GEOGRAFIASDE CAMBIO EDUCATIVO PARA
VIAJEROSEN TRANSITO

Detalle obra "Paisaje con maleza”

Mauricio Eyeramonho

*Doctora en Ciencias de la
Educacion (Psicologia)
Master (M.A.) en Educacion
en areas urbanas de la
Universidad de Londres.
Catedratica en el Depar-

tamento de Didactica y
Organizacion Educativade
la Universidad de
Barcelona. P.Valle Hebron,
171.08035 Barcelona. Tel.:
34934035052.

imsancho@ariadna.d5.ub.es

Resumen

Un recorrido por la historia de la educa-
cién y los origenes y desarrollo de la
escolarizacion hasta las mas recientes
reformas educativas pone en evidencia
la dificultad de propiciar transformacio-
nes profundas. Los sistemas educativos
actuales se han convertido en un instru-
mento en manos de los gobiernos que
llega a afectar la estructura misma del
sistema. Asi, las politicas educativas
pueden crear determinadas condiciones
para transformar las practicas docentes.
Pero -como ha mostrado repetidamente
la investigacién- debido a una cultura
escolar profundamente arraigada, no
tienen el poder de transformar la actua-
cién docente ni de mejorarla
significativamente. El principal proble-
ma del cambio educativo no radica tan-
to en su planificacion como en su capa-
cidad para poner en cuestion las creen-
cias dominantes sobre la educacion, de
forma que se posibilite la instauracién
de practicas docentes mas apropiadas a
las necesidades educativas del
alumnado actual. En este proceso, el
papel del profesorado es fundamental.

Palabras clave: cambio educativo - legisla-
cion - creencias - practica docente - rol del
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Un momento inquietante

JUANA M2 SANCHO GIL*

Geographies of educational change
for passengers in transit

Abstract

An account of the history of education
and of the birth and development of
schooling up to the most recent
educational reforms gives evidence of the
difficulty of fostering profound changes.
Today’s educational systems have become
an instrument in the hands of governments
that may go so far as to affect the very
structure of the system. Thus, educational
policies may create certain conditions to
transform school practices. But -as
educational research has repeatedly shown-
due to a deeply rooted educational culture,
they have the power neither to transform
nor even significantly improve teachers’
performance. The main problem in
educational change lies not so much in
its planning as it does in its capacity to
put prevailing beliefs about education to
question, so as to enable the establish-
ment of more appropriate teaching
practices for the educational needs of
present-day students. In such process, the
role of teachers is essential.

Key words: educational change - legislation
-beliefs - teaching practice - teachers’ role

Todas las etapas historicas tienen sus momen-

tos de desasosiego. Todas las transformaciones socia-
les, politicas, econdmicas, cientificas, tecnoldgicas y cul-
turales influyen en la educacioén en diferentes sentidos.
En el proceso de extensién y afianzamiento y de los sis-
temas escolares siempre es posible escuchar analisis
tremendistas: todo lo que cambia es para peor; y voces
criticas que sefnalan las contradicciones, inconsistencias
y carencias en la teoria, las politicas y las practicas.
Cuando los analisis criticos afloran se produce una “gran
conversacion” o debate, que permite introducir un punto
de reflexion, deliberacion, en el mejor de los casos ba-
sada en la investigacion, que profundiza y hace explicito
el conocimiento acumulado sobre la educacion y sirve
de base para su mejora.

Sin embargo, en este momento, parece que nos
encontramos en una encrucijada particularmente dificil.
En un periodo de gran complejidad social en el que la
confrontacién de las visiones del mundo y el sistema de
valores se ve apisonado por el rodillo del pensamiento
unico. En el discurso, todo el mundo parece estar de
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acuerdo en la importancia de la educacién en un
doble sentido. El primero se refiere a la demanda
de la propia sociedad en sus diferentes facetas. Los
estudiosos de la denominada Sociedad de la Infor-
macion, del Conocimiento o la Modernidad tardia,
afirman que se precisa de trabajadores cualifica-
dos, capaces de adquirir y desarrollar un conjunto
de saberes y destrezas que, hoy por hoy, sélo pue-
de proporcionar la educacion.
Los puestos de trabajo del futuro se desarro-
llaran en categorias vinculadas a la intensi-
dad de conocimientos que utilicen.[...] Las
empresas intensivas en conocimiento, al
contrario, exigen un intenso trabajo intelec-
tual de todo el personal. [...] En estos casos
el objetivo es una masa de trabajadores
mejor retribuida pero mas reducida e inteli-
gente. [...] Pero el concepto de ‘inteligente’
con el cual se alude al desempefio de los
trabajadores es un concepto muy amplio
que, en realidad, incluye tanto las capacida-
des cognitivas como las no cognitivas: afec-
tos, emociones, imaginacion y creatividad.
[...] Se les anima (a los empleados) a que
utilicen no sélo su mente racional, sino que
viertan sus emociones, intuiciones e imagi-
nacién en el trabajo. De acuerdo con estas
hipétesis, se estaria configurando una estruc-
tura ocupacional basada en la existencia de
tres categorias de personal: el personal de
servicios rutinarios, el personal de servicios
personales y el personal de servicios simbo-
licos (Tedesco, 1995:59-60).

Este es uno de los elementos que configu-
ran las enormes contradicciones de nuestra socie-
dad, y por tanto de la propia educacién, este con-
junto de demandas a un reducido grupo de trabaja-
dores que se situa bajo el paraguas del denomina-
do ‘pensamiento critico’ y las capacidades
cognitivas de orden superior, no incluyen la capaci-
dad de ser critico, intuitivo e imaginativo con las
propias instituciones sociales y econémicas, con
los superiores, con las normas sociales y con las
pautas culturales. En este sentido, la vision de los
educadores progresistas, desde Dewey a Freire, de
que las escuelas podrian ser un mecanismo de cri-
ticismo y reforma social, una idea que emergi6 con
fuerza durante los afios 60, parece haberse perdido
en el entramado politico-tecnolégico de la supre-
macia de las leyes del mercado. Asi, este tipo de
«inteligencia» que implica un enorme desgaste
emocional, es mas una elemento conformista que
una caracteristica de disidencia; es la aptitud de
resolucién de problemas del ingeniero que toma un
problema técnico como algo dado, no la tendencia
del reformador a identificar un problema social, ana-
lizar sus causas, y buscar su transformacion.

Este tipo de «inteligencia» tiende a consi-
derarse como una destreza profesional, al menos
para el pequefio grupo trabajadores altamente adies-
trados para puestos de trabajo con libertad y dis-
crecion. Sin embargo, para la masa de trabajado-
res, el pensamiento independiente no es ni requeri-
do ni deseable. Para ellos, el unico requisito pare-
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ce ser una capacidad sin fin de adaptarse, sin po-
sibilidad de confrontacion, a las exigencias cam-
biantes de unos trabajos, en general, rutinarios y
carentes de sentido, y a unas condiciones labora-
les que rayan los derechos fundamentales de los
ciudadanos en las sociedades democraticas. Sin
embargo, para este grupo, el pensamiento de or-
den superior es todavia valioso, pero por razones
no profesionales tales como la capacidad de pen-
samiento politico independiente, una comprension
real de los sucesos internacionales y de las dife-
rencias culturales. Ademas, porque se ve cada vez
mas claro que la sociedad tecnoldgica requiere
siempre mayor poder de abstraccion e independen-
cia en la vida cotidiana, para poder dominar la com-
plejidad y no ser confundido por ella.

El segundo sentido en el que se argumenta
la importancia de la educacién se refiere al dere-
cho de los individuos para beneficiarse del saber
acumulado y para desarrollarse intelectual y
emocionalmente. La profunda interconexién de los
dos sentidos parece evidente. La vida de los hom-
bres y las mujeres no se agota en el trabajo. Las
dimensiones de la vida personal, social y politica
son cada vez mas importantes para poder desen-
volverse de forma equilibrada y satisfactoria en un
mundo no siempre acogedor. Como argumenta
Sennett (2001) las transformaciones en los siste-
mas laborales, no tanto debidas a las tecnologias
de la informacién y la comunicacién, como a las
formas de produccion y gestién estrictamente guia-
das por el provecho econdmico inmediato e ilimita-
do, «corroen el caracter» de muchos individuos que
necesitan buenas dosis de autoestima,
autoconfianza y comprension emocional para po-
der afrontar las nuevas situaciones sin un desgas-
te emocional excesivo. La educacion puede contri-
buir en cierta forma a adquirir y desarrollar este tipo
de inteligencia emocional.

En esta misma linea de argumentacion, el
afianzamiento y la profundizacién de los sistemas
democraticos no parece viable con ciudadanos
desinformados, incapaces de desarrollar un juicio
critico y politico personal basado en el contraste
de hechos y acontecimientos y no en el prejuicio y
la ignorancia disfrazada de exceso de informacién,
y con capacidad para reconocer «al otro» en lo que
tiene de comun y de diferente, como un «otro» igual
ante los derechos y las responsabilidades y no como
un «otro» al que hay que temer, combatiry, en caso
extremo, destruir. La propia historia de la humani-
dad situa a la educacién en un lugar privilegiado
para este cometido.

De ahi que Delors y otros (1996:95-96) argu-
menten que

Para cumplir el conjunto de las misiones que
le son propias, la educacién debe
estructurarse en torno a cuatro aprendizajes
fundamentales, que en el transcurso de la
vida seran para cada persona, en cierto sen-
tido, los pilares del conocimiento: aprender
a conocer, es decir, adquirir los instrumen-
tos de la comprensiéon; aprender a hacer,
para poder influir sobre el propio entorno;
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aprender a vivir juntos, para participar y co-
operar con los demas en todas las activida-
des humanas; por ultimo, aprender a ser, un
proceso fundamental que recoge elementos
de los tres anteriores.

O, como he discutido en un trabajo anterior
(Sancho, 2002a), que Morin entienda que la misién
de la «ensefianza educativa» sea

transmitir, no un saber puro, sino una cultu-
ra que permita comprender nuestra condi-
cion y ayudarnos a vivir; al mismo tiempo ha
de favorecer un modo de pensar abierto y
libre. (Morin, 2000:11)

Y esto es asi porque, para él, existe una
falta de adecuacidon cada vez mas grande, profunda
y grave entre nuestros saberes discordes,
troceados, encasillados en disciplinas y, por otra
parte unas realidades y problemas cada vez mas
multidisciplinares, transversales, multidimen-
sionales, transnacionales, globales y planetarios.

En el mismo sentido Postman (1999) consi-
dera que al enfocar la escolarizacion de los mas
jovenes nos encontramos con dos problemas. Uno
de caracter técnico y otro de naturaleza metafisi-
ca. El primero consiste en decidir los medios que
vamos a utilizar para instruirlos. Es decir, esta re-
lacionado con dénde y cuando se haran determina-
das cosas y sobre como se supone que se debe
producir el aprendizaje. Este problema no es sen-
cillo y cualquier propuesta educativa ha de ofrecer
una solucion al mismo. Aunque a menudo se le dé
al disefo del aprendizaje una importancia mayor de
la que merece.

Es cierto que muchos aprendizajes son
poco mas que habilidades mecanicas, por lo que si
puede existir un medio idéneo. Pero, como argu-
menta el autor, convertirnos en personas mejores
como resultado de un aprendizaje, apropiarnos o
desarrollar una intuicién, un concepto, una
visién, de manera que nuestro mundo se vea &
transformado, es algo bien diferente. Para
ello hace falta una razén, y éste es precisa-
mente el problema metafisico.

Postman (1999) emplea el término
razon en un sentido diferente al de motiva-
cion. Ya que en el contexto escolar ésta se
refiere a un acontecimiento fisico temporal,
en el que se despierta la curiosidad y se
enfoca la atencién. Pero no debe confundir-
se con la razdn que alguien puede tener para
asistir a una clase, escuchar a un docente,
pasar un examen, hacer los deberes o so-
portar la escuela, aunque no esté motivado
para nada de ello. Esta clase de razon es
algo abstracto, no siempre presente en la
conciencia, que resulta dificil describir. Pero
sin su presencia la escolaridad no funciona.

Para que la escuela tenga sentido los
alumnos, sus padres y sus profeso-
res necesitan un dios a quien servir
0, aun mejor a varios dioses’. Si ca-
recen de ellos la escuela pierde todo
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significado. Aqui viene a colacion el famoso
aforismo de Nietzche: ‘El que tiene un por-
qué para vivir puede soportar cualquier
como’. Ello es de aplicacion tanto a al es-
cuela como a la vida en general. (Postman,
1999:16)

Sin embargo, la preocupacién por la educa-
cion y, sobre todo, la forma de dar respuesta a los
problemas educativos derivados de las nuevas con-
figuraciones sociales, se abordan, en la practica,
de formas my diferentes. Esto pone a los docentes
y las escuelas en situaciones conflictivas y para-
doéjicas de dificil solucion. Sobre todo porque los
sistemas escolares, a pesar de su reciente conso-
lidacién, parecen haberse instalado en el imagina-
rio colectivo de todos los paises con una determi-
nada configuraciéon que, como veremos mas ade-
lante, responde poco y mal a los desafios actua-
les con los que se enfrenta la educacion.

El arraigo de un sistema

Todos los grupos sociales, a través de la his-
toria, se han dotado de algun tipo de sistema para
transmitir a los mas jovenes el conjunto de sus
saberes, habilidades y rituales. Les va en ello su su-
pervivencia. La familia y la comunidad, con sus roles
y tareas mas o menos especializadas, han sido, des-
de la antiguedad, los primeros mecanismos de
culturizacion, socializacion o educacion. Cuando los
grupos humanos se convierten en sociedades mas com-
plejas, con altos grados de especializacion, multiplici-
dad de roles y tareas diversificadas. Cuando los indivi-
duos se dotan de sistemas elaborados de tratamiento,
almacenamiento y transmision de la informacion? y el
volumen de conocimiento acumulado no puede ser asu-
mido por todos y cada uno de los miembros de la socie-
dad, comienzan a crearse entidades y sisdemas para
garantizar que cada uno adquiera y/o desarrolle el cono-
cimiento y las habilidades que le permitiran adoptar un
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determinado papel en la sociedad.

De este modo, surgen las primeras instituciones
llamadas escuelas y mas tarde las universidades. La ma-
yoria de las veces directamente conectadas con los
estamentos religiosos y con las estructuras de poder. En
estos centros, un reducido y selecto grupo de nifios o ado-
lescentes® adquieren un saber que no esta disponible nien
la familia ni en la comunidad. Aprenden a escribir, a leer, a
contar, y/o a memorizar el conocimiento recogido en los
libros, religiosos o profanos, y a interiorizar las normas,
los comportamientos y la disciplina de la institucion y de la
sociedad.

Como he argumentado en un trabajo anterior
(Sancho, 2002a) este panorama experimentd un
cambio fundamental entre los siglos XVIy XVIIl en
Europa, periodo en el que se gestaron las ideas e
instituciones politicas dominantes del mundo mo-
derno. Volvieron areplantearse los grandes temas
de la naturaleza del hombre y su condicion social y
politica, inicialmente planteados por Platon y
Aristételes. Profundamente prendidas en la revolu-
cion religiosa, surgieron nuevamente las preguntas
acerca de la condicién humana, la libertad y la re-
lacion con Dios.

Los nuevos tiempos y las nuevas necesida-
des educativas y formativas derivadas de las trans-
formaciones politicas, sociales, cientificas, tecno-
l6gicas y religiosas, llevaron a diferentes autores*
a plantear propuestas educativas altamente
innovadoras. Propuestas que tenian en cuenta las
condiciones cambiantes del momento y los saberes
y tecnologias disponibles.

Estos autores, la mayoria hombres de igle-
sia, creian firmemente que todo el conocimiento
habia sido revelado por Dios. Sin embargo, comen-
zaron a vislumbrar fines mas amplios para la edu-
cacion que los meramente religiosos, ya que a los
nifios y las niflas® no sélo se les debia ensefiar para
la iglesia sino para toda la vida. Incluso en algunos
de los autores se entrevé una finalidad democrati-
ca, porque se oponian a separar la escuela en latin
para la aristocracia de la escuela en lengua
verndacula para el vulgo, pensando que todos eran
iguales en una republica cristiana.

En estos momentos se intentd aplicar los
métodos de la ciencia a la teoria educativa, el
curriculum y el método. La ensefanza tenia que
estar cuidadosamente graduada y planificada para
seguir el orden de la naturaleza tal como se revela
en el desarrollo del nifio. Esto significa proceder de
lo simple a lo complejo, de lo conocido a lo desco-
nocido. Insistian en que a través de la ensefianza
se ha de intentar entender al nifio aproximandose a
sus experiencias sensoriales. Argumentaban que el
nifio aprendia por familiaridad con los objetos rea-
les si era posible y si no a través de representacio-
nes e imagenes.

Para McClintock (1993) entre 1500 y 1650
fueron inventadas y perfeccionadas las claves de
la tecnologia de la escuela moderna. Para este au-
tor, la imprenta condiciond la aparicion de la es-
cuela moderna y conllevé la creacion de una estra-
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tegia didactica empleada ampliamente: la utiliza-
cion de textos impresos de la forma mas eficaz
posible como base para los esfuerzos educativos,
dando asi una nueva definicion a la tarea docente.
El uso de libros de texto llevé a los educadores a
desarrollar rapidamente la practica de hacer traba-
jar a los grupos de estudiantes al unisono, todos
con el mismo libro. Esta practica organizativa, no
necesariamente impuesta por el recurso utilizado
(el texto impreso) fue convirtiendo la experiencia
escolar en algo fragmentado.

Al mismo tiempo, las escuelas a las que
cada vez se incorporaban mas estudiantes, comen-
zaron a emplear un conjunto comun de estrategias
fundamentales desarrolladas por los pensadores de
la época. Asi empezé la agrupacién de los nifios en
primera instancia por edades, en segunda por ca-
pacidades; la divisién del curriculum en asignatu-
ras, segun programas anuales, estructurados en se-
cuencias y grados; o el establecimiento de una es-
pecie de escalera educativa por la que van subien-
do los niflos desde los 5 6 6 afios hasta los 17 ¢
18. Todo el esfuerzo conducia a promover en los
mas jovenes diversos grados de maestria en los
recursos con el fin de garantizar el acceso a la cul-
tura impresa.

Por lo que se refiere a la concepciéon sobre
el aprendizaje, los materialistas como Hobbes se
inclinaban a decir que el individuo aprende sobre el
mundo exterior a través de los sentidos. De este
modo, el conocimiento se construye con la expe-
riencia que llega al cuerpo a través de los sentidos.
Esta doctrina llamada empirismo surge de los mé-
todos cientificos de observar y probar los fenéme-
nos naturales del mundo externo.

Por su parte los idealistas se inclinaban a
decir que los individuos aprenden a través de su
mente 0 su razoén, porque la experiencia sensorial
se limita a los objetos materiales, mientras la ra-
zo6n puede alcanzar el conocimiento y la verdad per-
manentes y absolutos. A este movimiento se le lla-
mo “racionalismo» y sus defensores depositaron
una gran confianza en las matematicas como una
de las mejores vias para alcanzar la verdad perma-
nente. Descartes, con Spinoza y Leibnitz, que sen-
tian que la razon por si sola puede proporcionar co-
nocimiento verdadero y universal, apoyaban el
racionalismo.

De este modo, la educacién, sobre todo en
los ciclos superiores, se afianzdé como racionalista
en finalidad y contenido. Esta perspectiva ponia el
énfasis en la importancia de las matematicas, la
lengua vy la literatura, porque estos estudios desa-
rrollan la razéon mejor que la ciencia que depende
de la experiencia de los sentidos.

Estamos en el siglo XVIIl en Europa vy, a
pesar de que so6lo un reducido niumero de individuos
tienen acceso a una educacién formal®, ya aparece
claramente establecido un sistema pedagdgico que
privilegia una forma de organizar la ensefanza y
sefiala un tipo de conocimiento como fundamental.
De este modo, como afirma Varela (1995:67):

La pedagogia racionaliza una organizacion
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escolar y unas formas de transmisiéon sin
plantearse nunca la arbitrariedad de esa or-
ganizacién ni tampoco el estatuto de los
saberes que son objeto de transmision.

Para esta autora,

Los jesuitas pusieron en marcha una maquina-
ria escolar que, no sélo contribuyé a dar a los
nifios un estatuto especial, sino que convirtié a
su sistema de ensefanza en los paises catoli-
cos en un sistema modélico para las demas ins-
tituciones escolares, incluidas, tras luchas y su-
cesivos reajustes, las universidades (pag. 62).

De este modo,

Saberes disciplinarios y disciplinarizacién de
los sujetos son las dos caras de un proceso que
trabaja en diagonal al conjunto de la organiza-
cion escolar (pag. 67).

De esta forma, lo que mas tarde se ha
dado en llamar la “gramatica de la escuela”,
como veremos mas adelante, parece completa-
day, sobre todo, profundamente arraigada en tor-
no a una serie de principios.

1. Alaescuela se va para aprender lo que pone
en los libros.

2. Hay unos saberes que tienen mas importan-
cia que otros.

3. El alumno ideal de la escuela es el alumno
burgués deseoso de adquirir un conocimien-
to y unas habilidades que le permitan una
ascension social.

4. Losindividuos aprenden a través de su men-
te o su razon, porque la experiencia senso-
rial se limita a los objetos materiales, mien-
tras la razon puede alcanzar el conocimiento
y la verdad permanentes y ab-
solutos.

Este es el lugar de donde
venimos, pero, esta forma de en-
tender la escuela jresponde a
las necesidades educativas de los
sujetos del siglo XXI|?

¢ Qué sabemos sobre el cambio
en la educacion?

Desde la creacién de los sis-
temas escolares hasta finales del
siglo XIX la organizacion de la en-
sefianza permanecio relativamen-
te estable. La tendencia mas im-
portante en este periodo fue la
paulatina extensién de la escola-
ridad a todos los individuos, in-
dependientemente de su sexoy
origen social, cultural o religioso.
Algo que no se ha conseguido to-
davia en la mayoria de los paises
del mundo.

Hasta el siglo XIX, el he-
cho de plantear que toda la po-
blacion tuviese acceso a una mis-
ma experiencia educativa en un

-

Facultad de Ciencias Humanas

UNLPam

lugar especializado, parecia una quimera y, hasta
cierto punto un sin sentido. En una sociedad en la
que hasta entonces cada nifio o nifia se habia so-
cializado y habia recibido una educacion (del tipo
que fuera) de su familia, su grupo social o el gre-
mio en el que iba a trabajar ¢ qué sentido tenia meter
a todos los chicos y las chicas en un edifico a ho-
rario fijo para aprender a escribir, leer y contar, cosa
que la mayoria de la poblacién no sabia?

Sin embargo, los motivos que llevaron a plan-
tear la posibilidad (y mas tarde el derecho y el de-
ber) de que todos los individuos recibiesen una edu-
cacion formal, se encuentran en:

e |a propia evolucion del conocimiento: a partir
del siglo XVIII cuando los avances de la ciencia
y la tecnologia permiten hablar por primera vez
de progreso (Bury, 1987) y parece que el ser
humano pueda ser duefio de su propio destino.

e Elinicio de larevolucién industrial que precisa-
ba de mano de obra mas especializada, capaz
de aprender nuevos procesos de trabajo y de
tolerar una nueva disciplina laboral. En este
momento y de forma recurrente se habia ido
barajando la idea de que la escolaridad creaba
beneficios econdmicos para la sociedad, como
un todo, mediante el aumento de la productivi-
dad y para los ciudadanos, como individuos, por
el aumento salarial que suponia la realizacion
de trabajos cualificados. En 1842 Horace Mann
presentd una argumentacion escrita de tipo eco-
némico para justificar una mayor inversién en
la escuela. Las razones esgrimidas en este do-
cumento oficial fueron utilizadas mas tarde para
justificar la decisién de convertir la escolaridad
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en una actividad obligatoria.

e Las nuevas relaciones sociales, los nuevos ro-
les y los nuevos problemas sociales produci-
dos por la Revoluciéon Industrial, llevaron tanto
a los grupos dominantes, como a las incipien-
tes asociaciones de defensa de los trabajado-
res, a ver en el acceso a la educacién la solu-
cion de muchos problemas (Jones y Williamson,
1979). La burguesia dominante, una vez que se
legislo la imposibilidad de emplear a nifios y
ninas pequefos, veia en la escuela un lugar para
ejercer el control social, apartando a la infancia
pobre de la calle y la delincuencia. Por su parte
los trabajadores veian la entrada de sus hijos
en la escuela como una forma de sacarlos de
las fabricas, y también de las calles, y de tener
acceso a un tipo de saber y habilidades que les
abriesen otros ambitos laborales.

De ahi que la mayoria de los paises europeos

GEOGRAFIAS DE CAMBIO EDUCATIVO PARA VIAJEROS EN TRANSITO

Al mismo tiempo, distintos autores, educadores y cen-
tros de ensefianza han elaborado y puesto en practi-
ca diferentes propuestas pedagdgicas, unas veces al
hilo de las reformas promovidas por los gobiernos y
otras totalmente al margen, para intentar mejorar los
procesos de ensefianza y aprendizaje y dar respues-
ta a los desafios educativos del momento.

La investigacion que ha venido acompafiando a este
interés por el cambio que signifique mejora en la edu-
cacion, ha proporcionado un importante volumen de
conocimiento sobre los factores que configuran las
escuelas que funcionan. Es decir, sobre las caracte-
risticas que se encuentran en aquellos centros de
ensefianza que son capaces de crear un clima de apren-
dizaje positivo en el que cada individuo pueda encontrar
un lugar para aprender.

El gréafico 1 sintetiza las aportaciones a la me-
jora de la escuela promovidas por la Administracion y
las impulsadas por los individuos o los grupos direc-
tamente involucrados en la educacion.
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Crrafico 10 Sintesis de las aportaciones de las mejoras impulsadas por la Administracion v por los individucs o grupos

dicten en esta época las primeras leyes globales para
regular el sistema educativo’. Se trata del primer
intento de reformar y mejorar la educacién por me-
dio de leyes y decretos de, en teoria, obligado cum-
plimiento®. Intento que se intensifica a partir de la
Segunda Guerra Mundial, cuando la explosién de-
mografica unida a las tendencias politicas de paz y
bienestar social, conllevan una democratizaciéon de
los centros de ensefanza. La apertura, esta vez
definitiva, de la escuela obligatoria a todos los chi-
cos y chicas, incluidos los inmigrantes, implica la
introduccién de cambios importantes en los siste-
mas escolares que representen una mejora para su
funcionamiento y rendimiento. Dentro de esta ten-
dencia se encuentran las reformas acometidas por
un gran numero de paises en la década de los se-
senta (LGE en Espafa), la de los ochenta (LOGSE)
y la de finales de los noventa (Ley de Calidad).
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Desde la consolidacion de los sistemas edu-
cativos nacionales, los gobiernos han venido dise-
fiando sus politicas educativas en funciéon de su
ideologia y de su concepcién de la sociedad y del
papel de los distintos individuos en ella. De este
modo, desde finales del siglo XIX se pueden identifi-
car politicas educativas que promueven la igualdad y
la justicia social y politicas educativas que fomen-
tan la perpetuacién del estatus quo y la reproduc-
cion social. La ultima ley promulgada en Espafnia,
la denominada Ley de Calidad, es un claro ejemplo
de esta ultima tendencia.

Al mismo tiempo, también han existido y
existen individuos y grupos que elaboran propues-
tas que se ponen en practica en la propia clase, en
todo un centro o como en el caso la Escuela Nue-
va, el método Montessori, el movimiento Freinet o
los Movimientos de Renovacion Pedagdgica, en un
conjunto de aulas y centros en diferentes paisesy
momentos.
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El cambio asociado a las reformas de los sistemas
educativos
Como he argumentado en un trabajo ante-
rior (Sancho, 2002) el caracter politico y social de
las decisiones sobre la educacion queda bien pa-
tente en la respuesta de un ministro de educacion
de Gran Bretafia (Crossland), al ser preguntado por
queé habia emitido una circular en la que se solici-
taba que las autoridades locales presentaran pla-
nes para la reorganizacion de la ensefianza media,
sin haber llevado a cabo una investigacion previa.
Corrian los afios sesenta en los que se partia del
supuesto de que la investigacion educativa, amplia-
mente financiada, lograria lo mismo que habia al-
canzado en la industria: un aumento de la eficacia
y la efectividad. Sin embargo, para el ministro la
investigacién no podia determinar los objetivos de
la educacion. Su contribucién la situaba en otros
momentos del proceso.
Nuestra confianza en la reorganizacién
comprensiva® no sélo fue producto de la edu-
cacién, sino de juicios de valor fundamenta-
les sobre la equidad, la igualdad de oportu-
nidades y la divisiéon social. La investigacion
puede contribuir a lograr los objetivos y, de
hecho, inicié un amplio proyecto de investi-
gacién para evaluar y comprobar el proceso
de las escuelas comprensivas, en el que me
encontré con la firme oposicion de todo tipo
de personas. Sin embargo la investigacion
no puede decirnos si debemos crear o no
las escuelas comprensivas: ése es un juicio
de valor basico. (Husén, 1988:46)

Es decir, la decision de convertir a la es-
cuela en un instrumento de justicia social, en un
derecho y, a su vez, en un deber, para toda la po-
blacién de una determinada edad, es algo que se
situa por encima de las creencias y opiniones de
los profesionales que tendran que dar respuesta a
las necesidades educativas del alumnado que lle-
gue a los centros.

De este modo, los sistemas educativos en
el mundo actual se han convertido en un instrumento
en manos de la politica del gobierno a través de los
cuales la legislacién tiene el poder de crear las
condiciones que posibiliten la consecucion de unas
metas educativas, mas o menos consensuadas,
para, en el caso de la ensefianza obligatoria, toda
la poblacién. Sin embargo, como ha podido obser-
var de forma repetida y ha mostrado una y otra vez
la investigacién, la legislacion suele afectar la es-
tructura del sistema, el desarrollo de la politica edu-
cativa puede crear unas determinadas condiciones
para transformar las practicas docentes. Pero no
tienen el poder de transformar la actuacion docen-
te ni de mejorar significativamente los propios pro-
cesos y resultados de aprendizaje.

En nuestro contexto, los ejemplos recien-
tes de la LGE y de la LOGSE sirven de evidencia a
esta argumentacioén. Las dos han tenido un consi-
derable impacto en la estructura del sistema. Las
dos acabaron respectivamente con la separacion
del alumnado a los 11 y a los 14 afos en dos cen-
tros diferentes y con dos tipos de ensefianza. Las
dos intentaron, aunque mas la segunda que la pri-
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mera ya que lo llegé a convertir en ley, transformar
las practicas docentes recomendando, o legislan-
do, implementar el tipo de ensefianza que el saber
disponible en la época y las preferencias de los
impulsores de la reforma consideraron mas perti-
nentes: la ensefianza individualizada y la perspectiva
constructivista de la ensefianza. En ambos casos, perma-
necié en el tiempo, hasta que la nueva legislacion
decidiera lo contrario, la estructura del sistema, pero
los principios pedagdgicos llegaron a las clases y
a la experiencia del alumnado un tanto diluidos. No
llegaron en su «estado original» sino pasados por
las expectativas del profesorado y sus propias
creencias y saber pedagdgico, que no fueron
significativamente transformados con la ayuda de
una formacion reflexiva que les ayudase a entender
los cambios en el alumnado y el significado y alcance
de las nuevas propuestas pedagaogicas.

Estos dos ejemplos, como tantos otros de
las multiples reformas llevadas a cabo desde mitad
del siglo XX, son un contraargumento para la afir-
macion de Michael Barber, jefe de la Unidad de Dis-
tribucion de la Oficina del Consejo de Ministros del
gobierno de Tony Blair, de que «la conducta trans-
forma las creencias»'. En el corto plazo que dura
una reforma, ultimamente menos de veinte afios,
lo que acaba sucediendo es precisamente lo con-
trario, que son las creencias las que guian las con-
ductas, ya que como le planteaba un docente al Sr,
Barber, ¢ por qué cambiar la practica si no crees
en las nuevas propuestas?

Esta incapacidad de las reformas para cam-
biar y mejorar las practicas docentes se ve agrava-
da porla obsesién por «lo nuevo», que parece afec-
tar a los partidos que acceden al poder. Su necesi-
dad de desmarcarse de la politica del gobierno an-
terior les hace minimizar o no tener en cuenta el
conocimiento acumulado, y se ven en la necesidad
de reformar una y otra vez, de forma pendular o cir-
cular, sin que se aprovechen de manera efectiva el
conocimiento generado por las experiencias ante-
riores (Cuban, 1990). De este modo, el unico or-
ganismo que tiene los recursos y el poder pierde
una y otra vez la oportunidad de dar respuesta a
uno de los mas grandes retos de los sistemas edu-
cativos actuales: hacer el cambio y la mejora
sostenibles (Hargreaves y Fink, 2002).

La consideracion del cambio como posicion de
docentes e instituciones que aprenden

En la historia de la educacién una fuente de
inspiraciéon para la mejora y la transformacién de
los sistemas de ensefanza han sido los grandes
pedagogos y pedagogas, desde Comenio a
Stenhouse, pasando por Pestalozzi, Dewey, Maria
Montessori, Freinet o Freire. Y junto a ellos, un gru-
po importante de docentes y centros que a través
del tiempo han intentado transformar su concepcion
sobre la funcién de la escuela, su relacion con el
alumnado, las formas de ensefar y aprender y el
uso de las tecnologias.

Tanto los autores conocidos, como los ano-
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nimos participantes en distintos movimientos de
cambio y mejora de la educacion, representan vi-
siones educativas y practicas de ensefianza elabo-
radas para dar respuesta a los problemas educati-
vos del momento. Han llevado ellos mismos sus
ideas pedagoégicas a la practica y han dado una im-
portancia especial a los materiales y recursos de
ensefanza.

Como sintetizabamos en el grafico 1, su ac-
tuacion se ha centrado en ambitos reducidos, aun-
que algunas ideas y propuestas hayan traspasado
fronteras espaciales y temporales y hayan implica-
do a miles de docentes. Este seria el caso de las
ideas de Dewey sobre la importancia de centrar la
ensefanza en el alumnado implicandolo en proce-
sos de indagacion, que siguen vigentes y han lle-
gado a formar parte del bagaje de un buen numero
de docentes; las escuelas Montessori, que conti-
nuan funcionando en diferentes paises; el movimien-
to creado por Freinet que en 1926 involucraba a unas
10.000 escuelas en 33 paises; o los Movimientos
de Renovacién Pedagdgica, herederos de Freinet y
otros autores, relativamente extendidos en Espa-
fa. Sin embargo, no han logrado prender en todo
un sistema educativo, ya que su adopcién y desa-
rrollo depende de la predisposicion y preparacion
del docente para transformar su propia practica y
de las condiciones impuestas por la politica edu-
cativa vigente. El aparente fracaso de la LOGSE
para instaurar en los centros una ensefianza basa-
da en los principios constructivistas del aprendiza-
je, es el penultimo ejemplo.

El hecho de actuar en ambitos reducidos,
al margen de la corriente principal y sin contar con
las condiciones requeridas para llevar las ideas a
la practica, hacen que su sostenibilidad sea muy
reducida. La desaparicion de los impulsores, el can-
sancio de tener que probar constantemente que se
esta «haciendo mejor» y el tener que buscar recur-
sos adicionales para garantizar su funcionamiento,
suelen ser letales para la pervivencia de la expe-
riencia. A lo anterior habria que afadir las propias
disposiciones administrativas'.

Sin embargo son experiencias que suelen «mar-
car una diferencia» y propiciar mejoras en el clima es-
colar y el aprendizaje del profesorado y el alumnado.
Ademas de contribuir de forma significativa a la produc-
cion del conocimiento sobre las mejores maneras de
fomentar el aprendizaje del profesorado y el alumnado y
de aportar elementos tedricos y practicos pasan a for-
ma parte de la historia de la educacion.

De hecho, mas de cuarenta afos de investiga-
cion sobre el impacto de las reformas impulsadas poe
la Administracion y las innovaciones promovidas por do-
centes, revelan la importancia del papel del profesorado
para lograr centros de ensefianza que funcionen, en los
que el clima de aprendizaje posibilite al alumnado mejo-
rar su proceso de formacion y encontrar «su» lugar para
aprender.

El saber acumulado sobre la mejora de la escuela
Como he considerado en otra parte (Sancho,
2002b) la década de los noventa estuvo especialmente
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marcada por un movimiento de reforma y mejora de la
ensefianza. En este contexto se realizaron numerosos
estudios e investigaciones que han llevado a caracteri-
zar las denominadas «escuelas eficaces». Es decir,
aquellos centros que teniendo que atender al mismo tipo
de alumnado, teniendo que afrontar las mismas proble-
maticas sociales y estando regulados por la misma politi-
ca educativa son capaces de «marcar una diferencia»
mejorando constantemente su tarea y organizando un cli-
ma de centro y de aula que ayude al alumnado a aprender.

Es evidente que la investigaciéon educativa, como
todo empeino humano, no se encuentra exenta de ideo-
logia y que la misma forma de definir la «mejora» y la
«eficacia» de la escuela esta sometida a profundas dis-
cusiones en las que subyacen distintas concepciones
sobre la ensefianza y el aprendizaje y el papel de la
educacion. En el contexto de este escrito resulta impo-
sible considerar todas las visiones y concepciones que
pueden informar los conceptos utilizados. Por ello, rea-
lizaré la sintesis de los aspectos considerados funda-
mentales, desde la investigacion sobre las escuelas efi-
caces, invitando a los lectores y lectoras a realizar la
discusion.

Para Stoll y Fink (1999) y Beare (2002) los ele-
mentos que suelen estar presentes en una escuela
educativamente eficaz son:

e Una direccion pedagobgica que da la mayor priori-
dad a las finalidades educativas de la escuela. Es
decir, un equipo directivo que fomenta la participa-
cion de toda la comunidad educativa, que de forma
frecuente y personal supervisa los programas de
aprendizaje, dedica tiempo y energia a la mejora de
la escuela, apoya al profesorado involucrado en pro-
cesos de mejora de la ensefianza, pone un énfasis
tangible en el liderazgo pedagdgico y entiende que
uno de sus roles es ayudar al profesorado, el
alumnado y el propio centro a dar sentido a su tra-
bajo.

® Una vision compartida. El centro tiene un clima y
una cultura de aprendizaje productivos y existe una
vision compartida sobre sus finalidades, una cohe-
rencia en las actuaciones practicas y un ambiente
de colaboracion. Es evidente que la creacion de una
vision compartida sobre las finalidades del centro y
lo que constituye un «clima y una cultura de apren-
dizaje productivos» es algo que no se improvisa, sino
que constituye una conversacion constante para
analizar los acontecimientos, sefalar los aspectos
que «funcionany, identificar las dificultades y defi-
ciencias y establecer formas de abordarlas, mien-
tras se hacen explicitas y se transforman las pro-
pias concepciones. Esto significa involucrar a todos
los implicados en el sistema en un proceso conjun-
to de expresion de sus aspiraciones, de construc-
cion de su consciencia 'y de desarrollo de sus ca-
pacidades.

e Un ambiente que estimula el aprendizaje. Existe
un entorno de trabajo ordenado y atractivo que
estimula a uno a aprender, que fomenta la ex-
perimentacién y la indagacion, que permite co-
rrer riesgos y en el que se aprende tanto de los
errores como de los éxitos.
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Una concentracién en la ensefianza y el apren-
dizaje. El centro considera el aprendizaje como
su misién principal. Se maximiza el tiempo de
aprendizaje. Toda la escuela pone el énfasis en
la centralidad del aprendizaje y la adquisicion
de destrezas'.

Unas expectativas altas sobre la capacidad del
alumnado para aprender. Se espera que cada
estudiante pueda aprender de manera adecua-
day que aprendera; que se responsabilizara de
SU propio proceso; y que no se sentira satisfe-
cho con actuaciones meramente reproductivas.
Estas expectativas se comunican al alumnado
de forma explicita, no so6lo de palabra sino tam-
bién de obra, poniendo en practica un sistema
de ensefianza que suponga un desafio intelec-
tual para el alumnado. Toda la escuela pone el
énfasis en reconocer y festejar las actuaciones
positivas del alumnado.

Un seguimiento y una evaluacién continuadas.
Se realiza un seguimiento y una evaluacioén del
progreso de cada estudiante mediante un sis-
tema continuo de informacién al que contribuye
el profesorado de forma constante. Al alumnado
se le ofrecen devoluciones positivas y claras
sobre su proceso de aprendizaje, que le ayu-
dan a seguir aprendiendo.

Una clara explicitacién de los derechos y res-
ponsabilidades del alumnado. El centro tiene
claras sus expectativas sobre los estudiantes
y fomenta su autoestima, éstos conocen sus
derechos y responsabilidades y se sienten for-
talecidos por el proceso educativo del centro e
involucrados en él.

Una ensefianza con sentido. El centro tiene una
vision clara de cuando y donde se requiere la
ensefianza. Los sistemas docentes utilizados
son efectivos, con una secuenciacion y orden
apropiados, un conjunto de técnicas pedagogi-
cas relevantes, una claridad de las finalidades,
acceso facil a los materiales y lecciones
estructuradas’™.

Una organizacion de aprendizaje. El centro asu-
me que todas las personas asociadas con él
son aprendices activos y mantiene un sistema
formal, potente y planificado de desarrollo pro-
fesional de su personal. El desarrollo profesio-
nal esta orientado a la practica, se basa en la
colaboracién entre colegas y en las destrezas
que necesita el centro y el profesorado para
realizar su trabajo, no solo en los beneficios
que correspondan al docente individual. Se fa-
vorece el desarrollo profesional basado en el
centro. El centro se autoexamina, analiza el
conocimiento profesional y favorece los proce-
sos de indagacion.

Una asociacion entre las escuelas y las familias. EI
centro da valor a las contribuciones que las fa-
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milias realizan al progreso del alumnado, las
implica en la toma de decisiones en relacion
con los programas de ensefianza y las mantie-
ne informadas. Las familias se ven como so-
cios en el proceso de aprendizaje.

Por otro lado, segun la investigacion dispo-
nible (Stoll y Fink, 1999), las estrategias para con-
seguir la mejora de los centros de ensefianza se
basan en la elaboracion de un proyecto general, en
el que pueden implicarse el maximo numero de do-
centes y en la idea de conseguir un minimo éxito
para todos. En cuanto a las condiciones internas
del cambio, dado que las estrategias por si mis-
mas no garantizan la mejora, tienen en cuenta:

e E/marco ambiental. Los centros con mas éxito
en los cambios dedican un tiempo considera-
ble a avivar la confianza y la sinceridad entre el
personal docente, el alumnado y la comunidad,
antes de embarcarse en innovaciones sustan-
ciales.

e [avision compartida. La explicitacion de lo que
se considera una buena educacion ayuda a los
centros a definir su propia direccidon y a desa-
rrollar una actitud de responsabilidad frente al
cambio.

® [ aplanificacién conjunta. Dado el caracter evo-
lutivo y emergente de toda buena planificacion,
los centros con mas éxito en el desarrollo de
iniciativas de mejora se hallan entre aquellos
que asignan tiempo a facilitar el desarrollo con-
junto del personal.

® [adireccién participativa. Los directores efec-
tivos crean oportunidades para que otros también
asuman funciones de liderazgo mediante la im-
plicacion y el fortalecimiento personal.

e [aimplicacion y fortalecimiento personal. Los
compromisos con el cambio son mas efectivos
cuando los involucrados en el mismo son también
consultados sobre la toma de decisiones y par-
ticipan en ella.

® [aasociacion. Los centros necesitan «amigos
criticosy, individuos o grupos de la comunidad
que en los momentos clave les ayuden a acla-
rarse y a tomar decisiones.

® [ a supervision y evaluacion. El éxito de la mejora
de la escuela esta profundamente ligado a la
supervision y la evaluacion planificada y siste-
matica del profesorado y del resultado de los
cambios.

e [aidentificacion y solucién de problemas. Los
centros que consiguen sus objetivos tienen los
mismos problemas que las demas, pero saben
enfrentarse a ellos de mejor manera.

e Eldesarrollo del personal y recursos de apoyo.
Las estrategias de desarrollo del personal en la
escuela son consideradas de ayuda para el aula
y para la mejora del centro. Los cambios suelen
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precisar recursos materiales y humanos adicio-
nales.

® [ a adaptacion de las estructuras de gestion.
Cuando los esfuerzos de mejora se ponen en
marcha, con frecuencia es necesario reestruc-
turar las disposiciones existentes que imposi-
bilitaban la mejora paulatina del centro.

e [acreatividad. Los centros precisan flexibilidad
y predisposicion para apropiarse de las ideas
externas dentro de su contexto y necesidades.

Sin embargo, los desafios a los que se enfrenta
la mejora de la ensefianza no son pocos ni triviales.
Stoll y Fink (1999) los resumen como sigue:

e [a movilidad del personal y de los equipos di-
rectivos. El alto nivel de rotacion del profesora-
do causa problemas de compromiso con los
objetivos y la vision del centro, pudiendo acabar con
el impulso de mejora.

e [ a dificultad de mantener el compromiso. La
continuidad del compromiso requiere coordinacion,
capacidad para la resolucién de problemas, nego-
ciacion, apoyo, comunicaciéon y puesta en co-
mun de los conocimientos adquiridos.

® |[as presiones de micropoliticas. Los directo-
res deben enfrentar el problema de mantener el
control y a la vez tratar de generar entusiasmo
y compromiso.

e [adificultad de vincular los resultados directos
con la mejora. Los indicadores del resultado de
los esfuerzos de mejora deberian ser los logros,
el progreso y el desarrollo del alumnado y el
profesorado.

Procesion
José Flores Nale
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e | adificultad de mantener la distincion entre los
medios y el fin. Aunque resulte dificil identificar
los resultados obtenidos, es esencial tenerlos
en cuenta.

e [asimplicaciones de los proyectos. Hablar de
proyectos de mejora puede llevar al profesora-
do a pensar en su dedicacion como una actividad
adicional y no como algo plenamente integrado
en el desarrollo general de la escuela.

e [ as agendas concurrentes. Los centros son lu-
gares de gran actividad, ademas del trabajo a
desarrollar, mantienen otros compromisos y tienen
que responder a directivas externas.

e [ as diferencias contextuales. ¢ Es posible una
misma clasificacion para todos? El conocimien-
to genérico sobre la mejora de la escuela no
aporta suficiente informacion sobre las variaciones
en la mejora de las condiciones y estrategias
en los distintos tipos de escuela.

Otra aportacion significativa de la investiga-
cion ha sido estudiar las complejas interacciones
que se generan entre una innovacion educativa que
persigue la mejora de la ensefianza, sus usuarios
y sus objetivos y mostrar lo que realmente esta
pasando en los centros y lo que se necesita hacer
a partir de ello (Sancho, Hernandez y otros, 1998). La
exploracion, analisis e interpretacion de “las comple-
jas interacciones que se generan entre una innova-
cion, sus usuarios y sus objetivos® permitio llevar
a cabo una caracterizacion contextual de los ras-
gos de un sistema (centro de ensefanza) innova-
dor. Configuracion que articulamos como sigue.

e |lasideas surgen o son apropiadas por el profe-
sorado. Los docentes, como cualquier ser hu-
mano, tienen dificultades para ejecutar las ideas
de otros. Sean impuestas o sugeridas. Silos
docentes no las hacen suyas como fuente de
inspiracion tedrico-practica de su trabajo resulta
dificil que se transformen en motor de innova-
cion.

® Hay un grupo que impulsa o plantea la inno-
vacion. Es practicamente imposible encontrar
un centro en el que sus integrantes, como un
todo, compartan ideas y practicas y participen
con la misma intensidad y el mismo sentido en
un proceso de innovacion. De ahi laimportancia de
contar con un grupo entusiasta que, por las razones
que sea, avanza las propuestas, actua de me-
diador de conflictos, cumple con una funcién ase-
sora, es capaz de aglutinar a la mayoria de los
integrantes del centro y, sobre todo, reflexiona
y realimenta la accién.

® FExjste una voluntad de cambio en las con-
cepciones y actitudes y no sélo en la organiza-
cién curricular. Cuanto mas predispuestos y
preparados estan los docentes para modificar sus
actitudes frente a las situaciones cambiantes de
su profesion y sus concepciones sobre su papel
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en relacion al alumnado, la escuela y las familias,
mas posibilidades habra de que la innovacion
no se quede en el papel donde se realizan las
planificaciones, sino que traspase y se mani-
fieste en las diferentes acciones educativas.

e Se actua con independencia profesional de la
Administracion, aunque tiene en cuenta el marco
administrativo y legal. En un mundo en el que
la educacion escolar esta profundamente regu-
lada por la Administraciéon del estado y es tan
dependiente de sus recursos, resulta practica-
mente imposible acometer cualquier innovacion
que sobrepase el marco administrativo y legal
existente. Sin embargo, un seguimiento poco
creativo de ese marco suele inhibir e incluso
imposibilitar la innovacién y la mejora.

e Conecta con las expectativas de las familias y
las necesidades del alumnado. La disposicion
de un centro para establecer un puente entre el
curriculum legislado, las expectativas de las
familias y las necesidades e intereses del
alumnado, se perfila como uno de los aspectos
centrales de su capacidad innovadora.

e Contribuye a la satisfaccién profesional y per-
sonal del alumnado e, indirectamente, introdu-
ce cambios en el sistema escolar. En estrecha
relacion con el punto anterior, una escuela que
conecta con las necesidades e intereses del
alumnado y lo orienta en su proceso de apren-
dizaje, esta contribuyendo de forma significativa a
su satisfacciéon personal y profesional.

e [sta abierto al contraste con otros colectivos
de profesores y profesoras. La tarea docente,
por las condiciones en las que se lleva a cabo,
ha sido una de las profesiones realizadas de
forma mas aislada's. En la medida que una escuela,
o un grupo de ensefantes, es capaz de explicitar
su trabajo, hacerlo publico, ponerlo a discusion
y enriquecerlo con las aportaciones de otros
colegas, también aumenta su aptitud para man-
tener e incrementar su proceso innovador.

e Considera que las contradicciones son parte del
proceso innovador. Una caracteristica de las
reformas formuladas desde posiciones de racio-
nalidad técnica es que se presentan al profeso-
rado como un conjunto de pasos, relativamente
simples, a seguir. El problema es que no hay
ningun plan que resista su puesta en marcha.
Por ello, cuando las propuestas entran en accion,
el profesorado se encuentra con situaciones
controvertidas a las que ha de dar respuesta.
De este modo, el centro que entiende y aborda
las contradicciones que van surgiendo en la practi-
ca como parte sustancial del proceso innovador,
esta en condiciones no sélo de avanzar mas en
el proceso, sino de aportar conocimiento sobre
la propia innovacion.

® Necesita la reflexion critica para no convertirse
en una practica rutinaria. El peor enemigo de la

Facultad de Ciencias Humanas

UNLPam

innovacion y la mejora son la autosatisfaccion
acritica y la rutina. Un centro innovador es
aquel capaz de mantener un punto de reflexién
critica que le permita reconocer sus éxitos, situar
sus desaciertos y detectar sus debilidades.
Este conjunto de actividades precisa de espa-
cios de reflexion individual y colectiva y, en oca-
siones, de apoyos externos.

El cimulo de conocimiento en torno a las
condiciones que propician la mejora de los procesos
de ensefanzay aprendizaje, del que hemos presen-
tado una breve sintesis, nos indica el sentido en el que
deberia orientarse la educacién. Sin embargo, parece
extremadamente dificil utilizarlo para la mejora real
de la mayoria de los centros de ensefianza.

¢Por qué es tan dificil introducir cambios
sostenibles que signifiquen mejora en la edu-
cacion?

A pesar de las sucesivas reformas de los
sistemas de ensefianza y las ideas y realizaciones
de un buen numero de tedricos y practicos. A pe-
sar de las aportaciones de la investigacion sobre
las condiciones que propician la mejora y la eficacia
de la educacién y la manera de fomentarlas, la ins-
titucion escolar no parece haber experimentado
cambios y mejoras significativas en los ultimos cien
anos. Asi lo demuestra un estudio realizado por
Cuban (1993) sobre las permanencias y los cambios
en las clases de la escuelas de Estados Unidos
entre 1880 a 1990. Mientras todo parece cambiar,
en los centros de ensefanza se mantiene practi-
camente inalterable una determinada estructura
organizativa y simbdlica.
® Engeneral, la ensefanza tradicional «centrada

en el docente» continda siendo el patron dominante
en la escuela primaria y secundaria, aunque una
version hibrida de practicas «centradas en el
alumnado», que comenzo a ponerse en practica en
las primeras décadas del siglo XX, ha comen-
zado de nuevo a extenderse y comienza a ma-
durar. Sobre todo en las clases de los centros
de primaria.

e | a ensefianza en la escuela secundaria superior (lo
que en nuestro contexto es la secundaria
postobligatoria) ha permanecido en su mayor parte
centrada en el profesor.

Para Cuban (1993) existe una serie de
indicadores observables que caracterizan la ense-
fianza centrada en el profesorado, tales como:

e Eldocente habla mucho mas que el alumnado
en el proceso de ensefianza.

e Laensefianza suele ser frontal, el docente se di-
rige a toda la clase; la ensefianza en pequefios
grupos o de forma individual no suele darse.

e FEluso del tiempo de clase esta en su mayor par-
te determinado por el docente.

® |Los muebles de la clase suelen estar ordenados
en filas y columnas, con las mesas y las sillas
mirando a la pizarra y a la mesa del docente.
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El entorno de ensefianza posibilitado por
esta perspectiva es en el que el profesorado suele
sentirse mas comodo porque cree dominar el tiempo, el
espacio, el contenido y la evaluacién. Sin embar-
go, no parece el mas adecuado para alcanzar las
metas que se le plantean a la educacién actual.
Metas que implican no sélo aprender a repetir de
forma conveniente hechos y conceptos predefinidos,
sino tomar posiciones, resolver problemas, com-
prender situaciones, tomar decisiones y enfrentarse
con la incertidumbre y la complejidad. Tampoco
parece la perspectiva mas adecuada para atender
a un alumnado diversificado, con expectativas, ex-
periencias y bagajes muy diferentes, que ha sido
socializado en un mundo mediatico donde sobra infor-
macion y falta conocimiento.

Pero conviene tener en cuenta que el profe-
sorado no es el unico responsable de este estado
de cosas. Las propias politicas educativas y la actitud
del personal de la administracion detentan una parte fun-
damental de esta responsabilidad (Autoria Compartida,
2000; Sancho, 2001'¢). Como muestra Darling-Hammond
(2001), las sucesivas reformas experimentadas por los
sistemas educativos desde los afios sesenta no se
han visto capaces de afrontar la transformacién de
la denominada perspectiva burocratica y
academicista de la ensefianza. Para esta autora,
a pesar de las numerosas investigaciones que evi-
dencian la perniciosa influencia de los modelos bu-
rocraticos y «cientificos» de gestion de la ensefianza,
los sistemas educativos siguen anclados en ellos.
Este anclaje basado en un conjunto de creencias
sobre la naturaleza de la ensefianza, el aprendiza-
je y la funcién de los centros educativos se esta
revelando como una estructura inflexible, que difi-
culta propiciar los cambios profundos que necesi-
tan estos sistemas.

Tyack y Tobin (1994:454) relacionan la difi-
cultad de introducir cambios profundos y significati-
vos que satisfagan a estudiantes, docentes, padres,
politicos y ala comunidad en general, alo que han
denominado la «gramatica basica de la escuela».
Entienden como tal:

Las estructuras y pautas regulares que organi-

zan el trabajo de la ensefianza. Aqui tenemos

presente, por ejemplo, las practicas
organizativas estandarizadas en la division del
tiempo y del espacio, la clasificacion del alumnado

y su distribucién en clases, y la fragmentacién del

conocimiento en ‘asignaturas’. En 1902 John

Dewey argumentaba que era facil rechazar la

forma en que las escuelas estaban organiza-

das ‘como algo comparativamente externo e in-
diferente a las finalidades e ideales educativos’,
pero, de hecho ‘la forma en que la maquinaria
de la ensefianza influye en el nifio... realmen-
te controla todo el sistema’. La continuidad en

la gramatica de la ensefianza ha frustrado a

generaciones de reformadores que han inten-

tado cambiar estas formas organizativas

estandarizadas. (Tyack y Tobin, 1994:454)

La entrada a los centros de ensefianza de
todo tipo de alumnado hasta edades cada vez mas
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elevadas, unido al cambio profundo que han experi-
mentado la infancia y la adolescencia, no han cam-
biado la «graméatica basica de la escuela», pero la
hacen irreconocible.

La gente cree saber como debe ser una ‘escue-
la real’ (a pesar de lo grandes que puedan ser
las diferencias de comportamiento y resultados
cuando se examinan detenidamente). En esta
consideracién una congruencia entre las creen-
cias culturales y las formas organizativas pro-
porciona legitimidad y apoyo publico y ayudan a
explicar formas institucionales similares en es-
cuelas de muy diferentes tipos de comunidades. [...]
Los relatos culturales sobre el caracter de una
‘escuela real’ configuran las escuelas. Lo que
legitima una ‘organizacioén institucio-nalizada’
como una escuela o una iglesia es el manteni-
miento de categorias y procesos ceremoniales,
sea en el tercer curso o en la misa. (Tyack y
Tobin, 1994:454)

La matriz familiar de la escuela persiste en
parte porque permite al profesorado (y a todos los
implicados en el proceso educativo, incluidas las
familias) llevar a cabo sus tareas de forma predecible
y realizar su trabajo diario tal como el consejo escolar,
la direccién y las familias esperan: «controlando el
comportamiento del alumnado, ensefiando a grupos
heterogéneos, o clasificando al alumnado para ro-
les futuros en la escuela y luego en la vida» (Tyack
y Tobin, 1994:476).

Durante el siglo XX, los reformadores que
tuvieron mas éxito en la divulgacién de su vision
sobre la educacion estandarizada y diferenciada per-
tenecian a la elite politica que gozaba la autoridad
de la posicidn y la pericia asociada con «la gestion
cientifica». A pesar de recalcar que estaban por
«encima de la politica», eran de hecho, adeptos a
la influencia politica, utilizando la retérica de la efi-
ciencia del mundo de los negocios para persuadir a
los miembros de la elite de los consejos escola-
res, presionar a los legisladores estatales y obte-
ner recursos de fundaciones para extender sus con-
cepciones sobre lo que consideraban «la escolari-
dad correcta». De este modo, usaron leyes esta-
tales y requerimientos para la acreditacion con el
fin de establecer su «gramatica» preferida como
norma (Tyack and Tobin, 1994 y Darling-Hammond,
2001).

En diferentes ocasiones y paises se ha in-
tentado transformar la ensefanza tratando de que-
brar la «gramatica de la escuela». Los reformadores
que se oponen a esta «gramatica» argumentan que
la escuela tradicional no responde realmente a las
necesidades de los nifios, las nifias y los adoles-
centes, o de la propia sociedad. No es funcional,
como pretenden quienes la idearon y pusieron en
practica, sino estrecha de miras, anticuada en el
disefio y dura y cruel en sus efectos. Sin embar-
go, los muchos esfuerzos realizados para introdu-
cir reformas en la ensefianza dirigidas a quebrar
una «gramatica escolar» profundamente instalada,
no han conseguido institucionalizarse. Es decir, no
han logrado crear una «gramatica alternativa».
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Las razones de este hecho parecen encontrase
en dos problemas recurrentes. El primero es que las
reformas se llevaron a cabo «demasiado intramuros».

Como Lawrence Cremin observé, una razén del
declive de la educacién progresista fue que los
lideres carecian de inteligencia politica y se ale-
jaron de las opiniones de los consejos escola-
res y las familias. Tratando de convencer a sus
pares profesionales, no cultivaron el tipo de
movimiento social mas amplio que puede ali-
mentar el cambio educativo y social. El fracaso
en conseguir el apoyo y las ideas de la comuni-
dad fue especialmente dafino para reformas
fundamentales que violaban la nocién publica
de una «escuela real»; esto se evidencio, por
ejemplo, en las reacciones publicas de las «es-
cuelas secundarias del mafiana» al final de los
afnos 60. Frente a tal oposicién, fue dificil rete-
ner los recursos y el entusiasmo que sostenia
el cambio (Tyack and Tobin, 1994:477)'".

La segunda es que, en realidad, nunca se
han puesto los medios suficientes en términos de
formacién de los distintos profesionales de la edu-
cacién'®, de condiciones de trabajo, de acceso a
los recursos materiales necesarios (espacios fisi-
cos, materiales de ensefianza,...). De este modo,
la puesta en practica de entornos de ensefanza al-
ternativos mas adecuados a las necesidades y ex-
pectativas del alumnado, la conversion de la escuela
en una organizacion que aprende, siempre ha sido
acometida por grupos de pensadores y docentes
pioneros que no tenian en sus manos propiciar
mejoras sostenibles. De ahi que en los ultimos afios
se esté extendiendo la opinion de que es imposible
cambiar el sistema educativo, que todo es dema-
siado complejo y que no hay nada a hacer. Cuando
de forma paraddjica, el cambio parece mas nece-
sario que nunca.

¢Por qué es necesario pensar en el cambio?

Sobre la necesidad, conveniencia y urgen-
cia de introducir cambios que signifiquen mejoras
en la educacion se han dado muchas y diversas
razones. En el contexto de este escrito me referiré
a cuatro aspectos de la vida actual que han experi-
mentado profundas transformaciones que estan
afectando de manera directa a la educacién'®. Me
refiero a las configuraciones sociales, econémicas
y politicas, a la estructura del conocimiento y las
habilidades, al desarrollo de las tecnologias, al
alumnado y su entorno cultural y en interdependen-
cia con lo anterior, a las demandas que se le hacen
a la educacioén. No tener en cuenta estos cambios
y sus implicaciones a la hora de planificar y poner
en practica la ensefianza produce tensiones y
desencuentros entre el profesorado y el alumnado,
con graves repercusiones para ambos.

La sociedad se ha venido enfrentando a un
constante proceso de complejizaciéon en el que el
fenémeno de globalizacién ha fomentado o produci-
do, de forma paraddjica, la fragmentacion del sa-
ber, la diferenciacién de los mundos, los paises y
individuos y los grupos dentro de los propios pai-
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ses, magnificando el fendmeno de la exclusion so-
cial. En los afios sesenta se hablaba de primer
mundo, o paises desarrollados, paises en desarro-
llo y tercer mundo. Hoy se ha comenzado a hablar
de paises del cuarto mundo. Mientras que en los
propios paises se han venido acentuando las dife-
rencias entre grupos. De este modo, en todos los
paises existen individuos y grupos mas o menos
numerosos con los estandares y la calidad o falta de
calidad de vida del primer, tercer y cuarto mundo.

La esfera politica, desde el final de la gue-
rra fria, simbolizada en la caida del muro de Berlin,
y liderada por las corrientes politicas y econdmi-
cas neoliberales o neoconservadoras, ha propicia-
do un marco legal al proceso de desregulacion, la
ruptura unilateral del pacto social y la primacia de
las engafnosas leyes del libre mercado. Politicas
que han tenido importantes repercusiones para el
empleo y la redistribucion de la riqueza en todos
los continentes.

El conocimiento, en todas sus vertientes,
ha experimentado profundas transformaciones en
sus formas de produccién, legitimacion, transmi-
sion, recuperacion y utilizacion. La conjuncién del
aumento sin precedentes de las instituciones aca-
démicas y de investigacion y la proliferacion de
nuevas tecnologias de la informacién y la comuni-
cacion han contribuido al incremento espectacular
del conocimiento y la informacién y ala mejora de
su difusion y acceso. Pero también han contribui-
do a la creacion de fendmenos paradéjicos como la
dificultad para entender el mundo en el que vivimos
como resultado de la sobreinformacion.

Sin embargo, la biologia humana, nuestra
capacidad para revisar, interpretar y dar sentido a
la informacion disponible, no ha variado
sustancialmente (Chen, 1992). De este modo, la
«avalancha» de informacion y de conocimiento arti-
culado desemboca a menudo en fendmenos de
desinformacién e incomunicacién y aumenta nues-
tra dificultad para entender el mundo que nos ro-
dea. Porque, de nuevo paraddjicamente, mas infor-
macion no siempre significa mejores posibilidades
para poder analizar, entender y transformar un he-
cho, situacién o problema. Parece existir un um-
bral, diferente para cada individuo, a partir del cual
surge la dificultad de integrar los datos,
contextualizar y fundamentar las visiones, para lle-
gar a conclusiones y, caso de tener que intervenir,
tomar decisiones basadas en el conocimiento y la
informacion disponibles.

A lo anterior cabria afiadir la superposicion
cada vez mas inquietante entre informacion y co-
nocimiento. A menudo se olvida, de forma mas o
menos intencionada, que el conocimiento necesita
«un conocedor» que sea consciente de «su propio
conocer» y pueda utilizar datos, evidencias e in-
tuiciones no solo para «saber qué» y «cOmo»,
sino para interpretar y valorar el proceso y resulta-
do de las acciones propias y ajenas. Asi, se habla
de «redes o programas inteligentes» dando a en-
tender que no necesitan «conocedor» o, lo que es
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peor, que el mero acceso a estas redes y progra-
mas garantiza el saber, el desarrollo de la inteli-
gencia y la capacidad para mejorar el mundo.

Sin embargo, el problema de la construc-
cion personal y social del conocimiento parece mas
bien consistir, sobre todo en el @mbito de la educa-
cion, en posibilitar que el alumnado y el propio pro-
fesorado sean capaces de buscar, seleccionary dar
sentido a la informacién y poder convertirla en he-
rramienta critica para entender e intervenir en el
mundo que les rodea. Porque como afirma Fernan-
do Savater, «todo es informacién menos el conoci-
miento que nos permite aprovecharla». Por todo
ello, el desarrollo de marcos de interpretacion, de
herramientas de pensamiento que permitan al
alumnado y al profesorado verificar y situar la infor-
macion y el conocimiento acumulado, reconocer los
codigos y lenguajes de los distintos saberes y
aprender a utilizarlos para expresar sus compren-
siones y argumentos, realizar juicios éticos y se-
guir aprendiendo a lo largo de toda su vida, se pre-
senta como uno de los desafios fundamentales de
una educacioén formal que no se evada de las pro-
blematicas de su tiempo.

Los chicos y chicas que hoy acuden a la
escuela no tienen nada que ver con los que lo ha-
cian ya no hace cien afios, sino quince o veinte
(Healy, 1998; Cuadernos de Pedagogia, 1999;
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Steinberg y Kincheloe, 2000). Incluso el alumnado
y las familias “de siempre”, ya no son lo que eran.
Los chicos y las chicas, desde la infancia, estan
expuestos a un mundo mediatico, rico en experien-
cias y a la vez profundamente mediado, y sus ex-
pectativas, actitudes, saberes y la forma de expre-
sar sus emociones tienen poco que ver con las del
profesorado o sus propias familias. Familias, que a
su vez, trasladan parte de sus presiones, ansieda-
des e inquietudes a una escuela que a medida que
le han aumentando las exigencias siente que ha
perdido poder, autonomia, recursos y peso politico
y social.

La cultura también ha experimentado trans-
formaciones singulares y, a menudo paraddjicas.
En los ultimos veinte afios se ha vivido un intenso
proceso de homogeneizacién de las pautas cultura-
les, promovido por los medios de comunicacién de ma-
sas, en especial por el cine y la television bajo la omni-
presencia hegeménica de Estados Unidos. Millones de
personas ven el mundo a través de las imagenes de ca-
denas como CNN. Walt Disney ha contribuido como
nadie a la educacion sentimental y el desarrollo de las
escalas de valores de un gran numero de nifios, nifnas y
adolescentes (Sancho, 1998). Autores como Steinberg
y Kincheloe (2000) argumentan que en estos momentos
la Pedagogia Cultural de los medios de comunicacion
tiene mucha mas influencia en la educacién de nifios,
nifas y adolescentes que la familia
y la escuela. Mientras Buckingham
(2000) atribuye a los medios electré-
nicos la transformacion globalizada y
profunda de la propia naturaleza de
la infancia y la juventud. Pero, al
mismo tiempo, como ilustra Castells
(1998), también en estos ultimos afios
el interés por las culturas autéctonas,
la defensa de los valores vernaculos
y el reconocimiento del atractivo de
las formas de vida de localidades, re-
giones y paises han experimentado
un gran aumento.

Finalmente, las demandas so-
bre la educacion, como actividad que
refleja por excelencia los avatares de
la sociedad, han seguido creciendo
de manera extraordinaria. Todo el mun-
do espera mucho mas hoy de la es-
cuela de lo que se esperaba hace cien
afios e incluso treinta. Como sintetiza
(Hargreaves, 2000:58).

Desde la proliferaciéon de la
escolaridad de masas en todo el mun-
do, la ensefianza publica ha sido re-
petidamente cargada con la respon-
sabilidad de salvar a la sociedad. Se
ha esperado que rescatase a nifios y
nifias de la privacion y la pobreza; re-
construyese el sentido de nacién des-
pués de una guerra; consiguiese la al-
fabetizacién universal como platafor-
ma para la economia; crease trabaja-
dores cualificados incluso cuando el
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mercado necesita pocas personas cualifica-
das; desarrollase la tolerancia entre la infan-
cia y la adolescencia en naciones en las que
los adultos estan divididos por conflictos
étnicos y religiosos; cultivase los sentimien-
tos democraticos en sociedades que llevan las
cicatrices del totalitarismo; mantuviese eco-
némicamente competitivas a las naciones de-
sarrolladas y ayudase a las que estan en pro-
ceso de desarrollo a serlo; y como proclaman
las metas para la educacion del 2000 de Es-
tados Unidos, eliminase las drogas, acabase
con la violencia y practicamente hiciese una
reparacion de todos los pecados de la pre-
sente generaciéon mediante la preparacion que
los educadores ofrezcan a la generacién del
futuro.

En este contexto lo que parece claro es que
las necesidades educativas de los individuos ac-
tuales han cambiado de forma significativa. Porque
se ha transformado su entorno de socializaciéon y
su contexto social, politico, econémico, tecnoldgi-
co y cultural. Sin embargo, la institucion que ha de
acoger a estos nuevos individuos, con sus viven-
cias, expectativas, necesidades y problematicas no
se ha flexibilizado y preparado lo suficiente para
acoger a esta nueva poblacién y el cimulo de sus
necesidades.

¢ Qué pueden hacer la escuela y los docentes
en una época de reformas estandarizadas?

Como hemos visto a lo largo de este trabajo,
las finalidades y necesidades para las que fue creada
la escuela, como lugar privilegiado para impartir un
tipo de educacion, han variado sustancialmente a lo
largo de la historia. Sin embargo, su estructura
organizativa y simbdlica fundamental no han experi-
mentado cambios sustanciales a lo largo del tiempo.

Las reformas generales realizadas por los
gobiernos, que detentan el control de la educacion,
han seguido un curso burocratizado y homo-
geneizante que no ha logrado dar respuesta a los
problemas, sobre todo en la ensefianza secundaria.
Una institucion que habia sido pensada para una
pequefio porcentaje de la poblacion, hoy ha de atender
a todos los chicos y chicas de 12 a 16 afos. Ese
todos incluye a las minorias tradicionalmente
desescolarizadas y al ultimo inmigrante que acaba
de llegar. Esta situaciéon también esta cambiando
el panorama de las escuelas primarias. Desde el
punto de vista de la planificaciéon educativa parece
evidente que este cambio profundo en el perfil del
alumnado tendria que significar una transformacién
sustancial en la organizacién y gestion de los cen-
tros, los procesos de ensefanza, la utilizacion de
recursos, la participacion del alumnado y la comuni-
dad en la vida de los centros y, desde luego, la
formacion de todo el personal dedicado a la educa-
cion, no solo del profesorado.

Sin embargo, los ultimos movimientos de
reforma (en Canada y Estados Unidos a finales los
noventa y en Espafia en el 2002) parecen apuntar a
un mayor control, burocratizacién y rigidez
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organizativa. Este tipo de reformas no sélo no con-
tribuyen a resolver los problemas con los que se
enfrentan los sistemas educativos sino a acrecen-
tarlos en aquellos lugares en los que el profesora-
do habia comenzado de buscar sus propias solu-
ciones (Hargreaves, 2003).

En este contexto, una parte del profesorado, que
no entiende o no quiere entender los cambios sociales
que han llevado a sus aulas a chicos y chicas en los
que ellos no se pueden reconocer, ha decidido resistir.
Creen que el alumnado no les deja realizar su trabajo de
ensenfar (¢ se preguntan si ellos les permiten llevar a cabo
el suyo de aprender?) y esperan mejores circunstancias
(quizas les toque el itinerario de los «buenos» en el des-
pliegue de la nueva Ley de Calidad) para poder volver a
dictar sus clases magistrales.

Otros procuran adaptarse, entendiendo que
las cosas van a quedarse mucho tiempo como es-
tan, deciden reducir su gasto de energia. Procuran
formarse para poder desarrollar estrategias con las
que llegar al alumnado, para aliviar los conflictos y,
en el mejor de los casos, hacerle aprender. Si la
Administracién se lo indica, sugiere o impone, for-
marian parte de lo que Hargreaves (2003) denomina
«sectas de formacion». Para este autor, las refor-
mas basadas en estandares (o niveles) han llevado
a los reformadores educativos a armarse con un con-
junto de afirmaciones, procedentes de partes de la
investigacion educativa, segun las cuales determi-
nadas practicas docentes son altamente efectivas
para mejorar el aprendizaje de los estudiantes, y
que existen métodos comprobados para gestionar
de forma efectiva el proceso de cambio educativo.
Los reformadores han lanzado un conjunto de es-
trategias de reforma que combinan una fuerte in-
sistencia en los estandares de rendimiento y técni-
cas prescritas con medidas para reculturizar las re-
laciones laborales de los docentes con el fin de con-
seguir una mayor colaboracion. Las iniciativas a gran
escala incluyen el trabajo de Peter Hill para la re-
forma de las habilidades de lectura y escritura en
las escuelas catdlicas de Australia, el programa de
Robert Slavin «Exito para todos» o la masiva estra-
tegia nacional inglesa para la lectoescritura y las
matematicas.

Para Hargreaves (2003) el peligro de estas
iniciativas es su orientacion excesivamente
tecnicista y la dependencia que crean de los espe-
cialistas, afirmando que la ensefianza no deberia
estar dirigida por las falsas certidumbres de los
gurues, los gobiernos o las oligarquias investigado-
ras, sino por una combinacion y una tension creativa
entre el compromiso y la duda.

Finalmente, un grupo reducido de docentes,
deciden tomar decisiones informadas de forma cri-
tica y deliberativa. Para ello, construyen comuni-
dades profesionales en las que en un ambiente de
confianza y colaboracion analizan los problemas con
los que se enfrentan, buscan respuestas y vias al-
ternativas, se forman y transforman, crecen profe-
sional y personalmente e intentan hacer de su tra-
bajo una actividad creativa y apasionante. Este tipo
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de grupos promueve la investigaciéon compartida,
usa la evidencia y los datos para sustentar la mejo-
ra de la practica y anima a los docentes a pensar
en la mejora en un contexto de imprevisibilidad e
incertidumbre.

*kkkk

El contenido de este trabajo evidencia la
dificultad de propiciar transformaciones profundas
en los centros de ensefanza si no se tiene en cuen-
ta el poder inercial de una cultura escolar profunda-
mente arraigada. De ahi que el principal problema
del cambio educativo no radique tanto en su planifi-
cacién como en su capacidad para poner en cues-
tion las creencias dominantes sobre la educacion,
de forma que se posibilite la instauracion de prac-
ticas docentes mas apropiadas a las necesidades
educativas del alumnado actual. En este proceso,
el papel del profesorado es fundamental. En defini-
tiva, como repetidamente argumentara Lawrence
Stenhouse, el cambio y la mejora de la educacion
no sera posible sin la clara implicacion del profe-
sorado y el apoyo decidido de la Administracion y
la sociedad.

Notas

" Postman hace observar que no se refiere al Dios, supuesto
creador del mundo, sino a una “narrativa” que da sentido a la
ensefianza. Siendo consciente de que resulta arriesgado, por
el aura sagrada de la palabra "Dios” y porque provoca una
imagen mental. Aunque precisamente este tipo de imagenes
permiten enfocar la mente hacia determinada idea y hacia
una determinada historia. Una historia que hable de los ori-
genes y plantee un futuro, que construya ideales, prescriba
reglas de conducta, proporcione una fuente de autoridad v,
sobre todo, confiera un sentido de continuidad y propésito. En
el sentido en que el autor emplea el concepto, un dios es el
nombre de una gran narrativa, dotada de credibilidad,
complejidad y poder simbdlico, como para permitirnos or-
ganizar nuestra vida en torno a ella.

2 Alfabeto, imprenta, sistemas audiovisuales y digitales.

3 El acceso de las nifias y las adolescentes a la educacion
formal ha sido tardio y sélo esta plenamente establecido en
las sociedades regidas por la cultura occidental.

4 Desde Erasmo de Roterdam a Comenio, pasando por
Loyola, Melanchton o Mulcaster.

5 Comenio defiende la importancia de que tengan acceso a la
educacion para que puedan, a su vez, ser buenas educadoras
de sus hijos.

8 La mayoria sigue adquiriendo sus saberes a través de la
familia, sobre todo las mujeres, el mundo del trabajo o la
propia comunidad.

" Es el caso de la ley Moyano, dictada en 1875, que reglamentd el
sistema educativo espafiol, con el breve intermedio de la Il
Republica, hasta la Ley General de Educacion de 1970.

8 Digo, en teoria, porque un andlisis, ni siquiera demasiado
exhaustivo, de la forma de poner en practica las dos reformas
educativas que he vivido de forma directa, las vinculadas a la
LGE y a la LOGSE, evidencia que el gobierno que debe velar
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por el cumplimiento de las leyes, es el primero que no las
cumple.

¢ Se refiere a la decision politica de acabar con la estratifica-
cion de los centros convirtiéndolos en las escuelas integra-

das. Es decir, lugares en los que no se realiza, de entrada,
una seleccion del alumnado.

' Conferencia impartida bajo el titulo "Education Reform, The
Teaching Profession and the Enabling State“en el XVI
International Congress of School Effectiveness and
Improvement. Sydney, 5-8 de enero de 2003.

" Incluso bastante menos si pensamos el caso de la LOGSE.
2 En Sancho y otros (1998) y en Hargreaves (2003) se en-
cuentran evidencias detalladas de como el despliege de la
politica educativa oficial interfiere profunda y negativamente
en el desarrollo de centros de ensefianza cuyos docentes
estaban comprometidos con el cambio y la mejora de la edu-
cacion.

3 Este suele ser un punto que genera una gran discusion.
Como muestra Hargreaves (2003) un excesivo énfasis en los
logros académicos, entendidos como los resultados obteni-
dos en las pruebas estandarizadas, empobrece el propio pro-
ceso de aprendizaje del alumnado y deja fuera aspectos fun-
damentales del desarrollo lo que, a la larga, tiene importan-
tes repercusiones en la propia capacidad del alumnado para
seguir aprendiendo.

4 Aqui nos encontramos con otro punto de tension ya que
muchas investigaciones sobre escuelas eficaces parecen
centrarse en sistemas de ensefianza demasiados tradicio-
nales, lineales e instructivos, dejando de lado, quizas porque
no se den tan a menudo, aproximaciones basadas en la
indagacion, el trabajo por proyectos y el curriculum inte-
grado, cuando se ha comprobado que tienen mucho mas
sentido para el alumnado, aunque supongan una forma de
trabajo muy diferente a la “tradicional” para el profesorado
(Hernandez, 2002; Hargreaves, 2003).

'® No existe practicamente ninguna profesion tan compleja y
con tanta responsabilidad como la de la docencia en la que el
profesional, al dia siguiente de obtener su plaza, se “encierre”
con estos en una clase y toma toda la responsabilidad (plani-
ficar, ensefiar y evaluar), sin tener en quién fijarse o a quién
recurrir si se encuentra con dificultades o dilemas.

6 Una de las conclusiones del Il Congreso sobre Tecnolo-
gias de la Informacion en la Educacion y la Ciudadania: una
vision critica hhtt://web.udg.es/tiec fue que “Los educadores
con inquietud por renovar y mejorar la educacion con el uso
de las TIC se sienten prisioneros de las estructuras admi-
nistrativas y organizativas. Las comunidades educativas pa-
recen mas preparadas para el cambio que supone la incor-
poracion de las TIC de lo que sus condiciones de trabajo, la
legislacion vigente y la dotacion presupuestaria le permiten.
En este sentido, se hace necesario impulsar o reconocer
iniciativas de abajo a arriba mediante estructuras que favorez-
can y no las ahoguen™.

7 A pesar de las diferencias de tiempo, lugar y circunstancias,
es posible trazar un paralelismo entre esta situacién y la crea-
da por la reforma espafiola de los afios 90 en la ensefianza
secundaria obligatoria. A pesar de que ésta no desafié de
frente la "gramatica espariola”.

'8 Como he discutido en otra parte (Sancho, 2001), la forma-
cion del personal del ambito de la educacion. La otra parte la
constituye la formacion de inspectores, orientadores, peda-
gogos, psicopedagogos, personal de la adminstracion y los
propios formadores de todos ellos.



SANCHO GIL Juana Maria

9 Para el desarrollo de este aspecto me he basado en San-
cho (20022, 2002°, 2002°).

BIBLIOGRAFIA

AUTORIA COMPARTIDA (2000) .“La diversidad como fuente de
innovacion” en Cuadernos de Pedagogia, 290.

BEARE, H. (2002) Creating the Future School. London, Routledge/
Falmer.

BUCKINGHAM, D. (2000). After the Dead or Childhood. Growing up
in the age of electronic media. Oxford, Polity Press.

BURY, J. B (1987). The Idea of Progress. New York, Dover
Publications, Inc. (La primera edicién es de 1932).

CASTELLS, M. (1998). La era de la Informacién. Economia,
sociedad y Cultura. Vol. 1 La Sociedad Red. Madrid,
Alianza.

CASTELLS, M. (1998). La era de la Informacion. Economia,
sociedad y Cultura. Vol. 2 El poder de la identidad.
Madrid, Alianza.

CASTELLS, M. (1998). La era de la Informacion. Economia,
sociedad y Cultura. Vol. 3 El fin de Milenio. Madrid,
Alianza. )

CUADERNOS DE PEDAGOGIA (1999). “Tema del mes sobre
Identidades emergentes.” Nimero 285.

CUBAN L. (1993). How teachers taught: constancy and change in
American classrooms, 1890-1990. Nueva York, Teachers
College Press.

CUBAN, L. (1990). “Reforming Again, Again, and Again” en
Educational Researcher, Vol. 19 (1), 3-13.

CHEN, D. (1992). “An Epistemic Analysis of the Interaction between
Knowledge, Education, and Technology” en BARRET, E.
(Ed.) Sociomedia. Multimedia, Hypermedia and the So-
cial Construction of Knowledge. Cambridge, Ma, MIT Press.

DARLING-HAMMOND, L. (2001). El derecho de aprender. Crear
buenas escuelas para todos. Barcelona, Ariel Educa-
cion.

DELORS, J.y otros (1996). La educacién encierra un tesoro. Ma-
drid, Santillana.

HARGREAVES, A. (2000). “Nueva profesionalidad para una profe-
sion paraddjica” en Cuadernos de Pedagogia, 290, pp.
58-60.

HARGREAVES, A. (2003). Ensefiar en la Sociedad del Conoci-
miento. La educacion en la era de la
inventiva. Barcelona, Octaedro

HARGREVAES, A.y D. FINK (2002). “Sostenibilidad
en el tiempo” en Cuadernos de Pedagogia,
319, pp. 16-21.

HEALY, J. M. (1998). Failure to Connect. How
Computers Affect Our Children’s Minds -
and What We Can do About it. Nueva York,

_ Simon and Schuster.

HERNANDEZ, F. (2002). “A la busqueda de que
todos los ado-lescentes encuentren «su
lugar» para aprender” en MURILLO, F. J.
y M. MUNOZ-REPISO (Coord.) La mejora
de la escuela. Un cambio de mirada. Bar-

. celona, Octaedro-MECD.

HUSEN, T. (1988). Nuevo analisis de la sociedad
del aprendizaje. Barcelona, Paidos.

JONES, K. y K. WILLIAMSON (1979). “The Birth of the
Schoolroom” en Ideology and
Consciousness, 6, pp. 59-111.

MCCLINTOCK, R. O. (1993). “El alcance de las posi-
bilidades pedagdgicas” en MCCLINTOCK,
R. O.y otros Comunicacién, tecnologia y
disefios de instruccion: la construccion
del conocimiento escolar y el uso de los
ordenadores. Madrid, CIDE-MEC.

MORIN, E. (2000). La mente bien ordenada. Barcelo-

na, Seix Barral.

Facultad de Ciencias Humanas

UNLPam

POSTMAN, N. (1999). El fin de la educacion. Barcelona, Octaedro.

SANCHO, J. M? (1998). “Medios de comunicacion, sociedad de la
informacion, aprendizaje y comprension: piezas para un
rompecabezas” en BALLESTA, J., SANCHO, J. My M.
AREA Los medios de comunicacioén en el curriculum.
Murcia, Editorial KR.

SANCHO, J. M2 (2000). “Diversificar los espacios de ensefianza”
en Cuadernos de Pedagogia, 290, pp. 54-57.

SANCHO J. M? (2001). “Repensando el significado y metas de la
educacion en la sociedad de la informacion. El efecto
fractal” en AREA, M. (Coord.) Educar en la Sociedad de
la Informacion. Bilbao, Desclée

SANCHO J. M?(2002a). Proyecto docente. Universidad de Barce-
lona.

SANCHO, J. M2 (2002b). “A propésito de los factores que promue-
ven la mejora de los centros de ensefianza” en MURILLO,
F.J.y M. MUNOZ-REPISO (Coord.) La mejora de la es-
cuela. Un cambio de mirada. Barcelona, Octaedro-MECD.

SANCHO J. M2 (2002c). “Las Tecnologias de la Informacién” en
Cuadernos de Pedagogia, 319, pp.58-63.

SANCHO, J. M?y otros (1998). Aprendiendo de las innovaciones
en los centros. Barcelona, Octaedro.

SENNET, R. (2001). La corrosién del caracter. Barcelona, Anagra-
ma.

STEINGERG, R. y J. L. KINCHELOE (2000). Cultura infantil y multi-
nacionales. Madrid, Morata.

STOLL, L. y D. FINK (1999). Para cambiar nuestras escuelas.
Barcelona, Octaedro.

TEDESCO, J. C. (1995). El nuevo pacto educativo. Madrid, Anaya.

TYACK, D.y W. TOBIN (1994). “The «Grammar» of schooling: Why
Has it Been so Hard to Change?” en American
Educational Research Journal, Vol. 31/3, pp. 453-480.

VARELA, J. (1995). “El estatuto del saber pedagdgico” en VVAA,
Volver a pensar la educacion. Vol. Il. Madrid, Morata.

Fecha de recepcion: Diciembre 2004
Fecha primera evaluacion: Diciembre 2004
Fecha segunda evaluacion: Enero 2005

Casas al amanecer
Claudia Espinosa

PRAXIS @ (o0s)
EDUCATIVA 9 10-26



