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RESUMEN

Intentamos mostrar en este trabajo qie quizds una de las principales insuficiencias de las refor-
mas educativas, que se estdn produciendo en la actualidad en diversos paises, estribe en una inco-
rrecta apreciacion del papel jugado por el profesorado en los procesos de renovacion curricular. Desde
ese punlo de visia analizamos algunas aportaciones y limitaciones de la reforma educativa espariola.

Desde comienzos de los afios 80 hasta el
primer tercio de los 90, hemos vivido en Es-
pafia una década de reformas educativas,
sobre cuyas aportaciones v limitaciones con-
viene reflexionar con un cierto distancia-
miento critico. Como sabemos, este proceso
no ha sido exclusivo de nuestro pais, sino
que se ha extendido y sigue extendiéndose -
con ritmos y calendarios muy diversos- afec-
tando a la mayoria de paises, tanto los lla-
mados “desarrollados” como los “en vias de
desarrollo”. Ello constituye ya un claro indi-
ce de la necesidad de transformaciones de
los sistemas educativos. Una necesidad que
aparece asociada al creciente reconocimien-
to de que la educacién ha dejado de ser so-
lamente una inversién estratégica “de futu-
ro”, para convertirse en un factor esencial
de desarrollo, también a corto plazo (Natio-
nal Research Council 1996; Fourez 1997).

Ahora bien, ¢cuiles son las transforma-
ciones logradas?, sen qué medida las refor-
mas han dado lugar a una mejor educa-
cién?, ;hasta qué punto satisfacen las nece-

sidades sociales que las han impulsadoe?
Hemos de agradecer a los editores de las
revistas Investigacion en la Escuela y Cero
en Conducta la ocasidén que nos brindan
de participar en el analisis critico de las re-
formas educativas que se han producido
en Espafia y México, con objeto de extraer
las lecciones pertinentes para orientar me-
jor las numerosas reformas actualmente en
curso en paises latinoamericanos y para,
en su momento, corregir fundamentada-
mente las deficiencias de nuestros recién
remodelados sistemas educativos.
Debemos sefialar, para terminar estas
consideraciones introductorias, que nues-
tros analisis y reflexiones estin hechos
desde el campo especifico de la Didéctica
de las Ciencias y, por supuesto, desde de-
terminados posicionamientos cientificos e
ideolégicos. Se trata, pues, de una aproxi-
macidn parcial que puede diferir, en algu-
nos aspectos, de otros puntos de vista
igualmente pertinentes que, sin duda, apa-
receran en este mismo monografico.

(*) Escuela Universitaria de Magisterio. Departamento de Did4ctica de las Ciencias Experimentales y

Sociales. Alcalde Reig, 8. 46006 Valencia.
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Un analisis critico sin acusaciones

Dedicaremos este primer apartado a
puntualizar algo que nos parece esencial
para mejor comprender la orientacién de
nuestro analisis. Aunque no hemos tenido
responsabilidades institucionales en la re-
forma educativa espafiola, no pretende-
mos realizar una critica “externa”, imbui-
dos del derecho que parece proporcionar,
a algunos, el que hayan sido otros los di-
sefiadores y los responsables. Por el con-
trario, queremos realizar nuestros analisis
desde una comprensién solidaria con
quienes han hecho los mayores esfuerzos,
de modo que nuestras criticas han de ser
vistas, en gran medida, como autocriticas
de un movimiento de renovacién del que,
en una u otra medida, hemos formado
parte. En efecto, muchos de los que han
tenido protagonismo y responsabilidad en
el proceso de reforma espadol han sido
miembros de un amplio movimiento de
renovacién surgido durante la dictadura
(en torno a los Colegios de Doctores y Li-
cenciados, de los Institutos de Ciencias de
la Educacién, etc.) que aunaba los esfuer-
zos de transformacién de la ensefianza
con la lucha democritica. Fruto de esta
actividad fueron, entre otros, las llamadas
Alternativas Democraticas a la Ensefianza
(Seminario de Pedagogia, 1975), cuyo es-
piritu y letra han inspirado, en alguna me-
dida, la reforma educativa espafola.

No tendria, por ello, ningin sentido,
olvidar ese hecho fundamental: la mayoria
de quienes han protagonizado la reforma
educativa ha sido gente demécrata y pro-
gresista... que no dejo de serlo por haber
asumido responsabilidades e intentar lle-
var adelante una reforma de la ensefianza
que todos reclamdbamos. Sus limitaciones
y errores debemos contemplarlos, en gran
medida, como nuestros: no para taparlos,
claro estd, con esa solidaridad mal enten-
dida de los miembros de un clan, sino pa-
ra comprender las dificultades de un pro-

ceso mucho mis complejo en su realiza-
cién prictica que en la entusiasta deside-
rata que constituyeron las Alternativas.

Dicho con otras palabras: nos negamos
a aceptar, por simplista, un estilo de anili-
sis que valora la critica en funcién de su
contundencia descalificatoria y no de su
fundamentacién. Este es, pensamos, uno
de los defectos mis comunes de ciertas
criticas politicas partidistas. Pero nos pare-
ce igualmente simplista y contraproducen-
te el rechazo (revestido de prepotencia o
claramente temeroso) de toda critica, por
parte de quienes, aprovechando su capa-
cidad decisoria institucional, pretenden
llevar adelante sus proyectos sin tomar en
consideracion otros puntos de vista, Fren-
te a ambos peligros, aspiramos al ideal de
una investigacién que sistemiticamente
cuestione los propios puntos de vista y se
mantenga vigilante para no caer en la
aceptacién acritica de meras opiniones,
actitud muy frecuente en el campo educa-
tivo y, en particular, en lo que atafe a la
formacion y actividad de los docentes
(Anderson y Mitchener 1994).

Pedimos disculpas por habernos dete-
nido excesivamente, quizis, en esta decla-
racion de propésitos. Pero hemos creido
conveniente explicitar aqui estas reflexio-
nes, que no deben verse como simple ex-
presién de buena voluntad, sino como
una opcion epistemoldgica de rechazo de
la facilidad y la auto satisfaccién, y de
apuesta por un cuestionamiento sistemati-
co, insistimos, de las propias tesis y de
busqueda de coherencia global.

Con ese propdsito nos referiremos se-
guidamente a algunas aportaciones y limi-
taciones de la reforma educativa espafiola,
particularmente en lo que toca al papel ju-
gado por el profesorado de ciencias. Como
intentaremos justificar, quizds una de sus
principales insuficiencias -que encontra-
mos, igualmente, en otras reformas educa-
tivas- haya consistido en la escasa atencién
prestada al papel jugado por el profesora-
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do en los procesos de renovacion curricu-
lar (Anderson y Mitchener 1994; Mumby y
Russell 1998). Nos detendremos, por ello,
en recapitular las aportaciones de la inves-
tigacidn educativa a este respecto. Esta se-
ra la parte central de nuestro trabajo, en la
que intentaremos moestrar que dichas in-
vestigaciones apuntan a una profunda reo-
rientacién de la formacién del profesorado,
como uno de los requisitos de una reforma
educativa realmente eficaz.

Aspectos positivos y limitaciones
de la reforma educativa espaiiola
con relacion al profesorado

Una reciente Tesis Doctoral (Martinez
Terrades 1998) ha mostrado, con una
abundante y pertinente informacién, que
la década de los 80 ha supuesto, para el
campoe de la Didéctica de las Ciencias, un
periodo de particular dinamismo y desa-
rrollo. Un dinamismo del que, por lo que
se refiere a Espafia, son claros indicado-
res, entre otros, los siguientes:

o Lla existencia de centenares de gru-
pos de trabajo y seminarios permanentes,
asociados a instituciones como los Institu-
tos de Ciencias de la Educacién o los Cen-
tros de Profesores, (creados en el contexto
de la reforma educativa) implicados en ta-
reas de investigacion y, sobre todo, de in-
novacién didactica.

e El surgimiento y afianzamiento de
publicaciones especializadas que han lle-
gado a tener una amplia difusién.

 La organizacién de congresos y en-
cuentros, muchos de ellos con una signifi-
cativa participacién internacional, asi co-
mo la frecuente intervencién de profeso-
res espafioles en eventos internacionales,

e La realizacién de numerosas Tesis
Doctorales y la creciente publicacién de
articulos de autares espanoles en revistas
internacionales.

* El reconocimiento por la comunidad
universitaria de la Didéctica de las Cien-

cias y otras didacticas especificas como
nuevas dreas de conocimiento.

e La organizacién de planes de forma-
cion diddctica del profesorado en activo,
en los que han llegado a participar miles
de profescres...

Todo ese dinamismo, que ha afectado
en mayor o menor medida a todas las
areas, aparece estrechamente asociado a la
apertura de un proceso de reformas que
se han venido fundamentando, debatien-
do y ensayando a lo largo de toda la déca-
da, sin los apresuramientos que, a menu-
do, frustran cualquier cambio (Jiménez-
Aleixandre y Sanmarti, 1995). Unas refor-
mas que han incorporado a buena parte
de los sectores mis dindmicos y criticos
del profesorado en activo, que pasé a de-
sempefar tareas de dinamizacién, de for-
macion del profesorado, de preparacion
de nuevos materiales didécticos que inten-
taban incorporar las aportaciones de la in-
vestigacion, etc.

Puede decirse que el proceso de refor-
ma (su orientacion, su amplitud...) es deu-
dor, en buena medida, del trabajo prece-
dente realizado por los movimientos de
renovacidn educativa surgidos hacia el fi-
nal de la dictadura, aunque no todos sus
protagonistas, ni mucho menos, se incor-
poraran al mismo e incluso bastantes de
ellos acabaran adoptando una actitud de
claro rechazo (Martinez Bonafé, 1994).
Pero es cierto también que sin los abun-
dantes recursos destinados al proceso de
reforma y sin el interés de sus responsa-
bles por asociarla a los esfuerzos de inno-
vacion e investigacién educativa, nuestro
pais no habria conocido, muy probable-
mente, el mismo notable dinamismo edu-
cativo, recenocido y valorado internacio-
nalmente (Moreira 1994).

Como consecuencia de este largo pro-
ceso de reflexidn, ensayos, negociaciones
politicas y sindicales, etc., el Parlamento
Espariol aprch6, en 1990, una reestructu-
racion de los niveles educativos no univer-
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sitarios que contiene indudables mejoras...
y algunas notorias insuficiencias. Procede-
remes, seguidamente, a una somera revi-
sidon de ambas en lo que afecta mis direc-
tamente al profesorado.

Por una parte, la ensefianza obligatoria
se amplia dos afios, con dos niveles edu-
cativos diferenciados: la Ensefianza Prima-
ria hasta los 11-12 afios y la Ensefianza Se-
cundaria Obligatoria hasta los 16-17. Se
trata de una educaciébn comprensiva para
todos los nifios y niflas -aunque contiene
cierta opcionalidad- posponiendo positiva-
mente la bifurcacién entre Formacién Pro-
fesional y Bachillerato hasta los 17 afios.

Estas transformaciones estructurales
van acompafadas, como es logico, de una
reestructuracion de los planes de forma-
cién del profesorado. Se pone fin, en pri-
mer lugar, a la aberrante pretension de
formar en tres afios a los llamados Profe-
sores de Educacion General Bisica, para
que pudieran actuar de maestros genera-
listas con alumnos de 6 a 10 afios y, a la
vez, pudieran ejercer de “especialistas” en,
p.e., un drea que incluia Matematicas,
Ciencias Naturales, Fisica, Quimica y Tec-
nologia, para estudiantes de 11 a 14 afios.

Tras la reforma, los nuevos profesores
de Secundaria (para estudiantes de 12 a 18
anos) habrian de poseer una formacién
cientifica de nivel universitario superior (la
misma licenciatura que ha de cursar un fi-
sico, un bidlogo, etc.) a la que se afiade
un curso tedrico-practico de formacién
docente, de un minimo de 600 horas, con
al menos 200 de prictica de la ensefanza.
Ello supone un cierto avance respecto a la
situacién precedente, aunque, desde nues-
tro punto de vista, resulta todavia insufi-
ciente. En efecto, estas propuestas mantie-
nen, por lo que se refiere al curso de for-
macion docente, una buena dosis de am-
bigliedad en lo que respecta a sus conte-
nidos o a quienes serdn los encargados de
la misma. De hecho, la puesta en marcha
de dicho curso ha sido bloqueada por la

nueva Administracidn, surgida de las elec-
ciones de 1995 (que, como detallaremos
mis adelante, en éste y en otros aspectos
estd jugando un papel de freno en el pro-
ceso de reforma). Por otra parte, se ha in-
troducido en Secundaria la idea de “profe-
sor de drea”, que puede impartir materias
tan diversas como Biologia, Fisica, Geolo-
gia y Quimica, lo que plantea, de nuevo,
problemas de insuficiente preparacion
cientifica. (Ver, a este respecto, Solbes y
Herndndez 1995 y los debates recogidos
en la revista Infancia y Aprendizaje, N°
63, de 1994, e Investigacicn en la Escuela,
Ne 32, de 1997).

En cuanto a los maestros de Primaria,
seguirdn formindose con una diplematura
de tres afios, pero ahora ese tiempo se des-
tinard exclusivamente a su preparacion es-
pecifica para dicha etapa, sin tener que
compaginarla con una formacién como es-
pecialistas de 4rea, para estudiantes de Se-
cundaria elemental. Se han creado, ade-
mds, especialidades de Primaria en, p.e,
Educacion Musical, Educacién Fisica o Len-
guas Extranjeras. Ello supone ya un indu-
dable progreso, pero no deja de ser lamen-
table que no se haya dado el paso funda-
mental de equiparar la formacion del pro-
fesorado de Primaria con la del de Secun-
daria, dindole el nivel de una licenciatura,
Esto es lo que ha tenido lugar ya en paises
de nuestro entorno como Francia, Inglate-
rra 0 Alemania, reconociendo asi que la ta-
rea del maestro de Primaria no es ni mas
sencilla ni menos importante que la de los
profesores de otros niveles educativos.

Por otra parte, la transformacién es-
tructural del sistema educativo se ha visto
acompafiada de una propuesta curricular
parcialmente abierta y tedricamente funda-
mentada (Coll 1989), que permite a los
equipos de profesores tomar determinadas
opciones en funcién de las caracteristicas
de los alumnos y del entorno, o de su
propio interés por alglin aspecto en parti-
cular, rompiendo con la tradicién de un
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curriculo cerrado totalmente obligatorio
que el profesorado ha de limitarse a apli-
car. Se favorece asi, sin duda, una activi-
dad mds creativa de los equipos docentes
(Del Carmen 1996).

Debemos afiadir que, junto al proceso
de reforma, han tenido lugar cambios signi-
ficativos en la situacion laboral del profeso-
rado. Se ha producido, muy concretamente,
un sensible estrechamiento del abanico sa-
larial (que ahora va, aproximadamente, des-
de los 1.500 ddlares mensuales de un maes-
tro de Primaria a los 3.000 de un catedritico
de Universidad) al tiempo que se lograba la
homologacién econdémica de los funciona-
rios docentes con las otras categorias fun-
cionariales (con los consiguientes v signifi-
cativos aumentos salariales). Se han introdu-
cido, ademds, nuevos estimulos en forma
de “sexenios” asociados a actividades de
formacién o de innovacién e investigacion,
se ha reducido significativamente el niimero
méximo de alumnos por grupo-clase, etc,
Todo ello ha supuesto un notable esfuerzo
presupuestario que ha venido a reconocer,
en cierta medida, la importancia de la edu-
cacién y la necesidad de dignificar la profe-
sién docente.

Estos avances (matizados por limitacio-
nes como las que hemos sefialado) no han
evitado criticas contundentes a todo el pro-
ceso de reforma. Asi, tras las elecciones de
1995, en las que el Partido Popular despla-
z6 al Partido Socialista Obrero Espafiol, im-
pulsor y responsable de la reforma educa-
tiva (y al que, digimoslo para evitar malos
entendidos, ninguno de los autores de este
trabajo ha pertenecido), el nuevo equipo
del MEC (Ministerio de Educacién y Cultu-
ra) puso en cuestion aspectos clave de la
reforma, calificindola de fracaso y hacién-
dose eco de, en su opinién, un rechazo
generalizado de gran parte de la sociedad,
incluide el mismo profesorado. De hecho,
el MEC puso casi inmediatamente en mar-
cha un “Diagnéstico general del sistema
educativo” cuyos resultados habrian de

mostrar con claridad las limitaciones de la
reforma v justificar su revision. Sin embar-
go, contra estas expectativas, los resultados
del diagnéstico han mostrado, por ejem-
plo, como se sefiala en el resumen del
mismo, hecho piblico en Internet
(www ince.mec.es/diag/index.htm), que la
mayoria del profesorado hace una valora-
cién positiva de “las intenciones, conteni-
dos y objetivos” de la nueva Educacion Se-
cundaria, “lo que supone aceptacién de la
apertura curricular y una apuesta por el
curriculum flexible propugnado®,

En el mismo sentido, es significativo
también que las primeras insinuaciones
del nuevo equipo ministerial cuestionando
la reforma del sistema educativo, se en-
frentaran a la oposicién coordinada y ex-
plicita de sindicatos, comunidades auténo-
mas, Asociaciones de Padres... e incluso
responsables del sector de centros educa-
tivos controlados por la Iglesia. Todos es-
tos sectores manifestaron su acuerdo basi-
co con las lineas maestras de la reforma
(curriculo flexible, apertura curricular, ex-
tensién de la formacién bdsica hasta los
16 aflos...) obligando al MEC a dejar de la-
do sus propodsitos de “contra reforma”.
Elle puede considerarse un indice de has-
ta qué punto los aspectos clave de la re-
forma son asumidos por la sociedad en
general, aunque, lamentablemente, no ha
puesto fin a Ja oposicién del nuevo equi-
po, que se realiza ahora de forma menos
directa, pero no menos efectiva, recortan-
do las inversiones necesarias, retrasando
sine die la aplicacion de aspectos esencia-
les de la misma (como el nuevo sistema
de formacién inicial del profesorado de
Secundaria), reduciendo y desvirtuando la
actividad de los Centros de Profesores, fa-
voreciendo decididamente la ensefianza
privada frente a la publica, etc.

Todos estos hechos -pese a la oposi-
cion del nuevo equipo ministerial- permi-
ten una valoracién matizadamente positiva
de las transformaciones estructurales intro-
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ducidas por la reforma y podrtian, pensa-
mos, satisfacer a sus protagenistas y res-
ponsables. Sin embargo, lo que prevalece
es un sentimiento generalizado de frustra-
cidén entre los disefiadores y responsables,
que se apoya, en el reconocimiento de
que la reforma no ha calado en lo que se
refiere a la aceptacién por el profesorado
de las nuevas orientaciones curriculares,
que, recordemos, estaban fundamentadas
en las investigaciones e innovaciones di-
dacticas de las dos Gltimas décadas.

Es preciso sefialar que esta decepcion
revela la persistencia de una visién bastan-
te simplista de los cambios curriculares...
que quizis muchos compartiamos: la idea
de que bastaria presentar a los profesores
y profesoras las nuevas propuestas, funda-
mentadas en investigacicnes rigurosas, pa-
ra que dichas propuestas fueran aceptadas
y aplicadas (Briscoe 1991; Bell 1998). La
reciente investigacién scbre formacion del
profesorado ha cuestionado ésta y otras
optimistas (perc ingenuas) expectativas,
obligando a replantear a fondo las estrate-
gias de cambio curricular y formacion del
profesorado. Ello nos remite a la investiga-
cidn realizada en este campo por la comu-
nidad internacional, a cuyas aportaciones
dedicaremos el siguiente apartado,

Las dificultades del cambio
curricular

Para comprender las dificultades del
proceso de reforma en nuestro pals, en lo
que se refiere a la apropiacién por el profe-
sorado de las nuevas orientaciones didacti-
cas, es preciso remitirse a las aportaciones
de la investigacion en este campo. Precisa-
mente, como va hemos sefalado, una de
las criticas fundamentales que se ha hecho
a los procesos de renovacion curricular ha
sido la escasa atencidn prestada, hasta
pricticamente los afios 90, al papel jugado
por el profesorado en dicho proceso.

Ello podria explicar, como sostienen
Anderson y Mitchener (1994), la escasa
efectividad de los esfuerzos de renovacion
curricular que se han venido realizando
durante las Gltimas décadas. Podemos re-
ferirnos, a ese respecto, a la repetida cons-
tatacion de marcadas diferencias entre lo
perseguido por los disefiadores de curricu-
los v lo que realmente los profesores lle-
van a la préctica (Cronin-Jones 1991). Han
sido estas diferencias las que han llamado
la atencidén sobre la influencia que los
profesores ejercen en el proceso de imple-
mentacion curricular y sobre la necesidad
de un mejor conocimiento de dicho pro-
ceso. Porque no se trata simplemente de
elaborar cuidadosamente los nuevos mate-
riales y de organizar cursos para difundir
las nuevas propuestas: ambas cosas se han
hecho en el caso de la reforma espafiola,
dando lugar a una abundante literatura,
ampliamente difundida, y a un gran ni-
mero de cursos, por los que han pasado
miles de profesores... con resultados que
muchos han considerado decepcionantes.

Ello no ha sido exclusivo, claro estd,
de nuestro pafs. Como ya sefialaba Bris-
coe (1991), refiriéndose a la experiencia
norteamericana, cada afio miles de profe-
sores participan en seminarios ¢ asisten a
cursos con la intencidn de perfeccionarse
profesionalmente y cuando reanudan sus
clases creen estar mejor preparades para
utilizar Jas nuevas téenicas, los nuevos ma-
teriales curriculares, las nuevas formas de
favorecer la creatividad y el aprendizaje
de sus alumnos. Sin embargo, muchos de
estos profesores y profesoras se encuen-
tran, antes de que puedan darse cuenta,
enseflando de la misma forma como lo
habian hecho siempre, adaptando los nue-
vos materiales o técnicas a los patrones
tradicionales. Se genera asi una logica
frustracién y decepcion al percibir que las
cosas no han funcionado mejor que los
afios precedentes a pesar de las nuevas y
prometedoras ideas. ;Cuales pueden ser
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los motivos de esta falta general de efecti-
vidad? De forma muy sucinta, nos referire-
mos a tres causas sefialadas por los inves-
tigadores:

En primer lugar, este resultado -que ha
afectado a la generalidad de los actuales
procesos de renovacién- no es necesaria-
mente debido a que las innovaciones con-
templadas carezcan de interés, sino que
pone en evidencia que un modelo de en-
seflanza es algo mas que un conjunto de
elementos yuxtapuestos e intercambiables:
constituye una estructura dotada de una
cierta coherencia y cada uno de sus ele-
mentos viene apoyado por los restantes
(Viennot, 1989; Gil, 1991). Se ha empeza-
do asi a comprender que los esfuerzos de
innovacion en la ensefianza de las ciencias
realizados estas Gltimas décadas pierden
gran parte de su capacidad transformadora
si quedan en aportaciones puntuales, des-
ligadas, como las que se contemplan, a
menudo, en los cursos de “perfecciona-
miento” del profesorado. Asi, por ejemplo,
los investigadores han llamado la atencién
sobre la necesidad de acompafar las inno-
vaciones curriculares de cambios similares
en la evaluacion (Linn 1987). Poco impor-
tan, en efecto, la innovaciones introduci-
das o los objetives enunciados: si la eva-
luacién sigue consistiendo en ejercicios
para constatar el grado de retencién de al-
gunos conocimientos “conceptuales”; éste
serd para los alumnos el verdaderc objeti-
vo del aprendizaje.

Sefialemos, a este respecto, que buena
parte de los cursos de formacién del pro-
fesorado en activo realizados en Bspafia,
en el marco de la reforma, ha incurrido en
ese defecto de los tratamientos puntuales;
pero es cierto, también, que se han hecho
muchos esfuerzos para ofrecer programas
de formacién mis globales, que han inten-
tado recoger las principales aportaciones
de la investigacion educativa, Dichos cur-
s0s han producido resultados de induda-
ble interés, pero han resultado insuficien-

tes, en términos generales, para lograr la
incorporacién del profesorado a las nue-
vas orientaciones (Jiménez-Aleixandre y
Sanmarti, 1995). Ello nos remite a la se-
gunda causa, sefialada en la literatura, del
fracaso de muchos esfuerzos de renova-
cién curricular, que ha afectado también,
pensamos, al proceso de reforma espadol:

Como ha mostrado, entre otros, Cro-
nin-Jones (1991), los disefiadores de curri-
culos no suelen tener en cuenta la fuerte
influencia de las concepciones de los pro-
fesores en el proceso de implementacién
curricular. Dicho en forma positiva, para
emprender un replanteamiento global de
la ensefianza de las ciencias se precisa
cuestionar concepciones docentes cuya
importancia en la actividad del profesora-
do puede ser tan relevante o mds que las
preconcepciones de los alumnos en el
aprendizaje de las ciencias (Hewson y
Hewson, 1987). En efecto, comienza hoy a
comprenderse que los profesores tienen
ideas, actitudes y comportamientos sobre
la ensefianza debidos a una larga forma-
cién “ambiental”, en particular durante el
pericdo en que fueron alumnos, que ejer-
ce una notable influencia, por responder a
experiencias reiteradas y adquirirse de for-
ma no reflexiva, como algo natural, obvio,
“de sentido comin”, escapando asi a la
critica y convirtiéndose, insistimos, en un
verdadero obsticulo para el cambio (Gil
1991; Gil et al 1991).

De hecho, el estudio de las “precon-
cepciones docentes” se ha convertido en
una linea de investigacién prioritaria, tanto
en el campo de la Didictica de las Cien-
cias (Hewson y Hewson 1987; Porlan 1989
y 1993; Gil et al 1991; Bell y Pearson 1992;
Désauteles et al 1993; Guilbert y Meloche
1993; Hodson 1993 Mellado 1998) como
en el de la educacién en general. Y, aun-
que no de forma generalizada, los planes
de formacién del profesorado comenzaron
a contemplarlas en Espana, desde finales
de los 80 (Carrascosa et al 1993). Pero
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aungue ello constituye un requisito esen-
cial para incorporar al profesorado al pro-
ceso de renovacion curricular (Bell 1998),
no es suficiente para lograrlo, debido, co-
mo ha mostrado la investigacidn, a una
tercera causa del fracaso de las reformas
educativas: nos referimos a la escasa efec-
tividad de transmitir al profesorado las
propuestas de los expertos para su aplica-
cién. Como ha indicado Briscoe (1991), es
necesario que los profesores participemos
en la construccion de los nuevos conoci-
mientos didécticos, abordando los proble-
mas que la ensefianza nos plantea. Sin esa
participacién, no sélo resulta dificil que
los profesores v profesoras hagan suyos y
lleven eficazmente adelante los cambios
curriculares, sino que cabe esperar una
actitud de rechazo que se apoya en pro-
blemas organizativos y sindicales o en
preconcepciones docentes, como la difi-
cultad de trabajar con la gran diversidad
de alumnos que implica la nueva Educa-
cién Secundaria para todos. Conviene se-
falar a este respecto que, si bien estas
preconcepciones son muy abundantes y
constituyen serios obsticulos (en la medi-
da en que son aceptadas acriticamente),
no resulta dificil generar una reflexion
“descondicionadora” que ponga en cues-
tion estas “evidencias” y contribuya al tra-
bajo de profundizacién necesario para su
superacién, aproximando las concepcio-
nes del profesorado a las adquisiciones de
la investigacién diddctica (Gil et al 1991).
El problema no estriba, pues, en la exis-
tencia de estas preconcepciones, sino en
no crear las condiciones que permitan al
profesorado cuestionarlas.

Pero los resultados de la investigacion
apuntan a la necesidad de que los planes
de incorporacién del profesorado a los
cambios curriculares vayan mis alld de su
participacién en algln curso, aunque se
trate de un curso extenso y adecuadamen-
te disefiado. En efecto, aunque estos cur-
$0S son necesarios para lograr un cuestio-

namiento fnicial de las practicas habitua-
les (es decir, de “lo que siempre se ha he-
cho™), convertir en connatural la practica
de las nuevas orientaciones exige un tra-
bajo continuado para el que cada profesor
ha de contar con el seguimiento y apoyo
necesarics (Carnicer 1998). Eso es lo que
ocurre en cualquier actividad con una mi-
nima aspiracién cientifica, y sélo la idea
simplista -tan extendida socialmente- de
que ensefar es algo esencialmente facil,
“para lo que basta poseer los conocimien-
tos cientificos y algo de experiencia”, per-
mite esperar que los cambios curriculares
puedan lograrse con la elaboracién de
unos buenos materiales y la ayuda de al-
gunos cursos para su difusién. El proble-
ma, es preciso reconocerlo, es mucho mis
complejo y son necesarias acciones que
incorporen al profesorado en tareas pro-
longadas de investigacién e innovacion.

Ello es algo que va mis alla, sin duda,
de lo realizado en el marco de la reforma
espafiola o de cualquier otra. Y ésta pue-
de ser una razon de sus insuficiencias. Pe-
ro quisiéramos insistir en algo que nos pa-
rece fundamental: las reformas iniciadas
en nuestros paises, més alld de sus limita-
ciones y defectos, pueden convertirse en
auténtica ocasién de progreso si dejan de
contemplarse como acciones puntuales,
mis o menos largas pero cerradas, y pa-
san a ser consideradas como etapas de un
proceso que, como cualquier actividad
con aspiracién cientifica, precisard reto-
ques y nuevas remodelaciones. Un proce-
so que tenga en cuenta y aproveche las
acciones precedentes o las realizadas por
otros equipos, sin caer en el "borrdn y
cuenta nueva”, en esa “amnesia historica”
que ha caracterizado hasta aqui a los in-
tentos de mejora de la ensefianza y de la
formacién del profesorado (Linn 1987).
Quisiéramos, por ello, terminar estas refle-
xiones criticas con unas propuestas que
traduzean, en positivo, las limitaciones se-
fialadas por la investigacion.
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Las lecciones de unas reformas
“fracasadas”

La necesidad de asociar las reformas
educativas a una correcta formacién del
profesorado aparece, segiin hemos visto,
como la primera leccién que tendriamos
que extraer de las dificultades aparecidas
en los procesos de reforma curricular. Pe-
ro es preciso reconocer que ello constitu-
ye un lugar comin que, aparentemente,
ha sido siempre tenido en cuenta. Asi, co-
mo seflalan Anderson y Mitchener (1994),
en su revisién de la investigacidn acerca
de la formacion del profesorado de cien-
cias -publicada en el Handbook of Rese-
arch on Science Teaching and Learning
(Gabel 1994)-, “En la pasada década,
cuando los promotores de la reforma edu-
cativa voceaban sus llamamientos en pro
de la mejora de la educacion cientifica,
habitualmente seiialaban a la formacion
del profesorado como el necesario punto de
partida para la correccién y los cambios.
Como resultado, la retdrica acerca de la
renovacion de la formacion del profesora-
do ha ido creciendo en intensidad”. Y An-
derson y Mitchener se preguntan: ‘Qué
clase de pensamiento y comprension de la
Jormacidn del profesorado de ciencias ba
producido tan abundante retérica? (...)
Lamentablemente, mucho de lo dicho se ha
basado en simples opiniones y creencias y
se ba oido poco acerca de los resultados de
investigaciones rigurosas en el campo de la
ensenianza de las ciencias y de la forma-
cton del profesorado de ciencias”,

No basta, pues, con afirmar la impor-
tancia de la formacién del profesorado en
los procesos de reforma. Para muchos,
ello significa simplemente insistir en la
preparacion cientifica habitual, afadiendo
unos cursos de Educacion desligados de
los contenidos cientificos. Esta separacién
de los contenidos cientificos v educativos
se ha mostrado, sin embargo, muy poco
eficaz. Como sefiala McDermott (1990), “El

uso efectivo de una estrategia de ensefian-
za viene a menudo deferminada por el
contenido. Si los métodos de ensefianza no
son estudiados en el contexto en el que
han de ser implementados, los profesores
pueden no saber identificar los aspectos
esenciales ni adaptar las estralegias ins-
truccionales que les han sido preseniadas
en términos absiractos- a su materia espe-
cifica o a nuevas situaciones”, McDermott
concluye, en consecuencia, con un recha-
zo de esta suma de formacidn cientifica y
preparacién docente independientes entre
si. Una critica semejante ha sido realizada
por numeresos autores (Pessoa 1988; Fu-
rid y Gil 1989; Viennct 1997...). Sin embar-
go, es este tipc de formacion el que, a
menudo, se ha propuesto y sigue propo-
niéndose en numerosos paises a los profe-
sores en activo, como preparacién para
los cambios curriculares. Se hace necesa-
rio, pues, salir al paso de ésta y otras
orientaciones que han mostradoe ya sus li-
mitaciones.

Algunas orientaciones para la
formacion del profesorado

Feiman-Nemser (1990) ha intentado ca-
tegorizar las distintas orientaciones sobre
formacién del profesorado, con objeto de
facilitar su andlisis critico y la toma de deci-
siones al respecto. Dichas orientaciones res-
ponden, en opinidén de este autor, por una
parte, a una cierta vision del proceso de en-
sefianza-aprendizaje y, por otra, a una con-
cepcidn de como se aprende a ensefiar.
Distingue, asi, cinco orientaciones basicas:

e La orientacidon académica, centrada
en la adquisicién de los conocimientos
cientificos a impartir,

e La orientacién prdctica, que presta
atencién a las destrezas de ensefianza y
resalta la importancia de la experiencia
en el aula como fuente principal de for-
macion.
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e La orientacidén tecnolégica, cuyo ob-
jetivo fundamental es preparar profesores
que puedan desarrollar las tareas de la do-
cencia con eficacia, teniendo en cuenta
los principios y practicas que se derivan
de un estudio cientifico de la ensefianza.

s La orientacion personal, que concibe
la formaciéon del profesorado, y todo acto
de aprendizaje, como un proceso de
aprender a comprender, acrecentar y utili-
zar el propio desarrollo personal.

¢ La orientacidn critica, que concibe al
educador como alguien que trabaja para
vencer las desigualdades sociales, promo-
ver los valores democriticos en el aula y
potenciar en los estudiantes el tratamiento
grupal de preblemas de interés.

Naturalmente, Feiman-Nemser caracte-
tiza con mucho més detalle y fundamenta-
cién estas distintas orientaciones y se refie-
re, ademds, a los desarrollos experimenta-
dos por cada una de ellas. Asi, p.e., men-
ciona la revitalizacién de la orientacidn
académica que tuvo lugar a partir de los
trabajos de Shulman (1987), quien, de for-
ma autocritica, reconoce que los pedago-
gos parecen haber estudiado todos los fac-
tores que influyen en el acto educativo... a
excepcién del contenido que se enseda.

No podemos detenernos aqui en anali-
zar las aportaciones y carencias de estas
orientaciones y nos limitaremos a sefialar
que, en nuestra opinidn, cada una de ellas
resalta algunos aspectos bdsicos para la
formacién del profesorado. ;Cémo ignorar,
p.e., la importancia de un buen conoci-
miento de la materia que se imparte? La
investigacién ha mostrado que la falta de
dicho conocimiento constituye, quizis, la
principal dificultad para que los profesores
afectados se impliquen en actividades in-
novadoras (Tobin y Espinet 1989). Pero,
ademas, conocer la materia no se reduce a
conocer los hechos, leyes y teorias que
conforman el cuerpo de conocimientos
cientificos que suele impartirse en una fa-
cultad. Un buen conocimiento de la mate-

ria para un docente supone también, entre
otros (Gil 1991):

e Conocer los problemas que origina-
ron la construccién de dichos conocimien-
tos y cémo llegaron a articularse en cuer-
pos coherentes, evitando asi visiones esta-
ticas y dogmiticas que deforman la natu-
raleza del conocimiento cientifico. Se trata,
en definitiva, de conocer la historia de las
ciencias, no sélo como un aspecto bésico
de la cultura cientifica general, sino, pri-
mordialmente, como una forma de asociar
los conocimientos cientificos con los pro-
blemas que originaron su construccion,
sin lo cual dichos conocimientos aparecen
como construcciones arbitrarias. Se puede
asi, ademas, conocer cudles fueron las di-
ficultades, los obstdculos epistemoldgicos
que hubo que superar, lo que constituye
una ayuda imprescindible para compren-
der las dificultades de los estudiantes.

¢ Conocer las orientaciones metedolo-
gicas empleadas en la construccion de los
conocimientos, es decir, conocer la forma
en que los clentificos se plantean y tratan
los problemas, las caracteristicas mas nota-
bles de su actividad, los criterios de vali-
dacién y aceptacion de las teorias cientifi-
cas...

¢ Conocer las interacciones Ciencia,
Tecnologia y Sociedad asociadas a la cons-
truccién de conocimientos, sin ignorar el
caricter a menudo conflictivo del papel so-
cial de las ciencias v la necesidad de la to-
ma de decisiones.

e Tener algin conocimiento de los de-
sarrollos cientifices recientes y sus pers-
pectivas, para poder transmitir una visién
dindmica, no cerrada, de la ciencia.

¢ Adquirir conocimientos de otras dis-
ciplinas relacionadas, para poder abordar
problemas “puente”, las interacciones en-
tre distintos campos v los procesos de uni-
ficacion.

Por otra parte, como ha sefialado Vien-
not (1997), esta preparacion cientifica no
puede contraponerse a la preparacion “pe-
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dagbgica”, sino que es preciso superar di-
cha dicotomia y reconocer la necesaria im-
bricacién entre la reflexion didictica y la
reflexién sobre el contenido disciplinar.
No hay ninguna justificacién, en definitiva,
para desvalorizar ese contenido discipli-
nar, calificindolo de “academicista”. Por el
contrario, lo que debe denunciarse son
aquellas visiones reduccionistas de lo que
constituye el conocimiento cientifico y le
atribuyen un carcter exclusivamente ana-
litico, “neutral”, etc.

Nos hemos detenido en comentar lo
que supone el conocimiento de la materia,
para mostrar, a titulo de ejemplo, la im-
portancia de lo que destaca la orientacién
*académica” de la formacién del profeso-
rado. Del mismo modo, se puede poner
en valor cada uno de los aspectos inclui-
dos en las orientaciones a las que se refie-
re Feinman-Nemser. No se trata, pues, de
elegir entre las mismas. Lo esencial, pen-
samos, es romper con cualquier visién
simplista de la actividad docente a la hora
de establecer las necesidades formativas
del profesorado y la orientacién que se va
a dar a dicha formacion,

Por nuestra parte hemos intentado es-
tablecer, a la luz de las aportaciones de la
investigacion didéctica, cudles son esas
necesidades formativas de los profesores
de ciencias (Gil 1991; Gil et al 1991; Gil,
Pessoa et al 1994). No podemos detener-
nos aqui en la consideracién de dichas ne-
cesidades, que van desde un conocimien-
to en profundidad de la materia a saber
disefar programas de actividades y todo
lo que supone dirigir la actividad de los
estudiantes. Tan sélo resaltaremos el pa-
pel esencial que juegan en dicha forma-
cion el conocimiento y andlisis critico del
pensamiento docente espontineo y la fa-
miliarizacién con el cuerpo de conoci-
mientos tedricos que la Didictica de las
Ciencias nos ofrece hoy en torno a los
problemas que plantea el proceso de en-
sefianza-aprendizaje de las ciencias.

Resulta esencial, por otra parte, salir al
paso de visiones conductistas que contem-
plan cada “saber” o “saber hacer” como al-
go que puede adquirirse con un entrena-
miento especifico proporcionado desde
fuera por los expertos, e insistir en el pa-
pel central que en el proceso de adquisi-
cién de los conocimientos -y, en definitiva,
en toda la actividad docente- ha de jugar
la actividad innovadora e investigadora del
profesorado, es decir, su participacion en
la construccién de dichos conocimientos.
Ello constituye, pensamos, el verdadero
nicleo de una preparacion adecuada del
profesorado, en particular con vistas a su
incorporacion a las reformas educativas.
Nos detendremos, para terminar, en algu-
nas caracteristicas que habria de poseer
esta formacién en activo como piedra an-
gular de los procesos de reforma.

Estrategias para el cambio
curricular y la formacion
continuada del profesorado que
pueden derivarse de las
investigaciones realizadas en este
campo

De acuerdo a las lecciones proporcio-
nadas por la investigacién en torno a ese
indisoluble binomio que constituye el
cambio curricular y la formacién conti-
nuada del profesorado, la estrategia que
parece potencialmente mds fructifera con-
sistiria en implicar al profesorado en la
investigacion de los problemas de ense-
Aanzd-aprendizaje que les plantea su ac-
tividad docente.

No se trata, claro estd, de que cada
profesor o grupo de profesores tenga que
construir aisladamente, por si mismo, to-
dos los conocimientos elaborados por la
comunidad cientifica, sino de proporcio-
narle la ayuda necesaria para que partici-
pe en la reconstruccidén/apropiacion de di-
chos conocimientos. Esta propuesta for-
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mativa puede describirse, mas bien, con la
metifora de “los investigadores noveles”
que, como es bien conocido, son capaces
de realizar notables progresos en la medi-
da en que investigan contando con el
apoyo de investigadores expertos, es de-
cir, de investigadores que conocen bien la
problemitica que han de investigar los
“noveles” y que pueden darles la retroali-
mentacién adecuada (sin recurrir a una
inefectiva transmision de los conocimien-
tos, sino, al contrario, permitiéndoles re-
plicar trabajos cuyos resultados, en buena
medida, ya conocen los expertos).

Esta orientacién de la formacién del
profesorado exige contar con un nimero
creciente de profescres capaces de tutorar a
otros colegas y de favorecer su implicacion
en el tratamiento de los problemas que el
proceso de ensefianza-aprendizaje de las
clencias plantea, es decir, capaces de dirigir
la actividad de grupos de “investigadores
noveles”, al tiempo que ellos mismos si-
guen afianzando su formacién y enrique-
ciendo su bagaje cientifico como miembros
de una comunidad de investigadores/inno-
vadores en didictica de las ciencias, en la
que se apoyan y a cuyo cuerpo de conoci-
mientos contribuyen a su vez. Mas precisa-
mente, dicha estrategia habria de poseer,
entre otras, las siguientes caracteristicas:

A) Ser concebida en intima conexicn
con la propia prdctica docente, como
tratamiento de los problemas de ense-
fianza-aprendizaje que dicha practica
plantea.

B) Orientada a favorecer la vivencia de
propuestas innovadoras y la reflexién di-
dactica explicita, cuestionando el pensa-
miento y comportamiento docente “es-
pontineos”, es decir, cuestionando el ca-
racter “natural” de “lo que siempre se ha
hecho”.

C) Disefiada para:

* incorporar al profesorado a la inves-
tigacién e innovacién en Didictica de las
Ciencias y, de este modo,

e favorecer su familiarizacidén con el
cuerpo de conocimientos especifice de Di-
déctica de las Ciencias e incorporarle a la
comunidad cientifica en este campo.

Esta estrategia de autoformacion colec-
tiva constituye, hemos de reconocer, una
desiderata dificil de implementar. Lo ideal
serfa que existiera ya una tradicién de tra-
bajo colectivo en el profesorado, con
equipos capaces de incorporar a las nue-
vas generaciones docentes y de facilitarles,
a través del trabajo comin, la formacién
necesaria (como ocurre en cualquier tarea
con aspiracion cientifica). Pero es obvio
que hoy apenas existen tales equipos y
que nc pueden improvisarse ni constituir-
se “por decreto”, cuando falta la tradicion
del trabajo cientifico (Porldn 1998). Por
otra parte, las condiciones laborales vigen-
tes del profesorado, no tienen en cuenta
esta necesidad de trabajo colectivo como
parte esencial de la tarea docente: los ho-
rarios lectivos recargados, p.e., constituyen
una muy seria dificultad. Por ello, el esta-
blecimiento de una estructura plenamente
efectiva de formacién continuada del pro-
fesorado ha de contemplarse come un oh-
jetivo a largo plazo (lo que no significa, ni
muche menos, posponer las acciones ne-
cesarias para lograrlo). Y por la misma ra-
z6n no puede esperarse, a corto plazo, la
plena efectividad de unas reformas educa-
tivas, cuya necesidad nadie discute hoy.

Lo que se puede hacer ahora distara
bastante, inevitablemente, de esta estrate-
gia ideal de autoformacion colectiva y de
participacién del profesorado en la cons-
truccién de las nuevas orientaciones cutri-
culares. Es preciso ser conscientes de ello,
pero también es preciso tener claro cudl
es el cbjetivo v plantear las acciones hoy
posibles en esa perspectiva de creacion de
equipos autdnomos, integrados en la co-
munidad de investigadores e innovadores
en didictica de las ciencias.

Una cuestion clave, pues, es ver qué se
puede hacer hoy y como optimizar los re-
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cursos disponibles para avanzar en la pers-
pectiva correcta. En ese sentido son posi-
bles muchas accienes, siempre que se plan-
teen, insistimos, en una perspectiva de im-
plicacién de los profesores en el tratamiento
de los problemas de ensefianza-aprendizaje
de las ciencias relacionados con su activi-
dad docente. No podemos pasar aqui a
analizar -ni siquiera a presentar resumida-
mente- estas distintas iniciativas posibles,
pero creemos que merece la pena referirse
brevemente a una de las acciones que con-
sideramos potencialmente mis fructiferas
para optimizar los recursos humanos dispo-
nibles en nuestros paises: la constitucién de
una comunidad de “Formadores de equipos
docentes” que incorpore a aquellos profeso-
res y profesoras que, por su labor innova-
dora, sus investigaciones, etc., puedan reali-
zar aportaciones valiosas en la formacion
continuada de sus colegas y, fundamental-
mente, servir de dinamizadores en la fase
inicial,

El punto de partida de esta propuesta
es el reconocimiento de que, indepen-
dientemente de los impulsos oficiales, en
todos los paises se producen iniciativas
de autoformacion, de implicacién en tare-
as innovadoras, etc., con las que una se-
rie de profesores y profesoras adquieren
una preparacion y, sobre todo, una dis-
posicion para la renovacién de la ense-
fianza, que puede ser de gran utilidad en
un plan de formacién continuada del
profesorado.

Se trataria, pues, en una primera fase,
de organizar cursos (o, mas propiamente,
talleres) para aquellos profesores que dis-
ponen ya de una cierta base, con objeto
de proporcionarles la ocasién de un traba-
jo colectivo de una cierta profundidad en
torno a la renovacién de la ensefianza y
en torno a la formacién continuada del
profesorado. Estos talleres habrian de di-
seflarse muy cuidadosamente, con un cla-
ro hilo conductor y con la duracién sufi-
ciente para permitir a los asistentes:

¢ apropiarse colectivamente de las
aportaciones de la innovacién e investiga-
cion en didictica de la propia drea,

* poner en comin sus experiencias y

e llegar a conformar una comunidad
cohesionada, capaz de cooperar eficaz-
mente en los procesos de renovacién cu-
rricular y en las tareas de formacién conti-
nuada del profesorado,

Esta propuesta se inspiran en las ex-
periencias llevadas a cabo en algunos
paises, entre los que se encuentra el
nuestro, de “formacién de formadores”,
con resultados, en general, positivos, tan-
to en lo que se refiere a la preparacién
adquirida por los asistentes a dichos cur-
sos como, sobre todo, al papel que han
desempefiado después en los programas
de formacién permanente del profesora-
do. Es preciso llamar la atencién, sin em-
bargo, contra una interpretacién de este
proyecto como una simple transmisién
de propuestas “en cascada”. Insistimos
en que el objetivo es potenciar la forma-
cién de equipos docentes interconecta-
dos (es decir, que formen parte de una
auténtica comunidad cientifica) capaces
de abordar colectivamente los problemas
que plantea el proceso de ensefianza-
aprendizaje de su 4rea. Se trata, pues, de
favorecer la preparacién de “tutores” en
torno a los cuales puedan cohesionarse
equipos docentes y que, ademds, puedan
contribuir a la preparacién de nuevos tu-
tores. Seria, por ello, mds conveniente,
hablar de “formacion de tutores de equi-
bos docentes”.

Esta es, en resumen, la idea esencial
de la propuesta que la investigacién reali-
zada hasta aqui parece apoyar: comenzar
potenciando a profesores que posean ya
una cierta preparacién y, sobre todo, una
buena disposicién, poniéndoles en situa-
cién de apropiarse activamente -como in--
vestigadores noveles- del cuerpo de cono-
cimientos disponible hoy en el campo de
la Didéctica de las Ciencias, o del drea de
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que se trate, preparandoles al propio tiem-
po para jugar el papel de tutores de futu-
ros “investigadores noveles”.

Inconclusion

Hemos iniciado estas reflexiones criti-
cas de la reforma educativa espafiola, cen-
trindonos en lo que toca a su relacién con
el profesorado, intentando no caer en una
facil descalificacién, escasamente fructifera.

Dicho analisis nos ha permitido, asi,
destacar algunas indudables aportaciones
de dicha reforma a una mejor educacién,
Nos referimos, en particular, a ciertas trans-
formaciones estructurales que han concita-
do, por lo demas, un consenso generaliza-
do: extension de la escolaridad obligatoria,
mejoras en la formacion inicial para el pro-
fesorado de Primaria y Secundaria, crea-
cién de los Centros de Profesores, disefo
de un curriculo parcialmente abierto, cuyas
orientaciones se fundamentan en la recien-
te investigacion educativa, etc.

Hemos senalado también serias limita-
ciones en este mismo campo de las trans-
formaciones estructurales, como la falta de
precisién en lo que toca a la formacion
docente del profesorado de Secundaria o
el no haber dado a la formacién inicial del
profesorado de Primaria el nivel de una
Licenciatura.

La parte central del trabajo ha estado fo-
calizada en analizar las dificultades encon-
tradas para lograr la apropiacién por el pro-
fesorado de las nuevas orientaciones curri-
culares. Hemos intentado mostrar -teniendo
en cuenta la investigacion educativa realiza-
da en este campo- las razones de este “fra-
caso” (que ha afectado, por lo demds, a la
generalidad de las reformas educativas que
se han producido estos Gltimos afics.

Como frutc de los anilisis criticos rea-
lizados, hemos intentado fundamentar una
propuesta para una mejor orientacion de
las transformaciones curriculares, concebi-

das como un proceso sin fin, que exige la
incorporacién del profesorado a tareas de
investigacion e innovacion didécticas.

Se trata, conviene senalar, de una pro-
puesta con las caracteristicas de una hipo-
tesis, que necesita, sin duda, un setio es-
fuerzo de precision. Una propuesta extre-
madamente exigente desde muchos pun-
tos de vista (incluido el presupuestario) v,
por tanto, solidaria de una profunda re-
consideracién del papel de la educacién
en nuestras sociedades. En definitiva, una
propuesta tentativa, para seguir avanzan-
do, conscientes de las dificultades y de
que no existen soluciones faciles.

Las reformas educativas pueden ser
precisas y relativamente rapidas en sus as-
pectos estructurales. La valoracién de la
reforma espafiola en ese aspecto s, en
nuestra opinion, globalmente positiva, pe-
se a algunas graves limitaciones ya sefiala-
das. Pero la transformacién en profundi-
dad de los procesos de enseflanza-apren-
dizaje resulta mucho mds compleja y ha
de estar asociada, ademas de a esas im-
prescindibles reformas estructurales, a una
actividad de investigacidén e innovacién
para la que no pueden haber limites tem-
porales, También en ese aspecto la refor-
ma espafiola generd un indudable dina-
mismo, pero se precisan nuevos impulsos
que faciliten esfuerzos continuados de un
nimero creciente de profesores.
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