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Hay muchos factores gque dificultan el cambio en la practica docente. En este ar-
ticulo se analizan algunos de ellos fundamentalmente en el campo de la educacion
secundaria., asi como las relacicnes de interaccidn gue se establecen entre los
mismos. Ademas. se propone comao posible via para el cambio escolar el desa-
rrollo profesional de los docentes a través de la experimantacion curricular de
contenidos que parecen potencialmente muy educativos, como puede ser el de

la desigualdad social.
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El problema del contenido

Los profesores viven en constante relacién
con un elemento fundamental que es el objeto
principal de su trabajo cotidiano. Este ele-
mento no es otro que los contenidos escola-
res. Contenidos, junto con docentes y alum-
nos constituyen los tres vértices fundamenta-
les de eso que llamamos escuela.

Sin embargo, quiza sea éste el mds incierto
de los tres. Y es que, como sabemos, el conte-
nido escolar es una construccién social, fruto
de determinadas tradiciones escolares. En el
caso concreto del 4drea de Ciencias Sociales, el
contenido de las materias que se correspon-
den con la Educacién Secundaria es el que en
el siglo XIX se consideraba necesario para la
formacién de las capas altas de la sociedad.
Asi, se trabajaba fundamentalmente las Geo-

#

22, 41006. Correo electrénico: nicedy@teleline.es

grafia y la Historia, ambas consideradas como
contenidos “superfluos” que simplemente
aportaban cultura a los jévenes destinados a
formar parte de los grupos sociales situados
en la cuspide de la piramide sociall.

Con la extension de la escolarizacién obli-
gatoria al comun de la poblacién en los paises
occidentales, ésta pierde su funcion de forma-
cién de las clases altas y pasa a adquirir la fun-
cion de formar ciudadanos, cuestion, ésta,
fundamental para el funcionamiento de las
sociedades democriticas. Sin embargo, al con-
trario de lo que pareceria normal, el cambio
en los fines de la institucién no supuso un
cambio en los contenidos trabajados en la
misma. Asi, la escuela se manifiesta como una
institucién extraordinariamente resistente a
los cambios, con unas rutinas que se perpetu-
an a través de los siglos, aun cuando han per-
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1 Para el conocimiento de esta cuestion es fundamental la eportacion realizada por Raimundo Cuesta, sobre todo en
dos de sus libros (Cuesta Fernandez, 1937 y 1998) y en numerosos articulos.
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dido tode su sentido en la sociedad actual. Esta
situacién es, si cabe, atin mas llamativa en el ca-
so de los contenidos trabajados en el drea de
Cliencias Sociales.

En este sentido, algunos grupos dedicados a
la investigacion y la innovacion educativa abo-
gan por un cambio necesario en el campo de los
contenidos y por la necesidad de proporcionar
una nueva educacién mds critica a los ciudada-
nos que, al mismo tiempo, permita la construc-
cién de un nuevo modelo social mas justo y hu-
manoZ. Sin embargo, este empefio no parece en-
contrar los frutos deseados en la préctica.

En el curso de una investigacion piloto rea-
lizada en torno al modo en que los profesores
de Ciencias Sociales trabajan el contenido en la
Educacién Secundaria (De Alba, 2001), he de-
tectado algunas dificultades que, entre otras,
considero fundamentales para entender la dia-
léctica cambio-permanencia en la escuela.

Algunas dificultades para el cambio
y algunas vias de trabajo

Esbozaré brevemente estas dificultades, tra-
tando de establecer conexiones entre ellas y
considerdndolas no sélo como barreras para el
cambio sino como retos para la transformacién
de la escuela.

1. Un contexto socioeducativo poco favorable.
Es de sobra conocido que la situacién de la edu-
cacién en nuestro pafs es muy problemdtica. El
momento histérico posterior al fracaso de la re-
forma educativa anterior? ha provocado el de-
sdnimo en el profesorado mds innovador. La si-
tuacidn es tal que, en este momento, casi nadie
estd dispuesto a complicarse la vida en una ba-
talla que ya se considera perdida de antemano.
Asistimos, asf, a una especie de apatia por parte
de la mayoria del cuerpo docente que se limitaa
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cumplir con sus obligaciones cotidianas, sin
plantearse la posibilidad de mejora.

En el citado contexto desfavorable, los do-
centes se encuentran con multiples dificultades
a todos los niveles. Haré aqui referencia, a con-
tinuacion, sélo a aquellas que tienen que ver
con su modo de relacionarse con los contenidos
escolares y que resultan especialmente proble-
miticas a la hora de plantear un posible cambio
hacia posiciones mdis deseables en este ambito
de su profesion.

2. Un profundo desajuste entre las finalidades
manifestadas y la praxis real. Efectivamente, se
observa una enorme distancia entre lo que los
profesores en teorfa contemplan como las finali-
dades bdsicas de su préctica docente y el desarro-
llo practico de sus clases, que apenas se corres-
ponde con lo anterior. Parecerfa como si los pro-
fesores no consideraran el desarrollo de sus cla-
ses como el medio fundamental para conseguir
con sus alumnos aquello que proponen en la te-
orfa, De este modo las finalidades aparecen co-
mo grandes principios tedricos que se limitan al
ambito de los buenos deseos y gue poco o nada
tienen que ver con lo que posteriormente ocurre
realmente en el aula. Esto tltimo parece pertene-
cer a una esfera independiente, desligada de lo
anterior y con una légica auténoma de funcio-
namiento. Esta situacién desactiva cualquier po-
sibilidad de direccién de la préctica docente ha-
cia los objetivos que se proponen como desea-
bles, dejandola huérfana de la orientacién que
sobre la misma deberian ¢jercer las finalidades.

3. Problemas de conrrol. Precisamente la [6-
gica del aula tiene mds que ver con una serie de
asuntos que podemos aglutinar bajo la denomi-
nacion genérica de problemas de control. Asi,
en la préctica cotidiana predominan una serie
de mecanismos muy arraigados en la tradicién
y la cultura escolares que dominan la vida del
aula y que se aglutinan bajo la misma légica del

2 Podemaos mencionar como casos paradigmaticos la Red IRES, que aglutina a docentes innovadores pertenecientes a
diferentes disciplinas y niveles educativos (véase http://www.redires.net) o la Federacion Icaria -Fedicaria- (véase
http:/Awww.fedicaria.orgl, con la misma inspiracidn innovadara, pero mas centrada en el Area de Ciencias Sociales.

3 Este fracaso no hace referencia a las propusstas legislativas, suficientemente abiertas y avanzadas, sino al desarrollo
de las mismas, especiaimente en cuanto & los escasos medios para su puesta en préctica. Esta insistencia tedrica
unida & la falte de medios practicos para llevar adelante |a tan traida y llevads legislacion ha conllevado casi inevitable-
mente un profundo desgaste del discurso progresista en educacion.
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control. Algunos de los méds importantes serian:
el examen, el control de la disciplina del aula o
el tiempo. Estos elementos hacen que se desvie
la atencién de lo realmente importante, el
aprendizaje, hacia otros elementos que, al me-
nos en principio, deberfan estar en funcién de
lo anterior. De hecho, estos elementos terminan
cortocircuitando la dindmica del aprendizaje,
para dejar paso a otra légica en el funciona-
miento de aula (Merchdn, 2001).

4. Resistencias profesionales. El problema que
acabo de citar estd profundamente relacionado
con el miedo de los docentes a perder el estatus
y el reconocimiento social y profesional. Lo
cual, a su vez, estd en relacién con la capacidad
de administrar un conocimiento en el que son
considerados especialistas y que es desconocido
para la mayor parte de la poblacién. El hecho de
que este conocimiento sea puesto en cuestion
por otro menos “académico” y mds “escolar”
provoca el miedo a perder el control del conoci-
miento valioso, reconocido socialmente y en el
seno del aula.

Efectivamente, a nadie escapa que la forma-
cién de los docentes de ensefianza secundaria se
limita practicamente al estudio de una determi-
nada disciplina a un nivel puramente académi-
co y cientifico, sin ningtn tipo de orientacién
educativa, y apenas completada por el leve bar-
niz del CAP. El desajuste entre esta formacién y
las necesidades que los docentes se ven obliga-
dos a cubrir en su futuro profesional es mas que
evidente. Sobre todo porque a los docentes en
un contexto de educacion obligatoria se les pi-
de, no una formacidn especializada y exclusiva-
mente disciplinar de los alumnos sino, funda-
mentalmente, que se trate de educar a los mis-
mos a través del proceso de ensenanza / apren-
dizaje de determinadas areas que en la mayoria
de los casos bastante poco tienen que ver con la
disciplina cientifica entendida en un sentido es-
tricto.

La situacién que se provoca es el choque en-
tre las expectativas de los profesores que aspiran
a ensefiar una materia a un nivel lo mds acadé-
mico posible, tal y como ellos la han aprendido,
y la realidad de los alumnos que cada vez es mds
hostil a este tipo de docencia. El resultado, més

que conocido por todos es la frustracién de la
mayor parte de los docentes que a diario se ven
enfrentados a la tarea de intentar llevar adelante
explicaciones del mayor rigor cientifico ante au-
ditorios cuyos intereses se alejan demasiado de
este tipo de clases.

5. Dificultades para ln prdctica reflexiva. Por
tltimo, todo lo anterior se ve agravado por una
profunda resistencia de los profesores a refle-
xionar sobre su prictica y a permitir que esas
reflexiones tengan implicaciones sobre su labor
cotidiana. En trabajos de investigacién como el
que estoy tomando como referente esta tenden-
cla parece percibirse de un modo especialmente
marcado. Es muy significativa la enorme difi-
cultad para encontrar profesionales dispuestos
a responder un breve y simple cuestionario so-
bre el contenido. Incluso dentro del reducidisi-
mo numero de aquellos que se detienen a res-
ponder son una pequeiia minoria los que lo ha-
cen no solo narrando y explicando su modo de
trabajar, sino también analizando las causas que
tienen para hacerlo de esa manera y no de otra,
a pesar de que se les preguntara directamente
sobre ello.

Hemos de considerar el conjunto de estos
elementos, junto con otros que no hemos men-
cionado, como un auténtico sistema. Cada uno
de ellos no actia de un modo independiente, si-
no que lo hace en constante interaccién con to-
dos los demds de un modo muy estrecho, de tal
manera que no podrian entenderse ni explicar-
se de una manera independiente. Esto les da
una enorme cohesidn y hace que la resistencia
al cambio sea mucho mayor que si actuaran por
separado (Cuesta Fernandez, 1999). Esta situa-
cién, como veremos, no hace, ni mucho menos,
que ¢l cambio sea imposible, aunque si lo con-
vierte en mds dificultoso.

Como hemos visto, el modelo escolar vigen-
te y, lo que es mds grave, el que en la actualidad
trata de ser “recuperado”, es el propio de un
momento histérico y, en consecuencia, de un
modelo social, que poco tienen que ver con el
contexto en el que nos encontramos en la ac-
tualidad. De este modo, es imprescindible ne-
gociar un modelo escolar adecuado a las necesi-
dades actuales de la sociedad y que incluso pre-
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vea aquellas que puedan surgir. En este sentido,
la distribucién de los espacios y del tiempo, las
rutinas, etc., habrian de ser repensados a fondo,
con cenciencia clara de la importancia de la la-
bor que se acomete, pero, al mismo tiempo, con
la valentia que requieren las decisiones en dm-
bitos tan fundamentales en la dindmica social4.
Por lo demas, dichas transformaciones no ha-
rian mds que ir en la linea de las investigaciones
mads recientes y acreditadas tanto en la psicolo-
gia del aprendizaje como en la propia diddctica
en torno a las condiciones mas favorables para
el aprendizaje.

En el seno de este nuevo modelo escolar
uno de los puntos ineludibles a reformar ha de
ser la negociacidn acerca de los contenidos que
se consideran necesarios para la formacién de
los ciudadanos de la sociedad que queremos
CONSEILL,

Sin duda, esta negociacion debe dar lugar a
acuerdos que se plasmen en un marco legislati-
vo consensuado. Ni que decir tiene que esto que
me atrevo a proponer es completamente opues-
to a lo que viene siendo la ténica dominante en
¢l terreno de la legislacién educativa en los tlti-
mos tiempos. En efecto, el funcionamiento en
este ambito acaba materializdndose en la practi-
ca en sucesivas reformas promovidas desde el
poder de gobiernaos por distinto signo en espa-
cios extraordinariamente reducidos de tiempo y
sin tener en cuenta las opiniones de expertos en
materia educativa. Los intereses a los que res-
ponden estos cambios son cuanto menos cues-
tionables en la mayoria de las ocasiones. En
contraposicién con esto me parece que un
asunto tan determinante para la sociedad como
la educacion de sus ciudadanos jévenes deberia
regirse por normas mds estables que fueran el
fruto del consenso social y que periédicamente
se adaptaran en funcion de los avances cientifi-
cos en materia educativa.

Aun teniendo en cuenta estos aspectos mds
generales, serfa enormemente complicado arti-
cular una respuesta global que atacara a todos
los elementos del sistema de un modo més o
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menos simultdneo. Lo que si podemos hacer es
tratar de entrar en el sistema para transformar-
lo a través de uno de sus elementos que, al ser
modificado e interactuar con el resto, pueda
cambiar las relaciones de interaccidn y, a la lar-
ga, el propio sistema. Habria que optar por vias
mds puntuales y factibles, aunque teniendo
siempre presente la perspectiva del cambio glo-
bal como meta tltima.

La cuestion del desarrollo profesional:
los docentes como “investigadores”

En esta linea, considero fundamental la
cuestion del desarrollo profesional por las posi-
bilidades que presenta para el cambio escolar.
En efecto, los docentes parecen los protagonis-
tas incuestionables entre los demds actores que
contribuyen a construir eso que CONOCemaos co-
mo escuela. La mayor parte de lo que sucede en
los centros depende de ellos, lo que, por otra
parte, es 16gico. Como profesionales cualifica-
dos a los que la sociedad encomienda la tarea de
la educacién, a ellos debe corresponder el papel
fundamental de introducir los cambios que
consideren necesarios en funcién de su criterio
profesional.

Es evidente que este cambio no se produce
de un modo espontineo. Por desgracia, parece
que el ambiente es cada vez menos favorable a
los profesionales preocupados de la calidad de
su propio trabajo. En lugar de verse compensa-
dos de algiin modo, el sistema parece premiar-
los tinicamente con la indiferencia, en el mejor
de los casos. A la postre, son el desdnimo y la
apatia los que parecen prevalecer. Es por esto
por lo que parece necesario el surgimiento de
iniciativas de desarrollo profesional que, aun-
que no partan de los propios docentes, como
pareceria mds deseable, al menos se centren cla-
ramente en ellos, en sus problemas e inquietu-
des profesionales, pero con el objetivo clare de
transformar la escuela en Gltimo término.

4 Un buen ejemplo de las posibilidades reales de cambio en esta linea puede ser el denominado movimiento de “Escuelas
Democréticas”, que se ha desarrollado fundamentaimente en el contexto estadounidense (Apple y Beane, 1897).
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En este sentido, la cuestién no es tanto justi-
ficar la necesidad de la formacién docente, que
mds bien parece evidente, sino tratar de definir
qué tipo de formacién parece mas (til para su-
perar las dificultades que hemos esbozado en la
primera parte de este trabajo. Son muchas las
propuestas de desarrollo profesional existentes.
La que proponemos se enmarca en el Proyecto
IRES (Garcia Pérez, 2000). Este proyecto, si-
guiendo un principio de “investigacién”, que se
aplica tanto al desarrollo del conocimiento esco-
lar como al del conocimiento profesional, realiza
una propuesta de desarrollo profesional, deno-
minada Investigando Nuestra Prdctica (Porlan y
Rivero, 1998). Dicha propuesta pretende superar
dos problemas fundamentales que dificultan la
formacién del profesorado. Por un lado, el pro-
blema de las diferencias que se dan entre lo que
el profesor declara, sus rutinas y guiones de
accién y la préctica real. Y por otro lado, el pro-
blema de la escasa incidencia de las propuestas
tedricas formativas en la prictica docente, basa-
das en la creencia de que la admisién de la teorfa
por parte del docente va a modificar realmente
su practica (Porldn y otros, 1999).

Para superar estas dificultades, la propuesta
Investigando Nuestra Prdctica se organiza en tor-
no a una serie de Ambitos de Investigacién Profe-
sional, que no son mds que problemas de la préc-
tica docente en torno a los que se propone inves-
tigar al profesor, de manera que a partir de esta
investigacién mejore su prictica profesional.

Uno de estos dmbitos es el que hace referen-
cia a los problemas de los docentes en relacién
con la formulacién de los contenidos escolares.
Asi, se plantean tres problemas fundamentales
de investigacién profesional: ;Cudles son las fi-
nalidades de la educacién y, en consecuencia, de
los contenidos escolares?, jcudles son las fuentes
a partir de las cuales determinar los contenidos?
y icomo se deben disenar dichos contenidos? A
partir de aqui y siguiendo un principio evoluti-
VO y constructivo se establece una “hipétesis de
progresion del conocimiento profesional” desde
unas practicas profesionales mds simples hasta
otras mds complejas, siempre tendiendo a un
modelo de construccién de los contenidos es-
colares que se propone como deseable. Asf, se

organizan las concepciones de los profesores en
diferentes grados de complejidad creciente que
funcionan como hipétesis sobre la progresién
del aprendizaje profesional, con la pretensién
de que las actividades de formacion se sitiien
en la zona de desarrollo préximo de los profe-
sores (Porldn y Rivero, 1998).

En este contexto se caracteriza el conoci-
miento profesional como un “saber practico”,
es decir, un saber que se construye a partir de la
practica —aunque también influyan en él otros
conocimientos como los propios de las Cien-
cias de la Educacién y, dentro de ellos, sobre
todo el conocimiento didéctico— y para la pro-
pia préctica. Asi, se define a los profesores co-
mo “prdcticos reflexivos”, es decir, como profe-
sionales que antes, durante y después de su ac-
tividad profesional pueden activar procesos de
reflexién sobre la misma que le convierten en
“productor de conocimiento profesional signi-
ficativo”. Se da, asi, lugar a la figura del “profe-
sor investigador” que se propone como modelo
a adoptar.

Esta nueva condicidn del docente como
principal artifice de su propio desarrollo profe-
sional lo convierte en una de las piezas clave
para la mejora de la institucion escolar. Mejora
que, por otra parte, constituye otro de los prin-
cipios clave del proyecto IRES, en el que se pro-
pugna una nueva educacién, pero siempre vin-
culada, como no podia ser de otra manera, a
un nuevo modelo de sociedad.

Un ambito potente para el desarrollo
curricular, profesional y escolar:

el trabajo en torno al concepto
de desigualdad

Tal y como he venido comentando, uno de
los principales elementos de la practica docente
es el contenido que, en el seno del marco que se
acaba de definir, constituye un Ambito de In-
vestigacion Profesional de primer orden. Asi,
habria que intentar superar los problemas que
los profesores manifiestan en relacién con los
contenidos, tratando, al mismo tiempo, de ela-
borar respuestas vilidas al respecto.
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En este sentido, el Proyecto IRES propone la
experimentacién curricular como mecanismo
privilegiado para el desarrollo profesional (Por-
lan y Rivero, 1998). Efectivamente, el ejercicio
de repensar y reformular los contenidos escola-
res en funcidn de las necesidades de la practica
constituye una de las mejores maneras de refle-
xionar, por un lado, aquello que estamos ha-
ciendo; v, lo que es ain mds importante, tratar
de conacer cudles son las razones por las que lo
hacemos. Lo que, como se ha dicho, constituye
una de las principales dificultades observadas
en los docentes a la hora de trabajar el conteni-
do escolar.

Por lo demds, esta experimentacién deberia
realizarse tomando como referencia lo que po-
demos denominar “contenidos innovadores”.
Con este término me refiero a un conjunto va-
riado de contenidos, normalmente formulados
en forma de problemas o de grandes conceptos
y que han sido el centro de propuestas curricu-
lares innovadoras en el marco de la pasada re-
forma educativa, sobre todo en el ambito de las
Ciencias Sociales. Es cierto que no podemos de-
cir que este tipo de propuestas curriculares tu-
vieran un gran éxito en el momento en que se
pusieron en marcha. Sin embargo, no lo es me-
nos que trataron de llevarse adelante de un mo-
do frecuentemente artificial, por parte de profe-
sores que desconocian lo que se pretendfa y en
un contexto escolar bastante hostil a los mis-
mos.

Asi, por ejemplo, un contenido que aparece
de una u otra forma en la mayorfa de las pro-
puestas innovadoras del curriculum de Ciencias
Sociales para la Educacion Secundaria es el de
la desigualdad, entendida ésta en el sentido que
se le da en el dambito de las Ciencias Sociales,
como desigualdad social5. Este tipo de conteni-
dos tiene una serie de ventajas que los hace ser
especialmente recomendables para promover el
cambio docente y, por tanto, el cambio escolar,
tal y como estoy proponiendo. Voy a referirme a
ellas.
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1. Se trata de contenidos potencialmente muy
educativos. Efectivamente, normalmente son
contenidos que, mds alld de lo puramente cien-
tifico o disciplinar, tienen un alto grado de
componente educativo. Asi, normalmente, su
propio cardcter problematico ya les confiere la
facultad de educar en la capacidad de proble-
matizar la realidad, de tratar de conocer las cau-
sas de los problemas y de intentar buscar solu-
ciones viables. Por lo demads, en algunos casos,
como puede ser el de la desigualdad, el propio
contenido y tedo lo que lleva asociado tiene
una carga social tan fuerte que lo hace ser espe-
cialmente educativo en todo lo relacionado con
el aprendizaje de actitudes o valores necesarios
para la intervencién en pro de una vida en so-
ciedad mds justa y humana.

2. Suelen conectar con los intereses de los
alumnos. Precisamente, ese cardcter problemdti-
co, que por lo general conecta con los proble-
mas del presente, hace que normalmente este ti-
po de contenidos despierte el interés de los
alumnos. Esta circunstancia se ve reforzada, ain
mds, si cabe, por el hecho de que estos conteni-
dos, al menos en la forma y el planteamiento, se
escapen de los denominados contenidos tradi-
cionales lo que les hace ser més novedosos y lla-
mativos. Por lo demids, el interés se puede ver
mads acentuado, si cabe, por el hecho de que los
alumnos vivan situaciones cercanas relaciona-
das con los mismos, lo que, ademds, aumenta
su potencialidad para ser aprendidos de un mo-
do mucho mds significativo. Para conseguir esto
de un modo mds eficiente seria necesario no
trabajar los problemas en abstracto, sino hacer-
lo a través de problemas reales presentes en la
vida cotidiana de los destinatarios. Ni que decir
tiene que este interés por el contenido no sélo
es de parte de los alumnos sino también de los
propios docentes, que se ven mds motivados
por una doble causa: por un lado, el mayor in-
terés de los alumnos hace que el trabajo sea mas
gratificante; por otro lado, el hecho de que los
contenidos sean de actualidad hace que los pro-

5 Puede consultarse una aproximacion muy resumida al tratamienta de este contenido dentro de Ias tendencias curricu-
lares innovadoras en Ciencias Sociales en Oe Alba, 2003. Para una visidn mas profunda del contenido de la desigual-
dad y sus implicaciones para el desarrollo profesional fundsmentalmente en el 8mbito de |a Educacidn Secundaria, se

puede ver De Alba, 2001.
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fesores también puedan superar la monotonia
que en muchas ocasiones supone trabajar con
los mismos contenidos afio tras aio.

3. Rompen la estructuracién tradicional del
contenido, incluso la divisién en materias o
dreas estancas, permitiendo un trabajo mucho
mas integral. El hecho de trabajar a partir de
problemas sociales, como puede ser el de la de-
sigualdad, implica, necesariamente, la ruptura
de la organizacién del contenido conforme a la
organizacién disciplinar. Asi, la légica de la or-
ganizacion pasa de ser la de la disciplina a ser la
de la resolucion de problemas, mucho més ade-
cuada para el aprendizaje humano.

Esto no significa que se abandonen las
aportaciones de las disciplinas cientificas. Muy
al contrario, este tipo de contenidos para ser
trabajados necesitan del concurso de varias dis-
ciplinas. Este hecho permite la ruptura de la se-
paracién tradicional entre las disciplinas, con
una concepcién mucho mds integrada del con-
tenido, que permite tener una visién mas com-
pleja de la realidad.

5. Por lo demds, el cambio en el objeto del con-
tenido provoca necesariamente un cambio en la
metodologia con la que el mismo es trabajade. El
hecho de que los contenidos que se trabajen no
se cifian a la logica de la disciplina, parece pro-
porcionarles la posibilidad mas real de ser traba-
jados de un modo diferente. Asi, los contenidos
tradicionales estdn excesivamente ligados, tanto
para los profesores como para los alumnos, a la
rutina de la ensenanza tradicional, basada funda-
mentalmente en una concepcién transmisiva de
la educacién, lo que se suele materializar en cla-
ses en las que la actividad fundamental es la ex-
plicacién o el dictado de los contenidos por el
profesor o el copiado del libro de texto. Sin em-
bargo, en el caso de este tipo de contenidos, am-
bos se muestran mucho mds favorables a la utili-
zacién de una metodologia mds constructiva y
participativa que se basarfa en la investigacion
escolar, en torno a problemas escolares relevantes
(Merchan y Garcia Pérez, 1997).

Es cierto que este tipo de trabajo supone ir a
contracorriente de lo que normalmente se hace

en la escuela. El ambiente no es ni mucho menos
favorable para este tipo de experiencias, precisa-
mente porque subvierten el orden de la institu-
cién escolar que, por supuesto, va mucho mis
alla de lo que los docentes hacen dentro de sus
clases. No en vano muchos autores defienden
que la escuela es un dmbito que trata de repro-
ducir el orden social establecido®, lo que, precisa-
mente, le hace ser atin mds resistente a los cam-
bios. Sin embargo, sin negar lo anterior, no po-
demos olvidar que la escuela también es el dmbi-
to privilegiado para el aprendizaje y, en conse-
cuencia, en gran parte, para la emancipacién so-
cial y el cambio. Este es el motivo por el que es
un dmbito de constantes conflictos y tensiones
entre tendencias de distinto signo, en absoluto
inocuas, que, en la medida en que defienden un
determinado tipo de escuela, estdn, al mismo
tiempo, con o sin intencidn explicita, consoli-
dando un determinado tipo de modelo social.

Como digo, por tanto, el contexto es, si no
hostil, si al menos resistente a todo tipo de cam-
bios que le hacen entrar en contradiccién y pro-
vocan tensiones. Esto hace que sea tremenda-
mente dificultoso para los docentes tratar de
llevar adelante de un modo individual esto que
estamos proponiendo. Por lo tanto se hace fun-
damental la creacién de equipos de trabajo que
permitan a los profesores que tienen inquietu-
des e iniciativa apoyarse mutuamente frente a la
hostilidad del entorno, asi como conseguir que
sus acciones tengan Una mayor repercusion en
la institucién escolar. Por lo demis, el hecho de
trabajar juntos permite la posibilidad de apren-
der y reflexionar juntos sobre logros y dificulta-
des. En principio, pareceria deseable que los
equipos estuvieran compuestos por profesores
del mismo centro vy, a ser posible, que trabajen
con el mismo grupo de alumnos, ya que esto
permitiria un trabajo mucho mds integrado de
los contenidos y una mayor repercusion a la ho-
ra de cambiar el modelo. Sin embargo, no es
imprescindible que esto sea asi. Puede ser igual-
mente enriquecedor el trabajo y el contraste de
experiencias entre profesionales que trabajan en
centros diferentes.

6 En esta linea puede consultarse |a obra de P. Bourdieu v de otros tedricos de la reproduccion social.
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En definitiva, se trata de promover el surgi-
miento de células de profesores capaces de re-
flexionar sobre sus propios problemas profesio-
nales, como puede ser el de los contenidos esco-
lares, pero también otros como la evaluacién,
las actividades, etc. y de tratar de buscar alter-
nativas vélidas que les permitan ir progresiva-
mente cambiando su modelo didactico hacia lo
que parece deseable, provocando asi, un movi-
miento que propicie al mismo tiempo la trans-
formacion de la institucién escolar,
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There are many factors that make the change of teaching practice be difficult. In the
article. some of these factors are basically analysed in the field of high school edu-
cation, in addition the relations of interaction that are established betwesn them. Fur-
thermore, it is proposed as a8 possible way to change school, the professional de-
velopment of the teaching staff by the curriculum experimentation of the contents
that seem to be potentially very educational, as it can be that of social inequality.

RESUME

Il'y a beaucoup de facteurs qui rendent le changement difficile en ce qui concerne la
pratigue de l'enseignement. Dans cet article on analyse guelques uns de ces facteurs
essentiellement dans le domaine de I'enseignement secondaire, ainsi gue les relations
d'interaction gqui s'etablissent entre eux. En outre, on propose cormme possibilité pour
le changement scolaire, le développement professionnel des enseignants 8 travers
I'expérimentation d'éléments du programme scolaire qui pourraient sembler éduca-
tifs, comme par exemple I'inégalité sociale.





