EL SENTIDO DEL CAMBIO EDUCATIVO*
Michael Fullan

Si nada tiene sentido, nos ahorramos muchos problemas -¢ sabes?- pues
ahora no necesitamos 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 experimentamos. Y lo que es
mas 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 cdmo 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 cambio (capitulo 2), y consideremos el cambio como lo que es: un
aspecto de la vida. El proceso de clarificacion que propongo se compone de cuatro partes: la
primera consiste en considerar el problema més general del sentido del cambio individual en la
sociedad en su conjunto, y no soélo circunscrito a la educacion. En segundo lugar, profundizo en el
sentido subjetivo del cambio para los individuos en la educacién. A continuacion organizo estas
ideas de forma mas exhaustiva para llegar a una descripcién del sentido objetivo del cambio, que
pretende explicar, mas formalmente, los componentes del cambio educativo. Esta descripcion sera
valida si realmente ordena y da sentido a la confusién y complejidad de las realidades subjetivas
de los educadores. En cuarto lugar, y nexo con buena parte del resto del libro, trato dos
importantes cuestiones relacionadas: el sentido compartido y la coherencia programatica. Por
Gltimo, permitanme recalcar desde un principio que el sentido tiene una dimensién moral y otra
intelectual: cambiar las vidas de los estudiantes requiere preocupaciéon, compromiso y pasion, tanto
como saber intelectual.

EL PROBLEMA GENERAL DEL SENTIDO DEL CAMBIO

Los titulos de algunos de los informes mas generales sobre el cambio individual y la
realidad de la sociedad moderna ofrecen una sucinta introduccion al problema: Loss and Change
(Marris, 1975), Beyond the Stable State (Schoén, 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 Eisenhardr, 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 fendmeno como natural e
inevitable hace que tendamos a ignorar aspectos importantes del cambio y a malinterpretar otros.
Como expone Marris en péginas anteriores «Una vez comprendida la ansiedad que produce la
pérdida, la tenacidad del conservadurismo y la ambivalencia de las instituciones en transicién se
hacen mas claras» (p. 2).

Segun Marris, «Segun se trate de un cambio buscado o impuesto, sea casual 0 esté
planificado; se mire desde la Optica 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 «construccion de la
realidad, conocida y fiable» en la cual somos capaces de afadir sentido personal a las
experiencias, al margen del sentido que posean para otros. Marris no ve incompatible este
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«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 naturales o de forma
deliberada), bien porque tomamos parte voluntariamente de él -0 incluso lo iniciamos - cuando no
estamos satisfechos con nuestra situacién, 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 innovacion «no puede ser asimilada si su
sentido no se comparte» (Marris, 1975, p. 121, énfasis afiadido).

Cito extensamente un revelador pasaje de Marris (1975) que es esencial para nuestro
tema.

Nadie puede resolver la crisis de la reintegracidn en representacion de otra persona. Cual-
quier intento de evitar el conflicto, la discusién o la protesta mediante la planificacion
racional acabara en fracaso: por muy razonables que sean los cambios propuestos, el
proceso 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
oposicion calificAndola de ignorancia o prejuicios, expresan un profundo desprecio por el
sentido de las vidas ajenas. Porque los reformadores ya han adaptado estos cambios a
sus propésitos y elaborado una reformulacién que tiene sentido para ellos, quizas a través
de meses o afos de debate y analisis. 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 basicamente el mismo tema. Todos los cambios reales
comportan «pasar a través de zonas de incertidumbre... el estado de naufrago, de estar perdido,
de hacer frente a mas informacion de la que puedes manejar» (p. 12). El «conservadurismo
dinamico», en las formulaciones de Marris y Schdn no es un fenbmeno meramente individual, sino
también 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
aguellos que buscan la introduccién 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 tedérico, 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 implicaciones para
nuestra comprension del cambio educativo en dos sentidos: el primero relativo al sentido del
cambio y el segundo en relacion al proceso de cambio. En las paginas restantes de este capitulo,
empiezo a aplicar estos principios a ejemplos especificos sobre el sentido del cambio educativo
introduciendo algunos conceptos pertenecientes a distintas dimensiones y grados de cambio. En
los capitulos 4 a 6 se discuten las implicaciones para la gestion del cambio, a partir de una amplia
base documental sobre las causas y procesos del cambio.

El cambio real, por lo tanto, sea o no deseado, representa una seria experiencia personal y
colectiva caracterizada por la ambivalencia y la incertidumbre; y que, si prospera, comporta
sentimientos de seguridad, superacion, y éxito profesional. Los problemas de la incertidumbre y la
importancia de confiar 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 reconocidos ni
apreciados en muchos intentos de reforma.



EL SENTIDO SUBJETIVO DEL CAMBIO EDUCATIVO

Los detalles de las diversas fenomenologias de los diferentes roles relacionados con la
labor educativa se discuten en los capitulos centrales de la segunda y la tercera parte del libro. En
esta seccion, mi propésito es establecer la importancia y el significado de la realidad subjetiva del
cambio. Para ilustrar esta realidad, utilizaré ejemplos del mundo del profesorado, aunque el lector
encontrara en el capitulo 7 un andlisis mas completo de la situacion del maestro o maestra y, en
otros capitulos, de las realidades relevantes de otros participantes.

La realidad subjetiva de los maestros en el dia a dia esta 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 como
influir en los estudiantes ni estan 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 docentes a menudo se adoptan por el
procedimiento pragmatico de ensayo y error, sin espacio para la reflexion o el razonamiento 18gico;
los maestros tienen que enfrentarse a constantes incidentes cotidianos, dentro de la clase, tales
como conflictos interpersonales o problemas de disciplina, pero también fuera, como por ejemplo
recogidas de fondos para eventos escolares, anuncios o la relacion con la direccion, con los padres
0 con la administracion central. Superar el dia a dia supone un esfuerzo absorbente; hay pocos
dias para compensaciones, cubrir el curriculum, hacer entender una materia, tener una influencia
positiva sobre uno o dos estudiantes (casos satisfactorios); y siempre con la presion de la falta de
tiempo.

Partiendo de sus investigaciones y de analisis propios de otros estudios, Huberman
resume Ja presion de las aulas» que afecta a los maestros en su practica cotidiana:

. La presién de inmediatez y concrecién: se estima que los maestros participan en
unos 200.000 intercambios cada afio, la mayoria espontaneos y que hay que
desarrollar.

. La presion de multidimensionalidad y simultaneidad. Los maestros tienen que

llevar a cabo una serie de operaciones simultdneamente, repartiendo materiales,
interactuando con un alumno y supervisando a los demas, evaluando sus
progresos, atendiendo a sus necesidades y comportamiento.

. La presion de la impredicibilidad o la adaptacion a unas condiciones siempre
cambiantes: todo puede pasar. Las escuelas son inestables en parte porque
trabajan en un medio cambiante: los grupos poseen «personalidades» distintas
cada afio; una clase bien planificada puede no dar buenos resultados; lo que es
eficaz con un niflo es inefectivo con otro; lo que funciona un dia puede no
funcionar al siguiente.

. La presion de implicacion personal con el alumnado: los maestros descubren que
necesitan desarrollar y mantener una relacion personal, y que en la mayoria de los
casos una interaccién positiva potencia el aprendizaje académico. (Huberman, 1983,
pp. 482-483)

Segln Huberman, la «presién de las aulas» afecta a los maestros de formas diversas:
desvia su atencién hacia los efectos cotidianos o una perspectiva a corto plazo; los aisla de otros
adultos, sobre todo de las relaciones con los comparfieros de trabajo; agota sus energias; y limita
las oportunidades para la reflexién sostenida.

Ademas de estos factores cotidianos que inhiben el aprendizaje de parte del profesorado,
la mayoria de estrategias de reforma se centra en las estructuras, los requerimientos formales y las
actividades basadas en la practica, que implican, por ejemplo, jornadas de desarrollo profesional.
No combaten directamente las culturas existentes, que requieren nuevas practicas y valores. Como
he dicho en otras ocasiones (Fullan, 1993, 1999), la reestructuracién (qué puede imponerse) es



muy comun, mientras que la reculturizacion (como los maestros ponen en cuestién y cambian sus
propios habitos y creencias) es lo mas necesario.

Tres estudios recientes, entre otros muchos, muestran que profundizar en la reculturizacion
esta resultando mucho mas dificil de lo que parecia 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 formacion 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 aprendiza)e,
fragmentados y no acumulativos. (Ball y Cohen, 1999, pp. 3-4)

Los maestros no van mucho mas lejos en su formacion, 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 formaciéon en métodos o curricula
particulares. (p. 4)

El resultado es falta de consistencia y de coherencia, con pocas oportunidades para lo que
Ball y Cohen llaman indagacién basada en la practica y ensefianza para la comprension; tema al
que volveremos en el capitulo 7.

El estudio de Stigler y Hiebert (1999), The Teaching Gap, es aun mas revelador ya que
esta basado en grabaciones audiovisuales realizadas sobre una muestra de ambito internacional
de profesorado de matematicas de 80 grado. Se grabaron clases de matematicas en 231 aulas:
100 en Alemania, 50 en Japon, y 81 en Estados Unidos. El contenido matematico fue valorado en
relacion al potencial que presentaba para ayudar al alumnado a comprender las mateméticas, de
acuerdo a un conjunto de evaluaciones realizadas por un equipo de mateméticos y profesorado
experto. Los resultados revelaron que el 89% de las lecciones impartidas en Estados Unidos tenian
un contenido de bajo nivel, comparado con un 34% en Alemania y el 11 % de Japdn. 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 programa del National Council of
Teachers of Mathematics (NCTM) Professional Standards for Teaching Mathematics (que es una
vision bien desarrollada de cémo tendria que cambiar la educacién de las matematicas para elevar
el nivel de comprension de dicha materia entre el alumnado). A pesar de la aparente familiaridad
con los estandares del NCTM, Stigler y Hiebert sefialan:

Al analizar las grabaciones, hallamos pocos indicios de reforma, al menos, tal y como
habia sido propuesta por aquellos que la introdujeron... [ademas] la reforma de la
docencia, tal y como la interpretan algunos maestros, podria de hecho empeorar las
practicas existentes. Los maestros pueden malinterpretar la reforma y realizar cambios
superficiales -como incluir mas 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 matematicas. (Stigler y
Hiebert, 1999, pp. 106-107)

En tercer lugar, en el capitulo 2 me referia al estudio de Oakes y otros sobre la
Implementacion en escuelas de grado medio de la agenda Turning Points de Carnegie, cuyo
objetivo era crear escuelas concienciadas e intelectualmente productivas para los adolescentes.
Oakes observa que muchos educadores adoptan precipitadamente nuevas estructuras y
estrategias, sin antes considerar sus implicaciones mas profundas. Como observa un responsable
local:



La gente se precipita en la practica. [dicen], «Los Turning Points consisten en el trabajo en
grupo». Bien, ¢por qué el trabajo en grupo? ¢,Cual es el propdsito de los grupos? «Bueno,
es simplemente trabajar en grupo.» ¢Curriculum interdisciplinario? «De acuerdo,
pongamos en marcha un curriculum interdisciplinario.» Muy bien, pero ¢porqué lo
hacemos? ¢ Cudles son sus propésitos? ¢ Cual es nuestro sistema de creencias acerca del
porqué del curriculum interdisciplinario? Estas discusiones nunca tendran lugar si no hay
alguien que haga preguntas y fomente ese didlogo. No ha habido un proceso de
cuestionamiento previo a la toma decisiones. Simplemente nos hemos dicho: «Estas son
las practicas apropiadas para el grado medio». Asi que, ¢todo el mundo se tira a la piscina
sin pensar realmente en el proceso de cambio y en como llevarlo a la practica? Y
entonces, algunos piensan que porque han cambiado la estructura, han alcanzado la meta.
(Oakes y otros, 1999, P-242)

Todo esto, mas que una critica a los maestros, 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 reflexion profunda y un aprendizaje sostenido. Como resultado, la
reforma significativa escapa al maestro medio, en favor de cambios superficiales y aislados que
sélo empeoran las cosas. Afiadan la multiplicidad de reformas que discutimos en el capitulo 2 y las
posibilidades de alcanzar sentido en las actuales circunstancias son practicamente nulas.

Resumiendo, los maestros no tienen ningln motivo para creer en el valor de los cambios
propuestos, y pocos incentivos (y si costes considerables) para averiguar si un cambio acabari
siendo vélido. La observacion de Flouse (1974), hace mas de un cuarto de siglo, sigue siendo
valida:

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 daran sus frutos y la inversion personal habra mere-
cido la pena. Asi, muy a menudo no existen esperanzas de obtener resultados inmediatos.
El coste es también alto. La cantidad de energia y tiempo requerido para aprender las nue-
vas habilidades o roles asociados con la innovacion es un indice ilustrativo de la magnitud
de la resistencia. (p. 73)

Como era predecible, las soluciones «racionales» a los problemas mencionados han
fracasado porque ignoran la cultura de la escuela (Sarason, 1982). Dos de las soluciones mas
populares, aunque superficiales en si mismas, han consistido en el uso de objetivos generales (en
el presupuesto de que el profesorado debe definir el cambio de acuerdo con su propia situacion) vy,
en épocas mas recientes, en la especificacion detallada de estandares educativos. El resultado ha
sido que cuanto mas cambian las cosas, mas 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:

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 mas recomendadas y divul-
gadas de la ultima década contaban sélo con una concepcion vaga y, a lo sumo, una
implementacion parcial en las escuelas que las aplicaban. Los cambios no progresaban en
el esfuerzo por transformar la innovacion en un marco conceptual familiar o en el estableci-
miento de patrones de escolarizacion. Por ejemplo, la ensefianza en grupo era por lo gene-
ral una forma de departamentalizacion... De modo similar, el nuevo contenido de los pro-
yectos curriculares tendia a ser asimilado por la metodologia tradicional... [Directores y
maestros] aseguraban haber introducido la individualizacién de la ensefianza, el uso de
una amplia gama de materiales didacticos, un objetivo final, practicas de grupo, y métodos
inductivos o de descubrimiento, cuando nuestros datos mostraban poca evidencia, si acaso
alguna, de que estos procesos 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 pretendia 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 solo
ha asimilado los aspectos mas superficiales de la nueva practica. La ausencia de claridad
sobreviene cuando se intentan llevar a cabo innovaciones confusas en condiciones que no
contribuyen al desarrollo del sentido subjetivo del cambio.

La reforma basada en estandares es mas complicada. Por un lado, recuerden 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 segundo capitulo. Por otra parte, discutiremos en los capitulos
siguientes el nuevo potencial de la reforma basada en estandares (que no estandarizada). (Ver
Barber, 2000; Elmore, 2000; Hill y Crévola, 1999). Llegaremos a la conclusién de que la reforma
basada en estandares, se aplique al aprendizaje del estudiante o al desarrollo del profesorado, es
una estrategia esencial para alcanzar sentido y coherencia.

En cualquier caso, en este punto podemos extraer dos conclusiones basicas. En primer
lugar, que el cambio siempre fracasara si ho encontramos un modo de crear infraestructuras y
procesos que involucren al profesorado en el desarrollo de nuevas concepciones. En segundo
lugar, que no estamos hablando de sentido superficial, sino del significado profundo de los nuevos
enfoques en la ensefianza y el aprendizaje. Y este sentido no es facil de alcanzar en las condi-
ciones y la cultura actuales.

LA REALIDAD OBJETIVA DEL CAMBIO EDUCATIVO

Muchas personas no comprenden la naturaleza ni las ramificaciones de la mayoria de
cambios educativos. Se ven involucradas en el cambio de forma voluntaria o involuntaria, pero en
ambos casos experimentan una ambivalencia respecto a su sentido, forma y consecuencias. He
dado a entender que hay varias cosas en juego: cambios en los objetivos, las técnicas, la filosofia
o las creencias... En el nivel subjetivo, estos aspectos se experimentan de manera difusa e
incoherente. A menudo, el cambio no se concibe como multidimensional. Objetivamente, es posible
clarificar el sentido de un cambio educativo identificando y describiendo sus principales
dimensiones por separado. La ignorancia de estas dimensiones explica un buen ndmero de
fenémenos interesantes en el campo del cambio educativo: por ejemplo, por qué algunas personas
aceptan una innovacion que no entienden; por qué algunos aspectos de un cambio se llevan a
cabo y otros no; y por qué las estrategias de cambio no 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 individuos y los grupos interactlan para
producir fenémenos sociales (constituciones, leyes, politicas, programas de cambio educativo), que
existen al margen de cualquier individuo determinado. Existe también el peligro de que la realidad
objetiva sea tan so6lo una proyeccion de los disefiadores del cambio y, por tanto, una simple version
glorificada de sus propias concepciones subjetivas. Como explican Berger y Luckmann (1967),
podemos minimizar este problema siguiendo la practica de plantear preguntas dobles: «¢Cual es la
concepcion de realidad existente en un asunto determinado?», seguida de inmediato por un
«¢segln quién?» (p. 116). Sin olvidar esta precaucion, pasaré ahora a la posibilidad de definir el
cambio educativo.

¢, Qué es el cambio en la practica?

La implementacion del cambio educativo implica «cambio en la practica». Pero ¢qué
significa esto exactamente? Aunque el cambio puede llevarse a la practica en muchos niveles -por



ejemplo el del maestro, el de la escuela, el del distrito escolar - tomaré como ejemplo el aula o el
nivel del maestro, por ser el mas préximo a la instruccion y el aprendizaje. Cuando nos
preguntamos qué aspectos de la practica actual se verian alterados si se implementasen 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 una entidad Unica, incluso si
mantenemos el andlisis al nivel mas simple de una innovaciéon en un aula. La innovacion es
multidimensional. Hay al menos tres componentes o dimensiones en juego al implementar
cualquier nuevo programa o politica: (1) el posible uso de materiales nuevos o revisados (recursos
didacticos tales como materiales curriculares o tecnologia), (2) el posible uso de nuevos enfoques
didacticos (es decir, nuevas estrategias o actividades docentes), y (3) la posible alteracién de las
creencias (es decir, de las presuposiciones pedagdgicas y las teorias subyacentes a determinadas
politicas o programas).

Los tres aspectos del cambio son necesarios, porque juntos representan el medio para
alcanzar un determinado objetivo pedagdgico o conjunto de objetivos. Si son validos para lograr
dicho objetivo o no lo son es otra cuestion, que depende de la calidad y adecuacion del cambio en
relacién a la meta que nos hayamos planteado. Mi argumento es que, légicamente, el cambio tiene
que darse en la practica en las tres dimensiones de forma ordenada para que tenga alguna
posibilidad de afectar a los resultados. Como observan Charters y Jones (1973), si no prestamos la
suficiente atencion a la aplicacion efectiva del cambio «corremos el riesgo de estar evaluando
cambios que no han sucedido en realidad».

Naturalmente, pueden llevarse a la practica una, dos o las tres dimensiones del cambio o
bien ninguna. Un maestro podria adoptar nuevos materiales curriculares o tecnologias sin
modificar el enfoque didactico. 0 bien podria utilizar los materiales y alterar algin 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 deberiamos recalcar.
En primer lugar, en la identificacion de las tres dimensiones del cambio no hay ninglin supuesto
previo acerca de quién desarrolla los materiales, define los enfoques didacticos y decide sobre las
actitudes. El que lo hagan los investigadores, un disefiador de curriculum externo, o un grupo de
maestros es una cuestion abierta (ver capitulos 4 y 5). En segundo lugar, y en parte relacionado
con el primer punto, existe un dilema o tension en las obras publicadas sobre el cambio acerca de
cudl de los dos énfasis 0 perspectivas es mas apropiado: la perspectiva de la fidelidad o la de la
adaptacién mutua o perspectiva evolutiva. La aproximacioén «fiel» al cambio, como su nombre indi-
ca, se basa en la asuncién de que existen innovaciones ya desarrolladas y el objetivo es conseguir
que individuos y grupos de individuos las lleven a la practica del modo mas fiel posible, esto es,
gue las apliguen «tal y como deberian aplicarse», segln el propésito de su autor. La adaptacion
mutua o perspectiva evolutiva hace hincapié en el hecho de que con frecuencia el cambio es (y
debiera ser) el resultado de adaptaciones y decisiones tomadas por sus participantes al trabajar
con una nueva politica o programa en particular. EI programa 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 cuales son exactamente las dimensiones objetivas del cambio en
lo referente a los materiales, el enfoque didactico y las creencias, ya que éstas pueden
modificarse, desarrollarse o verse alteradas de cualquier otro modo durante la implementacion.
Aun asi, resulta esclarecedor conceptualizar el cambio (para definirlo en el tiempo) en términos de
las tres dimensiones mencionadas. Algunos ejemplos ilustran esta idea.

Al considerar estos ejemplos, debe admitirse que las innovaciones o programas
individuales varian segun supongan o0 no un cambio significativo en las tres dimensiones, en
relacion a la practica habitual de grupos concretos de individuos; pero sugiero que la mayor parte
de las innovaciones educativas que se estan 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 libros de texto o
materiales sin alterar las estrategias didacticas 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 comportamiento de los actores; lo cual explica por qué es tan dificil de alcanzar.

Podriamos recurrir a numerosos ejemplos para ilustrar la realidad objetiva de las
dimensiones del cambio. Yo propondré tres: el primero, un curriculum de ambito provincial de
lengua y literatura; el segundo sobre la educacién abierta; y el dltimo relacionado con los nuevos
desarrollos en ciencia cognitiva. El considerar estas innovaciones a la luz de las dimensiones
mencionadas, nos deja en mejor situacion para discutir la conveniencia del contenido del cambio,
pues permite argumentar con mayor concrecion.

Simms (1978) dirigi6 un estudio detallado en una de las provincias de Canada sobre la
aplicacién de un programa elemental de lengua vy literatura. Estos son algunos de los objetivos
principales del programa:

. desarrollar las competencias de los estudiantes en la recepcién de informacion
(critica) mediante la comprensién oral y escrita, la vista, el tacto, el olfato y el oido;
. entender el proceso comunicativo, asi como su papel de receptores, participantes

0 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:

El énfasis se sitda en el nifio como usuario flexible del lenguaje. Si queremos que el len-
guaje sea verdaderamente util (funcional), debemos partir del nivel de competencia y la
experiencia del nifio e inserir nuestra ensefianza en la situacion del lenguaje natural, que
es un todo integrado. Debe subrayarse que la filosofia del programa se basa en una in-
tegracién absoluta de todos los aspectos de la lengua y la literatura. En este sentido, la
integracion se refiere al tratamiento de todas las habilidades comunicativas de forma
interrelacionada. (Simms, 1978, pp. 90-91)

Podemos encontrar referencias a posibles alteraciones en los enfoques didacticos a lo
largo de todo el documento. Entre las metodologias recomendadas se incluye fomentar la
implicacién activa del nifio, hacer uso de diversos recursos y técnicas (la observacion, la lectura, la
expresién oral y corporal, el mimo, la fotografia, etc.), y recurrir «al. método inductivo... con
frecuencia en grupos pequefios y en situaciones de ensefianza individualizada» (pp. 366-377). No
es necesario describir el contenido de los materiales y recursos curriculares -la tercera dimension -
pero la dificultad de clarificar y llevar a cabo cambios en la practica que incluyan la interrelacion de
creencias, enfoques didacticos y recursos es evidente.

Al recurrir a la distincién entre curriculum formal y estructura profunda en su andlisis de la
educacion abierta, Bussis, Chittenden y Amarel (1976) entran de lleno en nuestro tema.

Descubrieron que el profesorado de educacion abierta diferia de manera fundamental en el
uso de las dimensiones de dicha educacion. Algunos maestros actuaban en el plano del curriculum
formal, centrando su atencion en los materiales y asegurandose de que los estudiantes estaban
«ocupados». Intentaban enfrentar los objetivos de la educacion abierta de forma literal, pero no
entendian el propésito basico. Por ejemplo, querian asegurar que los nifios «aprendian a compartir
los materiales, tomar turnos de palabra, respetar la propiedad de los demas, etc. con la mirada
puesta en la manifestacién de estos comportamientos, y no en las actitudes concomitantes y en la
comprension» (Bussis y otros, 1976, p. 59). Fueron estos mismos maestros quienes reaccionaron
al problema de la ambigliedad, demandando mayor informacion sobre «qué debe cubrirse
exactamente». Otros maestros habian desarrollado una comprension basica de los principios de la
educacion abierta y de las actividades concretas que los desarrollaban. Eran capaces de «moverse
con soltura de una actividad a otra y de organizar las prioridades, partiendo de un caso concreto
para ilustrar un tema mas amplio y relacionando de nuevo las prioridades mas generales con



ejemplos especificos» (p. 61). La reflexién, la claridad de objetivos y la concienciacion
caracterizaban a estos maestros, pero no de forma lineal: por ejemplo, llevaban a cabo una
actividad por intuicion y, posteriormente, reflexionaban sobre su sentido en relacion 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 confiar en la capacidad de eleccion
de los nifios y que ésta es idiosincrasica (unos pueden y otros no), a los que asumian 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 analisis, Bussis y otros
demuestran claramente (aunque no utilizaban las mismas palabras) la naturaleza de las
dimensiones del cambio en proceso. Algunos ejemplos: maestros que percibian que la educacién
abierta cubre el contenido de las asignaturas 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] mas vagos en su descripcidon de las conexiones concretas entre
estas prioridades y las actividades de clase” (p. 69); por ultimo, el profesorado que «dotaba a la
clase de un gran numero de materiales con la fe de que éstos promoverian determinadas
prioridades del aprendizaje» (p. 74, énfasis del original).

Asi, en términos de nuestras dimensiones, es posible cambiar «en la superficie»,
asumiendo determinados objetivos, utilizando materiales especificos, e incluso imitando las
actitudes sin entender deforma concreta los principios y la légica del cambio. Mas aln: respecto a
las creencias, es posible evaluar e incluso ser precisos acerca de los objetivos del cambio sin
entender sus implicaciones practicas: « ... no es muy probable que la acci6on basada en la
valoracion y en la fe contribuya a reforzar la capacidad de comprension 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 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 teorias son los volimenes publicados por el National Research Council, con el
titulo How Teople Learn (Bransford y otros, 1999; Donovan, Bransford y Pellegrino, 1999).
Donovan y otros (1999, pp. 10-17) resumen los descubrimientos mas importantes respecto al
alumnado y los profesores. Con respecto a los estudiantes:

1. Los estudiantes vienen a la clase con concepciones previas sobre como funciona
el mundo. Si no se parte de esta comprension inicial, es probable que no puedan
entender los nuevos conceptos e informaciones que se les ensefian. 0 quizas los
aprendan con el propdsito de pasar un examen, pero volverdn a las ideas
preconcebidas fuera del aula.

2. Para desarrollar su competencia en un area de investigacion, los estudiantes
deben: (a) tener una base profunda de conocimiento objetivo, (b) comprender los
hechos vy las ideas en el contexto de un marco conceptual, y (c) organizar el
conocimiento con técnicas que faciliten su recuperacion y aplicacion.

3. Un enfoque «metacognitivo» de la instruccion 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 estudiantes
traen consigo a las aulas y trabajar con ellas.
2. Alguna de las materias de la asignatura debe tratarse en profundidad, ofreciendo

un namero considerable de ejemplos en los cuales se aplique el mismo concepto y
proporcionando una base firme de conocimiento objetivo.



3. La ensefianza de técnicas metacognitivas debe integrarse en el curriculum en una
diversidad de &reas de conocimiento.

No es necesario decir que delimitar las creencias, las practicas 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 educacion especial, las reestructuraciones o la reforma basada
en estandares. Trabajar en el sentido y la definicibn del cambio es mas importante si cabe en la
actualidad, ya que se estan ensayando reformas a mayor escala y mas complejas y, por tanto, es
mas lo que esta en juego. La cuestién es que los programas de cambio educativo tienen una
realidad objetiva, que casi podria definirse en términos de las creencias, las practicas pedagogicas
y los recursos que engloben.

¢Por qué preocuparse de los tres aspectos del cambio? ¢Por qué no contentarse con
desarrollar innovaciones de calidad y abrirles paso? La respuesta es, simplemente, que esta
perspectiva no reconoce de forma adecuada como llegan los individuos a confrontar o evitar las
implicaciones conceptuales y conductuales del cambio. La nueva politica o innovacion como
conjunto de materiales y recursos es el aspecto mas visible del cambio, y el mas facil de aplicar,
pero sélo literalmente. Los cambios en el enfoque didactico o en la manera de utilizar nuevos
materiales son mas dificiles cuando hay que adquirir nuevas habilidades y establecer nuevas
maneras de conducir las actividades docentes. Los cambios en las creencias son ain mas
complejos: cuestionan los valores mas fundamentales de los individuos respeto a los objetivos de
la educacion. Mas aln, a menudo las creencias no son explicitas, conscientes, ni objeto de
discusion, sino que, mas bien, estan enterradas en el nivel de las presuposiciones. Asi, el
desarrollo de nuevas concepciones es esencial, porque proporciona un conjunto de criterios para la
planificacién general y una pauta para diferenciar las buenas oportunidades de aprendizaje de las
no tan buenas. La cuestion dltima, claro esta, es hasta qué punto son esenciales las tres
dimensiones del cambio. El uso de nuevos materiales per se puede contribuir a la consecucién de
determinados objetivos educativos, pero parece obvio que desarrollar nuevas habilidades y
enfoques didacticos y comprender conceptualmente qué se debe hacer, por qué, y con qué fin
representa un cambio mucho mas fundamental y, como tal, serd mas dificil de alcanzar, pero
tendra un impacto mayor una vez establecido.

McLaughlin y Mitra (2000) llegan a una conclusion similar en su estudio de tres
innovaciones, en el que analizaron qué comportaria alcanzar una reforma «en profundidad»:

La experiencia de estas tres reformas de base tedrica refuerza la hipotesis de que el conte-
nido relevante que tiene que incorporarse a la practica no es la estructura particular de
actividades, los materiales, o las rutinas de una reforma, sino més bien los principios
basicos. Asi pues, el problema de la implementacién no es Unicamente que el profesorado
«aprenda cémo ensefiar», sino que aprenda el proyecto tedrico... sin el conocimiento del
porqué de lo que hacen, la implementacion serd solo superficial, y los maestros careceran
de la comprensién necesaria para profundizar en su practica o para mantener las nuevas
practicas en un contexto cambiante. (p. 10, énfasis en el original)

Dicho de otro modo, los cambios en las creencias y la comprensién (los principios basicos)
son la condicion 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 porgue estan basados en cambios fundamentales en las concepciones, los cuales,
a su vez, estan relacionados con las habilidades y los materiales. Dejaré la cuestion de las
estrategias del cambio para los proximos capitulos. Resulta complicado determinar cual es la mejor
manera de tratar las concepciones (es decir, las creencias) y la conducta (los enfoques didacticos),



pero algunas de las implicaciones incluyen la necesidad de enfrentarlas de forma continuada
mediante comunidades de practica y la posibilidad de que las convicciones puedan discutirse de
forma mas efectiva, una vez los participantes han tenido algln tipo de experiencia conductiva en la
introduccién de nuevas practicas.

En resumen, el sentido de reconocer la realidad objetiva del cambio reside en darnos
cuenta de que existen nuevas politicas y programas, y éstos seran mas 0 menos especificos en
funcion de los cambios en los materiales, las practicas 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. EI modo en que se atiendan o ignoren estas realidades
subjetivas determinara si los cambios potenciales cobran sentido en el nivel del uso individual, y su
eficacia. Quizas valga la pena recalcar que incorporar cambios en la practica real en las tres
dimensiones -en los materiales, los enfoques didacticos y las creencias, lo que la gente hace y
piensa - 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, naturalmente, 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 estudio de Rosenholtz sobre
el lugar de trabajo del profesorado es un buen ejemplo. Rosenholtz estudié 78 escuelas en ocho
distritos del estado de Tennessee. Clasificd las escuelas en «estancadas», «en proceso de
transicion» y «progresando». 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 consensula conjuntamente los objetivos y la organizacién de su trabajo son
mas propicias a la incorporacion de nuevas ideas orientadas al aprendizaje del estudiante. Por el
contrario, los maestros que trabajaban en “escuelas con poco consenso” se veian con mayor
frecuencia «solos al borde del abismo», aprendiendo la lecciéon de que tenian que cargar a solas
con los problemas de la clase, sin molestar a los demas. En el estudio de Rosenholtz, las escuelas
que mejoran de forma continuada estaban caracterizadas por el «sentido compartido» entre el
profesorado y otros actores.

Oakes y otros (1999) nos recuerdan que las discusiones entre el profesorado tienden a ser
pobres si ho van acompafiadas de un compromiso moral. En su estudio, muchos de los profesores
acogian con agrado las oportunidades de intercambiar opiniones sobre los estudiantes:

Pero si no habia un compromiso moral de progreso, empatia y responsabilidad compartida
que los uniera, los maestros lo mismo podian reproducir la cultura escolar dominante que
cambiarla. Si no aplicaban sus esfuerzos de forma conjunta a actividades educativas,
solidarias, socialmente justas y participativas continuaban guardando celosamente su auto-
nomia profesional, recelando del trabajo en equipo como un factor de division del profe-
sorado y desconfiando de la colaboracion con personas de fuera de la escuela.

Ademéas de un compromiso moral compartido, la bisqueda de sentido exige reciclar
permanente nuestros conocimientos. Nonaka y Takeuchi (1995) sefialan la importancia critica de la
creacion de conocimientos en las organizaciones mas prosperas. Descubrieron que las culturas
colaboradoras transforman constantemente el conocimiento tacito en conocimiento compartido con
la interaccion. En los capitulos 7 y 8, veremos con detalle cémo el profesorado y la direccion de
algunas escuelas de primaria y secundaria perfeccionan sus conocimientos y actian sobre el
saber, mediante el desarrollo de comunidades profesionales de aprendizaje.



Finalmente, vuelvo a la cuestién de como la multiplicidad de iniciativas fragmentadas da
lugar al problema del sentido. Organizativamente, las escuelas deben encontrar un modo de
alcanzar la coherencia programética a partir de la fragmentacion. Analizaré esta delicada materia
mas adelante, en los niveles escolar (capitulo 8), del distrito (capitulo 10), y estatal (capitulo 13).

Lo dicho hasta ahora no afecta a las intenciones de los promotores del cambio.
Independientemente de la nobleza de sus motivos, todos y cada uno de los individuos necesarios
para llevar a la practica el cambio experimentaran inquietud sobre el sentido de las nuevas
practicas, los objetivos, las creencias y los mecanismos de implementacién. Proporcionar
instrucciones claras desde el inicio ayuda, pero no elimina el problema; los procesos psicolégicos
con los que se aprende y asimila algo nuevo no acontecen en un segundo. La presencia o
ausencia de mecanismos para enfrentar el problema del sentido -al principio y a medida que los
individuos ponen en practica nuevas ideas - es crucial para el éxito, porque es en el nivel individual
donde el cambio ocurre 0 no ocurre. Por supuesto, cuando decimos que el cambio se produce a
nivel individual, debe admitirse que con frecuencia son necesarios cambios organizativos para
ofrecer las condiciones y el apoyo necesarios que estimulen el cambio en la practica.

Quizés la conclusion méas importante de este capitulo sea que el objetivo de encontrar un
sentido moral e intelectual no es sélo que los maestros se sientan mejor. Est4 relacionado
fundamentalmente con si el profesorado encontrara o no la energia requerida para transformar el
statu quo. El sentido estimula la motivacion; el saber se retroalimenta para solucionar los
problemas existentes. Sus opuestos -la confusion, la sobrecarga y la ineficacia - consumen las
energias en el preciso momento en que mas se necesitan.

Hasta aqui, he tratado el problema del sentido en relacion al contenido de las
innovaciones. He sugerido que los individuos y los grupos, de forma conjunta, tienen que
desarrollar una visién clara de las nuevas practicas educativas que desean aplicar (y/o que otros
desean que apliquen). Este es sentido, si se quiere, sobre el contenido y la teoria de la practica
educativa. Otra cuestion que incide en la posibilidad de obtener sentido sobre la conveniencia y la
viabilidad de determinadas précticas educativas es cdmo se introducen estas nuevas practicas.
Esto ultimo esta relacionado con la teoria del cambio entendida como un complejo proceso social
en el que los individuos tienen iguales problemas para entender qué esta pasando y por qué. He
mencionado en el capitulo 1 que el cambio educativo conlleva dos aspectos bésicos: qué cambios
implementar (teorias de la educacién) y como implementarlos (teorias del cambio). Separar estos
dos aspectos es arriesgado, ya que interactian y se dan forma el uno al otro. Pero tener presente
esta distincion resulta util a la hora de planear y analizar intentos de reforma especificos. En
sintesis, debemos entender ambos, el cambio y el proceso de cambio.

Empezaré el capitulo 4 cerca del principio del proceso; por cdmo se deciden e inician los
cambios educativos en primer término.



