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1. CONCEPTOS CLAVES
1.1. Innovacion

“Innovacién es un esfuerzo deliberado con vistas a obtener
mejoras importantes en el sistema”'.

“Por innovacién entiendo la idea de un cambio en el comporta-
miento o en la practica™.

“Una innovacién es un mejoramiento que se puede medir, deli-
berado, duradero y con pocas probabilidades de suceder a
menudo™.

“Una innovacién es un tecnologia que perfecciona los resulta-
dos educacionales, mejora las relaciones o los procesos operantes en
el seno del sistema escolar... o disminuye el coste de la educacién
sin reducir significativamente la cantidad o calidad de los resultados
pretendidos™.

HAVELOCK, R.G. y HUBERMAN, A.M.: “Innovacién y problemas de la educacién”.
Unesco, Paris, 1980, p. 45.

? HURST, 1978. En PAPAGIANNIS, G.J., KLEES, S.T. y BICKEL, R.N.: “Hacia una eco-
nomia politica de la innovacion educativa”, Educaciéon y Sociedad, n? 5, Madrid, p.
150,

HUBERMAN, A.M.: “Cémo se operan los cambios en educacién: una contribucion al
estudio de la innovacién”. Unesco/Bie. Paris, 1973, p. 8.

* PINCUS, 1974. En PAPAGIANNIS et al., op. cit., p. 50.
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“La innovacién educativa sera la accién que comporta la intro-
duccion de algo nuevo en el sistema educativo, modificando su
estructura y sus operaciones de tal modo que resulten mejorados
sus productos educativos”®.

1.2. Reforma educativa

“Necesidad de introducir cambios periddicos (o continuos) en la
forma de organizar y llevar a cabo la ensefianza, en los distintos
ciclos en los que se articulan los sistemas escolares™®.

“... desde los inicios de la reciente reforma han sido frecuentes
las voces que han sefnalado que reforma e innovacién no corren
caminos paralelos. Una reforma puede cambiar la legislacion, el
vocabulario, los objetivos de la ensefianza, pero quiza no llegue a
introducir un cambio en la practica diaria de la clase, en la manera
en que el profesor entiende su propio trabajo y cémo todo ello afecta
a su propia identidad personal y profesional™.

1.3. Sistema. Sistema educativo

“Un sistema es un conjunto de unidades o de elementos entre
los que existen relaciones pluriformes. Todo sistema posee unidades
(objetos o elementos), relaciones entre ellos, un medio en el que se
encuentra y una estructura aglutinadora. La forma de funcionar en
el medio tiende al equilibrio y al mantenimiento de la identidad. Los
elementos no tienen sentido en si mismos sino en funcién del todo y
estan interrelacionados de tal forma que una accién que produzca
un cambio en una de las unidades probablemente producira cam-
bios en el sistema”.

“El sistema educativo de un pais es en realidad un subsistema
que tiene, de diversos modos, la funcién de unificar esos cinco ele-
mentos [los del sistema politico} para que el estado pueda por su
parte alcanzar plenamente la condicién de “sistema” ",

“La nocidon de “sistemas” es relativa; se trata de un conjunto
de elementos que tienen cierta unidad, cuyo grado de cohesiéon
puede ser débil, mediano o fuerte. Puede decirse que los sistemas
nacientes o los que estan desarrollandose evolucionan hacia una
mayor cohesién o que se encaminan hacia su plenitud”*°,

® VV.AA. “Sistematizacién e innovacién educativa”. Uned, Madrid, 1987, p. 22.

¢ HERNANDEZ, F. Y SANCHO, J.M.: “;Suefian los innovadores con realidades galacti-
cas?”. Cuadernos de Pedagogia n® 214, p. 68.

7 id. id. p. 70.

® SANTOS GUERRA, M.A.: “Hacer visible lo cotidiano”. Akal. Madrid, 1990, pp. 27-28.

® HAVELOCK, R.G. y HUBERMAN, A.M.: op. cit., p. 37.

* id. id., p. 37.
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“Un sistema es “receptivo” cuando admite facilmente cambios, ya
sea mediante nuevas ordenaciones de sus elementos internos, ya sea
por medio de un fluido intercambio de informacién, recursos y perso-
nal entre las unidades que lo componen o con otros sistemas y en
general, con el medio que lo rodea. Todos los sistemas son de algin
modo receptivos y admiten hasta cierto punto intercambios internos y
externos con el medio circundante™!.

1.4. Cambio educativo

“Un sistema cambia cuando ocurre un hecho o se realiza un
acto que altera su grado de plenitud o de equilibrio. Puede tratar-
se de un acto tendente a favorecer el equilibrio o por el contrario,
a ponerlo en peligro. Puede tratarse de crecimiento, pero también
de decadencia, de construccién o de destruccién. Los diferentes
tipos de cambio de un sistema pueden clasificarse segin sus
fuentes™®. :

“¢Llamamos cambio o innovacién a algo que es enteramente
nuevo o mas bien a algo que es nuevo para las personas que lo utili-
zan? Schon sostiene que un acto es innovador sélo si afiade algo a la
suma de invenciones conocidas. De no ser asi, es s6lo una copia o
una mas amplia difusién del acto original. En educacién, no obstan-
te, no interesa menos la invencién de nuevos métodos de instrumen-
tos que su utilizacién y su diseminacién por todo el sistema escolar.
La mayoria de los cambios locales son adaptaciones de algo que ya
se practicaba en una escuela vecina. Es por consiguiente el aspecto
de adopcién el que nos interesa, el hecho de que un estudiante, un
profesor, un administrador o una escuela entera llevan a la practica
un concepto, una actitud o un instrumento que es diferente, en lo
que se refiere a calidades y a medida, de los utilizados anteriormen-
te. Nos interesa, pues, €l proceso por €l cual el nuevo producto se
pone a disposicion de los usuarios, se difunde a través del sistema y
se integra en otras practicas vigentes”".

“2Qué clases de cambios se introducen de hecho en los siste-
mas escolares? En general, los hay de tres clases: “cambios materia-
les”, o sea adiciones al material y equipo escolar, como aulas nuevas,
nuevas maquinas de ensefianza, libros o terrenos de juego; “cambios
programaticos”, generalmente en el contenido y la extension de los
planes de estudios o en los métodos de transmisién y recepcion de
conocimientos; y, como subespecie de los cambios programaticos,
las relaciones interpersonales, o sea cambios en las funciones res-

nid, id., p. 38.
2 4d, id., p. 45.
13 HUBERMAN, A.M.: Op. cit., p. 8.
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pectivas y en las relaciones entre educadores y estudiantes, entre
educadores y administradores o entre educadores y educadores
(como la ensefianza en equipo)”*.

1.5. Resistencia al cambio educativo

“El concepto de resistencia a la innovacién incluye la dificultad,
limitacién u obstaculo al flujo innovador que presenta cualquier
componente del sistema social, del subsistema educativo, de la insti-
tucién escolar; o bien la combinacién de varios componentes y sus
interrelaciones”.

“De acuerdo con formulaciones mas recientes, consideramos
que al concepto de resistencia a la innovacién, como oposicién activa
de un individuo o grupo, hay que anadir el concepto de obstaculo,
como la limitacién de indole pasiva —funcional e incluso instrumen-
tal- a la implantacién de innovaciones educativas”?®,

“Comunmente se considera que la resistencia a la innovacién
educativa es algo negativo, y asi debe considerarse con frecuencia. Sin
embargo posee algunas dimensiones positivas, especialmente cuando
se trata de resistencias racionales. En primer lugar actiia como meca-
nismo selectivo de la calidad de la innovacién y, ademas, protege al
sistema de innovaciones que pudieran perturbar o alterar innecesaria-
mente sus funciones y estructuras, o lo protegen de intereses particu-
lares —-de individuos o grupos- que vayan en detrimento del interés
general. Ademas, las fuerzas de resistencia regulan el ritmo de adop-
cién de la innovacion e impiden la saturacién del sistema™s,

“Es en la relacién entre la innovacion y las personas -la reali-
dad subjetiva implicada en el contexto individual y organizativo de
cada uno- donde se sittia la piedra angular de la problematica del
cambio™?.

1.8. Perspectiva cultural

“Inicialmente se emple6 para estudiar los efectos de las inno-
vaciones, a menudo difusos e intangibles. Luego se utilizé para estu-
diar el proceso mismo de innovacién. En la actualidad se propone
indirectarmmente como modelo para la innovacién. Es decir, se consi-
dera a los distintos participantes —profesores, tecnécratas, etc.—

“ 4d. id., p. 11.

5 VV.AA.: op. cit., p. 222.

* PINEDA ARROYO, J.M.: “Resistencias a la innovacién educativa”. Studia Paedago-
gica. Univ. de Salamanca, nam. 22, 1990, pp. 45-53.

" GONZALEZ, M.T. y ESCUDERO, J.M.: “Innovacién educativa: Teorias y procesos
de desarrollo”. Huménitas, Barcelona, 1987., p. 36.
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como otras tantas culturas o subculturas. Una innovacion elaborada
por un grupo de especialistas universitarios reflejara las normas y
valores de la cultura de éstos. Al difundirse entre los profesores,
entra a formar parte de una nueva cultura, con normas y valores
significativamente distintos, y se interpretard de manera diferente”.

“Una parte importante de los estudios iniciales de antropologia
se dedicaron a la difusién de las innovaciones de una cultura a
otra... Los estudios culturales emplean con frecuencia una metodo-
logia diferente -observacion participativa, etnometodologia, estudio
de casos, etc.— que se centra en gran medida en la forma en que las
personas interpretan los hechos. Las particularidades sociales y cul-
turales cobran una importancia decisiva”.

“Por lo tanto, a gran escala, el proceso de innovacion se concibe
como la interaccién de culturas diferenciadas. Las pugnas y los
malentendidos se interpretan como conflictos de valores. Suele
entenderse que la cultura del profesor es distinta de otras culturas:
la de los investigadores, los padres, los tecnécratas que intentan
modificarla. Muchos de estos estudios muestran la existencia de
sutiles medios de absorcién de los intentos de reforma para impedir
que tengan lugar cambios significativos. La mayoria toma por objeto
los distintos “significados” producidos por los intentos de cambio, y
no tanto el cambio en si mismo™'®.

2. DEL PROYECTO DE REFORMA & LA LOGSE

A partir de 1985, la Administraciéon educativa espafiola comien-
Za a impulsar un conjunto de iniciativas de experimentaciéon en el
marco de un programa de analisis de la realidad educativa, con las
miras puestas en una reforma a fondo del sistema educativo. El pro-
fesorado con inquietudes y afan innovador se lanzo a la aventura, a
lo largo y ancho de toda la geografia espafiola, y comenz6 a desarro-
llar un amplio y variado niumero de proyectos. La administracion,
paulatinamente, asumié algunos, sintetizé otros, desalenté muchos
de ellos, y, como resultante, publico en 1989 el Libro Blanco titulado
“Proyecto para la Reforma de la Ensefianza”. Tras un proceso de
debate, escasamente seguido por los distintos colectivos implicados
en la educacion, enmarcado en una serie de proyectos de diseno
curricular, aparece en 1990 la Ley de Ordenacién General del Siste-
ma Educativo (LOGSE), en la que se da cuerpo legal al resultado de
todo el proceso, pasado por el tamiz de la perspectiva sociopolitica
dominante en ese momento.

® HOUSE, E.R.: “Tres perspectivas de la innovacién educativa: tecnolégica, politica y
cultural”. Revista de Educacién, ntm. 286, Madrid, 1988., pp. 12-13.
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2.1. Principales innovaciones planteadas.

Es dificil seleccionar entre las numerosas propuestas de cam-
bio aquellas que representan una mayor novedad con respecto a la
practica anterior, o bien aquellas que suponen un cambio de mayor
transcendencia. A mi juicio serian las siguientes:

a) El planteamiento abierto del curriculo. Lo que implica la
necesidad de la comunidad educativa en cada Centro de realizar su
disefio curricular, incluyendo las concreciones correspondientes a
nivel de etapa, de ciclo y de aula.

b) Las bases psicopedagobgicas. El desarrollo legislativo de la
LOGSE, y en concreto los decretos sobre minimos curriculares,
defienden un planteamiento constructivista del proceso de ensefian-
za-aprendizaje, con el acento puesto en el “aprender a aprender”, lo
cual plantea al profesorado una profunda revisién metodolégica.

c) El tratamiento de la diversidad. En este campo, los conceptos
de normalizacion, integracién y adaptacién curricular, suponen un
reto para un gran numero de centros y profesores.

d) La evaluacioén concebida desde parametros cualitativos y
procesuales. La puesta en tela de juicio de las practicas evaluadoras
de la mayor parte de los profescres, la exigencia de nuevos modelos,
criterios e instrumentos de evaluacién, la necesidad de evaluar no
s6lo a los alumnos, sino también al resto de elementos del sistema,
forzosamente afectara a toda la practica docente.

) El trabajo en equipo. Concebir la realidad educativa desde un
marco eminentemente institucional, en el que cada profesor estd obli-
gado a consensuar con el resto de comparieros un buen numero de
decisiones que afectan a su practica cotidiana, asi como, en algunos
aspectos, el tener que negociar con padres y alumnos, rompe en
muchos casos con el enfoque individualista y cerrado de la ensefanza.

f) La revisién critica de los materiales curriculares. Se cuestiona
tanto la exclusiva utilizacién del libro de texto como los criterios por
los que se seleccionan los materiales.

g) El planteamiento de formacién permanente. Se concibe al
profesor como persona necesitada de continua formacién y se crean
los CEPs como instrumentos, al mismo tiempo que una serie de
incentivos para estimular al profesorado.

h) La importancia otorgada a la orientacién educativa y a la
accion tutorial. Se rompe con el esquema instructivo tradicional del
rol del profesor y se le asignan explicitamente funciones tutoriales.

La eleccion de esta ultima para el presente articulo, se debe a
la creencia de que la piedra de toque para el éxito o fracaso de la
Reforma se centra en la etapa de Secundaria, y de que la accién
tutorial es la piedra de toque, a su vez, para el éxito en esta etapa
educativa.
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2.2. La accién tutorial en la Educacién Secundaria.
El planteamiento de la Administracién.

Dice el Libro Blanco: “Con el fin de que los departamentos de
orientacién sean realmente eficaces, es preciso potenciar la figura y
las funciones del profesor tutor en todas las etapas de la ensenanza.
Se desarrollaran programas de orientacion y formacion de los profe-
sores tutores, asi como instrumentos didacticos que les sean de uti-
lidad en su accién tutorial con grupos de estudiantes y con cada uno
de éstos™.

“Los profesores tutores se esforzaran por conocer las aptitudes e
intereses de los estudiantes para orientarles mas eficazmente en su
proceso de aprendizaje. Contribuiran a que existan relaciones fluidas
entre la escuela y la familia, asi como entre el estudiante y las insti-
tuciones escolares, principalmente en lo que respecta a evaluacién de
sus aprendizajes. Les corresponde también la correcta identificacion
de las dificultades que encuentran los estudiantes, ayudarles a supe-
rarlas y recabar los oportunos asesoramientos técnicos del departa-
mento de orientacion y del equipo psicopedagogico de sector. Asimis-
mo, coordinaran la accién educativa de todos los profesores que tra-
bajan con un determinado grupo de estudiantes. Es funcién suya,
sobre todo, favorecer un clima de respeto mutuo, de comunicacioén y
de cooperacion dentro del aula y del centro escolar, que propicie la
adquisicion de habitos basicos de convivencia, de esfuerzo individual
y colectivo, de tolerancia y de aprendizaje”®.

Como vemos, toda un declaracién de intenciones, en la que se
especifican numerosas funciones apenas asumidas en la practica
habitual de la mayor parte de los profesores de Secundaria.

La LOGSE se limita a resefiar en un articulo las bases de la
tutoria y de la orientacion: “1. La tutoria y orientacién de los alum-
nos formara parte de la funcién docente. “1. Corresponde a los cen-
tros educativos la coordinacién de estas actividades. Cada grupo de
alumnos tendra un profesor tutor”. “2. Las Administraciones educa-
tivas garantizaran la orientacién académica, psicopedagégica y pro-
fesional de los alumnos, especialmente en lo que se refiere a las dis-
tintas opciones educativas y a la transicién del sistema educativo al
mundo laboral®"”.

Ante la escasa definicidon de la LOGSE, las diferentes Comuni-
dades Auténomas v el MEC vienen desarrollando un proceso de con-
crecion que, con ligeras variaciones, coincide en los basico:

a) Las exigencias de accion tutorial se mantienen en la linea de
lo apuntado en el Libro Blanco.

¥ M.E.C.: “Proyecto para la reforma de la ensefianza”. Madrid, 1987, p. 164.
* id. id., p. 164.
* LOGSE, 1990, art. 60.
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b} Se pone en marcha la creacién, en los centros de Secunda-
ria, de un Departamento de Orientacién, al frente del cual figura un
profesor del centro con formaciéon psicopedagogica, o bien un psico-
logo o pedagogo para el que se crea la plaza de Orientador en Educa-
cion Secundaria, pasando a formar parte de la plantilla del centro.

¢) Los Equipos de Apoyo Sectoriales o Zonales reciben el encargo
de dedicar una atencion prioritaria a las demandas de los centros de
Secundaria que comienzan a implantar el nuevo sistema educativo.

2.3. Los motivos de la Administracién.

De entre las numerosas experiencias y proyectos de innova-
cion que surgieron entre los anos 1985-1989 alentados por la
Reforma, surgieron muchas que trataban de mejorar los aspectos
relacionales de la educacién, y la mayor parte de ellas con alumnos
adolescentes y en centros que atendian a poblaciones marginales,
ya fueran en la Segunda Etapa de EGB o en los centros de Forma-
cién Profesional, a los que acudian en su mayor parte alumnos fra-
casados en la EGB. Asi, junto a modificaciones del curriculo en la
linea de la Educacién Compensatoria, se establecieron programas
de Accién Tutorial para conseguir elevar los niveles de adaptaciéon
escolar y el rendimiento de los alumnos, a la vez que los climas de
clase y de centro se hacian mas tolerables.

La constatacién sociopolitica de la rebeldia y la marginacién
social asociadas al fracaso escolar entre la poblacién juvenil, hace
que la Administracién se plantee como un criterio basico de la inter-
vencién educativa de calidad todas las tareas de orientacion y accién
tutorial.

Ademas, al extenderse la escolaridad obligatoria hasta los dieci-
séis afios, y al terminar la educacién Primaria a los doce, son los
centros y profesores de Secundaria quienes reciben al grueso de
alumnos problematicos, en una edad ya de por si problematica y con
el encargo de prepararlos para la incorporacion, mas que problema-
tica, al mundo del trabajo si no contintian estudios superiores. Por
ello las miras de la Administracién centran todos los esfuerzos per-
sonales v normativos en la tutorizaciéon de los alumnos de esta
etapa, descuidando el resto en una decisién presupuestaria clara-
mente politica.

2.4. Exigencias que plantea al profesorado y a los centros la nor-
mativa sobre accidon tutorial en Secundaria.

El M.E.C., en el documento “La Orientacién Educativa y la

Intervencion Psicopedagbgica”, desarrolla su propuesta funcional y
organizativa de la accién tutorial, planteando lo que sigue:
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“En el nivel de grupo docente la orientacién y tutoria son res-
ponsabilidades del profesor, de todo profesor... Sin embargo, esta
responsabilidad se halla especializada y cualificada en la persona del
profesor-tutor de un determinado grupo, tutor que, en virtud de tal
responsabilidad, asume funciones y competencias que no correspon-
den -o no corresponden en igual modo- al resto de los profesores.
De modo semejante, el centro educativo en cuanto tal tiene respon-
sabilidades institucionales... en relacién con la orientacién e inter-
vencion psicopedagogica. Pero es conveniente especializar y cualifi-
car estas responsabilidades en profesores orientadores en unidades
o en Departamentos de Orientacidon, al frente de los cuales haya un
profesor con cualificacién psicopedagégica. Finalmente, desde el dis-
trito educativo, provincial o sectorial, es preciso dar una respuesta
plena, y técnicamente especializada, a las distintas clases de deman-
das que en el sector se presentan... a través de los Equipos Interdis-
ciplinares de sector...””,

“Algunos de los profesores especificamente responsables en
las tareas orientadoras y de apoyo deben ser profesionales especifi-
camente cualificados. Es verdad que todo profesor, por el mero
hecho de serlo, es también orientador, méxime cuando se le puede
encomendar la tutoria formal de un grupo de alumnos. Por ello, todo
profesional de la ensefianza debe haber recibido una formacién basi-
ca y complementaria para ejercer con acierto esta responsabilidad de
su funcién docente”.

En la Comunidad Autonoma Andaluza, en el documento de
marzo de 1992 “Plan de Orientacion Educativa de Andalucia”, se
establecen las siguientes FUNCIONES DEL TUTOR:

1. Con los alumnos:

- Facilitar la integracién del alumno en el grupo clase y en
la dinamica escolar.

— Contribuir a la personalizacién de los procesos de ense-
flanza y aprendizaje.

— Efectuar un seguimiento global de los procesos de apren-
dizaje de los alumnos al objeto de detectar las dificultades y
necesidades, articular las respuestas educativas adecuadas
y recabar, en su caso, los oportunos asesoramientos y apo-
yos.

~ Coordinar el proceso evaluador de los alumnos y asesorar
sobre su promocién de un ciclo a otro.

2 M.E.C.: “La orientacién educativa y la Intervencién psicopedagogica”, Madrid, 1990,
p. 19.
# 1d. id., p. 20.
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— Favorecer los procesos de maduracién y de orientacién
educativa de los alumnos.
— Fomentar el desarrollo de actitudes participativas.

2. Con los profesores:

— Coordinar el ajuste de las programaciones al grupo de
alumnos.

- Coordinar el proceso evaluador y la informacién acerca de
los alumnos que tienen varios profesores.

3. Con los padres:

— Contribuir al establecimiento de relaciones fluidas con los
padres.

— Implicar a los padres en actividades de apoyo al aprendi-
zaje y orientacion de sus hijos.

— Informar a los padres de aquellos asuntos relacionados
con la educacién de sus hijos.

Mas adelante, el referido documento pasa a mencionar cuales
serian las funciones y modos de coordinacién del responsable del
Departamento de Orientacion del centro y del Equipo Externo de
Apoyo, que vienen a coincidir en lo esencial con lo apuntado por el
M.E.C. mas arriba. La coordinacién del responsable del Departa-
mento de Orientacién y de cada tutor con el resto de profesores se
establece a través de los Seminarios o Departamentos didacticos, a
nivel horizontal.

3. HIPOTETICAS RESISTENCIAS AL EJERCICIO DE LA ACCION
TUTORIAL EN SECUNDARIA

3.1. Marco tedrico del anélisis.

Resulta dificil deslindar, en la practica, los campos y los hechos
desde las distintas perspectivas.

Por un lado, los primeros estudios sobre el tema (Havelock,
1969. Huberman, 1973) seleccionan tres modelos para la innova-
cion: el modelo “investigacion, desarrollo, difusion”, el de “accién
social reciproca” y el de “solucion de problemas”. Chin y Benne
(1969) plantean el modelo de “coerciéon del poder”, cuando la innova-
cion se plantea de manera centralizada y autoritaria. Papagiannis,
Klees y Bickel (1986) reducen a dos las perspectivas, en un analisis
eminentemente politico: la liberal (dominante) y la radical. House
(1988), en un trabajo de revisién de otro diez afios anterior, plantea
como perspectivas la tecnoldgica, asimilable a la de investigacién y
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desarrollo, la politica, en la que el factor determinante es la lucha
por el poder de distintos grupos, y la cultural, centrada en los valo-
res y atribuciones de significados de diferentes grupos culturales.
Escudero (1986) menciona, ademas, ligada a la perspectiva cultural,
una perspectiva personal, biografica, referida tanto a los alumnos
como a los profesores.

Aun cuando estas perspectivas tienen los rasgos de paradig-
mas en el sentido que les atribuye Kuhn de que son fundamental-
mente normativos, que sus propias concepciones del mundo se
hallan inextricablemente ligadas a su concepcion ideoldgica y que
por eso no admiten prueba ni comprobacién conforme a unas claras
reglas de experimentacion cientifica, no son “categorias puras en las
que ningun investigador, tedrico ni politico encaja perfectamente.
Las tres pueden representarse como diferentes dimensiones de un
espacio tridimensional. En éste, una posicién determinada puede
localizarse en cualquier lugar, al ser las tres dimensiones indepen-
dientes pero no mutuamente excluyentes.

En otro orden de cosas, planteada la perspectiva cultural den-
tro del marco conceptual del apartado 1. de este articulo, hemos de
matizar que las resistencias al cambio educativo afectan por
supuesto a las concepciones en valores y significados de los distintos
colectivos, pero unos y otros estan influidos por las distintas percep-
ciones y jerarquizaciones de los fines y objetivos educativos, por las
relaciones institucionales a nivel administrativo general y a nivel de
centro educativo, por los roles sociales de los distintos colectivos,
incluida la autopercepcion profesional, y por las experiencias ante-
riores tanto en el plano individual como en el colectivo.

Asi pues, aunque partamos de la perspectiva cultural, las resis-
tencias al cambio tendran un origen personal, institucional, grupal
(microsistema) o social (macrosistema), al mismo tiempo que se
podran producir en distintos momentos del proceso de cambio.

3.2. Variables que influyen el proceso de cambio segiin Stieve-
nard y Tuorneur

En un trabajo sobre evaluacién de la innovacién pedagoégica
(1991), estos autores hacen un analisis y establecen una taxonomia
de aquellas variables que influyen un proceso de cambio desde una
vision procesual y partiendo del reconocimiento tacito de algo que
han adelantado otros autores (Herriot y Gross, 1979. Havelock y
Huberman, 1980): el éxito de una innovacién educativa depende de
la estrategia de implantacion, que a su vez depende de las vias de
superacién de resistencias al cambio.

Stievenard y Tuorneur dividen el proceso innovador en cinco
fases, en cada una de las cuales se pueden presentar diversas varia-
bles:
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Fase 1. Por la naturaleza del proyecto. Las variables a conside-
rar son:
— complejidad del cambio.
— aceptabilidad de sus valores.
— adecuacion a las necesidades de los ensenantes.
— claridad de los fines y contenidos.
- practicabilidad.
— comunicabilidad.
Fase 2. Por los antecedentes personales e institucionales. Las
variables que aparecen son:
- la capacidad de acogida del centro.
- la experiencia anterior en innovacion.
Fase 3. A la hora de adoptar el proyecto. Hay que considerar:
— que se conozca “de qué va”.
— recepcion del apoyo prometido.
- su justificacién “institucional”.
Fase 4. En el periodo de implantaciéon. Tenemos las siguientes
variables:
~ las caracteristicas de los ensefiantes.
—las relaciones entre ensefiantes.
—la participacion en la toma de decisiones.
- el papel del director.
Fase 5. Durante la institucionalizacién del cambio. Las resis-
tencias se pueden producir por:
~la falta de sostén administrativo.
— transformaciones al proyecto inicial.

3.3. Seleccién y definicién de variables

De entre el amplio abanico de variables que plantean Stieve-
nard y Tuorneur, he seleccionado aquellas que con mas claridad y
significacién puedan ofrecer una resistencia a la asuncién de la
accién tutorial por parte del profesorado y los centros de ensefianza
secundaria. En la mayor parte de los casos partiré de la presuncién
de que existen determinadas circunstancias que favorecen la resis-
tencia, circunstancias que en la realidad educativa se daran con
mayor o menor intensidad segin los casos, pero que tras un sondeo
inicial entre afectados aparecen como frecuentes e importantes.

Si bien la perspectiva cultural en los estudios etnograficos
hace referencia a diferencias culturales de origen geografico, étnico,
histérico, etc., en la literatura educativa se acepta cominmente que
los distintos colectivos viven los procesos de cambio desde diferentes
perspectivas culturales, distinguiéndose comunmente los grupos de:
profesores, alumnos, padres, gestores y politicos (Escudero, 1986).
En este articulo me refiero a las resistencias del colectivo de profeso-
res, bien a nivel individual o bien agrupados en departamentos o

72



RAMON PORRAS VALLEJO

claustros. Pues parto de la suposicién de que alumnos, padres,
administradores en general y agentes de cambio (orientadores en
este caso), mantienen una actitud favorable al cambio o, cuando
menos, neutral.

La relacion de variables que propongo es la siguiente, redactada
desde la perspectiva de los profesores:

a) La accién tutorial, tal y como la plantea la Administracién, es
algo excesivamente complejo para los profesores, que la entienden
de la manera sencilla en que la venian realizando, ligada a las tareas
de evaluacién y a la informacién a padres. La puesta en practica de
dimensiones tutoriales tales como “detectar las dificultades y necesi-
dades” de los alumnos en los procesos de aprendizaje, “favorecer los
procesos de maduracion” o “fomentar el desarrollo de actitudes par-
ticipativas”, suponen una revision en profundidad de todos los plan-
teamientos curriculares tradicionales.

b) El profesor de secundaria ve su rol circunscrito a la tarea de
ensefiar. Las actividades de orientacién, en su mayor parte, son pro-
pias de profesionales cualificados para ello.

c) Muchas de las funciones que se le asignan a la accién tutorial
son finalidades para el sistema social general mas que especificas del
sistema educativo. La ensefianza no puede suplir carencias basicas
del sistema social que compete solucionar a otras instancias.

d) Carencia de medios y de tiempo disponible para abordar con
garantia de eficacia las tareas tutoriales que se les encomiendan.

€) No se ha contado con los profesores a la hora de disefar las
funciones tutoriales. No estan de acuerdo en el proceso seguido, que
ahora se les quiere imponer por la via del decreto.

f) Son otras las medidas que hay que adoptar, en politica edu-
cativa, para que mejore la ensefianza. Las exigencias en accion tuto-
rial al profesorado, lo que hacen es esconder los verdaderos proble-
mas del sistema.

g) Los centros de ensefianza tienen unas rutinas organizativas
dificiles de cambiar. El planteamiento de la accién tutorial coordi-
nando la intervencién de distintos profesores junto con un departa-
mento de orientacién y un orientador de centro, mas la posible inter-
vencion de un equipo psicopedagégico de apoyo externo, es algo que
va contra la cultura organizativa de la mayoria de los centros.
¢ Cuando, dénde, coémo y para qué se reanen? /Coémo se toman las
decisiones? /Coémo se evaltia su cumplimiento?

h) El psicopedagogo, orientador del centro, no tiene alguna de
estas caracteristicas, o varias de ellas:

- formacion suficiente, pues la Administracién no ha podido
seleccionar o formar a personal con la suficiente experiencia.
— ascendiente sobre el profesorado del centro, pues no es
cargo directivo y/o no es apoyado por ¢l equipo directivo del
centro.
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~ posibilidades de contactar con los profesores por la com-
plejidad y variedad de los horarios de los mismos.

—~ un esquema de trabajo claro, factible y asumible por el
resto de profesores.

— recursos materiales (material psicotécnico, dotacién para
material fungible, despacho, etc.).

- el suficiente apoyo moral e institucional de la Administra-
cion para ejercer su labor.

Con tales carencias, dificilmente puede impulsar y animar al
profesorado.

i) La asuncion de las funciones tutoriales no libera a los profe-
sores de otras tareas, ni supone reduccién de horario lectivo.

J) Los distintos niveles de asuncién de la tutoria crean focos de
malestar y separacién entre los distintos miembros del claustro, o
entre éste y los colectivos de padres y/o alumnos, lo que perjudica al
“clima de centro”.

k) Los profesores no tienen formacion especifica sobre accion
tutorial. Los cursos ofrecidos por la Administraciéon son fuera de su
horario lectivo, incompletos, no responden a sus necesidades o bien
son impartidos por personal poco cualificado.

1) E1 profesorado de ensenanzas medias tiene poca costumbre
de trabajar en equipo. Ni siquiera las tradicionales reuniones de eva-
luacién son otra cosa que una mera lectura de calificaciones.

1) La excesiva movilidad del profesorado hace inviables proyec-
tos a medio y largo plazo de accién tutorial.

m) El equipo directivo no asume los planteamientos de la Refor-
ma. Con frecuencia es muy critico con la Administracién y asume
las funciones directivas por imposicién jerarquica.

n) En otras ocasiones, las dimensiones excesivas del centro
hacen que la coordinacién entre el profesorado sea muy dificil y que
el equipo directivo no pueda impulsar la innovacién por estar ago-
biado por las tareas administrativas. Havelock y Huberman (1980)
hablan de la “inercia hacia los objetivos generales” y el hecho de que
los sistemas utilicen la mayor parte de sus recursos en funciones de
“mantenimiento” de tipo rutinario.

n) La crisis econémica actual dificultara que la Administracién
complete el esfuerzo presupuestario que significa mantener un
orientador por centro de secundaria. Si cada uno de los orientadores
acaba atendiendo méas de un centro, los profesores se sentiran
defraudados y justificaran asi su resistencia.

o) En un proceso de homeostasis, el profesorado limara los con-
tenidos mas innovadores del proyecto de accion tutorial acoplandolo
a una didactica y una accion orientadora “controlables”, en las que
desaparezcan la inseguridad y la incertidumbre.

p) La informacion de experiencias entre distintos colectivos de pro-
fesores y entre zonas geograficas no sera suficientemente agil ni rica.
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3.4. Diseiio para la constatacién empirica de las anteriores
variables

Dos premisas deben presidir, a mi modo de ver, el disefio para
constatar las resistencias a la puesta en practica de la accion tuto-
rial por los profesores de secundaria en las lineas marcadas por la
Reforma:

A) Un enfoque cualitativo, en el que se tenga en cuenta el
caracter idiografico de cada situacion analizada, en el que se anali-
cen mas los procesos que los resultados, en el que los evaluados
participen en la evaluacién junto a evaluadores externos y en el que
se empleen instrumentos propios de la evaluacién cualitativa.

B) Un enfoque sistémico, en el que se parta del centro educati-
vo como realidad a analizar, teniendo en cuenta las caracteristicas
del centro como sistema, o incluso como ecosistema, en la linea de
las aportaciones de Bertalanffy (1968), Havelock y Huberman (1980)
y Santos Guerra (1990), teniendo en cuenta el fondo y la forma, los
componentes, los tipos de cambio posibles, los procesos de elabora-
cién y la configuracién u ordenamiento del proceso.

La estructura del disefio que esbozo sigue los planteamientos
de Huberman y Miles (1983) cuando proponen una lista de indicado-
res para realizar un seguimiento cualitativo del modelo CBAM (Con-
cerns-Based Adoption Model):

1. Observacién de los hechos sobre el terreno.

2. Elaboracién de una trama conceptual explicitando los
factores explicativos determinantes de cada variable,
trama revisable a lo largo del proceso evaluativo.

3. Formulacién de preguntas de busqueda a partir de la
trama.

4. Creacion de tutiles de recogida de informacién para res-
ponder a las cuestiones anteriores.

5. Muestreo de las personas, lugares, acontecimientos y
momentos en funcién de las preguntas.

Siguiendo el anterior diseno, el primer paso consistiria en selec-
cionar los centros de referencia, mediante un muestreo estratificado
de la zona geografica a estudiar.

La elaboracién de la trama conceptual vendria a concretar
aquellos factores que patentizan la presencia o no de cada variable,
asi como la interdependencia entre los mismos, pudiendo llegarse a
un andalisis de factores que redujera las variables expuestas en el
apartado anterior a una constelacion mas reducida y significativa. A
modo de ejemplo, podriamos analizar:

- la experiencia anterior de los profesores en innovacion y,

en concreto, en innovacién sobre accién tutorial.

~ la praxis tutorial anterior a la Reforma.

- las variables organizativas del centro: tipo de liderazgo,
dimensiones, funcionamiento de érganos colegiados...
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- La existencia o no de orientador en el centro, su cualifica-
cién, disponibilidad, proyecto, etc.

— El grado de acuerdo con los planteamientos psicopedago-
gicos de la Reforma por parte del colectivo.

Las preguntas sobre cada elemento de la trama, no tratarian de
constatar simplemente la existencia o no de los factores, sino antes
bien, los grados y matices en que se producen, con una perspectiva
evolutiva y sistémica al mismo tiempo.

Los utiles de recogida de informacion serian los propios de una
evaluacion cualitativa de centros, tales como los descritos por San-
tos Guerra (1990):

- entrevistas

— cuestionarios, escalas y listas

- rejillas de participacién y conocimiento
- rejilla de conceptualizacién y actuacién
- grabaciones en audio y video, fotografias
- documentos oficiales e informales

— diarios de profesores y observadores.

Para todo el proceso de recogida de informacién se debe
elaborar un planing en el que figuren las circunstancias de momen-
to, lugar, personas y acontecimientos a registrar.

Todos los datos asi obtenidos deben ser analizados y cuestiona-
dos sobre la marcha, y en funcion de los resultados provisionales se
deben plantear modificaciones al diserio. Como métodos de analisis
emplearemos técnicas estadisticas como las técnicas de muestreo y
de analisis factorial, junto a técnicas cualitativas como la triangula-
cion, el analisis arbéreo, el analisis comprensivo y el analisis signifi-
cativo, combinando la evaluacién externa con la evaluacién institu-
cional.
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RESUMEN

La Reforma educativa en marcha plantea un conjunto de innovaciones ante las
e el colectivo afectado, y especialmente los profesores, oponen la correspondiente
sistencia al cambio”. Desde una perspectiva cultural de dicha resistencia, expone-
s las bases de un disefio de investigacién que tiene como objetivo final hallar las
ncipales variables que determinan la resistencia de los profesores de Educacién
:undaria para adoptar el rol que como tutores les atribuye la Administraciéon edu-
iva. Dicho disefio se basa en los planteamientos de Stievenard y Tourneur sobre
ilisis de variables en un proceso innovador, y en los de Huberman y Miles acerca
modelo CBAM de seguimiento de indicadores, dentro de un enfoque a la vez cuali-
ivo y sistémico.

SUMMARY

The ongoing Education System Reform puts forward a number of innovations to
ich the professional groups concerned, particularly teachers, oppose their “refusal
change”. From a cultural approach to such a refusal, we want to set the base for a
earch design, the ultimate goal of which is to find the main factors that determine
-resistance of Secundary Education teachers to asume the role of tutors they are
igned from the Education Authorities. Such design is based upon the approaches
dtievenard and Tourneur to the analysis of variable factors in an innovative process
1 on that of Huberman and Miles to the CBAM pattern of parameters evaluation,
hin an approach which is both qualitative and systematic.

RESUME

La Réforme éducative mise en place présente un esemble d'innovations face aux-
elles le personnel concerné, et en particulier les professeurs, opposent la “résistan-
au changement” correspondante. Dans une perspective culturelle, nous exposons
i bases d'un programme dont l'objectif final est de trouver les principales variables
i déterminent la résistance des professeurs de 'Education Secondaire a accepter le
e de tuteurs que leur attribue I'Administration éducative. Ce programme est fondé
r les théories de Stievenard et Tourneur concernarnt les analyses de variables dans
. processus innovateur, et sur celles de Huberman et Miles & propos du modéle
JAM de suite d'indicateurs, d'un point de vue tant qualitatif que systématique.
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