CAPITULO 3

“El sentido del cambio educativo

Si nada tiene sentido, nos ahorramos muchos problemas —;sabes?— pues
ahora no necesitaimos buscar el sentido de nada.

(«El Rey de Corazones» en Alicia en el Pais de las Maravillas,
después de leer el poema sin sentido del conejo blanco)

A estas alturas, estamos tan acostumbrados a la presencia de cambio que rara
vez nos paramos a pensar qué significa realmente el cambio tal y como lo expe-
rimentamos. Y lo que es mds importante, casi nunca nos paramos a pensar qué
significa para las personas que nos rodean y que podrfan estar en situaciones
de cambio. El quid del cambio es cémo asumen los individuos esta realidad.
Subestimamos demasiado ambas cuestiones: qué es el cambio (el tema de este
capitulo) y los factores y procesos que lo explican (tema que discutiremos en
los capitulos 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 propésito del cam-
bio (capitulo 2), y consideremos el cambio como lo que es: un aspecto de la
vida. El proceso de clarificacién que propongo se compone de cuatro partes:
la primera consiste en considerar el problema mds general del sentido del cam-
bio individual en la sociedad en su conjunto, y no sélo circunscrito a la edu-
cacién. En segundo lugar, profundizo en el sentido subjetivo del cambio para
los individuos en la educacién. A continuacién organizo estas ideas de forma
mds exhaustiva para Hegar a una descripcién del sentido objetivo del cambio,
que pretende explicar, més formalmente, los componentes del cambio educa-
tivo. Esta descripcién serd vélida si realmente ordena y da sentido a la confu-
sién y complejidad de las realidades subjetivas de los educadores. En cuarto
fugar, y nexo con buena parte def resto def {ibro, trato dos importantes cues-
tion relacionadas: el sentido compartido y la coherencia programdtica. Por
ultimo, permftanme recalcar desde un principio que el sentido tiene una di-
mensién moral y otra intelectual: cambiar las vidas de los estudiantes requiere
preocupacién, compromiso y pasién, tanto como saber intelectual.
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EL PROBLEMA GENERAL DEL SENTIDO DEL CAMBIO

Los titulos de algunos de los informes mds generales sobre el cambio indivi-
dual y la realidad de la sociedad moderna ofrecen una sucinta introduccién al
problema: Loss and Change (Marris, 1975), Beyond the Stable State (Schon,
1971), The Social Construction of Reality (Berger y Luckmann, 1967),
Thriving on Chaos (Peters, 1987), Riding the Waves of Change (Morgan, 1989),
The Fifth Discipline (Senge, 1990), Only the Paranoid Survive (Grove, 1996) y
Competing on the Edge (Brown y Eisenhardt, 1998).

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

Segiin Marris, «Segtin se trate de un cambio buscado o impuesto, sea casual
o esté planificado; se mire desde la éptica de los reformadores o de los que ellos
manipulan, de los individuos o de las instituciones, la respuesta es claramente
ambivalente» (p. 7). Las personas reaccionamos ante las nuevas experiencias
siempre en el marco de una «construccién de la realidad, conocida y fiable» en
la cual somos capaces de afiadir 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
vinculos, cuya posesién 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-
cién, 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 transicién. Una innovacién «no
puede ser asimilada si su senzido no se comparte» (Marris, 1975, p. 121, énfa-
sis anadido). .

Cite extensamente un revelader pasaje de Marris {1975} gue es eseacial
para nuestro tema.

Nadie puede resolver la crisis de la reintegracién en representacién de otra persona. Cual=

quier intento de evitar el conflicto, la discusidn o la protesta mediante la planificacién
racional acabard en fracaso: por muy razonables que sean los cambios propuestos, el pro-
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ceso de implementacién debe permitir a los participantes expresar su impulso de recha-
zarlos. Cuando aquellos que tienen el poder de disefiar los cambios, actian como si sélo
tuvieran que dar explicaciones y, si sus explicaciones no son aceptadas, desdefian la oposi-
cién calificdndola 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-
pésitos y elaborado una reformulacién que tiene sentido para ellos, quizds a través de
meses o afios de debate y andlisis. Al negar a otros la oportunidad de hacer lo mismo, los
tratan como marionetas pendiendo de los hilos de sus propias concepciones. (p. 166)

" Schén (1971) ha desarrollado bdsicamente el mismo tema. Todos los cam-
bios reales comportan «pasar a través de zonas de incertidumbre... el estade
de ndufrago, de estar perdido, de hacer frente a mds informacién de la que
puedes manejar» (p. 12). El «conservadurismo dindmico», en las formulacio-
nes de Marris y Schén no es un fenémeno meramente individual, sino tam-
bién social. Los individuos (por ejemplo, el profesorado) pertenecen a sistemas
sociales (como las escuelas) que comparten espacios de sentido:

El conservadurismo dindmico no es en absoluto atribuible sélo a la estupidez de los indi-
viduos dentro de sistemas sociales, aunque su estupidez se invoque frecuentemente por
aquellos que buscan la inwoduccién del cambio... Pienso que el poder de los sistemas
sociales sobre los individuos sélo se puede entender si vemos que el sistema social ofrece. ..
un marco tedrico, unos valores y una tecnologia relacionada que permite a los individuos
dar sentido a sus vidas. Las amenazas al sistema social amenazan también ese marco.

(Marris, 1975, p. 51)

Los principios e ideas descritos por Marris y otros poseen profundas impli-
caciones para nuestra comprensién del cambio educativo en dos sentidos: el
primero relativo al sentido del cambio y el segundo en relacién al proceso de
cambio. En las pdginas restantes de este capitulo, empiezo a aplicar estos prin-
cipios a ejemplos especificos sobre el sentido del cambio educativo intro-
duciendo algunos conceptos pertenecientes a distintas dimensiones y grados
de cambio. En los capftulos 4 a 6 se discuten las implicaciones para la gestién
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, superacién, 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 fenomenologfas de los diferentes roles relacionados
con la labor educativa se discuten en los capftulos centrales de la segunda y la
tercera parte del libro. En esta seccién, mi propésito es establecer la importan-
cia y el significado de la realidad subjetiva del cambio. Para ilustrar esta reali-
dad, utilizaré ejemplos del mundo del profesorado, aunque el lector encontrar4
en el capftulo 7 un anilisis m4s completo de la situacién del maestro o maestra
¥, en otros capftulos, de las realidades relevantes de otros participantes.

La realidad subjetiva de los maestros en el dfa a dia est4 muy bien descrita
en Huberman (1983), Lortie (1975), Rosenholtz (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 cémo influir en los estu-
diantes ni estdn seguros de ejercer en realidad dicha influencia; ven a los estu-
diantes como sujetos en circunstancias especificas, influenciados por muchas
fuerzas divergentes que no responden a generalizaciones; las decisiones docen-
tes a menudo se adoptan por el procedimiento pragmdtico de ensayo y error,
sin espacio para la reflexién o el razonamiento légico; los maestros tienen que
enfrentarse a constantes incidentes cotidianos, dentro de la clase, tales como
conflictos interpersonales o problemas de disciplina, pero también fuera, co-
mo por ejemplo recogidas de fondos para eventos escolares, anuncios o la rela-
cién con la direccién, con los padres o con la administracién central. Superar
el dia a dia supone un esfuerzo absorbente; hay pocos dias para compensacio-
nes, cubrir el curriculum, hacer entender una materia, tener una influencia
positiva sobre uno o dos estudiantes (casos satisfactorios); y siempre con la pre-
sién de la falta de tiempo.

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

* La presién de inmediatez y concrecion: se estima que los maestros participan
en unos 200.000 intercambios cada afio, la mayorfa espontdneos y que hay
que desarrollar.

* La presién de multidimensionalidad y simultaneidad: Los maestros tienen
que flevar a cabo una serie de operaciones simukdneamente, repartiende
materiales, interactuando con un alumno y supervisando a los demis, eva-

- luando sus progresos, atendiendo a sus necesidades y comportamiento.

* La presién de lz impredicibilidad o la adapracién 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»
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distintas cada afio; una clase bien planificada puede no dar buenos resulta-
dos; lo que es eficaz con un nifio es inefectivo con otro; lo que funciona un
dfa puede no funcionar al siguiente.

e La presién de implicacion personal con el alumnado: los maestros descubren
que necesitan desarrollar y mantener una relacién personal, y que en la
mayorfa de los casos una interaccién positiva potencia el aprendizaje acadé-
mico. (Huberman, 1983, pp. 482-483)

- Segtin Huberman, la «presi6n de las aulas» afecta a los maestros de formas
diversas: desvfa su atencién hacia los efectos cotidianos o una perspectiva a corto
plazo; los atsla de otros adultos, sobre todo de las relaciones con los compaiie-
ros de trabajo; agota sus energlas; y limita las oportunidades para la reflexidn sos-
tenida. '

Ademis de estos factores cotidianos que inhiben el aprendizaje de parte del
profesorado, la mayorfa de estrategias de reforma se centra en las estructuras,
los requerimientos formales y las actividades basadas en la prictica, que impli-
can, por ejemplo, jornadas de desarrollo profesional. No combaten directa-
mente las culturas existentes, que requieren nuevas pricticas y valores. Como
he dicho en otras ocasiones (Fullan, 1993, 1999), la reestructuracidn (qué pue-
de imponerse) es muy comin, mientras que la reculturizacién (c6mo los maes-
tros ponen en cuestién y cambian sus propios hdbitos y creencias) es lo més
necesario.

Tres estudios recientes, entre otros muchos, muestran que profundizar en
la reculturizacién estd resultando mucho mds dificil de lo que parecfa 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-

cién 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 frecuencia intelectualmente
superficiales, carentes de un tratamiento profundo del curriculum y el aprendizaje, frag-
mentados y no acumulativos. (Ball y Cohen,1999, pp. 3-4)

Los maestros no van mucho mds lejos en su formacién, sefialan Ball y

Cohen:

La formacién continua... es vista normalmente como algo que se adquiere por si solo
como resultado de la experiencia o bien como producto de la formacién en métodos o

currieula particulares. (p. 4)
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El resultado es falta de consistencia y de coherencia, con pocas oportuni-
dades para lo que Ball y Cohen llaman indagacién basada en la préctica y
ensefianza para la comprensién; tema al que volveremos en el capftulo 7.

El estudio de Stigler y Hiebert (1999), The Teaching Gap, es aun mds reve-
lador ya que estd basado en grabaciones audiovisuales realizadas sobre una
muestra de 4mbito internacional de profesorado de matemiticas de 8° grado.
Se grabaron clases de matemiticas en 231 aulas: 100 en Alemania, 50 en Ja-
P(SI.I, y 81 en Estados Unidos. El contenido matemdtico fue valorado en re-
lacién al potencial que presentaba para ayudar al alumnado a comprender las
matemdticas, de acuerdo a un conjunto de evaluaciones realizadas por un equi-
po de matemdticos y profesorado experto. Los resultados revelaron que el 89%
dfe las lecciones impartidas en Estados Unidos tenfan un contenido de bajo
m\.'el, comparado con un 34% en Alemania y el 11% de Japén. Al ahondar en
la investigacién de las clases en Estados Unidos, Stigler y Hiebert constataron
que un gran porcentaje de maestros declaraban estar familiarizados con el pro-
grama del National Council of Teachers of Mathematics NCTM) Professional
Standards for Teaching Mathematics (que es una visién bien desarrollada de
cémo tendrfa que cambiar la educacién de las matemdticas para elevar el nivel
de comprensién de dicha materia entre el alumnado). A pesar de la aparente
familiaridad con los estindares del NCTM, Stigler y Hiebert sefialan:

1?1 analizar las grabaciones, hallamos pocos indicios de reforma, al menos, tal y como habfa
sido propuesta por aquellos que la introdujeron... [ademds] la reforma de la docencia, tal
¥ como la interpretan algunos maestros, podria de hecho empeorar las pricticas existen-
tes. Los maestros pueden malinterpretar la reforma y realizar cambios superficiales —como
incluir mds trabajo de grupo; fomentar el uso de manualidades, calculadoras y ejemplos
del mundo real; o incluir la escritura en las lecciones— pero no son capaces de alterar el
planteamiento basico de la ensefianza de las matemdticas. (Stigler y Hiebert, 1999,
pp- 106-107)

En tercer lugar, en el capitulo 2 me referia al estudio de Oakes y otros
sobre la implementacién en escuelas de grado medio de la agenda Turning
Points de Carnegie, cuyo objetivo era crear escuelas concienciadas ¢ intelec-
tualmente productivas para los adolescentes. Oakes observa que muchos edu-
cado.res adoptan precipitadamente nuevas estructuras y estrategias, sin antes
considerar sus impficaciones més profundas. Como observa un responsabie

local:

La gente se precipita en la pricrica. [dicen], «Los Turning Points consisten en el trabajo en

grupo». Bien, ;por qué el trabajo en grupo? ;Cudl es el propésito de los grupos? «Bueno,
es sx‘mplc_mente uabajar en grupo.» ;Currfeulum interdisciplinario? «De acuerde, ponga-

66

3, EL SENTIDO DEL CAMBIO EDUCATIVO

mos en marcha un currfculum interdisciplinario.» Muy bien, pero jporqué lo hacemos?
¢Cules son sus propésitos? ;Cudl es nuestro sistema de creencias acerca del porqué del
currfculum interdisciplinario? Estas discusiones nunca tendrén lugar si no hay alguien que
haga preguntas y fomente ese didlogo. No ha habido un proceso de cuestionamiento pre-
vio a la toma decisiones. Simplemente nos hemos dicho: «Estas son las pricticas apropia-
das para el grado medio». Asf que, ;todo el mundo se tira a la piscina sin pensar realmen-
te en el proceso de cambio y en cémo llevarlo a la prictica? Y entonces, algunos piensan
que porque han cambiado la estructura, han alcanzado la meta. (Oakes y otros, 1999,

p- 242)

Todo esto, mds que una crftica a los macstros, es un problema del modo en
que se introduce el cambio y en particular de la escasez de oportunidades para
que el profesorado participe en un proceso de reflexién profunda y un apren-
dizaje sostenido. Como resultado, la reforma significativa escapa al maestro
medio, en favor de cambios supetficiales y aislados que s6lo empeoran las
cosas. Afiadan la multiplicidad de reformas que discutimos en el capftulo 2 y
las posibilidades de alcanzar sentido en las actuales circunstancias son précti-
camente nulas. '

Resumiendo, los maestros no tienen ningtin motivo para creer en el valor
de los cambios propuestos, y pocos incentivos (y sf costes considerables) para
averiguar si un cambio acabard siendo vilido. La observacién de House
(1974), hace mds de un cuarto de siglo, sigue siendo vélida:

A menudo, el coste personal de ensayar los cambios es elevado... y raras veces hay indi-
cios de que las innovaciones merezcan el esfuerzo. Las innovaciones son actos de fe.
Requieren que uno crea que al final dar4n sus frutos y la inversién personal habrd mere-
cido la pena. Asf, muy a menudo no existen esperanzas de obtener resultados inmediatos.
El coste es también alto. La cantidad de energfa y tiempo requerido para aprender las nue-
vas habilidades o roles asociados con la innovacién es un fndice ilustrativo de la magnitad
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 mds populares, aunque superficiales en si mismas, han
consistido en el uso de objetivos generales (en el presupuesto de que el profeso-
rade debe definir € cambie de acuerde con su prepia situacién) y. en épocas
mas recientes, en la especificacién detallada de estdndares educativos. El resul-
tado ha sido que cuanto mds cambian las cosas, mds siguen siendo lo mismo.
En cuanto a la priniera, 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 impresién muy subjetiva, aunque no por ello menos general, de aquellos que reunie-
ron y estudiaron los datos era que algunas de las innovaciones m4s recomendadas y divul-
gadas de la tiltima década contaban sélo con una concepcién vaga y, a lo sumo, una imple-
mentacién parcial en las escuelas que las aplicaban. Los cambios no progresaban en el
esfuerzo por transformar la innovacién en un marco conceptual familiar o en el estableci-
miento de patrones de escolarizacién. Por ejemplo, la ensefianza en grupo era por-lo gene-
ral una forma de departamentalizacién... De modo similar, el nuevo contenido de los pro-
yectos curriculares tendfa a ser asimilado por la metodologfa tradicional... [Directores y
maestros] aseguraban haber introducido la individualizacién de la ensefianza, el uso de
una amplia gama de materiales did4cticos, un objetivo final, précticas de grupo, y méto-
dos inductivos o de descubrimiento, cuando nuestros datos mostraban poca evidencia, si
acaso alguna, de que estos pracesos 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),
asi como Huberman y Miles (1984), constataron que los objetivos abstractos,
si se pretendfa que el profesorado los hiciese operativos, causaban confusién,
frustracién, ansiedad y provocaban el abandono de los esfuerzos. Por tanto, la
falsa claridad surge cuando la gente piensa que ha cambiado, pero en realidad
s6lo ha asimilado los aspectos mis superficiales de la nueva prictica. 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 estdndares es mds 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 capftulo. Por otra parte, discutiremos en los capftulos siguientes el nuevo
potencial de la reforma basada en estindares (que no estandarizada). (Ver
Barber, 2000; Elmore, 2000; Hill y Crévola, 1999). Llegaremos 2 la conclu-
sién de que la reforma basada en estdndares, 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 conclusiones b4sicas.
En primer lugar, que el cambio siempre fracasar4 si no encontramos un modo
de crear infraestructuras y procesos que involucren al profesorado en el desa-
rroffo de nuevas concepciones. En segundo lugar, que no estamos hablando de
sentido superficial, sino del significado profundo de los nuevos enfoques en la
ensehanza y el aprendizaje. Y este sentido no es ficil de alcanzar en las condi-
ciones y la cultura actuales.
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LA REALIDAD OBJETIVA DEL CAMBIO EDUCATIVO

'vMuchas personas no comprenden la na.turaleza ni las ramiﬁcagionesfdc la
" mayorfa de cambios educativos. Se ven 1nvolucradas- en el cambio dg- erma
* “voluntaria o involuntaria, pero en ambos casos experimentan unadam iv. En—
. cia respecto a su sentido, forma y consecuencias. He dado a entender que hay

varias 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 multidimen-

- sional. Objetivamente, es posible clarificar el sentido de un cambio educativo

identificando y describiendo sus principales d.ime’nsionés por fcparado.. La
ignorancia de estas dimensiones explica. un buen'numero de fen?menos inte-
resantes en el campo del cambio educativo: por ejemplo, por qué algunas per-
sonas aceptan una innovacién que no entienden; por qué alg}mm aspeaf)sde
un cambio se llevan a cabo y otros no; y por qué las estrategias de cambio n6

‘tienen en cuenta ciertos componentes csencmles.

El concepto de realidad objetiva es delica.ld-o (ver Berger y Luckm-anr‘l,
1967). La realidad siempre es definida por inc_:hwduos Y grupos. Pero los 1{1d1—
viduos y los grupos interactian para producir fenémenos soc1alFs (constitu-
ciones, leyes, politicas, programas de cambiq educatwf)’), que existen al mar-
gen de cualquier individuo determinado. Existe taml.)lerﬂl el peligro de que la
realidad objetiva sea tan s6lo una proyeccién de los d‘lscnadores 'del cambl‘o ¥
por tanto, una simple versién glorificada de sus propias concepciones subjeti-
vas. Como explican Berger y Luckmann (1967), podemos minimizar este pro-
blema siguiendo la prictica de plantear preguntas dobles: <<5C?ual es !a concep-
ci6n de realidad existente en un asunto determinado?», s.egulda delmmedlato
por un «;segtin quién?» (p. 116). Sin olvidar esta precaucién, pasaré ahoraala
posibilidad de definir el cambio educativo.

:Qué es el cambio en la prictica?

La implementacién del cambio educativo implica «car.nbio en la préctlcai>.
Pero ;qué significa esto exactamente? Aunque el cambio pucl:de llev?rse 1adai
prictica en muchos niveles —pot ejemplo <t del maestre, el de a2 escuela, el del
distrito escolar— tomaré como ejemplo el aula o el nivel del maestro, por ser e%
mis préximo a la instruccién y el aprendizaje. C\}anc‘lo nos prgguntaﬁnos qué
‘aspectos de la prictica actual se verfan alterados. si se implementasen determi-
nados cambios educativos, la dificultad de definir y llevar a cabo el cambio real

1 i [ i b1 ivo no es
empieza 2 salir a la Iuz. El problema esuriba en que el cambio educativo
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una Fntidad tinica, incluso si mantenemos el andlisis al nivel m4s simple de
una innovacién en un aula. La innovacién es multidimensional, Hay al menos
tres componentes o dimensiones en juego al implementar cualquier nuevo
programa o polftica: (1) el posible uso de materiales nuevos o revisados (recur-
sos diddcticos tales como materiales curriculares o tecnologfa), (2) el posible
uso de nuevos enfoques diddcticos (es decir, nuevas estrategias o actividade
d-o.centes), y (3) la posible alteracién de las creencias (es decir, de las presu of
siciones pedagégicas y las teorfas subyacentes a determinadas politicas ¢
o, p o pro-
I:os tres aspectos del cambio son necesarios, porque juntos representan el
medio para alcanzar un determinado objetivo pedagdgico o conjunto de obije-
tivos. Si son validos para lograr dicho objetivo o no lo son es otra cuestién ’ue
depende de la calidad y adecuacién del cambio en relacién a la meta que, ?103
hayamos planteado. Mi argumento es que, légicamente, el cambio tiene que
darse en la prctica en las tres dimensiones de forma ordenada para que ten,
alguna pc?sibilidad de afectar a los resultados. Como observan Charters y]ong:sl
( 1_973), si no prestamos la suficiente atencién a la aplicacién efectiva del cam-
bio «corremos el riesgo de estar evaluando cambios que no han sucedid
realidad». e

Naturalmente, pueden llevarse a la practica una, dos o las tres dimensiones
de'l cambio o bien ninguna. Un maestro podrfa adoptar nuevos materiales cu-
rriculares o tecnologfas sin modificar el enfoque didictico. O bien podria uti-
lizar los ma.teria.les y alterar algiin 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-
riamos re.calca.r. En primer lugar, en la identificacién de las tres dimensiones
d.cl cambio no hay ningtin supuesto previo acerca de quién desarrolla los mate-
riales, define los enfoques did4cticos y decide sobre las actitudes. El que lo
hagan los investigadores, un disefiador de curriculum externo, o un grt?po de
macstros es una cuestion abierta (ver capitulos 4 y 5). En segundo lugar. Y en
parte relacionado con el primer punto, existe un dilema o tensién en las ’obras
pu,bhcadas sobre el cambio acerca de cudl de los dos énfasis o perspectivas es
mds apropiado: la perspectiva de la fidelidad o la de la adaptacién mutua o
perspectiva evolutiva. La aproximacién «fiel» al cambio, como su nombre indi-
ca, se basa én la asuncién de gue existen innovaciones ¥z desarrolladas v <
ob!et{vo €s conseguir que individuos y grupos de individuos las lleven a la
p,ractlca_dcl modo mis fiel posible, esto es, que las apliquen «tal y como debe-
rlan.aphcarse», segin el propésito de su autor. La adapracién mutua o pers-
pectiva evolutiva hace hincapié en el hecho de que con frecuencia el cambli)o es
(y debiera ser) el resultado de adaptaciones y decisiones tomadas por sus par-
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ticipantes al trabajar con una nueva politica o programa en particular. El pro-

a o politica y la situacién del participante determinan mutuamente el
resultado final, En tercer lugar, como puede verse, es muy dificil definir de una
vez por todas cudles son exactamente las dimensiones objetivas del cambio en
{o referente a los materiales, el enfoque did4ctico y las creencias, ya que éstas
pueden modificarse, desarollarse o verse alteradas de cualquier otro modo
durante la implementacién. Aun asf, resulta esclarecedor conceptualizar 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 varfan segiin supongan o no un cambio significativo en las
tres dimensiones, en relacién a la prictica habitual de grupos concretos de
individuos; pero sugiero que la mayor parte de las innovaciones educativas que
se estdn 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 did4cticas 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 curricu-
lum de 4mbito provincial de lengua y literatura; el segundo sobre la educacién
abierta; y el dltimo relacionado con los nuevos desarrollos en ciencia cogniti-
va. El considerar estas innovaciones a la luz de las dimensiones mencionadas,
nos deja en mejor situacién para discutir la conveniencia del contenido del
cambio, pues permite argumentar con mayor concrecion.

Simms (1978) dirigié un estudio detallado en una de las provincias de
Canads sobre la aplicacién de un programa elemental de lengua y literatura.
Estos son algunos de los objetivos principales del programa:

» desarrollar las competencias de los estudiantes en la recepcién de informa-
cién (critica) mediante la comprensién oral y escrita, la vista, €l tacto, el

olfato y el oido;
= entender €} procese comunicative, asf como su papel de receprores, partici-

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 pedagdgicas se explican en el siguiente pasaje:
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El énfasis se sita en el nifio como usuario flexible del lénguaje. Si querémos que el len-
guaje sea verdaderamente ttil (funcional), debemos partir del nivel de competencia y la
experiencia del nifio e inserir nuestra ensefianza en la situacién del lenguaje natural yu'e
es un todo integrado. Debe subrayarse que la filosoffa del programa se basa en un,aqin-
tegracién absoluta de todos los aspectos de la lengua y la literatura. En este sentido, la inte-
gracién se refiere al tratamiento de todas las habilidades comunicativas de forma’interrc

lacionada. (Simms, 1978, pp. 90-91) )

' Podemos encontrar referencias a posibles alteraciones en los enfoques didzc-
ticos 2 lorla:go de todo el documento. Entre las metodologfas recomendadas se
incluye fomentar la implicacién activa del nifio, hacer uso de diversos recursos
y técnicas (la observacién, la lectura, la expresién oral y corporal, el mimo, la
fotograffa, etc.), y recurtir «al método inductivo... con frecuenc’ia en gru ’os
pequefios y en situaciones de ensefianza individualizada» (pp. 366-377). N(l: es
necesario describir el contenido de los materiales y recursos curriculares a ter-
cera (-iimensiéfl— pero la dificultad de clarificar y llevar a cabo cambios en la
prictica que incluyan la interrelacién de creencias, enfoques did4cticos
recursos es evidente. Y

Al recurrir a la distincién entre cusriculum formal y estructura profunda en
su andlisis de la educacidén abierta, Bussis, Chittenden y Amarel (1976) ent
de lleno en nuestro tema. o

Descubrieron que el profesorado de educacién abierta diferia de manera
fundamental en el uso de las dimensiones de dicha educacién. Algunos maes-
tros a<.:tuaban en el plano del curriculum formal, centrando su atencién en los
materiales y asegurdndose de que los estudiantes estaban «ocupados»
Intentaban enfrentar los objetivos de la educacién abierta de forma literal'
pero no entendian el propésito bdsico. Por ejemplo, querfan asegurar que lo;
nifios «aprendfan a compartir los materiales, tomar turnos de palabra, respetar
la propiedad de los demds, etc. con la mirada puesta en la manifest,aciéi de
estos comportamientos, y no en las actitudes concomitantes y en la compren-
sién» (Bussis y otros, 1976, p. 59). Fueron estos mismos maestros quienes
seaccionaron al problema de la ambigiiedad, demandando mayor informacién
sobre «qué de.be cubrirse exactamente». Otros maestros habfan desarrollado
una comprensién bisica de los principios de la educacién abierta y de las acti-
vidades concretas que los desarrollaban. Eran capaces de «moverse con soltura
de una actividlad a otra y de organizar las prioridades, partiendo de un caso
concreto para ilustrar un tema mds amplio y relacionando de nuevo las prio-
ridades mds generales con ejemplos especificos» (p. 61). La reflexién, la Slari—
dad de obj'etivqs y la concienciacién caracterizaban a estos maestros,, pero no
d§ forma lineal: por e.]emp‘lo, llevaban a cabo una actividad por intuicién vy,
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posteriormente, reflexionaban sobre su sentido en relacién al objetivo general.
Las presuposiciones sobre los nifios 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 eleccién de los nifios y que ésta es idiosincrdsica (unos
pueden y otros no), a los que asumfan que todos los nifios tienen intereses y
eran capaces de relacionar estos intereses individuales con objetivos educativos
comunes mencionados en el curriculum (pp. 95-98). _

En los apartados de citas del profesorado y en su propio andlisis, 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 educacién abierta cubre ¢l contenido de las asigna-
riaras pero eran incapaces de argumentarlo de forma razonada (p. 57); aquellos
que «eran razonablemente coherentes a la hora de indicar las prioridades de los
nifios [pero] mds vagos en su descripcién de las conexiones concretas entre
estas prioridades y las actividades de clase» (p. 69); por iiltimo, el profesorado
que «dotaba a la clase de un gran nimero de materiales cor la f¢ de que éstos
promoverfan determinadas prioridades del aprendizaje» (p. 74, énfasis del ori-
ginal).
Asi, en términos de nuestras dimensiones, es posible cambiar «en la super-
ficie», asumiendo determinados objetivos, utilizando materiales especificos, e
incluso imitando las actitudes sin entender de forma concreta los principios y la
16gica del cambio. M4s aiin: respecto a las creencias, es posible evaluar e inclu-
5o ser precisos acerca de los objetivos del cambsio sin entender sus implicacio-
nes practicas: «...no es muy probable que la accién basada en la valoracién y
en la fe contribuya a reforzar la capacidad de comprensién del maestro. El
potencial apoyo informativo disponible para el maestro no puede recibirse,
porque no se feconoce» (Bussis y otros, 1976, p. 74).

El tercer ejemplo trata del intenso trabajo en ciencia cognitiva. Hemos
visto anteriormente en este mismo capitulo 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-
rias son los voliimenes publicados por el National Research Coundil, con el
titulo How Peaple Learn (Bransford y otros, 1999; Donovan, Bransford y Pe-
llegrino, 1999). Donovan y otros (1999, pp- 10-17) resumen los descubri-
mientes més importantes respecto al alumnado y los profesores. Con respecto

a los estudiantes:

1. Los estudiantes vienen a la clase con concepciones previas sobre cémo fun-
ciona el mundo. Si no se parte de esta comprensién inicial, es probable que
no puedan entender los nuevos conceptos € informaciones que se les ense-
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fian. O quizds los aprendan con el propésito de pasar un examen, pero vol-
verdn a las ideas preconcebidas fuera del aula.

2. Para desarrollar su competencia en un drea de investigacién, 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 recuperacién y apli-
cacion.

3. Un enfoque «metacognitivo» de la instruccién puede ayudar a aprender a
los estudiantes a tomar el control de su formacién, 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 nimero considerable de ejemplos en los cuales se apligue el mis-
mo concepto y proporcionando una base firme de conocimiento objetivo.

3. La ensefianza de técnicas metacognitivas debe integrarse en el currfculum
en una diversidad de dreas de conocimiento.

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

Podriamos elegir otros cambios educativos para ilustrar la importancia
de las distintas dimensiones del cambio. Practicamente todos los programas de
cambio plantean o implican los tres aspectos; nos referimos a la alfabetizacién,
la ciencia, los programas de trabajo escolar, la tecnologia, la primera infancia,
la educacién especial, las reestructuraciones o la reforma basada en estindares.
Trabajar en el sentido y la definicién del cambio es mds importante si cabe en
la actualidad, ya que se estdn ensayando reformas a mayor escala y mis com-
Plejas y, por tanto, es mds lo que estd en juego. La cuestién es que los progra-
mas de cambio educativo tienen una realidad objetiva, que casi podria defi-
nirse en términos de las creencias, las pricticas pedagégicas y los recursos que
engloben.

¢Por qué preocuparse de los tres aspectos del cambio? ;Por qué no conten-
tarse con desarrollar innovaciones de calidad y abrirles paso? La respuesta es,
simplemente, que esta perspectiva no reconoce de forma adeciiada cémo lle-
gan los individuos a confrontar o evitar las implicaciones concepruales y con-
ductuales del cambio. La nueva politica o innovacién como conjunto de mate-
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riales y recursos es el aspecto mds visible del cambic?, y el mds ficil de aplicar,
pero s6lo literalmente. Los cambios en el enfoque did4ctico o en la manera de
utilizar nuevos materiales son mds dificiles cuandc.) hay qu‘e'adqumr nuevas
habilidades y establecer nuevas maneras de conduc1'r las actufldades docentes.
‘Los cambios en las creencias son aiin mds cqmplejos:‘ cuestionan los valf)rcs
" mas fundamentales de los individuos respeto a los objeuv?s de la f:duf:aaén.
Mis atini, a2 menudo las creencias no son explicitas, conscientes, ni ob)etf) .de
discusién, sino que, més bien, estdn enterradas en el n.lvcl de las presuposicio-
pes. Asf, el desarrollo de nuevas concepciones es esencial, porque proporciona
un conjunto de criterios para la planiﬁaci_én‘ gene‘ral y una pauta para dife-
renciar las buenas oportunidades de aprendizaje de las nio tan b'uenz_as. La cues-
fién dltima, claro estd, es hasta qué punto son esenciales la§ tres dimensiones
del cambio. El uso de nuevos materiales per se puede contribuir a la consecu-
cién de determinados objetivos educativos, pero parece obvio que desarrol_lal:
nuevas habilidades y enfoques diddcticos y comprender co.nceptualmente qué
se debe hacer, por qué, y con qué fin representa un cambio mu'cho més fun-
damental y, como tal, serd mds dificil de alcanzar, pero tendrd un impacto
mayor una vez establecido. S .
McLaughlin y Mitra (2000) llegan a una conclusién similar en su estudio
de tres innovaciones, en el que analizaron qué comportaria alcanzar una refor-

ma «en profundidad»:

| La experiencia de estas tres reformas de base teérica r.efucrza la hipétesis de que .el conte-
nido relevante que tiene que incorporarse a la prictica no es la estructura .par‘nf:ular’d'e
actividades, los materiales, o las rutinas de una reforma, sino mds bien los principios b4si-
cos. Asi pues, el problema de la implementacién no es ﬁr.licamcrllte que el Pro.fesorado
«aprenda c6mo ensefiar, sino que aprenda el proyecto tedrico... sin el conocimiento del
porqué de lo que hacen, la implementacién scrd s6lo supex;ﬁcxal, y los maestros carecerdn
de la comprensién necesaria para profundizar en su précuc.a.o para mantener las nuevas
pricticas en un contexto cambiante. (p. 10, énfasis en el original)

Dicho de otro modo, los cambios en las creencias y la comprensién (los
principios bésicos) son la condicién previa para lograr una rchrma duradera.
Esto es, los cambios a los que se refieren Ball y Cohen, el Na!.tlona_l Research
Council, Stigler y Hiebert, McLaughlin y Mitra son reyoluc;onarlos porque
escin basados en cambios fundamentales en las concepciones. los cuales, asu
vez, estan relacionados con las habilidades y los materiales. Dejaré la cuestion
de las estrategias del cambio para los préximos capitulos. Resulta compl.lcado
determinar cudl es la mejor manera de tratar las concepciones (es dCCflr, la:s
creencias) y la conducta (los enfoques didécticos), pero algur_la.s de las upph—-
caciones incluyen la necesidad de enfrentarlas de fqrm‘a_c‘onfmuada mediante
comunidades de prictica y la posibilidad de que las convicciones puedan dls-
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cutirse de forma miés efectiva, #na vez los participantes han tenido algiin tipo
de experiencia conductiva en la introduccién de nuevas pricticas.

En resumen, el sentido de reconocer la realidad objetiva del cambio reside
en darnos cuenta de que existen nuevas politicas y programas, y éstos serdn
mds o menos especificos en funcién de los cambios en los materiales, las pric-
ticas docentes y las creencias que conlleven. El verdadero problema surge en la
relacién entre estas nuevas politicas 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 determinard si los cambios potenciales cobran
sentido en el nivel del uso individual, y su eficacia. Quizds valga la pena recal-
car que incorporar cambios en la prictica real en las tres dimensiones —en los
materiales, los enfoques did4cticos y las creencias, lo que la gente hace y pien-
sa— es esencial para alcanzar los resultados perseguidos.

EL SENTIDO COMPARTIDO
Y LA COHERENCIA PROGRAMATICA

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 grupo de personas que
trabaja de forma conjunta.

Conocemos desde hace tiempo las ventajas de la cooperacién y los efectos
contraproducentes del aislamiento (ver Fullan y Hargreaves, 1992). El estu-
dio de Rosenholtz sobre el lugar de trabajo del profesorado es un buen ejem-
plo. Rosenholtz estudié 78 escuelas en ocho distritos del estado de Tennessee.
Clasificé las escuelas en «estancadas», «en proceso de transicién» y «progre-
sando». Rosenholtz describe la construccién 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 consensia conjuntamente los
objetivos y la organizacién de su trabajo son mds propicias a la incorporacién
de nuevas ideas orientadas al aprendizaje del estudiante. Por el contrario, los
maestros que trabajaban en «escuelas con poco consenso» se vefan con mayor
frecuencia «solos al borde del abismo», aprendiendo la leccién de que tenian
que cargar a solas con los problemas de la clase, sin molestar a los demds. 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.
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CAPITULO 16

El fufuro del cambio educativo

El futuro ya no es io que era.
(Andnimo)

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 llama
Sefialar y Avergonzar y el otro Mirarse el ombligo. El futuro del cambio edu-
cativo depende en gran medida de si estos dos barcos aprenderdn a superar la
desconfianza mutua que se inspiran hasta que sc respeten el uno al otro y pue-
dan confiar en sus mutuos recursos esenciales.

Tanto la responsabilidad (la reforma basada en estdndares) como las comu-
nidades profesionales de aprendizaje estin en los primerios estadios de su evo-
lucién. Ambas tienen que ser refinadas, pero no se trata sélo de una cuestién
lineal. Deben unir sus fuerzas —una proposicién no lineal- porque se necesi-
tan la una a la otra para llevar adelante sus propdsitos. La reforma basada en
estdndares nunca podri generar el compromiso interno y la inventiva de los
educadores locales desde la distancia. Aquellos implicados en comunidades de
aprendizaje nunca evolucionardn si no reciben apoyo externo.

.. Las conclusiones de este libro estdn contenidas en cada capitulo. La invita-

cién que hago a los lectores tiene tres vertientes: (1) obtenga una mejor com-
prensién de su rol y siéntase liberado o liberada por el anilisis y las posibilida-
des de crecimiento que ve en los ejemplos mds positivos, no se autolimite; (2)
haga todo lo posible por entender la situacién de otros roles con los que tenga
mis contacto y cambie su modo de aproximarse a ellos en funcién de esta
comprensién. La empatia 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 dificil, intente
asimilar «el marco generabs. Sitde su rrabajo en el contexto social. Si ha existi-
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sistif (por un breve perfodo de tiempo) frente a muchas adversidades. En su
lugar, tenemos que cambiar las condiciones presentes para que sea normal y
posible que una mayorfa progrese.

La tercera leccién consiste en comprender la secuencia de la reforma a gran
escala. De nuevo, las conclusiones de la investigacién nos pueden llevar al
engafio. Saber que la combinacién de la reforma basada en estdndares y los

incentivos incrementa los fndices de alfabetizacién y célculo es un retroceso si

la conclusién es que la solucién es continuar haciendo lo mismo. Asf mismo,
saber que el profesorado progresa mejor en comunidades de aprendizaje nos
puede hacer seguir erréneamente una estrategia basada en dicho presupuesto,
cuando el punto de partida es que sélo 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 fase introdu-
ciendo un alto nivel de exigencia en el cumplimiento de los estdndares, apor-
tando materiales de calidad y modelos de prdctica y alineando el sistema de
incentivos de responsabilidad y desarrollo profesional para centrarlo en prio-
ridades selectivas. Cuando la primera fase empieza a dar frutos, es necesario
pasar a lo que he llamado una estrategia de capacitacién, en la que las poli-
ticas se concentran en la preparacién de educadores antes y durante su ejer-
cicio profesiona.l para soluciones basadas en los diversos contextos que, por
definicién, requieren un tratamiento local de los problemas. En este sentido,
la primera fase es de precapacitacién y la segunda fase construye sobre los
resultados a partir de estrategjas diferentes. No quiero decir que la secuencia
sea simplemente lineal. Habré gente de la segunda fase en la primera fase, y
al contrario. Y las fases deben ciertamente solaparse. Pero el énfasis que he
situado en el flujo de la reforma a gran escala, desde formas de control mds
estrictas a formas mds flexibles (del compromiso externo al compromiso in-
terno) parece tener mayores posibilidades de permitirnos progresar. En efec-

__to, el sistema se desplaza desde el control a la direccién y la orientacién (ver

Elmore, 2000).
La cuarta leccién es que «la organizacién de aprendizaje» es mds que un cli-

ché. El término «organizacién de aprendizaje» es uno de los mds utilizados, y
de forma mis superficial, en el fenémeno del cambio. ;Cudntos de nosotros
hemos leido un libro o un articulo sobre la organizacién de aprendizaje, he-
mos estado de acuerdo con todo lo que se decfa en él, y a continuacién no
hemos tenido ni idea sobre qué hacer? Aqui es donde los nuevos andlisis de los
cientificos cognitivos y los tedricos de la organizacién convergen. Si los pri-
meros descubrieron que los que aprenden deben aprender en un contexto (a
causa de su individualidad y la singularidad de sus situaciones), los segundos
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!legaron a la conclusién de que la mejora sélo ocurre en contexto (de n
individual y local). e
Asf,.gcuél es el verdadero motivo por el cual necesitamos organizaciones d.

aprend.lzajc? La respuesta estd contenida en la frase de Elmore (2000 p 25)6-
«la mejora es... una funcién del proceso que consiste en aprender a ,ila;:er lo
correcto ez 'e/ entorno donde usted trabaja» (la cursiva es nuestra). En ultima
Instancia, ninguna intervencién exterior puede generar la motivacién y la es-
pecifidad de las mejores soluciones para cada contexto. Nonaka y Takeuchi
(199§) lo han confirmado en su estudio de las compaiifas japonesas con éxitol
g:lc)phcan que las empresas mis présperas no lo eran debido a los niveles de
do asus ey comocoensos esp o s b et e

us h pecializados sobre «la creacién de saber
organizativo», que definen de la siguiente manera:

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

Permitanme 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
ma.rcha. los procesos internos mediante los cuales los individuos aprenden
progresivamente a hacer lo necesario para alcanzar todo aquello que vale la
penar. (Elmore, 2000, p. 25).

2. No puede usted generar este compromiso interno e inventiva o, mds espe-
ciﬁcarqente, saber especializado adaptado al contexto, desde el c’xtcrior F

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

4, Actua.lmente, 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 organizacién de aprendizaje. .

Si las Forr}unidades profesionales de aprendizaje son esenciales es porque
son organizaciones de aprendizaje, come se ha descrito en los cinco puntos an-
teriores.

Interactiian para crear un compromiso compartido y se preocupan cons-
tantemente por lo que vale la pena alcanzar y por cémo alcanzarlo. Por su in-
teraccién util, tienen la estructura orgdnica apropiada para transformar el
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conocimiento ticito en conocimiento explicito (compartido, definible, asimi-
lable). Son creadoras de conocimientos y energfa; exactamente lo que es una
organizacién de aprendizaje y, precisamente, lo que se necesita para que el
cambio sea sustancial y significativo. _

La quinta leccién plantea la cuestién 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 publico se d¢ directamente a los
consumidores para que adquieran la educacién que mis se adapte a sus prefe-
rencias (ver Elmore, 2000). Este modelo tiene algin mérito; es eficiente; ofre-
ce posibilidad de eleccién; genera competencia. Sin embargo, olvida total-
mente dos cuestiones fundamentales. La primera es que un sistema de
educacién publica y una democracia de calidad son factores estrechamente
relacionados. La educacién, entre todas sus funciones sociales; tiene un impor-
tante componente moral. Existen profundas razones tedricas y evolutivas para
pensar que la sociedad serd mds sélida si la educacién sirve para dar a las per-
sonas la capacidad de trabajar juntas para lograr metas mds altas que promue-
van el bien individual y el colectivo (Fullan, 1999, pp. 11-12). En segundo
lugar, sélo podemos avanzar aprendiendo de los éxitos y los fracasos mutuos,
a medida que éstos se producen. De hecho, ésta es una de las criticas que se
han hecho a las escuelas concertadas. Promueven el éito (o fracaso) indivi-
dual, pero no tienen mecanismos para compartir las lecciones aprendidas (de
hecho, desde estas escuelas se anima a hacer lo opuesto).

La quinta leccién, 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 alcanzard si el profesorado se identifica sélo
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 alcanzard si los directores se identifican sélo
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 alcanzar si los distritos escolares se identifi-

can sélo con su propio distrito ¥ no se preocupan igualmente por el éxito

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

sus propios estados y no se preocupan igualmente por el éxito de otros esta-
dos y del pais en su conjunto. Y asf sucesivamente.
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M4s importante atin, la mejora a escala local no durard si no nos identifi-
camos con el sistema que nos rodea e intentamos mejorarlo. As{, tenemos
motivos egoistas y también razones altruistas para desear que el sistema gene-
ral mejore.

La sexta leccién —aprenda a vivir con el cambio— consiste en tomarse el
cambio mds y menos en serio al mismo tiempo. Menos, porque la mayorfa de
cambios son superficiales, mds ruido que nueces. No deberfamos preocupar-
nos tanto como nos preocupamos por la mayorfa de cambios. Tomarse el cam-
bio mds en serio significa optar por la regla 25/75. La tinica forma de lograr
una mejora sustancial es trabajar a través de las complejidades del cambio hasta
obtener sentido y compromiso. La mejor defensa contra el ritmo implacable
del cambjo 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. El ob-
jetivo dltimo de cambio es que los individuos se comprometan en el futuro del
sistema educativo, con la mirada siempre puesta en la bisqueda del sentido.




