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RESUMEN

El andlisis de lz corvespondencia entre la ideologia subyacente en las propuestas actuales de cambio escolar y las tendencias
mas generales existentes en la intervencion politica y socal vesulta de maximo interés en la construccion de una teoria alternativa
para la praciica escolar. ¥ ello es aun mds necesario ante el enfoque excesivamente téenico y pragmatico de la Reforma Educativa

en curso. Es en este contexto en el qHe se propone wna estmtegizz

litico-profesional de cambio en la escuela, basada en un desarrollo

profesional de los profesores, que contempla tres principios basicos: el respeto a la diversidad, el desarrollo de la autonomia y
antoorganizacion profesional y la adopcin de una perspectiva constructivista sobre la génesis y elabovacién de un conocimiento

profes:'onai signéﬁc‘auw.

Cambio social y cambio escolar. Dos
enfoques de la reforma educativa en
nuestro pais

Puede resultar obvio recordar de nuevo,
aqui y ahora, que la escuela constituye una
“parte” fuertemente interrelacionada con el
"todo" soctal. Puede resultar, incluso, despro-
porcionado analizar el cambio escolar desde
la perspectiva del mayor o menor dinamismo
de los cambios sociales y del sentido y la
orientacion de los mismos. Sin embargo pa-
rece relevante, sin llegar a realizar un anilisis
sociologico profundo de las relaciones entre
la escuela y la sociedad, insertar una cierta
perspectiva politica a la hora de analizar los

procesos de cambio en la escuela y el papel
del profesor en los mismos, sobre todo si se
pretende ofrecer algunas lineas de actuacion
especificas.

Y es en este sentido, en €l que, en nuestra
coyuntura concreta, queremos plantear una
vision del sistema educativo que se aleja del
enfoque excesivamente técnico, pragmatico y
administrativo presente en la ideologia de la
Reforma Educativa en curso.

Es reconocida por todos la baja calidad de
la ensefianza en nuestro pais. Esta igualmen-
te aceptado, al menos por una mayoria, que
se necesita una cierta reforma del sistema, de
su estructura, de los aspectos curriculares y
de la cualificacién profesional del profesora-
do. No queremos decir que todos los alum-
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nos, padres y profesores piensen asi, sino que
los analistas del sistema, sean éstos politicos,
técnicos, investigadores o profesores inquie-
tos, coinciden en la necesidad de una reforma
sustancial del mismo.

Sin embargo, esta unanimidad a la hora de
detectar que existen graves problemas y defi-
ciencias, se torna en discrepancia a la hora de
caracterizar dichos problemas y de proponer
estrategias para su solucion. Y ello, porque
basicamente se dan dos perspectivas diferen-
tesa la hora de proponer lineas de interven-
cién que perm:tan transformar el sistema. La
primera, de caracter eminentemente técnico
y con una visiéon simplificadora de la realidad
educativa, pretende disefiar una Reforma que
pueda ser desarrollada por todos los profeso-
res, pero sin contar realmente con ellos. La
segunda de caracter crmco y complejo, pre-
tende iniciar, 0 quizas continuar, un camino
plural, reflexivo y autdénomo de cambios
reales ¥ significativos en la escuela. La prime-
ra esta representada hoy por el proyecto de
Reforma del Sistema Educativo impulsado
desde el M.E.C., por la politica de disefio y
desarrollo curricular que conlleva, por su es-
trategia de formacién permanente del profe-
sorado y por su concepcibén de la investiga-
cidn educativa. La segunda esta representada
por colectivos de profesores y profesoras que
pretendemos, quizas de una forma excesiva-
mente desarticulada y espontaneista, cons-
truir un modelo alternativo de ensefianza-
aprendizaje, en el que la experimentacién cu-
rricular, la formacion del profesorado y la in-
vestigacibn escolar sean tres dimensiones im-
bricadas en un mismo proceso de cambios re-
ales y significativos en la escuela.

Pero, retomando nuestra reflexién inicial,
estas dos formas de concebir la estrategia del
cambio no son un fendmeno exclusivo de la
sociologia educativa, sino que masbien repre-
sentan dos tendencias generales de interven-
cion politica y social. La primera, la que he-
mos denominado técnica, aparece como he-
gemonica y exclusivista en campos tan diver-
sos como la politica econdmica, la politica
ambiental y militar, o la politica de relacio-
nes con el Tercer Mundo. De tal manera que,
bajo una supuesta neutralidad ideolégica y so
pretexto de unas determinadas condiciones
geopoliticas, s6lo es posible, desde esta pers-
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pectiva, una (nica forma de adaptacién técni-
ca de los postulados cientificos a la realidad
concreta sobre la que se quiere intervenir. Pe-
ro, ain hay mis, esta perspectiva de interven-
cion social reduccionista es coherente, en
cierta medida, con bastantes estereotipos so-
ciales -promovidos y alimentados desde la es-
cuela- que estan fuertemente arraigados en la
mentalidad de sectores importantes de la po-
blacion. Para muchas personas, es preferible
que desde el poder establecido se le den solu-
ciones a sus problemas en vez de participar
activa y creativamente en la resolucibn de los
mismos. Ambas cuestiones se retroalimen-
tan, desde el poder se tiende a planificar e in-
tervenir contando con la pasividad de los ciu-
dadanos, con lo que dicha pasividad sefomen-
ta, y los ciudadanos, a pesar de que tengan que
sufrir con frecuencia efectos no deseados, con
su actitud pasiva y no comprometida favore-
cen la blisqueda de soluciones simples, gene-
ralizables y uniformes por parte delos que de-
tentan el poder.

La segunda tendencia se refiere a la actua-
cién de aquellos movimientos sociopoliticos
que lejos de obsesionarse por conseguir el po-
der formal del Estado y por hacer proselitis-
mo simplista de unas determinadas 1deas, tra-
tan simplemente de, respetando la pluralidad
y d:ver51dad de concepmones y vias de actua-
ci6n inherentes a toda auténtica democracm,
aglutinar y coordinar a los que sienten y pien-
san desde un modelo alternativo -pacifista,
ecologista, no sexista, etc.- para poder influir
politica y socialmente en la toma de decisio-
nes concreta que se realice desde cualquier
instancia de poder y para contrarrestar el pre-
dominio de unos determinados estereotipos
sociales que se presentan como la (nica reali-
dad posible y deseable.

Ambas tendencias de intervencion politi-
ca y social han tenido su reflejo en la dinami-
ca de cambio educativo de nuestro pais en es-
tos Gltimos afios. En un primer momento, las
autoridades educativas propiciaron una expe-
rimentacién abierta y plural de curriculas di-
seftados por los profesores, con un sesgo fun-
damentalmente espontaneista, en el sentido
de que no existia una adecuada direccion que
organizara la diversidad de experiencias con-
cretas, ni un proceso de formacién que cen-
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trara metodologicamente y tedricamente al
profesorado. Después de dos afios, se decidid
encauzar de una manera mas rigida y contro-
lada el proceso de reforma, elaborandose un
Disefio Curricular Base, como intento de ce-
rrar los objetivos y contenidos obligatorios
de las diferentes etapas del sistema educativo,
y un Plan de Formacion del Profesorado que
posibilitara el desarrollo de ese disefia, obe-
deciendo , ambas actuaciones, a una filosofia
del tipo "hagamos el curriculum y después
formemos a los profesores para que puedan
aplicarlo”.

Se produce asi un cambio radical de enfo-
que, al pasar de la creencia, ingenua, de que
una experimentacion curricular totalmente
abierta sin un proceso dirigido de coordina-
cién y construccidn colectiva, haria posible
la emergencia espontinea de un curriculum
realmente nuevo, innovador y generalizable,
a la creencia, tan ingenua como la anterior,
de que encargando la elaboracion del curricu-
lum a buenos especialistas -preparados cienti-
ficamente- dindole un caracter realista -es de-
cir poco ambicioso y adaptado al supuesto ni-
vel medio- y formando al profesorado para
poder aplicarlo, quizas no se lograra el mejor
de los curricula posible, pero st, al menos, el
mas generalizable.

Dicho cambio de enfoque se parece al del
profesor que interpreta linealmente el princi-
pio de conectar con los intereses de sus alum-
nos" pretendiendo que, a pesar del adiestra-
miento sufrido por ellos para jugar un papel
pasivo y subsidiario en la dindmica de la cla-
se, de pronto cambien su actitud y tomen las
riendas de su propio proceso de aprendizaje.
Con frecuencia, el profesor acabari conven-
ciendose a si mismo de que los alumnos tie-
nen un nivel muy bajo, que apenas tienen in-
tereses propios y de que no cabe otra solucién
-cosa que incluso ellos mismos se lo deman-
dan- que volver a los contenidos desmenuza-
dos, con apuntes muy claros y sistematicos
que les permitan memorizarlos bien para el
examen, ya que , a fin de cuentas, -y creer en
esto relaja mucho- siempre "algo se queda”.

De manera similar , la administracion edu-
cativa pidid a los profesores, acostumbrados
y adaptados, ellos también, a jugar un papel

Investigacion en la Escuela, n° 11, 1990

subsidiario y desprofesionalizado en el siste-
ma educativo, que cambiaran radicalmente
de actitud, tomaran las riendas de sus activi-
dad profesional, disefiaran y experimentaran
su curriculum, iniciaran un proceso de auto-
formacidén y , en definitiva, se convirtieran,
en dos aflos y por si mismos, en otros profe-
sores. Vistos los resultados de la experiencia
y con el convencimiento del que el nivel del
profesorado es muy bajo -sin tomar en consi-
deracion las claves histéricas y culturales que
condicionan y delimitan el papel de los pro-
fesores-, la administracion opta por una solu-
cioén bastante menos ambiciosa y supuesta-
mente mas eficaz: "menos tarta, pero tarta pa-
ra todos".

Pero la adopcidn de esa lbgica conduce a
planteamientos cada vez mis técnicos y cerra-
dos, pues la mayoria de los profesores, socia-
lizados y adaptados a la funcidén repetitiva de
explicar temas y calificar examenes, tambien
reclaman -al 1gual que los alumnos del ejem-
plo anterior pedian unos apuntes claros para
preparar los exdmenes- unas "recetas” porme-
norizadas y especificas de "lo que hay que ha-
cer" en clase, unos cursos de formacién don-
de se les diga "como se hace lo que hay que
hacer" y unos recursos materiales acordes con
"lo que se les pide que hagan". De hecho, si
hay una critica del profesorado hacia la Re-
forma, y un cierto desinterés por la misma,
no es porque reclame una elevada cota de au-
tonomia curricular o unos procesos de forma-
cién ligados a los problemas practicos del au-
la, sino porque, sumido ain en una dependen-
cia profunda , desconfia de las posibles velei-
dades reformistas de la Administracion, que
al final pide mucho y da poco, y por ello adop-
ta una posicion de resistencia y desconfianza,
pidiendo que se le den instrucciones claras y
secuenciadas de las transformaciones a reali-
zar.

En definitiva, la perspectiva técnica, hoy
predominante en la Reforma, es coherente
con el papel dependiente y prototipico asig-
nado tradicionalmente a los profesores -papel
con el que muchos de ellos se identifican- y
con clertos estereotipos sociales relativos a
los procesos de ensefianza y aprendizaje. Es
por ésto por lo que, como deciamos al prin-
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cipio, existe una correspondencia entre cier-
tas tendencias de intervencion politica y so-
cial y ciertas formas de actuacion en el cam-
po educativo, de manera que el cambio esco-
lar estd ligado al cambio social. Mientras la
idea de ensefiar esté asociada, socialmente, a
la de explicar contenidos y la de aprender a
memorizarlos de forma repetitiva, mientras
que el profesor se vea como el especialista que
sabe unos contenidos y los explica, mlentras
el curriculum se conciba como una "macro-
programacion” de objetivos y contenidos y
mientras se piense que los profesores se for-
man explicindoles verbalmente comao se tie-
ne que ser profesor, dificilmente, y en esto
coincidimos con el diagnéstico de la Admi-
nistracién, una reforma profunda, relativa-
mente rapida y mayoritaria sera posible.

Este ensamblaje entre estereotipos sociales
acerca de la ensefianza, creencias y expectati-
vas de los profesores y falta de una voluntad
politica de cambio en profundidad de la Es-
cuela, podria explicar que el sistema educati-
vo sea un sistema tan estitico, donde no hay
muchos espacios que favorezcan su transfor-
macidn. Asi, si los intentos de cambio son su-
perficiales y estandarizados (el caso de las mo-
das pedagdgicas) son facilmente asimilables
por el sistema, que los incorpora y desnatura-
liza, y si son profundos e imaginativos, son
d1f1c11es y costosos de realizar, quedando nor-
malmente constrefiidos a un entorno local,
desconectados de las practicas mas generali-
zadas y con tendencia a quedar como un es-
fuerzo intensivo y falto de continuidad.

Sin embargo, el hecho de que exista una
tendencia mayoritaria en el sistema educati-
vo hacia el inmovilismo, no implica que no
exista, en el seno del propio sistema y fuera
de él, otras perspectivas o corrientes de pen-
samiento y actuacién, mas criticas y conse-
cuentes, ain cuando sean minoritarias. Preci-
samente, y simultdneamente al proceso de re-
forma en marcha en nuestro pais, aparece lo
que podriamos denominar como corriente al-
ternativa, todavia fragmentaria y desarticula-
da, que promueve un tipo de cambio escolar
mucho mas profundo, que lejos de pretender
el adiestramiento de los profesores en una
nueva "jerga curricular" y la modificacion
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"epidérmica” de la practica de clase (recuér-
dese como la evaluacidn continua, la ensefian-
za individualizada y las nuevas orientaciones
pedagdgicas quedaron reducidas 2 mas con-
troles, a fichas individuales y a listados de
contenidos), intenta construir un coNOCK-
miento pedagdgico significativo a partir del
trabajo de equipos y colectivos profesionales,
interdisciplinares e interniveles, parala inves-
tigacién y la accidn critica.

Esta corriente alternativa se alimenta de
cuatrofuentes principales de ideas y experien-
cias. Por un lado de lo mas rico, fresco e in-
novador de los Movimientos de Renovacidn
Pedagbgica. Por otro, de todo el proceso de
reconceptualizacién tedrica de la Didactica,
que intenta, desde posiciones claramente pro-
gresistas, superar la tradicion posistivista, ex-
perimentalista y tecnocratica dominante has-
ta l2 actualidad. También, de la actividad de-
sarrollada por infumerables grupos de profe-
sores que, acogiendose a iniciativas institucio-
nales (Equipos de Reforma, Seminarios Per-
manentes, Proyectos de Experimentacién e
Innovacion, etc.) han generado abundante ex-
periencia de cambio educativo. Y por Gltimo,
del trabajo de aquellos profesores que, sobre
todo en las Ensefianzas Medias, han potencia-
do el desarrollo de las didacticas especiales en
nuestro pais.

Es evidente la correspondencia entre este
planteamiento alternativo en educacién con
la segunda tendencia de intervencién politica
y social antes sefialada. Dicho planteamiento
seria , por tanto, el reflejo en la Escuela de un
conjunto de posiciones ideoldgicas y politi-
cas, presentes en la sociedad, que pretenden
cambios graduales en 4ambitos concretos de la
actividad social (las relaciones con el medio,
las relaciones interpersonales, las relaciones
de poder, la calidad de vida, etc).

En resumen, planteamos que al igual que
en el conjunto de la sociedad se vienen arti-
culando corrientes de pensamiento y actua-
cibn alternativas, que intentan transformar a
pequefia escala la practica social y a gran es-
cala influir en el debate social y en la toma de
decisiones politicas, también, y de la misma
manera, existe, en nuestro contexto educati-
vo, un entramado de colectivos, equipos y
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profesores concretos que al mismo tiempo
que pretenden transformar su intervencién
en el aula intentan influir, atin de manera bas-
tante desorganizada, en el debate educativo
mas general.

Para nosotros, no se trata tanto de creer ,
ingenuamente, en la posibilidad de cambiar
toda la escuela, sino mas bien en la posibili-
dad de generar mayores espacios de autono-
mia profesional que nos permitan construir y
consolidar , en la teoria y en la préctica, una
perspectiva mas plural, compleja y significa-
tiva sobre la Escuela y sobre los procesos de
todo tipo que en ella tienen lugar.

La Investigacion en la Escuela: algunos
principios para una corriente alternativa
de pensamiento y actuacion

Bajo la denominacién de Investigacién en
la Escuela -denominacién que caracteriza a
nuestro equipo- pretendemos definir una teo-
ria critica del cambio escolar. Desde esta pers-
pectiva la ensefianza se entiende como una ac-
tividad prdctica susceptible de ser analizada y
reflexionada teéricamente, descrita cicntffi-
camente y dirigida y tranisformada seglin cri-
terios ldGOIOgECOS cientificos y sociales.

La enseflanza, por tanto, como disciplina
practica de intervencién social, requiere de la
aportacién de diferentes visiones, enfoques y
destrezas humanas. En efecto, debe articular
el discurso cientifico y racional con el mun-
do de los valores, pues éstos son, en definiti-
va, los que determinan las intenciones y pro-
positos que dirigen el proceso educativo.

En ese sentido, cualquier planteamiento de
cambio curricular, de desarrollo profesional
y de iivestigacion educativa aplicada, ha de
contemplarse en un marco conceptual que in-
tegre lo ideoldgico y lo cientifico-técnico, ya
que el objetivo Gltimo de cualquiera de esas
formas de intervencion es la transformacién
cualitativa de los procesos de ensefianza-
aprendizaje. Dicho de otra manera, la inves-
tigacidn educativa, la formacién del profeso-
rado o el cambio curricular no pueden consi-
derarse ajenos a la intencionalidad social de
todo sistema educativo.
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En correspondencia con ese planteamien-
to, el desarrollo profesional ha de estar estre-
chamente ligado a la innovacién escolar, a los
procesos de experimentacidn curricular ya la
investigacién educativa. La actual separacién
entre esos ambitos no es el resultado inevita-
bley "natural” de la evolucién de los mismos,
sino que responde, més bien, a una divisién
coherente con los principios de seleccidn so-
cial y reproduccién ideologica que hoy por
hoy gobiernan los sistemas educativos.

La Investigacién en la Escuela, como plan-
teamiento critico del cambio escolar, supone
anteponer al aprendizaje por memorizacion
mecanica y repetitiva de contenidos preesta-
blecidos y a la ensefianza como transmisién
verbal de esos contenidos, un proceso de en-
sefianza-aprendizaje basado en la investiga-
cion del alumno; supone cuestionar las inte-
racciones sociales que se dan en el aula basa-
das en relaciones jerarquicas de poder y sus-
tituirlas por procesos de negociacién demo-
crdtica que regulen la inevitable diversidad de
expectativas e intereses presentes; supone fa-
cilitar el paso de un profesor técnico-gjecutor,
dependiente de lo planificado por la Admi-
nistracion o de lo desarrollado por los libros
de texto, a un profesor que, de manera coo-
perativa, investiga y reflexiona sobre lo que
sucede en el aula y que reformula su practica
en funcion de esa reflexién; y por Gltimo, su-
pone entender el disefio v el desarrollo curri-
cular como un proceso, siempre abierto, de
investigacion, en el que cada curriculum con-
creto seria una hipotesis mas de trabajo.

Esta propuesta recoge, por una parte, toda
una tradicion empirica que incorpora a la ac-
tividad escolar la problematica social y los as-
pectos éticos y actitudinales, y se fundamen-
ta, por otra, en un conjunto de dimensiones
presentesen el pensamiento cientifico e ideo-
légico: la perspectiva epistemoldgica comple-
ja frente a la opeidn reduccionista y simplifi-
cadora actualmente predominanre, la vision
constructivista del conocimiento frente a las
propuestas de un aprendizaje pasivo y recep-
tivo, la concepcidn critica y reflexiva de los
procesos educativos frente a la concepcién
técnica e instrumental de los mismos.
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Una estrategia politico-profesional de
cambio basada en el desarrollo profesional
de los profesores

Como vya se ha sefialado el desarrollo pro-
fesional debe ir intimamente ligado al desa-
rrollo curricular y a la investigacion educati-
va, de manera que en la formulacion de posi-
bles pautas de actuacidn referidas a la forma-
cién del profesorado ha de incorporarse el tra-
tamiento de problemas (investigacion) y el
trabajo sobre disefios-desarrollos curriculares
concretos.

¢Qué principios estratégicos y organizati-
vos deben guiar, por tanto, ese desarrollo pro-
fesional?, Un primer principio seria el del res-
peto a la diversidad, tanto en el desarrollo cu-
rricular como en el desarrollo profesional.
Un segundo pr1nc1p1o seria el de la autono-
mia y autoorgamzaaon profesional, a desa-
rrollar en tres vertientes: politico- ideoldgica,
pedagogico-profesional y smdma] Por alti-
Mo, un tercer pr1nc1p10 seria la vision cons-
tructivista de la génesis y desarrollo del cono-
cimiento profesional significativo.

Principio de respeto a la diversidad, tanto en
el desarrollo profesional como en el curricular

En el desarrollo profesional hay que tener
especialmente en cuenta dos criterios para la
actuacion: la idea de que hay una gran diver-
sidad en el profesorado v la idea de que hay
que respetar el ritmo de cambio gradual que
cada profesor tiene. Estos dos criterios res-
ponden a un planteamiento constructivista
de la adquisicién de conocimiento profesio-
nal, con el que hay que ser coherentes si se
quiere un cambio efectivo de la practica edu-
cativa. En ese sentido, conviene diversificar
las estrategias de formacién del profesorado,
desde propuestas de programas de investiga-
cibn que contemplen el autoperfecciona-
miento del profesorado implicado en los mis-
mos hasta modalidades de actividades mas di-
rigidas a la dinamizacién del profesorado en
general. Sin embargo, en todos los casos ( ac-
tividad puntual en forma de curso o semina-
rio, actividad a mas largo plazo con un ma-
yor o menor grado de investigacién educati-
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va aplicada) habria que intentar un cuestiona-
miento de las concepciones de los profesores
inmersos en dichas actividades, mediante la
interaccién de sus ideas con nuevas informa-
ciones procedentes de distintas fuentes (Ver

figura 1).

Principio de autonomia y autoorganizacion

profesional

Un planteamiento tactico, necesario en es-
ta concepc1or1 diferenciada de la formacién,
seria la consolidacién de una red de intercam-
bio profesional, que vaya posibilitando unas
formas organizativas mas estables y el desa-
rrollo progreswo de una corriente de op1mon
que atine lo ideolégico y lo cientifico-téenico.
Al igual que en otros sectores existen asocia-
cioncs que articulan sus iniciativas de renova-
c16n del prOplO quehacer profesional con una
clara proyeccién en la esfera politico-social
relativa a ese campo especifico, pensamos que
en el ambito educativo habria que potenciar
similares configuraciones organizativas; que
se manifiesten en relacién con la politica edu-
cativa desarrollada por la Administracion;
que promuevan, orienten y teoricen la inno-
vacion escolar que se realice, evitando el pun-
tualismo y la dispersion de esfuerzos; que
constituyan un punto de apoyo en la funda-
mentacion, evaluacion y desarrollo de la mus-
ma; que gufen el trabajo y la formacion de los
profesores y asesores que participen en esa di-
namica; que coordinen y evallien distintos
desarrollos curriculares, asi como la produc-
cion de los materiales didacticos asociados; y,
por Gltimo, que difundan sus trabajos y con-
clusiones a la comunidad escolar en general.

Consecuentemente, proponemos que
aquellos profesores y grupos de profesores
que se sientan de alguna manera vinculados a
la perspectiva de la investigacidn escolar, se or-
ganicen como una corriente de opinion pro-
fesxonal que pretenda no sélo una proyec-
cién cientifica de su labor sino también ma-
nifestarse en el 4mbito ideoldgico , en el dela
politica educativa y en el de las reivindicacio-
nes laborales.

La red de intercambio se podria desarro-
llar en torno a los grupos profesmnales mix-
tos de investigacién-intervencidn, que orien-

Investigacion en la Escuela, n° 11 1990



Cambio Escolar y Desarrollo Profesional

¥

J. E. Garcia y R. Porlan

P8 ; s ICES
H& i CEPs DEPTOS. UNIVERSITARIOS
s

z
é 2 ACTIVIDADES TALLE- FORMA- SEMINA- CURSOS
= DEINICIA- | | RESDE CION LI RIOS Y DE DOC-
8 s CIONY AG- APLICA. GADAA [~] CURSOS [~ TORADO
< | TUALIZACION CION LA INVES- DE PRO- Y DE ES-
ag o ; TIGACION FUNDI- PECIALL
g & ZACION ZACION
8O 8 PROFESORA- PROFESORES GRUPOS DE
R 2 DO EN Y GRUPOS DE INVESTIGA-
I HO GENERAL PROFESORES CION MIXTOS
g4 INNOVADO-
80 RES
g o
e
AZE

<3 / \

MEJORA DISENO Y INVESTIGA-

5 DE LA DESARRO- CION EDU-

§ PRACTICA LLO CURRI- CATIVA

< PROFESIO- CULAR

= NAL

Fig. 1.

* tarian, mediante un seguimiento peri¢dico a
colectivos de profesoresy a equipos docentes,
la innovacion educativa en ese sector del pro-
fesorado que ha roto con la rutina de lo esta-
blecido, que comienza a cuestionarse su tra-
bajo cotidiano en el aula y que tiene una acti-
tud de perfeccionamiento de su labor docen-
te. Dichos grupos dearrollarian programas de
experimentacién curricular, afines a un mo-
delo didactico basado en la investigacién en
la escuela, que darian lugar a la produccién de
materiales curriculares contextualizados y ex-
perimentados, susceptibles de ser contrasta-
dos y discutidos profesionalmente. Simulta-
neamente se desarrollarfa un plan de forma-
cion que se consideraria como el soporte ted-
rico y metodolégico de los procesos de refle-
x16n sobre la accién que llevarian a cabo los
profesores vinculados a dichos programas. De
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otre lado, el mantepimiento de lugares de en-
cuentro, como es el caso de las "Jornadas de
estudio sobre la Investigacién en la Escuela",
y de instrumentos de difusion, como ocurre
con la revista "Investigacién en la Escuela”,
asegura una continuidad a las lineas de actua-
c16n establecidas y posibilita la vinculacién
de nuevos individuos y grupos.

Evidentemente, se trata de un proyecto de
trabajo a largo plazo, que requiere una fase
inicial de delimitacién del ambito cientifico-
politico de intervencién, asi como la conside-
racion previa de la acogida de la propuesta por
parte del profesorado mas afin a la perspecti-
va de la investigacion escolar.

La mejora de la actuacién profesional va
intimamente ligada a la mejora de las condi-
ciones socio-laborales del profesorado. Resul-
ta evidente que un profesorado falto de incen-
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tivos, frustrado y con una baja autoestima no
es el caldo de cultivo idoneo para poner en
marcha un cambio educativo. Asi, no se pue-
de mantener una formacién permanente del
profesorado basada en el voluntarismo y el
tiempo libre de los educadores, ni tampoco se
puede pedir la participacion de los profesores
en proyectos curriculares de centro sino sele
reconoce su autonomia en otros ambitos.

De ahi el que consideremos que un plan-
teamiento de investigacién escolar debe ir
acompafiado de propuestas relativas a los su-
puestos socio-laborales que lo hacen posible.
Como ya se ha seflalado en otros apartados la
formacién permanente del profesorado debe
profesionalizarse y formar parte de las labo-
res a desarrollar por el educador.

En especial hay que reivindicar un recono-
cimiento, por parte de la administracion edu-
cativa, de toda una serie de funciones profe-
stonales que, en su comjunto, caracterizan al
profesor investigador. Un profesor que actlia
en base a la reflexién critica sobre su propia
prictica no puede ser tratado como un mero
técnico-ejecutor, sino que en relacién con los
procesos de gestion de la escuela, el disefio y
desarrollo curricular, la obtencién de infor-
macibn y la evaluacidn, la creacidn de un cli-
ma social apropiado, etc, debe tener autono-
mia y facilidades horarias y de recursos de in-
fraestructura que le permitan su interven-
cion.

La formacién de equipos profesionales
mixtos (interniveles e interdisciplinares) que
realizan una investigacién educativa aplicada,
conectada con el cambio curricular y con el
auto- perfeccionamiento de sus miembros,
exige un cambio radical en la concepcidn ins-
titucional de que la investigacion es algo pro-
pio de los expertos universitarios y no de los
précticos de la ensefianza, cambio que habria
de concretarse en medidas como la reduccién
de horas lectivas para esos docentes, el apoyo
€condmico a sus proyectos de investigacion,
la instauracion de un afio "sabatico” para pro-
fesores no universitarios que quieran profun-
dizar en unza determinada tematica, etc.

En el mismo sentido, las funciones de los
asesores y formadores de formadores debe-
rian contemplar una vertiente investigadora
que evite su conversion en nuevos agentes bu-
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rocriticos de la formacion del profesorado.

Principio constructivista sobre la génesis y el
desarrollo del conocimiento profesional
significativo

El tratamiento de problemas posibilita el
cuestionamiento de las concepciones presen-
tes en los profesores, facilitando un proceso
gradual y continuo de cambio de las mismas.
Aunque no existe una secuencia prefijada de
actividades que configuren un enfoque inves-
tigativo del proceso de adquisicion de nuevo
conocimiento profesional, si es posible defi-
nir unos determinados momentos en esc pro-
ceso que proporcionen un marco referencial
para la organizacién y secuenciacion de acti-
vidades. En el esquema adjunto se recogen
esos momentos dentro de un posible modelo
interactivo de organizacion de las actividades
propias de una propuesta investigativa de for-
macién del profesorado (ver figura 2).

Los problemas existentes en la realidad
educativa deben funcionar como punto de
partida y como hilo conductor en el proceso
de adquisicién de nuevo conocimiento profe-
sional. El profesor podra cuestionar sus pro-
pias concepciones sobre los procesos del aula
en la medida en que asuma que la realidad es-
colar es compleja y cambiante, fuente de va-
riados problemas que debe enfrentar y resol-
ver. Plantear la secuencia de aprendizaje pro-
fesional a pamr de problemas tiene las si-
guientes ventajas:

- Es un mecanismo eficaz para interesar al
profesor en la temdtica a trabajar, favorecien-
do la motivacidn, en general, y dando un sen-
tido, desde el comienzo, a la actividad forma-
tiva,

- Posibilita la explicitacion y el cuestina-
miento de las concepciones de los profesores
acerca de la citada tematica, facilitando, asl,
el proceso de reestructuracion de esas concep-
clones.

- Evita partir de planteamientos tecnocra-
ticos o espontaneistas, propiciando la adecua-
cién de las propuestas de trabajo a las carac-
teristicas de los profesores (diversidad del
profesorado).

Partir de problemas constituye, pues, un
paso decisivo en el proceso de construccion

Inwestigacion en la Escuels, n® 11. 1990
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de conocimiento profesional. Pero squé enten-
demos por "problema"?. En términos sencillos
podemos considerar como "problema” algo
(un hecho, una situacién, un planteamien-
to...) que no puede resolverse automatica-
mente mediante los mecanismos que normal-
mente utilizamos, sino que exige la moviliza-
ciéon de diversos recursos intelectuales. El
problema no tiene por qué ser una pregunta
explicitamente formulada (aunque, en Gltimo
término, siempre serfa reductible a alguna
modalidad de pregunta) sino que puede ser
una situacién novedosa que estimula la refle-
x16n critica del profesor. Por otro lado, los
problemas se aclaran y delimitan en la medi-
da que van siendo trabajados. En este senti-
do, se puede decir que el problema es "un pro-
ceso”, que se va desarrollando, reformulando
y diversificando {dando lugar a nuevos pro-
blemas posibles) de forma paralela al propio
proceso de aprendizaje del profesor.

Investigacion en la Escuela, n® 11. 1990

En relacién con lo anterior, conviene pre-
cisar que partir de un problema no implica,
autométicamente elaborar al final la solu-
cion correcta del mismo. En primer lugar, ha-
brla que establecer que no suele existir una
Ginica y correcta solucion para los problemas
que se encuentran en la actividad docente, pe-
ro, en cualquier caso, tiene mayor interés pa-
ra el cuestionamiento de la actuacién profe-
sional del profesor el proceso de blisqueda de
soluciones que la solucion en si, pues es el de-
sarrollo de una actitud reflexiva y critica la
mejor capacitacion profesional para enfrentar
una realidad tan diversa y cambiante como es
la realidad escolar.

Trabajar con problemas es, pues, un pro-
ceso intelectual complejo, que ofrece multi-
dud de posibilidades de aprendizaje y de en-
cadenamiento de nuevas cuestiones, de forma
que, en torno al eje que constituye el trata-
miento del problema, se articulan nuevos
problemas y nuevas temdticas que puedan
guiar el proceso de aprendizaje del profesor.
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La seleccién de los problemas a trabajar de-
pendera de la modalidad de formacion que se
considere (formacxon ligada 0 noa un progra-
ma de investigacién, formacién con o sin apo-
yo externo, formacién relativa a la problema-
tica general del aula o a un determinado ele-
mento curricular, etc.). De todas formas, lo
fundamental es que sean asumidos como ta-
les por los profesores y, en ese sentido, resul-
ta realmente secundario el hecho de que su
formulacion proceda de los propios profeso-
res o tenga su origen en propuestas externas
a los mismos (asesores, expertos, los propios
planes de formacién, etc.). En cualquier caso,
y si media la intervencidn de un asesor o fa-
cilitador, algin tipo de actividad inicial, in-
troductoria o desencadenante (y, siempre mo-
tivadora) puede facilitar el abordaje de la te-
matica de estudio y ofrecer una situacién pro-
picia para el planteamiento de problemas.

No hay que perder de vista, por otra par-
te, que el que algo sea o no "problema" es una
cuestién relativa, ya que determinadas situa-
ciones novedosas, informaciones sorprenden-
tes o planteamientos supuestamente motiva-
dores llegaran a ser asumidos como “cuestion
problematica” por un colectivo determinado
en funcidn de las concepciones predominan-
tes en dicho grupo, del contexto en que se
plantea el supuesto problema y de la motiva-
cion existente. Incluso un problema correcta-
mente formulado, y muy interesante en de-
terminado contexto, puede no constituir una
“situacion problema” para otro grupo, bien
porque resulta algo ajeno a sus requerimien-
tos y necesidades o porque no hay ningln ti-
po de motivacién o porque el planteamiento
sunplemente no propicia un enfoque por in-
vestigacion.

En el caso de que las actividades de forma-
cién cuenten con el adecuado apoyo de un
asesor externo conviene que éste ayude a cen-
trar y delimitar el problema a trabajar. No
hay que olvidar, a este respecto, que recono-
cer, plantear, formular problemas son destre-
zas que el profesor puede no poseer e incluso
tardar en conseguir. En efecto, el profesor en
su actividad cotidiana se enfrenta continua-
mente a "situaciones problematicas” relacio-
nadas con asuntos diversos y desarrolla estra-
tegias propias para resolverlas -de hecho, asi
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aprende-; pero no suele estar acossumbrado a
hacerlo de forma sistematica y crmca refi-
riendo su practica a un modelo teorico de in-
tervencion, que posibilite la validacion de
esas estrategias.

Por todo ello, habria que considerar como
una meta a conseguir progresivamente el que
el profesor sepa reconocer problemas, selec-
cionarlos, plantearlos y formularlos; para fa-
cilitar ese aprendizaje habra que favorecer el
que se ejerciten estas destrezas y propiciar la
interaccion entre lo que el profesor vaya con-
siguiendo por si mismo y las orientaciones
que el asesor o el experto le puedan propor-
cionar al respecto.

Resulta evidente que para que un proble-
ma sea asumido como tal tiene que hallarse
relacionado, de alguna forma, con los intere-
ses y las necesidades de los profesores. ;Co-
mo garantizar esa conexién?. Esta cuestién
nos remite al tema general (clave, por otra
parte) de las actitudes presentes en los profe-
sores. Ante todo, habria que delimitar qué en-
tendemos por "intereses” de los profesores.
Desde luego existen intereses circunstancia-
les, que frecuentemente manifiestan los pro-
fesores de forma espontanea o respondiendo
no muy reflexivamente, a la pregunta ¢en que
temas os gustaria formaros?. La experiencia
demuestra que, por lo general, los profesores
responden condicionados por determmados
estreotipos sociales, por los aspectos mas apa-
rentesy formales de su practica o por una con-
cepcibn pesimista sobre la posibilidad de mo-
dificar su propia actuacion, lo que determina
la aparicion de los consabidos temas: la infor-
mética, la actualizacién cientifica, el uso de
medios audiovisuales, los trabajos manuales,
etc.

En general, habria que conectar los temas
que interesan al profesortado con su interven-
cibén diddctica. Sobre todo, habria que partir
de aspectos relevantes para su practica coti-
diana. En definitiva, al plantear y seleccionar
los problemas debe establecerse una interac-
cién entre las propuestas estimulantes y su-
gestivas que puedan hacerce y los intereses
potenciales, latentes, de los profesores, conec-
tando esas propuestas con las inquietudes de
éstos y tendiendo a la ampliacién progresiva
de su primitivo campo de motivacion.

Investigacién en la Escuela, n® 11, 1990



Cambio Escolar y Desarrollo Profesional

J. E. Garciay R. Porlan

5Qué tipos de problemas son mds relevantes
para propiciar un adecuado aprendizaje profe-
sional?. Para responder a esta pregunta habria
que tener en cuenta variables como el nivel
de ensefianza, la materia que se imparte, la po-
sible diversidad de planteamientos didacticos
de los profesores, la programacion prevista,
el que se forme  parte 0 no de un programa de
experimentacién curricular, etc. Efectiva-
mente, puede haber problemas mas generales
o mas concretos, centrados en una Ginica cues-
tion o ramificados, problemas con relativa-
mente pocas variables y problemas comple-
jos, problemas referidos a ambitos de expe-
riencia o problemas centrados en areas con-
cretas del saber, problemas relativos a todo
un desarrollo curricular o problemas especi-
ficos de un elemento curricular, etc.

Como norma general, se puede decir que
no es conveniente plantearse, a la vez, mu-
chos problemas y/o muy diversos, pues ello
dispersaria la linea de investigacion elegida y
dificultaria el proceso de construccién de co-
nocimientos.

Otro aspecto basico es contar con las con-
cepciones de los profesores a lo largo de todo el
proceso de formacnon Si se toma como refe-
rencia una vision constructivista del aprendi-
zaje hay que admitir que éste se produce por
interaccion entre el conocimiento de que dis-
pone el profesor y las nuevas informaciones
quele llegan . Ello obliga a considerar las con-
cepciones de los profesores como una infor-
macién bisica en el proceso progresivo de
construccidn de conocimiento profesional y
como base o punto de engarce sobre el que se
ira construyendo -generalmente por reestruc-
turacion- los nuevos conocimientos.

Es evidente que los profesores tienen mo-
delos de actuacion (implicitos o explicitos) ge-
nerados en su practica cotidiana, ast como
modelos referidos a su propia caracterizacién
como profesionales de la educacion. Esos mo-
delos suelen corresponderse con plantea-
mientos transmisivos o activistas, en el caso
de la intervencién didactica, o con un mode-
lo de profesor como técnico-ejecutor en el ca-
so de su definicion profesional. Esas concep-
ciones difieren bastante de lo expuesto en
otros apartados de este documento respecto a
la propuesta de un modelo alternativo basa-
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do en la Investigacion en la Escuela, por lo
que deben ser cuestionadas si se desea un cam-
bio en la practica profesional. En efecto, ¢qué
hacer con esa concepciones?. Ante todo, es
necesario ayudar al profesor a explicitarlas, lo
que permitird una reflexién sobre las mismas
y una confrontacién con nuevas informacio-
nes que faciliten su reformulacion. Es conve-
niente que los profesores manifiesten sus opi-
niones, las pongan en comin, las sitlen en la
dindmica de su clase, las completen con la ob-
servacion de los sucesos del aula, etc. La inda-
gacion de las concepciones indivuales puede
ser complementada con la indagacién en pe-
quefio o gran grupo, lo que supone un inter-
cambio facilitador del aprendizaje profesio-
nal,

El cuestionamiento de las concepciones
exige la confrontacién de ideas y el aporte de
nueva informacion que enriquezca el debate.
La contrastacion de las concepciones previas
con las nuevas informaciones que se van ge-
nerando, crea un proceso continuado de re-
ajuste cognitivo, que es, en definitiva, el pro-
ceso de construccion del conocimiento.

Un momento adecuado para establecer la
conexidn entre la explicitacidn de concepcio-
nesy el inicio de la contrastacion es el del es-
tablecimiento de posibles hipotesis. Efectiva-
mente, cuando se han planteado los proble-
mas sobre los que se va a trabajar es normal
que surjan, de forma espontinea , intentos de
dar respuestas a dichos problemas. Podemos
decir que esos intentos son las hipotesis, es de-
cir, las respuestas que, a modo de conjeturas,
tienen los profesores al principio del proceso,
y que, por ello, suelen estar fundamentadas
en sus concepciones anteriores sobre el tema.
La mayor o menor rigurosidad y profundiza-
cidn en el establecimiento de hipotesis depen-
dera del grado de asuncién de una perspecti-
va investigadora sobre los procesos educati-
vos. Evidentemente, un grupo de profesores
embarcado en un programa de investigacion
tendra que afinar més en la formulacién de
sus hipotesis de trabajo que en el caso de un
colectivo de profesores que asiste a un curso
de formacién.

Por otra parte, hay que aclarar, que en nin-
gln supuesto se trata exactamente de emular
las fases de una metodologia experiménital, si-
no mas bien aplicar un enfoque metodologl-
co de tipo cualitative. ./ -
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Se haga o no de manera formal y exphc;ta
el establecimiento de hipotesis, o de * 'lineas
de blisqueda”, ayuda, pues, a situar y a dotar
de sentido al cimulo de actividades posterio-
res (trabajo con documentos, aportaciones
del asesor o del experto, obtencion de infor-
macion del propio aula, etc.).

Favorece el tratamiento de pos:bles hipé-
tesis el que éstas se trabajen en equipo. Se tra-
taria, en todo caso, de propiciar la interaccién
entre las hipétesis individuales, las de grupo
y las que, en Gltimo término, pueda ofrecer
el experto o €l asesor. Si en ese debate articu-
lamos las opiniones procedentes de otros ele-
mentos de la comunidad educativa (alumnos,
padres...) podriamos plantear la triangulacion
como el procedimiento basico que posibilita
la comprensién de los procesos educativos y
el desarrollo profesional.

A partir de aqui lo que habria que garanti-
zar es someter a Cuestionamiento estas "res-
puestas de partida", sobre todo a través de un
proceso continuo de reflexién -intervencion.
No se trata, insistimos, en ningin caso, de un
planteamiento experimentalista, sino de vali-
dar, en lo posible y dependiendo de las carac-
teristicas de los profesores participantes, las
h;potesm mediante la observacion e interpre-
tacién de lo que sucede en el aula.

El trabajo con nuevas informaciones resulta
esencial en el proceso de aprendizaje de nue-
vo conocimiento profesional. Estas informa-
ciones proceden de fuentes muy diversas:
unas se originan en la reflexion critica sobre
la experiencia pasada o presente del profesor;
otras en la actuacidn del asesor o el experto,
que aporta informaciones en diversos mo-
mentos del proceso, ya que no solo ayuda a
formular problemas, sino que ademas intro-
duce datos, recapitula conclusiones, aporta
instrucciones para las actividadés, etc.; tam-
bién los libros y documentos escritos, asi co-
mo los materiales audlowsuales, los cuestio-
narios y protocolos, etc., constituyen, a su
vez, un grupo de fuentes de informacion muy
ricas y diversificadas, en relacion con los con-
tenidos de las Ciencias de la Educacion y con
el intercambio de experiencias concretas de
aula.

Tampoco hay que olvidar que los propios
métodos de trabajo utilizados y los recursos
y técnicas empleados constituyen contenidos
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del proceso de desarrollo profesional, sobre
todo, por cuanto inciden, especialmente, en
el aprendizaje de procedimientos y en el de
actitudes y valores (habria que repetir, con
Mac Luhan, que "el medio es el mensaje").

Tener en cuenta que todas estas fuentes de
informaciones son contenidos (al menos po-
tenciales) que se utilizan en los aprendizajes
profesmnales implica la adopcién de una
perspectiva diferente de la tradicional (que
suele contemplar solamente el material escri-
to o las las explicaciones del experto...) a la
hora de disefiar y aplicar estrategias de forma-
cibén del profesorado y de desarrollo profesio-
nal.

Aunque a lo largo de todo el proceso de
tratamiento de un problema el profesor esta
construyendo-reconstruyendo  conceptos,

asimilando destrezas, aprendiendo técnicas,
consolidando actitudes, asumiendo valores,
etc., es, sin embargo, en la interaccion de las
viejas ideas con las nuevas aportacmnes cuan-
do se propicia mas la construccion de esos

contemdos A este respecto, hay que plan-
tearse squé es lo que ocurre cuando interaccio-
nan las nuevas informaciones con las informa-
ciones previas de que disponia el profesor’y sobre
las cuales se va construyendo el nuevo conoci-
mientof. El resultado de este proceso de inte-
raccibn, es decir, en definitiva, el resultado
del aprendizaje, no siempre es la "sustitu-
cién" de las concepciones anteriores por nue-
vos modelos (si asi fuera, no nos estarfamos
planteando quizas, la necesidad de una me-
todologia determinada: cualquiera serfa Gtil),
antes bien, frecuentemente, las concepciones
previas (fuertemente arraigadas y resistentes
al cambio) pueden producir un bloqueo o, al
menos, dificultar notablemente la asimila-
cibn real de las nuevas concepciones. Por ello
interesa aplicar estrategias recurrentes, que
mediante aproximaciones sucesivas propi-
cien una construccién gradual de nuevos co-
NOCIMIentos.

Unas estrategias de estas caracteristicas se
basan en el supuesto de que el "error" ola ina-
decuaci6n de las actitudes del profesor no es
un petjuicio para el aprendizaje (m debe, por
tanto, ser sancionado como tal), sino un pun-
to de partida y de apoyo sucesivo para la pro-
gresiva construccion conceptual y actitudi-
nal.

Investigacion en la Escuela, n® 11. 1990
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También, en todo proceso de desarrollo
profesional, han de darse momentos de reca-
pitulacién, elaboracién de conclusiones y
evaluacién. El momento de obtencién de
conclusiones Ilega como resultado o culmina-
cién "natural” del proceso de investigacién
seguido por el profesor o por el equipo de pro-
fesores. La obtenciéon de conclusiones guarda
una estrecha correlacién con la construccién
del conocimiento: seria como la manifesta-
cibn externa de la actividad interna de rees-
tructuracion de fas concepciones. Desde esa
perspectiva las conclusiones se van cbtenien-
do, en un proceso continuado, al mismo tiem-
po que se van construyendo los conocimien-
tos, en la interaccién conocimientos anterio-
res-nuevas informaciomes.

En todo caso, la forma mnds adecuada para
consolidar la asimilacién de conceptos, pro-
cedimientos, actitudes, etc. aprendidos, es
proporcionar al profesor la postbilidad de po-
ner en practica sus nuevos aprendizajes, de
forma que pueda comprobar por su propia ex-
periencia, el interés y la utilidad de esos
aprendizajes en la accion; ello ayudard a fijar
los conocimientos asimilados y fomentari la
confianza del profesor en sus propias capaci-
dades. De nuevo conviene mencionar el inte-
rés que tiene la combinacién de actividades
de seminario o gabinete con otras en el aula,
de cara a aplicar y generalizar lo aprendido.

No se trataria tanto de contemplar una “fa-

SUMMARY

The analysis of the conection between the ideology underlyin,
trends in political and social intervention ave of great interest in

se" especifica de aplicacidn de lo aprendido
cuanto de establecer estrategias que lleven a
la realizacion de aplicaciones a lo largo de to-
da la secuencia de actividades. De esta forma,
ademas, al tiempo que el profesor va diferen-
ciando el nuevo aprendizaje del contexto con-
creto en que lo asimilé, al aplicarlo 2 otros
contextos o situaciones, va enriqueciendo
también progresivamente sus construcciones
cognitivas y actitudinales en la linea del pro-
greso en espiral al que nos hemos referido an-
teriormente.

En relacion con la nueva intervencién hay
que tener en cuenta que entre las actividades
"finales" del proceso de investigacidn resulta
atil incluir algunas (pueden ser las propias ac-
tividades de evaluacién, en las que participen
los profesores) que favorezcan la metarrefle-
xi6n sobre lo aprendido, tomando conciencia
del camino de aprendizaje recorrido y de co-
mo ha sido realizado.

Por ltimo, y para facilitar una proyeccién
hacia el exterior de cada investigacion, con-
viene elaborar informes y materiales curricu-
lares que recojan el trabajo realizado y que
sean difundidos en otros ambitos y colecti-
vos, como forma de ampliar el campo de va-
lidez de las hipdtesis iniciales y contextuales,
y de ir desarrollando de forma progresiva un
conocimiento profesional significativo o, si
se prefiere, una teoria alternativa para la préc-
tica escolar.

the current proposals Iﬁor school change and the most peneval

that is even more necessary becanse of the excessively technical and pragmatic focus of the Educational Reform in process. In this
context the authors propose a political-professional strategy of schuol change, based on the professional development of 1eachers,
that considers three basic principles: the vespect for diversity, the deve[oﬁmen! of the antonomy and professiona self- organtzation

and the adoption of a constructivist point of view of the genesis and e

RESUME

he consivuction of an alternative d:eo? school practice. And

boration of & meaningful profesional knowle ge.

Llanalyse de la relation entre Pidéologie qui est & la base des propositions actuelles du changement écolier et les tendances les
Plus généralles qui existent dans Pintervention politigue et sociale sont de grand intérét pour la construction d’une théorie alter-
native powr la practique écoliére. Et ca devient encore plus nécessaive dit & ortentation excessivement technique et pragmatique
de la Reforme Educative en cours, Cest dans ce contexte [t que Pon pcmase une stralégre, bassée sur le développement professio-

nel du professorat, ﬁui envisage trois principes basigues: le respect pour

diversité, le développement de Pauionomie et de Pan-

toorganisation profesionelle et Padoption d’une perspective constructiviste sur la genése et Pélaboration d’une connaissance
F &

professionelle significative.
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