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INTRODUCCION

El proceso actual de “implantacién” de Reforma en nuestro pais estd mostrando c6mo todo
cambio educativo planificado genera un conjunto de resistencias/aversiones entre los colectivos
profesionales, segiin incida en algunos elementos considerados centrales por su cultura profesional.
A laluz del conocimiento pedagdgico disponible puede tener interés revisar el papel de la cultura
escolar, en relacion con la resistencia al cambio educativo, que aporte una conceptualizacién de las
interacciones reciprocas entre cultura escolar e implementacién del cambio educativo.
Progresivamente se ha reconocido (Fullan, 1991; Hargreaves, 1991; Olson, 1992) la cultura
profesional del profesor, dependiente de la estructura organizativa laboral, como clave del proceso
de cambio; la innovacién curricular propuesta ser interpretada/filtrada y desarrollada de acuerdo
con las asunciones, creencias, actitudes, patrones culturales de accién, etc. de la cultura escolar
existente, raramente de forma mecénica o fiel.

Pretendo analizar, siguiendo la literatura revelante al respecto (Rossman et al., 1988; Fullan,
1992; Hargreaves, 1989; Educational Leadership, 1990), la relacién entre cultura escolar y cambio
curricular; como un marco adecuado para clarificar el posible éxito/fracaso, adaptacién/modificacién
de la introduccidn de cambios planificados orientados a la mejora escolar. La tesis principal que,
tras el andlisis, se va a defender es que la institucionalizacién de cambios como mejora es
dependiente del grado de congruencia con la cultura escolar existente. Ahora bien, este principio
obvio (Sarason, 1971) cabe prescriptivamente ser interpretado como en qué medida los cambios
curriculares deben adaptarse a (i.e.contribuir a conservar) dicha cultura, para disminuir la
disonancia y aversidn al cambio y ser mas efectivamente implementados; darse un proceso de
“adaptacién mutua” o, mas bien, para contribuir a la mejora escolar, deben justo intentar
transformarla. Entre conservadurismo y transformacién critica externa, la cuestion estd en cémo
generar desde los propios centros una cultura alternativa critica a las reformas impuestas
externamente.

Aunque la concepcién de cultura escolar es dependiente de la perspectiva curricular y
metodoldgica en que nos situemos, inicialmente podemos definir la cultura escolar como conjunto
de expectativas compartidas sobre lo que es y debe ser la accién diaria en el centro
(Rossman, Corbett y Firestone, 1988, p.4). Se parte de que hay un conjunto de normas, creencias y
valores, que constituyen el marco interpretativo de referencia e identidad (simbolos y significados)
del centro; y este conjunto es aprendido (socializacién o enculturacién de profesores principiantes
y alumnos) y/o compartido por el grupo. La cultura escolar provee asi a sus miembros de un marco
referencial para interpretar los eventos y conductas y para actuar de modo apropiado y aceptable a
la situacién. Mas especificamente Rossman et al. (1988, p.5) sefialan dos grandes facetas en la
cultura de una organizacidn: ‘

“La primera es que la cultura describe el modo como las cosas son, interpreta los
sucesos, conductas, palabras y actos, ddndoles un significado. La segunda faceta es que la
cultura también prescribe el modo como la gente debe actuar, regula normativamente las
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conductas apropiadas y aceptables en una situacién dada. La cultura define lo que es
verdadero y bueno”.

Desde este marco, los centros escolares responden a los cambios planificados externamente
segiin lo que propia cultura considera que es bueno (congruencia con el contenido normativo de la
cultura) y verdadero (congruencia con lo que estiman se adapta/conviene a su contexto). Un
cambio que viola estos patrones culturales genera resistencia y oposicién. El nivel de aversién
variara segun el cardcter (p.e. sagrado vs. profano) de las normas ¥ patrones organizativos a cambiar
y de su grado de novedad con cada cultura o subculturas (especialmente a nivel de Secundaria). El
andlisis de la cultura escolar existente puede convertirse, entonces, en un buen predictor del
impacto que puedan tener determinadas innovaciones. Asi Lieberman ¥ Rosenholtz (1987) en su
revisi6n de la investigacién concluyen que la cultura de la escuela (su estructura organizativa y
“regularidades” que gobiernan lo que pasa) es la mayor barrera para el cambio y, por ello, el mejor
puente para la mejora y el cambio es la misma cultura. Los cambios a nivel retdrico y cosmético
pueden ser prescritos y legislados, pero para que afecten a lo que ocurre en el aula y a lo que
aprenden los alumnos, tienen que alterar la cultura escolar.

Las caracterizaciones anteriores enfatizan el contenido de la cultura organizativa: creencias,
valores, hdbitos y modos de hacer, asumidos y compartidos por los equipos de profesores. Pero
como han resaltado Hargreaves et al. (1992) con ello estin sobreestimando los aspectos
compartidos de una cultura, que s6lo representa una forma de la cultura profesional. Hay que
definirla también en funci6n de la forma: pautas de relacién ¥y asociacién entre los miembros de
una cultura. En recientes estudios Hargreaves (Hargreaves, 1989, 1991) ha identificado cuatro tipos
de cultura profesional, segiin los patrones de interrelacidn entre los docentes: individualismo,
donde los profesores trabajan fisica y psicolégicamente aislados unos de otros; balcanizacién,
donde los profesores estan divididos en subgrupos territoriales y “grupillos”, persiguiendo metas
diferentes y a menudo opuestas; cultura de colaboracién, donde los profesores ofrecen ayuda
positiva, apoyo y consejos unos a otros, como forma mejor de trabajo y planificacién, participando
en proyectos conjuntos; colegialidad restringida, en que la colaboracién estd mandada
administrativamente mediante especificas intervenciones de gestion y relaciones/reuniones formales. -

Cambios en contenidos, actitudes y creencias de los profesores, pueden dar lugar a cambios
en la forma de la cultura de los profesores y en las relaciones de trabajo con sus colegas. Por su
parte, 1a forma de la cultura escolar de los profesores puede tener significativas implicaciones para
el cambio educativo, en la medida en que la forma de la cultura puede frustrar o hacer exitosa unos
compromisos compartidos.

INTERACCIONES ENTRE CULTURA ESCOLAR Y CAMBIO EDUCATIVO

La cultura escolar, por el papel/sensacién de seguridad/ continuidad que aporta al grupo -
frente al flujo generado por los alumnos, cambios administrativos y reformas-, se ha considerado
tradicionalmente como conservadora y uno de los principales factores de resistencia al cambio. Para
que los proyectos innovadores no caigan en el vacio sers un pretrequisito conocer su grado de
disonancia con la cultura escolar, como caldo de cultivo para su desarrollo; por lo que
institucionalizar cambios implica alterar la cultura dominante (clima organizativo, creencias,
significados y relaciones sociales entre los agentes).

T.E. Deal (1987) afirma que cultura y cambio son antitéticos, porque el cambio amenaza la
estabilidad, predictibilidad y conformidad de la cultura; por lo que suelen generar “ambivalencia e
incertidumbres” (Fullan, 1991). En el mismo sentido Rudduck (1991) habla del “tenaz
conservadurismo de las instituciones” para explicar por qué muchas innovaciones no provocan
cambios. Asi afirma (p.27-28) “generalmente se ha subestimado el poder de la cultura existente
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en el centro y aula para acomodar, absorber Yy rechazar aquellas innovaciones que chocan con
las estructuras dominantes, valores y hdbitos arraigados”.

Elliot (1991, p.48), desde la perspectiva del movimiento de Investi gacién-Accién como
contracultura que pretende transformar la tradicional cultura profesional de los profesores, sefiala
que muchas innovaciones fracasan desde dentro por los valores y creencias empotrados en la
cultura escolar que precisamente se pretende cambiar. Asi hoy somos conscientes (Fullan, 1992,
pp-97-112) de cémo la cultura escolar (en particular la cultura del individualismo) es un factor
resistente al cambio educativo, pero también que sin el cambio cultural (del Centro escolar como
unidad bésica del cambio) este no ocurrird (i-e. no se institucionalizard). Fl cambio, para que no
quede en magquillaje cosmético, debe generarse desde dentro, mas que por mandato externo; y
proponerse capacitar al centro para desarrollar su propia cultura innovadora y desarrollo profesional
(Holmes Group, 1990), implicando al profesorado en un analisis reflexivo permanente en contextos
de colaboracién. Muchos cambios educativos requieren transformaciones culturales a nivel local
(Fullan, 1985a); o, como comenta Rudduck (1991, p-30), después de décadas dedicados a
introducir cambios educativos, “hemos empezado a ver que el cambio no es un simple problema
1écnico, sino un problema cultural que requiere prestar atencién al contexto y a la creacidén de
significados compartidos en los grupos de trabajo”.

Olson (1982, 1992) ha analizado, desde una perspectiva cultural, los procesos de
innovacién como la interaccién entre las culturas de la escuela y las culturas de la innovacién,
viendo como clave el proceso de comunicacién entre ambas culturas: “E] suponer que una
innovacion -dice Olson (1980, p.4)- es transparentemente clara para todos es no apreciar el
Jondo cultural del significado y alcance de las diferencias entre las culturas a las que profesores
e innovadores suelen pertenecer”. Esta doble instancia institucional (la cultura del Centro) y
personal (la subcultura del pensamiento del profesor) ser4n los mediadores ¥ reconstructores de la
innovacién en la prictica. Desde una concepcidn cultural del cambio se convierte en tema central de
investigacién comprender los procesos de reconstruccién, redefinicién y filtro que una innovacién
sufre hasta su puesta en practica, en una funcién de “adaptacién mutua” y mediacién entre dos
culturas.

Este enfoque personal y “humanistico” del cambio curricular ha sido Jjustamente criticado
por Hargreaves (1989, pp. 59-61), dado que todo el problema queda cifrado a la instancia de c6mo
los profesores perciben la innovacién, sus limitaciones a nivel de comunicacién y de traslacién
curricular; sin indagar en la naturaleza social y politica de tales limitaciones. Desde sus andlisis de
la cultura en los centros de ensefianza secundaria sefiala (p-57) que “cuando la politica curricular
intenta cambiar la prdctica curricular, es la cultura de la ensefianza la que determina
completamente esta relacion. La politica curricular no se corresponde con la prdctica
curricular. Entonces el curriculo-en-uso tira a la deriva al curriculo proyectado.”

A nivel de politica curricular una descentralizacién no puede por si misma cambiar la cultura
individualista de la ensefianza (Fullan, 1992, pp.118-9), aunque incida directamente mas que la
centralista, al disminuir las preocupaciones del aula para dirigirlas a la configuracién del
proyecto/misién de Centro. “Una cultura profesional de la colaboracion, fundada en la
redefinicion de las condiciones de trabajo de los profesores con mds tiempo fuera de clase, en
combinacion con un proceso de desarrollo curricular descentralizado, puede proveer a los
profesores del potencial necesario para comprometerse efectivamente en una amplia discusién y
toma de decisiones sobre los fundamentos de lo que ensefian” (Hargreaves, 1989, p. 167). De este
modo el proceso de transformacién cultural por medio de una reconstruccién y apropiacién
contextual de la innovacién por parte de los centros, al potenciar su capacidad institucional de
decisién, va unido a una capacitacién y ampliacién del ambito de decisién de los profesores,
configurando un “desarrollo institucional” (Fullan, 1992; Bolivar, 1992) de los centros escolares.
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LA RESISTENCIA AL CAMBIO PLANIFICADO EN PERSPECTIVA

La resistencia al cambio educativo y -consecuentemente- las estrategias para suprimirla ha
sido conceptualizada de manera diferente, segiin las diversas perspectivas (Snyders et al., 1992).
Desde una perspectiva técnico-burocratica la resistencia del profesorado ha sido vista como una de
la mayores barreras a superar para la adopci6én de innovaciones. La gestién de innovaciones y
reformas a gran escala, propias de la década de los sesenta, centradas en la difusién y adopcién de
innovaciones (de “centro-periferia”), parten de que siendo éstas racionales y técnicamente bien
disefiadas, una vez vencidas las 16gicas resistencias iniciales, los profesores como consumidores o
recursos instrumentales, las desarrollardn mecanica / fielmente en la préctica. De este modo en el
proceso de adopcién de una innovacién el profesor es visto como una “resistencia a vencer” o
“barrera a superar” (Giaquinta, 1973; Parker, 1980). Juzgada dicha actitud como algo irracional
y conservadora, poco dispuesta a los cambios, se trata de gestionar modos y ticticas (convencer de
ventajas, presiones de colegas, liderazgo, incremento de autoestima, incentivos, carrera profesional,
etc.) que puedan cambiar sus actitudes sobre la innovacién propuesta y facilitar su adopcién. Gran
parte de la literatura sobre innovacién de la década del 60 estd dedicada a importar técnicas
extrafias (agricolas o industriales) al campo educativo.

En la década siguiente, con la crisis econémica y de los modelos hiperracionalizados de
grandes reformas, se constata el fracaso practico (Fullan y Pomfret, 1977; Berman y McLaughlin,
1975) de numerosos proyectos innovadores, induciendo a centrarse -como clave de la innovacién-
en su desarrollo practico (implementacién). Como ha descrito Fullan (1985b, p. 1146): “Es
durante la década de 1970 cuando la investigacion curricular se llega a preocupar, con los
estudios de implementacion, de lo que ocurre en las aulas, y qué factores influyen en la extension
del cambio. Algunos investigadores se interesan en el grado de implementacion en relacion con
las intenciones de los disefiadores, mientras que otros se interesan en explorar qué cambios
tienen lugar independientemente de los disefiadores”. Hay significativas diferencias (Gonzalez y
Escudero, 1987) entre uno y otro enfoque. Desde el enfoque de fidelidad se entiende que se pueden
formular indicadores para medir €l grado de desarrollo homogéneo que se ha hecho, mientras que
desde una perspectiva de proceso se esperan cambios, que incluso pueden ser mis apropiados al
contexto, adoptados por los usuarios.

Fl estudio ejemplar-base de toda esta literatura es el Proyecto de la Rand Corporation,
dirigido por P. Berman y M. McLaughlin, sobre “Programas federales de apoyo del cambio
educativo” en que se llega, entre otras, a la conclusion de que el disefio/contenido de lainnovacién
y su adopcién no asegura el éxito en la implementacion, éste va a depender de la “adaptacién
mutua” entre proyecto y cultura escolar local a lo largo del tiempo. Al acentuar la importancia de
las motivaciones iniciales de los contextos locales a participar en la innovacién se estan primando
(McLaughlin, 1990) las tendencias conservadoras del sistema escolar, en la medida que
prescriptivamente implicarfa dirigir la atencién a la adecuacién entre politica curricular y los
incentivos que provoquen, en un proceso de negociacién/ motivacién con los agentes. Pese a sus
limitaciones, a la luz del conocimiento disponible actualmente, esta perspectiva ha tenido
derivaciones fructiferas porque (Popkewitz, 1988, p. 176) “este enfoque asume los compromisos
de las ciencias simbdlicas: la negociacidn, las interacciones personales y el lenguaje se
consideran aspectos esenciales para comprender cémo los individuos definen sus expectativas
acerca de los comportamientos apropiados y deseables”. Se considerara al centro escolar y a los
profesores con una cultura propia que modulara y reconstruira el propio proyecto de innovacién.

Aportando una reconceptualizacién a las variaciones locales, frente a la perspectiva de
“fidelidad”, los estudios sobre implementacién de innovaciones ponen de manifiesto que la
resistencia al cambio era, por el contrario, una defensa racional (i.e. justificada) de los profesores
frente a las innovaciones planificadas y gestionadas externamente, que juzgan poco ajustadas a su
realidad escolar. Como sefialan en su revisién Snyders et al.(1992, p.416) si desde la perspectiva
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de la fidelidad se pretendia una congruencia (fidelidad) entre la cultura escolar (sistema de
creencias del contexto escolar) y los compromisos ideolégicos y valores implicitos de la
innovacién, desde la perspectiva de adaptacién se admite pueda existir una incompatibilidad inicial
que implique variaciones en la implementacién de la innovacién.

Desde este enfoque de “adaptacién mutua” el grado de congruencia entre
creencias/expectativas y percepcién de los objetivos y fines del curriculum ser una condicién
necesaria, aunque no suficiente, para una implementacién exitosa de la innovacién. Como
establecieron Berman y McLaughlin (1975, p. 18) “si los valores y objetivos implicitos en el
proyecto disefiado de una innovacion no son congruentes con el proyecto de los participantes, la
innovacion serd implementada sélo simbdlicamente o no serd implementada del todo”. 1Los
profesores para evaluar el cambio propuesto utilizan, entre otros, el siguiente principio: la
congruencia de la innovacién con sus creencias y modos de actuar, en suma con la cultura
profesional. Investigados los factores asociados al éxito de las innovaciones, las estrategias de
planificacién e implementacién tienen como finalidad contribuir, creando las condiciones que se
consideran facilitadoras, a que la innovacién sea mas f4cilmente aceptada, otorgando un papel més
activo alos agentes educativos.

Miés alla de la perspectiva de la implementacién (Fullan, 1992) que ha ejercido un papel
dominante, el curriculum se configura como respuesta a las percepciones contextuales que
profesores y alumnos tienen. Como recientemente sefialaba Huberman (1992, p. 8): “estamos en el
campo de las percepciones, incluso ante los proyectos mds tecnoldgicos, y estas percepciones
determinardn las acciones u omisiones que sigan”. Comprender el cambio curricular, entonces, es
entrar en el conjunto de significados entre cultura profesional, estructura escolar y cambio
educativo, desde los marcos perceptivos de los participantes, en la medida que procesan
socialmente la informacién.

RECONCEPTUALIZAR LA DISONANCIA ENTRE CAMBIO Y CULTURA
ESCOLAR

Desde una perspectiva cultural no se trata sélo de minimizar las barreras y maximizar los
incentivos. La redefinicién normativa del contexto organizativo y curricular que todo cambio
implica engendra resistencia. Més que gestionar innovaciones que minimicen la aversién al cambio
propuesto, logrando una apropiacién/adaptacién, se trata de ver el grado de congruencia del cambio
propuesto con el contenido normativo de la cultura existente, por lo que “requiere conocer qué
cambios son inherentemente compatibles con la cultura local, cudles no, y cudles deben ser
redefinidos para ajustarse con las normas existentes” (Corbett et al., 1987, p. 57). Superando un
enfoque individualista de la innovacién, pero acentuando la dimensién de la cultura local escolar,
se plantea c6mo incidir en los aspectos de internalizacién de significados de lo que debe ser la
accién escolar y de orquestar condiciones favorables a la nueva cultura de la innovacién. Como
sefiala Fullan (1985a, p. 398) “comprender el éxito escolar implica conocer los factores que
operan en un contexto particular, mds que asociar simplemente un listado de Jactores con los
resultados mds altos de los alumnos”.

Rossman et al.(1988), como hemos sefialado, aportan una perspectiva cultural para analizar
la resistencia al cambio de la cultura escolar: su grado de disonancia o conflicto con la cultura
escolar (de un centro, de los profesores o de estos con el equipo directivo). El nivel de resistencia
generado depende de si lo que se pretende cambiar afecta a normas sagradas o profanas
(“aquellas que reflejan el ajuste temporal a la vida cotidiana, el lado transitorio de la
existencia”). Las discrepancias entre las expectativas de la cultura profesional de los profesores y
las exigencias de lainnovacién va a explicar el nivel de implementacién. La inversién de esfuerzos
y recursos en el curriculum por si mismos dan pocos rendimientos en un medio inhéspito. Por ello
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mismo es importante conocer la relacién entre curriculum propuesto y cultura escolar existente, no
s6lo para contribuir a reforzarla, sino para saber qué medios y apoyos hemos de orquestar para
lograr una institucionalizacién progresiva. Louis y Miles (1990, p. 15) concluyen que

“la mejora escolar es como una trenza en la que un conjunto de programas y planes de
reforma se funden con los contextos politicos y culturales existentes: Como mucho, los
cambios se basan en continuos y pacientes esfuerzos por trabajar en el interior de los centros
tal como son, mientras se mantiene una visién de lo que pueden llegar a ser.”

Laresistencia al cambio -ademis- debe ser debidamente reconceptualizada ideolgicamente.
Desde una dptica tecnocratica y gerencial del cambio se puede juzgar negativamente el que los
profesores y -sobre todo- los centros rechacen, se opongan, no pongan en practica o
institucionalicen los cambios planificados e implantados coercitivamente. Desde otra ideologia
reformadora, no lineal, reconocer la complejidad (organizativa, ideolégica, cultural y personal) del
cambio en educacién, significa concebir como intrinseca la dimensién conflictiva entre intereses
con pretensiones de legitimidad, el debate social sobre demandas educativas y entre las propias
opciones curriculares adoptadas.

La disonancia y el conflicto entre la cultura escolar y el cambio propuesto debe ser
interpretado como algo natural (no anormal), aunque deba ser resuelto constructivamente si
queremos que tenga lugar. Asi, p.e., en las primeras conclusiones sobre el proceso del movimiento
de “reestructuraci6n” escolar en USA, Lieberman et al. (1991) concluyen que “el conflicto es una
parte necesaria al cambio”. Si bien introducir nuevos programas o curricula prescriptivamente, sin
involucrar a los profesores, provocan resistencia y defensa de éstos; un cambio que se dirija -por
contra- a promover en los profesores un mayor compromiso en la toma de decisiones, sin cambiar
las pricticas instructivas y los entornos de los alumnos, puede quedar vacio.

Desde una opcién critica alternativa a la concepcién estructural y burocratica de los centros
escolares se puede valorar positivamente (paralelo a la justificacién moral de una cierta
“desobediencia civil”) la opcién de resistencia de los Centros a los cambios impuestos’
externamente, como medio para recuperar un espacio organizativo y educativo especifico (valores y
patrones de relaci6n social contrahegeménicos), donde reconstruir unos ideales educativos propios,
en una colaboracién comunitaria. En este sentido el profesor Escudero (1992a) ha planteado
algunas lineas en que los centros escolares deben ejercer “sus opciones criticas de resistencia y
reconstruccion de la educacion”. De este modo “la resistencia a hacer por hacer lo que otros
prescriben ha de constituir un espacio propio para que la escuela critica fundamente y legitime
su trayectoria desde la plataforma de pensamiento y accion educativa que integre, al tiempo, qué
hacer, por qué, al servicio de quién, y cémo”.

RECONSTRUCCION CULTURAL DEL CAMBIO

Cansados en las dltimas décadas de promover cambios técnicos en-educacién que han
acabado en sistematicos fracasos (Fullan, 1991; Huberman y Miles, 1984) o al menos para que
todo siga igual bajo nuevas coberturas terminolégicas, hoy somos conscientes que el foco principal
de cambio y transformacién debe ser esencialmente cultural. Como sefiala Leithwood y Jantzi
(1990, p. 3):

“Prestar atencion a la cultura escolar, como parte de la reforma educativa, viene
exigido por la evidencia de que las culturas escolares tradicionales, basadas en normas de
autonomia y aislamiento, crean un contexto de trabajo poco propicio para realizar las
aspiraciones centrales de una reforma escolar”.
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Reconstruir culturalmente los centros escolares implica actuar conjuntamente en los dos
grandes factores que condicional la cultura escolar: estructura organizativa y desarrollo profesional.
Las propuestas més recientes (movimiento de “reestructuracién” escolar y “escuelas para el
desarrollo profesional”; Holmes Group, 1990) se focalizan justo tanto a transformar el entorno
laboral del profesor (la estructura organizativa) como el propio trabajo docente, es decir la cultura
profesional de la ensefianza; los profesores, su mundo ¥ su trabajo como los puntos fuertes para la
mejora escolar.

Asfi se han propuesto diversas estrategias para promover el cambio cultural de los centros
(Rowan, 1990; Escudero, 1992b): desde fomentar Yy apoyar innovaciones que impliquen un
desarrollo de la escuela y de la cultura profesional de los docentes, a la creacién de rituales y
ceremonias para minimizar la disonancia; pasando por cambios en los patrones de liderazgo y
gestion del centro (Louis y Miles, 1990), para promover -sobre todo- la emergencia de nuevos
patrones de relaciones entre los profesores, redisefiando las estructuras organizativas para crear una

Los cambios de los centros escolares para hacer frente a las nuevas demandas sociales
requieren “nuevos modelos de trabajo colaborativo que reinventen lugares conocidos previamente
como burocracias y toma de decisiones Jerdrquicas.(...) Construir una estructura de colaboracién
para proveer un marco de oportunidades para el desarrollo profesional del profesor y su
participaci6n en la reestructuracién de la escuela. Asi la gestién basada en la escuela, la toma de
decisiones compartidas, estructuras de participacion, incrementar y cambiar la participaci6n de los
padres y de la comunidad, construir relaciones de compafierismo, coaliciones y redes, etc.”
(Lieberman, Darlin-Hammong y Zuckerman, 1991, pp.2-4). Cambios en la estructura organizativa
del centro escolar y la capacitacién para el desarrollo profesional del profesor son claves en la
mejora escolar. Como sefiala Escudero (1992b) se trata de dos temas estrechamente relacionados:
“mientras con respecto a los centros escolares se aboga por la necesidad de una reconstruccién en
profundidad de sus estructuras, procesos de funcionamiento y cultura organizativa, se sostiene al
tiempo que dicha reconstruccion de las instituciones educativas pasa por la atribucién de mayor
poder, capacidad, competencia y consideracién de los profesores”.

La cultura de la privacidad, aislamiento del profesor y el individualismo ha sido uno de los
lugares comunes analizados por la reciente investi gaci6n educativa (Lieberman, 1990) como una de
las causas del persistente fracaso de implementaciones del cambio educativo (Huberman y Miles,
1984); por lo que resquebrajar la “cultura del individualismo” y promover la colegialidad y el
sentido de trabajo en equipo es uno de los prerrequisitos esenciales para asegurar el cambio en
educacién.

Frente a la imagen de 1a escuela como una estructura burocratica se trata de promover un
cambio cultural para hacer de las escuelas organizaciones basadas en la colaboracién de sus
miembros, en que unos nuevos valores (solidaridad, coordinacién, colaboracién, autonomia,
interdependencia, discusién y negociacion, reflexién y critica) configuren una cultura propicia del
cambio educativo permanente. Nias et. al.(1989) describen las relaciones de colaboracién en una
escuela basadas no en procedimientos burocraticos o formales, sino en muiltiples detalles que
envuelven la vida cotidiana del centro, tanto en clase como entre pasillos, Yy en acontecimientos
propiamente curriculares como de la vida personal de los agentes. De este modo un desarrollo
basado en la escuela como lugar de trabajo y espacio innovador fomenta la cooperacién entre los
docentes y el trabajo en equipo, convirtiendo a las escuelas en unidades organizativas de caracter
social que crean ambientes promotores del desarrollo profesional de los profesores. Como sefiala el
profesor Escudero (1992b):
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“La idea del centro como lugar de cambio y formacién significa reconocer que los
profesores en los centros, analizando y valorando en colaboracién su practica, pueden generar
un tipo de conocimientos adecuados para orientar sus opciones de cambio, y pueden
contextualizar otras propuestas provenientes de diversas fuentes. De este modo una escuela
puede ser pensada como un espacio de investigacién educativa para los mismos profesores,
una organizacién que vaya persiguiendo una cultura de colaboracién que facilite ir
desarrollando aquellos procesos de revisidn, anlisis, valoracién y mejora de sus dimensiones
tanto organizativas como pedagdgicas”.

El desarrollo curricular basado en la escuela, reenfocado culturalmente, se ha configurado en
los tdltimos afios (Joyce, 1990; Lieberman, 1990) como la principal plataforma teérica y -sobre
todo- practica para reconstruir culturalmente la escuela. Se trata de promover un cambio en el éthos
y cultura del centro a través de un proceso de autotransformacién colectiva y reflexién/revisién
critica de la propia realidad educativa apostando por los valores de colaboracién, colegialidad y
compromiso. De este modo la autorrevision escolar y el desarrollo organizativo se convierten en el
contexto para promover €l desarrollo institucional del centro y profesional de los docentes.

Partiendo -asi- de respetar la profesionalidad del profesor y de tomar la reflexién y revisién
de la prictica como ejes sobre los que articular la mejora escolar, se utiliza un modelo de
“resolucién de problemas” (Holly y Southworth, 1989), con agentes de apoyo externo en un
proceso de colaboracién. Con todo, el incremento en la literatura pedagégica de los dltimos afios
del tema de crear una nueva cultura de la “colegialidad”, de trabajo en colaboracién y del
“profesionalismo” empieza a resultar sospechoso (Smyth, 1991), por el uso instrumental que el
nuevo discurso oficial, promovido -incluso- por la nueva politica educativa para reestructurar los
centros escolares, estd haciendo de la cuestién, como “nueva ola” de reforma que haga mas eficiente
el sistema escolar a los intereses econémicos. Es paraddjico que justo se invite a colaborar mas

cuando se deja menos espacio para hacerlo y aumenta el control sobre el curriculum (Hargreaves,
1989).
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