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INTRODUCCION CRITICA: DE LA
INNOVACION A LA REFORMA.
Un cambio de referencia

para analizar el cambio*

La innovacién y el cambio en la educacién constituyen el tema y la pre-
cupacion fundamentales de este libro, cuya autora ha sido y sigue siendo una
Zzstacada comentarista y autora en relacién con la busqueda de una mejor
z//dad de vida educativa para todos los obligados por el estado a emplear

= AA

=.000 horas de su existencia en las instituciones que denominamos escue-

Para quienes vivimos en Occidente y, en especial quiza, para quienes
=s712amos en el Reino Unido y en los Estados Unidos, la palabra “innovacion”
2zna ya a algo del pasado. Da la sensacién de que pertenece a un capitulo
vz cerrado de nuestra historia de posguerra. La “reforma” es ahora la bande-
"z de los politicos que se valen del presunto fracaso de los innovadores para
~zzerse con el control del proceso de cambio y, al menos en el Reino Unido,

>nseguir que los relatos y no las relaciones constituyan la cuestion funda-
=ntal. No deberiamos perder de vista que, en la retdrica de los reformado-
== hay una cierta ambigliedad que contribuye a explicar por qué encontra-
=23 entre ellos una extrafa mezcla de companeros de viaje: elitistas e iguali-
~2s. No siempre esta claro si afirman que pueden lograr los mismos objeti-

s gue los innovadores por medios mas eficaces, es decir, mediante el ejer-

~= del poder, o si su alegato consiste en decir que la innovacién tuvo éxito
o="0 era regresiva, por lo que es preciso restaurar las virtudes amenazadas

s abusos introducidos y fomentados por unos profesionales entrometidos

=i'“*ados La cuestion es |mportante —fundamental, en realidad— porque

i

==~y MacDonald



Innovacion y cambio. El desarrollo de la participacion y la comprension

tiene que ver con la influencia del movimiento de innovacién durante las tres o
cuatro Ultimas décadas, y de ella me voy a ocupar a continuacion.

El momento es oportuno. En los ultimos tiempos, se ha hablado mucho
(véase en FULLAN, 1989, el ejemplo mas 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 sélo sirven para
arrojarlas a la papelera de la historia. El pesimismo aparece por todas partes
y es comprensible que surja un sentimiento de impotencia cuando los patdlo-
gos que se autoinculpan de la ilusién de la innovacion dejan libre un espacio
gue ocupan quienes consideran menos urgentes sus obligaciones educativas
que sus imperativos politicos. El texto de Jean Rudduck no es de esta indole,
aunque su nostalgia, por el falso alborear de los afios 60 y su conclusion un
tanto penosa, dé la impresién de un declive terminal de las perspectivas rela-
tivas a una clase de cultura profesional, comunitaria y fraternal que constituye
el nucleo central de sus intereses. En esto, no esta sola en absoluto, tanto en
su pesimismo como en su conviccion de que los derechos civiles a las opor-
tunidades educativas, que se realizaron, al menos parcialmente, en 1972 con
la elevacion de la edad de salida de la escuela, sélo pueden convertirse en
derechos intelectuales mediante el desarrollo de una cultura de colaboracién
en la escuela, basada en el respeto a las personas.

Es dificil negar que queda mucho por hacer: a diario, se priva de estos
derechos a nifnos negros y esto en escuelas de todo el pais; aumentan las fal-
tas de asistencia a clase de quienes han obtenido recientemente la plenitud de
derechos politicos; la proporcidn de hijos de pobres que ingresan en la ense-
Ranza superior no ha aumentado en 40 afos. En publico, se niega que el
marco legislativo vigente sea contrario a la cultura que antes apuntdbamos,
pero es imposible dudar en serio de la existencia de esa hostilidad: la
Education Reform Act de 1988 promete la restauracion de la estratificacion en
todas sus formas, basandose en una falsa idea de méritos y opciones: la
segregacion social de las escuelas, la implantacion efectiva de la clasificacion
de los alumnos por su capacidad, una mayor diferenciacion de funciones y
recompensas para el personal de las escuelas y la estandarizacion del curri-
culo y de la evaluacién del rendimiento para disimular la injusticia distributiva
de la seleccién econémica. Es un mercado “fijado” que se rige por los valores
del individualismo posesivo y la interdependencia negativa, una competicion
en la que los ganadores se conocen de antemano y los perdedores quedan en
una situacién de la que sélo cabe culpar a sus propias insuficiencias. Es el
desquite del liberalismo econémico con respecto a los “permisivos” afios 60
(en esta perspectiva, la denuncia sustituye la nostalgia) y, en particular, a la
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Introduccién critica: De la innovacién a la reforma

comprehensive school.

Si, en tales circunstancias, es dificil ser optimista, aunque no imposible,
-omo espero demostrar. De todas formas, tengo que decir que no doy por
supuesto que mis observaciones puedan aplicarse globalmente; se reducen a
_n caso, un pais, una experiencia del desarrollo educativo de posguerra
mediante la innovacion sistematica. Dejo a otros la tarea mas problematica de
extrapolacion.

0

La busqueda de la sabiduria

Cualquier coleccién de capitulos, como los que siguen a esta introduc-
=on, corre el riesgo de enfocar los arboles sin que el lector pueda ver el bos-
Jue. que puede quedar implicito o sujeto a rapidos vistazos de pasada.

~unque, en este caso, la autora ha minimizado el riesgo, redactando partes
zspecificas para la publicacién y revisando minuciosamente los elementos ya
cublicados, el peligro sigue siendo evidente, sobre todo para los lectores que
ab :*dan el libro con un conocimiento muy esquematico del contexto en el que
"""" esarrollaron las ideas e intuiciones que presenta la autora. Al seleccionar
. su publicacién Unicamente sus trabajos mas recientes, no queda clara la
=volucidn de las ideas, aunque la misma autora haga hincapié en su arraigo
= 2| pasado.

En consecuencia, quiza sea util ofrecer una breve descripcion de la
a de aprendizaje que subyace a estos textos sobre la experimentacion
nnovadora. Aunque conozco bien a la autora, no se me ocurriria presentar
=310 en el sentido de un perfil personal, sino como un resumen generalizado
22| aprendizaje profesional acerca de las posibilidades y condiciones del per-
zccionamiento de la escuela de aquéllos, como Jean, cuya participacion con-
"ua en un movimiento educativo importante durante un largo periodo de tiem-
-2 ha estado marcada por cambios perceptivos y adaptaciones estratégicas a
—=dida que se hacia patente la complejidad de la tarea.

Para quienes estan fuera de las escuelas, es muy dificil mejorar la cali-
~=2 de lo que en ellas se ofrece. Eso lo sabemos ahora. Hace 25 afos, pen-
==0amos de forma diferente. Creiamos entonces que la combinacion de dine-
= buenas ideas, invertida en agentes externos, transformarian con rapidez

cllidad nuestras escuelas en consonancia con la transformacion de nues-
= sconomia y nuestra vida social de posguerra. No fue asi. No hay solucio-
=< faciles. Como sefala Jean Rudduck y descubrimos en los ahos 60, no era

=_“ciente proporcionar a los maestros y profesores unos libros mejores y unas
a;oglas empaquetadas, aunque sean importantes los buenos materiales y

soramiento de apoyo. Lo que determina la calidad de la ensefianza y la
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del perfeccionamiento de la escuela es la calidad de los docentes mismos y el
caracter de su compromiso con el cambio. En conjunto, los docentes no ponen
en practica 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 condicion previa para el desarrollo curricular y los maestros y
profesores tienen que desempenar una funcion generatriz en el desarrollo de
curriculos mejores. Sus ideas, su sentido de la responsabilidad, su compromi-
so con la oferta eficaz de experiencias educativas a sus alumnos se refuerza
de forma significativa cuando son duenos de las ideas que plasman y autores
de los medios que traducen esas ideas a la practica de clase.

Este descubrimiento, trivial en la cultura profesional actual, pero que
tardé mucho en cristalizar y emerger a partir de la primera década de la refor-
ma del curriculo nacional, adquirié su mayor influencia en la formacion per-
manente del profesorado de los afios 70. Aunque el gobierno continué promo-
viendo iniciativas de ambito nacional, modificando su enfoque con el fin de
encontrar la combinacion 6ptima de normativas centrales e iniciativas de la
base, muchas personas que desempenaron funciones importantes en los pro-
yectos de desarrollo curricular optaron por una estrategia diferente, fundada
en este descubrimiento. Durante los aios 70, la formacién permanente se con-
virtié en una fuente revitalizada de cambio curricular, en la que fue alimentan-
dose de forma progresiva el concepto de un nuevo tipo de docente, un “profe-
sional” auténtico. Mientras los formadores iniciales del profesorado seguian
haciendo hincapié en las competencias establecidas, los tutores de formacién
permanente comenzaban a preparar a los maestros y profesores en activo
para que participaran en actividades de investigacion, desarrollo y evaluacion
curriculares que, en la década precedente, habian constituido un dominio
reservado a los especialistas. El “profesor o maestro investigador’y la “inves-
tigacion-accion en clase” destacaban entre los esléganes que impulsaban la
nueva fase de intervencion que funcionaba sin el apoyo ad hoc del gobierno
central, el cual seguia insistiendo en las prioridades de los contenidos a través
de la financiacion selectiva.

De ese periodo y como resultado de algunas dificultades para hacer que
los profesores y maestros participaran en el proceso de desarrollo curricular,
se derivo otra idea importante. En parte, sin duda, como consecuencia del
movimiento de rendicion de cuentas en boga, que ejercié una notable presion
sobre las escuelas para que rindieran mas cuentas ante sus usuarios, pero
debido también en medida no poco importante a la conciencia de que de la
profesionalizacion de los maestros y profesores se derivaban consecuencias
para la forma de organizacién de las instituciones en las que trabajaban, se
produjo otro cambio de modo de pensar. Se puso de manifiesto que la unidad
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de desarrollo del profesorado debia ser la escuela. Los profesores y maestros
no llegarian muy lejos si no se alzaban contra las limitaciones que pesaban
sobre la practica colectiva y los habitos institucionales. Cuando entramos en
los afios 80, comenzaron a destacar en la planificacién curricular y en la teo-
ria de la innovacion nuevas ideas acerca de la autorrevision, la autoevaluacion
y el autodesarrollo, siempre basados en la escuela.

Hubo esencialmente, por tanto, tres fases principales (y aqui formalizo y
nago explicitas las distintas secuencias de experiencia e intuicién que se pre-
sentan en el libro): desde la elaboracion de paquetes al desarrollo del profe-
sorado y al desarrollo escolar. Sin embargo, la experiencia del desarrollo curri-
cular nos dejo otras lecciones, que tienen que ver con los niveles y los lugares
de decisién y con la expansién de ideas y practicas. En general, se llegé a la
zonclusién de que, para mejorar la calidad, el trabajo local es mas eficaz que
=l de caracter nacional, sobre todo cuando se ha demostrado que el apoyo
>cal es mucho mas importante de lo que en principio se suponia para conse-
Jir el cambio y que el apoyo psicoldgico es tan importante como el material.
arecia que las autoridades nacionales debian establecer las lineas genera-

de la politica, dejando que los 6rganos locales la mediaran y modificaran a
= luz de las necesidades concretas e invitando a las escuelas y a los profe-
=725 0 maestros que inventaran las respuestas curriculares adecuadas. Esto
—zximizaria el despliegue del talento, extenderia la sensacién de propiedad
=20r2 las actuaciones y permitiria una flexibilidad necesaria dentro de unos
zrgenes de tolerancia dados. La relacién entre los participantes en las tare-

2= desarrollo curricular sera mas eficaz si se deriva de la idea de una comu-
~zzd profesional con diferentes responsabilidades y no de una direccion jerar-
2 v vertical. Durante los afios 70, hubo gran cantidad de investigaciones y

== uaciones orientadas a descubrir las condiciones en las que se pudiera
2721 una mejor ensefanza escolar, impulsadas por la creciente sensacion de
== sion con respecto a los esfuerzos de reforma curricular y la demanda de
= m=z or conocimiento de la ensefianza escolar en el que fundar unas estra-
=223 nuevas. Una consecuencia clara y consistente de estas investigaciones
.= = n=cesidad de tener en cuenta las circunstancias particulares, que varia-
== =nire escuelas y entre localidades, al planificar para la mejora. A este res-
=—> 2 aportacién caracteristica de Jean Rudduck fue subrayar la importan-
“= 123 respuestas de los alumnos ante lo que experimentaban como un
= impuesto”: urgid a los profesores y maestros a que, teniendo presen-
== condiciones de la historia curricular reciente en sus escuelas, trataran
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transmitir ideas y practicas, aspecto de considerable relevancia para el con-
cepto de colaboracion entre profesores, escuela y comunidad.

Por ultimo, para completar este rapido sumario de la teoria de la inno-
vacion, salio reforzada la idea de que el grado de autonomia profesional impli-
cito en algunas de estas recomendaciones sélo era justificable si se corres-
pondia con un compromiso profesional para la rendicién publica de cuentas y
la responsividad a la critica publica. El trabajo de los profesionales debe estar
abierto a la influencia publica y al juicio informado del publico.

Vista en retrospectiva, da la sensacién de que esta busqueda de la sabi-
duria ha sido dolorosamente lenta y aun les parecera lamentablemente insufi-
ciente a muchos, convencidos, desde el primer momento, de la necesidad de
acabar con la ingenuidad politica y sociolégica. Hay crimenes peores, pero los
humanistas liberales que se comprometieron con el sistema y trataron de
corregir sus formas tuvieron mucho que sufrir de los ataques que se les lan-
zaban desde la barrera, en especial de los nuevos sociélogos de la educacion,
cuyas certezas sobre la dominacion y la sumision tendian a ridiculizar la
misma idea de compromiso, sin hablar del desprecio al centro de atencidn de
los innovadores, considerado como proteccionismo del maestro o profesor. No
obstante, también ellos han seguido una curva de aprendizaje. En Education
and Power, MicHAEL APPLE (1982) defiende a capa y espada la accién y la par-
ticipacién en el trabajo concreto, sin limitarse a lo tedrico: “En el nivel de nues-
tra vida cotidiana, se experimentan toda la complejidad y las contradicciones
de las esferas cultural, politica y econdmica...” Al resumir el aprendizaje de los
innovadores, me he limitado a los de utilidad directa con respecto a la discre-
cién y a las oportunidades a su alcance. Mas adelante, volveré sobre la cues-
tion de la conciencia politica.

Carreras profesionales y continuidad

Los capitulos de este libro cartografian el desarrollo de una biografia
profesional en Inglaterra, desde principios de los afios 60 hasta finales de los
80. Jean Rudduck comenzé ese periodo como profesora de secundaria y
acabd como catedratica de universidad. Lo mismo hice yo y otros muchos
cuyas carreras profesionales en la educacién aprovecharon la estructura de
oportunidades que surgié cuando la industria de la innovacion modificé las cre-
denciales del progreso personal. Resulta divertido recordar ahora la ansiedad
que, en aquellos dias lejanos, me expresaron algunos funcionarios del
Schools Council con respecto a las perspectivas de futuro de sus directores de
proyecto. Sacados de la nada mediante un procedimiento asistematico de
reclutamiento de unos administradores emprendedores que daban por
supuesta la necesidad de manipular la pesada burocracia de la innovacion que
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imponia el marco politico de la época, estos hombres y mujeres “de ideas”
estaban entonces en el candelero de la atencion nacional, eran el epicentro del
modelo centro-periferia. Ahora bien, ¢qué les ocurriria al cabo de 2, 3 6 5 afos
de mesianismo curricular? ;Les dejarian recoger sus cosas y volver al lugar
de dénde habian venido? Era dificil que se permitiera, sin mas, el regreso a los
protegidos mas 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 procedian del sec-
tor universitario. Aqui no habia nada parecido al enfoque del “leading scholar’
de los Estados Unidos, que prevé que el prestigio y la autoridad de un curri-
culum importante garanticen una entrada facil a las aulas. En Inglaterra, los
{ramos inferiores del sistema educativo constituian, en gran parte, la cantera
de la innovacion: los centros de formacion del profesorado y las mismas
escuelas. Para estos nedfitos que ascendian sin estar en posesion de una titu-
acion académica suficiente, no existia una férmula preestablecida para acce-
der a un estrato superior fundado en las disciplinas del orden institucional. Las
universidades no habian participado en el acuerdo politico celebrado por el
ministerio, las administraciones educativas locales y los sindicatos de profe-
sores y maestros que zanjo sus diferencias con respecto al control del curri-
zulo en el tripartito Schools Council.

En consecuencia, los patronos y protectores de los primeros innovado-
23 0, al menos, los miembros mas emmentes de entre ellos vieron la necesi-

__,‘va{/'on (CARE) en la University of East Anglia, que carecia de una facultad
== ciencias de la educacidn (lo que, en su momento, parecié una bendicion).
=sle tipo de acuerdo (plazas de profesorado universitario para cuatro perso-
S que no sumaban dos PhD) implanté en la ensefanza superior las semillas
~= su reconstruccion, en mi opinion, el impacto mas significativo y duradero,

_ngue totalmente imprevisto, del movimiento de desarrollo curricular. Si
ese dependido de la capacidad negociadora del Schools Council (el
_elo que se mostré a las universidades fue la promesa de financiacién per-
—znente del Council en un momento en el que ya se estaban dejando sentir
=S reco ortes de fondos), el impacto hubiera sido limitado. Los productos como
= CARE hubiesen seguido siendo, como estaba previsto al principio, huéspe-

Hll

(D (I!

_"=rzimente: “erudito importante” o “destacado”. Es similar a la figura del “‘profesor asociado”, tal
~=— aparece en nuestra L.R.U. (N. del T)).
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des de pago en un establecimiento por lo demas indiferente. Sin embargo, se
comprobé que, en realidad, la ansiedad sentida por el futuro de los directores
de proyectos estaba completamente injustificada.

Los proyectos de desarrollo curricular de los afos 60 (al final de la déca-
da, se habian financiado unas 200 iniciativas nacionales) llevaron, en los 70,
a modificar la provisién de personal de un sistema todavia en expansion (en
1972, la edad de salida de la escuela se elevé a los 16 afios) con una orien-
tacion diferente: la experiencia del cambio. No se trataba soélo de que las
escuelas olfatearan el rastro de las preferencias gubernamentales o sintieran
la amenaza de marginacion que suponia el establecimiento de un nuevo tin-
glado en sus dominios. El panorama que se abrié no carecié de un punto de
ironia, 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 educacién de las universidades y
politécnicos, en los servicios de asesoramiento de las administraciones edu-
cativas locales e, incluso, en la inspeccién nacional y en puestos escolares de
categoria superior, aportando a sus nuevas responsabilidades su conocimien-
to vivo de la practica escolar, que insuflé una nueva vitalidad a aquellas insti-
tuciones atrofiadas, desafiando sus tradiciones y ofreciéndoles una nueva fun-
cion. En la ensefnanza superior, se establecieron con rapidez unas cabezas de
playa de un territorio académico poco conocido, con el rétulo, cada vez mas
frecuente, de “estudios curriculares”. La tradicion tedrica de la educacion,
basada en disciplinas fundamentales, comenzé a dar paso a los nuevos tedri-
cos de la practica educativa cuya teoria se basaba en la observacion directa
de los nuevos curriculos en accién, una teoria 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 tenian 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, desempefaron
un papel cada vez méas decisivo en la reconfiguracién de la formacion perma-
nente del profesorado, aprovechando esa oportunidad para introducir a sus
alumnos en el proceso de investigaciéon de campo sobre los problemas y prac-
ticas de las escuelas. Esa oportunidad se extendié a medida que los centros
de formacion inicial del profesorado fueron incorporandose a las instituciones
de ensehanza superior.

Asi, cuando Jean Rudduck escribe, en las paginas finales de este libro,
sobre la importante necesidad de continuar la colaboracion entre los proteso-
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res de la ensefianza superior y los maestros, profesores de secundaria y alum-
nos de formacién del profesorado, creo que lo que da sentido a sus preocu-
paciones y explica sus aspiraciones es la situacién histérica —en los medios de
a ensefanza superior— de los innovadores curriculares y sus seguidores de
campo (los evaluadores del curriculo), con su comprensién, fundada en la cer-
sania, de los procesos de cambio de las escuelas y sistemas escolares. Su
propia “I6gica de uso” desafiaba de forma un tanto extraia la ldgica recons-
iruida de las ciencias sociales —predominante, desde hacia mucho tiempo, en
0s departamentos de educacion—, que habia asumido y emulado la postura de
2s ciencias naturales en su busqueda de una forma paralela de certidumbre
pasada en la objetividad.

En este contexto, los innovadores y evaluadores curriculares de la
£poca, en gran medida ajenos a estos temblores sismicos de los cimientos de
2 academia, emprendieron la infernal improvisacion metodoldgica que llegé a
caracterizar su busqueda de un saber util en las circunstancias de la accién
nnovadora. Por lo menos, al principio, contaron con la ayuda del gremio pro-
'zctor de los funcionarios civiles, productos ellos mismos de una ingeniosa tra-
2icion no profesional, de inclinacién pragmatica y que, en todo caso, descar-
'aba la utilidad de las practicas de la investigaciéon universitaria. Tenian que
Z2ar una investigacién que pudieran llevar a cabo y cuando, por fin, acerca-
o0 ese bagaje de investigacion a las alturas dominantes del sistema, se
zncontraron con un terreno mas dispuesto para su legitimacion de lo que
~_d'eran haber previsto.

Sé gue puedo dar una impresién exagerada del impacto producido en
=='2 nivel, una impresién de transformacion que no respalda una documenta-
-~ detallada de la practica que se desarrollaba por todo el pais. Si seria difi-

=xagerar la responsividad de los alumnos ante el nuevo estilo de cursos,
~=n independencia de que se tratara de maestros y profesores con experien-
== cuyo conocido escepticismo sobre el valor de su formacién inicial se fun-
“=manta en la incapacidad de superar la divisién entre teoria y practica, o de
208 maés diversos de aspirantes a titulos académicos que demandan cada
mas la oportunidad de emplear las metodologias de investigacion de
=700 en sus trabajos encaminados a obtener sus credenciales de investiga-
==~ Un indicio del cambio de orientacién de los clientes consiste en el hecho
2= zue una de las principales preocupaciones manifestadas por los asistentes
= _n congreso nacional de supervisores de grados académicos de investiga-
-~ organizado a principios de la década de los 80 por la British Educational
=z2arch Association, era la dificultad de supervisar a los estudiantes que
».=ran desarrollar una investigacién que no podia reducirse con facilidad a
~= marcos de referencia de una tnica disciplina, en los que muchos supervi-

!l]
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sores se habian especializado.

El resultado fue que, en vez de tener que aceptar, como precio de su
admisidn, su incorporacién como nedfitos al &mbito exclusivo de la pertenen-
cia a una disciplina, desligandose, por tanto, del teatro de la accién practica,
los innovadores curriculares no sélo se encontraron con libertad para continuar
su misién y para aplicar su saber mediante una via (el desarrollo del profeso-
rado) que se correspondia con su percepcion de las necesidades, sino tam-
bién para establecer una autoridad nueva para la extension de la construccién
del saber formal -la construccidn de una comunidad investigadora multiprofe-
sional- a quienes antes habian quedado reducidos a la mera funcién de con-
sumidores de la investigacion. No me cabe duda de que la crisis de confianza
en las ciencias sociales contribuyé de forma importante a la democratizacion
del derecho a investigar que se derivé del influjo de los innovadores en las uni-
versidades a principios y a mediados de los afios 70. Por supuesto, en ningin
momento he negado que la ideologia politica dominante haya contenido el
avance de estos importantes resultados ni que haga todo lo que esta en su
mano para restaurar la situacién anterior y para estratificar aun mas el gremio
investigador tradicional. Si digo, en cambio, que la tradicién alternativa ya ha
echado raices, que no desaparecerd 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 estan empezando a reconfigurar la infraes-
tructura de la escuela.

Revision del fracaso

Parece que hemos olvidado algo. Para que una préactica social nueva lle-
gue a establecerse de forma generalizada, hacen falta 50 anos. Eso concluia
Miles, en 1964, en un momento en el que el problema de la obsolescencia del
curriculo habia conducido, en los Estados Unidos, a importantes inversiones
federales en la naciente industria de la innovacién y, en el Reino Unido, a la
creacién del Schools Council for Curriculum and Examinations. Es mas, ana-
dia Miles, no sabemos mucho acerca del proceso ni del modo de acelerarlo.
El libro de Miles, Innovation in Education, fue muy admirado y totalmente igno-
rado. Los llamados innovadores, tanto anteriores como posteriores a sus sen-
satas reflexiones, han tenido suerte al disponer de 5 afios para llevar a cabo
la tarea. No es suficiente.

¢, Por qué 5 aifos?, recuerdo haber preguntado a un funcionario superior
que presidia la comisién gestora de una iniciativa curricular nacional. Replicé:
“; Qué quiere saber el ministro sobre el programa? Dos cosas: ¢ Transformara
el programa la educacion? ¢ Transformara el programa la educacion antes de
las siguientes elecciones?” En las democracias electivas, los periodos tempo-
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rales son cortos y la necesidad de mostrar resultados rapidos constituye una
condiciéon muy destacada de las inversiones.

Después de tres décadas de intentos de arreglos educativos rapidos
(véase la p. 30), un periodo durante el cual esta preocupacion por el desarro-
llo de la ensefnanza se extendié por muchos paises del globo, no deberiamos
sorprendernos de que, en 1989, Michael Fullan dijera: “Hasta a fecha, todos
los intentos de reforma han fracasado”. Aunque esta conclusion la fundamen-
ta, en gran medida, en las experiencias norteamericanas, muchos observado-
res de la escuela de todo el mundo asentirian, manifestando su acuerdo en
lineas generales (Jean Rudduck cita a algunos en las pp. 26-27). La expe-
riencia de posguerra de intentos sistematicos para mejorar la calidad de la
oferta educativa ha constituido una historia de fracasos, al menos con respec-
to a la satisfaccién a corto plazo de las esperanzas profesionales y las expec-
tativas politicas.

Por supuesto, ‘mejora”y “transformacion” son conceptos marcados por
alores, cuyos significados son temporal y contextualmente inestables. Las
creocupaciones sociales fluctian, las ideologias ascienden y caen. Como se
supone que la escuela configura tanto las mentes como las competencias,
~onstituye un campo de batalla de ideas enfrentadas con respecto a cémo
2sben realizarse, distribuirse y protegerse los “bienes” (en ambos sentidos del
=rmino) sociales. La educacion es, al mismo tiempo, un discurso moral y téc-
~'co. Los ingenieros y los fildsofos compiten con los elitistas y los igualitarios
~or conseguir una parte de la accidn que fije el marco de referencia en el que
>3 maestros y profesores distribuyan su servicio a los jévenes. Los magnates
~0servan con atencion los procedimientos y los padres los miran con temor.

En este contexto, ¢qué significa que todas las reformas hayan fracasa-
=27 Significa algo muy preciso. Significa que no se ha eliminado ninguna
">rma importante de descontento (con respecto a la calidad o viabilidad de la
““zrta curricular) lo bastante influyente para atraer unos medios de recupera-
= 2n ad hoc financiados con dinero publico. Jean Rudduck emplea otras pala-
~-zs, pero el contenido es el mismo: en conjunto, las intervenciones curricula-
3 no consiguen conectar con las “estructuras profundas” de la escuela que
zntienen los hébitos y los valores. Pero también en otros niveles se consi-
~=raba que el movimiento de desarrollo curricular habia fracasado. El resulta-

en los Estados Unidos y en el Reino Unido al menos, consiste en impor-
=712 conjunto de cambios: el traslado del control y la legitimidad de los profe-
=2nales a los politicos; el paso de una estrategia de facilitacion a otra de coer-
~=n. y el cambio de una visién expansionista a otra reduccionista de la ense-
“=nza. En los Estados Unidos, el gobierno federal, limitado constitucional-
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mente a una politica de voluntarismo orientada a las inversiones, ha renuncia-
do en gran medida a la implicacién directa en la mejora de las escuelas, sus-
tituyéndola un estadocentrismo normativo. En el Reino Unido, se clausuré el
Schools Council, dominado por los maestros y profesores, se introdujo por pri-
mera vez un curriculo nacional y se esta anadiendo al sistema tradicional de
examenes oficiales otro sistema de tests referidos a criterios que garantice la
obediencia, la productividad y la rendicidn de cuentas.

En la actualidad, estad bien asentado un modelo econdmico de sistema
escolar, con su correlato evaluativo: el indicador de rendimiento. Las escuelas
tienen objetivos anuales, mano de obra dirigida con criterios de gestion y un
ideal de “eficacia” al que se aspira. No hay sitio para el desarrollo o variacion
curricular. La estandarizacién es un requisito previo a la comparacién compe-
titiva y el rendimiento sustituye la oferta curricular como fundamento del juicio
del cliente y de la opcién del mercado.

Comparemos ese “resultado” de 30 anos con el plan original del Schools
Council. Estos extractos estdn tomados del documento de trabajo n2. 2:
Raising the School Leaving Age?:

El problema estd en dar a cada hombre cierto acceso a un complejo
legado cultural, cierto dominio sobre su vida personal y sobre sus rela-
ciones con las diversas comunidades a las que pertenece, cierta exten-
sién de su comprension de los otros seres humanos y de su sensibilidad
hacia ellos. La meta consiste en promover la comprension, la discrimi-
nacion y el juicio en el terreno humano; esto supone un conocimiento fia-
ble de hechos, cuando sea adecuado, experiencia directa, experiencia
imaginativa, cierta apreciacion de los dilemas de la condicion humana,
del cardcter tosco de muchas de nuestras instituciones y un pensa-
miento racional sobre ello (ScHooLs CouNciL, 1965, parrafo 60).

A algunos maestros y profesores, todo esto les parecera algo asi como
un programa para personas con una capacidad y una madurez menta-
les que superan el alcance de la mayoria de los que abandonan la
escuela a los dieciséis afios. Sin embargo, el Council cree que es impor-
tante no dar por supuesto que esto sea asi, sino comprobar, mediante el
experimento en clase, hasta qué punto pueden asumirlo los alumnos
corrientes (ScHooLs CounciL, 1965, parrafo 61).

(2) “La elevacion de la edad de abandono de la escuela”. (N. del T).
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No todos los misioneros del curriculo aceptaron el patrocinio del Schools
Council en los afos 60 con respecto a este plan y pocos lo pusieron a prueba
en serio. Uno de los que si lo hizo y cuyo “experimento” en el aula despert6
una apasionada responsividad en los maestros y profesores, alimentada por la
rutina mortecina y el vacio moral de su practica laboral, fue Lawrence
Stenhouse en su ultima época, inspiracién indudable del trabajo que presenta
este libro. Yo estuve a cargo de la evaluacién del Humanities Curriculum
Project. Hace algunos anos, me pidieron que hiciera un comentario resumen
del proyecto para un libro relacionado con las perspectivas de los alumnos
sobre la ensenanza (SCcHOSTAK y LOGAN, 1984). Escribi esto:

En el ndcleo central del Humanities Curriculum Project de Lawrence
Stenhouse habia una proposicion muy radical: los chicos corrientes eran
capaces del tipo de vida intelectual que histéricamente sdlo habia alcan-
zado una pequena elite. El problema consistia en cdmo liberarlos del
presupuesto opuesto y cumplido en la prdctica de forma automdtica
incluido en la realidad institucional y pedagdgica. El proyecto lo hizo pro-
moviendo un estilo de didlogo en clase en el que se invertia la funcion
proactiva del profesor y el papel reactivo de los alumnos: obligaba a los
profesores a callarse y escuchar y a los alumnos a moverse en el vacio.
Ambos se quedaron desarmados, ambos tuvieron que partir de cero. La
mayoria no pudo aguantar el envite y pronto se volvio atrds. Algunos
hicieron progresos notables. Recuerdo vividamente una ocasion en la
que presenté el proyecto en un encuentro de personas muy importantes
del sistema educativo mediante una grabacion de video de una discu-
sion de grupo que habia realizado en una secondary modern school. La
discusion era de tal calidad que, simplemente, algunos de los presentes
se negaron a creer que se tratara de un grupo de los llamados nifios de
Newsom. No obstante, ésa era la pretension de Stenhouse y, a mi juicio,
hubo bastantes casos de este tipo para afirmar que el tipo de ensehan-
za que suelen recibir los jovenes y el tipo de aprendizaje de que son
capaces pueden constituir actividades mutuamente excluyentes.

En los capitulos que siguen, hay muchas pruebas que apoyan la propo-
=2:0n de Stenhouse y mi tesis sobre la distancia entre el potencial y la reali-
zzcidn de ese potencial. Es evidente que las prescripciones politicas de la
=rma vy funcién de la enseflanza escolar no resisten un andlisis en estos tér-
~nos, sino que constituyen, mas bien, una negacion de las aspiraciones y
~=sibilidades que revela. No obstante, ya he dicho que, en el sistema britani-

= estén vivas y gozan de buena salud unas ideas cada vez mas sofisticadas
== tipo de ensefianza que pudiera hacer avanzar con realismo hacia esas
==oiraciones, que constituyen una contracultura floreciente y que estan prepa-
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radas para volver a primer plano cuando el extraordinario régimen politico en
el que ahora trabajamos esté muerto y enterrado. Me baso en un efecto no
buscado de una decisién politica tomada por el Schools Council en sus pri-
meros tiempos. A esta decisién alude el mismo Stenhouse en estos términos:

Tal como lo interpreto, el Schools Council era enemigo, por regla gene-
ral, de considerar el desarrollo 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 curriculo. Esto estaba relacionado con su politica general
de secundar a los profesores para que formaran parte de los equipos de
desarrollo curricular.

El Councilno podia prever ni siquiera remotamente que esa politica con-
dujera a una cultura orientada a la practica de investigacion, teoria y desarro-
llo que llegara hasta los confines mas alejados del sistema profesional y tras-
tornara de manera fundamental su compartimentacion.

El impetu del movimiento en esta fase contribuyd a transformar el cen-
tro de atencién y la metodologia de la investigacién educativa (reforzada, sin
duda, por la disponibilidad de la nueva microtecnologia y por el renacimiento
de la sociologia etnografica), creando las bases de una teoria educativa de la
practica educativa. La formacioén del profesorado comenzé a adoptar un carac-
ter mas colaborador, activo e investigador, relacionado con la resolucién de
problemas dentro de la escuela, en vez de la sofisticacion tedrica o el conoci-
miento de las ultimas tendencias curriculares. Creo que la popularidad de este
cambio entre su clientela puede atribuirse, en parte, al impacto de la fase de
desarrollo curricular en la cultura de los profesores y maestros, a la dindmica
del proceso generada por sus formas y valores, a la amplia experiencia de par-
ticipacién que se ofrecié a profesores, maestros y escuelas. Aunque los mate-
riales curriculares y pedagogias que se derivaron de esa colaboracién no se
adoptaran de manera generalizada (y de ahi la acusacién de fracaso), esa
experiencia fue muy valorada (asi como valiosa en relacion 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 afios. En la medida en que tenga razén House (1974) cuan-
do afirma que la escuela es una institucion “congelada” en el orden de las ins-
tituciones, es razonable pensar que esta descongelaciéon de sus propias insti-
tuciones inmediatamente relacionadas con ella sea una condicién 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 politicas,
limitadas por doctrinas econémicas, intereses poderosos e ideologias organi-
zadas. Los profesionales actuan con autorizacién, en condiciones diversas
gue definen el grado en que puedan cumplir su contrato “implicito”. Si HAMILTON
(1989) esta en lo cierto cuando dice que la escuela es, a la vez, un lugar de
regulacion social y un lugar de redefinicién social, ya es hora de que demos la
/uelta al teldn de fondo de la regulacién politica sobre el que se ha desen-
/uelto el drama del movimiento de innovacién.

Nosotros, los innovadores, comenzamos nuestra tarea al amparo de un
gobierno benigno y que apoyaba la iniciativa y consideraba que el problema
2ra, en gran medida, técnico, sometido al control profesional. Con el tiempo,
cuando el fracaso econémico acabd con el expansionismo educativo biparti-
dista de sucesivos gobiernos y con la despreocupacion politica por la gestién
Jzl sistema escolar, nos hemos politizado del mismo modo que hemos que-
Zado marginados. Esto también es bueno, porque nos ha ayudado a com-
crender los limites de lo que pueden lograr solas las escuelas y a tener una
Jea mas clara de lo que hay que cambiar antes de que puedan hacerlo las
zscuelas.

En este sentido, el thatcherismo (y creo que he conseguido una especie
22 récord al no haber mencionado hasta ahora el nombre de la sehora) ha
"=sultado especialmente util. Su desmantelamiento, sin esfuerzo aparente, de
-na democracia asumida nos ha politizado a todos y revelado lo fragiles e
~suficientes que son los obstaculos y equilibrios que crefamos nos protegian
= lo que uno de sus propios ministros llamé “dictadura electoral”. Algunas
zzlabras, como ‘predominio”y “reproduccion”, son ahora mucho mas corrien-
=3 en el discurso educativo, mientras campa un modelo de escuela impuesto,
2 negociable y educativamente indefendible.

El desarrollo de una conciencia politica en la educacién se retrasé 30
70s. La expansién escolar de la posguerra fue impulsada por un consenso
tico en torno a la idea keynesiana de la democracia social (MARQUAND,
28). Durante este periodo, parecia que la pujanza econémica financiaria los
-2/ztivos acordados de pleno empleo, servicios sociales suficientes y la coe-
stencia de la empresa publica y la privada. En 1970, los gastos en educacion
=_peraron a los de defensa por primera vez, pero también por ultima. Los
=zritos estaban ahora en las paredes (y el Schools Council quedd sometido
raves ataques politicos cuando se empezd a prestar atencién a las sefales
-z zlarma) y surgié la recesion. El consenso se rompié con el laborismo en el
-=dar, entre mediados y finales de los afos 70, en un fracaso masivo de adap-
==4n a las nuevas realidades econémicas. Se acabé la tregua, asi como la

i
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indulgencia. Finalizé la politica de la moderacién e hizo su aparicién la politica
del extremismo. La sensacion de una sociedad fracasada (con la escuela en
el punto de mira, por supuesto) era general y la de un socialismo fracasado,
concluyente. En un extraordinario golpe ideoldgico (y no menos para su pro-
pio partido), Thatcher aprovechd la oportunidad para introducir e implantar una
version delliberalismo econdmico que no se veia desde el siglo XiX: el mer-
cado puro. El hecho de que permaneciera en el poder durante un tiempo
récord de continuidad, ganando tres elecciones sucesivas en el proceso, es
testimonio del caracter persuasivo de la politica de conviccién en una socie-
dad que ha perdido el norte, de su implacable mando del partido y de su explo-
tacién del poder sin limites que nuestra forma de democracia ofrece, incluso,
a un gobierno elegido por una minoria de sus ciudadanos.

Como se deriva de la comparacién histérica y estructural de los sistemas
educativos estatales de MARGARET ARCHER (1984), sdlo la maximizacion del
poder del estado y su aplicacién incondicional pudo haber alcanzado, en un
sistema descentralizado como el del Reino Unido, el grado de uniformidad sis-
tematizada incorporado en la actualidad en el marco legislativo de las escue-
las. Archer caracteriza esos sistemas como irresponsivos a la manipulacion
central, sometido a desacuerdos internos, aunque ofrecen muchas oportuni-
dades para la innovacién interna a sus redes profesionales. En ese caso, la
cuestion es: jqué ocurre a continuaciéon? Todavia tiene que implantarse, en
medida importante, la legislacién, las redes son muy hostiles, el gobierno de
Thatcher titubea cuando sus extralimitaciones comienzan a tropezar con “s/es”
y con ‘noes”. MARQUAND (1988) dice que el neoliberalismo fracasara por las
mismas razones por las que fracasé el neosocialismo en los aios 70, porque
ambos carecen de la base de un atractivo moral que vaya mas alla de los inte-
reses de individuos o de sectores. Pronostica (con optimismo) que le sucede-
ré la politica de la negociacién, moderados los intereses por la aceptacion del
bien comun.

Bueno, pronosticar es dificil y los hechos dejan por locos a quienes se
aventuran a ello. En este momento, con Mandela libre, el “Muro” derrumbado
y el complejo militar-industrial tambaleandose a causa de su primer contra-
tiempo importante desde la Segunda Guerra Mundial, no pondria la mano en
el fuego. No cabe duda de que Thatcher se marchard. Me gustaria pensar que
acabe estrellandose contra la base de nuestra sociabilidad biolégica, pero sos-
pecho que su economia le ajustara las cuentas antes. Con respecto a este
libro y 1o que tiene que decir, me gustaria ver la aparicién de un marco politi-
co en el que, al discurso sobre la libertad y la igualdad, se afiada un discurso
y una préctica relativos a la fraternidad. A esto se refieren esencialmente este
libro y las précticas que describe: las condiciones de la comunidad. Y éstas
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on las condiciones en las que la escuela puede —y sélo puede— convertirse
n educativa para todos sus habitantes.

W

La ensefanza no puede liberarnos de la pobreza en todas sus formas,
cero estas formas estén relacionadas entre si y la ensefianza puede hacer
mas de lo que concluia CoLEMAN (1966). Negar el protagonismo de la escuela
=s negar la posibilidad del cambio e ignorar la evidencia.
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SEDUCIDA POR EL CAMBIO:
UNA NOTA
AUTOBIOGRAFICA

A veces, da la sensacion de que un panorama es menos
un ambiente para la vida de sus habitantes que un teldn
fras el que tengan lugar sus luchas, logros y accidentes.

Para quienes se encuentran, con los habitantes,
detrds del telon, las fronteras ya no son sélo geograéficas,
sino también biograficas y personales

(BERGER y MOHR, 1967).

Desde finales de los afios 60, se han producido masivas fluctuaciones
de humor y cambios importantes de orientacién de la educacién. Todos los que
entonces estabamos activamente implicados en la investigaciéon y el desarro-
llo hemos estado atentos al panorama del cambio, pero nuestras experiencias
y respuestas al mismo son diferentes. Los capitulos de este libro dejan cons-
tancia de la continuidad de las preocupaciones que han definido mi perspecti-
va profesional.

Seducida

Creo que todo comenzé con una inspeccién de la escuela en la que yo
daba clase. Daba la sensacién de que el inspector de lengua disfrutaba con lo
que estaba ocurriendo en el aula —aunque sélo recuerdo un estudio turbulen-
ta y frenéticamente participativo de “E/ flautista de Hamelin™—y poco después
(por supuesto, quizé no tuviesen relaciéon ambos acontecimientos) recibi una
invitacién para un congreso internacional de profesores jévenes. Alli, como a
menudo sucede en los congresos, perdi mi inocencia profesional: fuera del
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aula, habia mundos en los que ni siquiera habia sofiado, en los que se exa-
minaban y discutian ideas educativas fundamentales y en los que se ponian
en comun y se criticaban experiencias con un espiritu de entusiasmo y com-
promiso intelectuales que eran nuevos para mi. Después del congreso, esta-
ba tan desconcertada como Botton the Weaver!. “El ojo del hombre no ha
escuchado, el oido del hombre no ha visto, la mano del hombre no es capaz
de gustar, su lengua de concebir ni su corazén de decir en qué consistia mi
sueno”.

Yo habia sido una profesora activa, con un buen control de la clase y
satisfecha y respetuosa con mi asignatura, y hubiera tenido éxito durante unos
afos gracias a la energia y el optimismo de la juventud, pero carecia de una
base real de conocimientos profesionales que me hubieran llevado de forma
dindmica y eficaz hacia la mitad de mi carrera. No es una situacién poco
corriente y los profesores como yo suelen buscar las novedades por etapas de
los puestos de especial responsabilidad que, por desgracia, pueden impedir la
profundizacién de la visién pedagdgica ofreciendo incentivos para ascender en
la escala de direccion. Mi curso de formacién como profesora me proporciond
lo basico, pero lo basico nunca es suficiente; la formacion no me equipd con
las formas de ver y de pensar sobre los hechos y las interacciones del aula que
constituyen el fundamento del perfeccionamiento de mi arte como profesora.
Tras deshacerme de la fina capa de teoria que habia adquirido prudentemen-
te como proteccién contra los exdmenes de verano, no tenia nada que me
impulsara a proseguir el estudio formal de la educacioén ni marco de referencia
alguno que me llevara a cuestionar mis propios supuestos implicitos o que
explicara el desarrollo de mi pequefo mundo. Y entonces, un buen dia, poco
después de asistir al congreso internacional, me presenté a una plaza en el
recientemente fundado Schools Council for Curriculum and Examinations y la
obtuve. De ese modo, se consigue sacar a los profesores prometedores de la
isla segura de su escuela y, también como Bottom the Weaver, me trasladé. El
movimiento de desarrollo curricular iba a ser, sin duda, otro elemento que con-
tribuyera a desplazar a profesores, una especie de caballo de Troya al revés.
Yo ya no volvi al aula.

El Schools Council habia efectuado una convocatoria, dirigida a profe-
sores jovenes, para que constituyeran un equipo de investigacion, bajo la
direccién de Philip Taylor (que deserté muy pronto para ocupar la catedra de
Education en Birmingham). Tras decidir que era adecuado disponer de un

(1) Bottom the Weaver es un personaje de la obra “El suefio de una noche de verano”, de William
Shakespeare. El texto entrecomiliado pertenece a la 20. escena del 41. acto de la obra. (N. de/ T).
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equipo de investigacion, al Schools Council le llevé mucho tiempo saber qué
hacer con él. Careciamos de experiencia real de investigacién y no se nos pro-
porciond formacién especifica al respecto, pero sabiamos que las normas
estaban evolucionando y teniamos una cierta sensacion de privilegio por for-
mar parte de algo nuevo que nos permitia afrontar las incertidumbres de nues-
tra funcion. Estdbamos vinculados a una serie de iniciativas que eran relevan-
tes para la mejor comprensién del plan y de las aspiraciones educativas del
Council. Por ejemplo, visité el North West Regional Development Group, en el
que, bajo la cuidadosa y estimulante direcciéon de Alan Rudd, los profesores de
distintas asignaturas y de diversas escuelas se reunian con regularidad para
planificar sus propios cursos, utilizando el entonces novedoso marco de la
taxonomia de objetivos educativos de Bloom (mas tarde, renegaria de ella y
me dedicaria a repartir pegatinas que decfan: “Ayude a acabar con los objeti-
vos conductuales”. Me impresioné el apoyo que proporcionaba el modelo de
objetivos a la planificacién en colaboracién y descubri la fuerza y la eficacia del
trabajo en grupos de profesores.

El trabajo que mas valoré fue el que realicé con el Government Social
Survey, que condujo a la publicacion de Enquiry 1: Young School Leavers
(ScHooLs CouNnciL, 1968). Participé en las entrevistas piloto y en la estructura-
cién de los modelos de las entrevistas. Mi participacién en Enquiry 1 fue impor-
tante porque centré mi atencidon sobre la importancia de tratar de comprender
las perspectivas de los alumnos sobre la ensefanza.

En esta época, habia una atmdsfera de aventura especulativa y el clima
era receptivo con respecto a los individuos con visién. Teniamos nuestros pro-
pios personajes carismaticos internos. Una tarde, en el segundo aniversario de
la creacién del Council, Derek Morrell, uno de los secretarios, reunié a todo el
personal en una gran sala con ventanales y se dirigié a todos nosotros.
Nuestro secretario del equipo de investigacion comentd: “Te hace creer en ello
aunque no comprendas en absoluto de qué va”. Era cierto. Dejamos el futuro
en manos de los secretarios —Derek Morrell y después, Geoffrey Caston y
Joslyn Owen—. Eran personas a las que respetdbamos y cuyas perspectivas
esperabamos, pacientemente, comparir.

Los contratos del equipo de investigacion eran de corta duracion.
Pasados 2 afos, consegui una plaza en el Brighton College of Education.
Recuerdo cuando eché mi solicitud en el buzén, en Londres, tratando, en
vano, de recuperarla. La plaza era de lenguaje, no de educacién, y, en muchos
aspectos, era un paso en falso. Mientras estaba allf, mantuve la relacién con
¢l trabajo que habia estado realizando en el Councily, a los 7 meses, mientras
astaba sentada en mi desolado estudio con piso de lindleo blanco y negro, uno
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de los secretarios me telefoned y me pregunté si estaria dispuesta a conside-
rar la posibilidad de solicitar la plaza de funcionaria de enlace entre escuelas
del Humanities Curriculum Project (HCP), un proyecto a gran escala que iba a
financiarse como un elemento del programa de desarrollo curricular del
Council, con el fin de preparar la elevacion de la edad escolar obligatoria. El
estudio de viabilidad se llevé a cabo mientras yo estaba en el Council y su
enfoque no ma atraia. “No”, le contesté. El me dijo: “; Por qué no vienes para
una entrevista?”. Pensé: “Bueno, es un viaje gratis a Londres”, asi que fui y,
en cierto sentido, nunca regresé.

Lawrence Stenhouse, el director del proyecto, fue a buscarme a la esta-
cién de ferrocarril en un viejo Jaguar verde. Geoffrey Caston me cedié cortés-
mente el sitio y se pasé al asiento trasero. No me dijeron ni palabra; ellos con-
tinuaron su conversacién, ignorandome por completo. {Mi oposicidn se inten-
sificaba! Lawrence me entrevisté en la barra de un café jy todas las dudas se
evaporaron! Era otro hombre de visidn: organizado, inspirador y que invitaba
a la confianza. Una vez mds, no comprendi o no acabé de captar la importan-
cia de lo que se traia entre manos, pero respondi a sus valores y a su com-
promiso. Me incorporé al equipo del HCP. Mi responsabilidad consistia en
establecer las relaciones entre el equipo, las escuelas y las administraciones
educativas locales. Fue entonces cuando mas aprendi sobre la educacidn.
Ahora formaba parte de un equipo que tenia una tarea, dinero para afrontar las
necesidades derivadas de esa tarea y tiempo para pensar en la tarea. Cada
semana, el equipo del HCP empleaba una jornada completa en una reunién
plenaria. Al principio, parecia una extravagancia imperdonable, teniendo en
cuenta las demandas que nos hacian las escuelas, pero, con el tiempo, el uti-
lizado en esos didlogos nos proporcioné una idea comun, constituyéndose en
un foro de apoyo ante las incertidumbres intelectuales y practicas a las que
nos enfrentdbamos. Aprendimos a confiar unos en otros y quedé demostrada
la importancia de esa confianza ante las violentas criticas a las que nos vimos
sometidos, individual y colectivamente, a causa del reto al orden establecido
que suponia el proyecto.

El proyecto se estructuré de manera que reflejara la creencia de
LAWRENCE STENHOUSE (1983b:1) de que ‘“la virtud de la humanidad se reduce
en el hombre cuando la autoridad anula el juicio”. Definia el “estado mas civi-
lizado” como aquél en el que “se confia a los ciudadanos la responsabilidad
del juicio”. E| aspiraba a esta responsabilidad tanto para los maestros y profe-
sores como para los alumnos de las escuelas: queria que los profesores
actuaran como ‘“instrumentos para la redistribucion de los medios de la auto-
nomia y el juicio”. El centro de atencién de nuestro proyecto era el estudio de
los problemas humanos que constituyen una preocupacién universal para los
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miembros de la sociedad: “por ejemplo, el aborto, el divorcio, las funciones de
los hombres y las mujeres en la sociedad, la clasificacion por capacidad en las
escuelas, la guerra y el pacifismo, la produccion de armas nucleares, etc.”
(ELLioTT, 1983:112). Estos problemas estaban sacados de “dreas de experien-
cia que son intrinsecamente controvertiblas y en las que la sociedad reconoce
el derecho de los individuos a discrepar y a ejercitar su propio juicio” (ibid.).

El objetivo del proyecto (véase Rubbuck, 1988a) consistia en ayudar a
los alumnos a desarrollar su comprensién de 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 controvertidos en el aula. Stenhouse
y Elliott sostenian que, si la controversia caracteriza el contenido del curriculo,
la ensehanza instructiva es inadecuada. El estilo docente debe apoyar la
exploracion de las pruebas para tratar de comprender. Para que los alumnos
adquieran un sentido de responsabilidad con respecto a la accion, deben estar
seguros de que el juicio que determine la accidon se base en un minucioso
examen de pros y contras de las pruebas y en una consideracién sensible de
las distintas perspectivas. Tienen que darse cuenta de que, en el complejo
terreno de la accion social, las respuestas no pueden dictarse, sino que deben
construirlas responsablemente los individuos. Un didlogo que cuestione, sea
critico aunque esencialmente cooperativo favorece ese proceso de construc-
ciéon. Mediante ese didlogo, la persona aprende a desarrollar la tarea de obser-
var los problemas desde distintos angulos, tarea que, a veces, tendra que lle-
var a cabo sola en su vida adulta, sin el apoyo que proporcionan los compa-
Aeros que interrogan en el aula.

Por tanto, el proyecto hacia una aportacion importante al debate sobre
el saber y el control en la educacion, asi como al relativo a la estructura del
desarrollo curricular. Los proyectos de desarrollo progresaban a través de
terrenos relativamente inexplorados: ademds de elaborar una pedagogia
experimental coherente, ibamos descubriendo, documentando y analizando
problemas de las relaciones entre el equipo central y las escuelas piloto; pro-
blemas de implantacién del curriculo; problemas de elaboracion y censura de
materiales; problemas de evaluaciéon dentro de un modelo de desarrollo curri-
cular que prescindia de los “objetivos”, y problemas de disefo y direccion de
seminarios de formacién para profesores, orientados hacia el proceso y no
dominados por los materiales. La politica del Council era prudente: nos pro-
porcionaba a nuestro director y nos brindaba apoyo. Esta era la mejor forma
de proceder porque, en aquellos dias, el Council sélo podia descubrir aspec-
tos del desarrollo curricular observando y reflexionando sobre lo que hacian
los equipos de sus proyectos.
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El Schools Council estaba aun profundamente implicado en las cuestio-
nes que estudiaba el proyecto cuando finalizd nuestro primer periodo de finan-
ciacion, en 1970. Por otra parte, estaba tratando de resolver también el pro-
blema de qué hacer con los equipos de los proyectos al finalizar éstos. Una
respuesta era la institucionalizacion dentro de la ensefanza superior. Quienes
se oponian al principio de la institucionalizacidn decian, con cierta justificacion,
que unas personas con esa experiencia y esas perspectivas deberian volver a
las aulas lo antes posible y tratar de levantarlas. En realidad, los secretarios
del Council entablaron negociaciones para ubicar al equipo del HCP en un
medio universitario y nos trasladamos para establecer un grupo nuevo en la
University of East Anglia; el Centre for Applied Research in Education (CARE).
Se ofrecieron plazas hasta 1972 a un nucleo de personas cuya presencia en
el proyecto era necesaria y que desearan permanecer en él: Lawrence
Stenhouse, Barry MacDonald, John Elliott y yo misma. Los cuatro, aunque
ocuparamos oficialmente nuestras plazas, aceptamos el hecho de que, des-
pués de 1972, tendriamos que ganarnos el sueldo sin depender de las ayudas
a la investigacion y el desarrollo (situacién que continué hasta que presenta-
mos un programa docente y justificamos nuestra presencia en relacién con el
namero de alumnos).

El descubrimiento del plan

Mirando retrospectivamente en 1990, me da la sensaciéon de que la
mayor parte de las ideas que he estudiado mediante la investigacion sobre el
desarrollo curricular tienen sus raices en el HCP. Tres poderosas imagenes
han dominado mi pensamiento. Una es la idea de los alumnos y los profeso-
res como servidores obligados en las campafas de innovacion lanzadas por
otros; la segunda es la idea de los alumnos y los profesores como marionetas
que bailan al son de las visiones de otros, y la tercera es la de los profesores
y los alumnos como actores curriculares, cuyo destino consiste en representar
argumentos escritos por otros. El fondo comun de estas imagenes es eviden-
te: los profesores y los alumnos tienen derecho, como coparticipes de lo que
ocurre a diario en el aula, a comprender lo que hacen y por qué lo hacen, a
reconocer las areas en las que, juntos, pueden influir y mejorar la experiencia
de aprendizaje y ensefianza y a apreciar, cada uno a su modo, que el objetivo
consiste en extender la posibilidad de controlar su propio ambiente de trabajo
y sus oportunidades vitales mediante una comprension profesional y personal
mas profunda.

Si algun texto ha influido en mi pensamiento, ése ha sido un pasaje del
Fanshen de HINTON (1966). El término “fanshen” se explica asi:

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-
guir tierra, reservas, aperos y casas. Pero significa mucho mds que esto.
Significa liberarse de la supersticion y estudiar la ciencia, abolir la
‘ceguera ante las palabras” y aprender a leer, dejar 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 si mismas de victimas 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 del fanshen.

Cuanto mds examino el proceso de desarrollo de la consciencia, mds
complejo me parece. El estimulo cundio en muchos niveles al mismo
tiempo -individuo, comunidad y nacidn- y en cada nivel del proceso
siguid unas pautas peculiares.

Cuando el fanshen se llevaba al microcosmos, a lo que ocurria en el
interior de un individuo dado, era obvio que nadie podia romper de una
vez con el pasado. El espectro de la conciencia del hombre no podia
reenfocarse de la noche a la mafana, con independencia del ansia con
que deseara ese cambio. El cambio tenia que producirse en un campo,
extendiéndose después a otros. Tenia que disolver antiguas contradic-
ciones unicamente para establecer otras nuevas. Tenia que extender la
lucha entre lo nuevo y lo viejo 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 habitos, las supersticio-
nes y los prejuicios del pasado entorpecian y obstaculizaban los esfuer-
z0s para actuar de acuerdo con los motivos ilustrados del presente.

La pretension de cumplir el plan

Durante los afos 70, dediqué toda mi energia al entonces discutido
movimiento del “profesor como investigador”. Lawrence Stenhouse y Barry
MacDonald consideraban que los proyectos de desarrollo curricular daban a
los profesores ideas sobre la ensefianza y el aprendizaje junto a las pruebas
“Ue~Contutsetadtar f thteTprétaaunesas 1agasne Inssiatintnssamhisntes el ase

escuelas piloto. Basandose en esta oferta, se invitaba a los profesores a que
construyeran su propia respuesta critica. “Utilizar la investigacion significa
hacer investigacion”, escribié STENHOUSE (1979); en otras palabras, una res-
puesta adecuada a los proyectos curriculares disehados fuera de la escuela es
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la puesta en practica de los mismos fundada en la investigacion. ILLicH (1981)
utilizé un argumento paralelo en relacidn con las ideas de “ciencia para el pue-
blo”y “ciencia por el pueblo”: defendia el poder mediador de una tecnologia
critica que ayudara a los practicos a hacer un uso inteligente de lo que ofre-
cen los llamados “expertos”, alejados de las realidades de la vida cotidiana de
los practicos. En los afios 80, se intensific el debate sobre la investigacion del
profesor y, en los 90, cuando se termind este libro, algunos autores (p. ej.,
Lawn, 1989; CARR, 1989a) saludan la investigacion del profesor como la prin-
cipal fuerza opositora y emancipadora frente a un control cada vez més cen-
tralizado.

A mediados de los anos 70, se disefié un proyecto para estudiar los pro-
blemas de la raza en el aula (véase STENHOUSE y coLs., 1982) y, en concreto,
para dar a los profesores una funcion investigadora, actuando las personas del
pequeno equipo central del CARE como coordinadoras y colaboradoras en la
tarea de analisis de los efectos de las estrategias docentes utilizadas, en dis-
tintos ambientes, por los profesores. Estos actuaron también como divulgado-
res, presentando analisis detallados de sus experiencias individuales y colec-
tivas en el proyecto. Organizaron y dirigieron seminarios para distintos desti-
natarios y desempenaron el papel de historiadores del proyecto. Pilgrims’
Progress? hubiera sido un buen titulo del informe del proyecto: los profesores
llevaron la pesada carga de su propia profesionalidad. Los profesores univer-
sitarios y los asesores locales no estaban aun preparados para escuchar a los
profesores y aprender de ellos; otros profesores que habian pagado para asis-
tir a los seminarios quedaban desorientados al no encontrar la jerarquia habi-
tual de “nombres” de conferenciantes y desconfiaban un poco del compromi-
so de este pequefio grupo de profesores investigadores que marchaban al uni-
sono.

Durante este periodo, John Elliott y Clem Adelman estaban desarrollan-
do su impresionante Ford Teaching Project que dio sobrada legitimidad a la
idea de que los profesores y maestros aprendieran del estudio detallado de su
propio ejercicio docente en colaboracion con investigadores universitarios. Yo
segui estudiando las posibilidades de distintos tipos de colaboraciones en la
investigacién, trabajando con Nick May y un grupo de maestros de primaria y
profesores de middle school en un estudio sobre las cuestiones de género, y
con Alan Sigsworth sobre distintas formas de llevar a cabo colaboraciones en
la observaciéon que permitieran a los maestros y profesores contemplar sus

(2) “El progreso de los peregrinos”. (N. del T).

36



Seducida por el cambio: una nota autobiografica

rutinas y practicas habituales desde angulos 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 funcién de los
investigadores universitarios, ajenos a las escuelas, en la promocién de inicia-
tivas de investigacion en el aula, a pequena escala, que permitieran a los pro-
fesores mantener el entusiasmo por el aprendizaje profesional.

Otro proyecto, directamente derivado de mi docencia del HCP, me ocupd
durante dos periodos a la semana en una comprehensive school de la locali-
dad. Para mi, 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 victimas 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 diferentes estrategias para ayudar a los
alumnos a efectuar la transicion desde una forma de aprendizaje a oftra.
Tuvimos charlas con los alumnos, les ayudamos a establecer sus propios cri-
terios para juzgar sus progresos con las nuevas estrategias de aprendizaje y
tratamos de hacetrles ver la importancia de sus logros colectivos junto con su
rendimiento individual. Mas tarde, fui una de las trabajadoras de campo del
proyecto de Lawrence Stenhouse y Beverly Labbett sobre el aprendizaje aca-
démico en sixth form3, en el que entrevistamos a gran numero de estudiantes*
de 24 centros para ver como trataban a los jovenes que proseguian sus estu-
dios en la prestigiosa institucion britanica del sixth formy si, en realidad, dis-
frutaban del privilegio de responsabilidad que, a nuestro juicio, no debia que-
dar reservado a la proporcién relativamente pequefa de jévenes que prolon-
gaban su escolaridad mas alla del periodo obligatorio.

En 1983, decidi abandonar el CARE. Lawrence Stenhouse habia falleci-
do en el otofo de 1982y, para mi, era el fin de una época. A pesar de mi res-

”

(3) El sixth form britanico que, literalmente habria que traducir como “sexto curso”, constituye un ciclo
escolar postobligatorio y preparatorio de los examenes del “nivel A”, correspondiente de alguna
manera a nuestro bachillerato. (N. de/ T.).

(4) He utilizado la palabra “alumno” refiriéndome a los nifos y adolescentes que van a la escuela hasta
los 16 afos; utilizo el término “estudiante” en relacion con las personas mayores de 16 anos que
cursan el sixth form o reciben algun tipo de educacién postsecundaria.
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peto y carifo inquebrantables hacia mis antiguos colegas del CARE, Barry
MacDonald y John Elliott, queria cambiar de aires. Me presenté a la cétedra
de Education de la Sheffield University y, en 1984, me hice cargo de la forma-
cién inicial del profesorado; mas tarde, con John Gray, creé un grupo de inves-
tigacion cuya tarea consistiera en buscar la complementariedad de los estu-
dios cualitativos y cuantitativos del cambio y la eficacia escolar en la educa-
cion.

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 ensefanza y aprendizaje de biotecnologia. También
asisti a la tentativa de Sheffield de lanzar un denso programa de desarrollo
escolar, en colaboracion con dos instituciones de ensefianza superior, desti-
nado a promover y celebrar la idea de que las escuelas fueran las protagonis-
tas del cambio. Resulta un tanto irénico el hecho de que los imperativos del
curriculo nacional y sus intrincados marcos de evaluacién impidieran la cele-
bracién de ese protagonismo, atn antes de que se hubiera podido explorar por
completo su importancia.

En los ultimos afos 80, asistimos a una fuerte intervencién guberna-
mental en todos los niveles de la educacion. Se implantaron unas estructuras
nuevas de formacion inicial y permanente del profesorado, presentadas como
una forma de dar mayor control profesional a los maestros y profesores, aun-
que daba la sensacién de que estaban pensadas, en cambio, para reducir la
influencia de las universidades en la formacién de maestros y profesores y
para hacer mas 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 pais.

Ahora, en los afios 90, la imagen publica de la ensefanza se ha dete-
riorado y la moral de los docentes es baja, y la reduccién del nimero de docen-
tes estd conduciendo a la puesta en practica de estrategias de reclutamiento
urgente de docentes que, probablemente, extienda el proceso de desprofesio-
nalizacion. El clima educativo es profundamente antiintelectual y hay mucho
que hacer para ayudar a reconstruir el respeto publico hacia la profesion 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
investigacion, la ensefianza basada en la investigacion y la formacién del pro-
fesorado fundada también en la investigacion.
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L.OS PROBLEMAS
DE LA INNOVACION
Y DEL CAMBIO

Desde hace mds de medio siglo, la educacion secundaria
viene padeciendo una grave crisis que ni mucho menos ha
llegado a su fin. Todo el mundo cree que no puede seguir
asi... En todas partes, los tedricos y profesionales de la
educacion y los hombres de estado son conscientes de
que los cambios que se han producido en la estructura de
las sociedades contempordneas, en sus economias
nacionales y en los asuntos exteriores requieren unas
transformaciones paralelas, no menos profundas, en el
terreno concreto del sistema escolar.

(DURKHEIM, 1977, citado en BRowN, 1987: 183).

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

En una sociedad desfigurada por la explotacion de clase, la opresion
sexual y racial... la Unica educacién merecedora de tal nombre es aqué-
lla que forme a unos jovenes capaces de participar en su propia libera-
cion. (CONNELL y coLs., 1982, citado en Giroux, 1983: 114).

La necesidad de cambio se ha expresado también en términos del auto-
concepto de los jévenes:

39



Innovacion y cambio. El desarrollo de la participacion y la comprension

Nuestro actual sistema escolar secundario perpetra en muchos alumnos
la destruccion de su dignidad, sobre todo, pero de ninguna manera
exclusivamente, en los [alumnos] de la clase trabajadora... Cuando se
lesiona la dignidad, la experiencia mds profunda del sujeto es de infe-
rioridad, incapacidad e indefension. (HARGREAVES, 1982: 17).

Es interesante sefialar que las propuestas de cambio, aun teniendo ori-
genes muy dispares, se expresan en términos notablemente similares y abar-
can mucho mas que las destrezas basicas y la modernizacién de los conteni-
dos. El DES? (1985) mantiene que los alumnos necesitan mas oportunidades
de aprender por su cuenta, de expresar sus propios puntos de vista y de desa-
rrollar sus ideas mediante el didlogo. La Training Agency?, a través de su
Technical and Vocational Education Initiative (TVEI)3, ha tratado de asegurar
que el curriculo para todos los alumnos incluya una perspectiva tecnoldgica,
pero también urge que se den oportunidades para el aprendizaje activo. La
Secondary Heads Asociation ha recomendado unos estilos docentes que pro-
muevan la autonomia de los alumnos, en vez de la dependencia pasiva, y que
favorezcan el ingenio y el sentido de interdependencia. La Royal Society of
Aris5, en su Education for Capability Programme8, enfatiza la importancia de
tareas de caracter real y que sirvan de apoyo a los alumnos para el trabajo
cooperativo en grupo. Otras voces se han levantado solicitando un curriculo
que permita a los alumnos responsabilizarse mas de su propio aprendizaje,
apreciar la fortaleza de sus propios recursos culturales y participar en la eva-
luacion de su propio aprendizaje. A primera vista, no hay graves enfrenta-
mientos entre estas propuestas. El plan de cambios parece bastante claro.
Vemos addnde debemos dirigirnos. El problema esta en llegar alli y, en el
Reino Unido, la nueva Education Reform Act? puede hacer mas dificil el viaje.
No obstante, ya es hora de que reflexionemos en lo que hemos descubierto
desde los primeros esfuerzos realizados para orientar nuestro progreso.

Innovacioén sin cambio

El lanzamiento del Sputnik en los anos 50 fue un acontecimiento que
cristalizé en Occidente, de forma publicamente comprensible y, por tanto, con-

(1) Department of Education and Science: “Departamento de Educacion y Ciencia”. (N. del T.).

2) Uno de los organismos que se ocupan de la formacién profesional en el Reino Unido. (N. del T.).
3) “Iniciativa de educacion técnica y profesional”. (N. del T.).

4) “Asociacion de directores escolares de secundaria”. (N. del T.).

5) “Real Sociedad de Letras”. (N. del T.).

6) “Programa de educacion para el desarrollo de aptitudes”. (N. del T.).

7) “Ley de reforma de la educacion”. (N. del T.).

(
(
(
(
(
(
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‘zniente, en un aumento de la preocupacién ya existente por la categoria de
2s conocimientos del curriculo escolar. De ello se derivd, primero en los
=stados Unidos y después en otros paises, una oleada de programas de reno-
acién del curriculo de las distintas asignaturas, siendo los principales objeti-
s las de matematicas y ciencias naturales. Desde entonces, se ha puesto al
2'a el contenido de muchas areas tradicionales del curriculo de secundaria y
>iras areas nuevas han encontrado un sitio dentro de él, por ejemplo: huma-
"'dades combinadas, educacién para la salud, educacion personal y social,
nformatica. En algunas escuelas, la “accion tutorial activa” ha dado una
zstructura y una finalidad comunes a lo que recuerdo eran encuentros casua-
s del periodo lectivo. En pocas palabras, durante los ultimos 10 6 15 afos,
os profesores han vivido la experiencia de un curriculo en continuo cambio.
Sin embargo, durante el mismo periodo, los observadores y evaluadores del
~anorama curricular de diferentes sistemas educativos en los que se ha trata-
2o de implantar reformas curriculares ofrecen unos juicios que no concuerdan
zon facilidad con la experiencia cotidiana de los profesores. Por ejemplo, un
canadiense 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 institucion educativa, en todos sus niveles,
ha mostrado una notable incapacidad para poner en prdctica y mante-
ner unas formas de ensefianza mas eficaces y para crear ambientes de
aprendizaje productivos y estimulantes para las escuelas. (WIDEEN,
1987: 1).

Jn italiano indica:

Hay mecanismos reactivos y de oposicion que funcionan para preservar
la conducta de la escuela en un contexto de innovacion y cambio.
(RosARIO, 1986: 35).

Dos especialistas suecos en educacién comentan:

Puede decirse que, en general, [las escuelas] no han cambiado funda-
mentalmente desde hace décadas. (TANGERUD y WALLIN, 1986: 45).

Un norteamericano escribe:

La caracteristica mds notable del sistema educativo es su capacidad de
continuidad y estabilidad frente a los intentos de cambio... [Nos confun-
de] la incapacidad de las innovaciones para transformar las escuelas.
(Housg, 1979: 9-10).

Otro norteamericano, con una vision méas escéptica del cambio, dice:
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Cuando hablamos de una escuela innovadora, nos referimos a una que
prueba una novedad tras otra sin conseguir que funcione ninguna.
{RUNKEL, 1984: 178).

Nos queda una impresion paraddjica de estabilidad y, sin embargo, de
cambio, 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 practica 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
curriculo, pero da la sensacién de que no somos tan aficionados a cambiar el
proceso de ensenanza y aprendizaje: con excesiva frecuencia, los nuevos
contenidos se transmiten en un marco de pedagogia tradicional (véase FULLAN,
1982: 28).

JoHN GoobLAD (1984) presentd un estudio de 1000 aulas de ensefnanza
elemental y de bachillerato de los Estados Unidos. El estudio se realizé des-
pués del masivo movimiento de reforma curricular de los afos 60 y 70.
Concluia 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. GoobLAD (1984: 123) observa
que:

* el modelo predominante de organizacién del aula seguia siendo el de ense-
fianza magistral a toda la clase;

e 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 organizacion grupal, los estudiantes trabajaban
solos;

* en general, las alabanzas dirigidas a una clase se referian a la suma de los
rendimientos individuales y no a sus resultados cooperativos;

e el maestro o profesor era el determinante principal de las actividades;

* los estudiantes participaban en un conjunto muy reducido de actividades de
clase;

¢ destacaban por su reducida proporcién las pruebas de pasarlo bien durante
los aprendizajes y el tono emocional de la sucesién 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 la 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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—<emos oido hablar de cémo se han desactivado ciertas caracteristicas nove-
dosas de algunas innovaciones al tratar de ajustarlas a las pautas estableci-
dJas de practica (GoobpLAD y coLs., 1970: 72). Aunque algunas escuelas se las
nan arreglado para transformarse por su cuenta, no hay muchas pruebas de
niciativas que se hayan mantenido vigentes en las escuelas y conseguido
mponerse al marco previo de valores y estilos docentes. Distintos observado-
"es concluyen que las escuelas parecen ‘cambiar en su apariencia pero no
mucho con profundidad” (TANGERUD y WALLIN, 1986: 45) o que las innovacio-
nes recientes sdlo consiguen ‘reordenar la superficie técnica” del aula
POPKEWITZ y cOLS., 1982: 21) y no tenemos sino “formas simplemente recicla-
Jas y reenvasadas de la racionalidad vigente” (GIRoux, 1981: 150).

¢, Por qué es tan dificil conseguir un cambio curricular fundamental en las
=scuelas? Creo que nos enfrentamos con el tenaz conservadurismo de las ins-
“iuciones. Alvin Toffler, en su libro El shock del futuro (1970), decia que la ide-
Jlogia predominante de la escolarizacion se establecié en la época en la que
s2 popularizd la idea de la educacion de masas y que son tantas las abraza-
Jeras sociales y politicas que la sostienen que resulta dificil desmantelar la
zstructura. La organizacion del saber en disciplinas, la parcelacion del tiempo,
= reglamentacion estricta, el sistema de distribucion de asientos, agrupacion,
- asificacién y calificacion, la imagen del maestro son caracteristicas residua-
=s de un poderoso modelo burocratico. El denso entramado de tradiciones y
~utinas, combinado con la vaga conexion de sus sistemas de comunicacion
nterna, pueden hacer que las escuelas sean casi tan impermeables como for-
zlezas.

No obstante, tenemos que aceptar que, hasta cierto punto, las escuelas
zzan adecuadamente conservadoras. Nos basamos en sus continuidades
—zra garantizar “la duracion del cardcter, la accion inteligente y la civilizacion”

"/aTsoN, 1973: 117). Deberia confortarnos el pensamiento de que no es facil
-2 los caprichos y fantasias curriculares, las novedades peregrinas y las opi-
- ones sin fundamento trastornen las escuelas. El problema consiste en que
-—arecen casi tan insensibles a lo que creemos constituyen unas propuestas
zzonadas, relevantes y justificadas de cambio curricular.

Quiero ahora revisar criticamente las dos estrategias principales de
~zmbio curricular en las que nos hemos basado en este pais durante los 15
=70s, mas 0 menos, anteriores al uso de la legislacién como estrategia de
=‘orma del sistema en su totalidad:

+ proyectos curriculares nacionales a gran escala, financiados por la adminis-
iracion central, y
- zctividades de desarrollo curricular pensadas y realizadas en las escuelas.
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Creo que el movimiento de desarrollo curricular del Reino Unido pade-
ci6 los mismos supuestos basicos tecnocraticos y burocréticos con los que se
constituyd 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 atencidn era el paquete curricular producido en masa y su transmi-
sién, instalacion e integridad. El significado del curriculo era el que le daban
sus creadores. No siempre se ponian de manifiesto la Iégica de las nuevas
asignaturas ni la teoria del aprendizaje que las informaba y les daba coheren-
cia y, en muchos casos, los maestros y profesores se sentian intelectualmen-
te desplazados. Con frecuencia, en los cursos de formacién permanente con-
vocados con el fin de preparar a los maestros y profesores para utilizar los
nuevos curriculos, sélo participaba un maestro o profesor de cada escuela, en
vez de un grupo de trabajo de la misma, por lo que no se establecian unos sig-
nificados compartidos. En la intimidad de la clase de cada maestro o profesor,
era muy facil que las rutinas de la practica antecedente desplazaran y amor-
dazaran la innovacion.

En el plano nacional, el problema de la comprensiéon del cambio se
transformé 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 nimero de veces
que apareciera el “nombre” de un proyecto concreto en los horarios de la
escuela-. Se prestaba mucha menos atencién a la calidad de la comprension
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 consistia en que, por regla general, los proyectos curri-
culares se referian a partes del curriculo, sin relacién con el resto. No se inclui-
an en un marco coherente de principios; en el mejor de los casos, los unia un
vago compromiso con los métodos de aprendizaje por descubrimiento e inves-
tigacién. Los efectos eran inevitablemente poco sistematicos. Dada su estruc-
tura de proyectos, el movimiento de desarrollo curricular no podia afrontar la
tarea de un desarrollo curricular global.

Los equipos centrales de desarrollo curricular se guardaron para si mis-
mos el conocimiento de los procesos curriculares, conseguido con grandes
esfuerzos, y no dejaron un legado importante de su saber hacer con respecto
a la construccion de curriculos nuevos a los equipos de centro que los susti-
tuyeron. No hicieron lo suficiente para descubrir férmulas para atraer a los
maestros y profesores al mundo de la deliberacién curricular que crearon y en
el que se desenvolvieron (véase Rupbuck, 1986a). En particular, no consi-
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guieron ayudar a que los maestros y profesores vieran que era posible disefiar
los curriculos de manera que incluyeran hipdtesis sobre el aprendizaje que los
mismos docentes pudieran poner a prueba en las condiciones concretas de
sus propias aulas.

A causa de los déficit de comunicacion, la desaparicion de los grandes
oroyectos constituyd una pérdida intelectual. Lo caracteristico de ellos era que
sus equipos centrales disponian del tiempo necesario para ocuparse de las
cuestiones curriculares fundamentales, tiempo que, con frecuencia, esta fuera
del alcance de los equipos de las escuelas, cuyos miembros tienen una carga
docente completa. La ensefanza requiere tal energia que es muy dificil que
pueda lograrse un cambio curricular radical —que afronta los problemas del
podery 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 didlogo bien enfocado y critico con las personas
gue puedan ofrecer unas perspectivas diferentes 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 curriculos, adap-
tados a la constelacion exclusiva de factores que configuran cada
ambiente escolar. (GORDON, 1987; 29).

Sin embargo, es dificil hacerlo bien. Como indica Gordon, el desarrollo
cdrricular basado en la escuela puede garantizar la relevancia local, lo que
ScHwaAB (1970, citado en WesTBURY y WiLKoOF, 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 extramuros [de la escue-
la] que tienen mucho que ver con lo que se logre intramuros”. Esta es la fuer-
za evidente y seductora del desarrollo curricular basado en la escuela -algo
que nunca puede conseguir un proyecto desarrollado desde un érgano central-
. Pero la proximidad tiene sus propios problemas. Las expectativas enraizadas
en un pasado conocido pueden determinar los Iimites de las posibilidades. Es
posible que las pautas rutinarias de percepcién, 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 pedagégicos o un conservadurismo inconsciente.

En resumen, nuestros esfuerzos de cambio curricular desde los afios 70
nos han ensefiado que la tarea es formidable. Sabemos que el cambio curri-
cular no es un proceso sencillo y mecanico que necesite un buen empujon
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para seguir adelante cuando se estanca (Rosario, 1986: 39). Sabemos que no
basta con el parche répido del paquete curricular. Sabemos que tenemos que
afrontar problemas de procedimiento y de evaluacién, junto con los de los con-
tenidos. Sabemos que hemos de planificar teniendo presente el conjunto del
curriculo. Sin embargo, la consecuencia mas importante de lo que hemos
aprendido es que estamos empezando a contemplar el cambio como un pro-
blema cultural, que exige que prestemos atencidn al contexto y a la creacion
de significados compartidos en los equipos de trabajo, y no como un problema
meramente técnico. Paraddjicamente, cuando alcanzamos este grado de com-
prensién, el gobierno del Reino Unido impone que las escuelas establezcan
unas estructuras nuevas a una velocidad que impide la construccion delibera-
tiva de significados compartidos.

El cambio curricular y el problema de la construccion de significados
compartidos

Cuando hablamos de crear significados compartidos en los equipos de
trabajo, ja qué personas nos referimos?, ;a todo el profesorado de una
escuela?, alos maestros o profesores de un departamento?, ;a los maestros
o profesores y a los asesores?, ja los docentes y a los directores administra-
tivos?, ipensamos 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”, curriculo “negociado”, “transformacion
de la experiencia de los alumnos”™, hemos de tener en cuenta la parte que
desempenfan los alumnos en el cambio curricular. Creo que una de las razo-
nes por las que no conseguimos enraizar las nuevas pedagogias en la practi-
ca habitual del aula es que subestimamos la fuerza conservadora que repre-
sentan ios alumnos. Son tan defensores de la cultura vigente como los maes-
tros y profesores. En una ocasion, un alumno de 16 afos, que dejaba ya la
escuela, dijo: “Podéis hacerla toda de mdrmol, pero seguiria siendo una
escuela sangrienta”. Parte de nuestro cometido, al tratar de realizar un cambio
curricular fundamental, consiste en ayudar a los alumnos a convencerse de
que la escuela puede ser diferente,

Tenemos, también, que hallar formas mejores de crear significados com-
partidos y alcanzar un compromiso comun de los individuos y los grupos de
trabajo de maestros y profesores de las escuelas para cambiar el curriculo
(véase SARASON, 1982). Ante los cambios que se planean, muchos profesores
preguntan por qué da la sensacién de que no se tiene en cuenta lo que ya han
conseguido. El cambio supone la adaptacion o el abandono de préacticas habi-
tuales y, por tanto, comodas. Si el cambio aparece como una negacién del
pasado profesional de una persona, su participacién en un programa de cam-
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bio sera minima, en la mayoria de los casos. “La identidad ocupacional repre-
senta el saber acumulado sobre coémo desarrollar el trabajo”, decia MARRIS
(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 mas, es preciso que los mis-
mos maestros o profesores descubran el caracter significativo del problema o
la situacion que define el plan de cambio y que se sientan coparticipes en la
planificacion del cambio.

Si una iniciativa de cambio procede del exterior de la escuela, el profe-
sorado de la misma tendra que dar un significado local a las abstracciones de
la politica nacional o regional. Es preciso que haya oportunidades de andlisis
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 didlogo
en los equipos de trabajo es fundamental y “no una mera cuestion de cortesia
vacua ni de adhesion ritual a un vago espiritu democratico” (SARASON, 1982:
217), con el fin de que las personas descubran la légica del cambio planeado.

Pero es mas facil hablar de la construccién 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 practica. Las reuniones de profesores de la ensehanza secundaria,
asi como de la superior, estan repletas de asuntos de tramite y, a menudo, hay
poco tiempo para ocuparse, con sensibilidad y afdn constructivo, de las cues-
tiones fundamentales. Aunque nos las arreglamos para comunicarnos con
regularidad acerca de cuestiones administrativas, no siempre dejamos tiempo
nara estudiar las ideas de cada -uno acerca de la ensefanza y el aprendizaje.
Como dice T. S. ELIoT (1958), damos la medida de nuestra vida con charlas de
café, en vez de hablar del curriculo. Es mas, como ya se ha sefalado
ANDERSON y SNYDER, 1982), la educacién se encuentra entre las ultimas pro-
fesiones en las que sigue siendo legitimo trabajar aislado, en un espacio a
orueba de invasores; la palabra “colega” puede referirse al individuo relativa-
mente extrafo que esta al otro lado de la pared. Cualquier intento de crear un
ambiente adecuado para un cambio fundamental de la escuela tiene que incre-
mentar las posibilidades de planificacién colaborativa y aumentar considera-
slemente la cantidad de tiempo disponible para el didlogo profesional (véase
JOYCE y coLs., 1983: 69).
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Creo que todos comprendemos que la paradoja que encierra la realiza-
cioén de cambios curriculares importantes estriba en que no podemos cerrar las
escuelas durante un ano con el fin de deshacer la socializacién de sus habi-
tantes, transformar los espacios de trabajo de la escuela, de manera que
parezcan diferentes, y convencer a los alumnos y a sus padres o, al menos,
garantizar una suspension voluntaria de su escepticismo. Los maestros y pro-
fesores tienen que mantener su compromiso con las estructuras actuales
mientras planifican los enfoques nuevos; tienen que satisfacer las expectativas
presentes mientras estudian las estrategias para modificar esas expectativas.
Como minimo, experimentaran una esquizofrenia leve. Las virtudes adecua-
das para la tarea del cambio curricular fundamental son la imaginacion, la
paciencia y una inmensa fortaleza.

He tratado de distinguir entre el cambio que afecta las estructuras pro-
fundas del curriculo y el cambio que influye en la superficie del mismo. He pro-
puesto que tratemos de considerar el cambio como un problema cultural y no
como un mero problema técnico, y que dejemos de referirnos sdlo a la gestion
del cambio —expresion que ha dominado durante mucho tiempo el pensa-
miento y los escritos educativos— y comencemos a hablar, en cambio, del sig-
nificado del cambio.

48



IT PARTE

Oposicion a los valores
y premisas tradicionales



Introduccioén

Como nos recuerda RUTH JONATHAN (1987: 568), el perfeccionamiento de
la escuela no es una mera cuestion de una “respuesta rdpida a las cambiantes
fuerzas del mercado a través de un curriculo trivializado”, sino de abordar las
estructuras profundas de la organizacién escolar y los habitos y valores que
encierran. El camino que seguir no consiste en programar a los alumnos “en
una determinada direccion para que se comporten de un modo prefijado”
{AroNowITZ y GiIRouX, 1986: 9), sino en ayudarles a avanzar hacia una auto-
nomia razonada y responsable. Las escuelas deben comprometerse con la
tarea de ayudar a los jévenes a que ejerzan el poder sobre sus propias vidas:

La escuela no da a las personas sus ideales politicos ni su fe religiosa,
sino el medio para descubrir ambos por su cuenta. Sobre todo, les da
escepticismo, de manera que adquijeran la capacidad de dudar, en vez
de la inclinacion a creer. (RAg, 1973: 380).

iAsi debiera ser! El pensamiento critico que favorece el escepticismo y
la independencia mental brilla por su ausencia del curriculo de la comprehen-
sive school. El hombre que hizo la declaracién antes citada fue director de una
escuela independiente y nos recuerda la reflexién de STENHOUSE (1980a): “; E/
pensamiento critico ha de ser privilegio de una oligarquia educada?; ;se estd
sofocando en el sistema estatal?”

El problema esta 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 preocupacion
por los jévenes a los que ensenan, 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 facil que los alumnos escapen de
lo que Giroux (1981: 81) llama “la tirania del significado impuesto”. Debemos
primero sacar a la luz 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 formacién profesional las herramientas intelectuales nece-
sarias para considerar problematico el saber. Tras muchos afos 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 dificil pensar en la posibilidad de cuestionar a los adultos. En resumen,
por regla general, el aula no ha sido un terreno propicio para el ejercicio del
pensamiento critico. Por supuesto, hay excepciones —determinados maestros
y profesores, ciertas escuelas— en las que esta presente el compromiso de
ayudar a los jovenes a ‘utilizar su mente”, pero, en muchas escuelas, los
maestros y profesores siguen considerando que ‘pensar’ es una aspiracion
adecuada solo para los alumnos mayores 6 mas capaces.

En un estudio reciente, REBA PAGE (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 curri-
culo académico. No obstante, en la misma escuela, habia una reducida pobla-
cién de alumnos cuyo desarrollo académico no era tan destacado que, sin
embargo, manifestaba su apoyo a la escuela y a 1o que ésta representaba.
Estos alumnos seguian un curriculo de cardcter “inferior’ que, a pesar de todo,
estaba pensado para afrontar contenidos académicos. La diferencia principal
entre los curriculos regular e inferior estaba en la forma de desarrollar la ense-
nanza. En las clases regulares, los profesores promovian los debates: “Eran
corrientes los intercambios intelectuales civilizados y serios” y “se esperaba
que [los alumnos] desarrollaran unas técnicas de pensamiento critico... los
profesores planteaban a los alumnos cuestiones complejas que se traducian
con facilidad en controversias”. Sin embargo, en las clases de nivel inferior, se
evitaba, en gran medida, la posibilidad de desacuerdo, mediante “el trabajo
individual en el pupitre, peliculas, lectura en silencio y actividades sociales”.
“Se invitaba a pensar” a los alumnos, pero, a diferencia de sus compaferos de
las clases regulares, se les aconsejaba que “no se apartaran de las ideas del
profesor” (p. 209). En las ocasiones en que los alumnos se las arreglaban para
suscitar alguna cuestion que se situara en los limites de la controversia, “los
desacuerdos... se reconducian rapidamente hacia el desarrollo normal de la
conversacion”. En las clases de nivel inferior, se consideraba que el debate era
un desafio a la autoridad del profesor y no como un empefo intelectual que los
alumnos y los profesores pudieran desarrollar juntos, como ocurria en las cla-
ses de nivel superior. Los alumnos de nivel inferior acababan aprendiendo
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‘que hay pocos medios legitimos de manifestar la competencia o el interés
académico” (p. 218) y que su principal aportacién a la escuela consistia en
mantenerse al margen de su “accion principal orientada a la preeminencia aca-
démica”, Este estudio pone de manifiesto con toda claridad la dindmica de
diferenciacion a la que se alude, a menudo, en relacién con las escuelas cuya
poblacion total cuenta con un porcentaje elevado de alumnos en situacion de
desventaja.

En esta seccién del libro, se estudian en distintos contextos los proble-
mas planteados por Page. El capitulo 3 es una descripcién de la ensefianza y
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 critico en grupos de orientacion académica es
menor que el descubierto por Page en las clases regulares de su high school.
El estudio revela una distancia considerable entre la retérica convencional del
sixth form relativa a la promocién de la independencia de pensamiento y la rea-
idad de la practica 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, segun parece, solo se disfrutara en la tierra prometida
de la vida universitaria e, incluso en ese caso, jalgunos estudiantes dicen que
no es muy corriente!

El capitulo 4 defiende el potencial del trabajo en grupo cooperativo y
aboga porque las escuelas tomen en serio el aprendizaje basado en el didlogo.
Reconoce la 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-
o que el trabajo en grupo puede utilizarse, inadvertidamente, de manera que
refuerce los modelos de practicas divisivas; en mas, en algunos ambientes,
solo se reconocen sus beneficios mas superficiales —como ruptura con la ruti-
na o como estimulante rapido de la clase—, sin que se descubran sus posibili-
dades mas profundas de ayuda a los jovenes para que piensen por su cuenta.

Las innovaciones que se proponen afrontar estas cuestiones tienen que
ocuparse, hasta cierto punto, de la transformacién de la conciencia mediante
a cual podamos empezar a pensar en nuevas posibilidades culturales para
nuestras escuelas (véase SLAUGHTER, 1989). No es una tarea facil, porque,
como dice MAXINE GREENE (1985, citado en SmyTH, 1987a: 156), “.. parece que
as escuelas se asemejan a procesos naturales: lo que ocurre en ellas parece
contar con la sancion de la ley natural y nada puede cuestionarlo u oponerse
2 ello en mayor grado que en el caso de la ley de la gravedad”. Este es el
caracter del reto al que debe responder la innovacién.
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JUNA MAYORIA REGIDA
POR EL SABER?!

“Todavia somos dos naciones (porque, mediante la
educacidn, producimos una minoria que se sirve del saber
y una mayoria regida por el saber)... un proletariado
intelectual, moral y espiritual caracterizado por
competencias instrumentales en vez de por poderes
auténomos”.

(STENHOUSE, 1983b: 166).

En las escuelas del Reino Unido, “el sixth form” se ha convenrtido en una
institucion por derecho propio. Tradicionalmente, ha marcado las distancias
entre la mayoria que deja la escuela a los 16 afos y una minoria que perma-
" nece para estudiar asignaturas de caracter académico que la lleve al ingreso
en la universidad o a proseguir otras rutas ‘profesionales”. En los periodos de
desempleo elevado de los jévenes, hay mas personas que optan por continuar
sus estudios. EI movimiento que se registra en la actualidad en algunas admi-
nistraciones educativas locales hacia la reorganizacion de los estudios tercia-
rios, segun la cual todos los jévenes que opten por continuar sus estudios asis-
tan a un “comprehensive college™ que ofrezca todo tipo de asignaturas, de

(1) Este capitulo se basa en diversos pasajes de un libro -el informe de un proyecto- escrito por JEAN
Rubouck y Davip HopkiNs (1984).

(2) Del mismo modo que la comprehensive school es un centro de ensefianza secundaria que ofre-
ce asignaturas de categorias diversas, tanto de cardcter “académico” como ‘profesional’, el com-
prehensive college al que alude la autora (los colleges son centros de ensefianza superior) ofre-
ce también diversas posibilidades de estudios. (N. del T.).

55



Innovacién y cambio. El desarrollo de la participacion y la comprensién

caracter “académico”, “técnico” o “profesional”, supone el fin del sixth form tra-
dicional, tal como lo conocemos.

Antes de que el movimiento hacia la reorganizacién adquiriera un impul-
so importante, estudiamos la ensefanza impartida en sixth form en 20 escue-
las. Nos interesaba ver si el cultivo de la “independencia mental” que, durante
mucho tiempo, se habia presentado como la nota caracteristica de la ense-
hanza y el aprendizaje en sixth form, seguia vigente, teniendo en cuenta el
caracter muy competitivo del sistema de examenes oficiales (el sistema de
nivel “A” del Reino Unido). Queriamos saber por qué no extienden los profe-
sores sus aspiraciones de promover la independencia de pensamiento a los
alumnos -la mayoria- que abandonan su completa dedicacion a la educacion
a los 16 afos, si disponen de las destrezas y estrategias pedagdgicas nece-
sarias para fomentarla entre los alumnos de sixth form.

Por regla general, los profesores prevén un cambio importante de acti-
tud y conducta de los jévenes cuando ingresan en sixth form. En nuestra jerga
convencional, el cambio, que se lleva a cabo durante las vacaciones de vera-
no, consiste en pasar de ser “alumno”a ser “estudiante”. En términos de hora-
rios, los estudiantes suelen cursar menos asignaturas con mayor profundidad
y tienen periodos libres en los que no tienen obligacién de asistir a clase. No
todos los estudiantes son capaces de utilizar adecuadamente ese tiempo libre.
Puede considerarse que el problema de organizar el tiempo de que se dispo-
ne en relacién con un determinado plan de tareas reproduce, en el ambito
escolar, las concepciones profesionales o gerenciales del tiempo en relacion
con el trabajo; sin duda, tradicionalmente, el sixth form se orientaba a estu-
diantes cuyo objetivo consistia en dedicarse a ocupaciones que requieren una
disciplina similar a la que esa situacién les exige. Esa percepcién pone de
manifiesto la analogia entre el trabajo muy dirigido de los niveles escolares
inferiores y el caracter rutinario del empleo de nivel inferior al profesional libe-
ral.

En el sixth form, la combinacién de unos horarios mas flexibles y de
unas cargas de trabajo cuyo término se fija a mas largo plazo y méas variables
supone que una de las caracteristicas mas consistentes del “estudio indepen-
diente”, tal como lo experimentan los alumnos de sixth form, sea la responsa-
bilidad de organizar y motivar su propio trabajo. La necesidad de organizacién
puede interpretarse como la necesidad de una planificacién cuidadosa. El pro-
blema de la motivacién es de autodisciplina -el hecho de que se planifique el
trabajo de forma racional no implica la ejecucion del plan-. A este respecto, con
independencia no es tanto un privilegio como un presupuesto de la responsa-
bilidad. En resumen, un aspecto del estudio independiente -la autodisciplina o
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la motivacidn intrinseca- destaca mas el incremento de la responsabilidad que
la invitacién a la libertad. Establece una dimensién “moral” potencial, un campo
que recompensa la ética protestante del trabajo y, en consecuencia, coloca a
los profesores en la posicién adecuada para moralizar a sus estudiantes con
respecto a los habitos de trabajo.

Junto a la idea de la independencia, en cuanto responsabilidad con res-
pecto al propio trabajo, esta la idea de la independencia mental. Muchos pro-
fesores y estudiantes de sixth form la consideran un ideal, pero no se aspira a
el de forma consistente y, en la mayoria de las escuelas que estudiamos,
habia considerables diferencias de perspectivas y de practica. Ahora bien,
aunque la independencia mental pueda considerarse como una mera cuestion
de originalidad, a fin de cuentas supone afrontar la dificil cuestion de la epis-
temologia, porque no hay razén para la independencia salvo que se acepte el
ideal de la libertad de pensamiento y esto, a su vez, implica la conviccion de
que el saber se construye, en vez de que sea revelado por la autoridad.

Los sencillos esquemas que aparecen a continuacion enfatizan las dife-
rencias, tal como nosotros las apreciamos, entre la “independencia como res-
ponsabilidad”y la “independencia como libertad de pensamiento”.

A: “ORGANIZACION SOCIAL DEL TRABAJO”

Independencia como responsabilidad.

La ética del trabajo.

La organizacion de la tarea y del tiempo.

La independencia como principio sociopsicolégico.

B: “ORGANIZACION SOCIAL DEL SABER”

Independencia como libertad de pensamiento.
El juego de las ideas.

Organizacién del pensamiento y de la mente.
LIndependencia como principio epistemolégico.

Aunque la mayoria de los estudiantes adquiere el sentido de la “inde-
pendencia como responsabilidad”, no todos llegan a experimental la “indepen-
dencia como libertad de pensamiento”. El obstaculo principal esta constituido
por los residuos de las actitudes de autoridad en las que se socializan los
alumnos durante su escolarizacién obligatoria, de las que no pueden despren-
derse con facilidad cuando son estudiantes.

No es facil desprenderse del habito de la dependencia; el problema esta
en cuando hay que dejar de creer al profesor. La prueba mas fuerte de la
dependencia intelectual de los estudiantes con respecto al profesor consiste
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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 examenes, su preferencia por la seguridad de las notas estructuradas o
dictadas por el profesor puede pesar mas que la preocupacion por su derecho
como estudiantes de elaborar sus propias notas. Cuando los estudiantes
avanzan mas de lo dado en clase, a menudo, la inversion de energia se cal-
cula minuciosamente y la motivacion para ello es descaradamente instrumen-
tal: es probable que el examinador responda bien a la inyeccion 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
la lectura se limita a la confirmacidn de los argumentos, sin extenderse a su
desarrollo. Por supuesto, hay estudiantes que buscan mas 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 retéri-
ca de independencia que desmiente una ensefianza puramente instructiva y
una vision muy restringida del saber.

Una buena ensefianza 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 historiador”, La tragedia esta en que no suele recono-
cerse al estudiante la capacidad para “utilizar su propia mente”.

Algunas pruebas procedentes de las 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 ampliacién de sus notas y sus notas son una amplia-
cion de los libros; no hay mucho mds... que descubrir.

Cuando, en clase, el profesor resume el libro de texto y el estudiante no
lee mas libros que ése, hay pocas posibilidades de que surjan interpretaciones
divergentes. El ciclo incestuoso refuerza la autoridad del profesor y sélo los
estudiantes mas fuertes, que estén aprendiendo a desenvolverse en las aguas
de la independencia, aceptaran de buen grado lo que puede revelar una ense-
fanza adecuada de sixth form: las limitaciones del saber del profesor y el
caracter provisional del saber como tal.

Para algunos estudiantes, la dependencia de lo que ofrezca el profesor
viene impuesta tanto por las circunstancias como por la costumbre: “Es dificil
conseguir informacion adicional”, por lo que el estudiante se siente confinado
al territorio y limites 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 aleman critica el tono con el que el profesor
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encarga una tarea: “Quiero media pdgina”. Otro estudiante se refiere a las cla-
ses de 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
pagina por pdgina” mientras el profesor “senala las lineas importantes y la sig-
nificacion de esto y lo de mds alld”. Los estudiantes se sienten mas incémo-
dos cuando el profesor se limita a leer en voz alta el texto en clase: “Lee en
voz alta el libro, habla entre dientes, habla entre dientes y lo Unico que puedes
hacer es mantenerte despierto... y ves a los demas haciendo aviones de papel;
jun alumno de sixth form haciendo avioncitos de papel! iNo se puede leer una
seccion de un libro de ese modo!” Pero los estudiantes no tienen ninguna

estrategia para modificar esas conductas docentes.

No es facil adquirir confianza en las propias capacidades tras un perio-
do largo y continuado de socializacion orientada a la dependencia del profesor
y el espectro de los examenes obliga inevitablemente a los estudiantes a acep-
tar como guia de las vias de investigacién 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 senala un estudiante, en
el nivel de sixth form, la independencia no se refiere, probablemente, a las
ideas, sino a la autodisciplina: “Bueno, tiene que ver con el trabajo indepen-
diente... Creo que ayuda mucho... todo lo que dejan en tus manos tiene que
ver, en realidad, con el estudio”. Otro estudiante, utilizando una imagen sor-
prendentemente persuasiva, dice algo asi: en sixth form, “te dan rienda suelta
durante un largo trayecto”.

Por supuesto, siempre hay otra etapa posterior a la presente que pro-
mete mayor independencia y mas posibilidades de aventura intelectual. Puede
ser la universidad:

... en ese nivel, es importante que no des todo [0 sea, lo que dice el pro-
fesor] por sentado, pero en esta etapa [sixth form], yo no creo que deba
aceptarlo todo... aunque, desde luego, aqui esto se da mucho mas... y,
por el momento, no mostraria mi desacuerdo.

Para muchos estudiantes, el profesor es una autoridad y ellos no estan
en situacion de cuestionar la apelacién a la autoridad del profesor porque el
sistema de ensefianza 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 “buen” profesor incluya esto
en su ensefanza, revelando la estructura de alternativas que subyace a la sin-
tesis y justificando la naturaleza de la sintesis, pero hay muchos estudiantes
para quienes el saber es lo que el profesor sabe:
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El profesor es doctor [doctor en filosofia] y lo sabe todo.

... y sienun libro encuentras algo que no dice lo que te dice el profesor,
en general, tiendes a pensar... que el profesor tiene razon y que el libro
estd equivocado, eso no estd bien, pero lo haces.

Algunos estudiantes se las arreglan para romper esa inercia, quiza por-
que les ayuden sus profesores, y disfrutan de una independencia de pensa-
miento en ciernes. Aprenden a aceptar que su profesor no se considera en
posesion de la verdad y, en consecuencia, no puede utilizarselo como sostén
de su seguridad intelectual. Se dan cuenta de que los estudiantes deben
comenzar a responsabilizarse de sus propias acciones intelectuales:

En sixth form, aunque te digan que estd “bien”, tienes que prescindir de
lo que te digan y preguntarte: “; Tienen toda la razon para decir que esta
bien?”, y no limitarte a escribir lo que te digan sin pensar en ello.

Siempre hay que tener presente la palabra “sesgo”. Es decir, ante cual-
quier informacion que me den, porque la lea o porque me la digan, tengo
la tendencia a tomarla como un dato incontrovertible... Me refiero a que
la idea general del nivel A y no sdlo del nivel A, sino la idea general de
la ensefianza superior consiste en que uno tiene que cuestionarla por su
cuenta y, en consecuencia, descubrir de ese modo mas aspectos de
ella.

Estos estudiantes estan aprendiendo a apreciar el funcionamiento de
sus mentes respectivas; se dan cuenta de que la reproduccién de la idea toma-
da del libro o del profesor “no es ni mucho menos tan divertida como desarro-
llar las suyas propias y ponerlas a prueba”.

Por tanto, una etapa del enfoque hacia la independencia del pensa-
miento consiste en la concienciacién del estudiante con respecto a las limita-
ciones del saber del profesor —y la disposicién del profesor a reconocer sus
limitaciones—:

[En cursos inferiores] crees que Jos profesores lo saben todo. Les pre-
guntabas algo y te daban la respuesta. En sixth form, si no estds segu-
ro de algo y le 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 mostrarse respetuosos y no despreciativos ante su apatricién como simples
mortales y se felicitan por la oportunidad de descubrir cosas en colaboracién
con ellos, que acttian como lideres con respecto a los procedimientos y las for-
mas de aprender:
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En sixth form, los profesores se parecen mds a los estudiantes. El pro-
fesor dice: “Bueno, yo no puedo hacer esto”, y tu le ensefias a hacerlo,
y al revés. Nos ayudamos mutuamente y parece que el profesor se
adapta bien a esta situacion. Quiero decir que nos damos cuanta de
que, si no fuera por el profesor, no llegariamos a ninguna parte, pero la
relacion es mas amistosa.

Esa relaciéon presupone la presencia de un profesor que confie en si
mismo y no todos los profesores estan preparados para reconocer lagunas en
su dominio de la materia, aunque es facil descubrir los subterfugios que se uti-
lizan para disimular: “Les preguntas y te dicen: ‘Me parece que no te hace falta
saber eso’, que es otra forma de decir: ‘No lo sé”.

Instruccion y didlogo

Un indicio de la confianza profesional en si mismo es la disposicién del
profesor a dar oportunidades a los estudiantes para que aprendan mediante el
didlogo, porque, a través del didlogo, los estudiantes pueden explorar ideas,
comenzar a cuestionar los supuestos no probados y 10s sesgos y examinar
alternativas. Al tratar de expresar los significados con sus propias palabras, los
estudiantes adquieren cierto sentido de posesién de las ideas, en vez de limi-
tarse a aprender las versiones ofrecidas por el profesor. La transicién de la ins-
truccion al didlogo no es facil para el estudiante ni para el profesor. Cuando el
profesor admite que un estudiante cuestione su opinién, los estudiantes se
sienten, al principio, un poco desconcertados, 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 fragil
red de ideas que empiezan a crear, como en las clases en las que los profe-
sores escuchan a los alumnos “y después dicen lo que ellos piensan”. Por otra
parte, los profesores pueden sentirse ofendidos si ven que sus ideas, mani-
festadas en el didlogo, se tratan con demasiado poco respeto y, en tal caso, el
estudiante recibe una mirada que lo dice todo: “;Cdmo te atreves a decir eso!”
Por tanto, en el didlogo, los estudiantes aprenden a hacer juicios sociales
sobre los grados de libertad individual que toleren los profesores, asi como a
prestar atencién a las demandas intelectuales de la situacion.

En el didlogo, los estudiantes también pueden temer que se ponga en
evidencia su ignorancia o su incapacidad de captar la estructura del argumen-
oy de juzgar lo que pueda considerarse una aportacion relevante. Da la sen-
sacién de que necesitan ayuda para ver que el didlogo es un medio adecuado
para explorar lo que no se entiende y para arriesgarse en relacion con las
deas. Al parecer, incluso los estudiantes mas nerviosos y reacios a intervenir
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preferirian aportar algo al didlogo, en vez de dejar pasar la oportunidad. La
ansiedad puede ser especialmente aguda en aquellos grupos en los que se
perciben mayores diferencias de capacidad. La ensefanza mediante instruc-
cién no pone publicamente en evidencia las diferencias de comprensién den-
tro del grupo de estudiantes; sélo en el ejercicio o trabajo individual se mani-
fiestan los aspectos positivos y negativos de la comprensién de los individuos
y, por regla general, la revisiéon de esos ejercicios esta reservada en exclusiva
al profesor. Por tanto, si te encuentras en “una posicicn elevada y destacada”,
es probable que ‘te mantengas callado, en segundo plano, y, si no lo entien-
des, jcéllate!”

Cuando liega el momento de tomar notas —para reflexionar o, mas pro-
bablemente, para revisar lo dicho— sobre los aspectos manifestados en el dia-
logo, los estudiantes escriben selectivamente lo que han dicho sus compane-
ros, aunque es mas frecuente que tengan en cuenta lo que diga el profesor,
que siempre parece estar esperando entre bastidores:

Siempre escribo las ideas del Sr. X. Si nos dice: “Creo esto”, siempre
escribo eso, porque supongo que sus ideas son mucho mds complejas
que las mias. El sabe mucho mds sobre ello, por lo que tengo que ase-
gurarme de poner lo que €l dice, puesto que te puedes fiar mds de sus
ideas que de las del resto de la clase.

Salvo en las circunstancias de ciertas sesiones de didlogo, las actitudes
y la informacion que se transmiten en la instruccion se aceptan invariable-
mente en razén de la autoridad de la posicién y la formacion del profesor o del
conocimiento que tiene el profesor del sistema de examenes. En consecuen-
cia, no puede sorprendernos que los estudiantes tengan dificultades, en algu-
nas asignaturas, para calibrar las opiniones diferentes sobre una misma cues-
tién de los “expertos” que muestra su libro. Si no disponen de una clasificacion
de credibilidad, los estudiantes tienen que afrontar la tarea de establecer la
credibilidad mediante el examen de las pruebas en relacién con el argumento.
Los criterios para juzgar no son faciles de definir y, a menudo, los estudiantes
no estan seguros de si se les pide que hagan una relacion de las distintas
tesis, decidan cudl es la mas verosimil y justifiquen su decision o que utilicen
las distintas posturas (o procedimientos) como ayuda para formular su vision
personal. Las incertidumbres abundan:

Vamos a ver, hay dos personas que se han gastado un monton 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 importante conseguir un monton de libros para ver qué piensan
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los historiadores de la economia 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 completa-
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 continuacién, empiezan las dificultades... En historia, suelo
tratar de elegir entre las dos, porque, si me pongo a trabajar a partir de
una ordenacion de los dos puntos, acabo haciéndome un lio.

ENTwiSTLE (1981) estudia estas cuestiones. Resumiendo a PERRY
(1970), dice que los estudiantes pasan de un razonamiento dualista —“creyen-
do que siempre habrd respuestas ‘correctas’ y ‘erroneas’ a cualquier cues-
tion"— 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
guias de la andadura de los estudiantes hacia la madurez intelectual, sino,
mas bien, como proveedores de conocimientos. Algunos profesores dudaban
de la capacidad o, quiza incluso, del derecho de los jévenes a empezar a pen-
sar por su cuenta:

Veamos, en primer lugar, la independencia de pensamiento. No espero
gran cosa en el sixth inferior [el primer ano]. Tampoco espero mucho del
candidato medio del sixth superior. Si' lo espero de personas que vayan
a estudiar la materia a la universidad... y algunos la desarrollaran en un
grado sorprendente... pero no suelen lograrla la mayoria de los candi-
datos... jasi es el pensamiento independiente!

Sin duda, las expectativas constituyen un poderoso deterrinante de las
conductas: si los profesores no esperan que los jovenes sean capaces de pen-
sar por su cuenta, en su ejercicio docente no les daran oportunidades para que
lo hagan y, en consecuencia, los j6venes no desarrollaran la capacidad de
pensar por si mismos. Por tanto, las expectativas se convierten en profecias
de obligado cumplimiento.

En conjunto, daba la sensacién de que muchos profesores de sixth form
consideraban que su compromiso con los estudiantes consistia en asegurar-
les unas buenas calificaciones en los exdmenes. Parecia que muchos trataban
de obviar la cuestion de que quiza no coincidieran la ensefianza para el creci-
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miento intelectual y la ensefanza para superar exdmenes. No son pocos los
profesores que han sucumbido a la tirania de los exdmenes y creen que es
improbable que tengan éxito sus esfuerzos para cambiar las expectativas de
sus estudiantes. Hace unos afos, un profesor de sixth form (Fox, 1979: 7)
decia:
Creo que mi momento anual de mayor depresicn es la llegada de un
nuevo grupo de sixth form recién llegado tras su triunfo en el O level.
Sefior, Sefior, nuestras bocas estan abiertas: échanos en ella la Verdad
y nosotros la regurgitaremos en el A level. Me da la sensacion de que
los exdmenes externos pueden atrapar sin piedad al profesor y a la
clase. Si estuviera en mi mano, pediria que el sixth form determinara en
gran parte su propio desarrollo; unos grupos de individuos establecerian
contratos con el profesor para ocuparse de determinados trabajos, fija-
dos en consulta con el profesor, sin planificarlos de antemano con dema-
siada minuciosidad con objeto de permitir una fécil expansion o modifi-
cacion, a medida que se descubran las orientaciones del grupo. El pro-
fesor no es una figura de autoridad, sino un centro humano de informa-
cion y ayuda.

Cuando entrevistamos a los profesores, era raro que se opusieran seria-
mente a las limitaciones impuestas por los examenes y pocos de los que lo
hicieron creian estar en situacién de actuar al respecto. Veamos, por ejemplo,
la historia. A partir de las entrevistas con profesores de historia -y podria apli-
carse sin problemas a los profesores de otras asignaturas-, identificamos cua-
tro modos en que los exdmenes inhibian el desarrollo de la apreciacién del
método historico y de la competencia en el mismo. En primer lugar, determi-
nan el contenido que estudiar, por lo que no permiten la expansion libre de los
intereses del individuo. En segundo lugar, dada la naturaleza de las cuestio-
nes que plantean, ponen el acento en los comentarios histéricos a expensas
de las fuentes primarias, que constituyen el fundamento del trabajo del histo-
riador. En tercer lugar, trivializan el caracter de la investigacion histdrica al
fomentar el uso de unos enunciados histdéricos (la respuesta a la pregunta de

(8) El Olevel es el examen oficial cuya superacion da acceso a los estudios postobligatorios del sixth
form. Equivaldria, de alguna manera, a la obtencién de nuestro titulo de Graduado en Educacion
Secundaria. (N. del T).

(4, ELAlaveles el examen del nivel que, mas o0 menos, corresponde al de nuestro bachillerato. Tanto
el examen del A Jevel como el del O Jevel tienen un caracter oficial y estan a cargo de érganos
externos al centro en el que el alumno cursa estudios. Se asemejan a las antiguas “revalidas” o
“examenes de grado”. (N. del T.).
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examen, para desarrollar entre 30 y 45 minutos) en los que es imposible poner
en practica todo el conjunto de destrezas del historiador. En cuarto lugar, los
examenes estimulan a los profesores para que hagan hincapié en las técnicas
adecuadas para aprobarlos, en vez de proporcionar una formacién en el méto-
do historico y de promover la practica del mismo.

Para concluir, volvamos a la pedagogia. Todo lo que se presente en
clase con caracter de autoridad y se establezca en cuanto tal, “con indepen-
dencia de las garantias eruditas”, no puede ser saber; es fe (STENHOUSE,
1983c: 181). No es saber, dice Stenhouse (depositando, quiza, una confianza
excesiva en la integridad de sus colegas universitarios), “en el sentido en el
que, en las universidades, nos ocupamos de €l o estamos preparados para
ocuparnos de él. Nuestro saber es cuestionabie y verificable y diferencialmen-
te seguro”. Y anade que nuestros estudiantes deben comprender que esto es
asi. Los profesores del sixth form tienden a justificar muchos de sus enfoques
en relacion con la preparacion de sus estudiantes para la ensefanza superior,
pero, ¢por qué tanto tomar notas y no centrarse en la naturaleza del saber?
En ningun nivel pueden los profesores promulgar la verdad en virtud de una
ensefanza revestida de autoridad: los profesores de los estudiantes de ense-
nanza secundaria no estan milagrosamente libres del error que estan obliga-
dos a admitir los profesores universitarios.

En general, los estudiantes no estan tan preparados como el profesor
—-al menos, en las materias académicas—, por lo que el modo de validar lo que
le ofrezca el profesor o el libro de texto recomendado por él sera a través de
otras fuentes de conocimientos. A eso se referia Stenhouse cuando hablaba
de la “capacidad del estudiante para apelar a la biblioteca en contra del profe-
sor”. No se trata de una férmula subversiva, sino de una afirmacién que reco-
noce las consecuencias pedagdgicas de permitir que los estudiantes del nivel
del sixth form comprendan de alguna manera el caracter provisional del saber
vy la necesidad de un examen critico de las pruebas que respaldan la declara-
cién de verdad de un enunciado. Es curioso que un estudiante citado antes
preguntara: “;Cudndo hay que dejar de creer al profesor?”y no “;por qué?”
Da la sensacién de que las escuelas, asumiendo una extension de conve-
niencia de las etapas de Piaget, hayan decidido que el sixth form sea la oca-
sién para que caiga el primero de los siete velos que han servido para ocuitar
con éxito el poder del saber a los ojos inocentes de los alumnos mas jovenes.

Nota

1. La direccion del proyecto corrié a cargo de Lawrence Stenhouse y fue coor-
dinado por Beverley Labbett. Se diseid como un programa de estudio de
casos en multiples lugares y en él participaron profesores, estudiantes y biblio-
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tecarios de 20 centros de secundaria (14 comprehensive schools, 3 internados
publicos y 3 escuelas diurnas independientes), 2 colleges de sixth form, 1
college de further education’ 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
obtencién 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 relacidn con el sixth form (véase Rubbuck y HoPKINS, 1984).

(5) La further education es un tipo de ensenanza superior no encuadrada en las universidades tradi-
cionales. (N. del T).
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EL TRABAJO EN GRUPO
COOPERATIVO:
(DEMOCRACIA O DIVISION?

Muchos profesores esperan que los alumnos sean
milagrosamente capaces de participar de manera fluida y
natural, asf como criticos y capaces de discernimiento en

su conducta intelectual y social cuando acaban quinto o
sexto, sin que se les haya ofrecido ninguna valoracion o
estimulo auténtico para hacerlo asi durante los diez ahos
anteriores de su vida escolar.

(FIELDING, 1973, citado en BRIDGES, 1979: 128).

”

‘Ensenanza y aprendizaje mediante el trabajo en grupo cooperativo
parece un enfoque inocuo y suave que la mayoria de las personas de nuestra
sociedad veria con buenos ojos, pero, en realidad, a pesar del potencial, tan-
tas veces proclamado, del trabajo en grupo cooperativo para lograr las capa-
cidades mencichadas por Fielding, la mayoria de las escuelas no lo ha inclui-
do en el centro de sus politicas curriculares y la mayor parte de los profesores
no lo ha tomado en serio. Por qué?

En un estudio reciente (véase Cowie y Rubbuck, 1988a), entrevistamos
a profesores de secundaria de la regién acerca del trabajo en grupo y los cla-
sificamos en cuatro categorias: “no usuarios”, “usuarios ocasionales”, “usua-
rios divisores”y “usuarios comprometidos”. Los no usuarios solian decir que,
probablemente, el trabajo en grupo fuese ‘bueno”, pero daban todo tipo de
razones para no utilizarlo. Hasta cierto 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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‘ensenanza’”, el “ser profesor”, el “aprendizaje” o sean los “alumnos’:

En ciencias naturales, tratamos de conseguir un conjunto de datos.

En idiomas modernos, el profesor tiene que supervisar todo lo que se
haga.
El arte tiene que ver con la expresion individual.

¢ El trabajoc en grupo? Los companeros pueden pensar que la clase se
me escapa de las manos.

A menos que estés encima de ellos, en la escuela, los chicos no quie-
ren trabajar.

Son muy felices cuando se sientan alli como pequenos jarritos y dejan
que td los vayas llenando.

En el nivel A, no puedes pedirles cooperacion.

Ya lo ves; los chicos dicen: “El Sr. Jones nos hace trabajar. En sus cla-
ses trabajamos de verdad. Estamos todo el tiempo escribiendo”.

Los no usuarios solian encontrar también problemas en las aulas, el
mobiliario y el tamaho de las clases:

Las aulas que tenemos no se prestan de ninguna manera a trabajar en
grupo.

Tenemos en clase a 30 chicos en una sesion de 35 minutos. Es muy difi-
cil hacer algo diferente a lo tradicional.

Por supuesto, también aparecia el sentimiento de ansiedad con respec-
to a la competencia y estilo personales, asi como la incertidumbre en relacién
con la organizacion y la evaluacion del trabajo en grupo. Es muy facil que la
inseguridad lleve al rechazo protector contra io nuevo. Como dijo un profesor:
“Creo que estamos en total desacuerdo con ello porque no estamos acostum-
brados”. No obstante, por encima de cualesquiera otras explicaciones dadas
por los profesores para no utilizar e! trabajo en grupo como estrategia impor-
tante de aprendizaje, es posible que destaquen otras preocupaciones mas
profundas, porque el trabajo en grupo se opone a muchas de las convencio-
nes que constituyen una plataforma de seguridad personal y profesional.

Como ha dicho HARGREAVES (1988), los profescres admiten que se sien-
ten vulnerables e incémodos si se salen de las estrategias de ensefanza “cen-
tradas en el control”, probadas y comprobadas, segun las cuales se trata a
toda la clase como si fuera un alumno colectivo (véase McNEiL, 1987). CuBAN
(1987: 26) hace un comentario comprensivo sobre esas estrategias, explican-
do su persistencia en relacién con la idea de “opcidn controlada por la situa-
cion”:
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La instruccion centrada en el profesor ha sido una respuesta creativa de
los profesores [que les permita] afrontar las condiciones de trabajo, unas
expectativas contradictorias y unas disposiciones estructurales sobre las
que tenian muy poca influencia.

Como dice HARGREAVES, para cambiar, hace falta que apoyemos a los
profesores para que acepten “unos fines educativos menos centrados en el
control”. Mientras tanto, ante el caracter multitudinario de unas clases grandes,
es muy probable que los profescres continten con el estilo docente que se
adapta a las particulares circunstancias de la situacion y a las destrezas con-
cretas que les han ensefado a utilizar.

Sin duda, la idea del saber escolar como un saber relacionado con la
acumulacion de certezas ha servido de refuerzo a esté estiio centrado en el
profescr. BRUNER (1986: 123) dice que el trabajo en grupo, con su valoracién
del aprendizaje basado en el didlogo,

... va en contra de las tradiciones de la pedagogia que provienen de otra
época, otra interpretacicn de la cultura, otra concepcion de la autoridad,
que contemplaban el proceso de la educacion como una transmision de
saberes y valores de quienes sabian a quienes sabian menos y lo sabi-
an con menor dominio.

Una perspectiva muy importante sostiene que la ensefianza mediante
instruccidén esta relacionada con el éxito académico y que el éxito académico
se manifiesta en los resultados de los exameries oficiales:

Creo que, como la sociedad suele esperar titulos y porque la sociedad
los espera, la escuela los da y, como la escuela los da, nosotros [los pro-
fesores] tenemos que adaptarnos y, como tenemes que adaptarnos, 1o
hay trabajo en grupo. (Citado en Cowie y RUDDUCK, 1988: 15).

INGLIS (1989: 128) ve en la vida doméstica una pauta similar de presion
para ia adaptacion de la accion individual;

El nuevo autoritarismo de Gran Bretafia se expresa... en relaciones muy
individualizadas de consumo... las personas se sientan en la sala de
estar y su campo espectacular es la pantalla de television. Su instru-
mento de organizacién es el consumo de masas, consideradc como un
agregado de incontables opciones individuales de consumo.

Creo que esta imagen apoya la idea de ayudar a los jovenes a que expe-
menten alternativas al consumo pasivo e individualizado que ha caracteriza-
Jo también -sin la posibilidad de cambiar de canal- los aspectos mas formales
/ tradicionales de nuestros estilos docentes.
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También hablamos con los profesores a quienes clasificamos como
‘usuarios ocasionales”. Estos profesores consideraban el trabajo en grupo
como una forma de refugio. Decian cosas como: “Cuando estds todo el rato
alli, frente a los alumnos, un poco de trabajo en grupo relaja la presion que
sientes”. CONNELL 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 tension” de “la constante confrontacion psicoldgica y fisica con los chi-
cos”. Los profesores consideran el trabajo en grupo como una especie de
intermedio:

En la mayoria de los casos, son clases dobles. Es bueno cambiar duran-
te unos minutos. El trabajo en grupo permite que los chicos se relajen 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 mayoria 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-
vacion a corto plazo, es evidente que no plantea ningun reto social ni intelec-
tual profundo a los alumnos (véase Cowie y Rubbuck, 1988: 52). En realidad,
esa postura estd muy lejos de la percepcién del aprendizaje basado en el dia-
fogo como una forma de comprender la naturaleza de los prejuicios persona-
les, de poner la base del mismo en los principios de la democracia o de per-
seguir la verdad. Como dice PoprreR (1963, citado en BRiDGES, 1979: 50):

La verdad no es manifiesta y no es fdcil llegar a ella. La busqueda de la
verdad exige, al menos, imaginacion, ensayo y error [y] el descubri-
miento gradual de nuestros prejuicios mediante la imaginacion, el ensa-
yo y el error y el didlogo critico [la cursiva es mia).

Nuestros “usuarios divisores”eran los mas complejos. Se trataba de pro-
fesores que utilizaban el trabajo en grupo con unos alumnos pero no con otros.
La diferencia tenia que ver, por regla general, con la capacidad. Algunos usua-
rios divisores sélo utilizaban el trabajo en grupo con los alumnos de peor ren-
dimiento porque lo consideraban una opcién sencilla, aunque razonablemente
motivadora, y relacionada, en esencia, con el desarrollo personal y social (y no
con el intelectual).

Utilizo el trabajo en grupo en los cursos inferiores o con los nifios que
tienen necesidades especiales.

Lo he hecho porque era necesario con los nifios de capacidad muy
baja... no es una salida terriblemente estimulante... [pero]... disfrutan con
ello y les gusta hacerlo.
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Esta es la mejor forma de mantenerlos trabajando porque, después de
todo,... su concentracion no es buena y, en la medida en que sus ami-
gos no sean unos holgazanes, es bueno que estén juntos. (Citado en
Cowie y Rubbuck, 1988a: 52).

Si tenemos en cuenta la fuerza combinada de la tradiciéon académica y
de la tradicién centrada en el profesor en las escuelas, quiza no sea exirafio
que el trabajo 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 sensacion de que, quizd, yo no esté haciendo progresos con
esto... Un poco relajado, ya sabes, o “sin problema”, como dicen ellos,
no estamos haciendo todo el trabajo que debiéramos.

Los profesores que, por regla general, han trabajado con clases consti-
tuidas por alumnos clasificados como de muy elevado rendimiento académico,
cuya preparacion profesional se ha llevado a cabo con arreglo a los modelos
formales de ensefianza y estan satisfechos con ellos pueden tener unas difi-
cultades tremendas para saber cédmo captar la atencién 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 sensacion 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, harian
mejor dedicdndose a algo prdctico. (Citado en CowlE y Rubbuck, 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 la idea al uso del trabajo en grupo como una forma benévola, pero de
categoria inferior, de apoyo a los menos privilegiados.

Como sefala BLACKMORE (1990: 178), tanto en Australia como en el
Reino Unido, la forma mas satisfactoria de educacién “profesional”, en el sen-
tido de formacién para una ocupacion,

... se ha llevado a cabo mediante el “curriculo académico competitivo”,
que, desde el siglo XIX, ha seleccionado y preparado para las profesio-
nes a los “académicamente brillantes”. En particular, la hegemonia del
curriculo académico ha llevado a la devaluacion de los... curriculos alter-
nativos.
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El trabajo en grupo fundado en el didlogo es interesante porque funcio-
na, como vimes antes, como instrumento de ordenacidn y seleccién scciales
(ibid.). Los profesores que consideren gue no se adapta a las finalidades aca-
démicas lo reiegaran ai ambito de la educacion personal y social, mientras que
los profesores que contemplen la capacidad de didlogo come una sehal de pri-
vilegio académico lo reservaran para sus alumnos “académicos de aitos vue-
fos”. La capacidad para participar en un diadlogo “serio” (véase el estudic de
Page, resumido en la introduccién a esta seccidn) puede considerarse con
facilidad como sinénima de la capacidad de ‘pensamiento independiente” y,
como PoOwELL y coLs. (1985) sefialan en su trabajo sobre high schools nortea-
mericanas, la mayoria de las personas consideran que el pensamiento es el
“terrano propio de los chicos listos”. Afiaden:

Las escuelas han hecho un gran trabajo al vender ja importancia de la
asfstencia a la high school, pero han fracasado cuando han tratado de
vender a la mayoria de los estudiantes el valor del trabajo duro para
aprender a utiiizar la mente... no hay acuerdo en la sociedad o entre los
educadores de high schoo! acerca de la necesidad de enseiar a los
estudiantes mads jovenes a utilizar al maximo su mente ni de que sean
capaces de hacerlo. (P. 317).

La falta de pruebas de la capacidad de los estudiantes para utilizar la
mente no es excusa para no tratar de desarrollar esa capacidad; tenemos que
reconocer gue somos nosotros quienes hemos creado esa incapacidad.
Muches estudiantes “del montdn” no aprenden y nosotros no les dejamos que
aprendan: “La evitacidn puede envolverse en paquetes muy vistosos de ilu-
siones. Tras unos titulos impresionantes de asignaturas se esconden las rea-
lidades de unos tratamientos de clase muy diferentes” (POWELL y coLS., 1985,
p. 310).

La capacidad de utilizar la mente es una condicién antecedente a la
autonomia intelectual y al juicio responsable. Una reivindicacion importante de
los defensores del trabajo en grupo (inciuyendo a nuestros “usuarios compro-
metidos”; véase Cowle y Rubbuck, 1988a) es que puede fomentar esas capa-
cidades: en vez de que los alumnos y estudiantes reciban de segunda mano
el juicio de otros, [el trabajo en grupo] les da ocasion de ocuparse directamente
de las cuestiones y problemas y de tener la experiencia de primera mano de
pensar las cosas en didlogo con los demas. BRIDGES (1979) presenta una
importante justificacién politica para que todos los jévenes tengan oportunidad
de experimentar en las escuelas el trabajo en grupo. Considera que promue-
ve las capacidades que “estdn en el centro de la comunidad democratica”,
capacidades que otros “procedimientos pedagdgicos, como la clase magistral
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u otras formas de instruccion de autoridad o estudio individual” no pueden
generar (p. 130). En particular, el trabajo en grupo requiere 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 busqueda individual del saber o de la comprensidn, nos encerra-
mos en la subjetividad de una Unica percepcion... El didlogo (que es un
componente fundamental del trabajo en grupo), sin embargo, es una
actividad cuyo cardcter consiste en poner junto a una percepcion del
asunto sometido a discusion las distintas percepciones de los demas
participantes. En otras palabras, plantea un reto potencial a una per-
cepcion del mundo que esta inevitablemente limitada por los prejuicios y
la imaginacion de la mente individual, sin que, quiza, permita la objetivi-
dad, pero, al menos, si permite una subjetividad alternativa o la inter-
subjetividad. De forma mds sencilla, el didlogo enriquece o desafia
nuestra propia forma de ver las cosas mediante las de los demas y, pre-
sumiblemente, esto constituya una importante aportacion al desarrollo
del saber o de la comprension. (BRIDGES, 1979, p. 50).

Woobp (1988) sostiene que la formacidon de estas capacidades puede
comenzar muy pronto. Dice que, incluso los nifios de 6 6 7 afnos, pueden pen-
sar de forma racional: “En algunas situaciones, también ellos trascienden sus
propias perspectivas inmediatas para apreciar como se ve el mundo desde
otro punto de vista” (p. 132). Ahade que el problema consiste en que los adul-
tos estan tan acostumbrados a responsabilizarse de dar sentido a lo que dicen
los nifios que, cuando en la escuela se dan oportunidades formales para que
los jovenes 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 preparacién, y
nuestras propias conductas adultas contribuyen a la persistencia de esa falta
de preparacion.

Estamos tratando aqui dos cuestiones: la necesidad de que, en la edu-
cacion formal, los jdvenes tengan oportunidades de expresarse de maneras
que tengan sentido y de la necesidad de dar oportunidades a los jévenes para
que exploren las perspectivas de otras personas en relacién con las suyas.
Creo que estas dos capacidades son componentes importantes de la “fuerza
del argumento”y ésta es una caracteristica importante del proceso democra-
tico. De acuerdo con GoTTLIER (1979: 437), la oportunidad y la capacidad de
participar plenamente en el proceso democratico no estéan al alcance de todos
los jovenes por igual:

La capacidad de razonar constituye un poder distribuido de forma desi-
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gual en esta sociedad. Esta observacion puede generalizarse para
incluir las numerosas formas en que estan socializadas las personas de
diferentes razas, sexos y clases econdmicas para adoptar funciones
desiguales en el didlogo. (Citado en GROUNDWATER SMITH, 1989: 43).

En resumen, la interaccién de valores y discursos que rodea el desarro-
llo del trabajo en grupo es mas compleja de lo que muchos pudieran imaginar
a primera vista.

Por ejemplo, el trabajo en grupo cooperativo es, como indica Gottlieb, un
campo de confrontacién de las cuestiones de género y de clase en relacion
con las oportunidades educativas. PRATT (1987: 153) también se ocupa de la
cuestion del género, indicando que el “enfoque individualista, tipico del curri-
culo tradicional y del de orientacion técnica, refleja y exacerba un modelo mas-
culino de escuela que no tiene en cuenta las cualidades mds femeninas”, entre
las que se incluyen la preocupacion por los procesos y el compromiso con la
cooperacién, cada una de las cuales puede contribuir a la tarea deseable de
deconstruir las imagenes masculina y femenina tradicionales de la ensehanza.
CONNELL y coLs. (1982) sostienen que las “prdcticas de competicion” de las
escuelas secundarias refuerzan un conjunto particular de valores relacionados
con la clase social que tienden a descalificar al alumno de clase trabajadora
que, con frecuencia, esta mas acostumbrado a las “prdcticas de cardcter coo-
perativo”. Para estos alumnos, la competicion “siempre es divisiva, siempre se
opone al sentido del destino comun y a la necesidad de la respuesta colecti-
va’.

El paso al trabajo en grupo, si se toma en serio, supone algunos replan-
teamientos fundamentales. En un nivel, ‘tienes que aprender a valorar las opi-
niones de los estudiantes y dejarles que se responsabilicen de lo que hagan”.
Ello implica una lucha por el derecho a determinar los significados y abre la
posibilidad de un equilibrio diferente de poder en el aula. La capacidad de res-
puesta colectiva es basica para la autoorganizacion de los grupos oprimidos o
explotados y, si reconocemos esto, podemos empezar a ver la naturaleza de
la amenaza que supone el trabajo en grupo a las estructuras tradicionales de
la escuela. El trabajo en grupo cooperativo, bien llevado y tomado en serio, se
orienta hacia lo que ArRoNowITz y GIROUX (1986: 36-37) reclaman; afirman que
es urgente utilizar una pedagogia “que trate a los estudiantes como agentes
criticos, problematice el saber, utilice el didlogo y haga que el saber sea signi-
ficativo, critico y, en ultimo término, emancipador’”. Son unas poderosas
corrientes ocultas con las que tiene que vérselas la educacion al uso.

No obstante, en la préactica, la amenaza que supone el trabajo en grupo
basado en el didlogo esta relativamente contenida y, probablemente, siga asi,
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a pesar de los esfuerzos recientes, 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 “trabajo en
grupo” servirdn para reforzar los valores establecidos, en vez de oponerse a
ellos. A pesar de la retérica habitual acerca de un curriculo “capacitante”,
determinados “bienes” curriculares seguiran facilitandose a quienes el sistema
na situado en desventaja, aunque de manera que subraye ciertos aspectos
diferenciales. Como sehala HARTLEY (1986), el lenguaje afable de la coopera-
cién y la negociacién suele relacionarse con lo que podemos denominar “pro-
vision compensatoria” para determinados grupos definidos de alumnos, que se
manifiesta en programas mas centrados en el desarrollo social y personal que
en el pensamiento y en la formacién en los procedimientos democraticos.

SULTANA (1989: 287-309) presenta también un relato que sirve de adver-
tencia. Describe un programa de transicién (es decir, de la escuela al trabajo)
de tres escuelas secundarias de Nueva Zelanda. En esos programas, encuen-
tra un sitio el trabajo en grupo. Sin embargo, los compaheros de los alumnos
incluidos en el programa consideraban a éstos como ‘rechazados”. Segun
Sultana, el programa, como tal, transmitia a los alumnos un mensaje claro
acerca de que los jévenes no conseguian trabajo a causa de su carencia de
cualidades personales adecuadas y no por falta de destrezas: el fallo no esta-
pa en la estructura de la economia, sino en los mismos jévenes. De ahi que
se centrara en el desarrollo personal, en “corregir el yo de manera que se ajus-
tara al perfil de un perfecto empleado futuro”. El plan principal consistia en que
los alumnos “cambiaran de alguna manera su forma de actuar, hablar, vestir-
se e, incluso, pensar, en virtud de la tentadora promesa de un trabajo” (p. 294).
“Se estimulaba descaradamente”la obediencia (p. 295): los cambios del modo
de pensar de los alumnos no constituian un paso adelante hacia una mayor
ndependencia de la mente; en cambio, daba la sensacion de que el programa
apartaba a los alumnos “de unos cuerpos de conocimiento abstracto de los
gue pudieran extraer interpretaciones de su experiencia vital” (p. 294). La pre-
paracién para el trabajo se referia al moldeado de la conducta y actitudes
“‘correctas”. Esos programas, dice Sultana (baséndose en el trabajo de CARNOY
y LEVIN, 1985), reflejan mas un “impulso industrial” que un ‘impulso democra-

H ”

fico”.

En la medida en que el trabajo en grupo cooperativo esté muy relacio-
nado con esas asignaturas y no con otras, es dificil 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
fenga que seguir luchando, en los afios 90, para encontrar su verdadera iden-
iidad y llevar a la practica su auténtico potencial. David Hargreaves vio esos
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problemas en los afios 80, que no han disminuido:

76

... Una de las tareas principales de la educacion consiste en promover
el compromiso del aprendiz 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 necesario de ese
aprendizaje. Solemos contemplar las experiencias colectivas como un
mero medio para dar a los estudiantes un conjunto de destrezas socia-
les, las capacidades para “llevarse bien” con las demds personas. Esta
es la dimensidn social del culto al individualismo —el culto al “amiguis-
mo”-. Nos cegamos al hecho de que las experiencias colectivas de la
escuela son experiencias embrionarias de solidaridad social y, como
esas experiencias amenazan a veces los derechos de los individuos,
son experiencias de aprendizaje del reconocimiento y de respeto de los
derechos de los individuos. Es la paradoja de Durkheim: sdlo mediante
una experiencia colectiva completa puede aprenderse el compromiso
con la dignidad del individuo. EI compromiso con los derechos y la dig-
nidad del hombre no puede ensefarse como una experiencia 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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Introduccién

“La primera peticidn a la escuela es la de los alumnos para cuyo bie-
nestar existe la escuela”, escribi6 LAWRENCE STENHOUSE a mediados de los
afos 70 (reimpreso 1983a: 153), sefialando 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 la escuela que los procedimien-
tos y disposiciones de organizacion de la escuela puedan justificarse racional-
mente y estén a su disposicidon los fundamentos de los mismos. (Véase el
manifiesto completo en STENHOUSE, 1983a: 153-155).

El Working Party on the Whole Curriculum? del Schools Council, para el
gue Stenhouse redactd originalmente esta declaraciéon en 1975, pensaba que
era demasiado problematica para publicarla. Ahora, en 1990, las reacciones
serian muy diferentes. Somos mucho mas sensibles a los derechos de los
jévenes, aunque es posible que nos cueste desarrollar nuestras practicas 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 curriculo”. (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 al desenvolvimiento 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 jévenes aceptan el caracter inevitable de los acontecimientos
de clase, sin cuestionar demasiado su conveniencia, o, simplemente, se
desentienden, reaccién que concuerda con la idea de que lo que ocurre en
clase no es negociable. En realidad, como indica el capitulo 7, cuando se per-
mite a los alumnos que participen del pensamiento del profesor y se les da
acceso a la légica que establece la sucesion de sus tareas de aprendizaje, no
suelen preocuparse de ejercitar su derecho a saber y a comprender.

El capitulo 5 se ocupa de lo que les ocurre a los alumnos en una situa-
cion de cambio planificado, en la que, de repente, el mundo se desestabiliza.
Es posible que los profesores comprometidos en la innovacion prolonguen la
deliberacion durante algun tiempo, pero los alumnos suelen experimentar el
cambio como un fait accompli imprevisto y, a menudo, indeseado, en vez de
como un proceso en cuyos inicios y justificaciones debieran tomar parte.
Quiza, la mayoria de quienes nos dedicamos a la educacion comparta la ‘pre-
ocupacion apasionada” de Raymond Williams “porque las personas que, en
ofro caso, se verian como victimas de la historia, puedan comprender sus pro-
pias circunstancias” (HARE, 1989). El capitulo 6 es una respuesta al capitulo 5:
presenta el intento realizado por un profesor, que trabajaba con sus colegas
universitarios, para promover un acontecimiento que facilitara la transicién de
un estilo de aprendizaje a otro. TAYLOR (citado en SILBERMAN, 1970: 402) expo-
ne con toda claridad la pretensiéon de los tres capitulos de esta parte:

Sea lo que sea, el curriculo debe arrancar con la intencién de crear una
situacidn en la que el estudiante pueda comprometerse con sinceridad con lo
que se le pida que haga.

En estos capitulos, mi argumento asume que, por el momento, basta
con hallar formas de manifestar a los alumnos las finalidades de la escuela, tal
como se expresan en la realizacion cotidiana de determinadas evoluciones de
los estudios. No obstante, existe, por supuesto, otro plan, relativo a dénde y de
qué modo puede influir los alumnos en las direcciones en las que quieran lle-
varlos sus profesores.

MEIGHAN, en su libro Flexi-schooling (1989: 36-38), distingue entre el
“curriculo consultivo”, el “curriculo negociado” y el “curriculo democratico”.
Dice que un curriculo consultivo se basa en un programa impuesto que inclu-
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ye una serie de oportunidades regulares de consulta a los aprendices. El pro-
fesor reflexiona sobre la informacién recibida en las consultas y propone las
modificaciones pertinentes. En el curriculo negociado, “se incrementa el grado
de participacion en el poder”: surge “un contrato aceptado... con respecto al
cardcter del curso de estudio que se emprenda”. La negociacion “constituye un
intento de vincular las preocupaciones y la consciencia de los aprendices con
el mundo del saber y el aprendizaje sistemdticos”. Por ultimo, esta el curricu-
lo democratico, “en el que un grupo de aprendices redacta, pone en prdctica y
revisa su propio curriculo, partiendo de una hoja de papel en blanco”. Los
aprendices “adoptan las funciones de investigadores y exploradores y los pro-
fesores, las de facilitadores y reparadores”.

Sospecho que la reciente imposicién, en el Reino Unido, de un marco
nacional de referencia para el curriculo, junto con unos objetivos muy especi-
ficos de rendimiento, no facilitara que los profesores dediquen mucho tiempo
a comenzar a trabajar seriamente en ese plan, aunque, indudablemente,
habra escuelas en las que los profesores ya habran adquirido ese compromi-
so y es probable que otorguen una prioridad importante a la patticipacién y
comprension de los alumnos durante los afios 90.
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PRESENTACION DE
LA INNOVACION
A LOS ALUMNOS!

Es probable que las escuelas y las clases se encuentren en un estado
de evolucién constante. La evolucidon se basa en pequeios acontecimientos
de cambio, ninguno de los cuales, de por si, supone una amenaza a la estruc-
tura global; al contrario, cada acontecimiento, aunque opere como un impulso
momentaneo de cambio, confirma el pasado conocido. La innovacion es dife-
rente: es consciente, planificada y supone algunas rupturas fundamentales
con el pasado conocido (véase HuLL y Rubbuck, 1981). Cuando me refiero a
la “innovacion”, pienso en algo que, si se realizara, exigiria a los participantes
un cambio importante con respecto a las pautas de su practica vigente.

En los ultimos 10 ahos, mas o menos, hemos hecho considerables pro-
gresos en la construccion de un mapa que registre nuestra comprension del
proceso de innovacion en las escuelas. Sin embargo, hay una zona de este
mapa que aun no se ha explorado de forma sistematica. La zona a la que
aludo es la de los alumnos y la innovacién, que incluye la forma de cambiar la
experiencia de los alumnos y su poder con respecto al progreso de una inno-
vacion en las escuelas y aulas.

;,Por qué hemos prestado tan poca atencion a estas cuestiones en
nuestros intentos de estudiar y comprender el proceso de cambio en las
escuelas? Bruce Joyce habla de los problemas de incorporacion que plantean
las innovaciones a los profesores. En particular, enfatiza la dificultad de inte-

(1) Diversas secciones de este capitulo se presentaron en un congreso celebrado en la Simon Fraser
University, en 1980. Bruce Joyce y Ted Aoki (véase mas adelante) también publicaron articulos en
1984 (véanse: JOYCE y SHOWERS, 1984; Aoki, 1984).
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grar destrezas o perspectivas nuevas en una pauta de conducta bien estable-
cida y caracterizada por interrelaciones complejas. Senala las dificultades que
tienen los profesores para utilizar unas destrezas o perspectivas nuevas en
situaciones que acaban asocidndose con las destrezas y perspectivas anti-
guas: los habitos son faciles de seguir, cémodos y no producen ansiedad.
Joyce habla de la necesidad de “desprogramar” al profesor con el fin de tras-
tornar sus rutinas. Sostiene también la necesidad de que la comunidad se dé
cuenta de que, en el caso de una innovacién que requiera un cambio impor-
tante de habitos, resulta muy facil tachar de incompetentes a los profesores
mientras experimentan con las nuevas destrezas, las aprenden y llegan a sen-
tirse cémodos con ellas. Debe ayudarse a la comunidad a aceptar la provisio-
nalidad y la incertidumbre durante el periodo de desaprendizaje y nuevo
aprendizaje. De este modo, los profesores innovadores percibirdn un contexto
de apoyo y adquiriran la fuerza suficiente para desarrollar la innovacién. Joyce
lo plantea de un modo verdaderamente memorable: la comunidad debe ser
comprensiva y tolerante con respecto a la “conducta socialmente desviada”
que probablemente muestren los profesores en las primeras fases de una
innovacion importante.

Joyce confirma asi, de manera muy vivida, nuestra propia experiencia
de los problemas de la innovacion en el Reino Unido, pero no tengo mas reme-
dio que preguntar... ;No debemos extender estas observaciones sobre los
profesores a los alumnos? jAcaso la innovacién no trastorna tanto las rutinas
de los alumnos como las de los profesores? ;Y ese trastorno de las rutinas no
constituye una experiencia igualmente incomoda para los alumnos que para
los profesores? Y, si tenemos que justificar la provisionalidad y la inseguridad
de los profesores cuando se introducen nuevas formas de trabajar en clase,
;,no deberemos pensar también en el modo de ayudar a los alumnos para que
se den cuenta de que la incertidumbre y la provisionalidad pueden estar justi-
ficadas —tanto las suyas como las del profesor—y que la inseguridad puede ser
una caracteristica natural de la situacién en un momento determinado?

La tesis que quiero explorar es la siguiente: cuando las innovaciones no
arraigan en las escuelas o en las aulas, puede que se deba a que los alumnos
actian como guardianes de la cultura vigente y, en cuanto tales, representan
una poderosa fuerza conservadora y, a menos que prestemos atencion a los
problemas a los que se enfrentan los alumnos, es posible que estemos pasan-
do por alto una caracteristica importante del proceso de innovacién. Joyce dice
que la comunidad ejerce una influencia homeostatica sobre la cultura de la
escuela y define la comunidad en términos de padres y administradores. Yo
sostengo que la comunidad de la clase —los alumnos— puede ejercer la influen-
cia mas fuerte a favor de la estabilidad y, por tanto, no podemos sorprender-
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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 comprensién 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 cuestién importan-
te. El primero ocurrié cuando visité una escuela primaria de plan abierto del
Reino Unido pocos meses después de su inauguracion. Los alumnos habian
sido transferidos, con sus maestros, de una antigua escuela victoriana, con
aulas oscuras, pesados pupitres y una atmésfera muy diferente de la de la
nueva escuela. Hablé con la directora, que dijo que los maestros se habian
adaptado bien a la nueva situacién; habian contado con el considerable apoyo
que les brindaron las conversaciones y las oportunidades de asistir a diversos
cursos de preparacion para la transicion. Sin embargo, daba la sensacién de
que los alumnos habian tenido ciertas dificultades: habian empezado a robar
lapices y a ocultarlos en pequefios escondrijos. Los maestros de la escuela
estaban preocupados por esta conducta y se reunieron para tratar de inter-
pretar lo que sucedia y planear qué hacer al respecto. Su interpretacion fue
que a los alumnos les faltaba la sensacion de posesion del espacio que habi-
an disfrutado en su antigua escuela, en la que trabajaban en sus propias aulas
y podian guardar sus pertenencias en sus propios pupitres. Los maestros pen-
saban que, ocultando los lapices en lugares secretos, los alumnos, de 6 y 7
anos, tenian la sensacion de disponer de un espacio privado en la escuela,
que podian considerar propio. La directora y sus maestros decidieron inundar
de lapices la escuela hasta que los nifios se sintieran menos amenazados por
el caracter abierto de su entorno. En este caso, me sorprendié mucho el hecho
de que hubieran podido preverse los problemas que se les presentaran a los
maestros en esa transicién, pero no los de los alumnos.

El segundo acontecimiento fue una historia que me conté una estudian-
te de magisterio en practicas. Ocurrié durante su primera practica docente.
Estaba trabajando con una clase de nifos de 7 afios en una escuela que habia
decidido celebrar la llegada del otofio con una fiesta de la cosecha. A medida
que iban trayendo frutas, verduras, pan y flores y disponiéndolo todo en el ves-
tibulo principal de la escuela, los nifios se entusiasmaban cada vez mas.
Todas las mafnanas preguntaban: “;Cudndo va a ser la fiesta de la cosecha?”
Una tarde, se reunid a todos los alumnos en el vestibulo, en el que se senta-
ron en el suelo, en filas, y escucharon una platica del capelldn. A la mafana
siguiente, los nifos siguieron preguntando: “; Cudndo va a ser la fiesta de la
cosecha?” Pero, como los maestros sabian muy bien, la fiesta de la cosecha
consistia en la reunion en el vestibulo para escuchar la pldtica del capelian: no
se habia explicado a los alumnos la idea de los maestros, que ellos habian
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dado por conocida.

Después, hubo dos experiencias de innovacién —una mia y la otra des-
crita por DENsCOMBE (1980)— que confirmaron mis ideas acerca de la impor-
tancia de los problemas que subyacen a la tarea de presentacién de la inno-
vacién a los alumnos. Revisaré con cierto detalle ambas experiencias.

El estudio de Denscombe pone de manifiesto la fuerza de los alumnos
para imponer un compromiso con respecto a la innovacién: es un relato de
estrategia y contraestrategia. Denscombe llevd a cabo sus observaciones en
un college comunitario de alumnos y alumnas de 14 a 18 anos, en régimen
coeducativo, en el que las clases de humanidades se caracterizaban por cons-
tituir la maxima expresion de la politica de la escuela de avanzar hacia un
curriculo y una organizacion social mas integrados. El principio de la ense-
Nanza abierta, aunque estuviera respaldado por la retérica de la politica esco-
lar, no afectaba las materias de categoria superior del curriculo, en las que el
trabajo seguia desarrollandose de acuerdo con las convenciones de la ense-
flanza y el aprendizaje en clases cerradas. La asignatura de humanidades se
‘reconocia de inmediato como una novedad y presentaba un marcado con-
traste con la situacién de la inmensa mayoria de asignaturas”. No obstante, la
experiencia de los alumnos con respecto al nuevo estilo de trabajo era limita-
da, dado que, de los 33 periodos lectivos semanales, 1os alumnos sélo pasa-
ban 6 en clase de humanidades; “en consecuencia, las clases de humanida-
des seguian constituyendo una situacion anormal”. Denscombe interpreta las
respuestas de los alumnos y, en menor medida, de los profesores en las cla-
ses de humanidades como la prueba de un impulso “para normalizar la situa-
cion” con respecto a todas las experiencias vividas en la escuela.

Las clases de humanidades se desarrollaban en una sala lo bastante
grande para albergar grupos de entre 60 y 80 alumnos. El enfoque, basado en
los recursos, respaldaba un elevado grado de aprendizaje individualizado y en
pequefo grupo. Sélo se convocaba al gran grupo para la presentacion de las
lecciones que, por regla general, servian para introducir algin tema o fase
nueva del trabajo de humanidades. En teoria, los alumnos podian moverse
con libertad por el espacio abierto, sentarse cuando quisieran y dialogar sobre
su trabajo. Los profesores se consideraban catalizadores y sus intentos de
estructurar un enfoque colaborativo se caracterizaban por unas ‘relaciones
que dependian de un clima alegre y amistoso”.

Para reducir la disonancia entre la practica que se desarrollaba en
humanidades y la de otras clases, los profesores optaron por imponer “un cie-
rre sutil a la apertura del drea de trabajo”. Procedian a identificarse de modo
especial con un grupo concreto de alumnos y “en consecuencia, restauraban
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una caracteristica significativa de la clase cerrada” (p. 54). A raiz de esto, se
esperaba que los alumnos mantuvieran su pertenencia a un subgrupo y se
sentaran en él; por tanto, el movimiento de un grupo a otro se convirtié en algo
especial, en vez de normal, pudiendo considerarse, incluso, como una ame-
naza al esquema de organizacion de los profesores y a la pauta de control
social que llevaba consigo.

Es facil que el restablecimiento de ciertas manifestaciones patentes de
autoridad y control del profesor constituyera un mentis del ideal de las relacio-
nes de colaboracién a cuyo desarrollo se orientaba el enfoque de la ensefan-
za abierta. En ultimo término, se puso de manifiesto que los alumnos no modi-
ficaban su forma de ver la situacién de ensefnanza, 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 cierto despiste, con el fin de lograr un momento de respiro en el tra-
bajo, perdian su eficacia en una clase abierta. Por ejemplo, en la clase cerra-
da, el ruido o ciertos ruidos ponen de manifiesto la pérdida del control del pro-
fesor y, en consecuencia, los alumnos pueden utilizar conscientemente el
ruido, como estrategia de clase, ‘precisamente para contrarrestar la presion
del profesor para mantener un silencio ordenado en clase”. Sin embargo, en
humanidades, los profesores aceptaban el ruido como una caracteristica nor-
mal del trabajo en plan abierto. Por tanto, los alumnos tenian que elaborar nue-
vas estrategias adaptadas a la situacion abierta. La organizacién de la clase
llevé a los profesores a moverse por sus “dreas”y emplear el tiempo en hablar
individualmente con los alumnos. Los intercambios eran de caracter amistoso,
pero daba la sensacién de que ese caracter no estaba desprovisto de cierta
pretensiéon de control, en la medida en que permitia al profesor “estar al tanto
del tipo de informacidn personal sobre los alumnos que no podria conseguir en
unas circunstancias menos relajadas” (véanse también las caracteristicas de
as “pedagogias invisibles” de BERNSTEIN, 1975). En consecuencia, el caracter
amistoso, que incluia “/a identificacidn cultural y el humor”, constituia 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:

Profesor. Robin, me debes un trabajo. Todavia no has hecho nada de la ulti-
ma unidad.

Alumno:  Bueno, tuve que salir la noche pasada...

Profesor. Eso no es excusa...
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Alumno:  No, bueno... era el futbol... City, ya sabe.
Profesor. Me parece que ésa no es la cuestion...

Alumno: ¢ Los ha visto no hace mucho? Lo estdn haciendo muy bien ahora...
tienen un monton de chavales jovenes en la banda... son buenos.

Profesor. Si, he oido que la media de edad del equipo es de 20 anos, o algo
asf.

Alumno:. Le hacen demasiado viejo, ;no?

Profesor. Caradura. Todavia me quedan unos afnos.

Alumno: ¢ Por qué?, ;en qué puesto juega? A su edad, debe ser portero.

Profesor. Bueno, en realidad, si quieres saber...

iLos alumnos han conseguido protegerse de una vigilancia demasiado minu-
ciosal

Otra caracteristica innovadora del trabajo de humanidades era la flexibi-
lidad de la estructura de la asignatura y, una vez mas, se convirtié en un terre-
no apropiado para que los alumnos desarrollaran sus contraestrategias. Las
orientaciones de la asignatura decian: “Puedes investigar otros aspectos que
se dejan a tu eleccion o a la de tu profesor”. 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 clases abiertas” permitia que los alumnos emplearan
mucho tiempo en ello; el subterfugio, que los alumnos aprovechaban rapida-
mente, consistia en que la diferencia entre el “trabajo auténtico” y la “charla
entre amigos” estaba muy difuminada:

Profesor.  Jean, Allison, habéis estado hablando mucho tiempo. Trabajad un
poco.

Alumna A. Estamos hablando del trabajo.

Profesor.  Os he oido hablando de ropa...

Alumna A: Si, es verdad,... estdbamos hablando de modas. Forma parte de
la unidad.

Profesor. Me sigue pareciendo que os dedicabais a charlar. De todos
modos, ;cudnto habéis escrito? Hay que redactar un texto para la
unidad...

Alumna B: Pero antes tenemos que discutir las cosas.

Denscombe concluye que los alumnos utilizan la ambigledad de la
situacién para evitar el trabajo y que los profesores, quiza porque no estuvie-
ran pendientes de examinar sus nuevas prdcticas, utilizaban preguntas habi-
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tuales de control para iniciar la conversacién con los pequefios grupos.

Ante esto, da la sensacién de que no se explotd por completo el poten-
cial de las humanidades en el plano de la innovacién. En primer lugar, los pro-
fesores realizaron un cambio que se tradujo en la reconversion de la fluidez de
relaciones del gran grupo en grupos normales de clase, no separados por
paredes, pero con espacios territoriales diferenciados. En segundo lugar, las
relaciones colaborativas y no autoritarias, que, segun lo previsto, tenian que
apoyar los profesores, sélo existian en el plano superficial de la interaccién
entre alumno y profesor. Los profesores utilizaban las “nuevas”relaciones para
encontrar formas de mantener una sensacién comoda de control social y los
alumnos reaccionaban tratando de descubrir, con un sentido certero, los pun-
tos débiles de la situacién y, de ese modo, desarrollar contraestrategias que
les dieran la oportunidad de alcanzar los niveles de trabajo que les convinie-
ran. En consecuencia, aunque la situacién pareciera diferente, las relaciones
de poder y las actitudes que suelen respaldar esas relaciones seguian siendo
esencialmente las mismas. El terreno, provisionalmente neutral, de la innova-
cién fue invadido, en realidad, por las batallas de ingenio que se desarrollan
en la ensefianza convencional y, en esas circunstancias, era poco probable
que se renegociaran los términos de la ensefanza y el aprendizaje para situar-
los en la linea del ideal colaborativo del proyecto de las humanidades.
Quedaba comprometido el espiritu de la innovacién. Para mi, la cuestion
importante es la siguiente: ¢ El resultado habria sido diferente si los profesores
hubieran planeado juntos el modo de introducir y justificar la innovacién ante
los alumnos y si hubieran empleado més tiempo para aclarar juntos sus ideas
sobre los principios clave que caracterizaban la innovaciéon?

El segundo relato, que también quiero examinar con cierto detalle, esta
relacionado con un proyecto de desarrollo curricular en el que trabajé como
miembro del equipo central del mismo. El proyecto se denominaba Humanities
Curriculum Project (HCP, 1971; véase el capitulo 1). Unos 4 afios después de
la conclusién oficial del proyecto —es decir, tras finalizar el periodo en el que
contaba con apoyo financiero y cuando el proyecto se encontraba en su fase
de divulgacién—, Lawrence Stenhouse (el director del proyecto) y yo pensamos
gue estaria bien hacer una especie de revisién del mismo y pedimos al direc-
tor de una comprehensive secondary school cercana a la universidad en la que
irabajabamos que nos permitiera disponer de un grupo de alumnos de 14 6 15
afos durante dos trimestres, por lo menos, y en dos periodos a la semana.
Para facilitar la comprensién de este relato, tengo que decir algo sobre el pro-
yacto como “innovacion”: era dificil de comprender; era oneroso con respecto
2 los recursos escolares necesarios, y chocaba con los valores establecidos
2n la mayoria de las clases. En este proyecto, el didlogo constituia la forma
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principal de investigacién y el profesor actuaba como un moderador neutral. El
didlogo estaba informado y encauzado por las pruebas; es decir, era posible
introducir materiales de historia, periodismo, literatura, filosofia, bellas artes,
fotografia y estadistica siempre que fuesen relevantes para ayudar a los alum-
nos a ampliar el alcance de sus consideraciones y profundizar su comprension
del tema sometido a discusion. A continuacién, presento un esquema de las
exigencias que este proyecto curricular planteaba a los profesores, los alum-
nos y las escuelas:

Destrezas nuevas para la mayoria de los profesores.

1. Didlogo, en vez de instruccién.

2. El profesor como moderador neutral, es decir, sin manifestar su propio punto
de vista.

3. La palabra del profesor se reducia en torno a un 15%.
4. El profesor tenia que manejar materiales de distintas disciplinas.
5. Nuevas formas de evaluar.

Destrezas nuevas para la mayoria de los alumnos.

1. Didlogo, 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. Exploraciéon de cuestiones sociales discutidas, correspondientes a menudo
a campos delicados (p. €j., relaciones raciales, pobreza, familia, relaciones
entre los sexos).

2. Pruebas reproducidas en su forma original, sin simplificaciones de lengua-
je.
Exigencias de cardcter organizativo para las escuelas.

1. Pequefos grupos de didlogo, cada uno con un profesor moderador.

2. Grupos constituidos por alumnos de capacidades diferentes, preferidos por
muchas escuelas.

3. Asientos dispuestos de forma circular o rectangular.
El equipo del proyecto hizo un gran esfuerzo para ayudar a los profeso-
res a comprender los principios del proyecto mediante la asistencia a cursos

de formacién intensivos, en régimen de internado y rigurosamente planeados.
Aungue éramos conscientes de las dificultades que tendrian los alumnos para

90



Presentaciéon de la innovacion a los alumnos

adaptarse a esta forma de aprendizaje, prestamos muy poca atencién a la
cuestion de ayudar a los profesores a presentar la innovacién 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 escolarizacidén previa, que les
habia formado de ese modo, ni el grado en que los alumnos se habian socia-
lizado satisfactoriamente en una tradicién de predominio del profesor y de acti-
tudes defensivas. (MACDONALD, 1973: 24).

Es digno de recuerdo este comentario de un alumno:

Durante toda nuestra vida, hemos estado en escuelas. Nos han ense-
nado que lo que dice el profesor esta bien. Sin embargo, cuando esta-
mos en esta clase dialogando, nos resulta dificil discrepar de él, des-
pués de todos esos afios. Tendemos a estar de acuerdo con él.

Hasta que no experimenté directamente, como profesora en una clase,
el problema de presentar la innovacion a los alumnos, no llegué a darme cuen-
ta por completo de las consecuencias préacticas y de procedimiento.

Volvamos a mi relato. A Lawrence Stenhouse y a mi, nos dieron un
grupo de veinte alumnos de 14 anos durante un periodo doble a la semana
—-unos 70 minutos—. Se convino en que las sesiones se desarrollaran los lunes,
por la manana, inmediatamente antes del recreo. Normalmente, los alumnos
hubieran estado en clase de literatura inglesa. En algunas asignaturas, las cla-
ses estaban estratificadas? y, en cuarto, habia 10 niveles. Nos dieron el nove-
no nivel, una mezcla de alumnos que sabian que eran los Ultimos, aunque no
habian perdido la esperanza, y otros con capacidad suficiente pero que, en
espiritu, habian abandonado la escuela. El profesor que les daba clase nor-
malmente habia tenido problemas de disciplina con el grupo y nos cedié
encantado el grupo. Casualmente, 6 ahos antes, la escuela se habia sumado
al proyecto, aunque lo abandoné posteriormente. Los materiales del proyecto
yacian, cubiertos de polvo, en los anaqueles de los armarios.

Lawrence y yo llegamos un lunes por la mafnana. Un profesor explicé al
grupo de alumnos que iban a trabajar en grupos mas pequenos, uno con el Sr.
Stenhouse y el otro con la Srta. Rudduck, “de la universidad”. Se pasé lista al
grupo. El principio por el que se rigié la asignacién de alumnos a los grupos no
sstaba muy claro, aunque nos lo dijeron mas tarde, y los alumnos debian

2) La “estratificacion” o streaming consiste en clasificar a los alumnos segun su rendimiento o capaci-
dad. (N. del T)).
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conocerlo: los alumnos verdaderamente imposibles fueron asignados al grupo
de Lawrence; a mi me dieron el resto. Nuestras reuniones se celebraban en el
bloque reservado exclusivamente para los alumnos mayores de la escuela —de
17 y 18 afnos—. A diferencia de las clases ordinarias, que tenian filas de pupi-
tres, las aulas que ibamos a utilizar eran bastante reducidas y tenian sillas
alrededor de un bloque central de mesas; la Unica caracteristica familiar de las
nuevas aulas era la pizarra. Los alumnos con los que ibamos a trabajar no
habian tenido, hasta entonces, ninguna experiencia escolar de trabajo
mediante el didlogo.

De este modo, comenzamos nuestro trabajo de innovacién, 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 sesién explicando que actuaba
como moderadora, no como profesora, que el dialogo constituia una oportuni-
dad para aprender de los demas y no sélo de mi y que disponiamos de prue-
bas que podriamos utilizar como ayuda para el didlogo y para darle profundi-
dad. El grupo escuchaba, con aparente atencidén, porque esta parte era cono-
cida: hablaba la profesora. Sin embargo, los alumnos no hacian preguntas
sobre lo que les decia ni, al parecer, establecian relacién alguna entre lo que
les habia dicho y lo que venia a continuacién. Pasadas algunas semanas,
habian aprendido a escribir en sus carpetas el titulo: Humanities Curriculum
Project, y a hacerlo con buena ortografia. Una vez mas, se trataba de un logro
habitual.

El hecho de que actuara como moderadora y me sentara a la mesa con
los alumnos suponia un cambio con respecto a la relacidn convencional entre
profesor y alumno, basada en la autoridad. Sin embargo, los alumnos no con-
cebian ninguna convencién alternativa, por lo que, durante un periodo de tiem-
po bastante largo, no pudieron llevar a la practica la forma de didlogo, hasta
descubrir cudl pudiera ser la estructura de la convencion alternativa. En este
mundo aparte, se daba rienda suelta a las conductas que, normalmente, se
hubieran impedido o, de manifestarse, hubieran constituido un desafio directo
a la autoridad del profesor. Al adoptar el papel de moderadora, me imponia a
mi misma la obligacion de prescindir de los medios habituales de control que,
en una situacién de ensefianza normal, hubiera suscitado, sin duda, la con-
ducta del grupo. Existia la tendencia a hablar en voz baja y sobre este telén
de fondo de movimiento perpetuo y aparentemente inconsciente se erguia una
serie de incidentes para llamar la atencion que, a pesar de su repeticién, man-
tenian su atractivo. Parecia que habiamos entrado en un callejon sin salida
con respecto al progreso del didlogo. EI mero hecho de mantener mi papel
suponia una grave tensién. Comprendia por qué habia profesores que aban-
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donaban. Grababamos los didlogos en cinta magnetofénica y al grupo le gus-
taba escuchar las grabaciones, pero sélo para oir el sonido de sus voces o
para evadirse encargandose del aparato. Con respecto al desarrollo del didlo-
go, se registraban ciertos progresos, pero no eran acumulativos y yo no veia
el modo de avanzar en el aprendizaje de una forma sistematica. Y, entonces,
se produjo la transformacion.

Una semana invitamos a ambos grupos a que vinieran a la universidad
para ver grabaciones de video de otras escuelas que trataban de utilizar el
mismo estilo de trabajo. Para ser sincera, creo que, cuando concebimos esta
actividad, la consideraba mas como una salida que como una oportunidad de
comprobar una hipdtesis educativa. Suponia una liberacién de la tensién deri-
vada de tratar de mantener la innovacion. Los alumnos se reunieron; les dimos
café y galletas. Los impulsos machistas que habian hecho dificil que las chi-
cas participaran en el didlogo sin que las ridiculizaran se ponian ahora de
manifiesto en la organizacién social del grupo. Las chicas se sentaron atras;
los chicos lo hicieron cerca del televisor y se comieron las galletas. La prime-
ra grabacion que pusimos fue un desastre porque, inadvertidamente, reforzé
esas tendencias machistas. Se habia realizado en una escuela exclusivamen-
te femenina. Ahora bien, en una escuela de ese tipo, las chicas carecen de
incentivos para exhibirse ante las compaferas. En la grabacién, aparecian
sentadas, con el pelo un tanto descuidado y llevando unos jerséis corrientes.
Probablemente, nuestros chicos no concibieran una situacién de clase en la
que no hubiera algun elemento de caracter sexual: nuestras chicas llevaban
sujetadores negros debajo de blusas blancas; su maquillaje era muy delicado.
La grabacion presentaba un mundo poco conocido y absurdo. Tuvimos que
quitarla.

La segunda grabacion fue mas productiva. Nuestros alumnos comenza-
ron a responder, haciendo comentarios sobre el tamano del grupo y la dispo-
sicion de los asientos, similares ambos a los que nosotros habiamos adopta-
do. También se dieron cuenta de que las intervenciones del profesor eran, por
regla general, cortas y tranquilas.

A la semana siguiente, el clima de mi grupo habia cambiado. Jim hablé
por el grupo. Jim era el lider del grupo, el guardidn del antiguo régimen. Me
parece interesante citar un pasaje memorable de esa sesién. Estdbamos dis-
cutiendo una cuestion 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 sefiorita estd hablando demasiado e introduciéndose en la marcha
del grupo. Como moderadora, ella no deberia hablar tanto, dejando
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que los miembros del grupo discutan entre ellos. Bueno, tampoco se
trata de discutir, sino de hablar y dialogar entre ellos mds que con la
profesora, porque, ya lo sabe, usted tiene que ser la moderadora y no
la profesora.

Ellen: Seforita, la madre de esta india regreso a la India y se llevd al marido
mientras su hija estaba atn en el sixth form.

J. R.: [Manifestando interés] ;S/?
Jim: Ya estad otra vez, seforita.
J. R.. [Disculpandome y con cierta falta de Idgica] Sdlo hago una pregunta.

Jim:  jTial, en vez de hablar a la seforita, vamos a hablar entre nosotros,
jtial Todo lo que dices, se lo dices a la senorita. s Por qué no hablamos
entre nosotros?

El lider de la opinidn del grupo se habia convertido en el intérprete de la
innovacién y no en saboteador de la misma. Desde ese momento, empezamos
a hacer progresos, aungue a un ritmo lento, porque no existia un compromiso
de toda la escuela con la nueva forma de trabajar y, en consecuencia, los
alumnos no tenfan ocasion de consolidar esa forma de trabajo en otras clases.

Reflexion

En este punto, me gustaria revisar las cuestiones que dan sentido a
ambos relatos y teorizar basandome en ellas. En primer lugar, esta el recono-
cimiento de que las definiciones de la conducta escolar y de clase de los alum-
nos pueden constituir unas poderosas fuerzas conservadoras en la practica
educativa. Si se modifican de repente las normas de conducta en el aulay se
establecen una estructura y una forma de aprendizaje nuevas, no es raro que
los alumnos traten de restaurar las conocidas y confortablemente previsibles
y, mediante sus presiones, obliguen al profesor a volver a las rutinas habitua-
les.

En segundo lugar, tenemos que pensar en qué nos basamos para pre-
sentar las innovaciones a los alumnos. En palabras de Tep Aokl (1984), en el
modelo instrumental de implantacién, es probable que se interprete la innova-
cién como un bien de consumo nuevo que proporcionen los profesores y con-
suman los alumnos. En ese marco de referencia, es facil que los profesores
interpreten la introduccién de la innovacién como la implantacion de un con-
junto de practicas, para lo cual basta con ejercer su autoridad o invocar la
autoridad de la escuela. No es probable que ese enfoque ayude a los alumnos
a comprender el sentido de la innovacidn, es decir, lo que supone la innova-
cién para las relaciones entre profesor y alumno y entre alumnos en clase, los
diferentes comportamientos o tipos de aprovechamiento que seran mas valo-
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rados y la visién del saber que respalda la innovacion. En cambio, los alumnos
tendran que construir el rompecabezas del sentido a partir de los elementos
de informacidn que les proporcione, con el tiempo, su observacién del com-
portamiento del profesor y, si los alumnos no tienen la curiosidad o la pacien-
cia necesaria para unir las piezas del rompecabezas, pueden optar por opo-
nerse a la innovacién y evitar la incertidumbre volviendo al terreno conocido de
las normas establecidas.

Una alternativa a la imposicion de la innovacién mediante el recurso a la
autoridad del profesor consiste en explorar con los alumnos el caracter de la
innovacion. Lo que dice Ted Aoki se ajusta muy bien a esta idea: en su mode-
lo de implantacion de accién practica, habla de una “aventura comunitaria de
progreso” para comprender el sentido del nuevo marco de referencia en el que
han de trabajar tanto el profesor como los alumnos. Afhade que, en realidad, la
exploracion critica de ese sentido es una condicién previa de una accién con-
junta eficaz.

En tercer lugar, tenemos que encontrar una forma de establecer y desa-
rrollar este didlogo critico. Originalmente, conceptuamos el problema en estos
iérminos:

Para que tenga éxito la innovacioén planeada, el modelo pedagégico que
tengan en la mente los disefiadores de la innovacion debe hacerse patente a
ios miembros de la cultura a la que se dirija. Con frecuencia, es un proceso por
etapas. Cuando el profesor haya interpretado el modelo pedagodgico de los
disefiadores de la innovacion, el modelo ya presente en la mente del profesor
debe ponerse de manifiesto con total transparencia a los alumnos. (HuLL y
Rupbuck, 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 la innovacion
mediante el didlogo.

No obstante, es mas facil decir todo esto que hacerlo. ;Coémo puede
lograrse? Nuestra experiencia indica que las explicaciones de los principios
son insuficientes para transmitir el sentido de la innovacién si los alumnos
carecen de puntos de referencia en su experiencia antecedente que les per-
mitan traducir esos principios en comportamientos dinamicos. Los alumnos
con los que he trabajado carecian de referentes comunes para unas expre-
siones abstractas como: “moderador neutral”, “discusion”, “iniciativa del alum-
no”, “investigacidn reflexiva”. De vez en cuando, daba la sensacién de que rea-

zaban en la préactica 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 colaboracién. Si una explicacién de los
principios es insuficiente, los alumnos necesitan una ilustracién de los princi-
pios en la practica. De ahi, la exhibiciéon de grabaciones de otros grupos de
alumnos ocupados en un tipo de trabajo basado en esos principios.

Creo que las grabaciones de video pueden tener dos puntos a su favor.
En primer lugar, justifican la participacion de alumnos y profesores en la inno-
vacién: ven a otros grupos, en ambientes escolares reconocibles como tales,
que se comportan de la manera “anormal” que implica la innovacidon. 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 mas arriba) llamaba
‘conducta socialmente desviada” de la innovacién. En segundo lugar, las gra-
baciones de video facilitan una imagen compartida de la “extrafia” conducta de
la innovacion que pueda analizar el grupo y, a partir de ese analisis, pueda lle-
gar a construir su propio sentido de la cuestion. Lo que pretendo decir aqui es
que la mejor manera de comunicar los principios de la innovacion consiste en
hacerlo mediante una experiencia compartida de los principios en la accién vy,
si esto no puede lograrse en el seno del grupo, es posible intentarlo a través
de una experiencia vicaria de los principios en la accion que facilita la graba-
cién.
Un marco mas general

En este punto, me parece conveniente dejar esta perspectiva muy cen-
trada en un aspecto limitado, aunque potencialmente significativo, del cambio
en las escuelas para tratar de situarme en un marco més general, al que ya
me he referido.

En este marco, el concepto clave es ‘“cultura”. Hagenstrand, que ha
escrito sobre la difusién espacial de las innovaciones, desde el punto de vista
del gedgrafo, definfa la innovaciéon como una “novedad cultural”. Para mi, ésta
era una definicién seductora, pero, ;qué entendemos por “cultura™ La cultura
es un logro social; se aprende y se comparte. La cultura tiene que ver con la
capacidad de los miembros de un grupo para actuar basandose en un con-
senso sobre los significados, manifestado en los usos linglisticos y depen-
diente de un consenso mas profundo sobre los valores e ideas (STENHOUSE,
1963: 122). El poder de la cultura consiste en que puede mantener una pauta
compleja de normas. En las dos anécdotas que referi antes, vemos que asi
ocurre en el nivel de la clase. OLMSTED lo confirma en su libro: The Small Group
(1959: 84):

Cada grupo [por ejemplo, una clase de una escuela] tiene una subcultu-
ra propia, una version seleccionada y modificada de ciertas partes de
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una cultura mayor [por ejemplo, la escuela)... sin su propia cultura, nin-
gun grupo llegaria a ser mas que una pluralidad, un montdn de indivi-
duos. Los significados comunes, las definiciones de la situacion, 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 analizar los problemas de la innovacién en relacién con el cam-
bio cultural. El cometido de la innovacion 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 vacio cultural provisional con
el fin de hacer sitio a lo nuevo, aunque, si pudiésemos eliminar la cultura vigen-
te, careceriamos de fundamento para explorar, en colaboracién, el sentido de
la innovacién.

ScHwaAB (en WESTBURY y WiLKkoF, 1978: 170-171) recoge la esencia del
problema:

Para que la empresa tenga éxito, hay que poner a prueba la Idgica
nueva y no alguna version de la misma radicalmente equivocada. Sin
embargo, éste es el resultado mds improbable de todos, porque, si la
I6gica nueva se describe en sus propios términos, su audiencia tendrd
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 I6gica antigua. Inevitablemente, lo nuevo se modifi-
cara y deformard en este proceso de comunicacion, convirtiéndose en
algo similar a lo antiguo... Si la Idgica nueva se transforma por comple-
to de acuerdo con los términos de la antigua, es probable que se llegue
a un entendimiento erréneo, estatico e inconsciente de la misma.

Sobre todo, el profesor, como mediador del cambio, debe tratar de com-
orender la innovacién 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 innovacion curricular en su
medio, construyen una nueva cultura de clase que refleja unos nuevos princi-
pios de juicio y accién. Asi se establece un cambio dinamico, en vez de un
conservadurismo dinamico. Schwab los describe con estas palabras, que pue-
den aplicarse tanto al profesor y sus alumnos como a un equipo de profesores
Jue trabajen juntos (en WESTBURY y WILKOF, 1978: 173):

Cuando [los participantes en la innovacién] trasladan su comprension
provisional a la accion, se crea un poderoso estimulo para el pensa-
miento y la reflexion... Las acciones emprendidas llevan a unas conse-
cuencias y efectos imprevistos en los profesores y los estudiantes que
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exigen una explicacion. Se produce una reflexion sobre las disparidades
entre los fines imaginados y las consecuencias que, en realidad, se deri-
van... Las nuevas acciones cambian los antiguos hadbitos de pensa-
miento y observacion... Se movilizan energias y se despiertan nuevas
empatias. Se llega asi a una comprension nueva y mds avanzada de las
ideas que han conducido a la nueva situacion.

El cambio de los “antiguos hdbitos de pensamiento y observacion” cons-

tituye un paso fundamental en la tarea de introduccién de la innovacion.
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PARA QUE REALICEN LA
TRANSICION AL APRENDIZAJE
BASADO EN LA INVESTIGACION

En los dias del movimiento curricular, el cambio “planificado” era una
expresion que, por regla general, significaba que el cambio en cuestion era
idea de otros. De ahi, el incremento de ocasiones para que los profesores asis-
tieran a cursos de formacion permanente disehados para ayudarles a realizar
0s cambios intelectuales y practicos para emprender formas nuevas de traba-
jar. En una época de desarrollo curricular desde la misma escuela, es facil que
el cambio “planificado” signifique “planificado por los profesores de una escue-
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 la innovaciéon curricular como empresa que realizar en
colaboracion entre profesores y alumnos, ¢en qué marco podria iniciarse la
zxploracién y la negociacion de unos procedimientos nuevos de clase? Esta
cuestién (planteada ya en el capitulo 5) se convirtié en el punto de partida de
Jn proyecto de investigacion (HuLL y Rubbpuck, 1981), del que presentamos
aqui uno de sus estudios: el de una accién de formacién en tiempo lectivo con-
sistente en un encuentro de alumnos organizado para ayudarles a realizar una
ransicion informada de la ensefianza puramente instructiva al aprendizaje
mediante la investigacion.

Jn encuentro organizado para los alumnos en tiempo lectivo

En nuestro estudio, trabajamos con 24 alumnos de 12 y 13 afios y un
orofesor de una high school semirrural. El grupo estaba constituido por alum-
~os de distinta capacidad: “En un extremo, habia alumnos de grammar scho-
o/ de nivel inferior; en el otro extremo, alumnos de maximo nivel”. Fred, que
zra director del departamento de humanidades, planed introducir un nuevo
=nfoque de la historia con su grupo de alumnos de tercero. El enfoque se
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basaba en la investigacién. Tenia una idea clara de lo que queria 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 propias conclusiones... Quiero que empiecen
a darse cuenta de que yo no sé todas las respuestas... Pienso que también
comenzardn 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 ensefarles como hacer para
responder preguntas.

Hasta cierto punto, creo que lo mas dificil 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 esta en hacer que piensen por su cuenta. No
creo que hayan hecho esto antes.

Hay muy pocos alumnos realmente capaces de sentarse y mantener
una discusion; bueno, no una discusion, sino un didlogo. Quiza ocurra eso,
gue sea una discusion, que adopten una postura [y] no esté preparados para
ceder de acuerdo con la légica de la situacién. Creo que, con frecuencia, no
son capaces de entablar un didlogo y decir: “Si, ese elemento de prueba me
hace cambiar de postura”. Adoptan una postura y se plantan en ella.

Fred sabia también lo que pretendia conseguir en la jornada de encuen-
tro que organizamos juntos: su objetivo consistia en proporcionar experiencias
que ayudaran a los alumnos a modificar su idea de la historia y de la ense-
nanza de la historia, sensibilizandolos con respecto a las cuestiones siguien-
tes:

* los profesores y los historiadores no estan de acuerdo en relacién con las
interpretaciones de los historiadores;

¢ con frecuencia, los informes escritos son confusos, inexactos e incompletos;

* podemos entablar un didlogo que, conduzca o no al establecimiento de una
visidn comun, debe basarse en las pruebas disponibles.

Nuestra colaboracién con Fred estaba relacionada con la creacién 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 contenido y el estilo de la jornada, pro-
porcionandonos también algunos criterios para juzgar su eficacia.
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Entrevistas preliminares con alumnos

Fui a la high school para hablar con los 24 alumnos, que ya sabian que
se habia planeado un enfoque nuevo de la ensefianza 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 realizaciéon de la misma. Las entrevistas, que
duraban entre 15 y 20 minutos, se llevaron a cabo en una clase vacia y se gra-
baron en cinta magnetofénica.

Las entrevistas confirmaron lo que Fred habia dicho acerca de que el
trabajo que habia planeado seria muy diferente, en contenido y estilo, del que
solian realizar los alumnos, no sélo en historia o ciencias sociales, sino tam-
bién en otras asignaturas. Cuando les preguntamos sobre qué versaba la his-
toria, los alumnos tendian a dar respuestas cortas y fragmentarias: “Sobre los
romanos”; “sobre los romanos, los normandos y los anglosajones”; “la época
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victoriana y los vikingos”; “cosas que sucedieron en la época medieval y en la
de la reina Victoria”; “cdmo construian sus casas o castillos y tenian que cons-
truirlos encima de todo lo demds”. Algunos alumnos trataban de presentar con-
ceptuaciones mas generales: “Bueno, es el tiempo pasado”; “la historia se
refiere a cosas, a lo que ocurrid antes de la pasada década o asi o el siglo
pasado”; “los reyes y personas famosas, lo que hicieron”; “lo que era impor-
tante”. Al preguntarles cudles eran las caracteristicas que definen la historia en
comparacioén con otras asignaturas, los alumnos respondieron en relacion con
ios contenidos y métodos: “Las personas famosas suelen estar en historia,
siempre estan en historia; asi, sabes que si te encuentras con alguien famoso,
ostard en la historia”; “en historia, tienes que mirar mds en libros”; “los profe-
sores hablan y tu no haces nada”. Ninguno de los alumnos mostré entusiasmo
alguno por aprender historia y el panorama que surgié era muy semejante al

oresentado por el ScHooLs COuNnciL (1968).

Las descripciones de los alumnos sobre las experiencias cotidianas de
la enseflanza eran muy consistentes entre los distintos grupos. Su capacidad
para analizar situaciones superaba con mucho la de articular lo que entendian
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: “Estds en clase durante una hora y no haces mds que escribirlo todo”;
no sabes cémo escribirlo”. Es facil que los alumnos a quienes las experien-
clas de “no saber”y “no comprender” les resultan habituales en clase se pon-
gan nerviosos al tener que pe#lir ayuda a otro compafnero —"preguntar al
Cerebro”™-. En cambio, “te sientas y tratas de hacerlo; si, en silencio”. Se per-
mite acercarse a la mesa del profesor, pero, “a veces, notas que les molestas

101



Innovacién y cambio. El desarrollo de la participacién y la comprension

y que estan un poco hartos de ti”. La esperanza —generosa— de los alumnos
mas lentos y expresada sin resentimiento era que el profesor “se acercara y
ayudara a los que no sabian tanto, aunque hiciera que los otros siguieran muy
bien”. En esta clase “los otros” eran una minoria. Otra esperanza consistia en
que hubiera mas tiempo en clase para aprender cosas de forma adecuada: “Ya
sabe, en vez de ver por encima algo y pasar a otra cosa, entrar de lleno en
algo”. Los alumnos no eran agresivos. Toleraban su trabajo en clase, aunque
algunos vieran cémo podia mejorarse. Al menos, las rutinas, aunque fueran
mondtonas, 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 relacion de los elementos
de disconformidad manifestados por los alumnos y aceptados por ellos.

La jornada de encuentro

El encuentro se celebrd en la universidad de East Anglia (a unos 25 km.
de la escuela), en un granero del siglo XIX, restaurado para grandes aconte-
cimientos ocasionales: exhibiciones, veladas, etcétera. “The Barn” (“el grane-
ro”) es un local muy grande y vacio, con una sala mas pequefa, en la que pue-
den almacenarse los alimentos y lavarse la vajilla. En la sala principal, hay una
pequena tarima y puertas de salida que dan a una ligera pendiente cubierta de
césped que acaba en el rio.

Fred se ocupé de mantener informados a los alumnos y a sus padres de
la finalidad y la preparacién de la jornada de encuentro. Cuando llegaron en el
minibus, los alumnos parecian entusiasmados, aunque no sabian muy bien
coémo seria “la universidad”: “Yo pensaba que seria una especie de aula’”;
“creia que seria un gran saldn en el que los profesores estarian arriba dando
sus clases”. En el granero, les esperaban unas carpetas con sus hombres res-
pectivos —una para cada alumno— que contenian el programa de la jornada,
una nota con los grupos en los que trabajarian, papel para escribir y una eti-
queta con su nombre. Para trabajar con los alumnos, estaban seis adultos:
Fred y David, de la escuela de los alumnos; John, un historiador del college de
educacién de la localidad, y Jean, Charlie y Bev, de la universidad. Jean y
Charlie estaban trabajando en el proyecto; Bev habia ensefiado historia en
una high school de la localidad y dirigido un proyecto sobre historia local.
Planeamos una jornada con actividades diversas: primero, los alumnos traba-
jarian solos en pequefos grupos; después lo harian con un moderador y, por
ultimo, habria sesiones plenarias para revisar la experiencia mediante el dia-
logo y grabaciones de video.

Pretendiamos proporcionar a los alumnos, acostumbrados a la ense-
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nanza 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: preveiamos que los alumnos ten-
drian dificultades para traducir las palabras a la accién. No obstante, habia dos
tareas que sabiamos eran lo bastante poderosas para introducir a los alumnos
en las convenciones del aprendizaje mediante la investigacion. Ambas tareas
tenian unas reglas basicas minuciosamente especificadas y ambas eran atrac-
tivas, hasta extremos compulsivos. Esperabamos que esas tareas asegurasen
una experiencia de aprendizaje mediante la investigacion 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 dividio en cuatro sesiones:
10. sesion: Tarea 10.

La jornada comenzd con un recordatorio de la finalidad de la misma y las
instrucciones para la primera sesion: siete grupos de alumnos trabajarian 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 contenian suficientes ambigliedades para suscitar
numerosas cuestiones sobre la categoria de las pruebas. Los alumnos dispo-
nian de unos 50 minutos para estudiar y dialogar sobre los documentos y
escribir, a continuacion, su historia. Se sugirié que cada grupo nombrara un
secretario que se encargara de la redaccion.

20. sesion: Tarea 20.

Cada grupo de alumnos, de los cinco que se formaron, con un modera-
Jor adulto, recibié un conjunto de objetos poco corrientes y en su mayoria his-
1oricos, examind la estructura de los objetos en relacidn con su posible funcién,
considerando con qué pruebas contaba el grupo, tanto en los mismos objetos
Zomo en la experiencia pasada de los alumnos, que le ayudara a especular
sobre el periodo en que cada objeto pudiera haber sido manufacturado y
2dnde y como se hubiera utilizado. Por ditimo, cada grupo tenia que escoger
_n objeto para hablar sobre él a otro grupo, nombrando portavoz a un alumno.

20. sesion: Revision de la tarea 10.

Durante la segunda sesién, se mecanografiaron las historia redactadas
=1 la primera. Se invitd a un miembro de cada grupo a que leyera la “historia”
=2 su grupo v, a continuacién de la lectura, hubo un turno de preguntas y dis-
-_sién sobre la interpretacion que el grupo hiciera de las pruebas a su dispo-
= 2idn,
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40. sesion: Revision de la jornada

En la sesion final, los alumnos se reunieron de nuevo por grupos con su
moderador de la segunda sesién y dialogaron sobre la jornada. Esta concluyé
con la proyeccion de diversas partes de la grabacion de video que se realizé
durante el dia, a modo de registro vivo de la jornada. No hubo tiempo sufi-
ciente y la proyeccién fue mas una forma de redondear la jornada en la sesion
plenaria que una oportunidad de analizar los procesos desarrollados durante
las sesiones de la misma.

Pruebas de la fuerza del habito como freno del cambio

¢, Qué consiguid la jornada? Las transcripciones de los grupos de traba-
jo constituyen una prueba de la capacidad de las tareas para proporcionar una
experiencia de aprendizaje mediante la investigaciéon y también hay pruebas
de los puntos de tension en los que las convenciones de la clase de caracter
puramente instructivo entraban en colisién con un conjunto alternativo de con-
venciones. Los extractos que utilizamos para ilustrar esta cuestién estan toma-
dos de transcripciones de las discusiones de la primera sesién, en la que los
grupos redactaron sus propias historias sobre el incidente del robo de los hue-
vos. Esperabamos que la tarea estimulara a los alumnos a apreciar que, a
menudo, las fuentes histéricas son incompletas, confusas e, incluso, insufi-
cientes; que la escritura de la historia es un proceso que exige la interpreta-
cién, y que los 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 de los documentos, el relato del incidente del robo de
los huevos del periédico local:

A. Siestd 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 gallina que estaban fuera del corral del Sr. Paine’.

D. ;Ves?, fuera, fuera del corral del Sr. Paine. No dice dentro del corral del
Sr. Paine. Por tanto, no podian estar en la propiedad del Sr. Paine.

E. Es un camino privado.
F. Podia no ser el camino privado de su corral...
G. En ese caso, el policia no deberia haber ido alli, si hubiera sido privado...

. (Nota: en algunas grabaciones no fuimos capaces de poner sus nombres a los
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distintos participantes).

También hubo casos en los que los alumnos, tras encontrar algo que no
entendian en las pruebas, aceptaron la primera explicacién que diera algin
miembro del grupo. Aqui, otro grupo de chicos habla sobre el mismo docu-
mento:

A. ¢Porqué iba a ir a vigilar los caballos con los huevos en la mano [el hom-
bre acusado del robo de los huevos]?

B. Quizd porque... no lo sé.
C. El dijo que no se pararia a robar porque iba a vigilar los caballos.
D. ¢Con los huevos?
E. Quizd fuese a llevdrselos para comer.
Aparece un ritmo similar en el extracto de un didlogo entre tres chicas:
A. ;Qué es un portazgo?
B. ¢Qué es que?
[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 asi?
E. ¢Una senda?
F. No. Pudiera ser una planta o algo asi.
G. No, no es una planta.
H. ¢Portazgo? ;No serd un rio?

Si, un rio o algo asf.
Si, una corriente.

-

Nos da la sensaciéon de que los dos ultimos extractos constituyen una
prueba de la disposicién de los alumnos a buscar la conclusion de los proble-
mas. Interpretamos que esto se debe, en parte, a un habito mental (no es
corriente que los alumnos se encarguen de comprobar la légica de su propio
trabajo) y, en parte, a un habito de ritmo (suelen estar acostumbrados a utili-
zar periodos de tiempo cortos 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:

Sam: (A qué hora tenemos que acabar?
Dave: A menos cuarto.
Bob:  ¢;Nos calificardn?
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Sam: ;Qué hora es ahora?

Bill:  Las diez y media.

Sam: Vamos, vamos a seguir o no acabaremos.
Bob:  ;Crees que tendremos que hacer mucho mas?
[Unos minutos después]

Bob: ;Cudndo vas a escribirlo?

Sam: Bueno, ;lo 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 bajal... Imaginate cuanto han
hecho Alan, Barry, Chris y Rob.

Bob: Una linea.

Sam: Lo nuestro no abulta tanto como lo de ellos. Han hecho tanto como
nosotros. Podemos hacerlo mejor... [lee lo que ha escrito] Thomas
Edwards estaba acusado del robo de cuatro huevos de gallina, propie-
dad del Sr. J. D. Paine, de Risby. Si... [se vuelve hacia Bob] jAh!, tu
estds haciendo eso ahora, ;no?... [Bob esta mirando la noticia del caso
en el periddico].

Bob: Si.

Sam: [A Bobl... Mira. Utiliza la cabeza. Léelo todo y hazlo... [volviéndose a
Dave y Bill] Vosotros deberiais hacerlo juntos porque estdis 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 analisis y la sintesis, lleva a un
ejercicio acritico de “reunirlo todo” al final de la sesidn. Habia algunas pruebas
de que los alumnos estaban preparados para criticar las aportaciones de otros,
pero el tono y el estilo de las criticas mutuas son dificiles de manejar sin que
un moderador adulto proporcione algun tipo de modelo. La critica entre com-
paferos en los pequefos grupos tendia a manifestarse como una ridiculiza-
cién en buen plan. Recordemos que estos chicos estaban resumiendo los
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documentos por separado:

Bob: [A Sam)] ;Estd bien lo mio? Es una burrada.

Sam: No lo sé. En un minuto lo leemos.

Bob: Es una burrada.

Sam: No importa.

Bob: Léelo.

Sam: Bien... [lee en voz alta lo que ha escrito Bob] E/ miércoles pasado por
la noche, yo estaba mirando unos huevos de gallina que estaban... [se
para]. ;Qué dices del miércoles pasado por la noche? Sdlo hace cien-
to ocho afos, imbécil.

Bob: Ya.

Bill: ~ El miércoles pasado por la noche, jhace ciento ocho anos!

Sam: jEh!, 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
asf, u otro puso unos huevos en el seto”.

Dave: ¢Ddnde pone algo u otro?

Bob: Lo haré de nuevo.

Sam: Esta bien lo que has hecho, basta que pongas...
Dave: Es una tonteria.

Bob: jCallaos!

La puesta en comun de las historias mecanografiadas y multicopiadas
(tercera sesion) dio a todos los alumnos la oportunidad de ser mas analiticos
con respecto al modo de empleo de las pruebas. En este caso, el moderador
manifestd y justificé la necesidad de cuestionar —el derecho a cuestionar—.
Para los alumnos, el hecho de sentarse junto al profesorado en un gran circu-
lo de sillas para aprender a cuestionar las aportaciones de los demas compa-
neros y de los profesores fue una ocasién memorable, conmovedora incluso.
Una chica comentd: “Es una tonteria 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 emplear una forma nueva de trabajo y de pensamiento, pero
los resultados también fueron estimulantes, mostrando con claridad que, si los
alumnos cuentan con una tarea cuidadosamente planeada, un ambiente con-
ducente al trabajo independiente y un profesor que sea sensible a los princi-
oios del trabajo basado en la investigacién, pueden hacer progresos con una
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forma nueva de aprendizaje.

El objetivo de la segunda tarea (segunda sesién) consistia en estimular
"a los alumnos para que exploraran la interaccién de la experiencia, los cono-
cimientos y la observacién personales. También estaba disefiada, 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 mejor interpretacion posi-
ble a la luz de las pruebas disponibles”, en vez de esperar siempre la seguri-
dad de las respuestas conocidas. La responsabilidad del moderador consistia
en promover el cuestionamiento acerca de objetos poco habituales, en cola-
boracién y de manera disciplinada y en ayudar a los alumnos a reconsiderar
los juicios iniciales a la luz del didlogo 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, aparecia una variable
anadida: la interpretacién que el moderador hiciera de su funcién.

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-
lar. 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.

: Una bombilla... [risas]

: ¢Qué se pone ahi?

: ¢La luz sale del agujero de ahi arriba?, ;es para una bombilla?

: En el fondo, no hay ningun agujero, ;no?

: Entonces, ;qué hay dentro?

: Creo que es una porqueria. No os preocupéis por eso. Es mds interesan-
te que tratéis de adivinarlo, porque puedo deciros qué es; jincreible! ;Hay
alguien que esté dispuesto a adivinarlo?

. (Es facil?

: Bueno, cuando lo sabes, es muy fdcil, si. Quizd, ahora no se utilice mucho.
No debo dar demasiadas pistas... [silencio]. Ahora, os daré una pista.
Imaginaos que estéis en la escuela.

. Ya, jun tintero!

: Un tintero; es tan sencillo como eso y nosotros lo utilizamos hasta que lle-
garon los boligrafos o cosas semejantes. No hace tantos afnos que te

T>>» > >
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daban un palillero con una plumilla, se llenaba el tintero, metias la plumilla
en ély escribias. Ahora, dudo que se utilicen. En la parte superior del pupi-
tre, habia unos huecos en los que se ponian los tinteros; en ellos se vertia
la tinta. Es un tintero. jMuy bien! Lo estamos haciendo bien. Tenemos ya
tres, ;no?

En este caso, parece que el moderador anima a los nifios a que adivinen, en
vez de a que se planteen preguntas en torno a la prueba constituida por el
mismo objeto.

Otro grupo estaba examinando una sirena de niebla que habia perdido

la 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
investigacion mediante preguntas y resimenes:

M.:Uno dice, tu dices que es un fuelle. Tu dices que es para el fuego. Tu 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 decisiéon o algo que necesites saber sobre ello? Por ejem-
plo, si el polvo te mancha las manos. Bien. Echa una ojeada; puedes que
tengas razén, pero no lo sabemos.

" ... sale por el extremo.

: ¢ El aire sale por el extremo?

. Si. He visto una cosa parecida antes.

: Tendrias que tener una especie de... [inaudible]... apuntdndolo asi.

. No tienes que lleqar hasta el fuego, aunque tendrias que sostenerlo levan-

tado asi.

: (Al revés?

.. Puedes usarlo para hacer que el humo salga por la chimenea... [risas].

: ¢ Para qué es esto, lo de este extremo?

: Hay un muelle para apretarlo de nuevo.

: No, probablemente eso empuje.

: Bueno, puedes, estos... [toca los brazos metalicos] lo sostienen, ;no? Lo

soportan. Bueno, algo se ponia a dar un poco si lo apretabas. Algo iba...

. Probablemente, para desplegarlo, ;no?
. Tenias que haber quitado todos los tornillos.
: Resumiendo. Tu dices, lan, que hay un muelle y lo has advertido, pero eso

no nos ha resuelto mucho, por lo que tenemos un pequefo problema. Y ti
dices que el muelle puede servir para plegarlo, pero alguien ha dicho que
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estan estos brazos rigidos,; asi que hay un problema.

~ Esta sesion debia culminar en una actividad cuya realizacién resulté
especialmente dificil para los alumnos. Se pidié que un alumno de cada grupo
presentara un resumen de la discusion del grupo sobre uno de los objetos a
otro grupo. Era evidente que el nerviosismo por tener que hablar en publico
impidié que los alumnos se concentraran en el caracter de la tarea:
A.: Bueno, ;quién va a hacerlo?
: Bueno, tu puedes recordar lo que ha dicho cada uno y repetirselo.
. Tu dijiste que ibas a hacerlo.
: No, no sé si ahora quiero hacerlo.
: No, no me imagino haciéndolo.

> > > >

Daba la sensacién de que el problema principal fuese la falta de cos-
tumbre de presentar un informe sobre las especulaciones del grupo. La res-
ponsabilidad del portavoz consistia en sefalar la secuencia del pensamiento
de su grupo, con sus dudas, las pruebas consideradas, las interpretaciones
abandonadas y las que parecieran aceptables; sin embargo, los portavoces,
refugiandose, quiza, a causa de la tensién, en una forma de presentacion mas
habitual, tendian a exponer una Unica conclusién, aunque las pruebas fueran
demasiado poco relevantes para respaldar la conclusion ofrecida o, incluso,
aunque se hubiera demostrado en la discusion del grupo que jlas pruebas con-
tradecian, en realidad, la conclusion presentada!

Dos meses después

Hasta aqui, hemos considerado las posibilidades que ofrecia la jornada
para proporcionar una experiencia de la nueva pedagogia en accién. Otro
campo de influencia potencial era la percepcién de la historia que tuvieran los
alumnos. Dos meses después de la jornada celebrada en la universidad,
entrevistamos a los alumnos. Mientras tanto, habian estado practicando la
“‘nueva” historia durante dos sesiones semanales de 90 minutos. Era evidente
que se habia producido un cambio de percepcidn, pero no podiamos asegurar
que ese cambio se debiera a la jornada y al trabajo realizado en historia des-
pués de la misma o, sobre todo, a la jornada -que los alumnos recordaban con
toda claridad-. Las tareas emprendidas en las clases de historia, basadas en
el proyecto History 13-16, no se diferenciaban de las sesiones de la jornada,
puesto que se desarrollaban mediante el trabajo en grupo basado en pruebas,
discusién y salidas de la escuela para examinar monumentos historicos.

Las entrevistas posteriores a la jornada pusieron de manifiesto que los
alumnos habian conseguido una percepcidn de la historia mas rica que la que
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habian mostrado en las entrevistas previas a la jornada. Habfan pasado de
unas ideas simples y previsibles acerca de que la historia se referia “al pasa-
do”, a “los reyes y las reinas”y a “los romanos” a unas conceptuaciones mas
sutiles: “la historia del ayer”; “la historia consiste en exponer cosas y personas.
Se refiere a personas individuales: como se comportaban, su personalidad y
todo lo demds. Cudl era su origen”.

En las entrevistas previas, para los alumnos, el “método histdrico”, tal
como lo habian experimentado, consistia en leer y copiar de libros o en escri-
bir lo que dijera el profesor. La modificacién que se habia producido en su per-
cepcidn del proceso de investigacion histérica era evidente en las entrevistas
posteriores a la jornada. Ahora, utilizaban términos como: “investigar”, “com-
prender”, “evidencia”y ‘prueba”. Se apreciaba una sensacién de liberacién,
una disposicion a asumir riesgos en clase y, sin duda, se trataba de una expe-
riencia rara para estos alumnos de 12 y 13 afos:

Creo que puedes tomar mejor tus propias decisiones, que no tienen por-
qué ser correctas o equivocadas.

En historia ho hay algo asi como una respuesta errénea. Bueno, hay una
respuesta correcta, pero tu puedes... los profesores no toman nota de
como 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 levantar la mano para decir algo, no me preocupa.

También habia respuestas comprometidas con la idea de que la historia
te permite “descubrir las cosas por tu cuenta”:

Se refiere a investigar cosas por tu cuenta y descubrir por ti mismo lo
que ocurrio y no a través de libros y asi.

Puedes poner lo que fu 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 relaciéon 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: “Bueno, en matemadticas, todos los del grupo
copian, aunque no lo entiendan. Ya sabe, los que no lo entienden, copian”.
Ahora, veian que la colaboracién en el grupo era un medio para aprender mas:
“Tres personas dicen algo sobre un punto y tu tienes que escuchar a los
demds; tienes que escuchar el pensamiento de tres personas”. La estrategia
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que utilizaban los grupos era la que habian experimentado en la primera
sesién de la jornada y les llevaba a intervenir en la distribucion de tareas en
los pequenos grupos de trabajo:

Yo lo retuno 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.

Sue lo lee. Linda lo redacta. Yo y Sharon lo resolvemos.

Los papeles se distribuyen fundandose en estimaciones brutas -firme-
mente establecidas en la subcultura del grupo- de los “cerebros”y de la com-
petencia en lectura o escritura.

Por desgracia, las exigencias simultaneas de las investigaciones reali-
zadas en otros campos nos impidieron complementar las entrevistas con
observaciones directas de la practica en el aula.

Reflexiones sobre la jornada

Un importante punto débil de nuestro estudio consistié en la imposibili-
dad de prestar apoyo al profesor y a los alumnos para maximizar los resulta-
dos de la jornada poniendo lo que los alumnos aprendieron en la accién bajo
control simbdlico. Nadie, ni los investigadores ni el profesor, ayudé a los alum-
nos a traducir lo que habfan experimentado en la jornada a un conocimiento
articulado de los principios de la nueva pedagogia. En el programa de la jor-
nada estaban previstas diversas oportunidades para que los alumnos revisa-
ran su trabajo, pero, en la practica, se convirtieron en una ampliacién del
encuentro de los alumnos en la accién con la nueva pedagogia y no en oca-
siones de reflexion critica.

De vuelta a la escuela, Fred aprecid, con el tiempo, una regresion, en
vez de un progreso. La técnica que utilizé para mantener el impacto produci-
do por la jornada consistié en reforzar el estilo de aprendizaje, haciendo que
los alumnos participaran en tareas similares a las desarrolladas en la jornada.
No obstante, los alumnos tendian a comparar las tareas escolares con las rea-
lizadas en la jornada, en perjuicio de aquéllas: las tareas de la jornada eran,
de por sf, muy satisfactorias y aprovechaban el entusiasmo de la excursion; su
centro de atencidn era intenso y estaban disefiadas como actividades cerra-
das, limitadas a una unica sesién, mientras que las tareas de clase, que soli-
an extenderse durante varios periodos, producian un impacto menor y los
alumnos, al no conseguir ver la légica de la tarea, mostraban una reduccion de
su compromiso. Por ejemplo, al preguntarles qué habian estado haciendo en
historia desde la jornada, los alumnos daban este tipo de respuestas vagas:
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‘Este hombre que mataron y... Richard, ;era el primero o el segundo?”;
‘mapas y sobre tipos que habian muerto y esa clase de cosas”. En compara-
cion, la tarea en la que habian participado, escribiendo sus propias historias
sobre Thomas Edwards y los huevos de gallina, seguia vivida 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 cierto punto. Es mds, un profesor que trabaje solo, aunque sus intencio-
nes sean buenas, tendra dificultades para mantener el nuevo estilo a menos
que los compaferos o los alumnos urjan la aplicacién de los criterios. Los
alumnos se dieron cuenta, aunque no las discutieran con su profesor, de las
limitaciones esporadicas del nuevo estilo de ensenanza: “Cuando empeza-
mos, no escribimos nada, nada en absoluto. El se limitaba a hablarnos”. Los
alumnos no eran capaces de ir mas alld. Carecian de un lenguaje comun para
hablar sobre la nueva pedagogia, el lenguaje reflexivo de la critica que pare-
ce derivarse del anélisis propio y de los compaferos en el trabajo. Si hubiéra-
mos ayudado al profesor a utilizar las grabaciones de video de las discusiones
de la jornada como fundamento para analizar las caracteristicas de la nueva
forma de aprendizaje y a extraer de ellas un conjunto de criterios que hubie-
ran favorecido el desarrollo de la accién posterior de los alumnos como histo-
riadores investigadores, los resultados de la jornada se hubieran mantenido
con mayor firmeza. También, podriamos habernos ofrecido a grabar en video
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 investigacion. De ese proceso, hubieran
surgido la disposicidn y las palabras para hablar en publico sobre el aprendi-

zaje.

Concluimos que las posibilidades y los problemas de las jornadas de for-
macién en tiempo lectivo para los alumnos son semejantes a las de las orga-
nizadas para sus profesores (véase Rubpuck, 1981). Con independencia del
éxito que logren unas jornadas en cuanto a suscitar el entusiasmo con res-
pecto a una innovacién, a profundizar la comprension de lo que suponga y a
desarrollar 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 cardcter 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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vacion. En consecuencia, el problema consiste en aprovechar el potencial de
las jornadas en los mundos profesionales cotidianos de las personas que asis-
ten. Las jornadas constituyen una especie de isla cultural que, con frecuencia,
esta alejada, geografica y estilisticamente, del terreno propio de los asistentes
y hay que pensar en el modo en que la experiencia de la isla cultural pueda
alimentar la actividad de aquel terreno propio, el aula.

No obstante, la gran fuerza de las jornadas celebradas fuera de las
escuelas reside en que el entusiasmo que generan puede facilitar y justificar
una practica radicalmente nueva. En cierto sentido, desempena la misma fun-
cién que una ceremonia o rito de iniciacion: liberar a los participantes de las
limitaciones de su pasado. Menos dos de los adultos que participaron en nues-
tra jornada, haciéndose cargo de grupos de alumnos, todos los demas podri-
an reivindicar su inocencia tanto con respecto a la cultura de la clase, tal como
la conocian los alumnos, como de la biografia de clase de cada uno de los
alumnos: el efecto consistié en que los alumnos se liberaron de sus papeles y
estilos prefijados, permitiéndoles explorar alternativas. Sin embargo, como la
jornada resulté tan corta, no se desarrollé por completo el potencial de cambio
y podemos apreciar dénde persiste la costumbre y dénde se da paso a las exi-
gencias de la nueva pedagogia.
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EL DERECHO A CUESTIONAR Y
EL DERECHO A COMPRENDER LAS
ESTRUCTURAS DEL APRENDIZAJE!

Una de las profesoras con las que trabajé, Maggie Gracie, era conocida
oor sus alumnos como ‘“la profesora de las hipdtesis”. Era un tributo a su capa-
-'dad de estimular el pensamiento hipotético en el curriculo de ciencias socia-
ss: Man: A Course of Study (MACOS), el cual, bajo la inspiracién de Jerome
Srunet, constituyé un marco de referencia para apoyar la investigacién de los
nifos sobre la naturaleza de la humanidad. Se decia que el apelativo surgio en
_na reunién de padres de alumnos con la profesora, cuando uno de los padres
2idid una entrevista con la profesora encargada de la nueva asignatura: “hipd-
'2sis”, El acontecimiento, aunque apdécrifo, fue una consecuencia de la forma
J2 interpretar de Maggie, en la realidad de su clase, la retdrica del MACOS
sobre la responsabilidad del profesor para “justificar la investigacion”.

Uno de los puntos fuertes de los materiales del MACOS es que no redu-
zen al silencio a los alumnos: desde el principio del curso, se ayuda a trabajar
= los alumnos dentro de la estructura profunda de la asignatura, descubriendo
su forma de hacerlo con la ayuda del marco conceptual que los antropélogos
oueden utilizar para organizar y dar sentido a su experiencia en el campo.
Algunos profesores consideran que el lenguaje del MACOS es demasiado difi-
cil para los ninos de 10 aios, pero no debe darse por supuesta su incapacidad
para hacerse con él; esto hay que comprobarlo en la practica. Después de
‘odo, el vocabulario del MACOS no es mas aterrador que, por ejemplo, el del
automovilismo, que muchos nifios dominan fuera de la escuela, cuando su
-uriosidad alimenta su necesidad de dar nombres a las cosas y de comuni-

‘) El capitulo original fue escrito como tributo a Maggie Gracie, tras su prematuro fallecimiento en
1982.
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carse. Maggie fue mas alla de la mera invitacién a los alumnos a que compar-
tieran el vocabulario de los antropdlogos y enfrenté a los nifios al vocabulario
propio de la investigacién: la curiosidad encuentra su expresién en las pre-
guntas y las preguntas adoptan en la accidn el caracter de hipétesis. Se esti-
mulaba a cada nifio a que elaborara y desarrollara sus propias hipdtesis, aun-
que fueran de caracter idiosincrasico, porque Maggie protegia los significados
personales, aceptando el misterio de una mente joven que preguntara: “;La
hierba es mds fuerte que el hombre?” Las preguntas y las hipétesis pueden
también disparar una curiosidad que se alimente mediante los intercambios en
el grupo de trabajo de los nifios. Lo importante era que los nifos, como indivi-
duos 0 como grupo, se sintieran duehos de sus propias hipétesis, hablaran de
ellas con cierto conocimiento de lo que representaba el término y se prepara-
ran para la especulacion.

Al cabo del tiempo, la historia de Maggie y la reunién de padres y profe-
sora se perfecciond y configurd hasta que su significado se hizo tan familiar a
quienes nos encontrabamos en el circuito del MACOS que bastaba con decir-
nos mutuamente “la profesora de las hipdtesis” para recordarnos la necesidad
de tomar en serio los derechos intelectuales de los nifios. Si ya las ideas son
dificiles, el mayor compromiso que nos permitimos adoptar consiste en lo que
Bruner llama ‘“una traduccion cortés”, aunque, a veces, los nifos pueden
desenvolverse sin contar siquiera con este impulso: nuestra aspiracion debe
ser siempre “comprobar experimentalmente hasta ddnde pueden llegar real-
mente los alumnos corrientes” (ScHooLs CounciL, 1965: 61).

Muchas personas compatrtian la preocupacion de Maggie con respecto
a que, en la ensefianza, debemos respetar la individualidad de la experiencia
y el espiritu de investigacion de cada nifio y a que debemos luchar también por
comunicarnos con los nifios sobre los planes de la escuela o del profesor, de
manera que puedan entender lo que hacen y por qué lo hacen. Aqui, quiero
ocuparme de la segunda de estas aspiraciones, basandome en el trabajo que
han desarrollado los profesores, que refleja los valores que orientaron el tra-
bajo de Maggie en las aulas de las escuelas en las que dio clase.

Dos ejemplos

En el MACOS, el profesor aspira a ser un “modelo del aprendiz”’y esto
es bastante dificil, pero hay también otras formas de actuar como modelo que
son importantes y a las que se ha prestado menos atencién:

... parece que los nifios saben relativamente poco de lo que piensa el
profesor sobre la clase, es decir, lo que el profesor tiene en cuenta, las
alternativas en las que piensa el profesor, las cosas de los nifios y del
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aprendizaje que desconciertan al profesor, lo que hace el profesor cuan-
do no esta 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 publicos a los alumnos... hay bastantes
pruebas anecddticas [que] indican que, cuanto mds haga publico el pro-
fesor su pensamiento y lo someta a discusion —en el mismo sentido que
esperamos de los nifios—, mds interesante y estimulante serd la clase
para los alumnos. (SARASON, 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 periodo
encuadrado en el calendario escolar como en los momentos de cambio plani-
ficado, en los que las rutinas dan paso a la novedad.

£l derecho a comprender el programa

SARASON (1982: 27, 96-97) sefiala como las “regularidades” de la estruc-
tura escolar que se dan por descontadas nos impiden cuestionar su légica. Un
ejemplo es el calendario escolar. El calendario escolar es una sinopsis del ejer-
cicio de planificacién curricular que proporciona informacién practica a los
alumnos: qué, cuando, dénde, en compafia de quién y durante cuanto tiempo
recibird un alumno. El calendario escolar no manifiesta la légica intelectual (o
los compromisos practicos) 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 geografia en una escuela secundaria. El hecho de
formar parte de un grupo de investigacion de profesores de la localidad le per-
mitia distanciarse de las rutinas escolares y, en consecuencia, apreciar que
algunas eran problematicas. Comenzé a interesarse por las relaciones entre el
calendario 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 afio se desvela a medida que, dia a
dia, arrancas las hojas de un calendario). La consecuencia es que la concien-
cia de la distribucién temporal de ciertos acontecimientos, como los tests y los
examenes, marca mas el relieve de las clases que la comprensién comun del
curso de la asignatura. Peter traté de compartir con sus alumnos su idea sobre
el trabajo de un trimestre, tal como aparecia en el programa. Es interesante
sefalar que la mayoria se opuso a su pretension (el trabajo de Peter, docu-
mentado por Charles Hull, se describe de manera mas completa en HuLL y
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coLs., 1985).

Peter elaboré un miniprograma del trabajo de un trimestre, lo fotocopié
y lo repartié a los alumnos de su clase. Comentaba:

Presenté este documento al grupo y manifesté que tenia dos razones
para preparar el miniprograma para ellos: en primer lugar, darles la opor-
tunidad de preparar el trabajo de clase de antemano, hacer las lecturas
bdsicas que quisieran... en segundo lugar, darles una idea de la direc-
cion en la que se desarrollaria el trabajo de cada dia. Enfaticé que el
miniprograma estaba pensado de manera que les permitiera mejorar su
conocimiento general de la asignatura y comprender el fundamento del
desarrollo de la misma.

Las respuestas de los alumnos revelaron el grado en que se habian
socializado en una vision de la ensenanza y el aprendizaje que no contempla-
ba la idea de que los alumnos tuvieran derecho a recibir informacién sobre el
plan curricular que siguieran.

Al principio, comprensiblemente, hubo cierta oposicion al cambio porque
algunos alumnos lo entendieron como un medio de imponerles un trabajo
extra. Otros sospechaban del formato del programa porque nunca habian visto
antes algo parecido. Unos pocos alumnos lo utilizaron y aportaron sus propias
pruebas a las clases. Pasadas 4 semanas, Peter discutio el programa con los
alumnos. La mayoria habia perdido su ejemplar. Algunos de los que lo habian
perdido o, admitiendo que lo tenian, no lo habian mirado dijeron, a modo de
justificacion, que no tenian nada parecido en otras asignaturas. Soélo tres alum-
nos dijeron que les gusté disponer del programa porque les parecia bien saber
qué harian a medida que avanzara el trimestre. Peter comenté:

Me di cuenta del grado de su conservadurismo y de su oposicion a lo
nuevo. Iba mds alld de lo que hubiera podido pensar, teniendo en cuen-
ta que la novedad se circunscribia al programa... Conclui que, en el
segundo curso de la educacion secundaria, los alumnos valoran la
comodidad de las técnicas y responsabilidades conocidas... sus expec-
fativas son muy firmes.

Parece que, entre esas expectativas, no esta la del derecho del alumno
a conocer por qué es como es la secuencia de la asignatura y adénde condu-
ce.

El intento de Peter de poner a disposicién de los alumnos algo que, por
costumbre, se considera como un ‘“conocimiento del profesor” se vio conde-
nado al fracaso, pero las razones de ese fracaso sélo sirven para subrayar la
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importancia del intento.
El derecho a comprender sobre qué verse la evaluacion

La tarea del profesor de una asignatura, que puede pedirsele razona-
blemente, consiste en ayudar a los alumnos a comprender y utilizar los crite-
rios mediante los que se juzga la calidad del trabajo en una disciplina 0 campo,
por ejemplo, los criterios por los que un artista podria 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 relacion con una cuestion.
Las interpretaciones que hacen los nifos de esos criterios suelen estar impli-
citas en los productos de sus trabajos (redacciones, pinturas, etc.) o en sus
actuaciones (en juegos, musica, teatro, etc.). Aqui, me centraré mas en los
productos del trabajo que en la actuacion.

El trabajo en grupo de los alumnos y el profesor puede emplear cierto
tiempo en la discusién explicita de los criterios, pero, con frecuencia, las pre-
siones para que se cumpla todo el programa impiden este tipo de exploracion,
asi como la presién de las incesantes rutinas de calificacion vespertina hace
dificil que el profesor realice un comentario amplio de los productos del traba-
jo individual que permita al alumno ver dénde no satisface su trabajo los crite-
rios que utiliza el profesor y descubrir hasta qué punto se ajusta su compren-
sion 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 sefalados o corregidos y con un juicio final expresado como una nota
numeérica (6/10), calificacion cualitativa (C+), un comentario corto (“Muy bien:
tu trabajo va mejorando”) o una combinacién de éstos. Los criterios que infor-
man el juicio global del profesor sobre un trabajo que se le haya entregado no
suelen manifestarse al alumno, excepto en relacién con las normas de com-
petencia técnica: puntuacion, ortografia, etc.; no es tan facil comunicar la res-
puesta a la calidad o la logica del pensamiento deI alumno y, en consecuen-
cia, suele quedar implicita.

Se siguen varias cuestiones:

+ ¢De qué modo pueden comunicarse eficazmente a los alumnos los criterios
para juzgar la calidad del trabajo? (Dejo de lado aqui la cuestion de la nego-
ciacion de los criterios en el grupo de trabajo).

+ ;,De qué modo puede ayudarse a los alumnos para que profundicen su
comprension de los criterios?

+ ;.De aué modo, puede gvudarse a los alumnos a gue critiguen su propio tra-
bajo y el de otros a la luz de la comprensién compartida de los criterios ade-
cuados?

119



Innovacién y cambio. El desarrollo de la participacion y la comprension

* ;De qué modo puede supervisar el profesor el cardcter compartido de los
procesos de evaluacion dentro de un grupo de trabajo?

lan, un profesor de arte, estaba intrigado por estas cuestiones y, cuan-
do entré a formar parte del claustro de una escuela secundaria, decidié poner
en practica la idea de abrir a los alumnos el proceso de evaluacién. Durante el
curso escolar, cada clase tuvo un trimestre de estudio de arte, un trimestre de
trabajos con madera y metal y otro trimestre de estudio de la alimentacion y de
materiales textiles. Para respaldar su experimento sobre la evaluacion, lan
tuvo que buscar el apoyo de los companeros responsables de las demas asig-
naturas. Aunque estuvieron de acuerdo en utilizar su plan, sus compaferos no
se comprometieron a afrontar el reto de modificar sus costumbres de califica-
cién o no se percataron por completo de los principios subyacentes al enfoque
de lan. El mismo lan tuvo dificultades para encontrar el tiempo necesario para
mantener el apoyo a los colegas que exigia el enfoque. No obstante, la idea
encerraba muchas posibilidades. Se centraba en la provision de ‘“ibros de
registro”. En cada curso escolar, cada alumno tenia un cuaderno cuyas pagi-
nas estaban divididas en columnas. Al comenzar un trabajo, se anotaban en
una columna la fecha y el titulo o la tarea (asi como la fecha de finalizacion);
en otra columna, se pedia a los alumnos que escribieran una critica del traba-
jo realizado y propusieran la calificacion que, a su juicio, mereciera el mismo.
En la otra pagina, el profesor o profesora hacia su critica del trabajo y otorga-
ba una calificacion. Cuando habia una divergencia entre los comentarios ana-
liticos y las calificaciones del alumno y del profesor, éste tenia que buscar un
momento para mantener una conversacion con el alumno sobre el trabajo y el
modo de revisarlo y juzgarlo.

Ese enfoque presentaba diversas ventajas: en primer lugar, daba oca-
sién a los alumnos para introducirse en el proceso de evaluacion y aprender a
responsabilizarse de la supervision del nivel de su propio trabajo; en segundo
lugar, daba oportunidad a los alumnos para construir un lenguaje critico que
les permitiera discutir su trabajo de manera “profesional’; en tercer lugar, daba
la oportunidad de apreciar que la calificacién es un resumen de la percepcion
del profesor de la relacion entre un trabajo concreto y un conjunto de criterios
publicos y, en cuarto lugar, daba ocasién a los alumnos para contemplar el
desarrollo de su trabajo en el tiempo. Durante el segundo trimestre de funcio-
namiento del plan, revisé una seleccién de libros de registro de alumnos de pri-
mero y tercero y pude obtener pruebas del potencial que encierra el plan en
cuestién. Reflexioné sobre el modo en que, por regla general, la fuerza de las
convenciones de calificacion impide que el proceso de evaluacion constituya
un apoyo adecuado para el aprendizaje.
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Lo primero que aprecié fue que, bajo la influencia de los comentarios del
profesor de arte, los alumnos estaban aprendiendo a pasar de unos informes
descriptivos de su trabajo a unas respuestas criticas al mismo. Al principio, los
alumnos de primero (9 anos) tendian a dar explicaciones del contenido o del
método, en vez de hacer andlisis. He aqui dos notas tipicas de esa primera
fase (se han corregido las faltas de ortografia):

En mi cuadro, habia una rana y un estanque con algas. El estanque con
algas estaba hecho con papel verde y la rana con una bolsa de pldstico
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
paso fue que estaba a punto de irme a la cama cuando vi que tenia pun-
titos en las piernas. Le pregunté a mi mama qué eran y me dijo que era
varicela. A la manana siguiente, tenia aun mas puntitos. El cuadro que
habia dibujado y pintado tenia una cama verde y azul y una ventana y
cortinas azules. En mi cuadro, habia una coqueta que era marron.

El problema de los alumnos de tercero era diferente. Ya se habian 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:

Estd muy bien, pero podria haber estado mejor.
Me Jo pasé muy bien pintando, pero podria haberlo hecho mejor.

El tema estaba muy bien, pero mi trabajo era un poco flojo. Podria
haberlo hecho mejor, aunque lo pasé muy bien pintandolo.

Estaba muy bien.
Fue un buen trabajo y mostré lo dificil que era.

lan 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 facil de justificar el nuevo estilo de
respuesta. He aqui dos comentarios de la fase de transicién:

Muy bueno, porque utilicé diferentes métodos de pintura y parecia atrac-
tivo. (Alumno de primero).

Mi cuadro se refiere a cuando yo era piloto de caza de la | Guerra
Mundial y me derribaron en una isla en la que viven dinosaurios. El
marrén no destaca mucho sobre el rojo, pero se puede ver qué es. Las
pinturas se han corrido y se han ido adonde no queria que fuesen. Lo
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pasé muy bien haciendo este cuadro. Creo que no puedo hacer nada
mejor que el cuadro que acabo de hacer. (Alumno de tercero).

No obstante, para que los alumnos se sientan a gusto con el nuevo esti-
lo y desarrollen su capacidad de escribir organizadamente sobre su trabajo,
hace falta mantener el modelado y esto resulta dificil. Incluso lan, sometido a
[a presion del tiempo, a veces volvia a los comentarios escritos sucintos y con-
vencionales y uno de sus colegas redactaba unos comentarios de caracter
convencional y de forma reiterada, lo que resucitaba la practica anterior. De
nuevo, podia apreciarse que, incluso los alumnos que empezaron a presentar
a lan unos comentarios mas analiticos, volvieron rapidamente, en el segundo
trimestre, al estilo habitual de comentario, bajo la influencia de la forma de res-
puesta del segundo profesor:

Bastante bien efjecutado. Un buen trabajo. B-. (Profesor).
Podria haber estado mejor pintado. B+. (Alumno de tercero).
Bastante bien terminado. B. (Profesor).

Bastante bien. (Sin calificar). (Alumno de tercero).

Ademas, el plan presentaba algunos fallos, aungue ninguno era tan
grave que negara su evidente potencial. Por ejemplo, un alumno utilizé el
espacio reservado al comentario para otorgarse el tipo de alabanzas que, apa-
rentemente, nunca recibia del profesor. En uno de sus primeros trabajos, escri-
bi6 los elogios siguientes: “Era un suefio fantdstico y estaba magnificamente
pintado y dibujado y tratado con el carboncillo y coloreado”. Los alumnos con
dificultades para expresar por escrito unas respuestas que pudiera compren-
der lan pusieron de manifiesto otro problema. He aqui un ejemplo:

Yo estaba en un barco y el barco iba acia un gran meno. Yo sté pola
boda al mar y nade a un maero. Lo pase mu bien pero lo podiera jace
meo.

Nuestra interpretacion: Yo estaba en un barco y el barco se dirigia
hacia... Salté por la borda al mar y nadé hasta un madero. Lo pasé muy
bien (es decir, pintando el cuadro), pero creo que podia haberlo hecho
mejor.

El alumno, que también tenia dificultades para leer el comentario del
profesor, necesitaba el apoyo de la evaluacion ofrecida y estudiada en la con-
versacién con él.

Cuando una innovacién no es mas que una isla en un mar de conven-
ciones muy arraigadas, tiene pocas oportunidades de prosperar. Sin embargo,
el intento de encontrar una practica que respalde el derecho del alumno a com-
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prender el proceso de evaluacidn y a aprender algo de él es digno de elogio.
En este caso, la supervivencia dependia del vigor de la fe de lan en los prin-
cipios que trataba de llevar a la practica y de su capacidad de ayudar a sus
colegas a comprender esos principios y a prepararse a comprobarlos experi-
mentalmente.

lany Peter, en el lugar que cada uno ocupaba en el campo y a su mane-
ra, se comprometieron en la misma batalla que Maggie, una batalla a favor de
os derechos intelectuales de los ninos. En esa época, nadie se preocupaba
de algo tan discutible como la negociacién del contenido del curriculo con sus
alumnos. Peter no pretendia mas que asegurar que sus alumnos tuvieran una
idea del trabajo que se llevaria a cabo durante el trimestre, de manera que vie-
ran que cada clase era un elemento de un todo coherente y pudieran prepa-
rarse de forma mas eficaz. Le desconcertd la rapida aceptacion de la politica
de la escuela consistente en desvelar muy poco de la légica y la orientacion
de sus planes curriculares a las personas mas afectadas por ellas —los alum-
nos—. Por su parte, lan quedé muy sorprendido por la aceptacion, igualmente
rapida, de los alumnos de la unilateralidad de los procedimientos convencio-
nales de calificacién y de la conducta que inducen en los alumnos de respon-
der a la calificacién como tal y no al complejo juicio que representa, que les
cermitiria responsabilizarse personalmente de la mejora de su propio trabajo.

Dadas las tradiciones de nuestro sistema educativo, no es facil ayudar a
0s jovenes a que adquieran poder mediante la comprensién. 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 oposicion que sdlo parcialmente se
realizan en las escuelas” (GiIroux, 1981: 31). Tal como yo interpreto su traba-
j0, eso es lo que trataban de hacer Maggie, Peter y lan.

Nota

1. Redacté este articulo antes de la introduccién de los ‘“registros de aprove-
chamiento”, que dan ocasién para dialogar sobre el trabajo.

123



EL DERECHO A CUESTIONAR Y
EL DERECHO A COMPRENDER LAS
ESTRUCTURAS DEL APRENDIZAJE!

Una de las profesoras con las que trabajé, Maggie Gracie, era conocida
oor sus alumnos como ‘“la profesora de las hipdtesis”. Era un tributo a su capa-
-'dad de estimular el pensamiento hipotético en el curriculo de ciencias socia-
ss: Man: A Course of Study (MACOS), el cual, bajo la inspiracién de Jerome
Srunet, constituyé un marco de referencia para apoyar la investigacién de los
nifos sobre la naturaleza de la humanidad. Se decia que el apelativo surgio en
_na reunién de padres de alumnos con la profesora, cuando uno de los padres
2idid una entrevista con la profesora encargada de la nueva asignatura: “hipd-
'2sis”, El acontecimiento, aunque apdécrifo, fue una consecuencia de la forma
J2 interpretar de Maggie, en la realidad de su clase, la retdrica del MACOS
sobre la responsabilidad del profesor para “justificar la investigacion”.

Uno de los puntos fuertes de los materiales del MACOS es que no redu-
zen al silencio a los alumnos: desde el principio del curso, se ayuda a trabajar
= los alumnos dentro de la estructura profunda de la asignatura, descubriendo
su forma de hacerlo con la ayuda del marco conceptual que los antropélogos
oueden utilizar para organizar y dar sentido a su experiencia en el campo.
Algunos profesores consideran que el lenguaje del MACOS es demasiado difi-
cil para los ninos de 10 aios, pero no debe darse por supuesta su incapacidad
para hacerse con él; esto hay que comprobarlo en la practica. Después de
‘odo, el vocabulario del MACOS no es mas aterrador que, por ejemplo, el del
automovilismo, que muchos nifios dominan fuera de la escuela, cuando su
-uriosidad alimenta su necesidad de dar nombres a las cosas y de comuni-

‘) El capitulo original fue escrito como tributo a Maggie Gracie, tras su prematuro fallecimiento en
1982.
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carse. Maggie fue mas alla de la mera invitacién a los alumnos a que compar-
tieran el vocabulario de los antropdlogos y enfrenté a los nifios al vocabulario
propio de la investigacién: la curiosidad encuentra su expresién en las pre-
guntas y las preguntas adoptan en la accidn el caracter de hipétesis. Se esti-
mulaba a cada nifio a que elaborara y desarrollara sus propias hipdtesis, aun-
que fueran de caracter idiosincrasico, porque Maggie protegia los significados
personales, aceptando el misterio de una mente joven que preguntara: “;La
hierba es mds fuerte que el hombre?” Las preguntas y las hipétesis pueden
también disparar una curiosidad que se alimente mediante los intercambios en
el grupo de trabajo de los nifios. Lo importante era que los nifos, como indivi-
duos 0 como grupo, se sintieran duehos de sus propias hipétesis, hablaran de
ellas con cierto conocimiento de lo que representaba el término y se prepara-
ran para la especulacion.

Al cabo del tiempo, la historia de Maggie y la reunién de padres y profe-
sora se perfecciond y configurd hasta que su significado se hizo tan familiar a
quienes nos encontrabamos en el circuito del MACOS que bastaba con decir-
nos mutuamente “la profesora de las hipdtesis” para recordarnos la necesidad
de tomar en serio los derechos intelectuales de los nifios. Si ya las ideas son
dificiles, el mayor compromiso que nos permitimos adoptar consiste en lo que
Bruner llama ‘“una traduccion cortés”, aunque, a veces, los nifos pueden
desenvolverse sin contar siquiera con este impulso: nuestra aspiracion debe
ser siempre “comprobar experimentalmente hasta ddnde pueden llegar real-
mente los alumnos corrientes” (ScHooLs CounciL, 1965: 61).

Muchas personas compatrtian la preocupacion de Maggie con respecto
a que, en la ensefianza, debemos respetar la individualidad de la experiencia
y el espiritu de investigacion de cada nifio y a que debemos luchar también por
comunicarnos con los nifios sobre los planes de la escuela o del profesor, de
manera que puedan entender lo que hacen y por qué lo hacen. Aqui, quiero
ocuparme de la segunda de estas aspiraciones, basandome en el trabajo que
han desarrollado los profesores, que refleja los valores que orientaron el tra-
bajo de Maggie en las aulas de las escuelas en las que dio clase.

Dos ejemplos

En el MACOS, el profesor aspira a ser un “modelo del aprendiz”’y esto
es bastante dificil, pero hay también otras formas de actuar como modelo que
son importantes y a las que se ha prestado menos atencién:

... parece que los nifios saben relativamente poco de lo que piensa el
profesor sobre la clase, es decir, lo que el profesor tiene en cuenta, las
alternativas en las que piensa el profesor, las cosas de los nifios y del
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aprendizaje que desconciertan al profesor, lo que hace el profesor cuan-
do no esta 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 publicos a los alumnos... hay bastantes
pruebas anecddticas [que] indican que, cuanto mds haga publico el pro-
fesor su pensamiento y lo someta a discusion —en el mismo sentido que
esperamos de los nifios—, mds interesante y estimulante serd la clase
para los alumnos. (SARASON, 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 periodo
encuadrado en el calendario escolar como en los momentos de cambio plani-
ficado, en los que las rutinas dan paso a la novedad.

£l derecho a comprender el programa

SARASON (1982: 27, 96-97) sefiala como las “regularidades” de la estruc-
tura escolar que se dan por descontadas nos impiden cuestionar su légica. Un
ejemplo es el calendario escolar. El calendario escolar es una sinopsis del ejer-
cicio de planificacién curricular que proporciona informacién practica a los
alumnos: qué, cuando, dénde, en compafia de quién y durante cuanto tiempo
recibird un alumno. El calendario escolar no manifiesta la légica intelectual (o
los compromisos practicos) 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 geografia en una escuela secundaria. El hecho de
formar parte de un grupo de investigacion de profesores de la localidad le per-
mitia distanciarse de las rutinas escolares y, en consecuencia, apreciar que
algunas eran problematicas. Comenzé a interesarse por las relaciones entre el
calendario 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 afio se desvela a medida que, dia a
dia, arrancas las hojas de un calendario). La consecuencia es que la concien-
cia de la distribucién temporal de ciertos acontecimientos, como los tests y los
examenes, marca mas el relieve de las clases que la comprensién comun del
curso de la asignatura. Peter traté de compartir con sus alumnos su idea sobre
el trabajo de un trimestre, tal como aparecia en el programa. Es interesante
sefalar que la mayoria se opuso a su pretension (el trabajo de Peter, docu-
mentado por Charles Hull, se describe de manera mas completa en HuLL y
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coLs., 1985).

Peter elaboré un miniprograma del trabajo de un trimestre, lo fotocopié
y lo repartié a los alumnos de su clase. Comentaba:

Presenté este documento al grupo y manifesté que tenia dos razones
para preparar el miniprograma para ellos: en primer lugar, darles la opor-
tunidad de preparar el trabajo de clase de antemano, hacer las lecturas
bdsicas que quisieran... en segundo lugar, darles una idea de la direc-
cion en la que se desarrollaria el trabajo de cada dia. Enfaticé que el
miniprograma estaba pensado de manera que les permitiera mejorar su
conocimiento general de la asignatura y comprender el fundamento del
desarrollo de la misma.

Las respuestas de los alumnos revelaron el grado en que se habian
socializado en una vision de la ensenanza y el aprendizaje que no contempla-
ba la idea de que los alumnos tuvieran derecho a recibir informacién sobre el
plan curricular que siguieran.

Al principio, comprensiblemente, hubo cierta oposicion al cambio porque
algunos alumnos lo entendieron como un medio de imponerles un trabajo
extra. Otros sospechaban del formato del programa porque nunca habian visto
antes algo parecido. Unos pocos alumnos lo utilizaron y aportaron sus propias
pruebas a las clases. Pasadas 4 semanas, Peter discutio el programa con los
alumnos. La mayoria habia perdido su ejemplar. Algunos de los que lo habian
perdido o, admitiendo que lo tenian, no lo habian mirado dijeron, a modo de
justificacion, que no tenian nada parecido en otras asignaturas. Soélo tres alum-
nos dijeron que les gusté disponer del programa porque les parecia bien saber
qué harian a medida que avanzara el trimestre. Peter comenté:

Me di cuenta del grado de su conservadurismo y de su oposicion a lo
nuevo. Iba mds alld de lo que hubiera podido pensar, teniendo en cuen-
ta que la novedad se circunscribia al programa... Conclui que, en el
segundo curso de la educacion secundaria, los alumnos valoran la
comodidad de las técnicas y responsabilidades conocidas... sus expec-
fativas son muy firmes.

Parece que, entre esas expectativas, no esta la del derecho del alumno
a conocer por qué es como es la secuencia de la asignatura y adénde condu-
ce.

El intento de Peter de poner a disposicién de los alumnos algo que, por
costumbre, se considera como un ‘“conocimiento del profesor” se vio conde-
nado al fracaso, pero las razones de ese fracaso sélo sirven para subrayar la
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importancia del intento.
El derecho a comprender sobre qué verse la evaluacion

La tarea del profesor de una asignatura, que puede pedirsele razona-
blemente, consiste en ayudar a los alumnos a comprender y utilizar los crite-
rios mediante los que se juzga la calidad del trabajo en una disciplina 0 campo,
por ejemplo, los criterios por los que un artista podria 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 relacion con una cuestion.
Las interpretaciones que hacen los nifos de esos criterios suelen estar impli-
citas en los productos de sus trabajos (redacciones, pinturas, etc.) o en sus
actuaciones (en juegos, musica, teatro, etc.). Aqui, me centraré mas en los
productos del trabajo que en la actuacion.

El trabajo en grupo de los alumnos y el profesor puede emplear cierto
tiempo en la discusién explicita de los criterios, pero, con frecuencia, las pre-
siones para que se cumpla todo el programa impiden este tipo de exploracion,
asi como la presién de las incesantes rutinas de calificacion vespertina hace
dificil que el profesor realice un comentario amplio de los productos del traba-
jo individual que permita al alumno ver dénde no satisface su trabajo los crite-
rios que utiliza el profesor y descubrir hasta qué punto se ajusta su compren-
sion 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 sefalados o corregidos y con un juicio final expresado como una nota
numeérica (6/10), calificacion cualitativa (C+), un comentario corto (“Muy bien:
tu trabajo va mejorando”) o una combinacién de éstos. Los criterios que infor-
man el juicio global del profesor sobre un trabajo que se le haya entregado no
suelen manifestarse al alumno, excepto en relacién con las normas de com-
petencia técnica: puntuacion, ortografia, etc.; no es tan facil comunicar la res-
puesta a la calidad o la logica del pensamiento deI alumno y, en consecuen-
cia, suele quedar implicita.

Se siguen varias cuestiones:

+ ¢De qué modo pueden comunicarse eficazmente a los alumnos los criterios
para juzgar la calidad del trabajo? (Dejo de lado aqui la cuestion de la nego-
ciacion de los criterios en el grupo de trabajo).

+ ;,De qué modo puede ayudarse a los alumnos para que profundicen su
comprension de los criterios?

+ ;.De aué modo, puede gvudarse a los alumnos a gue critiguen su propio tra-
bajo y el de otros a la luz de la comprensién compartida de los criterios ade-
cuados?

119



Innovacién y cambio. El desarrollo de la participacion y la comprension

* ;De qué modo puede supervisar el profesor el cardcter compartido de los
procesos de evaluacion dentro de un grupo de trabajo?

lan, un profesor de arte, estaba intrigado por estas cuestiones y, cuan-
do entré a formar parte del claustro de una escuela secundaria, decidié poner
en practica la idea de abrir a los alumnos el proceso de evaluacién. Durante el
curso escolar, cada clase tuvo un trimestre de estudio de arte, un trimestre de
trabajos con madera y metal y otro trimestre de estudio de la alimentacion y de
materiales textiles. Para respaldar su experimento sobre la evaluacion, lan
tuvo que buscar el apoyo de los companeros responsables de las demas asig-
naturas. Aunque estuvieron de acuerdo en utilizar su plan, sus compaferos no
se comprometieron a afrontar el reto de modificar sus costumbres de califica-
cién o no se percataron por completo de los principios subyacentes al enfoque
de lan. El mismo lan tuvo dificultades para encontrar el tiempo necesario para
mantener el apoyo a los colegas que exigia el enfoque. No obstante, la idea
encerraba muchas posibilidades. Se centraba en la provision de ‘“ibros de
registro”. En cada curso escolar, cada alumno tenia un cuaderno cuyas pagi-
nas estaban divididas en columnas. Al comenzar un trabajo, se anotaban en
una columna la fecha y el titulo o la tarea (asi como la fecha de finalizacion);
en otra columna, se pedia a los alumnos que escribieran una critica del traba-
jo realizado y propusieran la calificacion que, a su juicio, mereciera el mismo.
En la otra pagina, el profesor o profesora hacia su critica del trabajo y otorga-
ba una calificacion. Cuando habia una divergencia entre los comentarios ana-
liticos y las calificaciones del alumno y del profesor, éste tenia que buscar un
momento para mantener una conversacion con el alumno sobre el trabajo y el
modo de revisarlo y juzgarlo.

Ese enfoque presentaba diversas ventajas: en primer lugar, daba oca-
sién a los alumnos para introducirse en el proceso de evaluacion y aprender a
responsabilizarse de la supervision del nivel de su propio trabajo; en segundo
lugar, daba oportunidad a los alumnos para construir un lenguaje critico que
les permitiera discutir su trabajo de manera “profesional’; en tercer lugar, daba
la oportunidad de apreciar que la calificacién es un resumen de la percepcion
del profesor de la relacion entre un trabajo concreto y un conjunto de criterios
publicos y, en cuarto lugar, daba ocasién a los alumnos para contemplar el
desarrollo de su trabajo en el tiempo. Durante el segundo trimestre de funcio-
namiento del plan, revisé una seleccién de libros de registro de alumnos de pri-
mero y tercero y pude obtener pruebas del potencial que encierra el plan en
cuestién. Reflexioné sobre el modo en que, por regla general, la fuerza de las
convenciones de calificacion impide que el proceso de evaluacion constituya
un apoyo adecuado para el aprendizaje.
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Lo primero que aprecié fue que, bajo la influencia de los comentarios del
profesor de arte, los alumnos estaban aprendiendo a pasar de unos informes
descriptivos de su trabajo a unas respuestas criticas al mismo. Al principio, los
alumnos de primero (9 anos) tendian a dar explicaciones del contenido o del
método, en vez de hacer andlisis. He aqui dos notas tipicas de esa primera
fase (se han corregido las faltas de ortografia):

En mi cuadro, habia una rana y un estanque con algas. El estanque con
algas estaba hecho con papel verde y la rana con una bolsa de pldstico
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
paso fue que estaba a punto de irme a la cama cuando vi que tenia pun-
titos en las piernas. Le pregunté a mi mama qué eran y me dijo que era
varicela. A la manana siguiente, tenia aun mas puntitos. El cuadro que
habia dibujado y pintado tenia una cama verde y azul y una ventana y
cortinas azules. En mi cuadro, habia una coqueta que era marron.

El problema de los alumnos de tercero era diferente. Ya se habian 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:

Estd muy bien, pero podria haber estado mejor.
Me Jo pasé muy bien pintando, pero podria haberlo hecho mejor.

El tema estaba muy bien, pero mi trabajo era un poco flojo. Podria
haberlo hecho mejor, aunque lo pasé muy bien pintandolo.

Estaba muy bien.
Fue un buen trabajo y mostré lo dificil que era.

lan 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 facil de justificar el nuevo estilo de
respuesta. He aqui dos comentarios de la fase de transicién:

Muy bueno, porque utilicé diferentes métodos de pintura y parecia atrac-
tivo. (Alumno de primero).

Mi cuadro se refiere a cuando yo era piloto de caza de la | Guerra
Mundial y me derribaron en una isla en la que viven dinosaurios. El
marrén no destaca mucho sobre el rojo, pero se puede ver qué es. Las
pinturas se han corrido y se han ido adonde no queria que fuesen. Lo
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pasé muy bien haciendo este cuadro. Creo que no puedo hacer nada
mejor que el cuadro que acabo de hacer. (Alumno de tercero).

No obstante, para que los alumnos se sientan a gusto con el nuevo esti-
lo y desarrollen su capacidad de escribir organizadamente sobre su trabajo,
hace falta mantener el modelado y esto resulta dificil. Incluso lan, sometido a
[a presion del tiempo, a veces volvia a los comentarios escritos sucintos y con-
vencionales y uno de sus colegas redactaba unos comentarios de caracter
convencional y de forma reiterada, lo que resucitaba la practica anterior. De
nuevo, podia apreciarse que, incluso los alumnos que empezaron a presentar
a lan unos comentarios mas analiticos, volvieron rapidamente, en el segundo
trimestre, al estilo habitual de comentario, bajo la influencia de la forma de res-
puesta del segundo profesor:

Bastante bien efjecutado. Un buen trabajo. B-. (Profesor).
Podria haber estado mejor pintado. B+. (Alumno de tercero).
Bastante bien terminado. B. (Profesor).

Bastante bien. (Sin calificar). (Alumno de tercero).

Ademas, el plan presentaba algunos fallos, aungue ninguno era tan
grave que negara su evidente potencial. Por ejemplo, un alumno utilizé el
espacio reservado al comentario para otorgarse el tipo de alabanzas que, apa-
rentemente, nunca recibia del profesor. En uno de sus primeros trabajos, escri-
bi6 los elogios siguientes: “Era un suefio fantdstico y estaba magnificamente
pintado y dibujado y tratado con el carboncillo y coloreado”. Los alumnos con
dificultades para expresar por escrito unas respuestas que pudiera compren-
der lan pusieron de manifiesto otro problema. He aqui un ejemplo:

Yo estaba en un barco y el barco iba acia un gran meno. Yo sté pola
boda al mar y nade a un maero. Lo pase mu bien pero lo podiera jace
meo.

Nuestra interpretacion: Yo estaba en un barco y el barco se dirigia
hacia... Salté por la borda al mar y nadé hasta un madero. Lo pasé muy
bien (es decir, pintando el cuadro), pero creo que podia haberlo hecho
mejor.

El alumno, que también tenia dificultades para leer el comentario del
profesor, necesitaba el apoyo de la evaluacion ofrecida y estudiada en la con-
versacién con él.

Cuando una innovacién no es mas que una isla en un mar de conven-
ciones muy arraigadas, tiene pocas oportunidades de prosperar. Sin embargo,
el intento de encontrar una practica que respalde el derecho del alumno a com-
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prender el proceso de evaluacidn y a aprender algo de él es digno de elogio.
En este caso, la supervivencia dependia del vigor de la fe de lan en los prin-
cipios que trataba de llevar a la practica y de su capacidad de ayudar a sus
colegas a comprender esos principios y a prepararse a comprobarlos experi-
mentalmente.

lany Peter, en el lugar que cada uno ocupaba en el campo y a su mane-
ra, se comprometieron en la misma batalla que Maggie, una batalla a favor de
os derechos intelectuales de los ninos. En esa época, nadie se preocupaba
de algo tan discutible como la negociacién del contenido del curriculo con sus
alumnos. Peter no pretendia mas que asegurar que sus alumnos tuvieran una
idea del trabajo que se llevaria a cabo durante el trimestre, de manera que vie-
ran que cada clase era un elemento de un todo coherente y pudieran prepa-
rarse de forma mas eficaz. Le desconcertd la rapida aceptacion de la politica
de la escuela consistente en desvelar muy poco de la légica y la orientacion
de sus planes curriculares a las personas mas afectadas por ellas —los alum-
nos—. Por su parte, lan quedé muy sorprendido por la aceptacion, igualmente
rapida, de los alumnos de la unilateralidad de los procedimientos convencio-
nales de calificacién y de la conducta que inducen en los alumnos de respon-
der a la calificacién como tal y no al complejo juicio que representa, que les
cermitiria responsabilizarse personalmente de la mejora de su propio trabajo.

Dadas las tradiciones de nuestro sistema educativo, no es facil ayudar a
0s jovenes a que adquieran poder mediante la comprensién. 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 oposicion que sdlo parcialmente se
realizan en las escuelas” (GiIroux, 1981: 31). Tal como yo interpreto su traba-
j0, eso es lo que trataban de hacer Maggie, Peter y lan.

Nota

1. Redacté este articulo antes de la introduccién de los ‘“registros de aprove-
chamiento”, que dan ocasién para dialogar sobre el trabajo.
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Introduccion

En el discurso de apertura de la American Educational Research
Association Conference de 1989, John Goodlad dijo que las principales preo-
cupaciones de la investigacion educativa son, en primer lugar, comprender las
escuelas y, en segundo, cambiarlas. No se puede hacer lo segundo sin lo pri-
mero, afadid. Es evidente que los profesores estan en muy buena situacién
para comprender las escuelas, pero, en virtud de las presiones que se ejercen
sobre las escuelas en su calidad de centros de trabajo, a menudo, su com-
prensién es mas parcial que global y mas oportunista que sistematica.

Ningun proyecto de desarrollo curricular puede confiar en producir cam-
bios importantes en una escuela con respecto a las relaciones sociales gene-
rales de la enseflanza y el aprendizaje ni en establecer y reforzar “unos habi-
tos alternativos de pensamiento y disposicion™. 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.

+ Comprendet, en relacidn 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 colaboracion, 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 capitulo 8 estudia el modo en que los profesores pueden utilizar la
reflexion biogréfica como medio para enfocar con claridad sus aspiraciones en
relaciéon con los jévenes a los que ensefian, un proceso de reafirmacion o,
incluso, de descubrimiento que permite a los profesores sentirse en posicion

1) La expresidn ‘habitos alternativos de pensamiento y disposicion”, que aparece en el titulo y en el
texto del capitulo 12, es de Giroux.
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de actuar sobre la situacion, en vez de limitarse a reaccionar ante ella. El capi-
tulo 9 afirma la conveniencia de que los profesores utilicen la investigacion
como medio para estructurar sus intentos de “ver”’lo que sucede en sus cla-
ses y escuelas; la investigacion 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 situacién. El capitulo 10 reco-
noce la fuerza de la rutina para configurar la percepcién y la practica y pre-
senta la idea del agente externo que actie como un alter ego investigador,
cuya tarea consista en trabajar con arreglo al plan del profesor y en utilizar un
dialogo centrado en los problemas como medio para comprender los aconte-
cimientos e interacciones que se produzcan en el aula. El capitulo 10 subraya
también la importancia de trabajar con los estudiantes de formacion del profe-
sorado en practicas con el fin de establecer la costumbre de utilizar la investi-
gacion y el didlogo para mantener viva la comprension.

Por ultimo, el capitulo 11 presenta la historia de las tentativas de un dis-
trito escolar para acercar sus escuelas a una reforma radical del curriculo.
Para que los profesores lideren el cambio, en vez 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 innovacién. No obstante, también hace
falta que sean sensibles a la complejidad del proceso de cambio y, en particu-
lar, al modo en que las estructuras institucionales de poder y las ansiedades
humanas individuales hacen dificil la transformacién de toda la escuela.
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COMO FUNDAMENTO DEL
COMPROMISO INDIVIDUAL
PARA CAMBIAR*

Nos ocupamos de la vida de las personas, no sdlo de la
vida de los jovenes, sino tambien de la de los profesores...
Deliberadamente, procuramos cambiarla y es raro que sea
exactamente como a ellos les gustaria que cambiase. Nos

inmiscuimos en su vida, convencidos de que les estamos
ayudando a llegar a algo mejor.

(STAKE, 1987: 56).

El potencial de desarrollo profesional puede alcanzar su maxima expre-
sion en un contexto de cambio, sobre todo cuando los profesores comprenden
y estan comprometidos con los valores que dan sentido al cambio. Sin embar-
go, para comprometerse con un determinado programa de cambio, los profe-
sores necesitan reflexionar, de un modo casi autobiografico, quiza, en sus pro-
pias experiencias previas de escolarizacion y de ensefianza superior, asi como
las de su ejercicio docente. De ese modo, pueden reafirmar o restablecer los
principios que guien su practica y apreciar qué desean cambiar y por qué. Los
profesores que pueden afirmar que “dominan el problema del cambio” son
aquéllos que reconocen una disonancia, potencialmente creativa, con respec-
to a la cual estan dispuestos a enfrentarse.

Las entrevistas a las que se alude en este capitulo estdn reproducidas integramente en el
Biotechnology in Secondary Schools Project, publicado por la Division of Education, University of
Sheffield (1987) y dirigido por Jenny Henderson, con la ayuda de Stephen Knutton.
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Como dice ScHON (1983), el malestar de los profesionales consiste en
que son vulnerables a los efectos debilitadores de la rutina. BRUNER (1986: 22)
habla de la necesidad de convertir lo habitual en raro, ‘para superar la lectura
automadtica”:

... el sistema nervioso almacena modelos del mundo que, por asi decir,
evolucionan algo mas rdpido que el mundo mismo. Si lo que influye en
nosotros coincide con las expectativas, con el estado previsto por el
modelo, podemos dejar que decaiga un poco nuestra atencion, se dirija
a otra cosa o, incluso, podemos irnos a dormir. (Ibid.: 48).

En consecuencia, como senala GARVER (1984), es dificil sostener “el arte
de la problematizacion”; y continda diciendo que el habito ciego es una estra-
tegia para evitar la deliberacién, “para vivir en un mundo préctico sin actuar
prdcticamente sobre éI”. Los profesionales pueden perder con facilidad su sen-
tido de la visién o su capacidad de descontento productivo. Una dimensién
importante de la profesionalidad consiste en el deseo de avanzar, ampliando
los conocimientos que se poseen y refinando las destrezas propias. Tanto la
visién como el descontento pueden constituir el estimulo. Es probable que los
profesores que buscan la excelencia (apropiandome de la expresién) sean los
comprometidos con la profundizacién de sus conocimientos profesionales
mientras tratan de realizar un conjunto claro de valores educativos.

A finales de los ahos 80, la situacion se hizo mas compleja porque no
sélo tuvimos que enfrentarnos con el problema ocupacional habitual de la ruti-
na, sino también con el de una sensacién muy extendida y profunda de deso-
rientacién y desprofesionalizacién de los profesores. Las discusiones prelimi-
nares de los descubrimientos del ESR C Teacher Education Project
(PoPPLETON, 1988a, b) senalan la existencia de un inquietante grado elevado
de insatisfaccién de los profesores con 13 6 mas afios de servicio. Los datos
de la encuesta se confirmaron con los procedentes de entrevistas individuales
y en grupo. Los profesores tienen una fuerte sensacioén de que las acusacio-
nes de que la educacion ha traicionado a la nacién los dejan entre la espada
y la pared; se sienten también agotados por la falta de tiempo vy, a veces, de
energia para examinar la coherencia y la relacién con sus propios valores de
las exigencias planteadas por multiples iniciativas. Hablan de si mismos como
de un nucleo de veteranos que han sido utilizados como mulas de carga para
labrar la parcela publica del curriculo, en vez de dedicarlos al cuitivo experto
de sus jardines secretos. Las presiones pueden traducirse en lo que Poppleton
denomina ‘“conservadurismo militante”, caracterizado por unas perspectivas
que son, a la vez, antiburocraticas y antiinnovadoras. Paraddjicamente, la
situacién se parece mucho a la descrita por SCHEFFLER (1968) correspondien-
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te a la época de los curriculos 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... [estan] fijados de antemano en relacion con las nece-
sidades nacionales” (pp. 5-6, citado en SMyTH, 1987b: 3).

El cambio y el profesional

Los profesores que sientan que los utilizan y que actuan sobre ellos de
este modo no conseguirdn 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 situacion y, con el fin de
adquirir esa sensacion de control, tienen que descubrir qué quieren cambiar en
las escuelas, en las aulas y en si mismos. En el nivel de los principios, tienen
que comprender qué tratan de conseguir, por qué tratan de hacerlo y cémo se
ajustan las nuevas posibilidades a la Iégica de su analisis de la necesidad del
cambio. Sin embargo, no es facil ayudar a los profesores a que lleguen a esa
comprension compleja. En primer lugar, a menudo, la profesién docente no
deja tiempo y su cultura no suele apoyar la reflexion comunitaria sobre la prac-
tica ni la discusion de las filosofias basicas. Como nos recuerda NIAs (1984:
14): “Parece que hay muchas personas de la profesion que no reciben una
ayuda significativa para descubrir sus propios valores profesionales”, Es mas,
es dificil conseguir una vision analitica de una situacion en la que hemos sido
socializados de un modo tan sencillo. En efecto, como dice GRUMET (1981), no
soélo formamos parte de ella, sino que también somos responsables de ella
mediante su constante reinterpretacion:

Nosotros 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 compaferos 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 incomodas, a ajustar la
investigacidon a los timbres y los zumbadores. (GRUMET, 1981: 122).

Si aceptamos que el propio sentido del yo de los profesionales esta pro-
fundamente implicado en su ejercicio docente, no debe sorprendernos el
necho de que les resuite dificil pensar y realizar un cambio auténtico. Es mas
probable que, si estan muy motivados por la conciencia de que los valores que
defienden no se respetan y si, como dice SARASON (1982: 30, citado en FULLAN,
1982: 18), “hacen dafio”a causa del curriculo vigente o de la respuesta de los
alumnos al mismo, traten de liberarse de las complejas redes de habitos. Sin
a sensacién de “hacer dafo” como estimulo para cambiar la situacion, los indi-
/iduos se sienten excesivamente implicados en las perspectivas precedentes
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y en las practicas vigentes para cambiar.

La bibliografia sobre la innovacién educativa no ha prestado mucha
atencion a la reaccién 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 MARRIS
(1975), que describe la sensacién de pérdida en el cambio como una expe-
riencia afin al duelo. El duelo elimina parte de la esencia y de la estructura del
mundo tranquilizador conocido y personal:

La identidad ocupacional representa la sabiduria acumulada acerca de
como manejar el trabajo derivado de su propia experiencia y de la expe-
riencia de quienes han realizado antes el trabajo o lo comparten con
ellos. El cambio amenaza con invalidar esa experiencia, hurtdndoles 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 situacion. (MARRIs, 1975: 16).

Con el fin de superar las desorientaciones y trastornos que amenazan la
categoria profesional y la confianza en si 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. FuLLAaN (1982: 28-33) indica que, en las etapas iniciales de las inno-
vaciones impuestas, a menudo, los profesores estan tan preocupados por la
forma en que el cambio les afecte personalmente como por sus justificaciones
educativas. Si reflexionamos, veremos que, aunque esta preocupacion parez-
ca irritante a quienes estan obligados a acelerar el proceso de cambio, las
reacciones de los profesores son comprensibles. Quiza, 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 o0 a sus alum-
nos.

Tengo que decir que la mayoria de los profesores, cuando se le da opor-
tunidad de reflexionar sobre su experiencia, descubre algun ‘perjuicio” que la
rutina o el exceso de trabajo le lleva a mantener, en vez de a examinar. Lo mas
probable es que la conciencia del perjuicio resurja cuando el profesor reorien-
te sus valores y objetivos profesionales, admita su conciencia politica y reco-
nozca cualesquiera distancias incodmodas entre las aspiraciones y la expe-
riencia actual. El perjuicio puede expresarse en términos sencillos aunque
contundentes.

Tomemos, por ejemplo, los casos de tres profesores: Richard, Vic y
Ross, que se incorporaron no hace mucho a un proyecto de desarrollo curri-
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cular con sede en una universidad, que se centraba en nuevas estrategias de
ensefianza y aprendizaje de las ciencias en la educacién secundaria. Los tres
optaron por incorporarse al equipo porque, como se puso de manifiesto, ya
habian tenido experiencia del ‘perjuicio”, aunque ninguno habfa articulado ni
comprendido por completo el fundamento de ese perjuicio hasta la entrevista.
Los tres procedian de comprehensive schools. Uno dijo que su ensefanza de
ciencias sélo llegaba a unos pocos alumnos y que la mayoria de ellos era muy
capaz y se encaminaba hacia la ensenanza superior. Pensaba que la asigna-
iura de ciencias era elitista y sdlo satisfacia las necesidades de una minorfa de
alumnos de escuelas secundarias. Para la mayoria, no iba con ellos ni les ser-
viria en su vida posterior. Dijo que habia tratado de ser el mejor presentador
del mundo, “tenia que sudar sangre” para entretenerlos y hacerles participar,
pero, cuando evaluaba la comprension de sus alumnos, con frecuencia el
resultado era malo. Otro profesor dijo que cada vez se frustraba mas porque
algunos nifios no respondian a su enfoque: se quedaban ensimismados o no
orestaban atencion a sus clases. Lo que, en alguna ocasién, habia dado resul-
'ado, ya no servia. Tenia la sensacién de que “algo iba a la deriva” en su ense-
~anza de ciencias. El tercero dijo que estaba dilapidando mucha energia pero
observaba poca satisfaccion en los niflos. Queria que se implicaran en las
iencias sin destruir su autonomia ni su capacidad de desarrollar la indepen-
Jencia del pensamiento. Queria que viesen las consecuencias de las ciencias
cara ellos y para la sociedad. Queria que los alumnos viesen que, en el nucleo
e la ciencia, existe una controversia y que no siempre la ciencia es una mate-
“a “cierta”y “objetiva”.
Si estamos interesados por un cambio curricular importante, quiza nece-
=lemos encontrar estructuras y recursos que ayuden a los profesores a ree-
aminar sus fines, como hicieron estos profesores (véase el apéndice de este
“2pitulo), desprendiéndose de la piel de la socializacion y adquiriendo un sen-
- 2o mayor del control de sus propios fines y orientacion profesionales. Cierto
=2ntido de la propiedad del plan de accién es un buen fundamento del desa-
~ollo y del aprendizaje profesionales. Toogoob (1989: 98) ha dicho sin rode-
-s: "Propongo que la educacion tiene que ver con la autodeterminacion”, y
SUYTH (1987b: 28-29) dice que podemos considerar la propia carrera profe-
= onal como un elemento de la “busqueda abierta de la identidad”. En ese sen-
=29, no sdlo es util poner de manifiesto los propios valores, creencias y moti-
=s, sino también prestar mas atencién al andlisis de las experiencias de la
- zse: las ‘nuevas percepciones” pueden conducir a “‘concepciones y recons-
~_cciones” de algunos aspectos del arte de ensefar. Concluyen que la refle-
n sobre el propio mundo profesional cotidiano “parece un paso importante
~=ra una comprension mds profunda de la innovacion y el cambio educativos”.
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Mediante esa reflexién y revaluacién, el profesor puede adquirir un sentido
mas claro del modo en el que el pasado configura e informa las posibilidades
de accidn en el presente (STrauss, 1977: 104).

La aportacion del enfoque biografico

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 biogrdfico” (véase Woobs,
1985), pero creo que ayudaron a cada profesor a organizar sus propios pen-
samientos y a sentirse al mando del problema del cambio y, mas tarde, a com-
prometerse con la exploracion de la estrategia concreta de cambio que surgié
de las discusiones del equipo del proyecto. Las entrevistas dieron ocasién a lo
que APPLE (1975: 127, citado en SmyTH, 1987b: 20) describe como “una bus-
queda seria y profunda” de alternativas a lo que se ve con “las lentes casi
inconscientes que empleamos [normalmente]”. Las entrevistas fueron un
modo de justificar la busqueda de los profesores y de senalar su progreso en
la investigacion. Hace treinta afos, PoLany! (1958; 143) escribid:

Tras hacer un descubrimiento, nunca veré otra vez el mundo como
antes. Mis ojos se han hecho diferentes; me he convertido 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 periodo de permanencia en el proyecto:

Me da la sensacion de que, habiendo tenido tiempo de hablar y refle-
xionar, ahora veo las cosas importantes que estdn sucediendo en la
escuela con mayor claridad que cuando estaba al pie del candn. Creo
que son unas percepciones duraderas, que no van a desaparecer.

Esas afirmaciones son importantes, aunque quiza no lleguen tan lejos
como pensaba Lawn (1989: 157):

La historia personal de un profesor [puede servir], comparada con la de
otro, para elaborar una critica de las limitaciones y las posibilidades ins-
titucionales de cambio. Esta forma de investigacion escolar es... prdct=
ca, basada en el cambio, sirve de apoyo y es reflexiva. Construye sobre
la historia vital de las estructuras institucionales. Aspira a emancipar @&
aislamiento y de la institucion.
En este proyecto, utilizamos el marco biografico como un modo de ays=
dar a otros profesores a identificarse con los que emprendieron el trabzas

experimental preliminar, no como una forma de llevar a otros profesores a
mismos resultados, sino como una manera de estimularlos para que se p
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tearan las preguntas que estos profesores se hicieron sobre su ejercicio
docente y sus valores pasados y presentes. Nuestra teoria 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 revision y reconstrucciéon 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 virtud de nues-
tra capacidad de “identificacion” o porque, en su conjunto, representan
el reparto de personajes que los lectores llevamos inconscientemente
dentro de nosotros. (BRUNER, 1986: 4).

Trataremos de ofrecer a otros profesores unos relatos convincentes del
proceso de cambio, visto “no 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 tradicién de la biografia en la investigacion educativa, exploramos nuestra
propia version de lo que STAKe (1987) llama “vision evolutiva” del desarrollo del
profesorado.

El enfoque biogréfico tiene otro punto fuerte que no he mencionado
nasta ahora. Como dice GRUMET (1981: 110), el método biografico es “un pro-
ceso de restitucion” que devuelve la experiencia “a la persona que lo vivic”.
Para centrarnos en el profesor individual, hace falta una interesante modifica-
cion de una perspectiva tradicional (véase AspinwaLL, 1985: 67): el sistema
educativo esta dominado por dos poderosas jerarquias, la jerarquia de la cate-
goria y la jerarquia de la produccién del saber, y, con frecuencia, el profesor se
encuentra en el extremo inferior de ambas jerarquias. En consecuencia, el
enfoque biogréfico ayuda al profesor a tener cierta sensacion del “poder
mediante la comprension” en el centro de la accidn.

Este enfoque centrado en el individuo es importante también porque el
ndividualismo en la ensefanza ha solido relacionarse con la intimidad (véase
ANDERSON Yy SNYDER, 1982) vy, sin duda, la intimidad puede esconder el con-
servadurismo. A pesar de la retdrica habitual del “ayudar a cada alumno o
alumna a desarrollar al maximo su potencial”, nuestros encuentros con los
alumnos ponen de manifiesto lo dificil que resultaba hacer honor a la indivi-
Jualidad, excepto en el contexto de la competitividad. Como sefala Linda
“icNeil, tenemos un importante compromiso con una “ensefianza para la uni-
‘ormidad”, por una parte, y con la categorizacién de los individuos, por otra.
Cuando los profesores hablan de las diferencias entre los alumnos, suelen
referirse a las “chicas”y los “chicos”; aluden a subconjuntos de alumnos que
no saben leer, son lentos o tienen problemas con la escritura. Por su parte, los
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alumnos hablan de que el curriculo no esta relacionado de manera personal
con ellos. McNEIL (1987) indica una diferencia importante entre un “colectivo”,
en el que las personas trabajan juntas de forma productiva porque reconocen
el potencial caracteristico 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 atencion a las diferencias entre
estudiantes, éstas no eran del tipo que a los estudiantes, en cuanto indi-
viduos, le parecia importante... en cambio, las diferencias a las que
prestaban atencion los profesores solian ser de cardcter conductual y de
procedimiento... que surgian en el contexto instructivo y por su causa,
en vez de ser las que los estudiantes aportaban a éste. (p. 106).

Ilgualmente, creo que tenemos que prestar atencién a las conductas y
actitudes que los profesores, como individuos y como miembros de “colecti-
vos”, aportan al contexto de la innovacion. Los profesores tienen que entender
la estructura de su disposicion y la de sus compaferos y alumnos al cambio y
la base de su oposicién y fa de los demas al mismo.

El hecho de centrarse en el fundamento del compromiso, los valores y
los talentos del individuo es una forma de fortalecer los vinculos 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-
pacion y sentido de la finalidad compartidos. Como decia lonesco, “los suefios
y la angustia nos unen” (citado por PRATT, 1987). Sin embargo, a mi modo de
ver, en un grupo de ese estilo, cada persona debe estar porque tenga cierta
comprension de la base de su propio compromiso, con unas raices mas pro-
fundas que los aspectos comunes a todos los del grupo, mas evidentes v,
quiza, mas supetficiales. El espiritu de grupo, a través del sentido de obliga-
cién y la lealtad que genera, mantiene a los individuos en la brecha cuando la
tarea del cambio se hace dificil, pero la motivacion debe derivarse también del
aumento de la comprension y el control personales del individuo.

Como dijo BRUNER (1986: 13-14), el profesor que se enfrenta a los cam-
bios necesita construir simultdneamente dos paisajes: el paisaje de la cons-
ciencia, que se refiere, esencialmente, a los significados personales, y el pai-
saje de la accion, en el que cierto sentido corporativo de las luchas politicas
necesarias para producir el cambio pueden constituir una fuente de fortaleza.
Yo propongo que ayudemos a los profesores en la tarea de construir sus pro-
pios paisajes de consciencia.

En este capitulo, he propuesto una visién concreta de “la posesion del
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cambio”. La considero como una forma de motivacion a favor del cambio fun-
Jada en la persona y la tomo como referida al significado que se explora en
"zlacién tanto con el yo como con el contexto profesional. Creo que el apren-
lJizaje profesional sera mas fuerte en su relacién con las cuestiones funda-
mentales de la educacion si los profesores construyen su propia formulacién
Je la necesidad del cambio. Esta visién de la situacion exige el acceso a las
concepciones de la teoria critica como fundamento del aprendizaje profesional
¢ reconoce que, en situaciones en las que prevalecen la rutina y la reproduc-
ci6n de la uniformidad, los profesionales necesitan ayuda para entrar en con-
1acto con los valores que impulsen sus acciones como profesores. A este res-
pecto, resulta muy adecuado el siguiente comentario de BERLAK (1985: 2):

Las personas se liberan en la medida en que, al mismo tiempo, son cada
vez mds libres para escoger entre un conjunto de perspectivas alterna-
tivas de si mismos y de sus mundos sociales. Esta libertad de eleccion
requiere la capacidad de considerar problemadticas, socialmente cons-
truidas [y] sometidas a la influencia social y politica 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
cerspectiva, podran desempefar un papel mas importante en las batallas
curriculares que se estan librando en la actualidad.
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APENDICE: Extractos de los relatos de tres profesores de ciencias sobre
la progresion de su reconocimiento de la necesidad del cambio

Tres profesores formaron parte del equipo de desarrollo de un proyecto
que estudio estrategias nuevas de ensefianza y aprendizaje de ciencias natu-
rales mediante la elaboracion de contenidos biotecnoldgicos. La sede del pro-
yecto estaba en una universidad. Durante el primer trimestre del proyecto, los
tres profesores dispusieron de un dia libre a la semana para dedicarse al
mismo; posteriormente, el profesor A disfrutd de una prolongacion de ese per-
miso durante un trimestre mas; al profesor B le concedieron una prérroga de
dos trimestres, y al profesor C, de tres trimestres. Las entrevistas que sirvie-
ron de base para la elaboracién de estos informes se llevaron a cabo hacia el
final del primer trimestre de participacidn en el proyecto.

Profesor A

Antes de ingresar en la ensefnanza, me dedicaba a la investigacion; se
trataba, sobre todo, de investigacion de laboratorio, muy repetitiva y, con ese
tipo de trabajo rutinario en esa investigacion, me aislé mucho. Me meti de lleno
en ello. En realidad, nunca me pregunté por la marcha general. Yo era una
especie de correa de transmisién. Asi, dejé esto y me incorporé a la ensenan-
za. Mi formacién como profesor me ensefid, mds o menos, unas estrategias
basicas de control. Me decian que, sin estas destrezas, no podria conseguir un
minimo 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
empiricas que aprendi durante mi formacién como profesor y mis propias ideas
que resulté por completo inadecuada. Eso me agoté. Me di cuenta de que
necesitaba adquirir una comprensién mas profunda de las relaciones entre los
chicos y yo. Estaba dilapidando gran cantidad de energia mientras veia que los
chicos no disfrutaban, no estaban satisfechos y estaban incémodos.

Muchas clases mias debian ser muy ruidosas. Yo tenia la idea de una
reprension gradual, de manera que empezaba con una reprimenda muy mode-
rada, pero no demasiado agradable y eso me hacia subir el tono hasta acabar
chillando al chico y poniendo muy tensos a los demas: quedaban todos a la
defensiva y se creaba rapidamente una especie de polarizacion en la que yo
me enfrentaba a ellos. Tenia 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. Asi de sencillo. Habia estado tan preo-
cupado por la mecénica de la ensefianza que no me paré a reflexionar por qué
me habia dedicado a algo que me parecia menos aislante. Comprendi que, si
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seguia moviéndome en el marco de lo que habia hecho antes, me iba a que-
dar igual de aislado y el hecho de que me resuitara agradable trabajar con los
chicos me llevo a estudiar esa relacion y a descubrir estrategias que respal-
daran esa relacion. Comencé a experimentar un poco, haciendo un trabajo
mas activo sobre problemas ambientales: yo trabajaba con ellos y ellos con-
migo, realizando juntos algunas tareas fisicas, como levantar una cerca.

Asi, de ser un profesor controlador, pasé al otro extremo, adoptando el
papel del profesor facilitador. Me ayudd mucho en el plano individual, pero des-
cubri que no me servia de mucho en la situacién de grupo. Era como si me
relacionara con fragmentos del grupo. Evidentemente, con respecto a la
escuela, el grupo tenia una sensacién 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 negociacion, pretendia tirar por la ventana la forma de
control vigente y nadie podia hacer frente a esa situacion.

Me parece que trataba de establecer con los chicos una relacién en la
que yo no los dominara, un tipo de relacién en el que cooperaramos para des-
cubrir algo, pero era complicado. Yo no sabia mucho del tema y no me com-
prendia demasiado a mi mismo. Sélo sabia que antes me habia despreocu-
nado de cosas que me atafiian y que habia llevado una vida que me acarred
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 habia ejercido sobre mi el sistema educativo me habian abrumado
absolutamente como individuo. No podia hacer mas. Me di cuenta de que eso
me estaba conduciendo a un callején sin salida y de que no queria llevar a los
chicos al mismo callején sin salida. En otras palabras, estaba buscando for-
mas de pariicipar con los chicos en la ensefanza de las ciencias sin destruir,
2l mismo tiempo, su autonomia. La linea que habia que seguir consistia en
Jue pudiéramos explorar las ideas cientificas, pero en un marco que no impli-
cara meramente el contarselas. Tenia que haber una posibilidad de que ellos
as desarrollaran de manera auténoma, no como cientificos, sino como perso-
"as, y estaba convencido de que, si no fuese asi, les estaria haciendo un
Jrave perjuicio.

Para mi, la ciencia ha llegado a constituir un medio de ver el mundo que
“2ne utilidad practica. Hay que verlo en términos de todo el planeta y en rela-
cidon con la forma de utilizarse la ciencia en nuestra sociedad y todas sus con-
secuencias, ¢,no? Ahora bien, ;como transmites esto a los chicos? Me parece
Zue vivimos en una sociedad en la que Dios y la religiéon acaban de ser reem-
-lazados por el paradigma de la ciencia y la tecnologia. Para mi, eso es incre-
olemente peligroso, porque, de ese modo, no haces sino quitar del medio una
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ideologia fenecida y poner otra en su lugar. ; Cémo puedo traducir eso en unos
enfoques practicos de ensefianza a los chicos? Bueno, supongo que proban-
do y extrayendo principios generales, como la autonomia, y traduciéndolos
luego a estrategias practicas, resolucién de problemas, quiza. Desde luego, no
voy a saltar a la palestra y decir: “Asf/ hay que hacerlo”. En cambio, quiza 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 apertura sufi-
ciente que permita algun tipo de exploracién.

Ha cambiado la idea de Io que tengo entre manos. He dejado de ir de un
paradigma a otro —ser autoritario y, después, no autoritario—, limitandome 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 conjunto fijo de modelos que sepa que
funcionaran 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 afos y (todavia estoy alli).
No pasé directamente de la formacién del profesorado a la ensefanza. Estuve
trabajando como técnico de investigacion durante dos anos, pero me di cuen-
ta de que, en realidad, por ahi no iba a ninguna parte. Empecé como profesor
de fisica, pero, al cabo de dos ahos, pasé a biologia y, de inmediato, me die-
ron la responsabilidad del departamento. Mi primer curso fue excepcional-
mente dificil. La inmensa mayoria de las clases que tenia a mi cargo eran del
nivel mas bajo. Era la época en la que se elevd la edad escolar hasta los 16
anos y muchos chicos estaban profundamente hartos de la escuela.

Durante mi formacién como profescr, aprendi 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.

Partia de la base de que trataba de hacer atractiva la informacién —la
informacién era lo mas importante— y de conseguir que los nifios participaran
en la actividad; ésta era la otra clave. Creo que aguanté mucho tiempo hasta
que empecé a tener una serie de dudas sin saber muy bien en qué consistian.
Queria hacer comprender ciertas destrezas y determinada informacion, pero,
al mismo tiempo, me parecia que la buena ensefianza consistia en ocupar a
los nifios y ocupar a los nifios significaba pensar en los nifos. Habia algo que
no marchaba bien y creo que parte de esa incomodidad sélo empez¢é a acla-
rarse en este Ultimo trimestre, cuando he tenido oportunidad de pensar mas
las cosas.
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Mi incomodidad llegé a un nivel en el que sabia que habia que hacer
algo al respecto: tenfamos que analizar la forma de pensar de los nifios. Con
respecto a un gran niumero de nifios, lo mas que estaba logrando era una
especie de tolerancia benigna de lo que habian estado haciendo en ciencias.
No era algo que fueran a hacer suyo. En el peor de los casos, habia 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 cientificamente compe-
tentes en el mundo moderno, no estaba consiguiendo nada—. En ese sentido,
era un fracaso y me daba una vaga sensacién de que habia que cambiar algo,
pero, francamente, no sabia qué.

Cuando las cosas no van bien, hay una tendencia natural a hacer que
tus actividades estén mas 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 tenia que evaluar la actuacién de los alumnos que, a menu-
do, era muy mala y eso me trastornaba. Descubri que estaba transfiriendo mis
puntuaciones de evaluacién a un papel y, en cuanto se convertian en una serie
de nimeros, jugaba con ellos. Extraia distribuciones normales y eso jera una
salida airosa! Te sientes muy seguro cuando juegas con los numeros, pero
pierdes de vista a los alumnos.

Uno de mis puntos fuertes es que soy una persona muy creativa: puedo
‘pensar” actividades para los chicos. Cuando echo una ojeada atras en rela-
cion con algunas de las cosas que creé, me parece que eran tareas de reso-
lucién de problemas en embridn. 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, la experiencia hasta el nivel
del sixth form me resulté 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 mi, lo que hacia a un buen cientifico era
la adquisicion de informacién sobre la naturaleza del universo y todo lo que
tiene que ver con él, con las destrezas relacionadas con ello. Aun en la univer-
sidad pensaba que se trataba de absorber informacion. No creo que ni siquie-
ra entonces empezara a entrarme en la cabeza que la resolucion de problemas
tuviera algtn valor real. La mayor parte de los experimentos que teniamos que
llevar a cabo no eran tales, sino lo que ahora llamaria demostraciones.

Muy poco después de ingresar en el proyecto, cuando acababamos de
empezar a asistir un dia a la semana y comenzamos a poner a prueba los pri-
meros enfoques en mi escuela, ocurrié 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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ninos estaban pasandolo bien. Sonrefan méas de lo habitual y hablaban de
ciencias. Participaban mucho mas que antes. En segundo lugar, se mantenia
la continuidad entre una clase y otra y daba la sensacion de que recordaban
lo visto en clases anteriores —para muchos de los nifos menos capaces, esto
era algo que no solia suceder—. Por primera vez, consegui que hablaran, en
vez de limitarse a escribir un experimento; por primera vez, hablaban en un
foro abierto y, al escucharlos preguntandose unos a otros sobre los proyectos
de los demas y contemplar el sentido de propiedad sobre los mismos que mos-
traban, empecé a darme cuenta de que los nifios —estos ninos— habian comen-
zado a comprender en un nivel mucho mas 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 nifios no vean la
ciencia como algo que aprenden en la escuela; deben ver que tiene un con-
texto y en ese contexto esta la responsabilidad. Ese era mi punto de partida.
A partir de ahi, empecé a pensar que, si tratas de ensefnar responsabilidad, te
implicas en la educacién de la atencidn a las personas y, para mi, éste es una
premisa basica. El hecho de que no me haya desenvuelto bien en mis clases
no modifica la premisa: la atencién a las personas debe estar en el centro de
lo que yo trate de hacer.

Méas que nada, creo que este nuevo estilo de ensefianza es terrible-
mente exigente y, para ser franco, no sé si podré mantenerlo de forma regular.
Se opone a lo que normalmente haria en clase. Siempre te ronda la idea -y es
algo que he oido decir a muchos profesores— de que, como profesor, tienes
que “ensefar’, hacer algo td mismo. Sientes la responsabilidad de “hacerio”.
Una vez creada la actividad, hace falta la suficiente confianza para dejar que
se desarrolle.

Profesor C

Yo no pasé por ningun tipo de formacién del profesorado. En realidad,
me introduje por la puerta trasera. Cuando sali de la escuela, hice el nivel “A”
de fisica, quimica y matematicas, pero yo era un alumno un tanto rebelde y
estaba harto de estudiar. Queria trabajar y entré en una compania de seguros
—parece que mi formacién en matematicas 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 ano
de trabajo, di una clase particular, unas cuantas mafanas de sabados, para
ayudar a un nifio con las matematicas y lo pasé muy bien, asi que me dije: “ya
lo sé, me dedicaré a la ensefianza”. Claro que, para eso, tenia que cursar estu-
dios postsecundarios. Yo vivia en Londres, por lo que me matriculé en un poli-

142



El sentido de propiedad como fundamento del compromiso individual para cambiar

técnico para obtener un titulo en régimen de externado. La biologia siempre
habfa sido mi asignatura favorita en la escuela, pero no aprobé el nivel “A”; asi
que decidi hacer biologia y, ademas, queria ensefar.

Por regla general, en la escuela era capaz de presentarme a los exa-
menes de biologia sin repasar nada. Me sentaba y escuchaba a los profeso-
res hablar sobre el tema, solia irme bien y nunca tuve que pensar en ello de
nuevo. Era un estilo muy anticuado, pero sélo nos daban clase asi... En el poli-
técnico, también se utilizaba un estilo de ensefianza increiblemente anticuado.
Lo acepté.

Empecé a dar clase en una comprehensive school en 1973. No tenia
ninguna experiencia previa de ensenanza a nadie, salvo la de caracter parti-
cular. La primera clase que tuve a mi cargo fue un grupo de 51. de CSE!. El
director del departamento de biologia me dijo que, si tenia alguin problema,
expulsara de clase a quien fuera y él se ocuparia del asunto, por lo que fui muy
confiado —no tenia ni idea de lo que pudiera ocurrir—. La clase comenzé muy
bien, pero, muy pronto, un chico empezdé a dar la lata, por Io que, teniendo pre-
sente lo que me habia dicho el director del departamento, le expulsé. Lo que
yo no sabia es que este chico ya habia recibido la ultima advertencia —si vol-
via a portarse mal en cualquier clase, seria expulsado—. Eso hizo que, ante los
chicos, mi reputacién se viniera abajo, ya sabes, y ja él nunca lo volvimos a
ver! Descubri que era increiblemente facil tratar con los chicos y no tuve nin-
gun problema de disciplina. Con ellos, me sentia en mi casa porque eran del
tipo de chavales con los que yo habia crecido y yo no habia 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: “jPara!l, hablemos de esto”. Dejaba que
siguiera la cosa y eso me preocupaba: ¢de verdad lo entienden? Pero llega-
ron los examenes y parecia que los estaban haciendo muy bien, lo que me
hizo pensar que el sistema funcionaba jy sélo presté atencion a eso! Cuando
las cosas suelen ir bien, suelo contemplarlas superficialmente y dejar que
sigan. Sélo cuando van mal me detengo a examinarlas.

Después, pasé aqui y, durante algun tiempo, las cosas fueron bastante
bien, pero me di cuenta de que empezaba a sentirme frustrado con la ense-
fianza. Descubri que algunos chicos no respondian tan bien a mi enfoque
como solia suceder, aunque otros si y me daba cuenta de que, en tltimo tér-
mino, acababa conociendo muy bien a esos pocos, como ellos acababan

(1) Certificate of Secondary Education: “Certificado de educacion secundaria”. (N. del T.).
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conociéndome a mi, pero, en clase, habia unos cuantos con quienes no me
comunicaba. Daba la sensacién de que ellos no querian comunicarse y €so
estaba empezando a desconcertarme. O bien lo que ensefaba 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
cuestion, pero no querian saber nada.

Seguia pensando que daba clase de una forma interesante, procurando
conseguir algo de ellos, pero cada vez era menos eficaz e, incluso, algunas
areas de trabajo que habia introducido unos afios antes y habian tenido un
éxito tremendo al principio, ahora no funcionaban; yo ya empezaba a pensar:
“Bueno, voy a tener que cambiar esto”. No podia entender por qué pasaba
esto si estaba haciendo lo mismo, utilizando el mismo material que tanto éxito
habia tenido siete afios antes. La verdad es que estaba empezando a preocu-
parme.

Me di cuenta de que estaba teniendo que presionar mas a los alumnos
para mantenerlos en orden, cuando antes nunca habia tenido que preocupar-
me por la disciplina. Era evidente que algo iba mal y creo que por eso empe-
cé a venir aqui los viernes para el proyecto de biotecnologia. El asesor que me
hablé del proyecto me dijo que me filmarian en clase; esto me parecia intere-
sante, pero también me preocupaba un poco. En ningin momento de mi carre-
ra docente y en ninguna de mis clases habia estado nadie, por lo que el hecho
de tener funcionando una cdmara a mi lado constituia un paso de gigante,
pero pensé: “Ya me ocuparé de eso cuando llegue el momento”. Era lo unico
gue me preocupaba. Tampoco estaba muy seguro de lo que pudiera ser la bio-
tecnologia cuando me la mencionaron por primera vez. Desde un punto de
vista puramente egoista, para mi ha sido absolutamente impresionante, por-
que ha sido la primera vez que he podido sentarme a pensar en o que real-
mente estoy haciendo en la ensefanza. Basicamente, ignoraba las filosofias
que subyacen a lo que trato de hacer. Nunca me habia detenido a pensar:
“,Por qué ensefio esta drea concreta?, ;por qué utilizo este enfoque?” Me
limitaba a tocar de oido. 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 méas que yo en lo que estan haciendo mientras lo hacen
ies muy grande! Suefio en cosas y suefio despierto. De todos modos, suelo
ser una persona mas bien callada y, desde luego, este trimestre ha alterado
esa situacion. Me siento mucho més capaz de pensar algo y manifestarlo ver-
balmente a otras personas, asi como defender un aspecto con argumentos.
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Eso me ha permitido centrarme mucho mds en lo que, posiblemente, haya
hecho mal en mi gjercicio 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 volvi a la
escuela para poner a prueba los materiales, de nuevo me senti realmente
comodo y feliz en la ensenanza, por primera vez en bastante tiempo. Les
pedia mas a los chicos y les pedia que, en cierto sentido, controlaran mas su
propio destino en clase, pero, al hacerlo, estaba estableciendo la comunica-
cion entre los chicos y yo. Ellos se dieron cuenta de que iba a ayudarles en
relaciéon con el problema que yo les habia planteado, que podian considerar
gue no era suyo. La comunicacién surgiéo como un torrente y, de repente, me
di cuenta de por qué disfrutaba con la ensefianza; de nuevo, surgio la antigua
alegria y aparecieron los antiguos sentimientos y placeres.

145



LA COMPRENSION DEL MUNDO
DE LA CLASE: IMPORTANCIA DE LA
PERSPECTIVA INVESTIGADORA

El arte es una metafora 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 practica
vrofesionales. Como decia STENHOUSE (1984b: 70), afirmar que la ensenanza
sea un arte nos recuerda que los profesores, como los artistas, deben trabajar
duro para mejorar su practica; pensemos, por ejemplo, en un cuarteto que
ensaya una composicion 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 la expresividad. Otra via importante para el per-
feccionamiento del arte propio como profesor consiste en la supervision disci-
plinada de la propia practica. Lo mas estimulante del arte y, por analogia, de
la ensefianza es que el perfeccionamiento del arte se consigue mediante el
ejercicio del arte (STENHOUSE, 1980b: 41). Uno se hace mejor poeta o pintor al
axaminar criticamente el trabajo realizado, siempre que el interesado critique
constantemente sus aspiraciones y crea que lo que trata de comprender o
somunicar a través de su arte merezca la pena y, en consecuencia, también la
merezca el esfuerzo de reflexién critica. Los profesores, como los artistas,
oueden aprender del estudio reflexivo de su actividad cotidiana y a través de
2|. Por el momento, introduzcamos esta costumbre critica de indagacion en la

investigacidn” practica.

Un problema al utilizar la palabra “investigacion” es que, tradicionalmen-
te, los miembros de una elite académica han reivindicado el derecho a crear
conocimientos mediante la investigacién. Tradicionalmente, la investigacion se
ha situado en las universidades, no en las escuelas, y, con frecuencia, el len-
guaje de los informes de investigacion muestra poco interés por el bagaje teé-
rico de los maestros y profesores. En pocas palabras, hasta hace muy poco,
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la preocupacion por comunicarse con los profesionales no ha caracterizado el
trabajo del investigador universitario.

Otro problema esta relacionado con el predominio de las metodologias
cuantitativas de investigacion; ha resultado dificil disipar sus consecuencias a
pesar de la creciente publicidad a favor de los enfoques cualitativos y la mayor
confianza en los mismos. En la investigacion cuantitativa, los descubrimientos
suelen expresarse como generalizaciones y éstas no ayudan al profesor a
decidir qué accidn emprender en el contexto concreto de su propio medio.
Como indica CRONBACH (1975: 125): “Cuando otorgamos el peso adecuado a
las condiciones locales, cualquier generalizacion constituye una hipdtesis de
trabajo, no una conclusion”. La ldgica de esta postura consiste en que los
resultados de la investigacion han de ponerse a prueba en las condiciones
locales o, dicho de otro medo, la respuesta adecuada de los profesores a las
investigaciones realizadas por otros es replicar las mismas en el ambito parti-
cular de sus respectivas aulas; en consecuencia, “utilizar” la investigacién sig-
nifica “hacer” investigacion (STENHOUSE, 1979). Sin embargo, la investigacién
no se ha considerado como un aspecto de la responsabilidad profesional del
profesor ni, en consecuencia, ha destacado en los cursos de formacién inicial
del profesorado.

Yo voy mas alla que Cronbach y sostengo que lo mejor que la investi-
gacién puede ofrecer a los profesores es, en primer lugar, hipétesis que con-
tribuyan al plan de investigacion del profesor y, en segundo lugar, casos que
proporcionen una base para juzgar el tipo de accién que cada profesor deba
emprender en su propio medio:

Por norma, debe considerarse que ellos [los profesores] no son los res-
ponsables de formular la politica para todos los casos... sino de elabo-
rar sus propios casos que conocen bien. Tienen que aplicar los conoci-
mientos a situaciones individuales y especificas. (STENHOUSE, 1984a:
264).

Los estudios de casos dan pruebas de los efectos de la accién 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
accién en su propio medio. Asimismo, ayudan a los profesores a desarrollar el
juicio critico “ampliando, de forma vicaria, su experiencia de escuelas o clases”
y el juicio critico es fundamental para la tarea de mejorar la calidad de la ense-
flanza y el aprendizaje.

Sin embargo, antes hay que decir algo sobre el valor afiadido que encie-
rra la participacion de los profesores en la investigacion realizada en la escue-
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la 0 en el aula. En primer lugar, al ayudar a los profesores a convetrtirse en cri-
ticos e intérpretes competentes de la investigacion y proporcionarles cierta
base de destrezas de investigacién, contribuimos a lo que considero una des-
mitificacion necesaria de la investigacion en el sistema educativo. En segundo
lugar, la investigacion proporciona una forma de demarcar una via de desa-
rrollo profesional, un modo de estructurar una situacién conocida que permita
al profesor estudiarla con profundidad, adquirir nuevas perspectivas, estable-
cer nuevos objetivos y lograr nuevos niveles de competencia y confianza en si
mismo. De este modo, el profesor toma conciencia del progreso profesional
que esta realizando. En tercer lugar, la investigacion da rienda suelta a la
curiosidad y produce entusiasmo intelectual y, en la actualidad, la profesion
docente requiere mas que nunca el entusiasmo intelectual. Yo afirmo que la
investigaciéon constituye una defensa contra la monotonia de la ensefianza.
Como dice ScHON (1983: 69):

El profesional es un especialista que encuentra una y otra vez determi-
nados tipos de situaciones... [pero] muchos profesionales, encerrados
en una vision de si mismos como técnicos expertos, no encuentran nada
en el mundo profesional que les lleve a reflexionar. Se han hecho dema-
siado diestros en las técnicas de la inatencion selectiva, las categorias
insignificantes y el control de situaciones, técnicas que utilizan para pre-
servar la constancia de su saber-en-la-prdctica.

La ensefanza es vulnerable al efecto trivializador del habito y la investi-
gacion puede ayudar a los profesores a trascender lo que se da por supuesto
en la practica diaria. El habito es seductor, es tranquilizador y compulsivo. Sin
embargo, yo creo que la buena ensefanza 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 “investigacion”, constitu-
ye un mundo incédmodo 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 “conejillos de Indias”. Ahora
bien, lo interesante de la investigacion en el aula llevada a cabo por los profe-
sores es que el acto de investigacion pueda justificarse, desde el punto de
vista educativo; en ningiin momento, las curiosidades de la investigacion 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 ensehanzay
aprendizaje, el nifio corre peligro al estar sometido a una accion no supervisa-
da ni sujeta a reflexién. Es irresponsable no examinar la practica que uno
desarrolla; considerar la ensefianza como experimento y supervisar la propia
actuacion constituye un acto profesional responsable (véase STENHOUSE,
1980b).
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¢, Qué decir de la investigacion 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 poner a prueba los resul-
tados de las investigaciones de otras personas? El enfoque general de esa
investigacion puede determinarlo el profesor, un grupo de profesores o todo el
profesorado de una escuela, pero el paso mas dificil es encuadrar un proble-
ma determinado de manera que permita exponerlo y estudiarlo. Con frecuen-
cia, para someter un problema a investigacién, hace falta que los profesores
aprendan a contemplar los hechos e interacciones “corrientes” con una mira-
da nueva, porque la familiaridad del contexto 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 la costumbre
y la rutina, los profesores prestan sélo una atencién selectiva a los fendmenos
que se producen en sus clases. En segundo lugar, al estar muy atareados, su
vision suele limitarse a transcribir las realidades superficiales de las interac-
ciones en clase. El objetivo de la investigacién del profesor consiste en que
éste adquiera la mirada del artista, porque el arte ensefa la sensibilidad nece-
saria para prestar atencién a los aspectos significativos que, por regla general,
pasan desapercibidos. Como dice SEIFERT (1983: 56):

En los bosquejos de las cosas que miro
pinto lo que el ojo no ve.
Y eso es arte.

Una condicidn previa a la investigacion del profesor es que éste se con-
vierta, provisionalmente, en un extrano en su propia clase (véase GREENE,
1973). Los profesores deben abandonar su forma habitual de ver su mundo
para hacerse receptivos a su problematica. Deben adquirir una mirada capaz
de percibir las semillas de un problema digno de atencién para, después,
encuadrar el problema, obtener datos, deducir explicaciones y comprobar esas
explicaciones. Aqui, resulta Util la dicotomia entre arte y ciencia, porque pode-
mos decir que el arte es una forma de representar la realidad y la ciencia, un
modo de explicar esa misma realidad (Reap, 1958). Ambas constituyen aspec-
tos fundamentales de la investigacién dentro del aula.

Nuestra experiencia de trabajo con grupos de profesores investigadores
principiantes indica que la conveniencia de establecer un periodo de recono-
cimiento que permita estructurar un problema general que investigar como una
cuestion de investigacién mas concreta. Los profesores tienen que tolerar la
ambigliedad de la situacion y ser pacientes. La sensibilidad a las sorpresas
constituye una disciplina util. Durante la semana escolar, habra con frecuencia
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ocasiones en las que el flujo previsto de acontecimientos se quiebre. Se detie-
ne el flujo de experiencia, pero, por regla general, el profesor reestructura rapi-
damente su visién de la situacidn, revisa cursos alternativos de accion, selec-
ciona lo que le parece mejor en ese momento y actua. En estos momentos de
sorpresa, las posibilidades de aprendizaje son muchas, pero, a menudo, se
pierden porgue la rutina rellena con celeridad el vacio creado provisionalmen-
te por la sorpresa. Tan pronto como las aguas vuelven a su cauce, la estruc-
iura de la situacién creada por el hiato, que provoco la sorpresa, se desvane-
ce para la conciencia del profesor. Para el profesor que trata de afinar un enfo-
que de investigacion, estos momentos son ricos, pero, cuando estd inmerso en
la incesante presidn de la clase, no es facil 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 el que anotan unas pocas palabras clave que les ayu-
den a recrear mas tarde la situacion que les sorprenda. Por ejemplo, un pro-
fesor con el que trabajamos sefalé como problema general que investigar “e/
uso que hacen los ninos del curriculo oculto”. Durante su periodo de recono-
cimiento, cuando trataba de identificar las lineas adecuadas de investigacion,
se las arreglé para anotar, durante la clase y en el momento, partes de dialo-
gos u observaciones que sabia que, en caso contrario, hubiera olvidado al final
de la jornada. Sus notas le permitian reconstruir el acontecimiento o situacion
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. Precipitaciéon inicial para terminar una ficha
—requisito minimo— Al acabarla, aunque suelen coger olra ficha, cesa ol 