durante toda nuestra vida, hemos estado en escuelas. Nos han ense-

ñado que lo que dice el profesor está bien. Sin embargo, cuando esta'
mos en esta clase dialogando, nos resulta difícil discrepar de é1, des-
pués de todos esos años. Tendemos a estar de acuerdo con é1.

Hasta que no experimenté directamente, como profesora en una clase,
el problema de presentar Ia innovación a los alumnos, no llegué a darme cuen-
ta por completo de las consecuencias prácticas y de procedimiento'

Volvamos a mi relato. A Lawrence Stenhouse y a mí, nos dieron un

grupo de veinte alumnos de 14 años durante un período doble a la semana

-unos 70 minutos-. Se convino en que las sesiones se desarrollaran los lunes,
por la mañana, inmediatamente antes del recreo. Normalmente, los alumnos

hubieran estado en clase de literatura inglesa. En algunas asignaturas, las cla-

ses estaban estratificadas2 y, en cuarto, había 10 niveles. Nos dieron el nove-

no nivel, una mezcla de alumnos que sabían que eran los últimos, aunque no

habían perdido la esperanza, y otros con capacidad suficiente pero que, en

espíritu, habían abandonado la escuela. El profesor que les daba clase nor-

malmente había tenido problemas de disciplina con el grupo y nos cedió

encantado el grupo. Casualmente, 6 años antes, la escuela se había sumado

al proyecto, aunque lo abandonó posteriormente. Los materiales del proyecto

yacían, cubiertos de polvo, en los anaqueles de los armarios'

Lawrence y yo llegamos un lunes por la rnañana. Un profesor explicó al

grupo de alumnos que iban a trabajar en grupos más pequeños, uno con el Sr.

Stenhouse y el otro con la Sr1a. Rudduck, "de la universidad". Se pasó lista al

grupo. El principio por elque se rigió la asignación de alumnos a los grupos no

estaba muy claro, aunque nos lo dijeron más tarde, y los alumnos debían

- -a "estratificación" o streaming consiste en clasificar a los alumnos según su rendimiento o capaci

:ad. (N. del )1).
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conocerlo: los alumnos verdaderamente imposibles fueron asignados al grupo

de Lawrence; a mí me dieron el resto. Nuestras reuniones se celebraban en el

bloque reservado exclus¡vamente para los alumnos mayores de la escuela -de
17 y 1B años-. A diferencia de las ctases ordinarias, que tenían filas de pupi-

tres, las aulas que íbamos a ut¡lizar eran bastante reducidas y tenían sillas

alrededor de un bloque centralde mesas; la única característica familiar de las

nuevas aulas era la pizarra. Los alumnos con los que íbamos a trabajar no

habían tenido, hasta entonces, ninguna experiencia escolar de trabajo

mediante eldiálogo.

De este modo, comenzamos nuestro trabaio de innovación, en unas cir-

cunstancias no demasiado favorables, aunque eran Semejantes a las que

otros muchos profesores tuvieron que enfrentarse al tratar de llevar a cabo

innovaciones. Cada Semana, yo empezaba la sesión explicando que actuaba

como moderadora, no como profesora, que el diálogo constituía una oportuni-

dad para aprender de los demás y no sólo de mí y que disponíamos de prue-

bas que podríamos utilizar como ayuda para el diálogo y para darle profundi-

dad. El grupo escuchaba, con aparente atención, porque esta pafie era cono-

cida: hablaba la profesora. Sin embargo, los alumnos no hacían preguntas

Sobre lo que les decía ni, al parecer, establecían relación alguna entre lo que

les había dicho y lo que venía a continuación. Pasadas algunas semanas,

habían aprendido a escribir en sus carpetas el título: Humanities Curriculum

Project,y a hacerlo con buena ortografía. Una vez máS, Se trataba de un logro

habitual.

El hecho de que actuara como moderadora y me Sentara a la mesa con

los alumnos suponía un cambio con respecto a la relación convencional entre

profesor y alumno, basada en la autoridad. Sin embargo, los alumnos no con-

cebían ninguna convención alternativa, por lo que, durante un período de tiem-

po bastanté largo, no pud¡eron ttevar a la práctica la forma de diálogo, hasta

descubrir cuál fudiera ser la estruetura de la convención alternativa. En este

mundo apane, Se daba rienda Suelta a las conductas que, normalmente, Se

hubieran impedido o, de manifestarse, hubieran constituido un desafío directo

a la autoridad del profesor. Al adoptar el papel de moderadora, me imponía a

mí misma la obligación de prescindir de los medios habituales de control que,

en una situación de enseñanza normal, hubiera Suscitado, sin duda, la con-

ducta del grupo. Existía la tendencia a hablar en voz baja y sobre este telón

de fondo dé movimiento perpetuo y aparentemente inconsciente se erguía una

Ser¡e de incidentes para llamar la atención que, a pesar de su repetición, man-

tenían Su atractivo. Parecía que habíamos entrado\ en un callejón sin salida

con respecto al progreso del diálogo. El mero hecho de mantener mi papel

suponía una grave tensión. comprendía por qué había profesores que aban'

92

donaban. Grabábamt
taba escuchar las gr
para evadirse encarg
go, se registraban cie

el modo de avanzar t

se produjo la transfor

Una semana in
para ver grabaciones
mismo estilo de traba
actividad, la consider¿
comprobar una hipóte
vada de tratar de man
café y galletas. Los ir
cas pafiiciparan en e

rnanifiesto en la orgar
Ios chicos lo hicieron
ra grabación que pus
esas tendencias macl-
te femenina. Ahora bl
incentivos para exhib
sentadas, con el pelo
Probablemente, nuest
que no hubiera algún
sujetadores negros de
La grabación present:
quitarla.

La segunda grat
:on a responder, hacie
sición de los asientos,
Jo. También se dieron
regla general, cortas y

A la semana sigr
:cr el grupo. Jim era r

rarece interesante cita
-ltiendo una cuestión
;ixos" y considerandc
'.atrimonios conceñad

- n: La señorita est
del grupo. Cor



Presentación de la innovación a los alumnos

donaban. Grabábamos los diálogos en cinta magnetofónica y al grupo le gus-
taba escuchar las grabaciones, pero sólo para oír el sonido de sus voces o
para evadirse encargándose del aparato. Con respecto al desarrollo del diálo-
go, se registraban cieños progresos, pero no eran acumulativos y yo no veía
el modo de avanzar en el aprendizaje de una forma sistemática. Y entonces,
se produjo la transformación.

Una semana invitamos a ambos grupos a que vinieran a la universidad
para ver grabaciones de vídeo de otras escuelas que trataban de utilizar el

mismo estilo de trabajo. Para ser sincera, creo que, cuando concebimos esta
actividad, la consideraba más como una salida que como una oportunidad de
comprobar una hipótesis educativa. Suponía una liberación de la tensión deri-
vada de tratar de mantener la innovación. Los alumnos se reunieron; les dimos
caté y galletas. Los impulsos machistas que habían hecho difícil que las chi-
cas participaran en el diálogo sin que las ridiculizaran se ponían ahora de

manifiesto en la organización social del grupo. Las chicas se senlaron atrás;
los chicos lo hicieron cerca del televisor y se comieron las galletas. La prime-

ra grabación que pusimos fue un desastre porque, inadvertidamente, reforzó
esas tendencias machistas. Se había realizado en una escuela exclusivamen-
te femenina. Ahora bien, en una escuela de ese tipo, las chicas carecen de
incentivos para exhibirse ante las compañeras. En la grabación, aparecían
sentadas, con el pelo un tanto descuidado y llevando unos jerséis corrientes.
Probablemente, nuestros chicos no concibieran una situación de clase en la
que no hubiera algún elemento de carácter sexual: nuestras chicas llevaban
sujetadores negros debajo de blusas blancas; su maquillaje era muy delicado.
La grabación presentaba un mundo poco conocido y absurdo. Tuvimos que
quitarla.

La segunda grabación fue más productiva. Nuestros alumnos comenza-
ron a responder, haciendo comentarios sobre el tamaño del grupo y la dispo-

sición de los asientos, similares ambos a los que nosotros habíamos adopta-

do. También se dieron cuenta de que las intervenciones del profesor eran, por

regla general, coftas y tranquilas.

A la semana siguiente, el clima de mi grupo había cambiado. Jim habló
por el grupo. Jim era el líder del grupo, el guardián del antiguo régimen. Me
parece interesante citar un pasaje memorable de esa sesión. Estábamos dis-

cutiendo una cuestión en el contexto del tema de las "relaciones entre los

sexos" y considerando las circunstancias de los matrimonios precoces y los

matrimonios concertados por terceros:

Jim: La señorita está hablando demasiado e introduciéndose en la marcha

det grupo. como moderadora, ella no debería hablar tanto, deiando
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Ellen:

J. R.

Jim:

J. R,

Jim:
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que los miembros del grupo discutan.entre ellos' Bueno' tampoco se

trata de discutir, sino áe itabtar y dialogar entre ellos más que con la

profesora, porque, ya lo sabe, usted tiene que ser la moderadora y no

la profesora.

señorita, la madre de esta india regresó a la tndia y se llevó al marido

mientras su hiia estaba aún en el sirth form'

[Manifestando interés] ¿Sí?

Ya está otra vez, señorita.

[Disculpándome y con cierta falta de lógica] Sólo hago una pregunta'
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El líder de la opinión del grupo se había conveftido en el intérprete de la

innovación y no en saboteador de la misma. Desde ese momento, empezamos

a hacer progresos, u,nq," a un ritmo lento, porque no existía un compromiso

de toda la escuela con la nueva forma de trabajar y, en consecuencia, los

alumnos no tenían ocasión de consolidar esa forma de trabajo en otras clases'

Reflexión

En este punto, me gustaría revisar las cuestiones que dan sentido a

ambos relatos y teorízar básándome en eltas. En primer lugar, está el recono-

cimiento de que las definiciones de la conducta escolar y de clase de los alum-

nos pueden const¡tJi unás pooerosas fuerzas conservadoras en la práctica

educativa. Si se modifican dá repente las normas de conducta en el aula y se

establecen una estructura y una forma de aprendizaje nuevas, no es raro que

los alumnos traten de restáurar las conocidas y confortablemente previsibles

y, mediante ,u. pr.riones, obliguen al profesoi a volver a las rutinas habitua-

les.

Ensegundolugar,tenemosquep€nsarenquénosbasamosparapre-
sentar las innovac¡onls'a los alumnos. En palabras de Teo Aorr (1984)' en el

modelo instrumentatJe implantación, es probable que se. interprete la innova-

ción como un bien de consumo nuevo que proporcionen l_os profesores y con-

suman los alumnos. En ese marco de referencia, es fácil que.los profesore-s

interpretenlaintroduccióndelainnovacióncomolaimplantacióndeuncon-
juntodeprácticas,paralocualb.astaconejercersuautoridadoinvocarla
autoridad de ta escr;ir. ruo 

". 
probable que ese enfoque ayude a los alumnos

acomprenderetsentidodelainnovación,esdecir,loqueSuponelainnova.
ción para las relaciones entre profesor y 

"irrno 
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rados y la visión delsaber que respalda la innovación. En camb¡o, los alumnos

tendrán que construir el rompecabezas del sentido a partir de los elementos
de información que les proporcione, con el tiempo, su observación del com-
portamiento del profesor y, si los alumnos no tienen la curiosidad o Ia pacien-

cia necesaria para unir las piezas del rompecabezas, pueden optar por opo-

nerse a la innovación y evitar la incertidumbre volviendo alter.reno conocido de

las normas establecidas.

Una alternativa a la imposición de la innovación mediante el recurso a la

autoridad del profesor consiste en explorar con los alumnos el carácter de la
innovación. Lo que dice Ted Aoki se ajusta muy bien a esta idea: en su mode-

lo de implantación de acción práctica, habla de una "aventLtra comunitaria de

progreso" para comprender el sentido del nuevo marco de referencia en el que

han de trabajar tanto el profesor como los alumnos. Añade que, en realidad, la

exploración crítica de ese sentido es una condición previa de una acción con-
junta eficaz.

En tercer lugar, tenemos que encontrar una forma de establecer y desa-

rrollar este diálogo crítico. Originalmente, conceptuamos el problema en estos

términos:

Para que tenga éxito la innovación planeada, el modelo pedagógico que

tengan en la mente los diseñadores de la innovación debe hacerse patente a
los miembros de la cultura a la que se dirija. Con frecuencia, eS un proceso por

etapas. Cuando el profesor haya interpretado el modelo pedagógico de los

diseñadores de la innovación, el modelo ya presente en la mente del profesor

debe ponerse de manifiesto con total transparencia a los alumnos. (Hull y
RUDDUcK, 1981).

Aoki lo plantea de otro modo: el profesor ha de invitar a los alumnos a

introducirse en su marco interpretativo y extraer el sentido de Ia innovación

mediante el diálogo.

No obstante, es más fácil decir todo esto que hacerlo. ¿cómo puede

lograrse? Nuestra experiencia indica que las explicaciones de los principios

son insuficientes para transmitir el sentido de la innovación si los alumnos

carecen de puntos de referencia en su experiencia antecedente que les per-

mitan traducir esos principios en comportamientos dinámicos. Los alumnos

con los que he trabajado carecían de referentes comunes para unas expre-

SiOneS abstfaCtaS COmO: "modefador neutfal", "diSCtJSión", "iniCiatiVa del alUm-

nO", "investigaCión reflexiVa".DeVezen CUandO, daba la SensaCión de que rea-

lizaban en la práctica eSoS conceptos de forma casi accidental, pero no eran

capaces de mantener la forma de aprendizaje durante el tiempo suficiente
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para analizarla y explorar su sentido en colaboración. si una explicación de los

principios es ináuficiente, Ios alumnos necesitan una ilustración de los princi-

pio. .n la práctica. O" áf'f, la exhibición de grabaciones de otros grupos de

álrrnno, ocupados en un tipo de trabajo basado en esos principios'

Creoquelasgrabacionesdevídeopuedentenerdos.puntosasufavor.
En primer lugar, justificán la parlicipación de alumnos y profesores en la inno-

vación: Ven a otros grupo., án ,abi"ntes escolares reconocibles como tales'

que se compoftan á" i" Illrn. ra ,'anormal" que implica la.innovación' Esto

puede servir de ayuda en los climas, a menudo convencionales, de las escue-

las. Es una forma de justificar lo que Bruce Joyce (véase más arriba) llamaba

,,conducta sociatmenie desviada" de la innovación. En segundo lugar, las gra-

baciones de vídeo facilitan una imagen compartida dela "extraña"conducta de

la innovación que pueda analizar el grupo y, a partir de ese.análisis, pueda lle-

gar a construir su propio sentido Oe ta cueÁtión. Lo que pretendo decir aquí es

que la mejor manera'de comun¡car los principios de la innovación consiste en

hacerlo mediante una experiencia compartida de los principios en la acción y'

si esto no puede logiuitá en el seno del grupo, es posible intentarlo a través

de una experiencia íicaria de los principiJs en la acción que facilita la graba-
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Enestepunto,meparececonvenientedejarestaperspectivamuycen.
trada en un aspecto limitádo, aunque potencialmente significativo, del cambio

en las escuelas para tratar de situarme en un marco más general, al que ya

me he referido.

Enestemarco,elconceptoclavees"cultura"'Hagenstrand'queha
escr¡to sobre la ditusián espaciai de ¡as innovaciones, desde el punto de vista

del geógrafo, definía la innóvación como una "novedad cultural". Para mí, ésta

era una definición seductora, pero, ¿que entendemospol ',ctlltura,2 La cultura

esunlogrosocial;seaprendeySecomparte.Laculturatienequeverconla
capacidaddelosmiembrosdeungrupoparaactuarbasándoseenuncon.
senso sobre los significados, manifLstado en los usos lingüísticos y depen-

diente de un consenso más profundo sobre los valores e ideas (sreruHouse'

1963: 1 22).Elpoder de la cuitura consiste en que puede mantell-1i.f:11
complejadenormas'Enlasdosanécdotasquereferíantes,Vemosqueasl
ocurreenelniveldelaclase.oltusrroloconfirmaensulibro:TheSmallGroup
(1959:84):

Cada grupo[por ejemplo, una clase de una escuela] tiene una subcultu-

rapropia,unaversiónseleccionadaymodificadadeciertaspartesde

ción.

Un marco más general
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una cultura mayor [por ejemplo, la escuela]... sln su propia cultura, nin-
gún grupo ttegaría a ser más que una pluralidad, un montón de indivi-

duos. Los significados comunes, las definiciones de la situación, las nor-

mas de creencia y conducta constituyen la cultura del grupo.

Esto vale para cualquier otro grupo de trabajo. En consecuencia, pare-

ce conveniente anatizar los problemas de la innovación en relación con elcam-
bio cultural. El cometido de la innovación consiste en penetrar la cultura vigen-

te del grupo y crear una nueva cultura desde dentro. Como hemos visto, la
principal dificultad es la imposibilidad de crear un vacío cultural provisional con

el fin de hacer sitio a lo nuevo, aunque, si pudiésemos eliminar la cultura vigen-

te, careceríamos de fundamento para explorar, en colaboración, el sentido de

la innovación.

scHwRs (en wesreunv y wr¡xor, 1978: 170-171) recoge la esencia del

problema:

Para que la empresa tenga éxito, hay que poner a prueba la lógica

nueva y no alguna versión de la misma radicalmente equivocada. sin
embargo, ésfe es el resultado más improbable de todos, porque, si la
tógica nueva se describe en sus propios términos, su audiencia tendrá

que trabajar duro para comprenderla por los medios que tenga a su

alcance. Ahora bien, estos medios son las antiguas formas de entender,

dependientes de la tógica antigua. lnevitablemente, lo nuevo se modifi-

cará y deformará en este proceso de comunicaciÓn, convirtiéndose en

atgo similar a lo antiguo... Si ta tógica nueva se transforma por comple-

to de acuerdo con los términos de la antigua, es probable que se llegue

a un entendimiento erróneo, estático e inconsciente de la misma.

Sobre todo, el profesor, como mediador del cambio, debe tratar de com-

prender la innovación en sus propios términos y procurar presentarla en esos

mismos términos a sus colegas y alumnos del grupo de trabajo. Cuando los

participantes se enfrentan al significado de la innovación curricular en su

medio, construyen una nueva cultura de clase que refleja unos nuevos princi-

pios de juicio y acción. Así se establece un cambio dinámico, en vez de un

conservadurismo dinámico. Schwab los describe con estas palabras, que pue-

den aplicarse tanto al profesor y sus alumnos como a un equipo de profesores

que trabajen juntos (en Wesraunv y Wtxor, 1978: 173):

Cuando flos participantes en la innovaciónl trasladan su comprensión

provisional a la acción, se crea un poderoso estímulo para el pensa'

miento y ta reflexión... Las acciones emprendidas llevan a unas conse'

cuencias y efectos imprevistos en los profesores y los estudiantes que
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lnnovación y cambio. El desanollo de la participación y la comprensión

ex¡gen una explicación. Se produce una reftex¡ón sobre las disparidades

entre los fines imaginados y las consecuencias que, en realidad, se deri-

van... Las nuevas acciones cambian los antiguos hábitos de pensa-

miento y obseruación... se movilizan energías y se despiertan nuevas

empaíás. Se tlega así a una comprens¡ón nueva y más avanzada de las

ideias que han conducido a la nueva situación'

Elcambio de los "antiguos hábitos de pensamiento y obseruación"cons-

tituye un paso fundamental en la tarea de introducción de la innovación'
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AYUDAR A LOS ALUMNOS
PARA QUE REALICEN LA

TRANSICIÓN AL APRENDIZAJE,
BASADO EN LA II{VESTIGACIÓN

En los días del movimiento curricular, el cambio "planificado" era una

expresión que, por regla general, significaba que el cambio en cuestión era

idea de otros. De ahí, el incremento de ocasiones para que los profesores asis-

tieran a cursos de formación permanente diseñados para ayudarles a realizar

los cambios intelectuales y prácticos para emprender formas nuevas de traba-
jar. En una época de desarrollo curricular desde la misma escuela, es fácil que

el cambio "planificado"signifique "planificado por los profesores de una escue-
t'a concreta". En ambas situaciones, es frecuente que Se pase por altO el dere-
cho de los alumnos a conocer de qué cambio se trate.

Dado el ideal de Ia innovación curricular como empresa que realizar en

:olaboración entre profesores y alumnos, ¿en qué marco podría iniciarse la

exploración y la negociaclón de unos procedimientos nuevos de clase? Esta

:uestión (planteada ya en el capítulo 5) se convirlió en el punto de padida de

ln proyecto de investigación (Hur-r- y Ruooucr, 1981), del que presentamos

aquí uno de sus estudios: elde una acción de formaiión en tiempo lectivo con-

sistente en un encuentro de alumnos organizado para ayudarles a realizar una

:ransición informada de la enseñanza puramente instructiva al aprendizaje

'nediante la investigación.

Un encuentro organizado para los alumnos en t¡empo lectivo

En nuestro estudio, trabajamos con24 alumnos de 12 y 13 años y un

srofesor de una high schoolsemirrural. El grupo estaba constituido por alum-
'ros de distinta capacidad: "En un extremo, había alumnos de grammar scho-

iÍ de nivel inferior; en el otro extremo, alumnos de máximo nivel". Fred, que

era director del departamento de humanidades, planeó introducir un nuevo

:nfoque de la historia con su grupo de alumnos de tercero' El enfoque se
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lnnovación y cambio. El desarrollo de la participación y la comprensión Ayuda

basaba en la investigación. Tenía una idea clara de lo que quería conseguir en

el nuevo curso de historia:

Hasta ahora, han estado aprendiendo historia, que es lo que llamamos
"aprender datos"... ahora estoy Verdaderamente deseoso de convertirlos en

historiadores, de manera que comiencen a plantear cuestiones y las respon-

dan ellos mismos, sacando sus prop¡as conclusiones... Quiero que empiecen

a darse cuenta de que yo no sé todas las respuestas... Pienso que también

comenzarán a utilizar unos materiales diferentes que, hasta la fecha, no han

empleado. Todos los materiales que han tenido hasta ahora eran libros, libros
y yo... Estoy convencido de que empezaremos a enseñarles cómo hacer para

responder preguntas.

Hasta cierto punto, creo que lo más difícil para ellos consiste en adap-

tarse a trabajar por Su cuenta, sin que Se los dirija de forma tan minuciosa, tan

estructurada. El otro problema está en hacer que p¡ensen por su cuenta. No

creo que hayan hecho esto antes.

Hay muy pocos alumnos realmente capaces de sentarse y mantener

una discusión; bueno, no una discusión, Sino un diálogo. Quizá ocurra eso,
que sea una discusión, que adopten una postura [y] no esté preparados para

ceder de acuerdo con la lógica de la situación. Creo que, con frecuencia, no

son capaces de entablar un diálogo y decir: "Sí, ese elemento de prueba me

hace cambiar de postura". Adoptan una postura y se plantan en ella.

Fred sabía también lo que pretendía conseguir en la jornada de encuen-

tro que organizamos juntos: su objetivo consistía en proporcionar experiencias
que ayudaran a los alumnos a modificar su idea de la historia y de la ense-

ñanza de la historia, sensibilizándolos con respecto a las cuestiones siguien-

tes:

. los profesores y los historiadores no están de acuerdo en relación con las

interpretaciones de los historiadores;
. con frecuencia, los informes escritos son confusos, inexactos e incompletos;

. podemos entablar un diálogo que, conduzca o no al establecimiento de una

visión común, debe basarse en las pruebas disponibles.

Nuestra colaboración con Fred estaba relacionada con la creación de un

ambiente en el que pudiera iniciarse este proceso de cambio. Planeamos

comenzar con una jornada de encuentro para los alumnos. Los comentarios

de Fred nos ayudaron a determinar el conten¡do y el estilo de la jornada, pro-

porcionándonos también algunos criterios paruiuzgar su eficacia.
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Ayudar a los alumnos para que realicen el aprendizaje basado en la investigación

Entrevistas prel¡minares con alumnos

Fui a la high schoolpara hablar con los 24 alumnos, que ya sabían que
se había planeado un enfoque nuevo de la enseñanza de la historia y que,
durante el curso siguiente, iban a tener como profesor a Fred. Celebramos las
entrevistas con grupos de entre 2 y 4 amigos cada uno, eximiéndoles de la
asistencia a clase durante la realización de la misma. Las entrevistas, que
duraban entre 15 y 20 minutos, se llevaron a cabo en una clase vacía y se gra-
baron en cinta magnetofónica.

Las entrevistas confirmaron lo que Fred había dicho acerca de que el
trabajo que había planeado sería muy diferente, en contenido y estilo, del que
solían realizar los alumnos, no sólo en historia o ciencias sociales, sino tam-
bién en otras asignaturas. Cuando les preguntamos sobre qué versaba la his-
toria, los alumnos tendían a dar respuestas cortas y fragmentarias: "Sobre las
romanos"; "sobre los romanos, los normandos y los anglosajones"; "la época
victoriana y los vikingos"; "cosas que sucedieron en la época medieval y en la
de la reina Victoria"; "cómo construían sus casas o castillos y tenían que cons-
truirlos encima de todo lo demás". Algunos alumnos trataban de presentar con-
ceptuaciones más generales: "Bueno, es el tiempo pasado"; "la historia se
refiere a cosas, a lo que ocurrió antes de la pasada década o así o el siglo
pasado"; "los reyes y personas famosas, lo que hicieron"; "lo que era impor-
tante". Al preguntarles cuáles eran las características que definen la historia en
comparación con otras asignaturas, los alumnos respondieron en relación con
los contenidos y métodos: "Las personas famosas suelen estar en historia,
siempre están en historia; así, sabes que si te encuentras con alguien famoso,
estará en la historia"; "en historia, tienes que mirar más en libros"; "los profe-
sores hablan y tú no haces nada". Ninguno de los alumnos mostró entusiasmo
alguno por aprender historia y el panorama que surgió era muy semejante al
presentado por el ScHoor-s Courucu (1968).

Las descripciones de los alumnos sobre las experiencias cotidianas de
la enseñanza eran muy consistentes entre los distintos gt'upos. Su capacidad
para analizar situaciones superaba con mucho la de articular lo que entendían
y muchas de sus respuestas eran, a la vez, inadecuadas y perspicaces. Los
alumnos hablaban como si, a menudo, estuvieran estancados en la incerti-
dumbre: "Estás en clase durante una hora y no haces más que escribirlo todo";
'no sabes cómo escribirlo". Es fácil que los alumnos a quienes las experien'
cias de "no sabef'y "no comprendef'les resultan habituales en clase se pon-
gan neruiosos al tener que peüir ayuda a otro compañero -"preguntar al
Cerebro"-. En cambio, "te sientas y tratas de hacerlo; sí, en silencio". Se per-
mite acercarse a la mesa del profesor, pero, "a veces, notas que les molestas
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y que están un poco hartos de ti". La esperanza -generosa- de los alumnos

máS lentos y expresada Sin resentimiento era que el profesor "se acercara y

ayudara a los que no sabían tanto, aunque h¡Ciera que los otros siguieran muy

bien". É.n esta clase "los Otros" eran Una minOría' Otra eSperanza consistía en

que hubiera más tiempo en clase para aprender cosas de forma adecuada: "Ya

sabe, en vez de ver por enc¡ma atgo y pasar a otra cosa, entrar de lleno en

algo".Los alumnos no eran agresivos. Toleraban Su trabajo en clase, aunque

allunos vieran cómo podía meiorarse. Al menos, las rutinas, aunque fueran

monótonas, eran previsibles, lo que daba cierta seguridad'

La jornada que planeamos tuvo en cuenta tanto las aspiraciones de Fred

con respecto a su nuevo curso de historia como la relación de los elementos

de disconformidad manifestados por los alumnos y aceptados por ellos'

La jornada de encuentro

,' El encuentro se celebró en la universidad de East Anglia (a unos 25 km'

de la escuela), en un granero del siglo XlX, restaurado para grandes aconte-

cimientos ocasionales: exhibiciones, Veladas, etcétera. "The Bard' ("el grane'

ro,') es un local muy grande y vacío, con una sala más pequeña, en la que pue-

den almacenarse lo;alimentos y lavarse la vajilla. En la sala principal, hay una

pequeña tarima y puerlas de saiida que dan a una ligera pendiente cubierta de

césped que acaba en el río.

Fred se ocupó de mantener informados a los alumnos y a sus padres de

la finalidad y la preparación de la jornada de encuentro. Cuando llegaron en el

minibús, los alumnos parecían entusiasmados, aunque no sabían muy bien

cómo sería "la universidad": 'Yo pensaba que sería una especie de aula";

"creía que sería un gran salón en el que los profesores estarían arriba dando

sus c/a;es". En el gánero, les esperaban unas carpetas con sus nombres res-

pectivos -una para cada alumno- que contenían el programa de la jornada,

una nota con los grupos en los que trabajarían, papel para escribir y una eti-

queta con Su nombre. Para trabajar con los alumnos, estaban seis adultos:

ÉreO y David, de la escuela de los alumnos; John, un historiador del college de

educáción de la localidad, y Jean, Charlie y Bev, de Ia universidad. Jean y

Charlie estaban trabajando en el proyecto; Bev había enseñado historia en

una h¡gh schoolde lá localidad y OiiigiOo un proyecto sobre historia local'

Planeamos una jornada con actividades diversas: primero, los alumnos traba-

jarían solos en pequeños grupos; después lo harÍan con un moderador y, por

último, habría sesiones plénarias para revisar la experiencia mediante el diá-

logo y grabaciones de vídeo'

Pretendíamos proporcionar a los alumnos, acostumbrados a la ense-
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ñanza puramente instructiva, una experiencia alternativa de aprendizaje. Era
poco probable que las explicaciones en el nivel de los principios influyeran en
el cambio de estilo de aprendizaje buscado: preveíamos que los alumnos ten-
drían dificultades para traducir las palabras a la acción. No obstante, había dos
tareas que sabíamos eran Io bastante poderosas para introducir a los alumnos
en las convenciones del aprendizaje mediante la investigación. Ambas tareas
tenían unas reglas básicas minuciosamente especificadas y ambas eran atrac-
tivas, hasta extremos compulsivos. Esperábamos que esas tareas asegurasen
una experiencia de aprendizaje mediante la investigación sobre la que pudie-
ran reflexionar los alumnos y de las que extrajeran los criterios para juzgar su
rendimiento posterior en las clases de historia.

La jornada se dividió en cuatro sesiones:

1A. sesión: Tarea 10.

La jornada comenzó con un recordatorio de la finalidad de la misma y las
instrucciones para la primera sesión: siete grupos de alumnos trabajarían por
su cuenta, tratando de redactar una historia basada en tres documentos rela-
cionados con el robo de unos huevos de gallina en un pueblo de sussex, en
1864. Los documentos contenían suficientes ambigüedades para suscitar
numerosas cuestiones sobre la categoría de las pruebas. Los alumnos dispo-
nían de unos 50 minutos para estudiar y dialogar sobre los documentos y
escribir, a continuación, su historia. se sugirió que cada grupo nombrara un
secretario que se encargara de la redacción.

20. sesión: Tarea 20.

Cada grupo de alumnos, de los cinco que se formaron, con un modera-
Jor adulto, recibió un conjunto de objetos poco corrientes y en su mayoría his-
:óricos, examinó la estructura de los objetos en relación con su posible función,
:onsiderando con qué pruebas contaba el grupo, tanto en los mismos objetos
:omo en la experiencia pasada de los alumnos, que le ayudara a especular
sobre el período en que cada objeto pudiera haber sido manufacturado y
:ónde y cómo se hubiera utilizado. Por último, cada grupo tenía que escoger
-n objeto para hablar sobre él a otro grupo, nombrando portavoz a un alumno.

30. sesión: Revisión de la tarea 10.

Durante la segunda sesión, se mecanografiaron las historia redactadas
:n la primera. Se invitó a un miembro de cada grupo a que leyera la "historia"
:e su grupo y, a continuación de la lectura, hubo un turno de preguntas y dis-
:..¡sión sobre la interpretación que el grupo hiciera de las pruebas a su dispo-
s ción.
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40. sesión: Revisión de la iornada

En la sesión final, los alumnos Se reun¡eron de nuevo por grupos con Su

moderador de la segun'da sesión y dialogaron sobre la jornada' Ésta concluyó

con la proyección dé diversas partes dJla grabación de yíd."o que se realizó

durante el día, a modo de registro vivo de la jornada' No hubo tiempo sufi-

ciente y la proyección fue máJuna forma de redondear la jornada en la sesión

plenaria que una oportunidad de analizar los procesos desarrollados durante

las sesiones de la misma.

Pruebas de la fuerza del hábito como freno del cambio

¿Qué consiguió la iornada? Las transcripciones de los grupos de traba-

¡o constituyen una prueba de la capacidad de las tareas para proporcionar una

Lxperiencia de aprendizaie mediante la investigación y también hay pruebas

Oe Ios puntos de tensión'en los que las convenciones de la clase de carácter

puram¿nte instructivo entraban en colisión con un conjunto alternat¡vo de con-

venciones. Los extractos que.utilizarnos para ilustrar esta cuestión están toma-

dos de transcripciones de las discusiones de la primera sesión, en la que los

grupos redactaron sus propias historias sobre el incidente del robo de los hue-

ior. e.p.rábamos que la tarea estimulara a los alumnos a apreciar que, a

menudo, las fuentes históricas son incompletas, confusas e, incluso, insufi-

cientes; que la escritura de la historia es un proceso que exige la interpreta-

ción, y'qúe tos valores y perspectivas personales pueden influir en las inter-

pretaciones.

El primer extracto muestra a un grupo de alumnos que trata de interpre-

tar las pruebas cuando hay algo que les confunde. Los cuatro chicos discuten

sobre una frase de uno Oe loJOocumentos, el relato del incidente del robo de

los huevos del Periódico local:

A. Si está en el seto, ¿estaban en una propiedad privada? [Lee]'.. "Yo estaba

mirando unos huevos que estaban en el seto"'

B. ¿Qué?
C. Porque dice... mira: ,,El miércoles pasado, por la noche, estaba mirando

unos huevos de gattina que estabaLn fuera del corral del sr. Paine"'

D. ¿Ves?, ft)era, fuera del corral det Sr, Paine. No dice dentro del corral del

Sr. Paine. Por tanto, no podían estar en ta propiedad del Sr. Paine,

E. Es un camino Privado.

F. Podía no ser elcamino privado de su corral"'

G. En ese caso, et poticía no debería haber ido atlí, si hubiera sido privado"'

(Nota:enalgunasgrabacionesnofuimoscapacesdeponersusnombresalos
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distintos participantes).

También hubo casos en los que los alumnos, tras encontrar algo que no
entendían en las pruebas, aceptaron la primera explicación que diera algún
miembro del grupo. Aquí, otro grupo de chicos habla sobre el m¡smo docu-
mento:

A. ¿Por qué iba a ir a vigilar los caballos con los huevos en la mano [el hom-
bre acusado del robo de los huevosl?

B. Quizá porque... no lo sé.

C. Ét dijo que no se pararía a robar porque iba a vigilar los caballos.

D. ¿Con los huevos?

E. Quizá fuese a llevárselos para comer.

Aparece un ritmo similar en el extracto de un diálogo entre tres chicas:

A. ¿Qué es un portazgo?

B. ¿Qué es qué?

C. [Leyendo]... Mira:'Al lado de un camino que va desde una barrera de por-
tazgo hasta la granja del Sr. Paine".

D. ¿Es una encrucijada o algo así?

E. ¿Una senda?

F. No. Pudiera ser una planta o algo así.

G. No, no es una planta.

H. ¿Portazgo? ¿No será un río?

l. Sí, un río o algo así.

J. Sí, una corriente.

Nos da Ia sensación de que los dos últimos extractos constituyen una
prueba de la disposición de los alumnos a buscar la conclusión de los proble-
mas. lnterpretamos que esto se debe, en pafte, a un hábito mental (no es
corriente que los alumnos se encarguen de comprobar la lógica de su propio
trabajo) y, en parte, a un hábito de ritmo (suelen estar acostumbrados a utili-
zar períodos de tiempo corlos y a terminar el trabajo que se les haya encar-
gado). En distintos grupos aparecen varias referencias al tiempo o a terminar
Ia tarea. Por ejemplo:

2t/6

¿A qué hora tenemos que acabar?

A menos cuarto.

¿Nos calificarán?
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Sam: ¿Qué hora es ahora?

Bitt: Las diez Ymedia.
Sam: Vamos, vamos a seguir o no acabaremos'

Bob: ¿Crees que tendremos que hacer mucho más?

[Unos minutos desPués]

Bob: ¿Cuándo vas a escribirlo?

Sam: Bueno, ¿to escribimos ahora?

Bill: Vale. Tenemos siete minutos para escribirlo'

Estos chicos siguen otra costumbre procedente de sus clases habituales que

les lleva a tratar los tres documentos por separado. No se dan cuenta de que

tienen que construir su relato con los datos que presentan los tres documen-

tos; en cambio, tratan de resumir cada uno y, en consecuencia, pierden de

vista algunas discrepancias entre los datos:

Dave: [Mirando a otro grupo cercano y en voz baja]"' tmagínate cuánto han

hecho Alan, Barry, Chris Y Bob'

Bob: Una línea.

Sam:Lonuestronoabultatantocomolodeetlos.Hanhechotantocomo
nosotros,Podemoshacerlomejor...[leeloquehaescrito]Thomas
Edwards estaba acusado del robo de cuatro huevos de gallina, propie-.

daddetsr.J.D.Paine,deRisby.sr"..[sevuelvehaciaBob]¡Ah!,tú
estás haciendo eso ahoira, ¿no?...[Bob está mirando la noticia delcaso

en el Periódicol.

Bob: Sí.

Sam:[ABob],.,Mira.t)titizalacabeza.Léetotodoyhazlo..,[volviéndosea
Dave y Billl vosotros deberíais hacerto iuntos porque estáis mirando el

mismo documento.

[Unos 15 segundos desPués]

sam: Leedlo. Leedlo. yo no estoy haciendo ese documento. Estoy haciendo

este otro.

Esta tendencia al resumen, en vez de al análisis y la síntesis, lleva a un

eiercicio acrítico de "reltnirlo todo" alfinal de la sesión' Había algunas grugbas

de que los alumnos estaban preparados para criticarlas apo.rtaciones de otros'

peró et tono y el estilo de las críticas mutuas son difíciles de manejar sin que

ln moderador adulto proporcione algún tipo de modelo' La crítica enJl9 c,?m'

pañeros en los p.qu"no! grupos te-nOia a manifestarse como una ridiculiza"

ción en buen plan. Recordemos que estos chicos estaban resumiendo lo{
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documentos por separado:

Bob: [A Sam] ¿'Está bien to mío? Es una burrada.

Sam: No lo sé. En un minuto lo leemos.

Bob: Es una burrada.

Sam: No importa.

Bob: Léelo.

Sam: Bien... fiee en voz alta lo que ha escrito Bob] E/ miércoles pasado por
la noche, yo estaba mirando unos huevos de gallina que estaban... [se
paral. ¿Qué dices del miércoles pasado por la noche? sólo hace cien-

to ocho años, imbécil.

Bob: Ya.

Bitl: Et miércoles pasado por la noche, ¡hace ciento ocho años!

Sam: ¡Eh!, vosotros, mirad. Ha puesto que el miércoles pasado por la noche
yo estaba mirando unos huevos. Vosotros no estabais'.. [risas] el pasa'
do miércoles por la noche. No, no pongas eso. Pon: "Un P. C. o algo
así, u otro puso unos huevos en el seto".

Dave: ¿Dónde pone algo u otro?

Bob: Lo haré de nuevo.

Sam: Está bien lo que has hecho, basta que pongas...

Dave: Es una tontería.

Bob: ¡Callaos!

La puesta en común de las historias mecanografiadas y multicopiadas
(tercera sesión) dio a todos tos atumnos la oportunidad de ser más analíticos

con respecto al modo de empleo de las pruebas. En este caso, el moderador

manifestó y justificó la necesidad de cuestionar -el derecho a cuestionar-.
Para los alumnos, el hecho de sentarse junto al profesorado en un gran círcu-

lo de sillas para aprender a cuestionar las aportaciones de los demás compa-

ñeros y de los profesores fue una ocasión memorable, conmovedora incluso.

Una chica comentó: "Es una tontería que pases por todos y no te critique

nadie. No aprendes nada".

Sobre todo, esta tarea puso de manifiesto las dificultades de los alum-

nos al tratar de emptear una forma nueva de trabajo y de pensamiento, pero

los resultados también fueron estimulantes, mostrando con claridad que, si los

atumnos cuentan con una tarea cuidadosamente planeada, un ambiente con-

ducente al trabajo independiente y un profesor que sea sensible a los princi-

pios del trabajo basado en la investigación, pueden hacer progresos con una
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El objetivo de la segunda tarea (segunda sesión) consistía en estimular

a los alumnos para que exploraran la interacción de la experiencia, los cono-

cimientos y la observación personales. También estaba diseñada, como la pri-

mera tarea, para ayudarles a afrontar la incertidumbre o la imposibilidad de lle-

gar a conclusiones Seguras y a aceptar la idea de "la meior interpretación posi'
-Ote 

a ta luz de las pruebas disponibtes", en vez de esperar siempre la seguri-

dad de las respuestas conocidas. La responsabilidad del moderador consistía

en promover el cuestionamiento acerca de objetos poco habituales, en cola-

boración y de manera disciplinada y en ayudar a los alumnos a reconsiderar

los juicios iniciales alaluz del diálogo posterior' No obstante, se apreciaron

variaciones notables entre las experiencias de los cinco grupos. Mientras que,

en la primera tarea, era probable que las variaciones Se debiesen a las dife-

rencias dentro de los grupos de alumnos, en este caso, aparecía una variable

añadida: la interpretación que el moderador hiciera de su función.

Por ejemplo, consideremos este corto extracto del trabajo de un grupo

que estaba examinando lo que, en realidad, era un tintero antiguo de porcela-

na cuya forma se adaptaba al agujero de la parte superior de un pupitre esco-

Iar. El moderador es comprensivo y Se interesa por su trabajo, pero también es

un poco dominante y no utiliza sus conocimientos para ayudar a los miembros

del grupo a que piensen por su cuenta:

M.: Ahora, no diré nada sobre esto.

A.: Una bombilla... [risas]
A.: ¿Qué se pone ahí?

A.: ¿La luz sale det aguiero de ahíarriba?, ¿es para una bombilla?

M.: En elfondo, no hay ningún aguiero, ¿no?

A.: Entonces, ¿qué hay dentro?

M.: Creo que es una porquería. No oS preocupéis por eso' Es más interesan-

te que tratéis de adivinarto, porque puedo deciros qué es; ¡increíble! ¿Hay
alguien que esté dispuesto a adivinarlo?

A.: ¿Es fácil?

M.: Bueno, cuando lo sabes, eS muy fácil, sí. Quizá, ahora no se utilice mucho'

No debo dar demasiadas pistas... [silencio]. Ahora, os daré una pista'

lmaginaos que estáis en la escuela.

A.: Ya, ¡un tintero!

M.: Un tintero; es tan sencillo como eso y nosotros lo utilizamos hasta que lle-

garon tos botígrafos o cosas semeiantes. No hace tantos años que te
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daban un palillero con una plumilla, se llenaba eltintero, metías la plumilla
en ély escribías. Ahora, dudo que se ut¡licen. En la parte superior del pupi'
tre, había unos huecos en los que se ponían los tinteros; en ellos se ve¡1ía

la tinta. Es un tintero. ¡Muy bien! Lo estamos haciendo bien. Tenemos ya
tréi, ¿no?

En este caso, parece que el moderador anima a los niños a que adivinen, en

vez de a que se planteen preguntas en torno a la prueba constituida por el

mismo objeto.

Otro grupo eslaba examinando una sirena de niebla que había perdido

Ia bocina. En este caso, el moderador se mostraba abierto con respecto a los

conocimientos de los alumnos, pero se inclinaba a controlar el desarrollo de la
investigación mediante preguntas y resúmenes:

M.; Uno dice, tú dices que es un fuelle. Iú dices que es para el fuego. IÚ dices
que lo utilizaban los herreros. lan pensaba también que era un fuelle.
Ahora bien, examinemos las pruebas que tenemos. ¿Hay algo que te haga
reconsiderar tu decisión o algo que necesites saber sobre ello? Por ejem-
plo, si el polvo te mancha las manos. Bien. Echa una ojeada; puedes que

tengas razón, pero no lo sabemos.

A.: ... sale por el extremo.

M.: ¿El aire sale por el extremo?

A.: Sí. He visto una cosa parecida antes.

A.: Tendrías que tener una especie de... [inaudible]... apuntándolo así.

A.: No tienes que llegar hasta el fuego, aunque tendrías que sostenerlo levan-
tado así.

A.: ¿Al revés?

A.: Puedes usarlo para hacer que el humo salga por la chimenea... [risas].

A.: ¿Para qué es esto, lo de este extremo?

A.: Hay un muelle para apretarlo de nuevo.

A.: No, probablemente eso empuie.

A.: Bueno, puedes, esfos... [toca los brazos metálicos] lo sostienen, ¿no? Lo

soportan. Bueno, algo se ponía a dar un poco si lo apretabas. Algo iba...

A.: Probablemente, para desplegarlo, ¿no?

A.: Tenías que haber quitado todos los tornillos.

M.: Resumiendo. Tú dices, lan, que hay un muelle y lo has adveriido, pero eso

no nos ha resuelto mucho, por lo que tenemos un pequeño problema. Y tú

dices que el muelle puede servir para plegarlo, pero alguien ha dicho que
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están estos brazos rígidos; así que hay un problema'

Esta sesión debía culm¡nar en una actividad cuya realización resultó

.rp".iui*.nte difícil para los alumnos,. Se pidió que un alumno de cada grupo

preseñtara un resum;n de la discusión del grupo sobre uno de los objetos a

átá grrpo Era evidente- que el nerviosismo por tener que, hablar en pÚblico

impiOIO que los alumnos se concentraran en el carácter de la tarea:

A.: Bueno, ¿quién va a hacerlo?

A.: Bueno, tú puedes recordar lo que ha dicho cada uno y repetírselo'

A.: Tú diiiste que ibas a hacerlo'

A.: No, no sé si ahora quiero hacerlo'

A.: No, no me imagino haciéndolo'

Dabalasensacióndequeelproblemaprincipalfueselafaltadecos-
tumbre de presentar un informe sobre las especulaciones, del grupo. La res-

ponsabilidad del portavoz consistía en señalar la secuencia del pensamiento

desugrupo,.on.,.dudas,laspruebasconsideradas,Iasinterpretaciones
abandonadasylasqueparecieranaceptables;sinembargo,lospodavoces,
refugiándose, quiza,I áauia O" la tensión, en una forma de presentación más

habitual, tendían a exponer una única conclusión, aunque las pruebas fueran

demasiado po.o .,"t",luntes para respaldar la conclusión ofrecida o' incluso'

aunque se hubiera demostraáo en la discusión del grupo que ¡las pruebas con-

tradécían, en realidad, la conclusión presentada!

Dos meses desPués

Hasta aquí, hemos considerado las posibilidades que ofrecía la jornada

para proporcionar uná experiencia de la nueva pedagogía en acción' Otro

campo de influencia potential era.la percepción de la historia que tuvieran los

alumnos. oo, *"r"!-después oe ia ¡oráada celebrada en la universidad,

entrevistamos a los alumnos. Mientras tanto, habían estado practicando la

,,nueva,,historiadurantedossesionessemanalesdeg0minutos.Eraevidente

qr"r"habíaproducidouncambiodepercepción'peronopodíamosasegurar
que ese cambio ," ááo¡.r" a la jornada y ai trabaio realizado en historia des-

pués de la misma o, sobre todo, a la jornáda -que los alumnos recordaban con

todaclaridad-.Lastareasemprendidasen|asclasesdehistoria,basadasen
elproyectoHistoryls-l6,nosediferenciabandelassesionesdelajornada,
puestoquesedesarrollabanmedianteeltrabajoengrupobasadoenpruebas'
discusiónysalidasdelaescuelaparaexaminarmonumentoshistóricos'

Lasentrevistasposterioresalajornadapusierondemanifiestoquelos
alumnos habían conseguido una percepción de la historia más rica que la que

habían mostrado e
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habían mostrado en las entrevistas previas a la jornada. Habían pasado de
unas ideas simples y previsibles acerca de que la historia se refería "al pasa-
do", a "los reyes y las reinas"y a "los romanos" a unas conceptuaciones más
sutiles: .la historia del aye/'; "la historia consiste en exponer cosas y personas.
Se refiere a personas individuales: cómo se comportaban, sLt personalidad y
todo lo demás. Cuál era su origen".

En las entrevistas previas, para los alumnos, el "método histórico",lal
como lo habían experimentado, consistía en leer y copiar de libros o en escri-
bir lo que dijera el profesor. La modificación que se había producido en su per-
cepción del proceso de investigación histórica era evidente en las entrevistas
posteriores a la jornada. Ahora, utilizaban términos como: "investigaf', "com-
prendef', "evidencia" y "prueba". Se apreciaba una sensación de liberación,
una disposición a asumir riesgos en clase y, sin duda, se trataba de una expe-
riencia rarapara estos alumnos de'12 y 13 años:

Creo que puedes tomar mejor tus propias decisiones, que no tienen por-
qué ser correctas o equivocadas.

En historia ño hay algo así como una respuesta errónea. Bueno, hay una
respuesta correcta, pero tú puedes... los profesores no toman nota de
cómo va la cosa y no hay una respuesta equivocada ni otra correcta.

Bueno, no hay acuerdo en algunas historias. En realidad, no hay una
respuesta.

Si tengo que levanlar la mano para decir algo, no me preocupa.

También había respuestas comprometidas con la idea de que la historia
te permite "descubrir las cosas por tu cLtenta":

Se refiere a investigar cosas por tu cuenta y descubrir por ti mismo lo
que ocurrió y no a través de libros y así.

Puedes poner lo que fú pienses.

No te dedicas a sacar cosas del libro; discutes las cosas antes de escri-
birlas, de manera que las entiendes.

Las ideas de los alumnos sobre el trabajo en grupo también cambiaron
en relación con las entrevistas previas a la jornada. Estaban comenzando a
darse cuenta de que los grupos no eran un mero instrumento para realizar una
tarea sin esforzarse demasiado: "BLteno, en matemáticas, todos los del grupo
copian, aunque no lo entiendan. Ya sabe, los que no lo entienden, copian".
Ahora, veían que la colaboración en elgrupo era un medio para aprender más:
Tres personas dicen algo sobre un punto y tú tienes que escuchar a los
demás; tienes que escuchar el pensamiento de tres personas". La estrategia
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que utilizaban los grupos era la que habían experimentado en la primera

sesión de la jornada y les llevaba a intervenir en la distribución de tareas en

los pequeños grupos de trabajo:

Yo lo reúno y él lo escribe. Eso es lo que hicimos en la universidad'

Yo suelo hacer el esquema. Ellos escogen sus partes. Después, lo dis.

cutimos.

Suelolee.Lindaloredacta'YoySharonloresolvemos.

Los papeles se distribuyen fundándose en estimaciones brutas -firme-

mente establecidas en la subóultura del grupo- de los "cerebros" y de la com-

petencia en lectura o escritura'

Por desgracia, las exigencias simultáneas de las investigaciones reali-

zadas en otros campos no! impidieron complementar las entrevistas con

observaciones directas de la práctica en el aula'

Reflexiones sobre la iornada

un importante punto débil de nuestro estudio consistió en la imposibili-

daddeprestar"poyoalprofesoryalosalumnosparamaximizarlosresulta-
dos de la jornada ponien'do to qué los alumnos aprendieron en la acción bajo

control simbólico. Nadie, ni los investigadores ni el profesor, ayudó a los alum-

nosatraducirloquehabíanexperimentadoenlajornadaaunconocimiento
articulado de los principios de la nueva pedagogía' En el programa de la jor-

nada estaban prevista. diu"ttr. oportunidades para que los alumnos revisa-

ran su trabajo, pero, en la práctica, se convirtieron en una ampliación del

encuentro de tos alumnos en la acción con la nueva pedagogía y no en oca-

siones de reflexión crítica.

De vuelta a la escuela, Fred apreció, con el tiempo, una regresión' en

vez de un progreso. La técnica que utilizó para mantener..el impacto produci-

do por la jornáda consistió en reforzar el estilo de aprendizaje, haciendo qy"

los alumnos participaran en tareas similares a las desarrolladas en la jornada'

No obstante, los alumnos tendían a comparar las tareas escolares con las rea-

lizadas en la jornada, en perjuicio de aquéllas: las tareas de la jornada eran'

de por sí, muy satisfactoria" y 
"p,o,".haban 

el entusiasmo de la excursión; su

centro de atención era intenlo y estaban diseñadas como actividades cerra-

das, limitadas a una Única sesión, mientras que las tareas de clase, que solí-

an extenderse durante varios períodos, producían un impacto menor y los

alumnos, ut no 
"onságuir 

ver ta iOgica de la tarea, mostraban una reducción de

Sucompromiso.Porejemplo,alpreguntarlesquéhabíanestadohaciendoen
historia desde la jornada, los alumnos daban este tipo de respuestas vagas:



Ayudar a los alumnos para que realicen el aprendizaje basado en la investigación

"Este hombre que mataron y... Richard, ¿era el primero o el segundo?";
"mapas y sobre tipos qué habían muerto y esa clase de cosas". En compara-
ción, la tarea en la que habían participado, escribiendo sus propias historias
sobre Thomas Edwards y los huevos de gallina, seguía vívida y coherente en

sus mentes.

Era casi inevitable que, en el ambiente conocido del aula y en el marco

del horario convencional, el impulso producido por la jornada se debilitara
hasta cierlo punto. Es más, un profesor que trabaje solo, aunque sus intencio-
nes Sean buenas, tendrá dificultades para mantener el nuevo estilo a menos
que los compañeros o los alumnos urjan la aplicación de los criterios. Los

alumnos Se dieron cuenta, aunque no las discutieran con Su prOfesor, de las

Iimitaciones esporádicas del nuevo estilo de enseñanza'. "Cuando empeza-
mos, no escribimos nada, nada en absoluto. Ét se timitaba a hablarnos". Los

alumnos no eran capaces de ir más allá. Carecían de un lenguaje común para

hablar sobre la nueva pedagogía, el lenguaje reflexivo de la crítica que pare-

ce derivarse del análisis propio y de los compañeros en el trabajo. Si hubiéra-
mos ayudado al profesor a utilizar las grabaciones de vídeo de las discusiones
de la jornada como fundamento pa,a analizar las características de la nueva

forma de aprendizaje y a extraer de ellas un conjunto de criterios que hubie-
ran favorecido el desarrollo de la acción posterior de los alumnos como histo-

riadores investigadores, Ios resultados de la jornada se hubieran mantenido
con mayor firmeza. También, podríamos habernos ofrecido a grabar en vídeo

las clases de historia inmediatamente posteriores a la jornada, de manera que

pudieran comparar las experiencias de la misma con las actividades escolares

siguientes. De ese modo, hubieran podido establecer un conjunto de criterios
que orientaran el perfeccionamiento continuado de sus actuaciones en el con-

texto del aprendizaje basado en la investigación. De ese proceso, hubieran

surgido la disposición y las palabras para hablar en público sobre el aprendi-

zaje.

Concluimos que las posibilidades y los problemas de las jornadas de for-

mación en tiempo lectivo para los alumnos son semejantes a las de las orga-

nizadas para Sus profesores (véase RuoDUcx, 1981). Con independencia del

éxito que logren unas jornadas en cuanto a suscitar el entusiasmo con res-

pecto a una innovación, a profundizar la comprensión de lo que Suponga y a
desarroltar las destrezas convenientes, sigue existiendo el problema de man-

tener el impulso producido en un ambiente en el medio al que regresen los par-

ticipantes, cuyo carácter y su clima pueden ser muy diferentes. Los profesores

que asisten a jornadas curriculares celebradas fuera de sus escuelas regresan

a un contexto de trabajo marcado por convenciones poderosas, algunas o

muchas de las cuales pueden ser incompatibles con los principios de la inno-
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vación. En consecuencia, el problema cons¡ste en aprovechar el potencial de

las jornadas en los mundos piofesionales cotid¡anos de las personas que asis-

ten. Las jornadas constituyen una especie de isla cultural que, con frecuencia,

"rta 
ut"¡áOr, geográfica y estilísticamente, delterreno propio de los asistentes

y hay que pensar en el modo en que la experiencia de la isla cultural pueda

átirántut la actividad de aquel terreno propio, el aula'

Noobstante,lagranfuerzadelasjornadascelebradasfueradelas
escuelas reside en que-el entusiasmo que generan puede facilitar y iustificar

una practica radicalmente nueva. En cierto Jentido, desempeña la misma fun-

ción que una ceremonia o rito de iniciación: liberar a los parlicipantes de las

limitaciones de su pasado. Menos dos de los adultos que participaron en nu9s--

tia iornaOa, haciéndose cargo de grupos de alumnos, todos los demás podrí-

an reivindicar su inocencia tanto con respecto a la cultura de la clase' tal como

la conocían los alumnos, como de la biografía de clase de cada uno de los

alumnos: el efecto consistió en que los alulmnos se liberaron de sus papeles y

estilos pretijados, permitiéndoles explorar alternativas. sin embargo, como la

jornada resultó tun 
"ortá, 

no se desárrolló por completo.el potencial de cambio

y podemos apreciar dónáe persiste Ia costumbre y dónde se da paso a las exi-

gencias de la nueva Pedagogía'

Una de las ¡
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EL DERECHO A CUESTIONAR Y
EL DERECHO A COMPRENDER LAS
ESTRUCTURAS DEL APRENDIZAJB,'

Una de las profesoras con las que trabajé, Maggie Gracie, era conocida
:cr sus alumnos como "la profesora de las hipótesis". Era un tributo a su capa-
:idad de estimular el pensamiento hipotético en el currículo de ciencias socia-

es: Man: A Course of Study (MACOS), el cual, bajo la inspiración de Jerome
3runer, constituyó un marco de referencia para apoyar la investigación de los

riños sobre la naturaleza de la humanidad. Se decía que el apelativo surgió en

:na reunión de padres de alumnos con la profesora, cuando uno de los padres

iidió una entrevista con la profesora encargada de la nueva asignatura: "hipó-

:esis". El acontecimiento, aunque apócrifo, fue una consecuencia de la forma
Je interpretar de trlaggie, en la realidad de su clase, la retórica del MACOS
scbre la responsabilidad del profesor para "iustificar la investigación".

Uno de los puntos fuertes de los materiales del MACOS es que no redu-

:en al silencio a los alumnos: desde el principio del curso, se ayuda a trabajar
a los alumnos dentro de Ia estructura profunda de la asignatura, descubriendo

su forma de hacerlo con la ayuda del marco conceptual que los antropólogos
rueden utilizar para organizar y dar sentido a Su experiencia en el campo'
Algunos profesores consideran que el lenguaje del titlACOS es demasiado difi
:il para los niños de 10 años, pero no debe darse por supuesta su incapacidad

cara hacerse con él; esto hay que comprobarlo en la práctica. Después de

:cdo, el vocabulario del MACOS no es más aterrador que, por ejemplo, el del

automovilismo, que muchos niños dominan fuera de la escuela, cuando su

;uriosidad alimenta su necesidad de dar nombres a las cosas y de comuni-

EI capítulo original fue escrito como tributo a Maggie Grac¡e, tras su prematuro fallecimiento en

982
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carse, Maggie fue más allá de la mera invitación a los alumnos a que compar.

tieran el vocabulario de los antropólogos y enfrentó a los niños al vocabulario

propio de la investigá.iOn, i, .urio.iáud encuentra su expresión en las pre-

guntas y las pregunás aOoptan en Ia acción :1"'t1:]::-de 
hipótesis' Se esti-

mulaba a cada nino , qr" Jiaborara y desarrollara sus propias hipótesis, aun-

que fueran de carácter idiosincrásico' porque M3g9]: plol:9t? 
'ot 

significados

personales, aceptando el misterio oe una ments joven que preguntara: "¿La

hierba es más rrertite-qu" it nomorez" Las preguntas y las hipótesis pueden

también disparar una cLriosidad que se alimente mediante los intercambios en

el grupo de trabajo áe tos niños. Lo importante era que los niños, como indivi-

duosocomogrupo,sesintierandueñosdesuspropiashipótesis,hablarande
ellas con cierto conocimiento de lo que representaba eltérmino y se prepara-

ran para la esPeculación'

Alcabodeltiempo,lahistoriadeMaggieyla..reunióndepadresyprofe-
sora se perfeccionó y configuró nasta q.uei-u significado se.hizo tan familiar a

quienes nos encontránu*oÉ en elcirculto del tr¡-RCOS que bastaba con decir-

nos mutuam 
"nt" 

*Áli"iira de las hipótesis" para recordarnos la necesidad

de tomar en serio tos derechos intelectuales de los niños' si ya las ideas son

difíciles,elmayorcompromisoquenospermitimosadoptarconsisteenloque
Bruner llama "Ltna iriAucc¡An cortés"' aunque' a veces'. los niños pueden

desenvolverse sin contar siquiera con este impulso: nuestra aspiración debe

ser siempre ,,ron?prni, experimentalmente hasta dónde pueden llegar real-

mente los alumnos corrientes'' (ScHoot-s CouNclt-' 1965: 61)'

Muchas personas compartían la preocupag]ó.n. d? 
fta,OOie 

con respecto

a que, en la enseñanza, debe*o, ,.rpltar la individualidad de la experiencia

y el espíritu O" inrfiigát¡On O" 
"uOu 

nino y a quedebemos luchar también por

comunicarnos con üs-niños sobre los plaÁes be la escuela o del profesor' de

manera que pu"oai..i..á.i r" que hacen y por qué lo hacen. Aquí, quiero

ocuparme de la segunda de estas aspiracionás, basándome en eltrabajo que

handesarrolladolosprofesores,quereflejalosvaloresqueorientaroneltra.
baio de Maggie en tai aulas de las escuelas en las que dio clase'

Dos eiemPlos

EnelMACos,elprofesoraspiraaSerun',modelodelaprendiz,,yesto
es bastante difrcir, ááÁ ñay también otras formas de actuar como modelo que

son importantes y á tas q'L se ha prestado menos atención:

.,,parecequelosniñossabenrelativamentepocodeloquepiensael
profesor roni" ti ctase' es dec¡r' b que el p-rotesor tiene en cuenta' las

alternativas en las que piensa át prót"ror, las cosas de los niños y del

aprendizaje
do no está
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fesor su pe
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aprendizaje que desconciertan al profesor, lo que hace el profesor cuan-
do no está muy seguro de lo que deba hacerse, lo que siente el profe-
sor cuando hace algo equivocado. Bastantes aspectos de lo que piensa
el profesor no se hacen nunca públicos a los alumnos... hay bastantes
pruebas anecdóticas [que] indican que, cuanto más haga público el pro-
fesor su pensamiento y lo someta a discusión -en el mismo sentido que
esperamos de los niños-, más interesante y estimulante será la clase
para los alumnos. (Snnnsom, 1982:225).

Estoy muy interesada por la forma en que el pensamiento de un profe-
sor, de un equipo de profesores o del profesorado de una escuela pueda
hacerse accesible a los alumnos, tanto en las rutinas ordinarias de un período
encuadrado en el calendario escolar como en los momentos de cambio plani-
ficado, en los que las rutinas dan paso a la novedad.

El derecho a comprender el programa

SRRRsoN (1982: 27, 96-97) señala cómo las "regularidades"de la estruc-
tura escolar que se dan por descontadas nos impiden cuestionar su lógica. Un
ejemplo es el calendario escolar. El calendario escolar es una sinopsis del ejer-
cicio de planificación curricular que proporciona información práctica a los
alumnos: qué, cuándo, dónde, en compañía de quién y durante cuánto tiempo
recibirá un alumno. El calendario escolar no manifiesta la lógica intelectual (o
Ios compromisos prácticos) que influyen en su estructura ni comunica las fina-
lidades del curso de las asignaturas que el alumno ha de seguir. Los alumnos
aceptan el calendario escolar tal como esté: eso es todo lo que sabes y nece-
sitas conocer de la clase.

Peter era profesor de geografía en una escuela secundaria. El hecho de
formar parte de un grupo de investigación de profesores de la localidad le per-
mitía distanciarse de las rutinas escolares y, en consecuencia, apreciar que
algunas eran problemáticas. Comenzó a interesarse por las relaciones entre el
calendarío escolar, que es lo que se da al alumno para trabajar, y el programa,
que es la base con la que trabaja el profesor. Por supuesto, el profesor sabe
lo que ha de venir después, pero, para los alumnos, el programa se desvela
clase tras clase (del mismo modo que el año se desvela a medida que, día a
día, arrancas las hojas de un calendario). La consecuencia es que la concien-
cia de la distribución temporal de ciertos acontecimientos, como los tests y los

exámenes, marca más el relieve de las clases que la comprensión común del

curso de la asignatura. Peter trató de compartir con sus alumnos su idea sobre
el trabajo de un trimestre, tal como aparecía en el programa. Es interesante
señalar que la mayoría se opuso a su pretensión (el trabajo de Peter, docu-
mentado por Charles Hull, se describe de manera más completa en Hult- y

117



c A.,

El desarrollo de la participación y Ia comprensión
lnnovación Y cambio.

coLS., 1985).

Peter elaborÓ un miniprograma del trabajo de un trimestre, lo fotocopió

y lo repartió a los alumnos de su clase' Comentaba:

Presentéestedocumentoalgrupoymanifestéque.teníadosrazones
paraprepararelminiprogramaparaellos:enprimerlugar,darleslaopor-
tunidad de prepa,rar'ettíabaio'de clase de antemano, hacer las lecturas

básicasquequisieran"'ensegundolugar'darlesunlideadeladirec-
ción en ta qui se desarroltaría el trabaio de cada día. Enfaticé que el

miniprogramu-",t,o,pensadodemaneraquelespermitieramejorarsu
conocimientogeneral,delaasignaturaycomprenderelfundamentodel
desarrollo de la misma'

Las respuestas de los alumnos revelaron el grado en que se habían

socializadoenunavisióndelaenseñanzayelaprendizEgguenocontempla-
ba la idea de que los alumnos tuvieran derecho'a recibir información sobre el

plan curricular que siguieran'

Al principio, comprensiblemente, hubo cierta oposición al cambio porque

algunosalumnosloentendieroncomounmediodeimponerlesuntrabajo
extra. Otros sospechaban delformato del programa porque tYnt11?l^'11:l:

ántes atgo parecido. Unos pocos alumnos lo utilizaron y aportaron sus proplas

pruebasalasclases'Pasadas4semanas,Peterdiscutióelprogramaconlos
alumnos.Lamayoríahabíaperdidosuejemplar-Algu.nosde.losquelohabían
perdido o, admitiendo que lb tenían, no lo habían mirado dijeron, a modo de

justificación, qr" no1ánian nada parecido en otras asignaturas. sólo tres alum-

nos dijeron que les gustó disponer del programa porque les parecía bien saber

qrá nárrun á meoioá qr" u'án'ura eltrimestre' Peter comentó:

Me di cuenta det grado de su conseruadurismo y de su oposición a lo

nuevo. toa más aíta de lo que hubiera podido pensar, teniendo en cuen'

ta que ta noiáiad se c¡riunscribía at programa... Concluí que, en el

segundocursodelaeducaciónsecunda-ria,losalumnosvaloranla
comodidad de las técnicas y responsabitidades conocidas"' sus expec'

tativas son muy firmes'

Pareceque,entreesasexpectativas,noestáladelderechodelalumno
aconocerporquéescomoeslasecuenciadelaasignaturayadóndecondu-
ce.

ElintentodePeterdeponeradisposicióndelosalumnosalgoque,por
costumbre,seconsideracomoun,,conoc¡mientodetprofesof,sevioconde-
nadoalfracaso,perotasrazonesdeesefracasosólosirvenparasubrayarla
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importancia del intento.

El derecho a comprender sobre qué verse la evaluación

La tarea del profesor de una asignatura, que puede pedírsele razona-
blemente, consiste en ayudar a los alumnos a comprender y ut¡lizar los crite-
rios mediante los que se juzga la calidad del trabajo en una disciplina o campo,
por ejemplo, los criterios por los que un artista podría juzgar un retrato en
miniatura, un atleta juzgara un salto de altura o los criterios que orienten al his-
toriador para seleccionar y criticar las pruebas en relación con una cuestión.
Las interpretaciones que hacen los niños de esos criterios suelen estar implí-
citas en los productos de sus trabajos (redacciones, pinturas, etc.) o en sus
actuaciones (en juegos, música, teatro, etc.). Aquí, me centraré más en los
productos deltrabajo que en la actuación.

El trabajo en grupo de los alumnos y el profesor puede emplear cieño
tiempo en la discusión explícita de los criterios, pero, con frecuencia, las pre-
siones para que se cumpla todo el programa impiden este tipo de exploración,
así como la presión de las incesantes rutinas de calificación vespefiina hace
difícil que el profesor realice un comentario amplio de los productos del traba-
jo individual que permita al alumno ver dónde no satisface su trabajo los crite-
rios que utiliza el profesor y descubrir hasta qué punto se ajusta su compren-
sión de los criterios a lo que el profesor tiene en mente. En cambio, a menu-
do, el profesor se ve obligado a devolver trabajos de alumnos con los errores
técnicos señalados o corregidos y con un juicio final expresado como una nota
numérica (6/10), calificación cualitativa (C+), un comentario corlo ("Muy bien:
tu trabajo va mejorando") o una combinación de éstos. Los criterios que infor-
man eljuicio global del profesor sobre un trabajo que se le haya entregado no
suelen manifestarse al alumno, excepto en relación con las normas de com-
petencia técnica: puntuación, ofiografía, etc.; no es tan fácil comunicar la res-
puesta a la calidad o la lógica del pensamiento del alumno y, en consecuen-
cia, suele quedar implícita.

Se siguen varias cuestiones:

. ¿De qué modo pueden comunicarse eficazmente a los alumnos los criterios
para juzgar la calidad del trabajo? (Dejo de lado aquí la cuestión de la nego-
ciación de los criterios en el grupo de trabajo).

. ¿De qué modo puede ayudarse a los alumnos para que profundicen su

comprensión de los criterios?
o ,, De gué modq puede qvudarse a los alumnos a que critiquen su. propio tra-

bajo y el de otros alaluz de la comprensión compartida de los criterios ade-
cuados?
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Lo primero que aprecié fue qüe, bajo la influencia de los comentar¡os del
profesor de arte, los alumnos estaban aprendiendo a pasar de unos informes
descriptivos de su trabajo a unas respuestas críticas al mismo. Al principio, los
alumnos de primero (9 años) tendían a dar explicaciones del contenido o del
método, en vez de hacer análisis. He aquí dos notas típicas de esa primera
fase (se han corregido las faltas de oñografía):

En mi cuadro, había una rana y un estanque con algas. El estanque con
algas estaba hecho con papelverde y la rana con una bolsa de plástico
de color verde oscuro. Utilicé pegamento. Recorté la rana y el estanque.

En mi cuadro, utilicé pinturas y, a veces, mezclé colores. Lo que me
pasó fue que estaba a punto de irme a la cama cuando vique tenía pun'
titos en las piernas. Le pregunté a mi mamá qué eran y me diio que era
varicela. A la mañana siguiente, tenía aún más puntitos. El cuadro que
había dibujado y pintado tenía una cama verde y azul y una ventana y
cortinas azules. En mi cuadro, había una coqueta que era marrón.

El problema de los alumnos de tercero era diferente. Ya se habían socia-
lizado de sobra en el pensamiento de que el comentario adecuado con res-
pecto a su trabajo era el tipo de comentario -un juicio global- que suelen hacer
los profesores:

Está muy bien, pero podría haber estado mejor.

Me lo pasé muy bien pintando, pero podría haberlo hecho meior.

El tema estaba muy bien, pero mi trabajo era un poco floio. Podría
haberlo hecho mejor, aunque lo pasé muy bien pintándolo.

Estaba muy bien.

Fue un buen trabajo y mostré lo difícil que era.

Ian tuvo que proporcionar, tanto a los alumnos de primero como a los de
tercero, un modelo de comentario que les ayudara a pensar por qué y en qué
aspectos era "bueno" un trabajo y en qué aspectos no estaba bien. Los libros
de registro eran la prueba de que los alumnos imitaban con rapidez el mode-
lo proporcionado por su profesor y que era fácil de justificar el nuevo estilo de

respuesta. He aquí dos comentarios de la fase de transición:

Muy bueno, porque utilicé diferentes métodos de pintura y parecía atrac-
flvo. (Alumno de primero).

htli cuadro se refiere a cuando yo era piloto de caza de la I Guerra
Mundial y me derribaron en una isla en la que viven dinosaurios. El
marrón no destaca mucho sobre el roio, pero se puede ver qué es. Las
pinturas se han corrido y se han ido adonde no quería que fuesen. Lo
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prender el proceso de evaluación y a aprender algo de él es digno de elogio.

En este caso, la Superv¡vencia dependía del vigor de la fe de lan en los prin-

cipios que trataba de llevar a la práctica y de su capacidad de ayudar a sus

colegas a comprender eSoS pr¡ncipios y a prepararse a comprobarlos experi-

mentalmente.

lan y Peter, en el lugar que cada uno ocupaba en el campo y a su mane-

ra, Se compromet¡eron en Ia misma batalla que Maggie, una batalla a favor de

los derechos intelectuales de los niños. En esa época, nad¡e Se preocupaba

de algo tan discutible como la negociación del conten¡do del currículo con sus

alumnos. Peter no pretendía máS que asegurar que SuS alumnos tuvieran una

idea deltrabajo que se llevaría a cabo durante eltrimestre, de manera que vie-

ran que cada clase era un etemento de un todo coherente y pudieran prepa-

rarse de forma más eficaz. Le desconcertó la rápida aceptación de la política

de la escuela consistente en desvelar muy poco de la lógica y la orientación

de sus planes curriculares a las personas más afectadas por ellas -los alum-

nos-. Por su parte, lan quedó muy Sorprendido por la aceptación, igualmente

rápida, de los alumnos de la unilateralidad de los procedimientos convencio-

nales de calificación y de la conducta que inducen en los alumnos de respon-

der a la calificación como tal y no al complejo juicio que representa, que les

permitiría responsabilizaise personalmente de la mejora de su propio trabajo.

Dadas las tradiciones de nuestro Sistema educativo, no es fácil ayudar a

los jóvenes a que adquieran poder mediante la comprensión. En consecuen-

cia, eS importante que expresemos nuestro compromiso de la manera que per-

mitan las particularidades del contexto en el que trabajemos. Esto supone

reconocer y calibrar "el momento positivo que existe en medio de las rupturas
y disyunciones que crean las fuerzas de oposición que sólo parcialmente se

realizan en las escuelas" (Gtnoux, 1981 : 31). Tal como yo interpreto su traba-

jo, eso es lo que trataban de hacer Maggie, Peter y lan'

Nota

1. Redacté este artículo antes de la introducción de los "registros de aprove-

chamiento", que dan ocasión para dialogar sobre el trabajo.
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EL DERECHO A CUESTIONAR Y
EL DERECHO A COMPRENDER LAS
ESTRUCTURAS DEL APRENDIZAJB,'

Una de las profesoras con las que trabajé, Maggie Gracie, era conocida
:cr sus alumnos como "la profesora de las hipótesis". Era un tributo a su capa-
:idad de estimular el pensamiento hipotético en el currículo de ciencias socia-

es: Man: A Course of Study (MACOS), el cual, bajo la inspiración de Jerome
3runer, constituyó un marco de referencia para apoyar la investigación de los

riños sobre la naturaleza de la humanidad. Se decía que el apelativo surgió en

:na reunión de padres de alumnos con la profesora, cuando uno de los padres

iidió una entrevista con la profesora encargada de la nueva asignatura: "hipó-

:esis". El acontecimiento, aunque apócrifo, fue una consecuencia de la forma
Je interpretar de trlaggie, en la realidad de su clase, la retórica del MACOS
scbre la responsabilidad del profesor para "iustificar la investigación".

Uno de los puntos fuertes de los materiales del MACOS es que no redu-

:en al silencio a los alumnos: desde el principio del curso, se ayuda a trabajar
a los alumnos dentro de Ia estructura profunda de la asignatura, descubriendo

su forma de hacerlo con la ayuda del marco conceptual que los antropólogos
rueden utilizar para organizar y dar sentido a Su experiencia en el campo'
Algunos profesores consideran que el lenguaje del titlACOS es demasiado difi
:il para los niños de 10 años, pero no debe darse por supuesta su incapacidad

cara hacerse con él; esto hay que comprobarlo en la práctica. Después de

:cdo, el vocabulario del MACOS no es más aterrador que, por ejemplo, el del

automovilismo, que muchos niños dominan fuera de la escuela, cuando su

;uriosidad alimenta su necesidad de dar nombres a las cosas y de comuni-

EI capítulo original fue escrito como tributo a Maggie Grac¡e, tras su prematuro fallecimiento en

982
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carse, Maggie fue más allá de la mera invitación a los alumnos a que compar.
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aprendizaje que desconciertan al profesor, lo que hace el profesor cuan-
do no está muy seguro de lo que deba hacerse, lo que siente el profe-
sor cuando hace algo equivocado. Bastantes aspectos de lo que piensa
el profesor no se hacen nunca públicos a los alumnos... hay bastantes
pruebas anecdóticas [que] indican que, cuanto más haga público el pro-
fesor su pensamiento y lo someta a discusión -en el mismo sentido que
esperamos de los niños-, más interesante y estimulante será la clase
para los alumnos. (Snnnsom, 1982:225).

Estoy muy interesada por la forma en que el pensamiento de un profe-
sor, de un equipo de profesores o del profesorado de una escuela pueda
hacerse accesible a los alumnos, tanto en las rutinas ordinarias de un período
encuadrado en el calendario escolar como en los momentos de cambio plani-
ficado, en los que las rutinas dan paso a la novedad.

El derecho a comprender el programa

SRRRsoN (1982: 27, 96-97) señala cómo las "regularidades"de la estruc-
tura escolar que se dan por descontadas nos impiden cuestionar su lógica. Un
ejemplo es el calendario escolar. El calendario escolar es una sinopsis del ejer-
cicio de planificación curricular que proporciona información práctica a los
alumnos: qué, cuándo, dónde, en compañía de quién y durante cuánto tiempo
recibirá un alumno. El calendario escolar no manifiesta la lógica intelectual (o
Ios compromisos prácticos) que influyen en su estructura ni comunica las fina-
lidades del curso de las asignaturas que el alumno ha de seguir. Los alumnos
aceptan el calendario escolar tal como esté: eso es todo lo que sabes y nece-
sitas conocer de la clase.

Peter era profesor de geografía en una escuela secundaria. El hecho de
formar parte de un grupo de investigación de profesores de la localidad le per-
mitía distanciarse de las rutinas escolares y, en consecuencia, apreciar que
algunas eran problemáticas. Comenzó a interesarse por las relaciones entre el
calendarío escolar, que es lo que se da al alumno para trabajar, y el programa,
que es la base con la que trabaja el profesor. Por supuesto, el profesor sabe
lo que ha de venir después, pero, para los alumnos, el programa se desvela
clase tras clase (del mismo modo que el año se desvela a medida que, día a
día, arrancas las hojas de un calendario). La consecuencia es que la concien-
cia de la distribución temporal de ciertos acontecimientos, como los tests y los

exámenes, marca más el relieve de las clases que la comprensión común del

curso de la asignatura. Peter trató de compartir con sus alumnos su idea sobre
el trabajo de un trimestre, tal como aparecía en el programa. Es interesante
señalar que la mayoría se opuso a su pretensión (el trabajo de Peter, docu-
mentado por Charles Hull, se describe de manera más completa en Hult- y
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coLS., 1985).

Peter elaborÓ un miniprograma del trabajo de un trimestre, lo fotocopió

y lo repartió a los alumnos de su clase' Comentaba:

Presentéestedocumentoalgrupoymanifestéque.teníadosrazones
paraprepararelminiprogramaparaellos:enprimerlugar,darleslaopor-
tunidad de prepa,rar'ettíabaio'de clase de antemano, hacer las lecturas

básicasquequisieran"'ensegundolugar'darlesunlideadeladirec-
ción en ta qui se desarroltaría el trabaio de cada día. Enfaticé que el

miniprogramu-",t,o,pensadodemaneraquelespermitieramejorarsu
conocimientogeneral,delaasignaturaycomprenderelfundamentodel
desarrollo de la misma'

Las respuestas de los alumnos revelaron el grado en que se habían

socializadoenunavisióndelaenseñanzayelaprendizEgguenocontempla-
ba la idea de que los alumnos tuvieran derecho'a recibir información sobre el

plan curricular que siguieran'

Al principio, comprensiblemente, hubo cierta oposición al cambio porque

algunosalumnosloentendieroncomounmediodeimponerlesuntrabajo
extra. Otros sospechaban delformato del programa porque tYnt11?l^'11:l:

ántes atgo parecido. Unos pocos alumnos lo utilizaron y aportaron sus proplas

pruebasalasclases'Pasadas4semanas,Peterdiscutióelprogramaconlos
alumnos.Lamayoríahabíaperdidosuejemplar-Algu.nosde.losquelohabían
perdido o, admitiendo que lb tenían, no lo habían mirado dijeron, a modo de

justificación, qr" no1ánian nada parecido en otras asignaturas. sólo tres alum-

nos dijeron que les gustó disponer del programa porque les parecía bien saber

qrá nárrun á meoioá qr" u'án'ura eltrimestre' Peter comentó:

Me di cuenta det grado de su conseruadurismo y de su oposición a lo

nuevo. toa más aíta de lo que hubiera podido pensar, teniendo en cuen'

ta que ta noiáiad se c¡riunscribía at programa... Concluí que, en el

segundocursodelaeducaciónsecunda-ria,losalumnosvaloranla
comodidad de las técnicas y responsabitidades conocidas"' sus expec'

tativas son muy firmes'

Pareceque,entreesasexpectativas,noestáladelderechodelalumno
aconocerporquéescomoeslasecuenciadelaasignaturayadóndecondu-
ce.

ElintentodePeterdeponeradisposicióndelosalumnosalgoque,por
costumbre,seconsideracomoun,,conoc¡mientodetprofesof,sevioconde-
nadoalfracaso,perotasrazonesdeesefracasosólosirvenparasubrayarla
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importancia del intento.

El derecho a comprender sobre qué verse la evaluación

La tarea del profesor de una asignatura, que puede pedírsele razona-
blemente, consiste en ayudar a los alumnos a comprender y ut¡lizar los crite-
rios mediante los que se juzga la calidad del trabajo en una disciplina o campo,
por ejemplo, los criterios por los que un artista podría juzgar un retrato en
miniatura, un atleta juzgara un salto de altura o los criterios que orienten al his-
toriador para seleccionar y criticar las pruebas en relación con una cuestión.
Las interpretaciones que hacen los niños de esos criterios suelen estar implí-
citas en los productos de sus trabajos (redacciones, pinturas, etc.) o en sus
actuaciones (en juegos, música, teatro, etc.). Aquí, me centraré más en los
productos deltrabajo que en la actuación.

El trabajo en grupo de los alumnos y el profesor puede emplear cieño
tiempo en la discusión explícita de los criterios, pero, con frecuencia, las pre-
siones para que se cumpla todo el programa impiden este tipo de exploración,
así como la presión de las incesantes rutinas de calificación vespefiina hace
difícil que el profesor realice un comentario amplio de los productos del traba-
jo individual que permita al alumno ver dónde no satisface su trabajo los crite-
rios que utiliza el profesor y descubrir hasta qué punto se ajusta su compren-
sión de los criterios a lo que el profesor tiene en mente. En cambio, a menu-
do, el profesor se ve obligado a devolver trabajos de alumnos con los errores
técnicos señalados o corregidos y con un juicio final expresado como una nota
numérica (6/10), calificación cualitativa (C+), un comentario corlo ("Muy bien:
tu trabajo va mejorando") o una combinación de éstos. Los criterios que infor-
man eljuicio global del profesor sobre un trabajo que se le haya entregado no
suelen manifestarse al alumno, excepto en relación con las normas de com-
petencia técnica: puntuación, ofiografía, etc.; no es tan fácil comunicar la res-
puesta a la calidad o la lógica del pensamiento del alumno y, en consecuen-
cia, suele quedar implícita.

Se siguen varias cuestiones:

. ¿De qué modo pueden comunicarse eficazmente a los alumnos los criterios
para juzgar la calidad del trabajo? (Dejo de lado aquí la cuestión de la nego-
ciación de los criterios en el grupo de trabajo).

. ¿De qué modo puede ayudarse a los alumnos para que profundicen su

comprensión de los criterios?
o ,, De gué modq puede qvudarse a los alumnos a que critiquen su. propio tra-

bajo y el de otros alaluz de la comprensión compartida de los criterios ade-
cuados?
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Lo primero que aprecié fue qüe, bajo la influencia de los comentar¡os del
profesor de arte, los alumnos estaban aprendiendo a pasar de unos informes
descriptivos de su trabajo a unas respuestas críticas al mismo. Al principio, los
alumnos de primero (9 años) tendían a dar explicaciones del contenido o del
método, en vez de hacer análisis. He aquí dos notas típicas de esa primera
fase (se han corregido las faltas de oñografía):

En mi cuadro, había una rana y un estanque con algas. El estanque con
algas estaba hecho con papelverde y la rana con una bolsa de plástico
de color verde oscuro. Utilicé pegamento. Recorté la rana y el estanque.

En mi cuadro, utilicé pinturas y, a veces, mezclé colores. Lo que me
pasó fue que estaba a punto de irme a la cama cuando vique tenía pun'
titos en las piernas. Le pregunté a mi mamá qué eran y me diio que era
varicela. A la mañana siguiente, tenía aún más puntitos. El cuadro que
había dibujado y pintado tenía una cama verde y azul y una ventana y
cortinas azules. En mi cuadro, había una coqueta que era marrón.

El problema de los alumnos de tercero era diferente. Ya se habían socia-
lizado de sobra en el pensamiento de que el comentario adecuado con res-
pecto a su trabajo era el tipo de comentario -un juicio global- que suelen hacer
los profesores:

Está muy bien, pero podría haber estado mejor.

Me lo pasé muy bien pintando, pero podría haberlo hecho meior.

El tema estaba muy bien, pero mi trabajo era un poco floio. Podría
haberlo hecho mejor, aunque lo pasé muy bien pintándolo.

Estaba muy bien.

Fue un buen trabajo y mostré lo difícil que era.

Ian tuvo que proporcionar, tanto a los alumnos de primero como a los de
tercero, un modelo de comentario que les ayudara a pensar por qué y en qué
aspectos era "bueno" un trabajo y en qué aspectos no estaba bien. Los libros
de registro eran la prueba de que los alumnos imitaban con rapidez el mode-
lo proporcionado por su profesor y que era fácil de justificar el nuevo estilo de

respuesta. He aquí dos comentarios de la fase de transición:

Muy bueno, porque utilicé diferentes métodos de pintura y parecía atrac-
flvo. (Alumno de primero).

htli cuadro se refiere a cuando yo era piloto de caza de la I Guerra
Mundial y me derribaron en una isla en la que viven dinosaurios. El
marrón no destaca mucho sobre el roio, pero se puede ver qué es. Las
pinturas se han corrido y se han ido adonde no quería que fuesen. Lo
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pasé muy bien haciendo este cuadro' Creo que no puedo hacer nada

meior que et liJidiiqiii' acabo de hacer' (Alumno de tercero)'
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prender el proceso de evaluación y a aprender algo de él es digno de elogio.

En este caso, la Superv¡vencia dependía del vigor de la fe de lan en los prin-

cipios que trataba de llevar a la práctica y de su capacidad de ayudar a sus

colegas a comprender eSoS pr¡ncipios y a prepararse a comprobarlos experi-

mentalmente.

lan y Peter, en el lugar que cada uno ocupaba en el campo y a su mane-

ra, Se compromet¡eron en Ia misma batalla que Maggie, una batalla a favor de

los derechos intelectuales de los niños. En esa época, nad¡e Se preocupaba

de algo tan discutible como la negociación del conten¡do del currículo con sus

alumnos. Peter no pretendía máS que asegurar que SuS alumnos tuvieran una

idea deltrabajo que se llevaría a cabo durante eltrimestre, de manera que vie-

ran que cada clase era un etemento de un todo coherente y pudieran prepa-

rarse de forma más eficaz. Le desconcertó la rápida aceptación de la política

de la escuela consistente en desvelar muy poco de la lógica y la orientación

de sus planes curriculares a las personas más afectadas por ellas -los alum-

nos-. Por su parte, lan quedó muy Sorprendido por la aceptación, igualmente

rápida, de los alumnos de la unilateralidad de los procedimientos convencio-

nales de calificación y de la conducta que inducen en los alumnos de respon-

der a la calificación como tal y no al complejo juicio que representa, que les

permitiría responsabilizaise personalmente de la mejora de su propio trabajo.

Dadas las tradiciones de nuestro Sistema educativo, no es fácil ayudar a

los jóvenes a que adquieran poder mediante la comprensión. En consecuen-

cia, eS importante que expresemos nuestro compromiso de la manera que per-

mitan las particularidades del contexto en el que trabajemos. Esto supone

reconocer y calibrar "el momento positivo que existe en medio de las rupturas
y disyunciones que crean las fuerzas de oposición que sólo parcialmente se

realizan en las escuelas" (Gtnoux, 1981 : 31). Tal como yo interpreto su traba-

jo, eso es lo que trataban de hacer Maggie, Peter y lan'

Nota

1. Redacté este artículo antes de la introducción de los "registros de aprove-

chamiento", que dan ocasión para dialogar sobre el trabajo.

123

i
i
¡

I



IV PARTE

Participación y comprensión
del maestro



lntroducción

En el discurso de aperlura de la American Educational Research
Association Conference de 1989, John Goodlad dijo que las principales preo-

cupaciones de la investigación educativa son, en primer lugar, comprender las

escuelas y, en segundo, cambiarlas. No se puede hacer lo segundo sin lo pri-

mero, añadió. Es evidente que los profesores están en muy buena situación
para comprender las escuelas, pero, en virlud de las presiones que se ejercen
sobre las escuelas en su calidad de centros de trabajo, a menudo, su com-
prensión es más parcial que globaly más oportunista que sistemática.

Ningún proyecto de desarrollo curricular puede confiar en producir cam-
bios imporlantes en una escuela con respecto a las relaciones sociales gene-
rales de la enseñanzay el aprendizaje ni en establecery reforzar "unos hábi-
tos alternativos de pensamiento y disposición'l. Con el fin de contrarrestar el
peso de las convenciones y de las expectativas, los profesores necesitan,
tanto en el plano individual como en el colectivo:

. Tratar de comprender el fundamento de sus propios valores educativos.

. Comprender, en relación con estos valores, lo que el cambio significa para

ellos y tener claras las bases de su compromiso individual.

. Estar preparados para afrontar las cuestiones de valor en colaboración, por-

que, a menos que se exploren los valores y los fines en grupos de trabajo,

no es probable que se consiga un cambio coherente de toda la escuela'

El capítulo B estudia el modo en que los profesores pueden utilizar la
reflexión biográfica como medio para enfocar con claridad sus aspiraciones en

retación con los jóvenes a los que enseñan, un proceso de reafirmación o,

incluso, de descubrimiento que permite a los profesores sentirse en posición

r La expresión "hábitos alternativos de pensamiento y disposición", que aparece en el título y en el

texto del capítulo 12, es de Giroux.
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de actuar sobre la situación, en vez de limitarse a reaccionar ante ella. El capí-
tulo 9 afirma la conveniencia de que los profesores ut¡licen la investigación
como medio para estructurar sus intentos de "vef'lo que sucede en sus cla-
ses y escuelas; la investigación tiene la ventaja de proporcionar un conjunto
de perspectivas poco corrientes que facilitan que el profesor trate de ver lo
conocido con la mirada de la persona ajena a la situación. El capítulo 10 reco-
noce la fuerza de la rutina para configurar la percepción y la práctica y pre-

senta la idea del agente externo que actúe como un álter ego investigador,
cuya tarea consista en trabajar con arreglo al plan del profesor y en utilizar un
diálogo centrado en los problemas como medio para comprender los aconte-
cimientos e interacciones que se produzcan en elaula. Elcapítulo 10 subraya
también la imporlancia de trabajar con los estudiantes de formación del profe-
sorado en prácticas con elfin de establecer la costumbre de utilizar la investi-
gación y el diálogo para mantener viva la comprensión.

Por último, el capítulo 11 presenta la historia de las tentativas de un dis-
trito escolar paru acercar sus escuelas a una reforma radical del currículo.
Para que los profesores lideren elcambio, envez de que éste los lleve a ellos,
es importante que puedan comprometerse con el sentido que tenga para ellos
y para su escuela una determinada innovación. No obstante, también hace
falta que sean sensibles a Ia complejidad del proceso de cambio y, en pañicu-
lar, al modo en que las estructuras institucionales de poder y las ansiedades
humanas individuales hacen difícil la transformación de toda la escuela.
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EL SENTIDO DE PROPIEDAD
COMO FUNDAMENTO DEL

COMPROMISO INDIVIDUAL
PARA CAMBIAR*

Nos ocupamos de la vida de las personas, no sólo de la
vida de los jóvenes, sino también de la de los profesores...
Deliberadamente, procuramos cambiarla y es raro que sea
exactamente como a ellos les gustaría que cambiase. Nos
inmiscuimos en su vida, convencidos de que les estamos

ayudando a llegar a algo meior.

(Srnxe, 1987:56).

Las entrevistas a las que se alude en este capítulo están reproducidas íntegramente en el

Biotechnotogy in Secondary Schoots Project, publicado porla Division of Education, University of
Sheffield (1987) y dirigido por Jenny Henderson, con la ayuda de Stephen Knutton.
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EI potencial de desarrollo profesional puede alcanzar su máxima expre-
sión en un contexto de cambio, sobre todo cuando los profesores comprenden
y están comprometidos con los valores que dan sentido al cambio. Sin embar-
go, para comprometerse con un determinado programa de cambio, Ios profe-

sores necesitan reflexionar, de un modo casi autobiográfico, quizá, en sus pro-
pias experiencias previas de escolarización y de enseñanza Superior, así como
las de su ejercicio docente. De ese modo, pueden reafirmar o restablecer los

principios que guíen su práctica y apreciar qué desean cambiar y por qué. Los

profesores que pueden afirmar que "dominan el problema del camb¡o" son
aquéllos que reconocen una disonancia, potencialmente creativa, con respec-

to a la cual están dispuestos a enfrentarse.
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como dice scHÓN (1983), el malestar de los profesionales consiste en

que son vulnerables a los efectos debilitadores de la rutina' BnuruEa (1986: 22)

habla de la necesidad de convertir lo habitual en raro, "para superar la lectura

automática":

... el s¡stema nerv¡oso almacena modelos del mundo que' por así decir'

evoluc¡onanatgomásrápidoqueelmundomismo.Siloqueinfluyeen
nosotros co¡n;ide con las expectativas, con el estado previsto pol.9l

modelo, podeÁtos deiar que áecaiga un poco nuestra atención, se diriia

a otra cosa o, incluso, podemos irnos a dormir' (lbid': aO)'

En consecuencia, como señala GARVER (1984), es difíCil sostener "el arte

de ta probtematización;';y continúa diciendo que el hábito ciego es una estra-

tegia para evitar la delibLración, "para vivir en un mundo práctico sin actuar

pia"ti"r^"nte sobre é/". Los profesionales pueden perder con facilidad su sen-

tido de la visión o ", "rpu.idad 
de descontento productivo. una dimensión

impoftante de la profesionalidad consiste en el deseo de avanzar, ampliando

los conocimientos que se poseen y refinando las destrezas propias' Tanto. la

visión como el descontento pueden constituir el estímulo. Es probable que los

profesores que buscan la eicelencia (apropiándome de la expresión) sean los

comprometidos con la profundización de sus conocimientos profesionales

mientras tratan de realizar un conjunto claro de valores educativos'

AfinalesdelosañosB0,lasituaciónsehizomáscomplejaporqueno
sólo tuvimos que enfrentarnos con el problema ocupacional habitual de la ruti-

na, sino también con el de una sensación muy extendida y.profunda de deso-

rientación y desprofesionalización de los profesores' Las discusiones prelimi-

nares de los descubrimientos del ESR C Teacher Education Proiect

(Poeelerou, 1988a, b) señalan la existencia de un inquietante grado elevado

de insatisfacción de los profesores con 13 ó más años de servicio' Los datos

de la encuesta se confirmaron con los procedentes de entrevistas individuales

yengrupo.Losprofesorestienenunafuertesensacióndequelasacusacio.
nes de que la educación ha traicionado a la nación los dejan entre la espada

ylapared;sesiententambiénagotadosporlafaltadetiempoy'aveces'de
energíaparaexaminarlacoherenciaylarelaciónconsuspropiosvaloresde
las eiigencias planteadas por múltiples iniciativas. Hablan de sí mismos como

de un núcleo de veteranos que han sido utilizados como mulas de carga para

labrar la parcela pública del currículo, en vez de dedicarlos al cultivo experto

de sus jardines secretos. Las presiones pueden traducirse en lo que Poppleton

denomina "conservadt)rismo militante", caÍacterizado por unas perspectivas

queson,alavez,antiburocráticasyantiinnovadoras.Paradójicamente,la
situación ,. p"r"." mucho a la descrita por scHerrr-en (1968) correspondien-
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te a la época de |os currículos a prueba de profesores: éstos corren el riesgo
de asumir el papel de "técnicos inferiores en un proceso industrial" en el que
"los objetivos globales... [están] fijados de antemano en relación con las nece'
sidades nacionales" (pp. 5-6, citado en SUYTH, 1987b: 3).

EI cambio y el profesional

Los profesores que sientan que los utilizan y que actúan sobre ellos de

este modo no conseguirán un auténtico desarrollo curricular (es decir, en el

clima presente, un desarrollo que les permita comprometerse con los valores

de la igualdad de oportunidades y la independencia de pensamiento). Para

ello, necesitan sentir que tienen cierto control de la situación y, con el fin de

adquirir esa Sensación de control, tienen que descubrir qué quieren cambiar en

las escuelas, en las aulas y en sí mismos. En el nivel de los principios, tienen
que comprender qué tratan de conseguir, por qué tratan de hacerlo y cómo se

ajustan las nuevas posibilidades a la lógica de su análisis de la necesidad del

cambio. Sin embargo, no es fácil ayudar a los profesores a que lleguen a esa

comprensión compleja. En primer lugar, a menudo, la profesión docente no

deja tiempo y su cultura no suele apoyar la reflexión comunitaria sobre la prác-

tica ni la discusión de las filosofías básicas. Como nos recuerda NlRs (1984:

14): "Parece que hay muchas personas de la profesión que no reciben una

ayuda significativa para descubrir sus propios valores profesionales". ES más,

es difícil conseguir una visión analítica de una situación en la que hemos sido

socializados de un modo tan sencillo. En efecto, como dice GRur¡er (1981), no

sólo formamos parte de ella, sino que también Somos responsables de ella

mediante su constante reinterpretación:

Nosofros hemos levantado la mano antes de hablar, hemos aprendido a

escuchar una sola voz al mismo tiempo y a mirar por encima del cogote

de nuestros compañeros a los ojos de los adultos constituidos en auto-

ridad. Nosotros hemos aprendido a dar respuestas, en Vez de hacer pre'
guntas, a no hacer que las personas se sientan incómodas, a aiustar la

investigación a los timbres y los zumbadores. (Gnur,rer, 1981: 122).

Si aceptamos que el propio sentido delyo de los profesionales está pro-

fundamente implicado en Su ejercicio docente, no debe sorprendernos el

hecho de que les resulte difícil pensary realizar un cambio auténtico. Es más

probable que, si están muy motivados por la conciencia de que los valores que

defienden no Se respetan y si, como dice SnnRsoN (1982: 30, citado en Fu[Rtrt,

1982: 1 8), "hacen daño" a causa del currículo vigente o de la respuesta de los

alumnos al mismo, traten de liberarse de las complejas redes de hábitos' Sin

la sensación de "hacer daño" como eStímulo para cambiar la Situación, lOs indi-

viduos se sienten excesivamente implicados en las perspectivas precedentes
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y en las prácticas vigentes para cambiar.

La bibliografía sobre la innovación educativa no ha prestado mucha

atención a la reacción del individuo ante la posibilidad del cambio. Para encon-

trar un estudio sostenido sobre el significado del cambio para los individuos,

tenemos que salir del campo educativo y dirigirnos, por ejemplo, a MRnRtS

(1975), que describe la sensación de pérdida en el cambio como una expe-

riencia afín al duelo. El duelo elimina parte de la esencia y de la estructura del

mundo tranquilizador conocido y personal:

La identidad ocupacional representa la sabiduría acumulada acerca de

cómo manejar eltrabaio derivado de su propia experiencia y de la expe-

riencia de quienes han realizado antes el trabaio o lo comparten con

ellos. Et cambio amenaza con invalidar esa experiencia, hurtándoles las

destrezas que han aprendido y confundiendo sus fines, trastornando las

racionalizaciones y compensaciones sutiles mediante las que reconci'

lian los diferentes aspectos de la situacicín. (Mnnnrs, 1975: 16).

Con el fin de superar las desorientaciones y trastornos que amenazan la

categoría profesional y la confianza en sí mismos, los individuos tienen que

sentir que el cambio no eS algo que les suceda y que no puedan controlar,

como el duelo, sino algo que, en principio, ellos mismos buscan y reciben con

agrado. Fuuru (1982:28-33) indica que, en las etapas iniciales de las inno-

váciones impuestas, a menudo, los profesores están tan preocupados por la

forma en que el cambio les afecte personalmente como por sus justificaciones

educativas. Si reflexionamos, Veremos que, aunque esta preocupaciÓn parez-

ca irritante a quienes están obligados a acelerar el proceso de cambio, las

reacciones de los profesores Son comprensibles' Quizá, nadie les haya ayu-

dado a prepararse para el cambio, a examinar en qué sentido son o no recep-

tivos con respecto al mismo ni a ver qué pueda ofrecerles a ellos o a SUS alum-

nos.

Tengo que decir que la mayoría de los profesores, cuando se le da opor-

tunidad de reflexionar Sobre su experiencia, descubre algún "periuicio" que la

rutina o el exceso de trabajo Ie lleva a mantener, en Vez de a examinar' Lo máq

probable es que ta conciencia del perjuicio resurja cuando el profesor reorien{

i" ,r, valores y objetivos profesionales, adm¡ta su conciencia política y recol

nozca cualesquiera distancias incómodas entre las aspiraciones y la expE

riencia actual. El perjuicio puede expresarse en términos sencillos aunqul

contundentes. ¡
Tomemos, por ejemplo, los casos de tres profesores: Richard, Vic I

Ross, que Se ¡ncorporaron no hace mucho a un proyecto de desarrollo curl
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El sentido de propiedad como fundamento del compromiso individual para cambiar

cular con sede en una universidad, que se centraba en nuevas estrateg¡as de
enseñanza y aprendizaje de las ciencias en la educación secundaria. Los tres
optaron por incorporarse al equipo porque, como se puso de man¡fiesto, ya
habían tenido experiencia del "perjuicio'l aunque ninguno había articulado ni
comprendido por completo el fundamento de ese perjuicio hasta la entrevista.
Los tres procedían de comprehensive schools. Uno dijo que su enseñanza de
ciencias sólo llegaba a unos pocos alumnos y que la mayoría de ellos era muy
capaz y se encaminaba hacia la enseñanza superior. Pensaba que la asigna-
tura de ciencias era elitista y sólo satisfacía las necesidades de una minoría de
alumnos de escuelas secundarias. Para la mayoría, no iba con ellos ni les ser-
viría en su vida posterior. Dijo que había tratado de ser el mejor presentador
del mundo, "tenía que sudar sangre" para entretenerlos y hacerles participar,
pero, cuando evaluaba la comprensión de sus alumnos, con frecuencia el
resultado era malo. Otro profesor dijo que cada vez se frustraba más porque
algunos niños no respondían a su enfoque: se quedaban ensimismados o no
orestaban atención a sus clases. Lo que, en alguna ocasión, había dado resul-
:ado, ya no servía. Tenía la sensación de que "algo iba a la deriva" en su ense-
lanza de ciencias. El tercero dijo que estaba dilapidando mucha energía pero
:bservaba poca satisfacción en los niños. Quería que se implicaran en las
:iencias sin destruir su autonomía ni su capacidad de desarrollar la indepen-
iencia del pensamiento. Quería que viesen las consecuencias de las ciencias
:ara ellos y para la sociedad. Quería que los alumnos viesen que, en el núcleo
ie Ia ciencia, existe una controversia y que no siempre la ciencia es una mate-
'a "ciefta" y "objetiva".

Si estamos interesados por un cambio curricular impoñante, quizá nece-

-.;temos encontrar estructuras y recursos que ayuden a los profesores a ree-
¡aminar sus fines, como hicieron estos profesores (véase el apéndice de este
:"apítulo), desprendiéndose de la piel de Ia socialización y adquiriendo un sen-
: io mayor del control de sus propios fines y orientación profesionales. Ciedo
:entido de la propiedad del plan de acción es un buen fundamento del desa-
"cllo y del aprendizaje profesionales. Toooooo (1989: 98) ha dicho sin rode-
:s'. "Propongo que la educación tiene que ver con la autodeterminación", y
S'.ryrH (1987b: 28-29) dice que podemos considerar la propia carrera profe-
s :nal como un elemento de la "búsqueda abierta de la identidad". En ese sen-
:,1o, no sólo es útil poner de manifiesto los propios valores, creencias y moti-

":s, sino también prestar más atención al análisis de las experiencias de la
::ase: las "nuevas percepciones"pueden conducir a "concepciones y recons-
:lcciones" de algunos aspectos del arte de enseñar. Concluyen que la refle-
r :n sobre el propio mundo profesional cotidiano "parece un paso importante
:za una comprensión más profunda de la innovación y el cambio educativos".
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lVediante esa reflexión y revaluación, el profesor puede adquirir un sent¡do

más claro del modo en el que el pasado conf¡gura e informa las posibilidades

de acción en el presente (Srnnuss, 1977: 104).

La aportación del enfoque biográfico

Las entrevistas que llevé a cabo con los profesores que se incorporaron

a nuestro proyecto de ciencias no fueron lo bastante penetrantes y prolonga-

das para constituir un buen ejemplo del "método biográfico" (véase Wooos,

1gg5), pero creo que ayudaron a cada profesor a organizar sus propios pen-

samiánios y a sentirse al mando del problema del cambio y, más tarde, a com-

prometerse con la exploración de la estrategia concreta de cambio que surgió

de las discusiones del equipo del proyecto. Las entrevistas dieron ocasión a lo

que Aeer-e (1975: lZZ, citado en SMyrH, 1987b: 20) describe como "Ltna bús-

queaa seria y profunda" de alternativas a lo que se ve con "las lentes casi

inconscientes que empleamos fnormalmente]". Las entrevistas fueron un

modo de justificar la búsqueda de los profesores y de señalar su progreso en

la investigación. Hace treinta años, Pomruvr (1958: 143) escribió:

Tras hacer un descubrimiento, nunca veré otra vez el mundo como

antes. lvlis ojos se han hecho diferentes; me he converlido en una per-

sona que ve y piensa de forma diferente'

uno de los profesores se hizo eco de este sentimiento cuando dijo,

inmediatamente antes de terminar su período de permanencia en el proyecto:

Me da la sensación de que, habiendo tenido tiempo de hablar y refle'

xionar, ahora veo las cosas importantes que están sucediendo en la

escuela con mayor ctaridad que cuando estaba al pie del cañón. creo

que son unas percepciones duraderas, que no van a desaparecer'

Esas afirmaciones son impoñantes, aunqu e quizá no lleguen tan lejos

como pensaba Lnwru (1989: 157):

La historia persona! de un profesor [puede servir], comparada con la de

otro, para elaborar una crítica de las limitaciones y las posibilidades ins-

titucionales de cambio. Esta forma de investigación escolar es... práct'-

ca, basada en el cambio, sirve de apoyo y es reftexiva. construye sobre

ta historia vitat de las estructuras institucionales. Aspira a emancipar da

aislamiento Y de la institución.
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El sent¡do de propiedad como fundamento del compromiso individual para cambiar

tearan las preguntas que estos profesores se hicieron sobre su ejerc¡cio
docente y sus valores pasados y presentes. Nuestra teoría del cambio sugie-
re que, a menudo, puede estimularse a los profesores a que analicen su pro-
pia necesidad de cambio si pueden entrar en contacto -aunque sea a través
de un material impreso- con otros profesores que hayan atravesado el proce-
so de revisión y reconstrucción de sus objetivos y enfoques. Por supuesto,
esta perspectiva debe mucho al modo de operar de esta literatura:

Se dice que los personajes de las historias arrastran en vi¡fud de nues-
tra capacidad de "identificación" o porque, en su conjunto, representan
el reparto de personajes que los lectores llevamos inconscientemente
dentro de nosotros. (BnurueR, 1986: 4).

Trataremos de ofrecer a otros profesores unos relatos convincentes del
proceso de cambio, visto ?o a través de un ojo omnisciente... sino a través del
filtro de la conciencia de los protagonistas de la historia" (ibid.). Al basarnos en
la tradición de la biografía en Ia investigación educativa, exploramos nuestra
propia versión de lo que Srnre (1987) llama "visión evolutiva" del desarrollo del
profesorado.

El enfoque biográfico tiene otro punto fuerte que no he mencionado
hasta ahora. Como dice GnuH¡rr (1981: 110), el método biográfico es "un pro-
ceso de restitución" que devuelve la experiencia "a la persona que lo vivió".
Para centrarnos en el profesor individual, hace falta una interesante modifica-
ción de una perspectiva tradicional (véase Aspr.rwRtl, 1985: 67): el sistema
educativo está dominado por dos poderosas jerarquías, la jerarquía de la cate-
goría y la jerarquía de la producción del saber, y, con frecuencia, el profesor se
encuentra en el extremo inferior de ambas jerarquías. En consecuencia, el
enfoque biográfico ayuda al profesor a tener cierta sensación del "poder
mediante la comprensión" en el centro de la acción.

Este enfoque centrado en el individuo es imporlante también porque el
individualismo en la enseñanza ha solido relacionarse con la intimidad (véase
AruoeRsolr y SruvoeR, 1982) y, sin duda, la intimidad puede esconder el con-
servadurismo. A pesar de la retórica habitual del "ayudar a cada alumno o
alumna a desarrollar al máximo su potenclal", nuestros encuentros con los
alumnos ponen de manifiesto lo difícil que resultaba hacer honor a la indivi-
dualidad, excepto en el contexto de la competitividad. Como señala Linda
McNeil, tenemos un importante compromiso con una "enseñanza para la uni-
formidad", por una pafie, y con la categorización de los individuos, por otra.
Cuando los profesores hablan de las diferencias entre los alumnos, suelen
referirse alas "chicas"y los "chicos";aluden a subconjuntos de alumnos que

no saben leer, son lentos o tienen problemas con la escritura. Por su pafie, Ios
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alumnos hablan de que el currículo no está relacionado de manera personal
con ellos. [vlcNEt (1987) indica una diferencia importante entre un "colectivo",
en el que las personas trabajan juntas de forma productiva porque reconocen
el potencial característico de cada una, y los "grupos conformistas", en los que
se trata a sus miembros como si constituyeran un cuerpo uniforme:

Es raro que los estudiantes se consideren miembros de un grupo colec-
tivo... [cuando los profesores] prestaban atención a las diferencias entre
estudiantes, éstas no eran deltipo que a los estudiantes, en cuanto indi-
viduos, le parecía importante... en cambio, las diferencias a las que
prestaban atención los profesores solían ser de carácter conductual y de
procedimiento... que surgían en el contexto instructivo y por su causa,
en vez de ser las que los estudiantes aportaban a éste. (p. 106).

lgualmente, creo que tenemos que prestar atención a las conductas y
actitudes que los profesores, como individuos y como miembros de "colecti-
vos", aporlan al contexto de la innovación. Los profesores tienen que entender
la estructura de su disposición y la de sus compañeros y alumnos al cambio y
la base de su oposición y la de los demás al mismo.

El hecho de centrarse en el fundamento del compromiso, Ios valores y
los talentos del individuo es una forma de forlalecer los vínculos que mantie-
nen unido el grupo de trabajo en la tarea de realizar el cambio. En un grupo de
trabajo que acepte la tarea del cambio, debe haber un fundamento de preocu-
pación y sentido de la finalidad compartidos. Como decía lonesco, "los sueños
y la angustia nos unen" (citado por Pnnrr, 1987). Sin embargo, a mi modo de
ver, en un grupo de ese estilo, cada persona debe estar porque tenga cierta
comprensión de la base de su propio compromiso, con unas raíces más pro-

fundas que los aspectos comunes a todos los del grupo, más evidentes y,

quizá, más superficiales. El espíritu de grupo, a través del sentido de obliga-
ción y la lealtad que genera, mantiene a los individuos en la brecha cuando la
tarea del cambio se hace difícil, pero la motivación debe derivarse también del
aumento de la comprensión y el control personales del individuo.

Como dijo BnuNen (1986: 13-14), el profesor que se enfrenta a los cam-

bios necesita construir simultáneamente dos paisajes: el paisaje de Ia cons-
ciencia, que se refiere, esencialmente, a los significados personales, y el pai-,

saje de la acción, en el que cierto sentido corporativo de las luchas políticas'

necesarias para producir el cambio pueden constituir una fuente de fortaleza:j
Yo propongo que ayudemos a los profesores en la tarea de construir sus prol
pios paisajes de consciencia. I

En este capítulo, he propuesto una visión concreta de "la posesión defl
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El sentido de propiedad como fundamento del compromiso individual para cambiar

samb¡o". La considero como una forma de motivación a favor del cambio fun-
jada en la persona y la tomo como referida al significado que se explora en
'elación tanto con el yo como con el contexto profes¡onal. Creo que el apren-
:izaje profesional será más fuerte en su relación con las cuestiones funda-
nentales de la educación si los profesores construyen su propia formulación
Je la necesidad del cambio. Esta visión de la situación exige el acceso a las

:oncepciones de la teoría crítica como fundamento del aprendizaje profesional

r' reconoce que, en situaciones en las que prevalecen la rutina y la reproduc-
:ión de la uniformidad, los profesionales necesitan ayuda para entrar en con-
:acto con los valores que impulsen sus acciones como profesores. A este res-
Decto, resulta muy adecuado el siguiente comentario de BeRmr (1985: 2):

Las personas se liberan en la medida en que, al mismo tiempo, son cada
vez más libres para escoger entre un coniunto de perspectivas alterna-
tivas de sí mismos y de sus mundos sociales. Esta libertad de elección
requiere la capacidad de considerar problemáticas, socialmente cons-
truidas [y] sometidas a la influencia socialy política las propias ideas de

lo bueno o lo correcto, lo posible y lo imposible, lo verdadero y lo falso.
(Citado en SMYTH, 1987b: 23).

Y como dice Smyth, si los profesores pueden alcanzar y mantener esa
perspectiva, podrán desempeñar un papel más importante en las batallas
curriculares que se están librando en la actualidad.
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ApÉt¡p¡Ce: Extractos de los relatos de tres profesores de ciencias sobre

la progresión de su reconocimiento de la necesidad del camb¡o

Tres profesores formaron parte del equipo de desarrollo de un proyecto

que estudió estrategias nuevas de enseñanza y aprendizaje de ciencias natu-

rales mediante la elaboración de contenidos biotecnológicos. La sede del pro-

yecto estaba en una universidad. Durante el primer trimestre del proyecto, los

ires profesores dispusieron de un día libre a la semana para dedicarse al

mismo; posteriormente, el profesor A disfrutó de una prolongación de ese per-

miso durante un trimestre más; al profesor B le concedieron una prórroga de

dos trimestres, y al profesor C, de tres trimestres. Las entrevistas que sirvie-

ron de base para la elaboración de estos informes se llevaron a cabo hacia el

final del primer trimestre de participación en el proyecto.

Profesor A

Antes de ingresar en la enseñanza, me dedicaba a la investigación; se

trataba, sobre todo, de investigación de laboratorio, muy repetitiva y, con ese

tipo de trabajo rutinario en esa investigación, me aislé mucho. tt/e metí de lleno

en ello. En realidad, nunca me pregunté por la marcha general. Yo era una

especie de correa de transmisión. Así, dejé esto y me incorporé a Ia enseñan-

za. Mi formación como profesor me enseñó, más o menos, unas estrategias

básicas de control. Me decían que, sin estas destrezas, no podría conseguir un

mínimo orden para impartir la materia. Sin embargo, en la primera escuela en

la que estuve, no sirvieron de nada. Entré en ella con una mezcla de reglas

empíricas que aprendí durante miformación como profesor y mis propias ideas

que resultó por completo inadecuada. Eso me agotó. Me di cuenta de que

necesitaba adquirir una comprensión más profunda de las relaciones entre los

chicos y yo. Estaba dilapidando gran cantidad de energía mientras veía que los

chicos no disfrutaban, no estaban satisfechos y estaban incómodos.

Muchas clases mías debían Ser muy ruidosas. Yo tenía la idea de una

reprensión gradual, de manera que empezaba con una reprimenda muy mode-

rada, pero ño demasiado agradable y eso me hacía subir eltono hasta acabar

chillando al chico y poniendo muy tensos a los demás: quedaban todos a la

defensiva y se creaba rápidamente una especie de polarización en la que yo

me enfreniaba a etlos. Tenía que haber otra forma de trabajar. Me parece que

empecé a caer en la cuenta'

Una de las cosas que ocurrieron fue que me di cuenta de que, en reali-

dad, me gustaba estar con los chicos. Así de sencillo' Había estado tan preo¡

cupado pár ta mecánica de la enseñanza que no me paré a reflexionar por qud

me había dedicado a algo que me parecíá menos aislante. Comprendíque,§i
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Seguía mov¡éndome en el marco de lo que había hecho antes, me iba a que-

dar igual de aislado y el hecho de que me resultara agradable trabajar con los

chicos me llevó a estudiar esa relación y a descubrir estrategias que respal-

daran esa relación. Comencé a experimentar un poco, haciendo un trabajo

más activo sobre problemas ambientales: yo trabaiaba con ellos y ellos con-

migo, realizando júntos algunas tareas físicas, como levantar una cerca.

Así, de ser un profesor controlador, pasé al otro extremo, adoptando el

papel del profesor facilitador. Me ayudó mucho en el plano individual, pero des-

cubrí que no me Servía de mucho en la situación de grupo. Era como s¡ me

relacionara con fragmentos del grupo. Evidentemente, con respecto a la

escuela, el grupo tenía una Sensación de inseguridad: pasaban de una clase

a otra, de un estilo a otro. Yo estaba tratando de negociar con los chicos fuera

de cualquier marco de negociación, pretendía tirar por la ventana la forma de

control vigente y nadie podía hacer frente a esa situación.

Me parece que trataba de establecer con los chicos una relación en la
que yo no los dominara, un tipo de relación en el que cooperáramos para des-

cubr¡r algo, pero era complicado. Yo no sabía mucho del tema y no me com-

prendía demasiado a mí mismo. Sólo Sabía que antes me había despreocu-

pado de cosas que me atañían y que había llevado una vida que me acarreó

oroblemas, y eso hizo que me quedara atascado en este nuevo enfoque.

supongo que estaba empezando a percatarme de que todas las presio-

nes que había ejercido Sobre mí el sistema educativo me habían abrumado

absolutamente como individuo. No podía hacer más. Me di cuenta de que eso

me estaba conduciendo a un callejón sin salida y de que no quería llevar a los

:hicos al mismo callejón sin salida. En otras palabras, estaba buscando for-

nas de pafticipar con los chicos en la enseñanza de las ciencias sin destruir,

al mismo tiempo, Su autonomía.La línea que había que Seguir cons¡Stía en

que pudiéramos explorar las ideas científicas, pero en un marco que no ¡mpli-

:ara meramente el contárselas. Tenía que haber una posibilidad de que ellos

aS desarrollaran de manera autónoma, no como científicos, Slno como perso-

1aS, y estaba convencido de que, si no fuese aSí, les estaría haciendo un

Srave perjuicio.

Para mí, la ciencia ha llegado a constituir un medio de ver el mundo que

:rene utilidad práctica. Hay que verlo en términos de todo el planeta y en rela-

:ión con la forma de utilizarse la ciencia en nuestra sociedad y todas sus con-

secuencias , ¿no? Ahora bien, ¿cómo transmites esto a los chicos? Me parece

:ue vivimos en una Sociedad en la que Dios y la religión acaban de ser reem-

:lazados por el paradigma de la ciencia y la tecnología. Para mí, eso eS incre-

blemente peligroso, porque, de ese modo, no haces sino quitar del medio una
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ideología fenecida y poner otra en su lugar. ¿Cómo puedo traducir eso en unos
enfoques prácticos de enseñanza a los chicos? Bueno, supongo que proban-

do y extrayendo principlos generales, como la autonomía, y traduciéndolos
luego a estrategias prácticas, resolución de problemas, quizá. Desde luego, no

voy a saltar a la palestra y decir: "Así hay que hacerlo". En cambio, quizá prue-

be y presente un marco Seguro -he aprendido que tienes que tener un marco

de referenCia segurO-, pero, en ese marco, tiene que haber una apeftura sufi-

ciente que permita algún tipo de exploración.

Ha cambiado la idea de lo que tengo entre manos. He dejado de ir de un

paradigma a otro -Ser autoritar¡o y, después, no autoritario-, limitándome a

reaccionar en contra de la imagen anterior. Creo que he llegado al punto en el

que me siento lo bastante Seguro para estar preparado para revaluar cons-

tantemente lo que hago. No tengo un coniunto fijo de modelos que sepa que

funcionarán y que adopte siempre. Soy flexible y ésa eS una de las cosas prin-

cipales que he aprendido.

Profesor B

Comencé en mi escuela actual hace treinta años y (todavía estoy allí).

No pasé directamente de la formación del profesorado a la enseñanza. Estuve

trabajando como técnico de investigación durante dos años, pero me di cuen-

ta de que, en realidad, por ahí no iba a ninguna parte. Empecé como profesor

de física, pero, al cabo de dos años, pasé a biología y, de inmediato, me die-

ron la responsabilidad del depaftamento. tt/i primer curso fue excepcional-

mente difícil. La inmensa mayoría de las clases que tenía a mi cargo eran del

nivel más bajo. Era la época en la que se elevó la edad escolar hasta los 16

años y muchos chicos estaban profundamente haftos de la escuela.

Durante mi formación como profesor, aprendí muy pronto que lo peor

que puedes hacer cuando tienes dificultades es tratar de emular al profesor de

ciencias que te dio clase en la escuela.

Parlía de la base de que trataba de hacer atractiva la información -la
información era lo más importante- y de conseguir que los niños participaran

en la actividad; ésta era Ia otra clave. Creo que aguanté mucho tiempo hasta

que empecé a tener una serie de dudas sin Saber muy bien en qué consistían.

Quería hacer comprender cieñas destrezas y determinada información, pero,

al mismo tiempo, me parecía que la buena enseñanza consistía en ocupar a

los niños y ocupar a los niños significaba pensar en los niños. Había algo que

no marchaba bien y creo que parte de esa incomodidad sólo empezó a acla-

rarse en este último trimestre, cuando he tenido oportunidad de pensar más

las cosas.
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Mi incomodidad llegó a un n¡vel en el que sabía que había que hacer
algo al respeclo: teníamos que analizar la forma de pensar de los niños. Con
respecto a un gran nÚmero de niños, lo más que estaba logrando era una
especie de tolerancia benigna de lo que habían estado haciendo en ciencias.
No era algo que fueran a hacer suyo. En el peor de los casos, había un evi-
dente antagonismo. Ellos no lo pasaban bien -en su vida posterior, no les iba
a ser de ninguna utilidad y, con respecto a hacerlos científicamente compe-
tentes en el mundo moderno, no estaba consiguiendo nada-. En ese sentido,
era un fracaso y me daba una vaga sensación de que había que cambiar algo,
pero, francamente, no sabía qué.

Cuando las cosas no van bien, hay una tendencia natural a hacer que
tus actividades estén más dirigidas por el profesor. Yo sudaba sangre. Traté de
convertirme en el mejor presentador del mundo, de entretener a los chicos,
pero, al final, yo tenía que evaluar la actuación de los alumnos que, a menu-
do, era muy mala y eso me trastornaba. Descubrí que estaba transfiriendo mis
puntuaciones de evaluación a un papely, en cuanto se convefiían en una serie
de números, jugaba con ellos. Extraía distribuciones normales y eso ¡era una
salida airosa! Te sientes muy seguro cuando juegas con los números, pero
pierdes de vista a los alumnos.

Uno de mis puntos fuertes es que soy una persona muy creativa: puedo
"pensaf'actividades para los chicos. Cuando echo una ojeada atrás en rela-
ción con algunas de las cosas que creé, me parece que eran tareas de reso-
lución de problemas en embrión. Por tanto, era posible desarrollarlas; comen-
cé de un modo bastante tosco, casi inconscientemente, y, desde que estoy en
el proyecto, me he dado cuenta de que eso es lo que trataba de hacer.

En la escuela en la que estuve como alumno, Ia experiencia hasta el nivel
del sxfh form me resultó extremadamente horrible. Era improductiva. En el

sixth form,llegué al borde del fracaso escolar. Me libré por los pelos, hice tres
ciencias y (disfruté cada minuto). Para mí, lo que hacía a un buen científico era
la adquisición de información sobre la naturaleza del universo y todo lo que

tiene que ver con é1, con las destrezas relacionadas con ello. Aún en la univer-
sidad pensaba que se trataba de absorber información. No creo que ni siquie-
ra entonces empezara a entrarme en la cabeza que la resolución de problemas

tuviera algún valor real. La mayor parte de los experimentos que teníamos que

llevar a cabo no eran tales, sino lo que ahora llamaría demostraciones.

fi4uy poco después de ingresar en el proyecto, cuando acabábamos de

empezar a asistir un día a la semana y comenzamos a poner a prueba los pri-

meros enfoques en mi escuela, ocurrió Una serie de COsas que me Convencie-

ron de que, al final, estaba en el buen camino. En primer lugar, creo que los
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niños estaban pasándolo bien. Sonreían más de lo habitual y hablaban de
ciencias. Participaban mucho más que antes. En segundo lugar, se mantenía
la continuidad entre una clase y otra y daba Ia sensación de que recordaban
lo visto en clases anteriores -para muchos de los niños menos capaces, esto
era algo que no solía suceder-. Por primera vez, conseguí que hablaran, en
vez de limitarse a escribir un experimento; por primera vez, hablaban en un
foro abierto y, al escucharlos preguntándose unos a otros sobre los proyectos
de los demás y contemplar elsentido de propiedad sobre los mismos que mos-
traban, empecé a darme cuenta de que los niños -estos niños- habían comen-
zado a comprender en un nivel mucho más profundo de lo que yo pudiera

haber pensado que lograran.

Estoy viéndome obligado a modificar mucho mi forma de pensar sobre
aspectos fundamentales, pero el principio consiste en que los niños no vean la
ciencia como algo que aprenden en la escuela; deben ver que tiene un con-
texto y en ese contexto está la responsabilidad. Ése era mi punto de partida.
A partir de ahí, empecé a pensar que, si tratas de enseñar responsabilidad, te
implicas en la educación de la atención a las personas y, para mí, éste es una
premisa básica. El hecho de que no me haya desenvuelto bien en mis clases
no modifica la premisa: la atención a las personas debe estar en el centro de

lo que yo trate de hacer.

Más que nada, creo que este nuevo estilo de enseñanza es terrible-
mente exigente y, para ser franco, no sé si podré mantenerlo de forma regular.

Se opone a lo que normalmente haría en clase. Siempre te ronda la idea -y es
algo que he oído decir a muchos profesores- de que, como profesor, tienes
que "enseña/', hacer algo tú mismo. Sientes la responsabilidad de "hacerlo".
Una vez creada la actividad, hace falta la suficiente confianza para dejar que

se desarrolle.

Profesor C

Yo no pasé por ningún tipo de formación del profesorado. En realidad,

me introduje por la puerta trasera. Cuando salí de la escuela, hice el nivel "A"

de física, química y matemáticas, pero yo era un alumno un tanto rebelde y
estaba ha¡to de estudiar. Quería trabajar y entré en una compañía de seguros

-parece que miformación en matemáticas era adecuada para el puesto-' Muy
pronto me percaté de que trabajar en una oficina con otras cincuenta perso-

nas de mi misma edad era infinitamente aburrido. Por eso, en mi segundo año

de trabajo, di una clase particular, unas cuantas mañanas de sábados, para

ayudar a un niño con las matemáticas y lo pasé muy bien, así que me diie: "ya

lO sé, me dedicaré a la enSeñanza". Clarl que, para eso, tenía que cUrSar eStu-

dios postsecundarios. Yo vivía en Londres, por lo que me matriculé en un poli-
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técnico para obtener un título en régimen de externado. La biología siempre
había sido mi asignatura favorita en la escuela, pero no aprobé el nivel "A";así
que dec¡dí hacer biología y, además, quería enseñar.

Por regla general, en Ia escuela era capaz de presentarme a los exá-
menes de biología sin repasar nada. Me sentaba y escuchaba a los profeso-
res hablar sobre el tema, solía irme bien y nunca tuve que pensar en ello de
nuevo. Era un estilo muy anticuado, pero sólo nos daban clase así... En el poli-
técnico, también se utilizaba un estilo de enseñanza increíblemente anticuado.
Lo acepté.

Empecé a dar clase en una comprehensive school en 1973. No tenía
ninguna experiencia previa de enseñanza a nadie, salvo la de carácter parti-
cular. La primera clase que tuve a mi cargo fue un grupo de 51. de CSEt. El

director del departamento de biología me dijo que, si tenía algún problema,
expulsara de clase a quien fuera y él se ocuparía del asunto, por lo que fui muy
confiado -no tenía ni idea de lo que pudiera ocurrir-. La clase comenzó muy
bien, pero, muy pronto, un chico empezó a dar la lata, por Io que, teniendo pre-
sente lo que me había dicho el director del departamento, le expulsé. Lo que
yo no sabía es que este chico ya había recibido Ia última adveñencia -si vol-
vía a poftarse mal en cualquier clase, sería expulsado-. Eso hizo que, ante los
chicos, mi reputación se viniera abajo, ya sabes, y ¡a él nunca lo volvimos a
ver! Descubrí que era increíblemente fácil tratar con los chicos y no tuve nin-
gún problema de disciplina. Con ellos, me sentía en mi casa porque eran del
tipo de chavales con los que yo había crecido y yo no había estado tanto tiem-
po alejado de la escuela.

Sin embargo, nunca estaba muy seguro de lo que los chicos pudieran
entender. Supongo que nunca les dije: "¡Para!, hablemos de esto". Dejaba que
siguiera la cosa y eso me preocupaba: ¿de verdad lo entienden? Pero llega-
ron los exámenes y parecía que los estaban haciendo muy bien, lo que me
hizo pensar que el sistema funcionaba ¡y sólo presté atención a eso! Cuando
Ias cosas suelen ir bien, suelo contemplarlas superficialmente y dejar que
sigan. Sólo cuando van mal me detengo a examinarlas.

Después, pasé aquí y, durante algún tiempo, las cosas fueron bastante
bien, pero me di cuenta de que empezaba a sentirme frustrado con la ense-
ñanza. Descubrí que algunos chicos no respondían tan bien a mi enfoque
como solía suceder, aunque otros sí y me daba cuenta de que, en último tér-
mino, acababa conociendo muy bien a esos pocos, como ellos acababan

(1) Certif¡cate of Secondary Education: "Certificado de educación secundaria". (N. del T.)
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conociéndome a mí, pero, en clase, había unos cuantos con quienes no me
comunicaba. Daba Ia sensación de que ellos no querían comunicarse y eso
estaba empezando a desconcertarme. O bien Io que enseñaba estaba por
encima de sus posibilidades o bien ellos se despreocupaban de mis clases. No
sintonizaba con ellos en absoluto y traté de hablar con algunos de ellos de esta
cuestión, pero no querían saber nada.

Seguía pensando que daba clase de una forma interesante, procurando
conseguir algo de ellos, pero cada vez era menos eficaz e, incluso, algunas
áreas de trabajo que había introducido unos años antes y habían tenido un

éxito tremendo al principio, ahora no funcionaban; yo ya empezaba a pensar:
"Bueno, voy a tener que cambiar esto". No podía entender por qué pasaba

esto si estaba haciendo lo mismo, utilizando el mismo material que tanto éxito
había tenido siete años antes. La verdad es que estaba empezando a preocu-
parme.

Me di cuenta de que estaba teniendo que presionar más a los alumnos
para mantenerlos en orden, cuando antes nunca había tenido que preocupar-
me por la disciplina. Era evidente que algo iba mal y creo que por eso empe-
cé a venir aquí los viernes para el proyecto de biotecnología. El asesor que me
habló del proyecto me dijo que me filmarían en clase; esto me parecía intere-
sante, pero también me preocupaba un poco. En ningún momento de micarre-
ra docente y en ninguna de mis clases había estado nadie, por lo que el hecho
de tener funcionando una cámara a mi lado constituía un paso de gigante,
pero pensé'. "Ya me ocuparé de eso cuando llegue el momento". Era lo único
que me preocupaba. Tampoco estaba muy seguro de lo que pudiera ser Ia bio-
tecnología cuando me la mencionaron por primera vez. Desde un punto de

vista puramente egoísta, para mí ha sido absolutamente impresionante, por-
que ha sido la primera vez que he podido sentarme a pensar en lo que real-
mente estoy haciendo en la enseñanza. Básicamente, ignoraba las filosofías
que subyacen a lo que trato de hacer. Nunca me había detenido a pensar:

"¿Por qué enseño esta área concreta?, ¿por qué utilizo este enfoque?" Me

limitaba a tocar de oído. Durante la mayor parte del tiempo mi trabajo se ha

basado en el instinto.

Evidentemente, en la escuela ha habido problemas de los que he echa-

do la culpa a diversas cosas, pero el hecho de sentarme con otras personas

que piensan mucho más que yo en lo que están haciendo mientras lo hacen

¡eS muy grande! Sueño en cosas y sueño despierto. De todos modos, suelo

Ser una persona más bien callada y, desde luego, este trimestre ha alterado

esa situación. Me siento mucho más capaz de pensar algo y manifestarlo ver-

batmente a otras personas, así como defender un aspecto con argumentos.,
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El sentido de propiedad como fundamento del compromiso individual para cambiar

Eso me ha permitido centrarme mucho más en lo que, posiblemente, haya

hecho mal en mi ejercicio docente.

Ahora, tras este trimestre, voy a Ser capaz de pensar en lo que trate de

hacer, en los enfoques que pueda utilizar y, desde luego, cuando volví a la
escuela para poner a prueba los materiales, de nuevo me Sentí realmente

cómodo y feliz en la enseñanza, por primera vez en bastante tiempo. Les

pedía máS a los chicos y les pedía que, en cierlo sentido, controlaran máS Su

propio destino en clase, pero, al hacerlo, estaba estableciendo la comunica-

ción entre los chicos y yo. Ellos Se dieron cuenta de que iba a ayudarles en

relación con el problema que yo les había planteado, que podían considerar
que no era Suyo. La comunicación surgió como un torrente y, de repente, me

di cuenta de por qué disfrutaba con la enseñanza; de nuevo, Surgió la antigua

alegría y aparecieron los antiguos sent¡mientos y placeres'
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LA COMPRENSIÓN NTT MUNDO
DE LA CLASE: IMPORTANCIA DE LA

PERSPECTIVA INVESTIGADORA

EI arte es una metáfora que nos ayuda a nosotros y a los profesores con
los que trabajamos a establecer unas ideas comunes sobre los problemas
relativos al perfeccionamiento de nuestros conocimientos y nuestra práctica
profesionales. Como decía SrEruHousE (1984b: 70), afirmar que la enseñanza
sea un afte nos recuerda que los profesores, como los artistas, deben trabajar
duro para mejorar su práctica; pensemos, por ejemplo, en un cuarteto que
ensaya una composición que nunca ha tocado antes o en una bailarina de
ballet que trabaja una y otra vez un movimiento determinado con el fin de
maximizar el control técnico y Ia expresividad. Otra vía importante para el per-
feccionamiento del arte propio como profesor consiste en la supervisión disci-
plinada de la propia práctica. Lo más estimulante del afte y, por analogía, de
la enseñanza es que el perfeccionamiento del arte se consigue mediante el
ejercicio del arte (Sreruuouse, 1980b: 41). Uno se hace mejor poeta o pintor al
examinar críticamente el trabajo realizado, siempre que el interesado critique
constantemente sus aspiraciones y crea que lo que trata de comprender o

comunicar a través de su añe merezca Ia pena y, en consecuencia, también la
merezca el esfuerzo de reflexión crítica. Los profesores, como los aftistas,
pueden aprender del estudio reflexivo de su actividad cotidiana y a través de
é1. Por el momento, introduzcamos esta costumbre crítica de indagación en la
' i n v e st ig a c i ó n " .p r áctica.

Un problema al utilizar la palabra "investigación"es que, tradicionalmen-
te, los miembros de una elite académica han reivindicado el derecho a crear
conocimientos mediante la investigación. Tradicionalmente, la investigación se

ha situado en las universidades, no en las escuelas, y, con frecuencia, el len-

guaje de los informes de investigación muestra poco interés por el bagaje teó-
rico de los maestros y profesores. En pocas palabras, hasta hace muy poco,
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lnnovación y cambio. El desarrollo de la participación y la comprensión

la preocupación por comunicarse con los profesionales no ha caracterizado el
trabajo del investigador universitario.

Otro problema está relacionado con el predominio de las metodologías
cuant¡tativas de investigación; ha resultado difícil disipar sus consecuencias a
pesar de la creciente publicidad a favor de los enfoques cualitativos y la mayor
confianza en los mismos. En la investigación cuantitativa, los descubrimientos
suelen expresarse como generalizaciones y éstas no ayudan al profesor a
decidir qué acción emprender en el contexto concreto de su propio medio.
Como indica CRoNaRchr (1975: 125): "Cuando otorgamos el peso adecuado a
las condiciones locales, cualquier generalización constituye una hipótesis de
trabajo, no una conclusión". La lógica de esta postura consiste en que los
resultados de la investigación han de ponerse a prueba en las condiciones
locales o, dicho de otro modo, la respuesta adecuada de los profesores a las
investigaciones realizadas por otros es replicar las mismas en el ámbito parti-
cular de sus respectivas aulas; en consecuencia, .utilizaf'la investigación sig-
nifica "hace,/'investigación (SrerunousE, 1979). Sin embargo, la investigación
no se ha considerado como un aspecto de la responsabilidad profesional del
profesor ni, en consecuencia, ha destacado en los cursos de formación inicial
del profesorado.

Yo voy más allá que Cronbach y sostengo que lo mejor que la investi-
gación puede ofrecer a los profesores es, en primer lugal hipótesis que con-
tribuyan al plan de investigación del profesor y, en segundo lugar, casos que
proporcionen una base para juzgar el tipo de acción que cada profesor deba
emprender en su propio medio:

Por norma, debe considerarse que e//os fios profesores] no son los res-
ponsables de formular la política para todos los casos... sino de elabo-
rar sus propios casos que conocen bien. Tienen que aplicar los conoci-
mientos a situaciones individuales y específicas. (SrrruHouse, 1984a:
264).

Los estudios de casos dan pruebas de los efectos de la acción en otros
medios y, en consecuencia, alertan a los profesores acerca de los factores que'

puedan influir significativamente en los resultados de determinados cursos de.

acción en su propio medio. Asimismo, ayudan a los profesores a desarrollar el
juicio crítico "ampliando, de forma vicaria, su experiencia de escuelas o ctases\
y eljuicio crítico es fundamental para la tarea de mejorar la calidad de la ense-{

ñanza y el aprendizaje. I
Sin embargo, antes hay que decir algo sobre el valor añadido que encie{

rra la participación de los profesores en la investigación realizada en la escu{
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La comprensión del mundo de la clase: importancia de la perspectiva investigadora

la o en el aula. En primer lugar, al ayudar a los profesores a conveftirse en crí-

ticos e intérpretes competentes de la investigación y proporcionarles cierta
base de destrezas de investigación, contribuimos a lo que considero una des-

mitificación necesaria de la investigación en el sistema educativo. En segundo

lugar, la investigación proporciona una forma de demarcar una vía de desa-

rrollo profesional, un modo de estructurar una situación conocida que permita

al profesor estudiarla con profundidad, adquirir nuevas perspectivas, estable-

cer nuevos objetivos y lograr nuevos niveles de competencia y confianza en Sí

mismo. De este modo, el profesor toma conciencia del progreso profesional

que está realizando. En tercer lugar, la investigación da rienda suelta a la
curiosidad y produce entusiasmo intelectual y, en la actualidad, la profesión

docente requ¡ere más que nunca el entusiasmo intelectual. Yo afirmo que la
investigación constituye una defensa contra la monotonía de la enseñanza.

Como dice ScHóu (1983: 69):

El profesional es un especiatista que encuentra una y otra vez determi'
nados tipos de situaciones... [pero] muchos profes¡onales, encerrados

en una visión de sí mismos como técnicos expertos, no encuentran nada

en el mundo profesionalque les lleve a reflexionar. Se han hecho dema'
siado diestros en las técnicas de la inatención selectiva, las categorías

insignificantes y el control de situaciones, técnicas que utilizan para pre-

servar la constancia de su saber-en'la-práctica'

La enseñanza es vulnerable al efecto trivializador del hábito y la investi-
gación puede ayudar a los profesores a trascender lo que se da por supuesto

en la práctica diaria. El hábito es seductor, es tranquilizador y compulsivo. Sin

embargo, yo creo que la buena enseñanza es esencialmente experimental y

el experimento supone rescatar, al menos, parte del propio trabajo de la previ-

sibilidad de la rutina. Pero el "experimento", como la "investigación", constitu-

ye un mundo incómodo para muchos profesores y para muchos padres. Por

regla general, la respuesta de los padres a la idea del "experimento" en clase

eS que no desean que Se trate a sus hijos como "conei¡llos de lndias". Ahora

bien, lo interesante de la investigación en el aula llevada a cabo por los profe-

sores es que el acto de investigación pueda justificarse, desde el punto de

vista educativo; en ningún momento, las curiosidades de la investigación pue-

den subvertir los principios educativos. En realidad, puede decirse que, en el

mundo cotidiano del aula, en el que no Se examina el modelo de enseñanzay
aprendizaje, el niño corre peligro al estar sometido a una acción no supervisa-

da ni sujeta a reflexión. Es irresponsable no examinar la práctica que uno

desarrolla; considerar la enseñanza como experimento y supervisar la propia

actuación constituye un acto profesional responsable (véase SreNHoUSr,

1 9B0b).
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Los problemas de la iniciación de la investigación a cargo del profesor

¿Qué decir de la investigación que puedan emprender los profesores

como respuesta a los problemas, ansiedades y aspiraciones que experimen-
tan en sus escuelas y clases y no como un modo de ponér a prueba los resul-

tados de las investigaciones de otras personas? El enfoque general de esa

investigación puede determinarlo el profesor, un grupo de profesores o todo el

profesorado de una escuela, pero el paso más difícil es encuadrar un proble-

ma determinado de manera que permita exponerlo y estudiarlo. Con frecuen-

cia, para someter un problema a investigación, hace falta que los profesores

aprendan a Contemplar tOS hechOs e interacciOnes "Corrienfes"con una mira-

da nueva, porque la familiaridad del conte)do habitual hace que se pierdan de

vista los aspectos significativos. La mirada corriente de los profesores tiene

dos puntos débiles. En primer lugar, a causa del predominio de Ia costumbre
y la rutina, los profesores prestan sólo una atención selectiva a los fenómenos
que Se producen en SuS clases. En segundo lugar, al estar muy atareados, su

visión suele limitarse a transcribir las realidades superficiales de las interac-

ciones en clase. El objetivo de la investigación del profesor consiste en que

éste adquiera la mirada del afiista, porque el arte enseña la sensibilidad nece-

saria para prestar atención a loS aspectos significativos que, por regla general,

pasan desapercibidos. Como dice SetrEnr (1983: 56):

En los bosquejos de las cosas que miro
pinto lo que el ojo no ve.

Y eso es arfe.

Una condición previa a Ia investigación del profesor es que éste se con-

vierta, provisionalmente, en un extraño en Su propia clase (véase GREENE,

1973). Los profesores deben abandonar Su forma habitual de ver su mundo

para hacerse receptivos a su problemática. Deben adquirir una m¡rada capaz

de percibir las semillas de un problema digno de atención para, después,

encuadrar el problema, obtener datos, deducir explicaciones y comprobar esas

explicaciones. Aquí, resulta útil Ia dicotomía entre arle y ciencia, porque pode-

mos decir que el arle es una forma de representar la realidad y la ciencia, un

modo de explicar esa misma realidad (Reno, 1958). Ambas constituyen aspec-

tos fundamentales de la investigación dentro del aula.

Nuestra experiencia de trabajo con grupos de profesores investigadores

principiantes indica que la conveniencia de establecer un período de recono-

cimiento que permita estructurar un problema general que investigar como una

cuestión de investigación más concreta. Los profesores tienen que tolerar la

ambigüedad de la situación y ser pacientes. La sensibilidad a las sorpresas

consaituye una disciplina útil. Durante la semana escolar, habrá con frecuencia
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La comprensión del mundo de la clase: importancia de la perspectiva investigadora

ccasiones en las que elflujo previsto de acontecimientos se quiebre. Se detie-
ne elflujo de experiencia, pero, por regla general, el profesor reestructura rápi-
damente su visión de la situación, revisa cursos alternativos de acción, selec-
ciona lo que le parece mejor en ese momento y actúa. En estos momentos de
sorpresa, las posibilidades de aprendizaje son muchas, pero, a menudo, se
pierden porque la rulina rellena con celeridad elvacío creado provisionalmen-
te por la sorpresa. Tan pronto como las aguas vuelven a su cauce, la estruc-
tura de la situación creada por el hiato, que provocó la sorpresa, se desvane-
ce para la conciencia del profesor. Para el profesor que trata de afinar un enfo-
que de investigación, estos momentos son ricos, pero, cuando está inmerso en
la incesante presión de la clase, no es fácil que se tome el tiempo necesario
para registrar la estructura del acontecimiento en el momento. Algunos profe-
sores investigadores han utilizado el sencillo expediente de dejar un cuaderno
de notas en su mesa, en elque anotan unas pocas palabras clave que les ayu-
den a recrear más tarde Ia situación que les sorprenda. Por ejemplo, un pro-
fesor con el que trabajamos señaló como problema general que investigar "el
uso que hacen los niños del currículo oculto". Durante su período de recono-
cimiento, cuando trataba de identificar las líneas adecuadas de investigación,
se las arregló para anotar, durante la clase y en el momento, partes de diálo-
gos u observaciones que sabía que, en caso contrario, hubiera olvidado alfinal
de la jornada. Sus notas le permitían reconstruir el acontecimiento o situación
en sus ratos libres y reflexionar sobre el mismo. Veamos un ejemplo de estas
anotaciones, algo retocadas para hacerlas comprensibles a los lectores:
Fichas de trabajo individual. Precipitación inicial para terminar una ficha
-ranuicitn mínimo- Al a¡ah,arla erndra cnolan r.^ñar ntra finha naqa al tra-qr svr¡Yvv rsr vvvs v¡ r¡s

bajo intenso y charlan, un poco sin orden ni concierto; es normal. Las conver-
saciones se mantienen en voz baja, sin necesidad de advertirlo, ¿para que el
profesor no preste atención a lo que esté ocurriendo?

Las observaciones de este estilo constituían un medio muy adecuado
para caftografiar el territorio de las preocupaciones del profesor. Con ellas,
construía su base de datos, reflexionaba sobre ella y afinaba su comprensión
de las dimensiones del problema hasta poder encuadrar una tarea de investi-
gación factible, teniendo en cuenta las limitaciones de la investigación del pro-
fesional (véase Huuu y coLS., 1985).

Otra forma de contemplar lo habitual durante este período de reconoci-
miento para la investigación consiste en grabar en vídeo o en cinta magneto-
fónica muestras de las clases. De este modo, se capta parte de lo que no se

ve o se olvida, la complejidad de la situación, de manera que los profesores
puedan reflexionar sobre ello y con la mirada del observador, más que con Ia
del actor. Esos registros son parciales, pero no por ello menos impoñantes:
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Esta noche, estuve cuatro horas escuchando las grabaciones de mis

clases de hoy. Durante la mayor parte deltiempo, mivoz era despiadadamen'
te monótona; al menos, hubo tres casos en los que fui innecesariamente dura

con los chicos... hubo cuatro casos en los que los niños diieron algo intere-

sante sin que les hiciera caso; estoy segura de que ni siquiera les oí durante

la clase. Estaba tan ocupada proclamando mis propias perlas de sabiduría...

Atle doy cuenta de que el hecho de tener a los chicos como audiencia cautiva

me proporciona una seguridad considerable. (Reflexión de una profesora

durante la revisión de su ejercicio docente: tomado de Ruooucx, 1979: 45).

Aunque la mayoría de los partidarios de la investigación en clase a cargo

del profesor está de acuerdo en que los puntos de partida más provechosos

Son IoS problemas o cuestiones concretos, hay una tendencia a sobreestimar

la facilidad con la que pueda Sacarse a laluz el problema "real" que, a menu-

do, subyace a la definición superficial del mismo. Puede ser útil un período de

observación responsiva: la curiosidad o la preocupación dirige, en Sentido

amplio, la observación inicial; las pruebas preliminares centran la reflexión y

ésta permite al profesor investigador refinar su comprensión, avanzar hacia la

articulación de una cuestión de investigación enraizada en la realidad de un

medio concreto y, por tanto, hacia un diseño de investigación adecuado.

La comunidad y la categoría de la investigación a cargo del profesor

En el mundo de las artes, la forma hace posible el diálogo entre la sen-

sibilidad del artista y la colectiva de la comunidad que determina lo que sea el

ar1e. EI cuidador del zoológico (véase BEoKER, 1982) que llamaba "obra de

arte"al elefante del que estaba encargado no estaba en sintonía con el pen-

samiento de los guardianes de las normas del mundo del arte al que preten-

día incorporarse ni estaba en situación de influir en eljuicio de esa comunidad'

No obstante, cuando DucHnrr¡p (1962) decía que un urinario público -un "ela'

borado"-podía presentarse como obra de afte, Se le permitía' al menos, par-

ticipar en un debate con capacidad suficiente para ampliar los límites de lo

acóptable. Señalaba, con ciefto cinismo: "Les lancé a la cara el botellero y el

urinario Como un reto y ahora, ellos los admiran por su belleza estética"'

No quiero forzar demasiado la analogía con el mundo de la investigación

educativa, pero Ia historia nos S¡rve para encuadrar algunas cuestiones' Como

el cuidador del zoo, los profesionales de la educación que investigan se

encuentran en una posición ambigua con respecto a Su lugar en la comunidad

investigadora y a la categoría de la investigación que realizan. Como señalé

antes, los investigado(es "académicos" dominan el pensamiento y la práctica

de la investigación educativa; Son los únicos autorizados para oponerse a las

convenclones y acceden con facilidad a los canales de comunicación de las
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La comprensi ón del mundo de la clase: importancia de Ia perspectiva investigadora

investigaciones, aSí como a Su control. Es más, la mayoría de las escuelas,

aunquá se le diera opción para ello, no está en condiciones de almacenar

revisias de investigación en sus b¡bliotecas y los centros de profesores no sue-

len conceder una prioridad importante a las suscripc¡ones a las revistas aca-

démicas de investigación. En consecuencia, Ia inmensa mayoría de los profe-

Sores no puede acceder a los informes de investigación, Salvo cuando la pren-

sa educaiiva popular presenta resúmenes de los mismos o cuando uno de

ellos se pone de moda. Si los profesores no pueden acceder con normalidad

a los informes de investigación, es difícil (salvo que se matriculen en algÚn

curso para la colación de grados superiores de investigación) que relacionen

sus investigac¡ones con otios trabajos realizados en su campo y que transfor-

men los resultados de las mismas en conocimientos regulares derivados de la

investigación educativa.

¿Qué categoría y qué futuro tiene, pues, la investigación de los profeso-

res? ¿Basta con que alimente la comprensión y las perspectivas en los planos

indiviáual y local? Si aceptamos como definición de la investigación

(srEr,rHousE, 1984c: 77) la investigación sistemática publicada, las investiga-

.ion.t que los profesores lleven a cabo en sus propios ambientes tienen que

hacerse acces¡bles a la crítica pública o habrá que negar la categoría de inves-

tigaciones a esas actividades. Al reflexionar sobre estas cuestiones, hay que

tener en cuenta que la formación investigadora no forma parle de los planes

convencionales de formación del profesorado. Es más, los contratos de los

profesionales, excepto los de los profesores de universidad, no contemplan la

investigación ni reservan tiempo para la realización de la misma' Dadas esas

limitaciones, ¿eS razonable abandonar el reto que encierra la expresión "pro'

fesor investigadof' y aceptar la más asimilable de schón: "profesional reflexi'
yo? Si lo hacemos así, nos exponemos a perder un aspecto importante del

potencial del movimiento: la apertura de la tradición vigente de investigación y

la democratización de la comunidad investigadora'

153

I



LA COPARTICIPACIÓN
PARA LLEGAR A

LA coMPRENSIóx

El desarrollo profesional se refiere a la capacidad del profesor de man-

tener su curiosidad por lo que sucede en clase, de identificar los problemas

significativos del proceso de enseñanza y aprendizaie, de valorar y buscar el

diálogo con colegas experimentados como apoyo al análisis de las situaciones
y de adaptar las pautas de acción en clase alaluz de las ideas nuevas. Como

señalan Joyce y Cltrr (1984: B), "es impensable que las destrezas profesio-

nales se basen en algo que no sea un fundamento cada vez mayor de cono-

cimientos". Si tienen razón y creo que sí, debemos tratar de instilar el hábito

de la curiosidad en los alumnos de formación del profesorado y de asegurar-

nos que se les den oportunidades para ello en la incesante actividad de la
enseñanza en el aula, con el fin de que los profesores experimentados conti-

núen aprendiendo.

La "superuisión a cargo de colaboradores" puede satisfacer estas nece-

sidades. Se basa en la premisa de que las ideas implícitas en la intuición y Ia

experiencia de los profesores pueden transformarse en saber educativo

mediante la reflexión crítica sobre la práctica y el diálogo centrado en ella' La

supervisión a cargo de colaboradores puede utilizarse durante la formación ini-

cial del profesorado y como fundamento de la actividad de formación perma-

nente. En cada ambiente, proporciona un marco de referencia en el que el pro-

fesor y un agente externo, como un profesor universitario o un asesor, trabajan

juntos para analizar y aprender de las pruebas extraídas del aula del profesor.

Si se opera en el marco de los principios de la investigación naturalista y la
apefiura del profesor ante los informes sobre la práctica en clase derivados de

estudios emprendidos en otras aulas puede ayudar al desarrollo del proceso.

¿por qué es necesaria esta coparlicipación? Las estructuras escolares,
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a pesar de los esfuerzos para creil aulas abiertas y establecer la enseñanza
en equipo, presionan a favor del aislamiento de los profesores. Es más, la cul-
tura de muchas salas comunes de la escuela no justifica la discusión seria de
los acontecimientos e interacciones de clase. Además, el plan de reuniones de
todo el profesorado de una escuela o de los profesores de un departamento
tiende a apoyar la discusión de cuestiones de carácler administrativo y no
sobre los valores fundamentales que respaldan la práctica. La supervisión a
cargo de colaboradores, que apoya el diálogo entre el profesor y el agente
externo, restablece la importancia del diálogo profesional centrado en las
cuestiones de carácter profesional.

La pafticipación de un agente externo como colaborador no liene porqué
ser una desventaja. El agente externo está en buena posición para ayudar a
los profesores experimentados a relajar lafuerza del hábito. La inmersión en
el mundo rutinario de la práctica tiende a reducir, con el tiempo, la capacidad
del profesional de contemplar cursos alternativos de acción y de seguir adqui-
riendo ideas nuevas a partir de los acontecimientos cotidianos. A medida que
surgen ideas nuevas, también se expande el entusiasmo intelectual de la
enseñanza. Hace falta una perspectiva nueva que aporte una visión no lastra-
da por lo anterior. El agente externo puede ayudar al profesor a ver la clase de
un modo diferente, ofreciéndole formas alternativas de interpretar lo que ocu-
rra. Por tanto, la supervisión a cargo de colaboradores contribuye a que los
profesores experimentados consigan una visión nueva de los acontecimientos
e interacciones de clase. Es más, opera de manera que los profesores apre-
cien un refuerzo de su control sobre la situación y no se sientan amenazados
por su relación con el "experto" externo.

Por lo que se refiere a los alumnos de los cursos de formación inicial del
profesorado, la supervisión a cargo de colaboradores puede ayudarles a valo-
rar, desde el primer momento de su carrera, las ideas y la confianza en sí mis-
mos que puede proporcionar el diálogo profesional. Puede ayudar a los estu-
diantes a ver qué puedan ofrecer "terceras personas" con experiencia, aunque
eslas "terceras personas"provengan de mundos que, a menudo, Ios profeso-
res rechazan por considerarlos irrelevantes en el plano académico o burocrá-
tico. También puede contribuir a establecer el tipo de comprensión en contex-
to que permita a los profesores nuevos elaborar y articular sus propias teorías
sobre lo que suceda en clase. Creo que esas cosas constituyen el fundamen-
to de la identidad profesional del profesor y su sentido de poder dentro del sis-
tema.

La supervisión a cargo de colaboradores: principios de procedimiento

La supervisión a cargo de colaboradores es una versión del modelo de
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La coparticipación para llegar a la comprensión

supervisión clínica (véase GoloHnuuen, 1969; CoGAN, 1973) que se ha utiliza-
do mucho en Canadá y en los Estados Unidos, pero, que, según Sn¡vrH (1985),
ha tenido una historia de altibajos. Se ha criticado como inv¡able en las escue-
las, pero esas críticas pueden no ser sólo el producto de una interpretación
excesivamente rígida del código de práctica recomendado, sino también de las

asociaciones que suscita la palabra "clínica" que, por regla general, llevan al

distanciamiento; optamos por deshacernos de ella, pero todavía queda en pie

eltérmino "supervisión", ique también tiene sus problemas! Como dice SvvrH
(1985: 5), no es raro que los profesores miren las prácticas de supervisión con

ojos envidiosos y cita a Wlrn¡ll y Wooo (1979: 55):

[La supervisión] connota una situación incómoda, plantea una amenaza
psicológica y, por regla general, culmina en unas consecuencias poco

apetecibles... Los superuisores han tendido a proyectar una imagen de

superioridad y omnisciencia al identificar los puntos fuertes y débiles de

la actuación del profesor y al dar conseios acerca del modo de meiorar
la actuación futura.

No obstante, a pesar de las asociaciones negativas de la palabra "super'
visión", la hemos mantenido con la esperanza de que las personas que

desempeñan funciones tradicionales de supervisión, relacionadas con posi-

ciones de autoridad, utilicen nuestras descripciones de la supervisión a cargo

de colaboradores para reflexionar sobre los fundamentos de sus relaciones

con los estudiantes de formación del profesorado y con los profesores con

experiencia.

En la práctica, la supervisión a cargo de colaboradores presenta tres

fases de actividad que, unidas, constituyen un ciclo:

(a) Discusión previa a la observación, en la que un colaborador propone un

centro de atención para la observación y en la que se discute y clarifica la
propuesta.

(b) Período de observación del ejercicio docente.

(c) Discusión posterior a la observación, en Ia que se discuten las notas de

campo del observador en relación con el centro de atención acordado.

ldealmente, entre el primer y el segundo ciclos habría un lapso de tiempo para

la reflexión y el consiguiente ajuste del centro de atención, pero, en la prácti-

m, a veces, la fase (c) del ciclo 1 y la fase (a) del ciclo 2 se tratan en la misma

sesión.

Hemos probado nuestra supervisión a cargo de colaboradores tanto en

ambientes de formación inicial como en los de formación permanente de pro-
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fesores: en el contexto de las prácticas de enseñanza, en el que colaboran un

estudiante de formación del profesorado y un tutor supervisor, y en el contex-
to del trabajo de formación permanente, en el que colaboran un profesor y un
agente externo (en nuestro caso, profesores universitarios). Para ayudar a
definir en cada medio la relación entre los colaboradores, nos basamos en un

contrato formal derivado del modelo de supervisión clínica. El contrato se
redactó de manera que limitase la autoridad del colaborador a quien, proba-
blemente, se considerara más poderoso, en virlud de su posición institucional.
El elemento más característico del contrato consiste en que el colaborador
cuyo ejercicio docente se observa determina siempre centro de atención de la
observación y no, como en las relaciones tradicionales de supervisión, en las
que suele llevar la voz cantante el colaborador de categoría superior, el que
cuente con más experiencia o el que reúna ambas características. Los térmi-
nos del contrato que utilizamos eran sencillos y directos:

1. El colaborador cuyo ejercicio docente se someta a observación propone un
centro de atención parala observación, señalando uno o más temas o pro-
blemas sobre los que le gustaría recibir información retrospectiva. El centro
de atención se discute y clarifica hasta que ambos colaboradores crean que
han llegado a unas ideas comunes.

2. Los colaboradores consideran el tipo de pruebas que iluminarán el centro
de atención acordado y, dadas las limitaciones de la situación, el mejor
modo de obtener dichas pruebas.

3. El colaborador observador accede a configurar su observación de acuerdo
con el centro de atención acordado.

4. El colaborador observador accede a someter el contenido de su informa-
ción retrospectiva con respecto a la observación realizada a un principio

estricto de relevancia, según la definición del centro de atención.

Los colaboradores docentes suelen señalar, como centros de atención
para la observación, problemas prácticos y los observadores suelen tomar
notas de campo que configuren un informe descriptivo de los episodios de

clase relevantes. Str¡wn (1985) sostiene que los procedimientos de supervi-
sión que se limitan a describir y corregir los problemas que surgen en el ejer-

cicio docente tienen un potencial reducido, pero yo creo que subestima la sig-
nificación de ese proceso. Según nuestra experiencia, nia los profesores nue-

vos ni a los que ya tienen experiencia les resulta fácil hacerse una idea crítica

de los valores y las estructuras que configuran la práctica y mantienen vigen-

te la convención. Si la supervisión a cargo de colaboradores, que se centren

comprensivamente en los problemas inmediatos, estimula la reflexión de los

profesores sobre la práctica y su especulación sobre las posibilidades de cam-
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La coparticipación para llegar a la comprensión

bio, tenemos, sin duda, que considerar que constituye un paso en la dirección
correcta. En realidad, el cambio de esa posición a otra que permita una crítica
más fundamental del marco de la acción del profesor puede requerlr algo más
de lo que pueda ofrecer la relación de supervisión, como son oportunidades de
lectura y debate que ayuden a los profesores a trascender los problemas ¡nme-
diatos de la práctica cotidiana, de manera que comprendan la tuerza y la inte-
racción de las presiones históricas, políticas y sociales, y vean con mayor cla-
ridad cómo "actuar para modificar las vigentes relaciones de poder que han
quedado congeladas y formalizadas, sin que se pongan ya en tela de juicio"
(SHlwH, 1985: '11). En consecuencia,para eldesarrollo de esa perspectiva crÉ
tica, quizá tengamos que contemplar el tipo de aprendizaje, más constante y
propio de los cursos de grado superior.

Supervisión a cargo de colaboradores en la práctica l: formación inicialr

Al poner a prueba la supervisión a cargo de colaboradores con los estu-
diantes de la formación inicial del profesorado, nuestra preocupación consistía
en tratar de establecer el hábito de la reflexión sobre la práctica y en ayudar a
los estudiantes a apreciar el valor del diálogo abierto basado en los aconteci-
mientos de la clase. En nuestro estudio piloto, trabajamos con cuatro estu-
diantes que estaban realizando un curso de postgrado de formación de maes-
tros de escuela primaria, de un año. Estuvimos con ellos en los trimestres ter-
cero y final de su período de formación. En esa época, ya habían tenido expe-
riencia del enfoque convencional del college de la supervisión, en el que el
tutor puede "caerle encima" al estudiante, a veces sin previo aviso, para obser-
var una clase, indicar una serie de aspectos -por regla general, puntos fuerles
y débiles de su actuación- e informar de la actuación. A veces, si los tutores
tienen que visitar a otro estudiante y disponen de poco tiempo, facilitan al estu-
diante una copia de sus apreciaciones escritas, consistentes esencialmenle en
juicios, despidiéndose tras una brevísima conversación. Los cuatro estudian-
tes que tomaron pane en el ensayo de la supervisión a cargo de colaborado-
res eran voluntarios de un grupo selecto de estudiantes cuyos tutores estaban
prácticamente seguros de que aprobarían su práctica final de enseñanza. No
nos parecía justificable trabajar experimentalmente con estudiantes que tuvie-
ran problemas para que no se responsabilizara al nuevo estilo de supervisión
Je un posible fracaso con respecto a Ia superación del nivel exigido.

En nuestro trabajo con los estudiantes de formación del profesorado,

Iste informe se basa en un estudio publicado de forma más completa en Ruooucx y StcswonTlj
1983 y 1985).
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nos SorprendierOn tres cosas. En primer lugar, descubrimos que, a menudo,

los problemas señalados por los estudiantes no coincidían con los señalados

por el tutor en Ia lista estándar de diagnóstico. Nos dimos cuenta del grado en

que, como superv¡sores, estábamos reinterpretando rutinariamente las clases

con imágenes convencionales y estereotipadas. En nuestras "visitas de médi-

co", mll ocupadas, no nos tomábamos el tiempo necesario para observar las

caracteiíst¡cas exclusivas de las situaciones en las que estaban trabajando

nuestros estudiantes. Esto Se puso de manifiesto con mayor fuerza aún cuan-

do una estudiante propuso que las dificultades que experimentaba podían

tenár que ver con "parecer demasiado ioven". Pidió a su supervisor que obser-

vara Su interacción con la clase, tomando como punto de partida su aparien-

cia. Su colaborador reconoció que la novedad del centro de atención le ayudó

a contemplar de un modo nuevo la clase.

una segunda sorpresa fue que los estudiantes parecían estar adqui-

riendo ciefto ójo clínico para los detalles significativos. Lo atribuimos al estilo

documental de las notas de campo utilizadas por el observador para reflejar

los acontecimientos de clase para Su discusión. Con mucha frecuencia, los

supervisores ofrecen a los estudiantes comentarios escritos que constan,

.obt" todo, de sus propias visiones de los puntos fuedes y débiles de la actua-

ción del estudiante en clase. He aquí una frase típica de esta clase de infor-

mes: "Has estabtecido una buena relación de trabaio con tu grupo y tu control

eS Silenc¡olo y no molesta... mantén ese buen trabaio" (R;DDUCK y StoswontH,

1983: 15). En la supervisión como colaborador, las notas del mismo tutor adop-

tan una forma muy diferente:

Niña. Con bastante cabello. Vestimenta: blusa verde, falda a rayas ver-

des y blancas.

Está escribiendo.

Mi bandeia es... grande.

Lo copia; se distrae con mi presencia. lnterviene en la medida de la lon'

gitud de la mesa con el salvamanteles. coge ta caia de bastoncillos;.fra-

casa en ta unidad y deia ta bandeia; se acerca a la maestra; lleva la ban-

deja at mueble; sá sienta en el suelo; no m¡de;vuelve a meter en la caia

los bastoncitlos y vuelve a la mesa. (lbid.: 15)'

Cuando se les presentan los detalles de la acción y las interacciones

que se producen en blure, los estudiantes van apreciando la fuerza de los

detalles como fundamento de la reflexión y la comprensión y, a menudo, se

muestran dispuestos a recordar, en la d¡scusión posterior a la observación'

algunos episodios muy vívidos de otras clases que conservan en su memona

y que, en ese *or"nto, desean utilizar como prueba adicional en apoyo dé
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La coparticipación para llegar a la comprensión

las teorías que van elaborando.

Un tercer resultado fue la disposición de los estudiantes, insinuada en el

párrafo anterior, a considerar relevantes la teoría y la elaboración teórica en

relación con lo que ocurre en las clases. Cuando los estudiantes trataban de

encontrar unas formas de pensar sobre las pruebas obtenidas en clase que les

ayudaran a comprender lo que ocurría en ellas, se remitían explícitamente a

los estudios de la educación, de carácter analítico y basados en investigacio-

nes, que se recomiendan a los estudiantes durante su formación y que, con

frecuencia, se critican por irrelevantes con respecto a las exigencias inmedia-

tas del aprendizaje para la enseñanza. Al estudiar esta evolución, especula-

mos sobre las limitaciones de la supervisión convencional de la práctica

docente, en la que los tutores suelen hacer comentarios sobre temas muy

diversos, tomados de sus listas de comprobación estándar: distribución tem-

poral, ritmo, disciplina, uso de la palabra, uso de la pizarra, estructura de la
clase, estrategias para estimular la participación, técnica de preguntas, elc. La

coherencia de los comentarios suele brillar por su ausencia. Una ventaja del

enfoque basado en la colaboración consiste en que el acuerdo previo sobre los

centros de atención de la observación unifica las aportaciones del observador,

y Ia realidad dinámica de la interacción entre las pruebas y la explicación

áyuOa a los estudiantes a descubrir a qué se refieren la teoría y la elaboración

teórica.

En contra de nuestras expectativas iniciales, Ios problemas principales

del funcionamiento de Ia supervisión a cargo de colaboradores con los estu-

diantes de formación del profesorado no radicaban en ellos, sino en los tuto-

res, que tenían que esforzarse para dejar de lado el corsé de sus formas con-

vencionales de supervisión. Algunos aspectos del enfoque entraban en una

contradicción fundamental con los supuestos básicos con los que habían esta-

do trabajando los tutores: "Normalmente, si entras en la clase de un estudian'

te [en prácticas], te sientas y tú te encargas de definir la situación. Miras la

s¡túación con tus propios oios, los de atguien que ha estado ya en muchas cla'

ses"(Ruooucrc y StoswoRrH, 1985: 156). Al principio, Ia responsabilidad de res-

ponder a las cuestiones identificadas por los estudiantes y que, en conjunto,

estaban muy personalizadas y eran muy imprevisibles, desconcertaba' Una

forma tentadora aunque disfuncional de reducir la ansiedad consistía en refor-

mular los problemas idiosincrásicos señalados por el estudiante en términos

de atguna categoría conocida, convirtiendo, por tanto, el problema del estu-

diantá en el problema del tutor. Los tutores también estaban tentados de "vef'

más de lo que se les pedía que vieran y se sentían culpables si no "decían" al

estudiante iodo lo que hubieran apreciado -de nuevo, una rémora de la prác-

tica del pasado-. Otro legado antiguo era la tentación de adoptar una postura
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normat¡va en la d¡scusión posterior a la observaclón, cuando su comet¡do, en
cambio, era el de ayudar a los estudiantes a reflexionar sobre las pruebas y a
llegar a sus propias interpretaciones y propuestas de acción. El requisito con-
tractual de presentar pruebas para la disptlsión planteaba un problema de
carácter diferente. Como hemos visto, Ios tutores suelen hacer juicios en sus
cuadernos de notas; a veces, aportan pruebas en apoyo de sus juicios, pero
era raro que las pruebas recogidas en la clase que hubieran decidido obser-
var permitieran al estudiante oponerse a'{os juicios. En la supervisión a cargo
de colaboradores, se pedía a los tutores que elaboraran informes más deta-
llados de los acontecimienlos que se desarrollaran en clase, abieños a inter-
pretaciones diferentes, y se vieron obligados a adquirir algunas destrezas pro-
pias de los etnógrafos.

Sobre todo, nos animaba nuestro experimento a pequeña escala. Al
favorecer el diálogo en una situación que minimiza el poder institucional del
tutor y, en cambio, enfatiza una relación propia de colegas, se alimenta el sen-
tido de "ser yo el profesof'del estudiante, que va evolucionando. Es más, el
estudiante empieza a apreciar el valor del diálogo profesional, que le ayuda a
reflexionar sobre los hechos y las estructuras de las clases concretas y a ana-
Iizarlos.

El principal problema de llevar a cabo una supervisión a cargo de cola-
boradores con estudiantes de formación del profesorado consistía en la eva-
luación: ¿puede aceptar el supervisor la responsabilidad de hacer un juicio glo-
bal de la competencia de un estudiante para enseñar sin destruir la confianza
que caracteriza la relación de supervisión? Creemos que es posible, pero
requiere un cambio sustancial de perspectiva. En la supervisión a cargo de
colaboradores, el juicio no se basa sólo en la actuación del estudiante en

clase, sino también en su capacidad de reflexionar sobre los hechos de clase
y de analizarlos en el diálogo. En nuestro trabajo de formación permanente,
este problema no se presentó.

La supervisión a cargo de colaboradores en la práctica ll: formación per-
manente2

También estudiamos las posibilidades de la supervisión a cargo de cola-
boradores en la formación permanente del profesorado. Trabajamos, de forma
individual, con maestros de escuelas rurales, pequeñas y relativamente aisla-
das. Era raro que los maestros se desplazaran a los centros de profesores de

(2) Este ¡nforme se basa en un estudio de May y Sigsworth, publicado en Ruooucx (1982).
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La coparticipación para llegar a la comprensión

las ciudades para paft¡cipar en actividades de formación permanente y les
pareció muy bien la idea de mantener un contacto profesional con unos agen-
tes externos bien dispuestos y que estuvieran preparados para visitarlos en

sus dominios. Hasta entonces, su experiencia profesional les había llevado a
clasificar a los visitantes como turistas ocasionales de gira por las aulas o
como funcionarios inclinados a la inspección. Nuestros colegas entraban, por

regla general, en esta última categoría. Un maestro lo manifestó con toda cla-
ridad:

Me i¡naginaba que sería como en el college, con un tutor que viniera a

la clase y una evaluación final de la práctica docente o algo así. La

noche anterior a su llegada, me senté allí y me quedé un poco preocu'
pado por lo que yo fuera a hacer, lo que ustedes hicieran y lo que hablá-
ramos. (Mnv y StcswoRTH, 1982: 46).

No obstante, en conjunto, no se nos estereotipaba con tanta facilidad.
Evidentemente, no éramos estrictamente "académicos" porque habíamos
manifestado nuestra disposición a emplear algún tiempo trabajando en clase
y nuestra credibilidad como críticos de la práctica de clase no era tan grande
que resultara amenazadora.

Trabajamos sólo con maestros que aceptaran voluntariamente la cola-
boración, pues éramos conscientes de los probables efectos de la imposición.
Es fácil que los maestros y profesores a quienes se obliga de alguna manera
a participar en tareas de colaboración reaccionen con las posturas defensivas
de los estudiantes cuya práctica docente se somete a una supervisión con-
vencional. Por ejemplo, podrían presentar un centro de atención poco signifi-
cativo o preparar de antemano lo que pudiera suceder en clase de manera que
pasaran desapercibidos los problemas reales. Sin duda, esas estrategias
defensivas pueden estar justificadas en circunstancias en las que el maestro

o profesor no desee participar, pero es improbable que sirvan de fundamento
para el desarrollo satisfactorio de un proceso de supervisión a cargo de cola-

boradores. Nuestro cometido consistía en crear un ambiente de confianza,

demostrando la seriedad de nuestra propuesta de aprender con los maestros

sin aprovecharnos de ellos. El contrato de supervisión a cargo de colaborado-

res que utilizamos con los estudiantes de formación inicial del profesorado,

que describimos antes, se ajustaba muy bien a nuestros fines.

Nos dimos cuenta de que los maestros, aunque tuvieran experiencia,

seguían queriendo estudiar problemas muy concretos, de forma muy parecida

a la de los estudiantes de formación del profesorado. Por ejemplo, entre los

temas propuestos, estaban la falta de participación de algunos alumnos en

una clase de representación dramática, el mejor uso del espacio en una clase
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de primaria, etcétera. También sabíamos que, cuando se trabaja con maestros
y profesores con experiencia, se ejerce una pres¡ón mayor sobre el agente
externo para que pafticipe en la acción, en vez de limitarse a recoger datos
que ayuden a la reflexión. Por supuesto, es comprensible que, si unos maes-
tros sobrecargados de trabajo cuentan con otro adulto en su clase, sientan la
tentación de utilizarlo como otro par de manos y no como otro par de ojos. Sin
embargo, desde nuestro punto de vista, es probable que la forma de tratar los
problemas de clase que se genera mediante la pafticipación en la supervisión
a cargo de colaboradores sirva al maestro después de finalizar la colabora-
ción, mientras que la ayuda que proporciona un ayudante temporal suele ter-
minar cuando desaparece el ayudante. No obstante, en la clase de primaria,
es posible que el agente externo tenga que recurrir a ofrecer su participación
en las actividades con el fin de despefiar la curiosidad de los niños. Nuestros
agentes externos tuvieron que atar nudos, sostener trozos de cuerda para que
los coftaran los niños y desatascando tijeras.

Para ilustrar de qué modo los términos del contrato están al servicio del
maestro y lo protegen de la dominación del agente externo, presento una cita
tomada del diálogo entre una maestra y su colaborador; se refieren al uso del
espacio en una clase de 26 alumnos de 5 años. El observador utilizó sus notas
de campo para reconstruir varios acontecimientos que, a su modo de ver, estu-
vieron provocados por el problema del movimiento de los alumnos por el aula.
Tras presentar su reconstrucción de los hechos, su función consistía en man-
tener el flujo de reflexiones suscitado por sus comentarios:

Alaestra: Me parece, en realidad, supongo que no lo estoy utilizando de la
mejor manera posible porque, originalmente, esa zona ocupada por
la casa de muñecas estaba destinada a ser el área de manualida-
des y pintura, que es la razón de la presencia de esa alfombra vieja,
porque yo tenía allí caballetes para que pudiesen pintar encima de
la alfombra vieja sin problemas; además tenían al lado elfregadero.
Sin embargo, había un problema y es que sólo cabían dos, por lo
que pasó a ser una zona de encolado y me di cuenta de que nece-
sitaba un sitio para colocar todos los cacharros para hacer los colla-
ges. Creo que tengo que hacer algo con esa zona.

Colabor.: Sí, bueno, ¿qué se puede hacer? Necesitas todo eso.

Maestra: Los carritos son otra cosa que, si muevo esos y los pongo debaio de
las estanterías, en la zona de la alfombra o no...

Colabor.: Me preguntaba sobre eso. ¿Se sientan todos en la alfombra para los
cuentos y otras cosas?

Maestra: Sí y algunos se apoyan en la estantería.
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La coparticipación para llegar a la comprensión

En la conversación, casi rutinaria al principio, la maestra fue avanzando
racia su propia soluc¡ón del problema del espacio, pensando qué le había
:echo dejar de experimentar con la disposición de la clase. Daba la sensación
re que las imágenes de la buena enseñanza y de cómo debía distribuirse una
:1ase, que le habían infundido durante su formación inicial, todavía tenían una
uerza suficiente para llevarla a mantener un modelo de práctica que, en rea-
idad, se oponía a sus propias preferencias profesionales y a sus necesidades
nmediatas con respecto a la clase:

Supongo que la respuesta consiste en deiar de pensar como te han
enseñado en el período de formación, dejar de pensar en "áreas".

Cuando fui al college, a finales de los 60 y principios de los 70, eso esta'
ba de moda. Te han dicho que tienes que preparar áreas: una de mate'
máticas, otra de actividades y una zona silenciosa, y es muy difícildeiar
de pensar de ese modo.

Una ventaja añadida de la colaboración con un agente externo es la
ayuda que éste pueda ofrecer al maestro o maestra que se enfrenta a la iner-
cia del pasado y ha perdido la energía necesaria para cambiar. En esta situa-
ción, el agente externo, que representaba un grupo de referencia diferente del
típico del profesor-juzgador de los años de estudiante de formación del profe-

sorado de esta maestra, la ayudó a abandonar la doctrina que había agotado
su iniciativa.

Parece que los colaboradores externos también pueden ayudar a los

maestros y profesores a acercarse más al mundo que Se extiende más allá de
su aula y su escuela. Más aún, los maestros profesionalmente aislados no han
tenido oportunidad de asegurarse de su calidad como docentes. Cuando, por

fin, se introduzca la evaluación periódica en las escuelas del Reino Unido, les

servirá de ayuda a este respecto. Con respecto a los problemas con los que

se enfrentan en su ejercicio docente, es fácil que piensen, como decía un

maestro con el que trabajamos: "Quizá sea yo. Cuando oyes que otra perso-

na ha tenido un problema, piensas: uBLteno, después de todo, no soy tan

malo,," (Mnv y StcswoRt¡-t, 1982: 54). La supervisión a cargo de colaboradores
puede restaurar la confianza del maestro en sí mismo, ayudándole a ver que

el problema puede radicar en Ia misma complejidad de la situación, de la que,

por Supuesto, forma parte él mismo, sin que tenga porqué Ser una conse-

cuencia directa de las insuficiencias del mismo maestro. Parece que es más

fácil afrontar la incomprensión de la situación que Ia actuación defectuosa'

El problema del enfoque consiste en que, para el agente externo, el

tiempo que dedica a estos menesteres constituye un problema impoftante.

ldealmente, para que el maestro se arriesgue a abrazar el espíritu del contra-
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La supervisión a cargo de colaboradores, el saber educativo y el desa-
rrollo profesional de los docentes

La convención que ha separado la "teoría" de la "práctica" oponiéndolas
mutuamente ha hecho difícil pensar directamente en el modo de relación entre

el "sabef'y el desarrollo profesional de los docentes (véase SoulRREt-l- y coLS.,

1990). La producción de un saber educativo respetable ha estado a cargo de

la universidad y, con el fin de comparlir este saber, los maestros y profesores

se han visto obligados a introducirse en el mundo y en el discurso de la aca-

demia. Son muchoslos "académicos" que, en la actualidad, se oponen a estas

limitaciones. Por ejemplo, CRRn (1980) critica "los dudosos supuestos en los
que... se basa la división"y se pronuncia con toda claridad:

No existen "fenómeinos educativos" aparte de las prácticas de quienes

se dedican a actividades educativas; no hay "problemas educativos"
aparie de tos que surgen de esas prácticas, y no hay "teorías de la edu-

cación" aparte de tas que estructuran y orientan esas prácticas. (Cnnn,

1982:26).

Añade que el único cometido que puede cumplir justificadamente la teo-

ría de la educación consiste en "elaborar teorías de la práctica educativa que

estén intrínsecamente relacionadas con las descripciones que los mismos pro-

fesionales hacen de su tarea" (ibid.). Esas teorías pueden ayudar a los maes-

tros y profesores a mejorar su práctica, transformando el modo de experimen-

tar y comprender la práctica, pero esta transformación depende de la capaci-

dad de reflexión crítica de los docentes. La supervisión a cargo de colabora-

dores, tal como he tratado de mostrar, eS una forma de estimular el espíritu y

la práctica de la reflexión crítica.

Jovce y Clrrr (1984) abordan la misma cuestión desde una perspectiva

algo diferente en su manifiesto para la reforma de la formación del profesora-

do. Afirman que, para los docentes, es impoñante pasar de "Ltn marco de refe'
rencia ateórico y totalmente pragmático a otro en el que la búsqueda del saber
y las tareas det tugar de trabaio coexistan en un ambiente dinámico y compa-

tible".Los docentes "operan consistentemente como responsables de decisio-

nes en ta situación concreta", dice Bolsrcn (1983: 302) y el perfeccionamien-

to de su comprensión está vinculado a su percepción de algunas de las cons-

telaciones de acontecimientos que parecen importantes en SuS aulas. No obs-

tante, su juicio no suele estar totalmente articulado, ni siquiera como norma

personal. Aparece aquí cierto paralelismo con el destino del estudiante de for-
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La coparticipación para llegar a la comprensión

mación del profesorado: convenc¡onalmente, la subcultura de la formación del
profesorado lleva a los estudiantes a dar mayor valor a la práctica docente que
a los conocimientos de la investigación y la teoría de la educación, estable-
ciendo, por tanto, una división desde el principio de su vida profesional. Sin
embargo, sin cierta conciencia de su derecho a criticar la teoría mediante la
práctica y a utilizar las perspectivas críticas que brinda la buena investigación
para comprender su ejercicio docente, es difícil que trasciendan una profesio-
nalidad limitada y, en último término, discapacitante.

En nuestro segundo estudio de la supervisión a cargo de colaboradores
con docentes con experiencia, Ios académicos y los prácticos trabajaron jun-
tos sin que se clarificaran las cuestiones del descubrimiento del saber y de la
elaboración teórica. Parecía que ambos colaboradores aceptaban implícita-
mente que el objetivo no era establecer proposiciones universales sobre la
enseñanza y el aprendizaje, sino construir una explicación coherente de por
qué ocurre lo que ocurre en una clase determinada (véase BoLSreR, 1983). La
comprensión se fundaba en la densa descripción de las notas de campo, aun-
que, a menudo, estaba influida por las perspectivas más amplias a las que el
agente externo tenía acceso. La energía que impulsa el acto de interpretación
en colaboración proviene de la activación de ambas perspectivas. Una es la
del agente interno, que conoce muy bien el medio, pero cuyas respuestas sue-
len guiarse, con eltiempo, por el hábito. La segunda es la del agente erterno,
en cuyo haber cuenta con formas de "vef'y de pensar sobre la interacción de
la enseñanza y el aprendizaje, desarrolladas a través de una amplia experien-
cia en las aulas y mediante la reflexión crítica sobre distintos marcos concep-
tuales para analizar lo que sucede en las clases.

La supervisión a cargo de colaboradores, como el modelo idiográfico de
investigación de Bolster,

facilita la comprensión profunda de la complejidad de una clase deter-
minada... se centra en significados situados... asume causalidades múl-
tiples de los acontecimientos... [y acepta que] /as contingencias impre-
vistas probablemente iluminen la comprensión, en vez de hacerla más
confusa. (BolsreR, 1 983: 305-306).

Añade Bolster que, en esas investigaciones embrionarias -porque, en
esencia, eso es la supervisión a cargo de colaboradores-, la relación entre el

maestro o profesor y el académico tiene más que ver con Ia percepción que
con la política. Juntos elaboran "ideas acerca de situaciones problemáticas" de
la clase que, en otro caso, pasarían desapercibidas para ambas pañes. Por
tanto, en cierto sentido, el académico se traslada al mundo pragmático de Ia
construcción del conocimiento en clase, aportando a la misma una perspecti-
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va que fortalece los marcos de referencia del profesional para el análisis críti-

co. Cada colaborador puede aprender de lo que el otro tiene que ofrecer.

Conscientes de nuestra proclividad, en el terreno educativo, a encerrarnos en

dominios separados (torres de mar{il y habitáculos de base, de tiza y carbón),

consideramos que las colaboraciones entre profesores con experiencia y tuto-

res de la enseñanza superior constituyen una forma de minimizar las sospe-

chas profesionales y de desarrollar unas preocupaciones profesionales comu-

nes. Y conscientes también de la velocidad con la que los maestros y profe-

sores nuevos se socializan en las perspectivas tradicionales de la profesión,

creemos importante proporcionar a los estudiantes en formación inicial unas

exper¡enc¡as que les ayuden a mantener el entusiasmo intelectual del apren-

dizaje.
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1

EL SENTIDO DE PROPIEDAD
COMO FUNDAMENTO DEL

COMPROMISO DE CAMBIO
DE LA ESCUELA

El movimiento que marcó el compromiso de los maestros y profesores

con la investigación y la innovación, ya fuese en el nivel depañamental o en

el de toda la escuela, fue el movimiento de desarrollo curricular desde la

escuela. Creció y floreció al amparo del movimiento de reforma curricular de

los años 70, un movimiento que no contaba con el apoyo ni con la inspiración

del gobierno ni de las escuelas, sino de los equipos de desarrollo curricular,

cuyos miembros no pertenecían a una categoría determinada y, con frecuen-
cia, estaban vinculados a las universidades. A mi modo de Ver, el movimiento

de reforma curricular tenía una autoridad mucho más benigna y bien informa-

da, desde et punto de vista educativo, que el actual programa de reformas del

gobierno. En el mejor de los casos, ofrecía a las escuelas formas de exami-

nar y pensar sobre las relaciones entre los valores, Ias estrategias de ense-

ñanza y aprendizaje y las estructuras que rigen el acceso al saber y determi-

nan el rendimiento. Ofrecía unos marcos de referencia para pensar y planifi-

car dentro de los cuales las escuelas podían haber desarrollado con suficien-

te confianza sus propios currículos, adaptados a las condiciones y necesida-

des locales. Sin embargo, las oportunidades y ejemplos se consideraban, con

frecuencia, como imposiciones y prescripciones y, en la práctica, Ia adopción

de proyectos fue limitada y parcial (véase StrRouR¡ y coLS., 1980). Como

reacción contra la adopción de proyectos dependientes de la administración

central, atgunas escuelas Se comprometieron con una nueva línea de desa-

rrotlo curricular de carácter doméstico. lndudablemente, como dice

Hargreaves, los resultados son reales y significativos en las escuelas en las

que unos maestros y directores "reflexivos e ilustrados" trabajan juntos en el

análisis y el desarrollo curriculares. No obstante, debe preocuparnos el hecho

de que, en los informes públicos de las innovaciones centradas en las escue-
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las, esté ausente "ese escepticismo y esa cautela de académicos y profesio-

nales que caracter¡za de forma tan clara el debate en torno a la tendencia cen-

tralizadora del cambio curriculaf' (Hnncnenvrs, 1982: 252). Hargreaves Sos-

tiene que "el evidente sesgo de la discusión, apartándose del análisis clara y
constructivamente crítico" de las innovaciones basadas y centradas en las

escuelas nos ha abocado a una fe ingenua en su bondad. Esta fe puede lle-

var a graves errores acerca de la realidad de los procedimientos de decisión

y sobre la realidad de la autonomía del docente, que el movimiento aplaude y

se presume que consigue.

Por ejemplo, Hargreaves pregunta por el significado real de la "partici-

pac¡ón activa" de los docentes en el desarrollo curricular basado o centrado en

la escuela, señalando que eSaS expresiones, populares pero mal definidas,

pueden Ser, en gran medida, simbólicas. Señala, además, que su finalidad

consiste en "despertar simpatías y apoyos situando la innovación centrada en

la escuela en el ámbito de los principios del pensamiento y la práctica demo-

cráticos" (ibid., p. 254). Hargreaves indica que el concepto de participación se

está utilizando como instrumento de justificación de unas formas de control

social y, en sus párrafos finales, plantea algunas incisivas cuestiones sobre las

realidades de los vínculos entre participación y democracia:

¿Acaso la "democracia" eS un obietivo realizable si los directores siguen

manteniendo la responsabitidad úttima y permanente de las decisiones

que Se toman en las escuelas? ¿Es razonable esperar que los maestros
y profesores participen en un proceso democrático de innovaciÓn cen'

trada en la escuela, cuando la mayoría está excluida de otros impoñan'

tes centros de decisión?

¿Cuál es el efecto de "la relativa exclusión de los profesores ordinarios

de la dirección de la educación, en general, ty del su acceso restringido a la

teoría de la educación'?, pregunta. Hace falta un examen riguroso de las for-

mas que adopta la parlicipación cuando se instaura en determinados progra-

mas de desarrollo del profesorado e innovación curricular:

Es preciso aclarar, en particutar, si la participación de los profesores los

lleva, en la actualidad, a tomar el control del currículo o siguen al serui-

cio de unos fines formulados por otros. (lbid., p' 255)'

según HRR6RTRVTS (1982: 253), los informes de las innovaciones cen-

tradas en la escuela suelen ser de carácler persuasivo (para convencer a las

personas de sus virludes), taxonómico (relacionando las formas que adoptan)

o no analíticamente reflexivo (atestiguando su éxito en situaciones concretas).

Necesitamos "unos informes críticos y con fundamento empírico de esquemas
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El sentido de propiedad como fundamento del compromiso de cambio de la escuela

,, proyectos concretos... [y] de los procesos de decisión y sus efectos sobre

a.s opin¡ones -en realidad, sobre la motivación y la moral- de los participan-

Este capítulo es un paso en esa d¡reccién. Contempla algunos de los

sroblemas det proceso de construir un sentido de propiedad compartida de los

croblemas del cambio y de los problemas de cambiar. Las observaciones no

se basan en la experiencia de escuelas dispersas, que constituyen unas islas

oulturales estimulantes de desarrollo curricular basado en la escuela, Sino, en

cambio, en la experiencia de profesores que están participando en un progra-

r-na de cambio de 36 escuelas secundarias de una administración educativa

local (es decir, de un distrito escola|. Todas las escuelas participaron en un

programa diseñado con el fin de efectuar una transformación radical del currÉ

culo de secundaria. La administración educativa local de Sheffield presentó un

amplio marco de prioridades (entre otras, el estímulo delaprendizaie activo, la

promoción de la igualdad de oportunidades y la integración de la experiencia

curricular) que daba lugar a que las escuelas enfatizaran aquellos aspectos

que reflejaran sus contextos y aspiraciones pafiiculares.

El plan en cuestión se distinguía por su amplia visión. Por desgracia,

unas circunstancias que escapaban al control de la administración educativa

local hicieron difícil la plena traducción de la visión a la práctica. Como dijo

Maquiavelo (según FULIAN, 1982: BB), "mLtchos han soñado en repúblicas y
principados de cuya existencia, en verdad, nunca se haya tenido noticia"' La

energía del plan -que Se basaba en liberar de sus tareas docentes a equipos

.r."éirot de profesores durante períodos máximos de un año- se redujo a

causa de unos drásticos cambios de la financiación nacional de la formación

permanente. Las entrevistas en las que Se basa este capítulo se llevaron a

cabo durante los primeros 15 meses de vigencia del plan, en su época más

boyante y optimista. También se basa en los datos recogidos por otros

1Aéerr'rwnir-, 1987a,b; GARF9RTH, 1988; Por-r-nno, 1987). Nuestro interés se cen-

iraba en comprender las posibilidades y la dinámica de los grupos de trabajo

de los profesores cuando trataban de establecer un compromiso común a

favor del cambio, una idea compartida de los valores que subyacen al cambio

y una comprensión reflexiva del proceso de cambio de una escuela.

Un aspecto importante de la innovación a gran escala del tipo previsto

en Sheffield conslste en la convicción de que las escuelas pueden cambiar y

que los profesores pueden ser los agentes del cambio. El dinero no se empleó

en pagar a "expertos"que fueran allí y dirigieran los trabajos del cambio, sino,

utittañOo la expresión de Kanter, en "preparar" a los agentes internos para

hacerse cargo de las responsabilidades. La confianza se estableció con rapi-
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dez mediante un lenguaje ritual: la retórica de la "propiedad".

La retórica de la propiedad

Es posible entender la función legitimadora de una reforma fijándose en

el carácter de los sistemas de eslóganes... Un eslogan funciona en la educa-

ción de modo semejante al delfuncionamiento del eslogan en el mundo políti-

co. Una palabra... constituye una forma de simbolizar los valores y aspiracio-

nes de un grupo. (Poerrwtrz y coLS,, 1982, p. xi)'

La idea dela "propiedad" se convirtió rápidamente en un término clave

del nuevo lenguaje del cambio. lnspiraba "confianza colectiva" (FuLut't, 1982:

295); hacía que las personas sintieran que participaban en una acción comu-

nitaiia que merecía la pena. Eltérmino arraigó gracias a su falta de definición.

Tenía un marchamo democrátiCo y, como el término "democracia" (DuUr-Oe,

1979: 43), carecía de formulación clara, tendiendo a convertirse más bien en

"Ltna mezcolanza de ideas y sentimientos de los que un hombre [sic] puede

Sacar Clnsuelo y et ativio de una buena conciencia". En consecuencia, no nos

preocupa aquí precisar el significado, porque sería fragmentar la unidad antes

de descubrir y comprender su fundamento real. Lo que podemos hacer eS

observar algunas tensiones o contradicciones manifestadas por eltérmino con

la esperania de que arrojen cierla luz sobre el "asunto atormentador"y com-

plejo de la mejora de la escuela (Fut-mru, 1985: 391)'

La cuestión de si Ia iniciativa "pertenecía" a las escuelas o a las admi-

nistraciones educativas locales no era objeto de discusión. La mayoría de los

directores escolares aceptó el marco de cambio ofrecido por las administra-

ciones educativas locales. Algunos justificaron su aceptación del plan, ante

sÍ mismos y antes los demás, basándose en que la iniciativa representaba un

conjunto de imperativos sociales y morales para elcambio (igualdad de opor-

tuni-dades, aprendizaje activo) que sóto podía ser bien recibido en todas las

escuelas. Otros proyectaron sU propiedad de la iniciativa: "La administración

educativa local está basando su potítica en lo que nosotros diiimos que que-

ríamos para nuestras escuelas". como observa FuuN (1985: 403), los prO-

cesos d'e cambio que consiguen salir airosos pueden combinar, en realidad,

elementos que parezcan coñtradictorios; por ejemplo ,la "iniciativa y la direc-

ción centrales" pueden "combinarse con el antátisis y ta decisión descentrali-

zados [a cargo de la escuela]". En este caso, tanto la administración educa-

tiva local como SuS escuelas podían reivindicar justificadamente la "propie'

dad".

Todos los directores se dispusieron con dillgencia a descubrir a los pro'

fesores que constituyeran los primeros equipos y las comisiones escolares en
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El sentido de propiedad como fundamento del compromiso de cambio de la escuela

las que trabajaran los equipos de profesores durante Su período de exención

de clases. Durante algún tiempo, dio la sensación de que las dos universida-

des localesl, cuyos equipos de tutores trabajaron con los profesores, compi-

tieran por la "propiedad". Al principio del año, se produjo un error táctico que

puso en evidencia su amenaza política: la administración educativa local dis-
puso que los equipos de profesores participaran en unas jornadas intens¡vas

de inducción y SuS vínculos con las escuelas quedaron temporalmente corta-

dos. Se suscltó una explosión de ansiedad. Un profesor recuerda Ia reacción

de su director; es curioso que no se culpara a la administración educativa local,

que había organizado las jornadas, sino a la universidad a la que se adscribió

su equipo:

Circulaban diversoS rumores y nuestro director, que, normalmente, es un

hombre muy tolerante y justo, diio: "La universidad no me comunica lo
que está pasando aquí. sacan a estos profesores de las escuelas y
vuelven como topos a trastornar las cosas".

Esta sospecha de que las universidades pudieran llegar a hacerse con

el control del proceso de cambio se desvaneció pronto. Mantuvimos nuestra

promesa de que los profesores sólo emplearían 2 días a la semana para tra-

bajar con los tutores de la universidad y otros 3 días permanecerían en sus

escuelas. A partir de entonces, la universidad hizo unos esfuerzos considera-

bles para conservar la confianza de los directores, a quienes se invitó, cada

cierto tiempo, a cada institución para que parliciparan en reuniones organiza-

das exclusivamente para ellos, con el fin de que pudieran manifestar sus ideas

y preocupaciones y ofrecer consejo y criticar a los equipos de tutores. Es más,

cuando los tutores comenzaron a trabajar con los equipos de profesores en

sUS escUelas, Se IOgró que los COnsideraran, en general, Como personas que

prestaban apoyo y sintonizaban con las escuelas y no como Una amenaza.

En resumen, la batalla por la propiedad no se entabló entre Ia adminis-

tración educativa localy las escuelas, como pud¡éramos prever en Su momen-

to, ni entre la administración educativa localy las universidades, sino entre los

equipos de profesores y Sus directores, y, en menor medida, entre los equipos

de profesores y la mayoría de sus colegas no exentos de clases, los que 'per-

matneCían en la breCha"y "mantenían vivO elfuego", como algunos describían

) El informe original en el que se basa este capítulo fue escrito conjuntamente con Brian Wilcox,

Senior Chief Ádviser de la administración educativa local de Sheffield. Alan Skelton, de la Division

of Education, de la University of Sheffietd, colaboró en las entrev¡stas. CLouGH y coLs' (1989) redac-

taron un informe comPleto.
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su papel con no poca acritud. La velocidad que se imprimió a la iniciativa puso

en ev¡dencla algunos puntos flacos en la capacidad de planificación comunita-
ria de las escuelas. En algunas, el proceso de selección de profesores para el

año de exenc¡ón de clases, sobre todo cuando las respectivas direcciones

rechazaban alos "volltntarios" sin que hicieran públicos los criterios de selec-

ción, se tradujo en resentimiento contra los seleccionados. De hecho, en muy
pocas escuelas se desarrollaron las tareas de definir las comisiones y de

seleccionar un equipo adecuado de profesores de manera que todo el profe-

sorado se sintiera comprometido, desde el primer momento, en el empeño,

como el primer paso de una iniciativa nueva y compartida hacia el cambio
(véase AsprNwRLL, 1 9B7b).

La propiedad: los profesores y Ia dirección

Lo que no se reconoce en la bibliografía [sobre Ia oposición de los pro-

fesores a la innovación] es que la "innovación" en la educación implica casi

siempre una reforma iniciada por los niveles superiores de dirección, coheren-

te con sus propias prioridades de gestión, que suele imponerse a los profeso-

res con pocas o ninguna consulta previa al respecto. (Canlsott, 1986: 24).

Cuando los equipOs de profesores comenzaron Su año exento, eran' en

su mayoría, grupos de individuos de la misma escuela más que "eqLtipos". La

mayoría había tenido pocas oportunidades de explorar los valores e ideas

sobre la educación de los demás en su vida escolar cotidiana (véase Ruoouct<,

1986a). Algunos grupos habían recibido un encargo coherente que les permi-

tía ponerse a trabajar como equipo casi de inmediato, pero otros tenían que

realizar algunas tareas individuales que no requerían una colaboración muy

estrecha. Las dos universidades, con la convicción de que el establecimiento

de unas ideas y un compromiso comunes constituían una condición previa

importante del cambio, prestaron mucha atención a la tarea de crear un senti-

do de equipo y reservaron formalmente un tiempo para que los equipos discu-

tieran las estrategias de cambio específicas para su medio en sus 2 días

Semanales de contacto con ellos. Al principio de su período exento, no todos

los equipos consideraban importantes estas cuestiones.

El establecimiento de un sentido de colaboración y confianza reales y de

la disposición para considerar juntos los valores fundamentales y el currículo

oculto de la enseñanza Secundaria no Se logró de la noche a la mañana' Una

limitación, patente durante la primera parle del año, era la tendencia creciente

de las respectivas direcciones a entalizar la rendición de cuentas de los pro-

fesores cOmisiOnados con respecto alos "productls" a expensas de los 'prO-

cesos".Se trataba dela "Voz imflícrta det podef'(véase GoRDor'¡, 1987: 29-30),

una afirmación de "propiedad". La preocupación de los directores, no sin
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El sentido de propiedad como fundamento del comprom¡so de cambio de la escuela

razón, era que la "misión" se concluyera satisfactoria y rápidamente, con inde-
pendencia de que conslstiera en el borrador de un nuevo horario, un progra-
ma de asignaturas nuevo o un nuevo programa integrado de primer curso. El

control de la forma de emplear el tiempo de los comisionados se ejercía insis-
tiendo en un rígido programa de entregas: "Sitenemos que preparar el calen-
dario y el horario para el curso próximo, necesitamos los resultados". Otra
estrategia que minimizaba el poder de los equipos de profesores era conside-
rarlos como un único conjunto de personajes en un complejo drama de cam-
bio: "En esta escuela, se están haciendo muchas cosas que no tienen nada
que ver con esta iniciativa concreta". En esas escuelas, estaban tan pendien-

tes de los profesores comisionados como de los demás, por lo que aquéllos,
en consecuencia, sentían que sus posibilidades de actuar eran reducidas.

Los comisionados tomaron conciencia de las tensiones: ¿Qué relación
tenían con sus respectivas direcciones? ¿Eran especiales? ¿Eran privilegia-
dos? Las sesiones presentadas por un consultor invitado sobre "Eltratamien-
to de los problemas y el proceso de cambio", en el que los pafiicipantes inter-
venían en un clima de total confianza, se convirtieron en el acontecimiento
más esperado e, incluso, ¡había una lista de espera para pafticipar en ellas!

Para los profesores comisionados, el interés por los procesos fue ganando

terreno al interés por los productos. Hacia la primavera -el principio del último
trimestre de exención de clases-, la urgencia del imperatívo de rendición de

cuentas con respecto al producto se había reducido notablemente, porque, en

esa época, la mayoría ya había entregado Io fundamental para la confección
del calendario y horario del curso siguiente. No obstante, aunque surgiera este
espacio físico y mental para concentrarse en el proceso, la conciencia, cada
vez mayor, de los profesores con respecto a Ia realidad del "curso siguiente"
impedía, hasta cierto punto, esa concentración. Comenzaban a darse cuenta
de que, a pesar del entusiasmo y los aprendizajes realizados durante el perí-

odo de exención, probablemente regresaran a los mismos puestos en sus

escuelas y con la misma categoría. A pocos profesores les consultaron SUS

respectivas direcciones sobre los planes de seguimiento durante el segundo

año de la iniciativa'y era evidente que no se estaba utilizando su experiencia
para informar otras decisiones curriculares. En general, los directores no pres-

taban mucha atención a la reintegración de los profesores comisionados ni

daban gran imporlancia a la cuestión de la continuidad ni a la del enlace entre

los equipos de profesores del primer año y del segundo. En realidad, pocos

directores y equipos directivos prepararon estrategias concretas para mante-

ner el entusiasmo y la influencia de sus equipos de agentes del cambio. Es

posible, incluso, que algunos directores optaran, desde un punto de vista

estratégico, por no dar mucho relieve a la vuelta de los equipos de profesores.
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Por supuesto, la experiencia de los profesores comisionados d¡fería

enormemente de unas escuelas a otras y, evidentemente, estaba influida por

la micropolítica de cada una. PouRo (1987), director de una escuela, en su

estudio de las consecuencias de Ia iniciativa relativas a la propiedad, mencio-

na esta diversidad. Señala algunas grandes categorías descriptivas de las

respuestas de las direCciones, cuyos dOs extremos SOn la "inercia" y la "infil'

tración positiva". Los equipos directivos incluidos en la categoría de "inercia"

tendían a "destacar los probtemas logísticos del cambio curriculaf'y la nece-

sidad de controlar al equipo de la escuela e, incluso, "¡dar al traste con sus

estúpidas ideas!" Por supuesto, en algunos casos, "el bloqueo del... desarrollo

poaia deberse a la inercia de la sala de profesores más que a la intransigen-

cia de los directores", si bien ¡se culpara de ello a la dirección! En el otro extre-

mo, estaban los directores y equipos directivos que apoyaban el principio de

la "infiltración positiva". Sus estrategias se caracterizaban por "los procedi'

mientos de negociación abierta que atendieran a las necesidades colectivas

de la organización";en estos casos, existía "un sentimiento de confianza entre

ta jerarquía y et profesorado". En estas escuelas, Ios comisionados hicieron

"esfuerzos Considerables" para hacer "unas presentaCiones nO amenazadoras

al director, el equipo directivo y et profesorado" y los equipos directivos esta-

ban más dispuestos a proporcionarles orientaciones y consejos en relación

con SU regreso. Aunque del informe de Pollard no se desprenda con claridad

cuántas escuelas entraban en esta categoría, otras pruebas (GnnronTH, 19BB)

indican que no eran muchas. Quizá no deba sorprendernos esto porque, como

observa Pollard, "no se ha producido... ningún intento declarado de... ayudar

a apoyar y orientar a los directores ni a sus equipos directivos". Dice Pollard

que eita ñegligencia se produjo en una época en que los equipos directivos

eran "Cada Vez máS vUlnerableS" a un nÚmero creciente de fuerzaS extraeSco-

lares que desafiaban su autoridad "para dirigir sus propios asuntos". En con-

Secuencia, esta sensación general de incomodidad no era nada rara.

La propiedad: Ios profesores comisionados y sus colegas de las escue-

las

Durante los primeros meses de su exención, los profesores comisiona-

dos, sensibles a las posibles tensiones con SuS colegas al regresar a la escue-

la, trataron de presentarse como profesores que desarrollaban una función de

Serv¡clo, pero, a medida que fueron convenciéndose más de la calidad de sus

propios puntos de vista y de su aprendizaje, inevitablemente, pretendían

besempeñar funciones de liderazg o'. "Tardamos medio año en darnos cuenta

de que la tarea [de cambio curricular] supone camb¡ar a los.colegas"' En con-

secüencia, la propiedad basada en la comprensión del protrlema del cambio

se restringía cada vez más a los pocos profesores exentos. Comenzaron a ela-
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borar teorías del cambio local que, durante algÚn tiempo, les llevaron a consi-

derarse pensadores con respecto al currículo. Sin embargo, las teorías no se

aceptan con facilidad en instituciones en las que no Se han estudiado con nin-

guna profundidad los Valores comunes y en las que el clima predominante eS,

en general, hostil a la teoría. Los profesores comisionados tuvieron que pro-

barlas ante sus colegas en la práctica.

Preveían que sus colegas les dirían lo que, en el pasado, les habían

dicho a los profesores que volvían de los períodos sabáticos anuales tradicio-

nales: "Muy bien, listos. El curso pasado estuvisteis fuera y ahora volvéis.

MostradnoS CómO Se hale".AunqUe nO eStuvieran "flera" dlrante todo un añO,

sino que permanecían en Sus escuelas 3 días a la Semana, en eSoS días no

daban clase y, por tanto, metafóricamente sí estaban "fuera".

Los profesores comisionados trataron de reforzar a SuS colegas y de

compañir la propiedad estimulando una parlicipación mayor en las discusiones

de ámbito escolar. Unos procuraron establecer ocasiones especiales para

intercambiar puntos de vista y analizar la práctica. Otros trataron de modificar

la estructura de las reuniones convencionales de profesores, de manera que

pudieran participar más personas. El marco de las reuniones convencionales

de profesores que describían muchos no era el más adecuado para apoyar la

idea de una "propiedad" comunitaria:

Más tarde, estas cosas se llevaron a una reunión de profesores. El direc'

tor lo hace lo meior que puede. lndica lo que desea que ocurra y, a con-

tinuación, se produce un pesado silencio porque nadie más se ha impli-

cado. Así, durante media hora, se pierde eltiempo con banalidades de

la organización. Es desastroso.

Trataron de hablar con los compañeros antes de las reuniones, redu-

ciendo la formalidad de las mismas empezando con un café o urgiendo, duran-

te la reunión, a los colegas que formaran pequeños grupos para discutir cues-

tiones Concretas: "Tratamos de reunir a las persOnas como seres humanos' Sé

que parelerá desesperado, pero supone un gran cambio". Sin embargo, mien-

tras irabajaban sobie nuevas formas de reunirse como un modo de ampliar el
aan+i¡rn.ra nraniar{art da crre nnlotraq no sicmore oensaban en la SenSibilidadDtrlltluu v9 ylvy¡euqv uv vse vvrvvqv, - r-'--

de los directivos:

Tuvimos una reunión. No recuerdo ninguna ocasión en la escuela en la

que se convocara a tos profesores corrientes a una reunión. Nuestro

director estaba muy incómodo. Acudió, pero se mostró muy aprensivo y

molesto. Pensaba que había cosas que podían írsele de las manos.

Nosotros dijimos: "Bien, no queremos subvertir el orden vigente. ¿No
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podemos constituir este nuevo grupo en un Subgrupo de la comisión?"

No era fácil mantener el progreso mediante las conversaciones con el

profesorado y, poco a poco, las estructuras convencionales se reafirmaban,

aunque con cierta relajación de los procedimientos que daban la posibilidad de

una implicación mayor de los profesores en los procesos de decisión. En

muchas escuelas, éste era un paso imporlante para hacerse con la propiedad

del problema del cambio.

La propiedad: nostalgia tras el período exento

Elfinal del año se conveftíapara muchos profesores en una experiencia

como la de Cenicienta: habían tenido Su baile y, a medianoche, sus zapatitos

de cristal Se desvanecían. De por Sí, esto puede const¡tuir una de las leccio-

nes de la propiedad democrática del cambio en las escuelas: el compromiso

consiste en reforzar la padicipación de todo el profesorado, no en constituir

grupos alternativos, minoritarios, de poder'

Cuando los profesores comisionados regresaron a SuS escuelas,

comenzaron a ver su contribución al proceso de cambio de forma más equili-

brada y flemática. Este cambio de postura constituía, en pañe, una respuesta

a Ia comprobación de que los habían *rebaiado" (véase HueeRl'/Rl.'l y Mtles,

1984). Decían cosas como éstas'. "Estamos camb¡ando el mundo pa|ta a paii'

ta"; "ya Sabe, nO VOy a Conveftirme en Un reVOlUCiOnariO"; "hA1er eStO nOS Va a

llevar más tiempo del que imaginaba"; "la lástima es que no pudimos conse-

guir más en ese tiemPo".

Los profesores de la primera cohone sólo consiguieron, como ellos mis-

mos comprobaron y aceptaron, establecer los fundamentos del cambio de la

escuela, hacer que la cosa Siguiera adelante. En sus relatos Sobre Sí mismos,

pasaron de ser las personas que consiguieran el cambio a las que habían sen-

tado sus bases: "FLtimoS el grupo que tuvo que encargarse de parar la bola,

tal como iba, para hacer que otras personas le prestaran atención. Es la pri-

mera etapa". Tenían que comprender que el cambio eS un proceso lento y que

el sistema no estaba preparado para aprovechar por completo lo que tenían

que ofrecer. También tenían la sensación de pérdida de tiempo; unos la tole-

raban con comprensión y una sabia paciencia, pero otros la contemplaban con

irritación: "lo qLte me frustra es esa energía tiberada que Sigue sin explotarse",

decía un comisionado. Otro manifestó: "Ya sabe, acabábamos de volver a

donde estábamos antes y ellos aceptaron nuestro regreso tal como estába'

mOS, eS deCir, COnO S¡ nOSotrOS no hub¡éSemos cambiadO en abSolUto"' Las

esperadas coronas de laurel no Se materializaron y, en algunos casos, Se con-

virtieron en coronas de espinas. El compromiso personal tenía que Ser muy
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El sentido de propi edad como fundamento del compromiso de cambio de la escuela

fuerte para que los primeros part¡cipantes, tras Su regreso, aceptaran la pesa-

da carga que tenían que llevar para asegurar el permanente interés de sus

colegaá: "ée nos ha dado una responsabilidad adicional sin ningún reconoci-

mieñto económico". Los comisionados tuvieron que hacer frente también al

desagradable hecho de que la corriente de las presiones cotidianas, "/as

nimiedadeS de OtrOS", amenazaban, a VeCeS, cgn desandar IOS pasos que

parecían orientarse al cambio. Un profesor comisionado admitió sentirse como

Si Se eStUviese "ahogandO en Un mar de exigenCias", "Completamente devOra'

do por las necesidaáes esenc¡ates deltrabaio cotidiano". Seis meses después

de su vuelta, el contraste entre el tiempo para pensar durante el año de exen-

ción y la falta de tiempo pára pensar ahora, cuando habían vuelto 'altrabaio",

seguía suponiéndole un choque importante.

¿Qué ayudaba a los comisionados a mantener su sentido de compromi-

So? Desde luego, no era la continuidad del diálogo con otros miembros de su

equipo, pues Sélo en una pequeña minoría de escuelas se les dio cierto tiem-

po libre para reunirse como grupo. El recuerdo del pasado seguía dando fuer-

za y estaba presente cierto áentido informal de vinculación; es significativo el

necfro de que muchos profesores comisionados se matricularan en las univer-

sidades en programas de estudio con dedicación parcial que les brindaron

oportunidades continuadas de reflexionar sobre la experiencia del cambio'

Las oportunidades de aprendizaje que tuvieron los equipos participantes

en el segundo año estuvieron limitadas de varias maneras (pocos profesores

disfrutarón de un año completo de exención de clases). Muchas escuelas opta-

ron por eximir a más profesores durante un período de tiempo más corto, en

vez de liberar a menos durante más tiempo. Paradójicamente, esa estrategia

acentuó el sentido de participación, aunque, quizá, no garantizara la misma

profundidad de comprensión. Alfinal de su año de acción y reflexión, la prime-

ia cohorte de profesores no sólo había hablado de forma impresionante sobre

los nuevos calendarios y horarios, SuS nuevas asignaturas integradas y Sus

nuevos enfoques de la evaluación, sino también de la psicología del cambio:

creo que soy más sensible a la dirección del cambio y estoy más aten-

to a los sentamientos que lleva consigo'

Tienes que arrastrar a los demás y, si no lo consigues, no vas a ningu'

naparte.Creoqueesunprocesoquesuponehablarconlagente,poner
en común tus ideas y, al final, volver con algo que puedan aceptar...

Nosotros fios comisiónadosl no tenemos ningún poder real... y, a fin de

cuentas, tienes que cambiar a las personas tal como ellas quieran cam-

bia¡ por lo que, quizá, .,arrastraf' a las personas no sea la metáfora

correcta.
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No ha sido fácil llegar a estas perspect¡vas. ¡Muchos de los profesores
comisionados tienen ahora un conocimiento mucho más profundo que cuando
experimentaban el optimismo maníaco de los primeros tiempos!

La importancia de Ia propiedad

La aspiración hacia un compromiso compartido con respecto al cambio
es ambiciosa en el sentido de que no es fácil desmantelar las costumbres y
estructuras que mantienen los valores tradicionales vigentes. Hay que reem-
plazar la ideología del separatismo del profesorado de la escuela convencio-
nal por la de la colegialidad. Para que el currículo se reconfigure de forma
coherente, es necesario clarificar los criterios que informan el juicio y asignar
sus significados mediante un esfuerzo en colaboración. Sin embargo, como
nos recuerda Bnrrs (1987: 85), las ideas de cultura que subyacen a esas per-
suasiones son, con frecuencia, "triviales, estáticas y manipuladoras". Son
manipuladoras en e[sentido de que es probable que el proceso de redefinición
se produzca en el marco familiar de la tradición directiva, es decir, ¡es posible
que la nueva cultura se imponga desde arriba! Es preciso dar lugar a las
luchas políticas sobre las ideologías para, mediante ellas, llegar a compromi-
sos. La mayoría de las escuelas carece de las convenciones que apoyarían un
compromiso con el tipo de debate que defiende Bates, que "permitiría a afti-
culación y, cuando fuere posible, la resolución de los conflictos presentes en
la política cultural de la escuela". Es posible que los equipos directivos nece-
siten más apoyo para desempeñar la función de líderazgo en el análisis críti-
co y estén preparados para establecer unas estructuras que apoyen una dia-
léctica centrada en los problemas de la democracia y Ia justicia social (véase
BATES, 1987: 110).

Muchos comisionados trataron de desempeñar la función de facilitar un
debate más abierto, pero, como hemos visto, no estaban muy seguros (sobre
todo, a su regreso) de su derecho a actuar fuera de sus áreas de responsabi-
lidad formal, mostrándose cada vez más reacios a afrontar la cuestión de su
propio poder: "Siempre me siento incómodo con respecto al poder. Sé que
existe"; "me inquieta la palabra "poder". Se nos ha reconocido por lo que
hemos estado a punto de hacer, pero el poder suena a amenaza"; "de ningu-
na manera quiero dar la impresión de ser el centro de todo y de crear un cen-
tro de poder. No creo que se trate de eso"; "no hemos constituido un grupo de
poder. Hemos trabajado dentro de la estructura porque, si nos hacemos los
importantes, no creo que consigamos nada". Sin embargo, en las escuelas, el
poder es impoftante y hay que afrontarlo, como nos recuerda KRrureR (1983:
18), en su estudio de la innovación en la industria:

El grado en el que se garanlice a los individuos o se les impida la opor-
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El sentido de propiedad como fundamento del compromiso de cambio de la escuela

tunidad de utilizar eficazmente el poder establece una diferencia opera-
tiva entre las empresas que se estancan y las que innovan.

Los profesores que iniciaron el programa de exención de clases adqui-
rieron un cierto poder mediante la comprensión, pero Su poder para actuar era

Iimitado. Cuando tuvieron que afrontar la vuelta a su trabajo con plena dedi-

cación en sus escuelas, la complejidad de la "propiedad", en relación con los

equipos directivos y con SuS colegas no comisionados, les llevó a negar o a
disfrazar parte de lo que habían aprendido. Es fácil que, en la medida en que

hicieran eso, se redujera el potencial para llevar a cabo cambios fundamenta-

les. En realidad, acabaron refiriéndose cada vez más a la propiedad en rela-

ción con su control de su comprensión y de su acción y con el Sentido de liber-

tad personal que les había dado el año de comisión: 'Nadie me dio antes la
oportunidad de decir cómo utilizar mitiempo"; "tras años de estar programado

o de ser elprogramador de otras personas, la libertad es increíble". Como dice

Fuur.¡ (1982: 259):

La enseñanza... adolece de la falta de oportunidades que los profesores

tienen como individuos y, particularmente, en interacción con otros pro'
fesores, para reflexionar, observar, discutir, planear.

No cabe duda de que muchos profesores, en su año de exención, expe-

rimentaron entusiasmo y una sensación de dominio al tratar de hacer algo

nuevo, pero si, como indica Fuuru (1982), el desarrollo de la eficacia perso-

nal y de la confianza colectiva es fundamental para que se produzca el cam-

bio en la escuela, hace falta prestar más atención a la tarea de crear unas

estructuras que refuercen y Sostengan una visión común, unas ideas compar-

tidas y un esfuerzo cooperativo.

Por encima de todo, la retórica dela "propiedad"constituyó un buen ele-

mento de convocatoria. Como observan Poprewlrz y coLS. (1982: 169), '?odos

los programas de reforma incluyen ritos, ceremonias y estilos patficulares de

lenguaje que crean la sensación de que las cosas Van meiof'. La reforma es

un acto de afirmación social(ibid., p. 3), una forma de ayudar a las personas

a redescubrir y volver a comprometerse con unos ideales que orienten Su pen-

samiento y configuren su acción, que han quedado ocultos y sedimentados por

las costumbres miopes de la supervivencia cotidiana. La retórica proporcionó

un lenguaje que la rnayoría de las personas podía relac¡onar con las acciones

que v¡nieran más tarde y aprender a hablar rápidamente'

Conclusión

Al principio de la iniciativa de la administración educativa local, la mayo-

ría de las escuelas no tenía modo, político ni de procedimiento, de llegar a una

181



EI sentidc c
lnnovación y camblo. El desanollo de la participación y la comprensión

decisión comunitaria acerca de las tareas curriculares que tendrían que desa-

rrollar los profesores comisionados en SuS escuelas. Se procuró promover un

sent¡do democrático de la propiedad del cambio, Sin que Se prestase atención

previa a la tarea de ayudar a los equipos directivos a descubrir y aceptar las

consecuencias de esas pretensiones.

Dentro de las escuelas, cuando los profesores comisionados del primer

turno llegaron a comprender la complejidad de la tarea del cambio y el hecho

de que lás relaciones de poder estaban en el centro del problema, adoptaron

el papel de liberladores. Su cometido, en relación con SuS compañeros que no

habían disfrutado de la comisión, consistía en "restaurar las perspect¡vas que

habían ido transformando los años de escuela" (Gnuver, 1981: 122)' Si no

hubieran disfrutado de un año completo en comisión, quizá no habrían pasa-

do del requisito básico de unos productos a corto plazo. La comprensible falta

de preparación del sistema, la ambivalencia de los equipos directivos con res-

pecto a los comisionados y et resentimiento de los colegas no seleccionados

para la comisión frenaron el cambio, pero no lo detuvieron'

El logro fundamental será hallar una forma de "mantener la magnitud ini-

ciat det cambio en medio de una mala adaptación tocaty de las tensiones del

s¡stema en general" (HuarRvRN y NIILES, 1984: 297). Hará falta un mar6o

común de significados lo bastante fuerte para romper con la costumbre e influir

en la acción:

La cruz del cambio supone el desarrollo det significado en relación con

una idea nueva... pero son los individuos quienes tienen que desarrollar

el significado nuevo y estos individuos son parles significativas de un

sistema social gigantesco, no muy organizado, compleio y confuso que

contiene miríadas... de mundos. (Fur-r-nr'r, 1982: 79)'

Ése es el carácter de la tarea con respecto al cambio curricular realiza'

do desde la escuela y para toda la escuela. Si puede mantenerse el esfuerzo'

un beneficio importañte será que los profesores de las escuelas participantes

puedan lograr lo que no podían darles las intrusiones fragmentarias del desa-

irollo currióular de los años 70, es decir, una visión de la tarea de afrontar y

dirigir la experiencia continua del cambio, incluyendo sus tensiones y su polí-

tica interna.

Tnruoenuo y wnluru (1986: 56) dicen que la mejora escolar que pueda

producirse será muy reduclda si no se analiza claramente la estructura vigen-

ie de poder y se deáarrolla una estrateg¡a realista. En Sheffield, el análisis ten-

drá que següir de cerca la acción y la continuidad de ciclos sucesivos de comi-

siones de profesores puede .onitituit una buena estrate§ra para corililoülrdr
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El sentido de propiedad como fundamento del compromiso de cambio de la escuela

análisis retrospect¡vo y apoyar la reflexión en la acción, siempre que Se man-

tenga el compromiso para comprender el problema del cambio en los niveles

del distrito, institucional, grupal e individual'

Cuatro años después del comienzo de la iniciativa, cuando Se ha pues-

lo de manifiesto la complejidad de la tarea, la estrategia "Alternative de

Grandeuf' para la innovación, a la que Se habían comprometido la administra-

ción educativa local y muchos de los profesores participantes en el primer

turno, ha dado paso a la más mesurada "strategy of Gradualism" (véase Sulrn

y CoLS., 1986:275-276). Ahora, la preocupación Se centra en mantener vivo el

programa como un conjunto razonablemente coherente, en utilizar la reflexión

y eianálisis como una forma de incrementar la comprenslón de cada uno del

problema del cambio y en implicarse en unos enfoques que acerquen la acción

del cambio a la retórica del cambio.

eueda por ver si será posible mantener estos trabajos en colaboración

a favor del cambio y a gran escala cuando el nuevo currículo nacional se cier-

ne sobre la escuela secundaria. En Sheffield, el sentido del poder corporativo

frente a las intervenciones gubernativas puede reforzar el compromiso con la

iniciativa local. Teniendo en cuenta que, ahora, el progreso debe ser estable y

dirigido a un fin, lo importante es cómo mantener vivo ese compromiso.

podemos decir que la historia de la iniciativa de Sheffield es la de unos

profesores que Se hicieron rad¡cales en potencia, pero que no se aventuraron

a un cambio extremo cuando tuvieron que enfrentarse con las estructuras tra-

diciona.les de autoridad de sus instituciones y con los problemas de las rela-

ciones interpersonales de poder. Es también una historia de las dificultades

para conseguir un cambio rápido de todo un sistema. Para que pueda afron-

iarse en seiio el cambio general de la cultura escolar, es preciso que la inno-

vación adquiera un ritmo estable y se mantenga mediante una participación

comprometida Y una idea común.
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CREACIÓX Y MANTENIMIENTO
»r uÁuros ALTERNATIvoS DE

PENsAMTENTo Y DlsPosrcrÓx

como señata Bnr_r- (1988: 292-293), la tarea de la enseñanza, eStá

sometida cada vez más a la tógica de la producción industrial y de la compe-

tición del mercado... las tecnologías del control reemplazan la disputa ideoló-

gica abierta... En ese discurso, el currículo se convierte en un sistema de

reparto y los profesores, en sus técnicos u operarios'

Dice Bnll (1988: 289) que todo comenzó con la publicación del primero

de los Btack Papers in Education, en 1969, a cargo de autores de derechas

que culpaban a los maestros y profesores de las aventuras radicales del movi-

miento de desarrollo curricular que, desde su punto de vista, se había traduci-

do en el descenso de los niveles académicos y en Ia indisciplina. No obstan-

te, a menudO, las críticas eran ContradictOrias porque, mientras se acuSaba a

los maestros y profesores de ser demasiado progresistas, también se les acu-

saba, cuando se modificaba el plan, de aferrarse a un currículo académico que

no se adaptaba a las necesidades contemporáneas y que fomentaba un espí-

ritu antiindustrial. El Great Debate de 1976 estuvo animado por el sentimiento

profundo del declive nacional y económico, cuya responsabilidad se atribuyó,

en gran medida, a las escuelas. La idea de que hacían falta soluciones radi-

calel para impedir el desastre económico condujo a la invitación a una fueñe

intervención gubernativa. ¡Y el gobierno intervino! Como el Department of
Education and Science parlicipaba de la culpabilidad atribuida a las escuelas,

el gobierno pudo crear, con cieña justificación, un nuevo organismo (la

Mahpower éeruices Commission, denominada en la actualidad Training

Age'ncf¡ para iniciar la reforma curricular mediante un nuevo estilo de finan-

ciáción por categorías. El señuelo económico resultó irresistible: las escuelas

y administracionés educativas locales mordieron el anzuelo. Después, la pre-

iión se extendió hasta culminar en la Education Reform Act de 1988. Ahora,
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en el Re¡no Unido, tenemos un nuevo marco curricular nacional, unos objeti-
vos de rendimiento y unos programas de tests nuevos, nuevos planes de eva-
luación de profesores, nuevos modelos de gestión económica local, nuevos
poderes para los consejos directivos de las escuelas y opoñunidades para que
las escuelas puedan optar por salir del sistema estatal. Los padres tendrán
más posibilidades de elección, habrá mayor control de los consejos directivos
de las escuelas a cargo de no profesionales y se hará más hincapié en la ins-
pección de las escuelas. Todas estas cosas tienen un atractivo popular que las
hace impermeables a la crítica racional (véase HoMRlt, 1987: 15). Se está pre-
parando minuciosamente al público para que se haga a la idea de pagar por
la educación en una situación de "mercado libre" y la retórica de la responsa-
bilidad económica local y de la elección de los padres deja en la penumbra la
posibilidad de que, en su momento, las administraciones educativas locales
sólo tengan a su cargo las escuelas que atiendan a "los niños cuyos padres o
tutores no puedan pagar más del coste mínimo de la educación" (Devntrue,

1988:251). El estado está utilizando nuevas estructuras de control para rede-
finir los fines y resultados sociales de la educación. Como advieften
HRncRe¡ves y Revruolos (1989b: 2):

Estamos entrando en un período de apoyo reducido del estado a la edu-
cación, en general, junto con un creciente control estatal de lo que
quede [a su cargol... la vitalidad y la misma existencia de la educación
general estatal, tal como la conocemos, corre ahora un grave peligro.

De hecho, ambos autores hacen un pronóstico sombrío de nuestro futu-
ro educativo, bajo la reciente Education Reform Acf. Reynolds dice que:

En adelante, la educación desempeñará una función reproductora más
que transformadora, reforzando las divisiones tradicionales sociales,
étnicas y de género, en vez de procurar modificarlas;...

... en adelante,la educación reafirmará los obietivos académicos, en vez
de los sociales o personales;...

... tanto en los cursos de formación inicial del profesorado como en los
de formación permanente, las oportunidades de crítica se reducirán o
perderán su justificación. (Revruoms, 1989: 192).

Como tutores universitarios, podríamos rechazar el pesimismo de

Reynolds, reafirmar nuestra confianza en los maestros y profesores y dedicar

todo nuestro empeño a apoyarlos ante los nuevos imperativos de la reforma

escolar, ayudándotes a trabajar y a hacer lo mejor posible la tarea que el

gobierno les ha asignado. Si no fuésemos con cuidado, este enfoque nos acer-

caría peligrosamente a la incorporación [a los mecanismos propuestos] y a la
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Creación y mantenimiento de hábitos alternativos de pensamiento y d:sc:s . :-

pérdida de impulso crítico y de oposición. Alternativamente, podríamos ofrecer

una crítica y una oposición constantes desde fuera, pero, como advierte Dnvlo

HRnone¡vrs (1989: 214-215), .sin ideas alternativas, la crítica degenera hacia

la mera critiquización". Por supuesto, podríamos tratar de combinar estas dos

posturas: probablemente, Sea conveniente garanlizar que tenemos "un inte'

lecto y una imaginación utilizables"(StmeRMAN, 1970: 380) "porque, en cierto

nivel, tendremos que implicarnos en la acción: como intelectuales, debemos

aportar atgo más que nuestras ideas a las luchas a favor de la transformación

siociatprogresista"(GtxseuRe, 1988: 365). Una responsabilidad importante del

profesoraáo universitario consiste en tratar de mantener las opottunidades de

diálogo con los maestros y profesores sobre los valores y cuestiones funda-

mentáles. Hay tres campos en los que el profesorado universitario puede tra-

bajar con los maestros y profesores de las escuelas y ofrecerles su apoyo: la

formación permanente, la formación inicial y la investigación.

¿Qué podemos decir del potencial de "crear y mantener hábitos alterna-

tivos áe pensamiento y disposición" mediante las actividades de formación

permanente? Cnnn (1986:. 6) hace una adveñencia imporlante:

Cualquier enfoque de la formación del profesorado que no estimule a los

profesores para que reflexionen críticamente sobre sus propias ideas

educativas y sobre la naturaleza de la educación, tal como se realiza en

el medio institucional de tas escuelas, será intrínsecamente conseruador

o p elig rosam e nte doctri n a rio.

Por desgracia, al menos en el Reino Unido, se han reducido desastro-

samente las oportunidades para un estudio profesional más amplio, en el que

se estimule el hábito de la reftexión crítica en colaboración con profesores uni-

versitarios que simpaticen con estas ideas. Sin esas oportunidades, eS proba-

ble que los profesores tengan dificultades para comprometerse con unos estu-

dios constantes y coherentes, relacionados con la práctica, que tengan un ele-

mento crítico y reflexivo. En cambio, se está dando prioridad a unos períodos

cortos de exención de clases para que los profesores realicen determinadas

tareas a coño plazo. Como dicen HnnoREAVES y Revruoms (1989b: 25), "hay

una presión mayor orientada a la productividad, pero menos oportunidades

para reflexionar sobre el valor y la racionatidad de lo que se produce"' Cada

vez se reduce más el espacio en el que los profesores puedan emprender una

reftexión crítica bien enfocada. Como advefiía SreruHouse (1984b:75), "mejo'

rar la educación no consiste sÓlo en meiorar la enseñanza como sistema de

reparto".

¿y qué decir de la aportación de la formación inicial del profesorado a la

tarea de crear unos hábitos alternativos de pensamiento y disposición? Glnoux
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y MoLAREN (1987, p.286) nos recuerdan que

unodelosgrandesfracasosdelaeducaciónnorteamericanahasidosu
incapacidadparaconstituirunaamenazaser¡ayreemplazardespuésel
parad¡gmapredom¡nantedelprofesorcomogestorformaldelaclasepor
et modelo más emancipador del profesor como teórico crítico'

Almismotiempo_continúan-,,laformacióndetprofesoradohafracasa-
do una y otra vez a t; hora de proporcionar a los estudiantes los medios"' para

construfu un discurso más crítico y fiiar tas ideas en torno at obietivo y fines de.

la enseñanza': Recilntemente, ¡bHÑ Wrr-sor.r (1989: 5) ha dicho que "desde el

primermomento,todoslosprofesorestienenquehacerfrente,tantodentro
como fuera de crase, a probitemas que no son puramente ,,p.rácticos" Y supo'

nenunareftexiónse,ria,sobrecuestioneseducativasysociales,'.

Losformadoresdeprofesoresnosólohanrecibidocríticasdelosedu-
cadores radicales por no llLgar suficientemente lejos, sino también de la nueva

derecha por ir demasiado léjos. Dicen que los nuevos cursos y perspectivas

curriculares, como tos estuoios mundialás y las cuestiones sobre la igualdad

de oporlunidades, tienen un extremo peligráso porque' a m.enudo' se alimen-

tan de t)na "sociotoiiiÁ-¡niif¡r¡ente y iotíti-rcamente sesgada" que se ha infiltra-

do en las escuelas á través de los programas de formación inicial del profeso-

rado (Hru-core o*ou,, 1986: 5), Los miembros del Hittgate Group dicen que

"no es sano" ayudar a los alumnos a responder a cuestiones de raza y de

igualdad,porque"."rp'"otupacionespu'"O"n"des.trurl.losfundamentosde
nuestra cultura nac¡onail". Los intentos dL ayudar a los jóvenes a pensar críti-

camente se desprecian porque sólo conáucen a "vaguedades opinables"

(Htucnre GnouB 1987: 3)'

Enlaactualidad,losprogramasdeformacióndelprofesoradoseplane.
anydesarrollan,enlofundamental,enestrechacolaboraciónconlosprofe-
Soresyestánmuycentradosenlaescuelayenfocados-a.lapráctica.Noobs-
tante, con frecuen.á," áesprecian (O'Hrnn' 1988' 1 989; Ar'¡oEnsoN' 1988) por

ser demasiuoo t"ái[or; óüror (19'88) dice también que hay profesores muy

buenos qu" nrn"r'ñán'recioiOo Lnu formación de carácter formal (ibid': 7) y

que la mejor *"n"ru J" adquirir un saber práctico es a través de la experien-

cia (ibid.: r4. rsoá puntos oL vista tienen un atractivo superficial y popular que

tes áa una fuerza especial en nuestra época'

Hay muchas pruebas que apoyan la tesis (H-nnoneaves y Revruolos'

1989b) de que et LsiaOo ha cónstruiOá y exptotado después una visión de la

escuela caracterizáá, pát 
'n" 
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relación con la foÁación del profesorado. Ante esa crisis, cieftos grupos pue-
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den urgir al estado que imponga una reforma. La reforma que proponen
O'Hear y sus panfletarios compañeros de la "nueva derecha" consiste en la
formación del profesorado en el lugar de trabajo, a cargo de la escuela. La
aceptación de la idea de la formación en el lugar de trabajo (aunque no haya
sido bien acogida, en general, por los sindicatos de docentes) se facilita ante
Ia desesperada falta de maestros y profesores en algunas zonas del país. Es
muy probable que lo que se pretenda, aunque no se manifieste, sea impedir la
"peligrosa"influencia de las universidades sobre la formación del profesorado.
Ahora bien, si no se ayuda activamente a los nuevos maestros y profesores,
mediante su trabajo con tutores universitarios, a que adquieran "nuevos hábi-
tos de pensamiento y disposición", su capacidad para contribuir a la tarea de
conseguir un cambio fundamental en las escuelas quedará limitada desde el
primer momento. Como decía LnwN (1989: 148), no hace mucho, "la idea del
profesor reflexivo es fundamental para la formación del profesorado y adquie'
re mayor relieve en relación con la formación profesional limitada que se está
imponiendo a los tutores y a los estudiantes".

¿Qué decir sobre la investigación del profesor como medio para crear y
mantener hábitos alternativos de pensamiento y disposición? El panorama no

está claro. Escuchamos a Dnvto HRncReRvEs (1984: 18) advirtiendo a los pro-

fesionales del aula para que no adopten una función casi académica como
investigadores, cuando, "en realidad, no pueden y no deben imitar al investi'
gador profesional". Rowmruo (1985: 26) profundiza en esla postura: lo que
pueden hacer los profesores es distinto de la "investigación académica nor-
mal", atirma. Los maestros y profesores ocupan una posición privilegiada, con

respecto a los agentes externos, para interpretar los pensamientos e intencio-
nes de los niños a los que dan clase: la cuestión de la investigación (o "inda-
gación", como él la denomina) en el aula se orienta a que los maestros y pro'
fesores comprendan, con cierta profundidad, más aspectos del proceso de

aprendizaje. Otros dice que no basta con el estilo más privado y enfocado a la

clase de la investigación del profesional: "... el defecto del enfoque reflexivo
consiste en que está gravemente restringido y limitado por lo que deia de lado"
(SuvrH, 1987a: 159). Lo que deja de lado son los marcos sociales y políticos

más generales, más allá del aula y de la escuela, que configuran los paráme-

tros de ta educación de un modo que los profesores, con su mirada volcada a
las minucias de su propia práctica, a menudo no consiguen ver. Es posible que

la característíca propia de la investigación del profesor, la lucha individual para

comprender los aconlecimientos y las interacciones que Se producen en Su

propia clase, no constituya una tuerza de cambio importante. Aoeur¡Rt'l y Cnnn

(1988) ponen de manifiesto los puntos débiles del enfoque:

al desarrollarse, ante todo, como una forma de investigación en el aula
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controlada por el maestro o profesor, tiene que arreglárselas para crear

por sí misma la imagen de un mov¡miento popular, "de base", que a

nadie amenaza n¡ se amenaza a sí m¡smo.

Sostienen que esa investigación del profesional corre el r¡esgo de ocu-

parse de cuestiones triviales, carece de capacidad acumulativa y no supone

un desafío colectivo y radical; sin embargo, por otra pafte, la investigación

reflexiva, enfocada a ia clase, es una forma de llegar al entusiasmo, adquirir

confianza en sí mismo y lograr una visión más profunda y estos aspectos cons-

tituyen unos fundamenios importantes para un desarrollo personal y profesio-

nal que se extienda durante toda la caÍwa docente'

¿Dónde se colocan los maestros y profesores en relación con estos dos

modelós de investigación? HueeRMAN (1989) presenta una descripción de las

"fases" de la carrera profesional, derivada de un análisis detallado de entre-

vistas llevadas a cabo con 160 maestros y profesores suizos Seleccionados

para formar "grLtpos de experiencia" (enlre:S y 10; 11 y 1 9; 20 y 29' y 30 y 39

ános oe experiencia). Los docentes que se encontraban en las últimas fases

de su carrera estaban atravesando un período de reforma estructural (como

les ocurre ahora a muchos profesores del Reino Unido) y entrando en una fase

final de ,@nfoque positivo", "enfoque defensivo" o "desencanfo". Los profeso-

res del "grupo de enfoque defensivo" aparecen "especializándose, reduciendo

sus corñpromisos, utilizando su ant¡güedad para conseguir unos horarios

cómodos y retac¡onándose sólo con un pequeño círculo de compañeros"' son

los tradicionalistas que se oponen a la innovación educativay "vinieron a tran-

cas y barrancas". Los 'uesen cantados" son quienes apoyaban la idea de la

refoíma, pero Se desilusionaron porque los valores se trastocaron o confun-

dieron y porque los administradores no lograron transmitirles su apoyo con

,".p""to a la'innovación y a los profesores que participaban en la misma' Los

proiesores a los que Hüberman considera "positivamente enfocados" (me

pur""" que sería más adecuado denominarlos 'ue enfoque reducido') quedan

descritos en los dos párrafos s¡guientes:

Dicho en pocas palabras: los profesores que ev¡taban... la innovación en

muchas clases pero que real¡zaban investigaciones constantes en el

nivet det aula, que ellos denominaban "iuegos" con nuevos materiales,

distintas agrupaciones de alumnos, pequeños cambios de los sistemas

de catificación... probablemente acabaran estando más "satisfechos"

con su carrera profesionat que ta mayoría y mucho más satisfechos que

sus compañeros que se hubieran impticado en proyectos relacionados

con toda la escuela o todo el distrito.

Por tanto, los "iuegos", iunto con una preocupación por la eficiencia edu-

cativa ("transic
dos para la na
los indicadores
trario, la pa.fi c ,
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cativa ("transformándotos en rutinas, utilizando los materiales adecua-

dos para la mayoría de las situaciones en las que partic¡po") era uno de

tos indicador"i ¿" predicción más fuertes de ta satisfacción final. Alcon'

trario, la participación en innovac¡ones que afectaran t?da la escuela era

un indicio bastante fue¡le del "desenca,nto" al cabo de 10 ó 25 años de

ejercicio docente. Parece que la tendencia a la reforma del iardín priva-

áo, pedagógicamente habiando, produce más satisfacción a largo plazo

que ta refoima de la tierra, aunque ésta parezca más estimulante y enri'

quecedora mientras se desarrolla.

El análisis de Huberman tiene ciertas consecuencias preocupantes para

quienes estamos interesados por formas más radicales de investigación de los

docentes y preocupados por hr..t frente al éxodo actual de la profesión de

quienes 
"órban 

desencantados. Según Huberman, da la sensación de que los

profesoresquedanmássatisfechosconlaspequeñasmodificacionesdel
medio en el que trabajan que les permitan adoptar una perspectiva diferente

con respecto a su trabájo. éu análisis pone en tela de juicio la conveniencia de

iniciar a los profesor., Ln un tipo de investigación que trascienda las paredes

de sus aulas respectivas. Viéndolo desde ótro punto de vista, el trabajo de

Huberman podría interpretarse en el sentido de enfatizar la necesidad de esti-

mular a los profe,o,,, pu," que reflexionen más profundamente sobre los

valores fundamentales d'e su tiabajo y encuentren su satisfacción en un pro-

greso comunitario hacia la realización de esos valores; en otras palabras, para

que Se comprometan, como profesorado de la escuela, arealizar unos esfuer-

zos más radicales cuando exista una necesidad clara y educativamente justi-

ficable de reforma. Cuando Huberman escoge como grupo objeto de la acción

preventiva a los profesores de "enfoque positivo", yo optaría por los "desen-

cantados,'. Este es el grupo cuyos mtembros tenían las ideas y habían identi-

ficado los valores ¡*ñottántet para ellos como profesores, pero se habían

desilusionado por la ialta de apoyo. Nuestra preocupación principal debie.ra

ser la de hallar formas de identificar a esos profesores -porque están en el sis-

tema- y ayudarles a mantener vivos sus valores y sus ideas'

ComoseñalaCnnn(1986:B),hacefaltadesarrollarcomunidadescríti.
cas en las que los maestros y profesores puedan considerar problemáticas las

políticas, las prácticás y las instituciones. En las universidades, nuestro objeti-

vo debe consistir en gárantizar que en nuestro trabaio, como formadores de

profesores, estamos óomprometidos con la reflexión_.-olj:,I, acción y con un

pensamiento serio sonre ios valores y los fines y que seguimos buscando for-

mas de trabajar con grupos de maestros y profesores. dispuestos a respaldar

la importancia de ta iÑeitigación, porque la'investigación es el paradigma fun-

damental del derecho a comprender'
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Por supuesto, el profesorado universitario, como los profesores de las

escuelas, está sometido ahora a nuevos sistemas de vigilancia y control, inclu-
yendo la evaluación del profesorado, y el análisis de las actuaciones se util¡za

como fundamento de la financiación selectiva del poder central. La amenaza

de los recones presupuestarios y de la reducción de personal nos hace vulne-

rables a las fuerzas del mercado, igual que ocurre en las escuelas, y el peligro

está en que esa vulnerabilidad nos lleve a tomar precauciones allí donde antes

nos mostramos desafiantes y valientes. Por ejemplo, podemos medir hasta

dónde llegar en nuestras críticas a la política del gobierno que, s¡n embargo,

han constituido una responsabilidad tradicional e importante de la universidad.

Me parece que debemos mantener nuestra valentía y nuestro compromiso con

un análisis riguroso de la política educativa. En particular, tenemos que incluir

en nuestros planes de investigación los determinantes del proceso mismo de

investigación (véase Luruocneu, 19BB:18). Estamos en un período en el que

los administradores tienen un poder considerable para decidir que investiga-

ciones se financian y es fundamental que comprendamos qué valores limitan

o dirigen el enfoque de la investigación. Esa investigación nos permitirá ver

con mayor claridad "cómo se crea el conocimiento sobre la educación y cómo

se establece el lenguaie sobre ta educación";en pocas palabras: con qué res-

paldo cuenta ta investigación "al estar «engranada» en el aparato del estado"

(LuuoeneN, 1 9BB).

En unos tiempos problemáticos, corresponde de modo especial a la uni-

versidad ayudar a los profesores a construir "un lenguaie y un coniunto de

argumentos con los que puedan defendef'su compromiso con "la calidad edu'

cativa de la enseñanza" (Cnnn, 1989b: 18). Y tenemos que asegurarnos que

todos los que trabajan en colaboración para meiorar la calidad sean capaces

de continuar hablando ese lenguaje. La coherencia y la utilidad de esas cola-

boraciones locales entre las universidades y las escuelas dependerán de los

siguientes aspectos:

. La disposición de los colaboradores a abandonar sus m¡tologías tradiciona-

les de unos sobre otros y a aprender a respetar los puntos fuertes de cada

cual.
. El establecimiento de un compromiso común para cambiar, para estud¡ar

alternativas y para reducir los límites de las expectativas del aprendizle'
. El establecimiento de un compromiso común para clarificar los valores, los

principios y los fines y para comprender los contextos sociales y políticos en

ios que tienen que plasmarse esos valores, principios y fines'

. El reconocimiento de que el ritmo adecuado de cambio -el cambio que con-

s¡gue una coherencia y una significación culturales nuevas- es relativamen-
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te lento y de que hace falta encontrar formas de mantener el impulso'

No son compromisos fáciles de alcanzar. GUNNAR Beno (1989:58) ha

dicho recientemente que "la condición básica de la profesionalización es que

debe estar sancionada por et entorno en el que se realice". El escenario actual

del Reino Unido no apoya con facilidad estos compromisos y las escuelas y

las universidades tienen que planear la mejor manera de trabajar unidas en un

espíritu de determinación y compromiso común.
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Ideología,
Pensamiento y Educación

1. Ver, saber y ser.
Ma Dolores Díaz Noguera

2. La cooperación en la educación.
Rinaldo Rizzi

4. ¿Hay algo por lo que merezca
la pena luchar en la escuela?
It4. Fullan yA. Hargreaves

5. Los discursos redentores de
las Ciencias de la Educación
Th. S. Popkewitz

6. Feminismos en la educación.
G. Weiner

7. lnnovación y cambio
Jean Rudduck

3. Cultura y Educación.
Lawence Stenhouse



Dice Jean Rudduck que tenemos que hacer participar al

profesorado y al alumnado en los procesos de innovación y

cambio de nuestros centros. Se trata del derecho de los

docentes y los alumnos y alumnas, como participantes en la

vida diaria de clase, a comprender qué hacen y porqué lo

mejorar la experiencia del aprendizaje y la enseñanzay a

apreciar, cada uno a su modo, que la meta consiste siempre

en ampliar las posibilidades de control del medio en el que

uno trabaja y de las propias oportunidades de desarrollo

mediante una compresión profesional más profunda' A lo largo

de la obra, la autora hace hincapié en la importancia del

trabajo cooperativo, de quien posee las ideas nuevas y las

innovaciones, asícomo el significado de la gestiÓn del cambio.
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