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RESUMEN

En este articulo el antor trata de demostrar que el cambio educativo y el desarrollo profesional no sélo no son dos cuestiones
independientes, sino gne son una iinica y misma cosa. Partiendo de la pavticipacion de tres profesores en un proyecto de ensefianza
a "grupos de alumnos beterogéneos” muestra la estrecha relacién que existe entre las dos variables citadas, a pesar de ser muy

[recuente atin su analisis por separado.

Introduccion

He asistido recientemente a dos Jornadas
muy diferentes. En una de ellas, que tenia co-
mo lema general La Naturaleza del Cambio
Social y Educativo, diversos ponentes trataron
varios modelos prescriptivos del cambio so-
cial y educativo construidos para informar y
guiar a aquellos que desean introducir inno-
vaciones y reformas educativas. Otros ponen-

(*) Traducido por M* Soledad Garcia Gomez.

tes examinaron las estrategias y procedimien-
tos basicos que se emplean para iniciar y de-
sarrollar el cambio, y para discutir Ias cues-
tiones metodologicas que de éstos se derivan.

En las segundas Jornadas, que versaban so-
bre La Formacion del Profesor y el Desarrollo
Profesional los ponentes se centraron en mu-
chas de las cuestiones practicas e inmediatas
que tiene planteada actualmente la formacion
del profesorado. Algunos ponentes aportaron

(**) Ponencia presentada a las VII Jornadas de Estudio sobre Iz Investigacidnen en la Escuela, celebradas -en Sevilla
(marzo, 1990). Nuestro mas sincero agradecimiento al BRITISH COUNCIL, que hizo posible que Wilffred Carr

pudiera asistir a las mismas como ponente.
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propuestas acerca de cémo el conocimiento
profesional de los profesores deberia ser pues-
to al dia y mejorado; otros, acerca de como
los formadores de profesores podrian propor-
cionar a los mismos nuevas destrezas profe-
sionales, e incluso, otros hicieron referencia
a la cuestidén de como la competencia profe-
sional de los profesores podria ser medida y
valorada cen efectividad.

Lo que he sacado en claro de mi asistencia
a ambas conferencias es que nosotros nos re-
ferimos a los debates sobre la naturaleza y el
proceso del cambio educativo como una co-
sa, y al debate sobre el desarrollo profesional
de los profesores como otra. Asumimos que
el primero es un debate esencialmente teori-
co centrado en las cuestiones irresolubles que
tienen su enclave natural en la teoria social y
en la filosofia de las ciencias sociales. Por otra
parte, el segundo se centra en las cuestiones
practicas que continuamente aparecen en la
formacién del profesorado acerca de como el
profesionalismo puede ser ampliado, supera-
do o valerado de la mejor manera posible. El
hecho de que estos dos debates no estén rela-
cionados normalmente no deberia sorpren-
dernos por dos razones al menos.

En primer lugar, refleja con mayor o me-
nor claridad la divisién de tareas existente en-
tre los implicados en el estudio tedrico de la
educacién y aquellds cuyo interés fundamen-
tal es el educar y formar al profesor. En se-
gundo lugar, la separacidn de cuestiones rela-
tivas al desarrollo profesional de los profeso-
res es, en si misma, un ejemplo particular de
la moderna disposicién a distinguir entre las
cuestiones tedricas relativas a qué es el asunto
y las cuestiones prdcticas relativas a lo que se
deberia hacer.

Lo que sugiero es que en la medida en que
estas distinciones permanezcan enraizadas en
nuestra comprension, ésta sera distorsionada
y parcial. Esta distincion se refiere realmente
a como las cuestiones tericas acerca de la na-

turaleza del cambio educativo y las cuestio-
nes practicas acerca del desarrollo profesional
no son cosas diferentes. La razén por la cual
esto es asi es que las teorfas de cambio expli-
citas, sistematicas y bien articuladas, que de-
ben ser discutidas y analizadas por los teori-
cos de la educacion son, al mismo tiempo,
teorias del desarrollo profesional implicitas,
no articuladas y poco sistematicas. De esto se
deduce que los debates sobre el desarrollo
profesional de los profesores son, tambien y
al mismo tiempo, debates sobre la naturaleza
del cambio social y educativo.

El desarrollo profesional y la ensefianza a
grupos con capacidades heterogéneas

Trato de explorar y explicar esto aprove-
chando mi implicacion en un proyecto de for-
macién del profesorado centrado en la escue-
la denominado Mixed Ability Teaching (1)
(Carr, 1984). Este proyecto, que fue subven-
cionado por el School Curriculum Develop-
ment Committee (SCDC) (Comité para el De-
sarrollo del Curriculum Escolar), se centrd
inicialmente en la mejora del desarrollo pro-
fesional de los profesores invitandoles a refle-
xionar sobre la practica en sus aulas, y a usar
los resultados de sus reflexiones para introdu-
cir mejoras practicas en su propia ensefianza.
Asi, el proyecto estuvo muy influenciado por
la imagen de Donald Schén (1983) del pricti-
co reflexivo, y por el argumento de Lawrence
Stenhouse (1976) de que los profesores solo se
pueden desarrollar profesionalmente si se les
dan oportunidades y recursos para analizar su
propia practica a través del estudio sistemati-
co y la investigacion.

En el proyecto se pidi6 a los profesores que
hiciesen una relacion de aquellos problemas
que encuentran en sus intentos de llevar a la
practica los valores e ideales de la educacion
secundaria "comprensiva’ (Comprehensive
Education) (2). Si esos valores e ideales se de-

(1) Hemos traducido la expresién "Mixed Ability Teaching" por Enseffanza & Grupos de Alumnos Heterogéneos, ya que
hace referencia a una modalidad de ensefianza dirigida a alumnos que tienen distintas capacidades, pero que pertene-

¢en al mismo 4rea o distrito.

(2) "Comprehensive Education”, traducido por Ensefianza Secundaria Comprensiva, hace referencia a una variante de
Educacién Secundaria implantada en el Reino Unido, la cual no es selectiva, y va dirigida a todo tipo de estudiantes
P > Y 4

(de 11 a 18 afios aproximadamente) de un area.
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bian desarrollar en la prictica, el ideal de la
secundaria de igualdad de oportunidades edu-
cativas deberfa ser algo mds que un eslogan
vacio. Los métodos de agrupamiento de
alumnos sobre la base de una habilidad gene-
ral por ser sujetos de la misma edad, tendrian
que ser sustituidos por los métodos de agru-
pamiento de mixed ability. Esté claro que el
paso de agrupamiento homogéneo a hetero-
geéneo implica cambios en los métodos con-
vencionales de enseflanza que precisan que
los profesores se replanteen sus actitudes tra-
dicionales y prueben ideas nuevas. El propd-
sito del proyecto fue animar a los profesores
a hacer esto mediante la reflexién acerca de
cdmo ellos se iban aproximando a la ensefian-
za de mixed abilityy explorar como se podian
mejorar estas aproximaciones.

Enlo quesigue trataré de analizar tres cues-
tiones. Primera, describir cdmo tres de los
profesores implicados en el proyecto respon-
dieron a la invitacién de analizar y mejorar
sus ensefianzas a "grupos heterogéneos". Se-
gunda, relacionar sus respuestas con tres pers-
pectivas diferentes sobre la naturaleza y el
proceso del cambio educativo. Finalmente,
indicar como estas tres perspectivas no sélo
indican como se debe entender el cambio edu-
cativo sino que también constituyen concep-
ciones diferentes del desarrollo profesional de
los profesores. John Smith, David Evans y
Mary Jones tenian mucho en comtn. Los tres
eran profesores en escuelas que habian sido
reorganizadas seg(in los planteamientos de la
secundaria al final de los afios 60. Todos esta-
ban entusiasmados con la idea de estar impli-
cados en el proyecto de Formacién de Profe-
sores sobre la "Ensefianza a grupos heterogé-
neos" mediante un estudio de investigacion-
accidn centrado en la escuela como una base
para decidir la forma de mejorar su ensefian-
za a "grupos heterogéneos".

El caso de John Smith
El primero de estos profesores, John

Smith, era el jefe de un departamento de Ma-
temdticas, y, al igual que otros miembros de

su departamento, tenia ciertas reservas acer-
ca de la validez de este tipo de ensefianza pa-
ra su asignatura, Comulgaba con el ideal de
la secundaria de la "igualdad de oportunida-
des" pero, sin embargo, pensaba que tratar a
los alumnos igualitarfamente no significa tra-
tarlos a todos de la misma manera. Crefa que
el como aprenden los alumnos las matemiti-
cas es mas un asunto de capacidad intelectual
general, y que habfa muchos argumentos a fa-
vor dela ensefianza a grupos homogéneos que
eran de corte mis ideol6gico que educativo.

También creia que cualquier decisién acer-
ca de si las matematicas debfan ensefiarse so-
bre [a base de grupos homogéneos deberta ba-
sarse en un conocimiento impersonal y obje-
tivo acerca de como aprenden matemiticas
los nifios en "grupos heterogéneos”. Por lo
tanto, elabord un proyecto de investigacién
sobre las siguientes lineas.

Primero, midi6 la inteligencia de todos los
alumnos en dos clases paralelas heterogéneas
de primer afio. Después, agrupé a los alum-
nos en la primera clase en base a su "capaci-
dad" (3). Los grupos de la segunda clase esta-
ban concebidos para incluir a alumnos de to-
do tipo de "capacidades”. Después, valord el
nivel real de conocimientos en matemiticas
para cada nifio en cada una de las dos clases,
y usb esto como una base para medir los ni-
veles de progreso conseguidos por los alum-
nos en las dos clases. Después, consiguié da-
tos cuantificables precisos que demostraron
que los alumnos a los que se ensefié matema-
ticas en grupos homogeneos progresaban mas
rdpidamente que aquéllos a los que se ensefid
en grupos realmente "heterogéneos".

Con la referencia de estos hallazgos, John
disefio un programa detallado de matemiti-
cas para enseflar en grupos heterogéneos y
pertil6 procedimientos y estrategias para de-
sarrollarlo de forma sistemitica y efectiva.
Este documento fue distribuido mds tarde a
otros miembros del departamento de mate-
maticas para su discusion y, una vez aproba-
do, se mantuvo una serie de encuentros para
explicar como debfa ser puesta en marcha la
nueva politica sobre ensefianza a "grupos he-

(3) El término "Ability” lo hemos considerado como Capacidad en un sentido genérico.
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terogéneos". De hecho, el programa fue desa-
rrollado y llegd a ser una parte aceptada del
curriculum de matematicas de la escuela.

El caso de David Evans

El segundo profesor, David Evans, era pro-
fesor de Inglés (4) y, a pesar de ser un entu-
siasta defensor de la ensefianza a "grupos he-
terogéneos”, ésta le planteaba ciertas dificul-
tades. Su enseflanza a "grupos heterogeneos"
de tercer afio no parecia estar funcionando co-
mo debiera, aunque él no entendia realmen-
te porqué era asi. Parte de su preocupacion
era que las discusiones de clase parecian estar
dominadas por los alumnos mas competen-
tes, a pesar de que esa no era su intencion, y
los alumnos con menos capacidades apenas
participaban. Se supone que los profesores de
Inglés se deben dedicar a desarrollar destrezas
de comunicacién, pero David encontré esta di-
ficultad al intentarlo con todos los alumnos.
Querifa cambiar la dindmica para que alum-
nos de todas las posibles capacidades pudie-
sen participar igualmente en los debates.

Para ello, decidib que buscarfa y descubri-
ria la dindamica interna de este grupo hetero-
géneo de tercer afio consiguiendo respuestas a
algunas cuestiones especificas como las si-
guientes: ¢quién habla a quién en los debates
de la clase?, ¢hablo yo mas a unos alumnos
que a otros?, ¢varian mis interacciones con los
alumnos dependiendo de los prejuicios que
tengo sobre sus habilidades?, ¢hay algo en la
manera que tengo de moderar los debates que
no haya apreciado o comprendido bien?.

Para poder contestar a estos interrogantes
David recogid distintos tipos de datos del au-
la. Primero, transcribio parte de una graba-
ci6n audio de un debate en el aula con su gru-
po de tercer afio. Segundo, elaboré una ficha
de observacidn para registrar los tipos de pre-
guntas que hizo (abiertas o cerradas, descripti-
vas o explicativas), y para saber como actud
mientras le ofrecian los alumnos sus respues-
tas (animando o desanimando, afirmando o ne-
gando).

Finalmente, decidi6 entrevistar a algunos
alumnos acerca de lo que pensaban sobré los
debates que se realizaban en el aula. Una vez
revisados todos los datos obtenidos, David
tratd de dilucidar qué significaban y de estruc-
turar sus opiniones sobre la cuestion.

Encontrd que algunos de los hallazgos eran
bastante inquietantes. Por ejemplo, sus datos
revelaban claramente que siempre que hacia
una pregunta "descriptiva", ésta estaba dirigi-
da invariablemente a los nifios de "baja capa-
cidad", mientras que las preguntas "explicati-
vas” se dirigian a aquellos alumnos que él con-
sideraba "brillantes"; llegd a pensar que esta-
ba seleccionando a los alumnos sobre una ba-
sealeatoria. Sus datos también mostraban cla-
ramente que muchos alumnos interpretaban
sus preguntas como una forma de comprobar
sus conocimientos, en lugar de como un mé-
todo para estimular un debate interesante.

Por esta razoén, ellos trataban de no respon-

der para evitar demostrar su ignorancia. Por
Gltimo, sus entrevistas con tos alumnos mos-
traron con claridad que muchos de ellos con-
cebian los debates como una oportunidad pa-
ra que los alumnos mas competentes pudie-
sen demostrar su superioridad.

Basindose en estos datos, David decidid es-
cribir un informe de cardcter reflexivo e in-
formal sobre su estudio, en el cual trataria de
perfilar varias ideas que pudiesen ayudarle a
comprender mejor lo que ocurria en su ense-
fianza a "grupos heterogéneos”. Di6 copias de
este informe a otros profesores de Ingles y lo
utilizb como base para una serie de debates
sobre el tipo de cambios que deberian intro-
ducir para asegurarse de que la ensefianza a
grupos heterogéneos llegase a ser una autén-
tica expresion practica del ideal de la ignaldad
de oportunidades.

El caso de Mary Jones

El tercer caso es el de una profesora, Mary
Jones, que daba clases de Historia y, al igual
que David, estaba comprometida con esta

(4) Hemos de tener en cuenta que en este caso un profesor de Inglés es un profesor de la lengua materna del pais, y no

de idiomas.
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nueva concepeion de la educacidn secundaria
y era defensora a ultranza de la ensefianza a
"grupos heterogéneos". Sin embargo, lo que
le preocupaba no era tanto cémo se desarro-
llaba este tipo de enseflanza sino en qué me-
dida persistian en ella los problemas que se
suponia debia resolver. Las aspiraciones de la
reorganizacion de la educacién -mayor auto-
rrealizacién individual y mayor igualdad de
oportunidades- parecian no estar del todo lo-
grada. La ensefianza a "grupos heterogéneos”
parecia no haber conseguido que la educacién
fuese menos elitista y jerirquica, y gran par-
te del optimismo inicial sobre la reforma
"comprensiva” se habia desvanecido. La en-
seflanza a "grupos de capacidades heterogé-
neas" se consideraba ahora, mas bien, como
una técnica pedagdgica, y la filosoffa igualita-
ria en la que se fundamentaba, asi como la for-
ma en la que se suponfa que debfa promover
una justicia social més adecuada, casi habfan
sido olvidadas.

La ensefianza a "grupos heterogéneos" no
habia conseguido que su escuela fuese menos
competitiva y gran parte de sus alumnos se-
gufan estando alienados, descontentos y eti-
quetados como "fracasados”. Mary concluyd
que la forma en que ella ensefiaba historia en
la nueva escuela secundaria no diferfa mucho
de cédmo lo habia hecho con anterioridad en
la tradicional.

Por ello, Mary decidié tratar de examinar
y exponer algunas de las contradicciones ob-
vias entre teoria y prdctica en la ensefianza a
“grupos heterogéneos". Sobre esta base, co-
menzd a formular algunas cuestiones especi-
ficas. ¢Por qué hay una separacién entre los
valores educativos que este tipo de ensefian-
za debe promover y la forma en que ésta se
desarrolla de hecho en mi escuela?, ¢qué pa-
pel educativo desempefia el concepto de capa-
cidad en la escuela de hoy?. Al igual que Da-
vid Evans, el primer paso que di6 Mary fue
recoger distintos tipos de datos sobre las pric-
ticas de "ensefianza heterogénea" en su pro-
pia escuela. Y, como John Smith, se interesd
por el uso de tests psicométricos para medir
la capacidad de los alumnos. Pero, mientras
John consideraba que estos tests tenfan cier-
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ta validez cientifica, Mary los concebfa como
un fendémeno histérico que apareci6 por pri-
mera vez a comienzos del siglo XX.

En particular, ella entendia la psicometria
como parte de un cuerpo general de ideas y
creencias que constitufan juntas lo que se sue-
le denominar meritocracia. Lo que trataba de
hacer, era analizar sus datos desde una pers-
pectiva que no considerara [a meritocracia co-
mo una teoria cientifica sobre las diferencias
individuales de inteligencia. En cambio, pre-
tendia tratar la meritocracia como un cuerpo
histéricamente contingente y culturalmente
especifico de ideas educativas que servian pa-
ra permitir a las escuelas el uso de la retérica
dela igualdad de oportunidades mientras que,
en la realidad, ofrecfa las oportunidades de
forma desigual e injusta. Asi, Mary como
John, queria analizar la medida en que su en-
sefianza a grupos heterogéneos estaba distor-
sionada y controlada por la ideologfa, la ideo-
logla de una meritocracia en este caso. Para
ella, esto no era un asunto de simple recogi-
da de hechos objetivos, era més bien, un exa-
men critico de ciertos episodios clave en la
historia de las ideas sobre educacién, y una
muestra de cémo algunas de esas ideas esta-
ban modelando su ensefianza de forma con-
traria a sus valores y creencias sobre educa-
cion,

Para conseguir esto, Mary escribi sus da-
tos en forma de historia critica de la escolari-
zacion de masas centrada en las maneras en
que las percepciones de los profesores sobre
la capacidad del alumno habian servido para
legitimar como vdlidas, desde el punto de vis-
ta educativo, aquellas formas de segregacién
y agrupamiento que satisfacian las demandas
de una sociedad industrial moderna, de una
mano de obra jerdrquica y estratificada. Asi,
el estudio de Mary era tanto social como cr-
tico. Social en el sentido de que explicitaba la
relacion entre el papel de la educacién y la so-
ciedad; critico en el sentido de que esta rela-
cidn estaba sujeta a "andlisis" critico. Al ha-
cer esto, Mary era capaz de analizar cémo mu-
chas de las ideas y suposiciones sobre la capa-
cidad y 1a igualdad que guiaban la forma en
que la ensefianza a grupos heterogéneos esta-
ba siendo interpretada y practicada, eran en
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st mismas el producto de la historia. Y, a la
luz de esta comprensién historica, Mary fue
capaz de llegar a ser mas consciente de la me-
dida en que su propia comprensi6n de la en-
seflanza a "grupos heterogéneos” estaba in-
fluida por ideas heredadas y creencias tradi-
cionales.

Diversas perspectivas sobre el cambio
educativo

Estos tres ejemplos pueden dejar mucho
que desear, pero ayudan a tratar algunas de
las formas posibles de iniciar mejoras en edu-
cacidn por parte de los profesores en sus pro-
plos centros.

Pretendo sugerir que una forma de com-
prender esto es relacionando los enfoques
adoptados por estos tres profesores con las
perspectivas dominantes del cambio social y
educativo.

Al hacer esto, podremos conseguir que el
estilo y caracter de las concepciones sobre el
cambio educativo aportados por estos tres
profesores sean mas accesibles y se identifi-
quen mas ficilmente. Siguiendo la terminolo-
gla usual me referiré a estas tres perspectivas:
la Racional-Técnica, la Prdctica-Deliberativa y
la Social-Critica.

La perspectiva Racional-Técnica

Esta es la perspectiva implicita en el tipo
de cambio de John Smith. Incorpora todas
aquellas teorfas y modelos de innovacién que
recurren a formas técnicas de razonamiento
y que construyen el cambio educativo como
un procedimiento racional para idear y desa-
rrollar instrumentalmente estrategias efecti-
vas para conseguir resultados especificos de
aprendizaje y objetivos educativos. Muchas
de estas aproximaciones al cambio educativo
se presentan en libros de texto con titulos ta-
les como La direccién del cambio educativo
(TheManagement of Educational Change), y,
a menudo, se basan en alguna variacion de la
estrategia de cambio del Desarrollo de la inves-
tigacién y la difusién que se emplea comin-
mente en el mundo de la industria y el comer-

cio, la cual esta muy apoyada por las agencias
gubernamentalesy las burocracias del Estado.

Dentro de esta perspectiva, el cambio edu-
cativo es interpretado como un proceso neu-
tral, no ideoldgico y apolitico dirigido a iden-
tificar y resolver los problemas de la educa-
cidn institucionalizada de forma racional y
metbdica. Su concepto clave es la aplicacion
(implementation), su principio clave es que el
cambio educativo consiste, fundamentalmen-
te, en llevar la teoria a la practica.

La perspectiva Prictica-Deliberativa

Est4 representada por David Evans. Incor-
pora todos aquellos enfoques cuyo objetivo
es cambiar la practica haciendo ver a los pro-
fesores los valores, suposiciones y significa-
dos inherentes en sus practicas para que ac-
then de una forma mas informada y mas ade-
cuada desde el punto de vista educativo.

Por esta razdn, aquéllos que acthan desde
esta perspectiva son escépticos sobre el valor
o la validez de modelos técnicos de cambios
v, en su lugar, prefieren los enfoques basados
en la escuela que se centran en la unicidad de
los profesores individuales y la importancia
de la comprension de los diversos contextos
culturales en los que se desarrollan la ense-
fianza y el aprendizaje.

Asi, en estos enfoques la interaccion pro-
fesor-alumno, el lenguaje del aula, y las pers-
pectivas del profesor son considerados nor-
malmente como los puntos iniciales mas pro-
ductivos para introducir el cambio practico.

Muchos de los enfoques del cambio educa-
tivo que son adoptados en esta perspectiva se
acercan mucho al trabajo de J. J. Schwabs so-
bre la prictica y la deliberacion prdctica
(Schwabs, 1969).

D. Evans empled estas nociones para argu-
mentar que la educacién no es una actividad
instrumental sin valor para lograr resultados
predeterminados. Por el contrario, es un pro-
ceso informado éticamente a través del cual
los valores educativos (tales como la igualdad
de oportunidades) son defendidos y desarro-
llados continuamente. Esto significa que el
cambio educativo es siempre un proceso de
formacibn del profesor: un proceso en el que
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los profesores reflexionan sistematicamente
sobre sus practicas de forma que les llevan a
hacer juicios moralmente defendibles acerca
de cobmo cambiar su prictica para que sea va-
lida educativamente.

Segiin esto, el cambio educativo se conci-
be siempre desde esta perspectiva como un
proceso liberador y educativo de desarrollo
del profesor, en vez de como un proceso de
intervencién racional o aplicacién técnica.
Entendido asi, el cambio educativo no es al-
go que haya de ser dirigido sino algo que evo-
luciona mediante el dialogo, la reflexion y la
comunicacion centrados en el desarrollo de
una comprensién mas clara en los profesores
acerca de su papel educativo.

La perspectiva Critica-Social

Esta es la perspectiva adoptada por Mary
Jones. Al igual que ocurre en el enfoque Pric-
tico-Interpretativo, esta pcrspcctlva sostiene
que cualquier aproximacibén valida sobre el
cambio educativo ha de versar sobre los valo-
res, creencias y auto-comprensiones de los
profesores. En cambio, difiere en su interés
por dar plenoreconocimiento al hecho de que
estosvalores, creencias y auto-comprensiones
siempre estan condicionados por el contexto
social e institucional en el que trabajan los
profesores. Segin esta perspectiva, la educa-
cidn no es simplemente una practica moral,
también es una practica social historicamen-
te establecida e impregnada culturalmente.
Por esta razdn, los que la defienden son sen-
sibles al hecho de que el proceso de cambio
educativo 1mp11ca siempre la aparicion de
cuestiones criticas acerca de la relacion entre
la educacién y la sociedad y, en particular, so-
bre las formasen que las estructuras dominan-
tes a nivel econdémico, politico y social de la
sociedad pueden estar impidiendo a profeso-
res y escuelas la bisqueda adecuada de los ge-
nuinos valores y objetivos educativos.

Asi, desde esta perspectiva, el cambio edu-
cativo siempre implica el promover en los
profesores ese tipo de auto-conocimiento que
les hace mas conscientes de la medida en que
sus propias ideas y practicas educativas (tales
como, por ejemplo, sus ideas y practicas so-
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bre la ensefianza a "grupos heterogéneos")
pueden estar sirviendo mds a propositos ideo-
légicos (tales como la igualdad de oportuni-
dades educativas) que a los valores o ideales
educativos. Por ello, el cambio educativo no
se ve nunca como un proceso neutral y apo-
litico, como una perspectiva Racional-Técni-
ca. Tampoco se ve simplemente como un pro-
ceso para ilustrar a los profesores sobre sus
valores y practicas, como ocurre en la pers-
pectiva Practico-Deliberativa. El cambio edu-
cativo es, mas bien, construido como un pro-
ceso de ideologia critica, proceso de reflexion
critica sobre las contradicciones y tensiones
entre los objetivos educativos y los valores de
una parte, y la ideologia social y politica de
la escolarizacién institucionalizada de otra.
Aquellos que defienden el enfoque pretenden
cambiar la educacién haciendo mas transpa-
rente la tergiversacion ideoldgica de la educa-
cidn, privandola asi de su poder.

En la literatura sobre el cambio educativo,
estas tres perspectivas conviven con contra-
dicciones entre si y, por ello, hay debates fre-
cuentes acerca de lo que significa el cambio
educativoy cémo deberia ser logrado éste. Lo
que se debate con menos frecuencia es el co-
mo estas tres perspectivas dan lugar a una ga-
ma de suposiciones acerca de porqué la ense-
fianza ha de ser entendida como una profe-
sién y sobre qué supone el desarrollo profe-
sional de los profesores, cuando son elabora-
dasen el contexto dela literatura sobre el pro-
fesionalismo del profesor.

Las perspectivas sobre el cambio
educativo y el desarrollo profesional

En el pasado, gran parte de la literatura or-
todoxa sobre el profesionalismo del docente
se ha centrado en el hecho de que la ensefian-
za pueda satisfacer los criterios usados para
distinguir las ocupaciones profesionales de las
no profesionales. Las mas comunes son: pri-
mera, que las practicas de una profesién pre-
cisan una experiencia técnica basada en un
cuerpo de conocimientos tedrico; segunda,
que al contrario de otros gremios, los miem-
bros de una profesion tienen un compromiso
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primordial para apoyar y promover un cuer-
po de valores éticos generales; tercera, para
asegurarse de que pueden buscar y tener el de-
recho de promover estos valores, los miem-
bros de una profesion actGan con indepen-
dencia y autonomia, libres de controles poli-
ticos externos u otras formas de limitaciones
profesionales.

A partir de esta breve descripcién de las ca-
racteristicas de una profesion, es posible iden-
tificar los criterios particulares del profesio-
nalismo que han enfatizado las diversas pers-
pectivas sobre el cambio educativo.

Por ¢jemplo, ya que la perspectiva Racio-
nal-Técnica ha interpretado el cambio educa-
tIVO COmMOo Unl proceso para mejorar la efecti-
vidad de la escuela en el logro de resultados
educativos definidos institucionalmente, ésta
enfatiza el primer criterio mencionado ante-
riormente: la aplicacién técnica del conoci-
miento tedrico a los problemas de la practi-
ca. La competencia profesional se intrepreta
como la destreza de aplicar ese conocimiento
y desarrollo profesional como un proceso de
expansion de este conocimiento y una mejo-
ra de esta destreza.

El enfoque Practico-Interpretativo concibe
el cambio educativo como un proceso que
precisa que los valores educativos moldeen
cada vez mas la practica educativa. Por ello,
renuncia a la imagen de los profesores como
técnicos profesionales y, en cambio, enfatiza
la importancia del segundo criterio ya men-
cionado: que la ensefianza es una profesion
porque los profesores se gufan por valores éti-
COsy estan constantemente ba;o la obl1gac1on
de justificar sus practicas en términos mora-
lesy educativos. Seglin esta perspectiva, el es-
tatus profesional de los docentes procede
principalmente del hecho de que éstos profe-
san una ética. La ensefianza es una profesion,
nO porque precise una cierta experiencia téc-
nica sino porque es guiada por valores educa-
tivos generales en lugar de por objetivos ins-
trumentales o utilitarios.

Visto de esta forma, el conocimiento pro-
fesional no aparece como un cuerpo de cono-
cimiento tedrico libre de valores a ser aplica-
do, sino como un cuerpo de conocimiento ta-
cito cargado de valores, que esta implicito en
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la prictica. La competencia profesional de los
docentes radica asi, en sus habilidades para
enfrentarse a situaciones problematicas por
medio de la reflexién sobre su conocimiento
practico y usando los resultados de estas re-
flexiones para hacer juicios moralmente in-
formados sobre como estas situaciones pro-
blematicas deberian ser entendidas y resuel-
tas. Por ello, el desarrollo profesional no es
un asunto de mejora de las destrezas técnicas
delos profesores. Por el contrario, s un asun-
to de ampliacion de la capacidad de los pro-
fesores para reflexionar criticamente sobre su
propio conocimiento practico-tacito, de cara
a mejorar sus habilidades para desarrollar los
valores educativos en la practica.

Ya quelaperspectiva Critica-Soctal cuestio-
na como el cambio educativo implica siem-
pre la aparicién de cuestiones criticas sobre
las relaciones entre la educacién y la sociedad,
enfatiza el tercer criterio citado previamente:
que los profesores poseen este tipo de autono-
mia e independencia profesional que les lleva
a buscar sus valores educativos a la vista de
controles y limitaciones no educativas. Segiin
esto, la ensefianza se considera como una pro-
fesion porque los profesores tienen la respon-
sabilidad profesional de la mejor direccion de
la educacién en la sociedad. El conocimiento
profesional es ese tipo de auto-conocimiento
critico que ayuda a emancipar a los profeso-
res de las creencias de sentido comiin y de las
comprensiones que han heredado del habito,
la tradicion y la ideologia. El desarrollo pro-
fesional es un asunto de llevar a los profeso-
res a adquirir una comprension critica y re-
flexiva de las formas en que las estructuras po-
litica, social y econbémica influyen en la edu-
cacién y, de las formas en que los mecanis-
mos ideologicos deben operar para minar su
practica profesional por medio de la distor-
sidn del valor educativo de su trabajo.

Hoy dia, en educacidn, las ideas rivales so-
bre la profesionalidad docente, inmersas en
perspectivas diferentes sobre el cambio edu-
cativo, compiten con las otras para ganar la
confianza de los profesores y de los formado-
res de profesores. Aquellos que consideran el
cambio educativo como un proceso esencial-
mente técnico favoreceran inevitablemente
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formas de desarrollo profesional que doten a
los profesores de los tipos de conocimiento y
experiencia requeridos para buscar fines edu-
cativos fijos. Los que conciben el cambio edu-
cativo como un proceso esencialmente moral
son atraidos hacia formas de desarrollo pro-
fesional en los que a [a calidad ética del juicio
profesional de los profesores se le da un sitio
privilegiado.

Incluso otros, que insisten en que el genui-
no cambic educativo ha de estar relacionado
con un contexto social y cultural masamplio,
apoyan formas de desarrollo profesional que
revelan como las estructuras de la sociedad
contemporanea y la moderna institucionali-
zacion de la escolaridad pueden estar operan-
do para minar los valores inherentes en el tra-
bajo de los profesores.

Normalmente, la interdependencia de es-
tas ideas sobre el cambio educativo y el desa-
rrollo profesional permanecen sin reconocer
y sin revelar, Realmente, es bastante comun
que el cambio educativo y el desarrollo pro-

SUMMARY

The anthor tries to show in this paper that the Educational Char
pendent matters, but one and the same thing. Taking into account t

c/_wz'nf " Pro,
analysis of them.

RESUME

fesional sean tratados como topicos de inte-
rés separados y distintos. Lo que he pretendi-
do mostrar es que no lo son. En educacion, la
cuestion acerca de como lograr el cambioy la
cuestion de como promover el desarrollo pro-
fesional son siempre una Gnica e igual cosa.
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§e and the Professional De'velopment are not on[y non-inde-

he involvement of three teachers in the "Mixed Ability Tea-

ect, he shows the narrow relation that exist between those two variables, in spite of still being common the separate

Dans cet article auteur essaie de démontrer gue le changement éducatif et le développemnt proffessionel ne sont pas denx ques-

tions indépendientes, mais une seule er unz?ue. En partant de la pariicipation de trois proffesseurs dans un p—m/e[ d’Enseignement
4 "grompes d éleves bétérogines” il monire Pétroite vélation qun existe entre les deux variables citées, méme si analyse de celles o

est, 1rés fréquemment, fait séparément.
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