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E l  sentido del cambio educativo 

Si nada tiene sentido, nos ahorramos muchos problemas -¿sabes?- pues 
ahora no necesitainos buscar el senado de nada. 

(«El Rey de Corazones» en AliM m el Paír de Ins Mamvillac, 
después de leer el poema sin sentido del conejo blanco) 

A estas alturas, estamos tan acostumbrados a la presencia de cambio que rara 
v a  nos paramos a pensar qué significa realmente el cambio tal y como lo expe- 
rimentamos. Y lo que es más importante, casi nunca nos paramos a pensar qué 
significa para las personas que nos rodean y que podrian estar en situaciones 
de cambio. El quid del cambio es cómo asumen los individuos esta reaíidad. 
Subestimamos demasiado ambas cuestiones: qué es el cambio (el tema de este 
capítulo) y los factores y procesos que lo explican (tema que discutiremos en 
los capftulos 4 y 5). Para responder a la primera pregunta, dejemos a un lado, 
de momento, el problema de la fiabilidad de las fuentes y el propósito del cam- 
bio (capítulo 2), y consideremos el cambio como lo que es: un aspecto de la 
vida. El proceso de clarificación que propongo se compone de cuatro partes: 
la primera consiste en considerar el problema más general del sentido del cam- 
bio individual en la sociedad en su conjunto, y no sólo circunscrito a la edu- 
cación. En segundo lugar, profundizo en el sentido subjetivo del cambio para 
los individuos en la educación. A continuación organizo estas ideas de forma 
más exhaustiva para llegar a una descripción del sentido objetivo del cambio, 
que pretende explicar, más formalmente, los componentes del cambio educa- 
tivo. Esta descripción será válida si realmente ordena y da sentido a la confü- 
sión y complejidad de las realidades subjetivas de los educadores. En cuarto 
iugar, y nexo con buena pane del resro del libro, rraro dos importantes cues- 
tion relacionadas: el sentido compartido y la coherencia programática. Por 
último, permítanme recalcar desde un principio que el sentido tiene una di- 
mensión moral y otra intelectual: cambiar las vidas de los estudiantes requiere 
preocupación, compromiso y pasión, tanto como saber intelectual. 
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EL PROBLEMA GENERAL DEL SENTIDO DEL CAMBIO 

Los títulos de algunos de los informes más generales sobre el cambio indivi- 
dual y la realidad de la sociedad moderna ofrecen una sucinta introducción al 
problema: Loss and Change (Marris, 1975), Bqond the Stable State (Schon, 
1971), The Social Constmction of Realizy (Berger y Luckmann, 1967), 
Thbving on Chaos (Peters, 1987), Riding the mves of Change (Morgan, 1989), 
The Fz$h Dis~pline (Senge, 1990), Only the Paranoid Survive (Grove, 1996) y 
Competing on the Edge (Brown y Eisenhardt, 1398). 

Aunque no es lo mismo el cambio voluntario que el impuesto, Marris 
(1975) argumenta que todo cambio real implica pérdida, ansiedad y lucha. El 
nd reconocer este fenómeno como natural e inevitable hace que tendamos a 
ignorar aspectos importantes del cambio y a malinterpretar otros. Como expo- 
ne Marris en páginas anteriores «Una vez comprendida la ansiedad que pro- 
duce la pérdida, la tenacidad del conservadurismo y la ambivalencia de las ins- 
tituciones en transición se hacen más daras» (p. 2). 

Según Marris, «Según se trate de un cambio buscado o impuesto, sea casual 
o esté planificado; se mire desde la óptica de los reformadores o de los que ellos 
manipulan, de los individuos o de las instituciones, la respuesta es claramente 
ambivalenten (p. 7). Las personas reaccionamos ante las nuevas experiencias 
siempre en el marco de una «construcción de la realidad, conocida y fiable)) en 
la cual somos capaces de añadir sentido personal a las experiencias, al margen 
del sentido que posean para otros. Marris no ve incompatible este «impulso 
conservador» con el crecimiento personal: «busca consolidar habilidades y 
vhculos, cuya posesión proporciona la seguridad necesaria para conquistar 
algo nuevo)) (p. 22). 

El cambio puede sobrevenir bien porque se nos impone (por causas natu- 
rales o de forma deliberada), bien porque tomamos parte voluntariamente de 
él -o incluso lo iniciamos- cuando no estamos satisfechos con nuestra situa- 
ción, no hallamos consistencia o nos resulta intolerable. 

En cualquier caso, el sentido del cambio raramente es claro al principio y 
esta ambivalencia impregna el proceso de transición. Una innovación «no 
puede ser asimilada si su sentido no se comparte)) (Marris, 1975, p. 12 1, énfa- 
sis añadido). 

G ~ Q  extensamente >ID. revelader pasaje de h4arris (! 975) q r e  es csencid 
para nuestro tema. 

Nadie puede resolver la crisis de la reintegración en representación de otra persona. Cual- 
quier intento de evitar el conflicto, la discusión o la protesta mediante la planificacijn 
racional acabará en fracaso: por muy razonables que sean los cambios propuestos, el pro- 
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ceso de implementación debe permitir a los participantes expresar su impulso de recha- 
zarlos. Cuando aquellos que tienen el poder de diseñar los cambios, actúan como si sólo 
tuvieran que dar explicaciones y, si sus explicaciones no son aceptadas, desdeñan la oposi- 
ción calificándola de ignorancia o prejuicios, expresan un profundo desprecio por el sen- 
tido de las vidas ajenas. Porque los reformadores ya han adaptado estos cambios a sus pro- 
pósitos y elaborado una reformdacibn que tiene sentido para ellos, quizás a través de 
meses o aíios de debate y análisis. Al negar a otros la oportunidad de hacer lo mismo, los 
tratan como marionetas pendiendo de los hilos de sus propias concepciones. (p. 166) 

Schon (1971) ha desarrollado básicamente el mismo tema. Todos los cam- 
bios reales comportan «pasar a aravh de zonas de iincefld~mbre~ e! atado 
de náufkgo, de estar perdido, de hacer frente a más información de la que 
puedes manejan) (p. 12). El «conservadwisrno dinámico)), en las formulacio- 
nes de Marris y Schon no es un fenómeno meramente individual, sino tam- 
bién social. Los individuos (por ejemplo, el profesorido) pertenecen a sistemas 
sociales (como las escuelas) que comparten espacios de sentido: 

El conservadurismo dinámico no es en absoluto atribuible sólo a la estupidez de los indi- 
viduos dentro de sistemas sociales, aunque su estupidez se invoque frecuentemente por 
aquellos que buscan la introducción del cambio.. . Pienso que el poder de los sistemas 
sociales sobre los individuos sólo se puede entender si vemos que el sistema social ofrece.. . 
un marco teórico, unos d o r e s  y una tecnología relacionada que permite a los individuos 
dar sentido a sus vidas. Las amenazas al sistema social amenazan también ese marco. 
( ~ a r r i s ,  1975, p. 5 1) 

Los principios e ideas descritos por Marris y otros poseen profundas impli- 
caciones para nuestra comprensión del cambio educativo en dos sentidos: el 
primero relativo al sentido del cambio y el segundo en relación al proceso de 
cambio. En las páginas restantes de este capído, empiezo a aplicar estos prin- 
cipios a ejemplos específicos sobre el sentido del cambio educativo intro- 
duciendo algunos conceptos pertenecientes a distintas dimensiones y grados 
de cambio. En los capítuios 4 a 6 se discuten las implicaciones para la gestión 
del cambio, a partir de una amplia base documental sobre las causas y pro- 
cesos del cambio. 

El cambio real, por lo tanto, sea o no deseado, representa una seria expe- 
riencia personal y colectiva caracterizada por la ambivalencia y la incertidum- 
bre; y que, si prospera, comporta sentimientos de seguridad, superación, y 
éxito profesional. Los problemas de la incertidumbre y la importacia de con- 
fiar en nuestras propias capacidades son aspectos centrales del sentido subjeti- 
vo del cambio educativo y de su éxito o fracaso; aspectos que no han sido reco- 
nocidos ni apreciados en muchos intentos de reforma. 
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EL SENTIDO SUBJETIVO DEL CAMBIO EDUCATIVO 

Los detalles de las diversas fenomenologías de los diferentes roles relacionados 
con la labor educativa se discuten en los capitulos centrdes de la segunda y la 
tercera parte del libro. En esta sección, mi propósito es establecer la importan- 
cia y el significado de la realidad subjetiva del cambio. Para ilustrar esta reali- 
dad, utiiizaré ejemplos del mundo del profesorado, aunque el lector encontrará 
en el capitulo 7 un análisis más completo de la situación del maestro o maestra 
y, en otros capítulos, de las realidades relevantes de otros participantes. 

La realidad subjetiva de los maesccr en e! &2 2 di2 est:! muy bien descrita 
en Huberman (1983), Lortie (1975), Rosenhola. (1989), Ball y Cohen (1999), 
y Stigler y Hiebert (1999). La imagen general es de un desarrollo limitado de 
la cultura técnica: los educadores no saben muy bien cómo influir en los estu- 
diantes ni están seguros de ejercer en realidad dicha influencia; ven a los estu- 
diantes como sujetos en circunstancias específicas, infiuenciados por muchas 
fuerzas divergentes que no responden a generalizaciones; las decisiones docen- 
tes a menudo se adoptan por el procedimiento pragmático de ensayo y error, 
sin espacio para la reflexión o el razonamiento lógico; los maestros tienen que 
enfrentarse a constantes incidentes cotidianos, dentro de la clase, tdes como 
conflictos interpersondes o problemas de disciplina, pero también fuera, co- 
mo por ejemplo recogidas de fondos para eventos escolares, anuncios o la rela- 
ción con la dirección, con los padres o con la administración central. Superar 
el día a día supone un esfuerzo absorbente; hay pocos días para compensacio- 
nes, cubrir el currículum, hacer entender una materia, tener una influencia 
positiva sobre uno o dos estudiantes (casos satisfactorios); y siempre con la pre- 
sión de la falta de tiempo. 

Partiendo de sus investigaciones y de análisis propios de otros estudios, 
Huberman resume «la presión de las aulas» que afecta a los maestros en su 
práctica cotidiana: 

La presión de inmediatez y concreción: se estima que los maestros participan 
en unos 200.000 intercambios cada año, la mayoría espontáneos y que hay 
que desarrollar. 
La presión de mu1tidimemionaIidad y simultaneidad: Los maestros tienen 
que iievar a cabo una serie de teoperacioncs sirnu~~ánramenre, reparxiendo 
materiales, interactuando con un alumno y supervisando a los demás, eva- 
luando sus progresos, atendiendo a sus necesidades y comportamiento. 
La presión de la impredicibilidad o la adaptación a unas condiciones siem- 
pre cambiantes: todo puede pasar. Las escuelas son inestables en parte por- 
que trabajan en un medio cambiante: los grupos poseen  personalidades es^^ 
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distintas cada año; una clase bien planificada puede no dar buenos resulta- 
dos; lo que es eficaz con un niño es inefectivo con otro; lo que funciona un 
dia puede no funcionar al siguiente. 
La presión de impficacidn pmonal con el alumnado: los maestros descubren 
que necesitan desarrollar y mantener una relación personal, y que en la 
mayoría de los casos una interacción positiva potencia el aprendizaje acadé- 
mico. (Huberman, 1983, pp. 482483) 

Según Huberman, la «presión de las aulas)) afecta a los maestros de formas 
diversas: desvía su atención hacia los gectos cotiáianos o una perspectiva a corto 
plazo; los aLrla de otros adultos, sobre todo de las relaciones con íos compañe- 
ros de trabajo; agota sus me*, y limita hs oportunidadpspara la rq%ridn sos- 
ten&. 

Además de estos factores cotidianos que inhiben el aprendizaje de parte del 
profesorado, la mayoría de estrategias de reforma se centra en las estructuras, 
los requerimientos formales y las actividades basadas en la práctica, que irnpli- 
can, por ejemplo, jornadas de desarrollo profesional. No combaten directa- 
mente las culturas existentes, que requieren nuevas prácticas y valores. Como 
he dicho en otras ocasiones (Fullan, 1993, 1999), la reestructuración (qué pue- 
de imponerse) es muy común, mientras que la recultukzación (cómo los maes- 
tros ponen en cuestión y cambian sus propios hábitos y creencias) es lo más 
necesario. 

Tres estudios recientes, entre otros muchos, muestran que profundizar en 
la reculturización está resultando mucho más diffcil de lo que parecía en un 
principio (Ball y Cohen, 1999; Oakes y otros, 1999; Stigler y Hiebert, 1999). 

Ball y Cohen (1999) hablan de la persistente superficialidad en la forma- 
ción del profesorado: 

Aunque en Estados Unidos se invierte mucho dinero en formar a los profesionales, la 
mayor parte se destina a sesiones y seminarios que son con frecuenaa intelectdmente 
supehades, ca1ente.s de un tratamiento profundo del curncuium y el aprendizaje, frag- 
mentados y no acumulativos. (Ball y Cohen,1999, pp. 3 4 )  

Los maestros no van mucho más lejos en su formación, sefidan Ball y 
Cohen: 

La formación continua ... es vista normalmen~e como algo que se adquiere por sí solo 
como resultado de la experiencia o bien como producto de la formación en métodos o 
currícula particulares. (p. 4) 



P R I M E R A  PARTE: ENTENDER EL C A M B I O  EN LA E D U C A C I ~ N  

El resultado es falta de consistencia y de coherencia, con pocas oponuni- 
dades para lo que Ball y Cohen llaman indagación basada en la práctica y 
enseñanza para la comprensión; tema al que volveremos en el capítulo 7. 

El estudio de Stigler y Hiebert (1999), The Teaching Gap, es aun más reve- 
lador ya que está basado en gabaciones audiovisuales realizadas sobre una 
muestra de ámbito internacional de profesorado de matemáticas de 8O grado. 
Se grabaron clases de matemáticas en 231 aulas: 100 en Alemania, 50 en Ja- 
pón, y 81 en Estados Unidos. El contenido matemático fue valorado en re- 
lación d potenciai que presentaba para ayudar al alumnado a comprender las 
matemáticas, de acuerdo a un conjunto de evaluaciones realizadas por un equi- 
po de matemáticos y profesorado experto. Los resultados revelaron que el 89% 
de las lecciones impartidas en Estados Unidos tenfan un contenido de bajo 
nivel, comparado con un 34% en Alemania y el 11% de Japón. Al ahondar en 
la investigación de las clases en Estados Unidos, Stigler y Hieben constataron 
que un gran porcentaje de maestros dedaraban estar familiarizados con el pro- 
grama del National Council ofTeachers of Mathematics (NCTM) Profissional 
Standardrfir Teaching Mathematics (que es una visión bien desarrollada de 
cómo tendría que cambiar la educación de las matemáticas para elevar el nivel 
de comprensión de dicha materia entre el alumnado). A pesar de la aparente 
familiaridad con los estándares del NCTM, Stigler y Hiebert seiíalan: 

Al analizar las grabaciones, hallarnos pocos indicios de reforma, al menos, d y como había 
sido propuesta por aquellos que la introdujeron.. . [además] la reforma de ia docencia, d 
y como la interpretan algunos maestros, podría de hecho empeorar h prácticas existen- 
fes. Los maestros pueden malinterpretar la reforma y realizar cambios superficiales -como 
incluir más trabajo de grupo; fomentar el uso de manualidades, calculadoras y ejemplos 
del mundo red; o incluir la escritura en las lecciones- pero no son capaces de alterar el 
planteamiento básico de la enseñanza de las matemáticas. (Stigler y Hiebert, 1999, 
pp. 106-107) 

En tercer lugar, en el ca~ítuio 2 me refería al estudio de Oakes y otros 
sobre la implementación en escuelas de grado medio de la agenda Tuming 

: Points de Carnegie, cuyo objetivo era crear escuelas concienciadas e intelec- 
tualmente productivas para los adolescentes. Oakes observa que muchos edu- 

y cadores adoptan precipitadamente nuevas estructuras y estrategias, sin antes 
~nsiderar  sus ÍmpIicaciones m L  proLndas. Como observa un responsabíe 
local: 

La gente se precipita en la práctica. [dicen], «Los Turnrng Points consisten en el trabajo en 
grupo». Bien, ¿por qué el trabajo en grupo? ¿Cuál es el propósito de los grupos! ((Bueno, 
es simplemente rrabajar en grupo.» ;Currículum interdisciplinario? «De acuerdo, ponga- 
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mos en marcha un d d u m  interdiscip1inario.n Muy bien, pero jporqué lo hacemos? 
;Cuáles son sus propósitos? jCuái es nuestro sistema de creencias acerca del porqué del 
currículum interdisciplinario? Estas discusiones nunca tendrán lugar si no hay alguien que 
haga preguntas y fomente ese diálogo. No ha habido un proceso de cuestionamiento pre- 
vio a la toma decisiones. Simplemente nos hemos dicho: *Éstas son las prácticas apropia- 
das para el grado medio». Así que, jtodo el mundo se tira a la piscina sin pensar reaimen- 
te en el proceso de cambio y en cómo llevarlo a la práctica? Y entonces, +os piensan 
que porque han cambiado la estructura, han alcanzado ia meta. (Oakes y otros, 1999, 
p. 242) 

m lodo esto, más que una critica a !os iIldWtiGS, es üii pr~blema del m o d ~  e= 
que se introduce el cambio y en particular de la escasez de oportunidades para 
que el profesorado participe en un proceso de reflexión profunda y un apren- 
dizaje sostenido. Como resultado, la reforma signz$cativa escapa al maestro 
medio, en favor de cambios superficiales y aislados que sólo empeoran las 
cosas. Aííadan la multiplicidad de reformas que discutimos en el capítulo 2 y 
las posibilidades de alcanzar sentido en las actuales circunstancias son prácti- 
camente nulas. 

Resumiendo, los maestros no tienen ningún motivo para creer en el valor 
de los cambios propuestos, y pocos incentivos (y sí costes considerables) para 
averiguar si un cambio acabará siendo válido. La observación de House 
(1 974), hace más de un cliarto de siglo, sigue siendo válida: 

A menudo, el coste personal de ensayar los cambios es elevado.. . y raras veces hay indi- 
cios de que las innovaciones merezcan el esherzo. Las innovaciones son actos de fe. 
Requieren que uno crea que al final darán sus fmtos y la inversión personal habrá mere- 
cido la pena Así, muy a menudo no existen esperanzas de obtener resultados inmediatos. 
El coste es también alto. La cantidad de energía y tiempo requerido para aprender las nue- 
vas habilidades o roles asociados con la innovación es un hdice ilustrativo de la magninid 
de la resistencia (p. 73) 

Como era predecible, las soluciones «racionales» a los problemas mencio- 
nados han fracasado porque ignoran la cultura de la escuela (Sarason, 1982). 
Dos de las soluciones más populares, aunque superficiales en sí mismas, han 
consistido en el uso de objetivos generales (en el presupuesto de que el profeso- 
r& de& definir el czmkie de acuerde cen su ptopia ~zuaci~n) > en épocas 
más recientes, en la especificación detallada de estándares educativos. El resul- 
tado ha sido que cuanto más cambian las cosas, más siguen siendo lo mismo. 
En cuanto a la primera, Goodlad, Klein y otros (1970) hablan de la presencia 
de reformas en la escuela (como la ensefianza en grupo o la individualizada), a 
partir de su estudio de 158 aulas de Estados Unidos. Constataron: 
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Una impresión muy subjetiva, aunque no por ello menos general, de aquellos que reunie- 
ron y estudiaron los datos era que algunas de las innovaciones más recomendadas y divul- 
gadas de la última década contaban sólo con una concepción vaga y, a lo sumo, una imple- 
mentauón parcial en las escuelas que las aplicaban. Los cambios no progresaban en el 
esfuem por transformar la innovación en un marco conceptd familiar o en el estableci- 
miento de patrones de escolarización. Por ejemplo, la enseñanza en grupo era por lo gene- 
ral una forma de departamentalización.. . De modo similar, el nuevo contenido de los pro- 
yectos curnculm tendia a ser asimilado por la metodologf~ tradicional.. . [Directores y 
maestros] aseguraban haber introducido la individualización de la enseñanza, el uso de 
una amplia gama de materiales didácticos, un objetivo final, prácticas de grupo, y méto- 
dos inciucrivos o de descubrimiento, cuando nuestros &tos mostraban poca evidencia, si 
acaso alguna, de que estos pr9cesos estuvieran en marcha. (pp. 72-73) 

Otros estudios sobre las reformas aplicadas, muestran que muchos maestros 
ni siquiera experimentan el consuelo de la falsa claridad. Gross y otros (1971), 
así como Huberman y Miles (1984), constataron que los objetivos abstractos, 
si se pretendía que el profesorado los hiciese operativos, causaban confusión, 
frustración, ansiedad y provocaban el abandono de los esfuerzos. Por tanto, la 
íálsa datidad surge cuando la gente piensa que ha cambiado, pero en realidad 
sólo ha asimilado los aspectos más superficiales de la nueva práctica. La ausen- 
cia de claridad sobreviene cuando se intentan llevar a cabo innovaciones con- 
fusas en condiciones que no contribuyen al desarrollo del sentido sujetivo del 
cambio. 

La reforma basada en estándares es más complicada. Por un lado, recuer- 
den el desolador informe de McNeil sobre las consecuencias de las pruebas 
estandarizadas que se llevan a cabo en Texas, al que me he referido en el segun- 
do capítulo. Por otra parte, discutiremos en los capítulos siguientes el nuevo 
potencial de la reforma basada en estándares (que no estandarizada). (Ver 
Barber, 2000; Elmore, 2000; Hill y Crévola, 1999). Llegaremos a la conclu- 
sión de que la reforma basada en estándares, se aplique al aprendizaje del estu- 
diante o al desarrollo del profesorado, es una estrategia esencial para alcanzar 
sentido y coherencia. 

En cualquier caso, en este punto podemos extraer dos condusiones básicas. 
En primer lugar, que el cambio siempre fracasará si no encontramos un modo 
de crear infraestructuras y procesos que involucren al profesorado en el desa- 
rroifo de nuevas concepciones. En segundo lugal; que no estamos hablando de 
sentido superficial, sino del significado profundo de los nuevos enfoques en la 
enseñanza y el aprendizaje. Y esre sentido no es fácil de alcanzar en las condi- 
ciones y la cultura actuales. 
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LA REALIDAD OBJETIVA DEL CAMBIO EDUCATIVO 

Muchas personas no comprenden la naturaleza ni las ramificaciones de la 
mayoría de cambios educativos. Se ven involucradas en el cambio de forma 

o involuntaria, pero en ambos casos experimentan una ambivalen- 
respecto a su sentido, forma y consecuencias. He dado a entender que hay 

wias  cosas en juego: cambios en los objetivos, las técnicas, la filosoffa o las 
creencias. .. En el nivel subjetivo, estos aspectos se experimentan de manera 
difusa e incoherente. A menudo, el cambio no se concibe como rnultidimen- 
jic,~l. ODjetivm.ente, es pesib!e clarificar el sentido de un cambio educativo 
identificando y describiendo sus principales dimensiones por separado. La 
ignorancia de estas dimensiones explica un buen número de fenómenos inte- 
m t e s  en el campo del cambio educativo: por ejemplo, por qué algunas per- 
sonas aceptan una innovación que no entienden; por qué algunos aspectos de 
un cambio se llevan a cabo y otros no; y por qué las estrategias de cambio n6 
tienen en cuenta ciertos componentes esenciales. 

El concepto de realidad objetiva es delicado (ver Berger y Luckmann, 
1967). La realidad siempre es definida por individuos y grupos. Pero los indi- 
viduos y los grupos interactúan para producir fenómenos sociales (constitu- 
ciones, leyes, políticas, programas de cambio educativo), que existen al mar- 
gen de cualquier individuo determinado. Existe también el peligro de que la 
realidad objetiva sea tan sólo una proyección de los diseñadores del cambio y, 
por tanto, una simple versión glorificada de sus propias concepciones subjeti- 
vas. Como explican Berger y L u h a n n  (1967), podemos minimizar este pro- 
blema siguiendo la práctica de preguntas dobles: «¿Cuál es la concep- 
ci6n de realidad existente en un asunto determinado?)), seguida de inmediato 
por un «;según quién?)) (p. 116). Sin olvidar esta precaución, pasaré ahora a la 
posibilidad de definir el cambio educativo. 

¿Qué es el cambio en la práctica? 

La implementación del cambio educativo implica «cambio en la práctica)). 
Pero ¿qué significa esto exactamente? Aunque el cambio puede llevarse a la 
prácríca en muchos niveks - p a r  ejeapb r? de! m39srro, e! de !a escc?e!a, e! del 
distrito escolar- tomaré como ejemplo el aula o el nivel del maestro, por ser el 
más próximo a la instrucción y el aprendizaje. Cuando nos preguntamos q l i é  
aspectos de la práctica actual se verían alterados si se impIementasen determi- 
nados cambios educativos, la dificultad de definir y llevar a cabo el cambio real 
empieza a salir a la luz. El problema estriba en que el cambio educativo no es 



PRIMERA PARTE: ENTENDER EL CAMBIO EN LA E D U C A C I Ó N  

una entidad única, incluso si mantenemos el análisis al nivel más simple de 
una innovación en un aula. La innovación es multidimerzsional. Hay al menos 
tres componentes o dimensiones en juego al implementar cualquier nuwo 
programa o política: (1) el posible uso de materiah nuevos o revisados (recur- 
sos didácticos tales como materiales curriculares o tecnología), (2) el posibk 
uso de nuevos nzfoques di&dcos (es decir, nuevas estrategias o actividades 
docentes), y (3) la posible alteración de las creencias (es decir, de las presupo- 
siciones pedagógicas y las teorías subyacentes a determinadas políticas o pro- 
gramas) - 

Los tres aspectos del cambio son necesarios, porque juntos representan el 
medio para alcanzar un determinado objetivo pedagógico o conjunto de obje- 
tivos. Si son vliidos para lograr dicho objetivo o no lo son es otra cuestión, que 
depende de la calidad y adecuación del cambio en relación a la meta que nos 
hayamos planteado. Mi argumento es que, lógicamente, el cambio tiene que 
dame en hpráctica en las tres dimensiones de forma ordenada para que tenga 
alguna posibilidad de afectar a los resultados. Como observan Charten y Jones 
(1 973), si no prestamos la suficiente atención a la aplicación efectiva del cam- 
bio «corremos el riesgo de estar evaluando cambios que no han sucedido en 
realidad), . 

Naturahnente, pueden llevarse a la práctica una, dos o las tres dimensiones 
del cambio o bien ninguna. Un maestro podría adoptar nuevos materiales cu- 
rriculares o tecnologías sin modificar el enfoque didáctico. O bien podría uti- 
lizar los materiales y alterar algún aspecto de su conducta sin haber asimilado 
las concepciones y creencias que subyacen a dicho cambio. 

Antes de pasar a ilustrar estas dimensiones, hay tres dificultades que debe- 
ríamos recaicar. En primer lugar, en la identificación de las tres dimensiones 
del cambio no hay ningún supuesto previo acerca de quién desarrolla los mate- 
riales, define los enfoques didácticos y decide sobre las actitudes. El que lo 
hagan los investigadores, un disefiador de currículum externo, o un grupo de 
maestros es una cuestión abierta (ver capítulos 4 y 5). En segundo lugar, y en 
parte relacionado con el primer punto, existe un dilema o tensión en las obras 
publicadas sobre el cambio acerca de cuál de los dos énh i s  o perspectivas es 
más apropiado: la perspectiva de la fidelidad o la de la adaptación mutua o 
perspectiva evolutiva. La aproximación «fiel» al cambio, como su nombre indi- 
ca, se basa en h asunción de qw exi~rcn innovacienes )í- daarmlladas y ei 
objetivo es conseguir que individuos y grupos de individuos las lleven a la 
práctica del modo más fiel posible, esto es, que las apliquen «tal y como debe- 
rían aplicarse)), según el propósito de su autor. La adaptación mutua o pen- 
pectiva evolutiva hace hincapié en el hecho de que con frecuencia el cambio es 
(y debiera ier) el resultado de adaptaciones y decisiones tomadas por sus par- 

3. EL SENTIDO DEL CAMBIO EDUCATIVO 

ucipantes al trabajar con una nueva politia o programa en particular. El pro- 
v a  o poUtica y la situación del participante determinan mutuamente el 
resultado final. En tercer lugar, como puede verse, es muy dificil definir de una 
vez por todas cuáles son exactamente las dimensiones objetivas del cambio en 
10 referente a los materiales, el enfoque didáctico y las creencias, ya que éstas 
pueden modificarse, desarollarse o verse alteradas de cualquier otro modo 
durante la implementación. Aun así, resulta esclarecedor concepdzac el 
cambio (para definirlo en el tiempo) en términos de las tres dimensiones men- 
cionadas. Algunos ejemplos ilustran esta idea. 

Al considerar estos ejemplos, debe admitirse que las innovaciones o pro- 
gramas individuales varían según supongan o no un cambio significativo en las 
ues dimensiones, en relación a la práctica habitual de grupos concretos de 
individuos; pero sugiero que la mayor parte de las innovaciones educativas que 
se están aplicando implican cambios sustanciales respecto a estos criterios. De  
hecho, las innovaciones que no incluyan cambios en estas dimensiones proba- 
blemente no son en absoluto significativas. Por ejemplo, el uso de nuevos li- 
bros de texto o materiales sin alterar las estrategias didácticas supone, en el 
mejor de los casos, un cambio menor. Dicho en términos del tema de esta 
obra, el cambio real implica cambios en las concepciones y en el comporta- 
miento de los actores; lo cual explica por qué es tan dificil de alcanzar. 

Podriamos recurrir a numerosos ejemplos para ilustrar la realidad objeti- 
va de las dimensiones del cambio. Yo propondré tres: el primero, un currícu- 
lurn de ámbito provincial de lengua y literatura; el segundo sobre la educación 
abierta; y el úitimo relacionado con los nuevos desarrollos en ciencia cogniti- 
va. El considerar estas innavaciones a la luz de las dimensiones mencionadas, 
nos deja en mejor situación para discutir la conveniencia del contenido del 
cambio, pues permite argumentar con mayor concreción. 

Simms (1978) dirigió un estudio detallado en una de las provincias de 
Canadá sobre la aplicación de un programa elemental de lengua y literatura. 
Éstos son algunos de los objetivos principales del programa: 

desarrollar las competencias de los estudiantes en la recepción de informa- 
ción (critica) mediante la comprensión oral y escrita, la vista, el tacto, el 
olfato y el oído; 
encender d prucese comunicative, así come su papd de rereproses, paríi8- 
pantes o emisores en dicho proceso. (cita de Simms, 1978, p. 96) 

Las tres dimensiones del cambio en potencia pueden ilustrarse haciendo 
referencia al documento principal. Por ejemplo, las implicaciones para las 
creencias pedagógicas se explican en el siguiente pasaje: 
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. . 
El bnfasis se sitúa en el niño como usuario flexible del lenguaje. Si queremos que el len- 
guaje sea verdaderamente útil (Funcionai), debemos partir del nivel de competencia y la 
experiencia del niño e inserir nuestra enseñanza en la situación del lenguaje natural, que 
es un todo integrado. Debe subrayarse que la filosofla del programa se basa en una in- 
tegración absoluta de todos los aspectos de la lengua y la literatura. En este sentido, la inte- 
gración se refiere al tratamiento de todas las habilidades comunicativas de forma interre- 
lacionada (Simms, 1978, pp. 90-91) 

.-- 

Podemos encontrar referencias a posibles alteraciones en los enfoques didác- 
ticos a lo largo de todo el documento. Entre las metodologias recomendadas se 
inciuye Íomenrar la implicación activa ciei niño, hacer uso de diversos recursos 
y tdcnicas (la observación, la lectura, la expresión oral y corporal, el mimo, la 
fotografia, etc.), y recurrir «al método inductivo.. . con frecuencia en grupos 
pequeños y en situaciones de enseñanza individualizada» (pp. 366-377). No es 
necesario describir el contenido de los materiales y recursos curnmculares -la ter- 
cera dimensión- pero la dificultad de clarificat y Ilevar a cabo cambios en la 
práctica que incluyan la interrelación de creencias, enfoques didácticos y 
recursos es evidente. 

Al recurrir a la distinción entre currículum formal y estructura profunda en 
su análisis de la educación abierta, Bussis, Chittenden y Arnarel (1976) entran 
de lleno en nuestro tema. 

Descubrieron que el profesorado de educación abierta difería de manera 
fundamenta en el uso de las dimensiones de dicha educación. Algunos maes- 
tros actuaban en el plano del curricuium formal, centrando su atención en los 
materiales y asegurándose de que los estudiantes estaban «ocupados». 
Intentaban enfrentar los objetivos de la educación abierta de forma literal, 
pero no entendían el propósito básico. Por ejemplo, querían asegurar que los 
niños ((aprendían a compartir los materiales, tomar turnos de palabra, respetar 
la propiedad de los demás, etc. con la mirada puesta en la manifestación de 
estos comportamientos, y no en las actitudes concomitantes y en la compren- 
sión» (Bussis y otros, 1976, p. 59). Fueron estos mismos maestros quienes 
reaccionaron al problema de la ambigüedad, demandando mayor información 
sobre «qué debe cubrirse exactamente)). Otros maestros habían desarrollado 
una comprensión básica dc los principios de la educación abierta y de las acti- 
vidades concretas que los desarrollaban. Eran capaces de amoverse con soltura 
de una actividad a otra y de organizar las prioridades, partiendo de un caso 
concreto para ilustrar un tema más amplio y relacionando de nuevo las prio- 
ridades más generales con ejemplos especificas)) (p. 61). La reflexión, la clari- 
dad de objetivos y la concienciación caracterizaban a estos maestros, pero no 
de forma lineal: por ejemplo, llevaban a cabo una actividad por intuición y, 
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posteriormente, reflexionaban sobresu sentido en relación al objetivo general. 
Las presuposiciones sobre los niños y la manera de orientarlos variaban de 
forma similar. Los maestros iban desde los que pensaban que no se puede con- 
fiar en la capacidad de elección de los nifios y que ésta es idiosincrásica (unos 
pueden y otros no), a los que asumfan que todos los niños tienen intereses y 
eran capaces de relacionar estos intereses individuales con objetivos educativos 
comunes mencionados en el currículum (pp. 95-98). 

En los apartados de citas del profesorado y en su propio análisis, Bussis y 
otros demuestran claramente (aunque no utilizaban las mismas palabras) la 
naturaleza de las dimensiones del cambio en proceso. Algunos ejemplos: maes- 
tros que percibfan que la educación abierta cubre el contenido de ías asigna- 
turas pero eran incapaces de argumentdo de forma rrazonada (p. 57); aquellos 
que ((eran razonablemente coherentes a la hora de indicar las prioridades de los 
niños [pero] más vagos en su descripción de las conexiones concretas entre 
estas prioridades y las actividades de clase* (p. 69); por último, el profesorado 
que ((dotaba a la clase de un gran número de materiales con lafe  de que éstos 
promoverían determinadas del aprendizaje)) (p. 74, énfasis del ori- 

*al> - 
Así, en términos de nuestras dimensiones, es posible cambiar «en la super- 

ficie», asumiendo determinados objetivos, utilizando materiales específicos, e 
incluso imitando las actitudes sin ent& deforma concreta los principios y la 
lógica del cambio. Más aún: respecto a las creencias, es posible evaluar e inclu- 
so ser precisos acerca de los objetivos del cambio sin entender sus implicacio- 
nes prácticas: «...no es muy probable que la acción basada en la valoración y 
en la fe contribuya a reforzar la capacidad de comprensión del maestro. El 
potencial apoyo informativo disponible para el maestro no puede recibirse, 
porque no se reconoce» (Bussis y otros, 1976, p. 74). 

El tercer ejemplo trata del intenso trabajo en ciencia cognitiva. Hemos 
visto anteriormente en este mismo capítulo que las condiciones para que los 
maestros asimilen estos nuevos conocimientos son muy limitadas (Ball y 
Cohen, 1999; Stigler y Hiebert, 1999). La mejor fuente para estas nuevas teo- 
rías son los volúmenes publicados por el National Research Council, con el 
título How People Leam (Bransford y otros, 1999; Donovan, Bransford y Pe- 
Ilegrino, 1999). Donovan y otros (1999, pp. 10-17) resumen los descubri- 
mientes m& Empar~anres respecto al alumnado y los profesores. Con respecto 
a los estudiantes: 

1. Los estudiantes vienen a la clase con concepciones previas sobre cómo fun- 
ciona el mundo. Si no se parte de esta comprensión inicial, es probable que 
no puedan entender los nuevos conceptos e informaciones que se les ense- 

,:: . h': y ' 
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han. O quizás los aprendan con el propósito de pasar un examen, pero vol- 
verán a las ideas preconcebidas fuera del aula. 

2. Para desarrollar su competencia en un área de investigación, los estudiantes 
deben: (a) tener una base profunda de conocimiento objetivo, (b) com- 
prender los hechos y las ideas en el contexto de un marco conceptual, y (c) 
organizar el conocimiento con técnicas que faciliten su recuperación y apli- 
cación. 

3. Un enfoque «metacognitivo» de la instrucción puede ayudar a aprender a 
los estudiantes a tomar el control de su formación, definiendo los objetivos 
de aprendizaje y evaluando su propio progreso para alcanzarlos. 

Con respecto al profesorado: 

1 .  El profesorado tiene que delimitar las concepciones previas que los estu- 
diantes traen- consigo a las aulas y trabajar con ellas. 

2. Alguna de las materias de la asignatura debe tratarse en profundidad, ofre- 
ciendo un número considerable de ejemplos en los cuales se aplique el mis- 
mo concepto y proporcionando una base firme de conocimiento objetivo. 

3. L a  enseñanza de técnicas metacognitivas debe integrarse en el currículum 
en una diversidad de áreas de conocimiento. 

No es necesario decir que delimitar las creencias, las prácticas pedagógicas 
y los materiales de aprendizaje desde una perspectiva dotada de sentido es 
absolutamente esencial, dado nuestro punto de partida. 

Podríamos elegir otros cambios educativos para ilustrar la importancia 
de las distintas dimensiones del cambio. Prácticamente todos los programas de 
cambio plantean o implican los tres aspectos; nos referimos a la alfabetización, 
la ciencia, los programas de trabajo escolar, la tecnología, la primera infancia, 
la educación especial, las reestructuraciones o la reforma basada en estándares. 
Trabajar en el sentido y la definición del cambio es más importante si cabe en 
la actualidad, ya que se están ensayando reformas a mayor escala y más com- 
plejas y, por tanto, es más lo que está en juego. La cuestión es que los progra- 
mas de cambio educativo tienen una realidad objetiva, que casi podría defi- 
nirse en términos de las creencias, las prácticas pedagógicas y los recursos que 
engloben. 

¿Por qué preocuparse de los tres aspectos del cambio? ¿Por qué rio conten- 
tarse con desarrollar innovaciones de calidad y abrirles paso? La respuesta es, 
simplemente, que esta perspectiva no reconoce de forma adecuada cómo lle- 
gan los individuos a confrontar o evitar las implicaciones conceptuales y cori- 
ductuales del cambio. La nueva política o innovación como conjunto de rnate- 
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2, des y recursos es el aspecto más visible del cambio, y el más fácil de aplicar, 
z- 2 
(, pero sólo literalmente. Los cambios en d enfoque didíctico o en la manera de  

nuevos materiales son más dificiles cuando hay que adquirir nuevas 
habilidades y establecer nuevas maneras de conducir las actividades docente.. 
LOS cambios en las creencias son aún más complejos: cuestionan los valores 
más fundamentales de los individuos respeto a los objetivos de la educación. 
Más aún, a menudo las creencias no son explícitas, conscientes, ni objeto de 
discusión, sino que, más bien, están enterradas en el nivel de las presuposicio- 
nes. Así, el desarrollo de nuevas concepciones es esencial, porque proporciona 
un conjunto de criterios para la planificación general y una pauta para dife- 
renciar ias buenas oporruni&des de aprendizaje de :as rir> can Liüewas. 'La caes- 
Eón última, daro está, es hasta qué punto son esenciales las tres dimensiones 
del cambio. El uso de nuevos materiales per se puede contribuir a la consecu- 
W6n de determinados objetivos educativos, pero parece obvio que desarrollar 
nuevas habilidades y enfoques didácticos y comprender conceptualmente qué 
se debe hacer, por qué, y con qu4 fin representa un cambio mucho más fun- 
damental y, como tal, será más difícil de alcanzar, pero tendrá un impacto 
mayor una v a  establecido. 

McLaughlin y Mitra (2000) llegan a una conclusión similar en su estudio 
de tres innovaciones, en el que analizaron qué comportaría alcanzar una refor- 
ma «en profundidad)): 

La experiencia de estas tres reformas de base teórica refuerza la hipótesis de que el conte- 
nido relevante que tiene que incorporarse a la práctica no es la esuucnira particular de 
actividades, los materiales, o las rutinas de una reforma, sino más bien los principios bási- 
cos. Asi pues, el problema de la implementación no es únicamente que el profesorado 
aprenda cómo enseñan>, siio que aprenda el proyecto teórico.. . sin el conocimiento del 
porqué de lo que hacen, la irnplementación será sólo superficial, y los maestros carecerán 
de la comprensión necesaria para profundizar en su práctica o para mantener las nuevas 
prácticas en un contexto cambiante. (p. 10, énfasis en el original) 

Dicho de otro modo, los cambios en las creencias y la comprensión (los 
principios básicos) son la condición previa para lograr una reforma duradera. 
Esto es, los cambios a los que se refieren Ball y Cohen, el National Research 
Council, Stigler y Hiebert, McLaughlin y Mitra son revolucionarios porque 
es& basadas cz - ~ ~ S l u s  frizdzientiles en las conrrepcknes, 10s cude% a su 
vez, están relacionados con las habilidades y los materiales. Dejaré la cuestión 
de las estrategias del cambio para los próximos capítulos. Resulta complicado 
determinar cuál es la mejor manera de tratar las concepciones (es decir, las 
creencias) y la conducta (los enfoques didácticos), pero algunas de las impli- 
caciones incluyen la necesidad de enfrentarlas de forma c o n t i n d  mediante 
comunidades de práctica y la posibilidad de que las convicciones puedan dis- 
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cutirse de forma más efectiva, una vez los participantes han tenido algún tipo 
de experiencia conductiva en la introducción de nuevas prácticas. 

En resumen, el sentido de reconocer la realidad objetiva del cambio reside 
en darnos cuenta de que existen nuevas políticas y programas, y éstos serán 
más o menos específicos en función de los cambios en los materiales, las prác- 
ticas docentes y las creencias que conlleven. El verdadero problema surge en la 
relación entre estas nuevas políticas o programas y los cientos de realidades 
subjetivas que forman parte de los contextos individuales y organizativos de los 
individuos y de sus historias personales. El modo en que se atiendan o igno- 
ren estas realidades subjetivas determinará si los cambios potenciales cobran 
sentido en el nivel del uso individual, y su eficacia. Quizás valga ia pena recal- 
car que incorporar cambios en la práctica real en las tres dimensiones -en los 
materiales, los enfoques didácticos y las creencias, lo que la gente hace y pien- 
sa- es esencial para alcanzar los resultados perseguidos. 

EL SENTIDO COMPARTIDO 
Y LA COHERENCIA PROGRAMÁTICA 

Hasta el momento he restado importancia a los requerimientos colectivos y 
organizativos que tienen que ver con el sentido. Adquirir sentido es, natural- 
mente, un acto individual pero su valor real para el aprendizaje del estudiante 
sobreviene cuando se alcanza sentido compartido en un gmpo de personas que 
trabaja de forma conjunta. 

Conocemos desde hace tiempo las ventajas de la cooperación y los efectos 
contraproducentes del aislamiento (ver F d a n  y Hargreaves, 1992). El estu- 
dio de Rosenholtz sobre el lugar de trabajo del profesorado es un buen ejem- 
plo. Rosenholtz estudió 78 escuelas en ocho distritos del estado de Tennessee. 
Clasificó las escuelas en «estancadas», «en proceso de transición)) y «progre- 
sando». Rosenholtz describe la construcción subjetiva de la realidad que rea- 
lizan los maestros como parte de la realidad cotidiana de éstos. Su estudio 
indica que las escuelas donde el profesorado consensúa conjuntamente los 
objetivos y la organización de su trabajo son más propicias a la incorporación 
de nuevas ideas orientadas al aprendizaje del estudiante. Por el contrario, los 
maestros que trabajaban en «escuelas con poco consenso)) se veían con mayor 
frecuencia «solos al borde del abismo», aprendiendo la lección de que tenían 
que cargar a solas con los problemas de la clase, sin molestar a los demás. En 
el estudio de Rosenholtz, las escuelas que mejoran de forma continuada esta- 
ban caracterizadas por el «sentido compartido,) entre el profesorado y otros 
actores. 



CAP~TULO 16 

El futuro del cambio educativo 

1 E¡ h w o  ya no es io que era. 

Dos barcos han pasado en la noche, parando ocasionalmente para luchar en la 
oscuridad. Uno tiene por nombre Responsabilidad, el otro, Comunidad pro- 
fesional de aprendizaje. Ambos tienen un gemelo perverso: uno se liama 
Señalar y Avergonzar y el otro Mirarse el ombligo. El futuro del cambio edu- 
cativo depende en gran medida de si estos dos barcos aprenderán a superar la 
desconfianza mutua que se inspiran hasta que se respeten el uno al otro y pue- 
dan confiar en sus mutuos recursos esenciaies. 

Tanto la responsabilidad (la reforma basada en estándares) como las comu- 
nidades profesionales de aprendizaje están en los prirnerios estadios de su evo- 
lución. Ambas tienen que ser refinadas, pero no se trata sólo de una cuestión 
lineal. Deben unir sus fuerzas -una proposición no lineai- porque se necesi- 
tan la una a la otra para lievar adelante sus propósitos. La reforma basada en 
estándares nunca podrá generar el compromiso interno y la inventiva de los 
educadores locales desde la distancia. Aquellos implicados en comunidades de 
aprendizaje nunca evolucionarán si no reciben apoyo exrerno. 

Las conclusiones de este libro están contenidas en cada capítuio. La invita- 
ción que hago a los lectores tiene tres vertientes: (1) obtenga una mejor com- 
prensión de su rol y siéntase liberado o liberada por el análisis y las posibilida- 
des de crecimiento que ve en los ejemplos más positivos, no se autolimite; (2) 
haga todo lo posible por entender la situación de otros roles con los que tenga 
m& CRGXXO y cambie su modo de aproximarse a ellos en función de esta 
comprensión. La empatía no significa el acuerdo, pero es un componente 
esencial de cualquier estrategia que tenga como eje el desarrollo de las nuevas 
relaciones necesarias para alcanzar el éxito; (3) aunque parezca difícil, intente 
asimilar «el marco general». Sitúe su trabajo en el contexto social. Si ha existi- 
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do alguna vez una funci6n social que tenga consecuencias gjobales para todo 
el género humano ésa es la educación. 

~- - --. 

Podemos extraer otras seis lecciones generales de las nuevas ideas de -- 
bio educarivo discutidas en este libro: 

Primera lección: El sentido tiene m& sentido de lo que pensábamos. 
Segunda lección: No puede llegar allí desde aquí. 

.. .. . Tercera lección: Comprenda la secuencia. 
Cuarta lección: La ~o~~anización de aprendizaje,, es m& que un cliché. 
Quinta lección: Una identidad hacia el exterior y la convergencia de lo per- 
sonal y lo social. 
Sexta lección: Aprenda a vivir con el cambio. 

Hace veinte años, Tbe Meaning of Cbange tenía un único mensaje: si las 
personas no encuentran sentido en la reforma 6sta nunca dará resultado. Ahora 
disponernos de una comprensión más profunda de esta Ifirmación. Los cien- 
tíficos cognitivos han dejado d u o  que el aprendizaje es una construcción de 
significado que requiere una aproximación radicalmente distinta: un enfoque 
que guíe el desarrollo cognitivo individual a través del trabajo conjunto de 
muchas mentes distintas. La teoría del cambio en sí mismo ha adquirido 
nuevo sentido en lo que yo llamo la regla del 25/75: el veinticinw por ciento 
de h solución radica en tener buenas ideas sobre la dirección que seguir; el 
7596, en descubrir cómo ponerlas en práctica en cada uno de los distintos con- 
textos locales. 

Del mismo modo que el aprendizaje no irá a ninguna parte si los educa- 
dores no cuentan con un conocimiento teórico prohindo de los principios 
básicos del aprendizaje, la mejora no ocurrirá si los responsables educativos y 
el resto de actores no cuentan con una comprensión profunda de los princi- 
pios básicos del cambio. Ls teorías de la pedagogía y las teorías del m b i o  
deben ser integradas una y otra vez en cada uno de los escenarios. 

La segunda lección es una advertencia de que las estrategia existentes no 
nos llevarán a donde queremos ir, si lo que queremos es una reforma durade- 
ra a gran escaia. En este sentido, las investigaciones pueden resultar enmosas. 
Si las investigaciones muestran, por ejemplo, que las escuelas que progresan 
tienen d frente a directores con nvisiónn, seria erróneo pensar que contratar 
más directores coa visi& e r  la sc!rrri&n (o si prefieren, sería erróneo pensar que 
~ u e d e  incrementirse su número a voluntad). La respuesta a la reforma a gran 
escala no es intentar emular las características de la minoría que está consi- 
guiendo algo en lm condicionespresentes; si las condiciones continúan siendo 
las mismas, siempre tendremos sólo una minoría de escuelas que pueda per- 

sistír (por un breve período de tiempo) frente a muchas adversidades. En su 
lugar, tenemos que cambiar las condiciones presentes para que sea normal y 
posible que una mayoría progrese. 

La tercera lección consiste en comprender la secuencia de la reforma a gran 
escala. De nuevo, las condusiones de la investigación nos pueden llevar al 
engaiío. Saber que la combinaci6n de la reforma basada en estándares y los 
incentivos incrementa los índices de alfabetización y &culo es un retroceso si 
la conclusión es que la solución es continuar haciendo lo mismo. Así mismo, 
saber que el progresa mejor en comunidades de aprendizaje nos 
puede hacer seguir erróneamente una estrategia basada en dicho presupuesto, 
cuando el punto de partida es que sdo el 20% de los maestros y directores 
tiene la capacidad para actuar de ese modo. 

Pienso que la secuencia, dado nuestro punto de partida de baja capacidad 
y los problemas urgentes de las escuelas, es acelerar la primera hp introdu- 
ciendo un alto nivel de exigencia en el cumplimiento de los estándares, apor- 
tando materiales de calidad y modelos de práctica y alineando el sistema de 
incentivos de responsabilidad y desarrollo profesional para centrarlo en prio- 
ridades selectivas. Cuando la primera fase empieza a dar mitos, es necesario 
pasar a lo que he llamado una estrategia de capacitación, en la que las polí- 
ticas se concentran en la preparación de educadores antes y durante su ejer- 
cicio profesional para soluciones basadas en los diversos contextos que, por 
definición, requieren un tratamiento local de los problemas. En este sentido, 
la primen fase es de precapacitación y la segunda fase wnstruye sobre los 
resultados a partir de estrategia diferentes. No quiero decir que la secuencia 
sea simplemente lineal. Habrá gente de la segunda fase en la primera fase, y 
al contrario. Y las fases deben ciertamente solaparse. Pero el énfasis que he 

1 situado en el flujo de h reforma a gran escala, desde formas de control más 
estrictas a formas más flexibles (del compromiso externo al compromiso in- 

1 terno) parece tener mayores posibilidades de permitirnos progresar. En efec- 
3 to, el sistema se desplaza desde el control a la dirección y la orientación (ver 

Elmore, 2000). 
e La cuarta lección es que «la organización de aprendizajen es más que un cli- 

ché. El término <organización de aprendizajen es uno de los más utilizados, y 1 de forma más superficial, en el fenómeno del cambio. ¿Cuántos de nosotros 
hemos leído un libro o un artículo sobre la orgmización de aprendizaje, he- 
mos estado de acuerdo con todo lo que se decía en él, y a continuación no 
hemos tenido ni idea sobre qué hacer? Aquí es donde los nuevos análisis de los 
científicos cognitivos y los teóricos de la organización convergen. Si los pri- 
meros descubrieron que los que aprenden deben aprender en un contexto (a 

1 
causa de su individualidad y la singularidad de sus situaciones), los segundos 
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llegaron a la conclusión de que la mejora sólo ocurre en contexto (de nuevo, 
individual y local). 

Así, i ~ u d  es el verdadero motivo por el cual necesitamos organizaciones de 
aprendizaje? La respuesta está contenida en la frase de ~ lmore  (2000, p. 25): 
«la mejora es.. . una función del proceso que consiste en aprender a hacer lo 
correcto en el entorno donde usted trabaja* (la cursiva es nuestra). En última 
instancia, ninguna intervención exterior puede generar la motivación y la es- 
pecifidad de las mejores soluciones para cada contexto. Non& y Takeuchi 
(1995) lo han confirmado en su estudio de las compañías japonesas con éxito. 
Explican que las empresas más prósperas no lo eran debido a los niveles de 
fiibricación o a prácticas de recursos h l ~ m z ~ c s  y slmi!sres, sino más bien debi- 
do a sus habilidades y conocimientos especializados sobre «la creación de saber 
organizativo», que definen de la siguiente manera: 

Por saber organizativo entendemos la capacidad de una empresa como conjunto para crear 
nuevos conocimientos, difundirlos por toda la organización y darles forma en sus pro- 
ducros, servicios y sistemas. (p. 3) (Ver también Von Krogh, Ichijo y Nonaka, 2000). 

Permítanme ser absolutamente claro: 

1. Las personas en todos y cada uno de los contextos deben trabajar de forma 
conjunta para descubrir lo que se necesita y al mismo tiempo «poner en 
marcha los procesos internos mediante los cuaies los individuos aprenden 
progresivamente a hacer lo necesario para alcanzar todo aquello que vale la 
penan. (Elmore, 2000, p. 25). 

2. No puede usted generar este compromiso interno e inventiva o, más espe- 
cíficamente, saber especializado adaptado al contexto, desde el exterior. 

3. Los únicos problemas que vale la pena solucionar son los que existen en las 
organizaciones. 

4. Actualmente, las organizaciones se enfrentan constantemente a fuerzas de 
cambio externas e internas. Dicho de otra manera, los problemas no perma- 
necen resueltos, y tenemos que aprender a solucionarlos una vez tras otra. 

5. Ergo, la organización de aprendizaje. 

Si las comunidades profesionales de aprendizaje son esenciales es porque 
son organizaciones de aprendizaje: ccmc se ka descrita sil tos cinco puntos an- 
teriores. 

Interactúan para crear un compromiso compartido y se preocupan cons- 
tantemente por lo que vale la pena alcanzar y por cómo alcanzarlo. Por su in- 
teracción útil, tienen la estructura orgánica apropiada para transformar el 

conocimiento tácito en conocimientoexplícito (compartido, definible, asimi- 
lable). Son creadoras de conocimientos y energia; exactamente lo que es una 
organización de aprendizaje y, precisamente, lo que se necesita para que el 
cambio sea sustancial y significativo. 

La quinta lecci6n plantea la cuestión del bien colectivo. No puede culpar- 
se a los defensores del cambio educativo por su impaciencia ante la exasperan- 
te lentitud de la reforma. Para algunos, la alternativa para activar las cosas es 
un modelo de mercado en el que el dinero público sedé directamente a los 
consumidores para que adquieran la educación que más se adapte a sus prefe- 
rencias (ver Elmore, 2000). Este modelo tiene dgún mérito; es eficiente; ofre- 
ce posibilidad de elección; genera competencia. Sin embargo, olvida t o d -  
mente dos cuestiones fundamentales. La primera es que un sistema de 
educación pública y una democracia de calidad son factores estrechamente 
relacionados. La educación, entre todas sus funciones sociales; tiene un impor- 
tante componente moral. Existen profundas razones teóricas y evolutivas para 
pensar que la sociedad será más sólida si la educación sirve para dar a las per- 
sonas la capacidad de trabajar juntas para lograr metas más altas que promue- 
van el bien individual y el colectivo (Fullan, 1999, pp. 11-12). En segundo 
lugar, sólo podemos avanzar aprendiendo de los éxitos y los fracasos mutuos, 
a medida que éstos se producen. De hecho, ésta es una de las críticas que se 
han hecho a las escuelas concertadas. Promueven el éxito (o fracaso) indivi- 
dual, pero no tienen mecanismos para compartir las lecciones aprendidas (de 
hecho, desde estas .=cuelas se anima a hacer lo opuesto). 

La quinta lección, en consecuencia, es que la ((identidad hacia el exterior)) 
es el camino hacia el progreso personal y social. El razonamiento es el si- 
guiente: 

1. El cambio a gran escala no se alcanzará si el profesorado se identifica sólo 
con su propia clase y no se preocupa igualmente por el éxito de los otros 
maestros y del conjunto de la escuela. 

2. El cambio a gran escala no se alcanzará si los directores se identifican sólo 
con su escuela y no se preocupan igualmente por los otros directores y el 
resto de escuelas del distrito. 

3. El cambio a gran escala no se alcanzará si los distritos escolares se identifi- 
can s61o con su propio disuiro y no se preocupan jgyalmenre pos d 4xim - 

de los otros distritos. 
4. El cambio a gran escala no se alcanzará si los estados se identifican sólo con 

sus propios estados y no se preocupan igualmente por el éxito de otros esta- 
dos y del país en su conjunto. Y así sucesivamente. 

t i  
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Más importante aún, la mejora a escala local no durará si no nos identifi- 

camos con el sistema que nos rodea e intentamos mejorarlo. Así, tenemos 
motivos egoístas y también razones altmistas para desear que el sistema gene- 
ral mejore. 

La sexta lección -aprenda a vivir con el cambio- consiste en tomarse el 
cambio más y menos en serio al mismo tiempo. Menos, porque la mayoria de 
cambios son superficiales, más ruido que nueces. No deberíamos preocupar- 
nos tanto como nos preocupamos por la mayoria de cambios. Tomarse el cam- 
bio más en serio significa optar por la regla 25/75. La única forma de lograr 
una mejora sustancial es trabajar a través de las complejidades del cambio hasta 
obtener senriáo y compromiso. -La mejor defensa contra el ritmo implacable 
del cambio educativo es crear comunidades profesionales de aprendizaje que 
sean capaces de discriminar los proyectos que vale la pena sacar adelante de los 
que son irrelevantes; y que sean una fuente de apoyo para enfrentar las conse- 
cuencias de cambios mal concebidos o aleatorios. 

Esta obra ha sido un largo viaje en un espacio complejo. Hemos visto que 
existe una profunda reciprocidad entre el sentido personal y el social (compar- 
tido). Uno contribuye al otro, ambos se debilitan en ausencia del otro. EI ob- 
jetivo Úicimo de cambio es que los individuos se comprometan en el futuro del 
sistema educativo, con la mirada siempre puesta en la búsqueda del sentido. 


