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A. Justificacién de la investigacion

Este estudio encuentra su justificacion en tres cuestiones de distinta naturaleza. La
primera, se liga con € interés creciente de los estudios sobre el Cambio Educativo y el
Asesoramiento Escolar y los nuevos modos de concebirlos en e contexto de la sociedad
del conocimiento La segunda, responde a vacio de investigaciones sobre
Asesoramiento Escolar en el contexto argentino, Si bien existe como practica en €l
sistema educativo. La tercera, reviste un carécter persona pues se centra en la
motivacion de la investigadora por este tipo de estudio, atendiendo a su experiencia
profesional en el campo del Asesoramiento Escolar con marcado interés por profundizar

Su conocimiento en el mismo.

En relacion con la primera cuestion, en las Ultimas décadas se produjo, en términos
tedricos, el desplazamiento de los modelos de Cambio Educativo denominados “centro-
periferia’ que postulaban una transferencia lineal del cambio desde las estructuras
administrativas centrales hacia las escuelas y los docentes consumidores. Los nuevos
modos de concebir el cambio, responden a modelos de gestion local y “cambio situado”
gue posicionan a la escuela en e centro, y no ya en la periferia de los procesos de
transformacion, y asignan al profesorado € papel de productores y gestores de la
mejora. Este desplazamiento cuestiona la identidad originaria del Asesoramiento
Escolar, como funcién asociada a cambio, que habia nacido como préctica de expertos
dirigida a la diseminacion e implantacion del cambio planificado. De modo que, la
primera cuestion a la que atiende este trabgjo es la blsqueda de una nueva identidad
parala funcién de Asesoramiento Escolar y su contribucion a desarrollo de procesos de

cambio centrados en e fortalecimiento de los centros educativos para su mejora.

En cuanto a la segunda cuestion, en € contexto argentino existe un vacio de
investigaciones referidas a Asesoramiento Escolar. En efecto, la base de datos’ més
completa y actualizada sobre investigacion educativa a nivel nacional, elaborada por el
Ministerio de Educacién para € periodo 1995 - 2001, arroja un total de 572

! Base de datos elaborada por la Unidad de Investigaciones Educativas, Subsecretaria de Educacion
Bésica del Ministerio de Educacion de la Nacion. Disponible en www.mcye.gov.ar.



investigaciones, ninguna de las cuales estudia e Asesoramiento Escolar. En esas
investigaciones predomina la tematica curricular y didactica vinculada a los nuevos
contenidos de la Reforma iniciada con la Ley Federa de 1993. Al mismo tiempo la
Unidad de Investigaciones de dicho Ministerio define en 2002 la Educacion Media 2
como una linea prioritaria de investigacion, atendiendo basicamente a las necesidades
de reestructuracion de ese nivel a partir de la citada Reforma. Se encaran entonces
estudios vinculados a la planificacion y administracion de ese nivel.

El vacio de investigaciones sobre Asesoramiento Escolar en el contexto argentino
genera por si mismo una necesidad y es una invitacion al estudio, habida cuenta que, s
bien no existen investigaciones especificas en e contexto argentino, si existe el
asesoramiento como préctica concreta en e sistema educativo. Por eso, una
investigacion sobre Asesoramiento Escolar  estaria inaugurando una linea de trabajo
sumamente necesaria. Y si, como en este estudio, €l contexto de la investigacion son las
Escuelas Secundarias, se estaria ademas respondiendo a una necesidad concreta de
produccion de conocimiento para el cambio en ese nivel educativo.

La tercera cuestion, referida a las motivaciones personales acerca del tema, constituyen
un elemento central ya que este trabajo representa la culminacion de una trayectoria
profesional de 15 afios en e campo del Asesoramiento, tanto en &mbitos de la
administracion central como en centros educativos especialmente de Ensefianza
Secundaria Publica. En este sentido, €l estudio ofrece la posibilidad de profundizar y
sistematizar conocimientos provenientes de la experiencia de la investigadora.

B. Delimitacion del campo y del contexto de la investigacion

El trabgjo se sitlia en e entrecruzamiento de dos campos de investigacion: CAMBIO
EDUCATIVO y ASESORAMIENTO ESCOLAR. Ambos son campos

2 Laeducacion Media comprende |a educacion de los jévenes de entre 13y 18 afios y, en Argentina,
corresponde a Ultimo nivel de la Educacion General Bésica (EGB3) y al Polimodal segiin la
denominacién de la Ley Federal de Educacion de 1993. La educacion Secundaria es la antigua
denominacién (que alin se mantiene en la Ciudad de Buenos Aires). En € texto se usaran indistintamente
los términos “media’ y “secundaria’ para designar ala escuela de los jévenes, aunque preferiremos los
términos “educacién secundaria’ y “Escuelas Secundarias’ por ser los utilizados en la Ciudad de Buenos
Aires, que es € contexto especifico que estudiamos.



interrelacionados desde sus origenes y comparten al menos dos caracteristicas que
justifican €l interés por su estudio: son campos recientes y controvertidos.

Son campos recientes. Es en la década del 60 cuando, junto ad modelo de cambio
planificado que masivamente se aplica a los sistemas educativos, aparece el
Asesoramiento Escolar en su version de “modelo experto”. De manera que ambos
campos tienen una vigencia de solo 40 afios y rapidamente se han constituido en campos
de gran interés, no sélo de investigacion tedrica sino de investigacion aplicada habida
cuenta de su potencia para definir politicas y précticas. Lajuventud de estos campos de
estudio determina, por un lado, la ain insuficiente disponibilidad de conocimiento
acumulado que nos permita trabajar con principios de procedimiento confiables y
suficientemente vaidos y, por otro, una interesante invitaciobn a sumergirse en

probleméticas poco exploradas.

Son campos controvertidos. La conflictividad es un elemento omnipresente en materia
de cambio y asesoramiento ya que en definitiva lo que se pone en juego no son teoriasy
model os abstractos sino dispositivos especificos que establecen determinadas relaciones
entre el saber y e poder. Ademés en estos campos se actualiza inevitablemente unas de
las tensiones mas importantes del hecho educativo: la tension entre conservar y

transformar.

La mayor parte de las investigaciones sobre Asesoramiento Escolar se dirigen,
fundamentalmente, a describir la préctica de asesoramiento y a identificar las
condiciones de un asesoramiento eficaz en procesos de cambio. Ambas preocupaciones
estarian dando cuenta de que todavia los estudios sobre € asesoramiento estan en el
nivel de definicion de la practica, definicion de modelos, identificacion de zonas de
incumbencia. Todo esto advierte de que la investigacion sobre asesoramiento estg, en
lineas generales, en un estadio exploratorio.

La produccién de investigaciones corresponden en su mayoria a contexto anglosajén y
comienzan en la década de los 70 unidas a la preocupaciéon por definir € papel del
asesoramiento en los procesos de cambio planificado. En e contexto espaiol las
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primeras investigaciones (tesis doctorales) sobre Asesoramiento Escolar datan de la
década del 90. Mientras en Argentina, como ya seflalamos, el Asesoramiento Escolar es

un campo inexplorado y no existen aln investigaciones publicadas a respecto.

En este estudio se ha definido como contexto de investigacion a las Escuelas
Secundarias. Se particulariza en el andlisis del contexto de América Latinay Argentina,
en particular de la Ciudad de Buenos Aires. De esta manera, se intenta focalizar el
estudio de las nuevas demandas que genera la sociedad del conocimiento, la naturaleza
del cambio y las necesidades de asesoramiento en uno de los niveles del sistema

educativo y en una determinada regién que imprime caracteristicas peculiares.

La eleccion del nivel de educacion secundaria no resulta casual, por e contrario, la
escolarizacion de los jovenes de 13 a 18 afios es uno de los mayores problemas que
enfrentan los sistemas educativos ya que las escuelas secundarias, por sus caracteristicas
estructurales y culturales paradigmaticamente modernas (Hargreaves, 1996), vienen
atravesando una profunda crisis que combina fendmenos complejos. La extraordinaria
expansion del nivel secundario, originariamente un nivel selectivo, se anuda con la
heterogeneidad creciente de su poblacion mientras persisten las caracteristicas de
fragmentacion y anacronismo del curriculum. Como resultado se acrecientan los indices
de fracaso escolar y a mismo tiempo la urgencia de reconvertir este nivel educativo que

ve cuestionada su identidad.

En efecto, como sefida Bolivar (2004) la escuela secundaria atraviesa una profunda
crisis de identidad, frente a la imposibilidad de conservar la identidad pasada y la falta
de claridad de unaidentidad futura. La conversion de las identidades cuestionadas, entre
ellas la del curriculum y la del profesorado, requiere profundas transformaciones
estructurales y culturales que, en todo caso, implican grandes margenes de
incertidumbre y reclaman acompafiamiento y sostén. Alli es donde la funciéon de
asesoramiento aparece como necesariay valiosa.

L os procesos de cambio y asesoramiento desarrollados recientemente para las Escuelas
Secundarias en e contexto latinoamericano y argentino evidencian vulnerabilidad para
concretar las transformaciones requeridas y cuando, como ahora, la universalizacion de

este nivel comienza a instalarse en las discusiones tedricas y en las agendas politicas,
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resulta necesario profundizar el estudio de sus principales problemas y necesidades de
cambio a la vez que las caracteristicas de los apoyos requeridos para encarar su
transformacion. Para la descripcion de la situaciéon de las escuelas secundarias en el
contexto latinoamericano y argentino nos basaremos fundamentalmente en los trabajos
J.C. Tedesco, C. Braslavsky y E. Tenti Fanfani.

Vale aclarar que a estudiar la funcién de Asesoramiento Escolar en los procesos de
conversion identitaria de la escuela secundaria nos situamos en un contexto
especialmente propicio para pensar también la identidad de la propia funcion de

asesoramiento.

C. Marco tedrico e ideas directrices

L os ultimos afios han sido muy fructiferos en la produccién de conocimientos acerca del
Cambio Educativo y el Asesoramiento Escolar desde perspectivas renovadas que
reconocen su enorme complegiidad y conflictividad y su improbable gestion
estrictamente raciona y técnica. En el escenario de la sociedad del conocimiento, con
sus promesas y riesgos, toman fuerza nuevos paradigmas de produccion de
conocimiento gque ponen en cuestion las antiguas certezas que ofrecia la racionalidad
técnica y habilitan la posibilidad de pensar y actuar en medio de la incertidumbre
(Hargreaves, 2003).

En efecto, sabemos que las escuel as necesitan cambiar en su dimensién pedagégica pero
también en sus aspectos organizativos y que, aungue constituyen el foco o la unidad de
cambio, no pueden hacerlo solas. Sabemos también que los cambios requieren de
nuevas visiones, ideas y practicas pero que solo se consiguen cuando |os profesores los
hacen suyos, cuando se implican y se comprometen profesional y personalmente, esto es
con sus saberes pero también con sus emociones. Por Ultimo, sabemos que los cambios
no operan por “demolicién” de lo que existe sino por “reconstruccion”, y en este sentido
es necesario lidiar con el peso de las herencias. Son muchos y variados los autores que
han desarrollado estas nuevas perspectivas, en este estudio nos basaremos

fundamentalmente en los trabgjos de M. Fullan, A. Hargreaves, D. Hopkins, T.
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Popkewitz, K. Louis, L. Stoll, P. Mortimore, J. Rudduck, JM. Escudero, A. Bolivar,
R.M. Torres.

Estas nuevas miradas sobre el cambio redefinen la funcién y € rol del Asesoramiento
Escolar que ya no puede quedar limitado a la tradicional intervencion de expertos
portadores del cambio e invitan a la formulacion de nuevos modelos centrados en la
colaboracion y la gestion participativa del conocimiento. Los autores de referencia en
este caso son: A. Balivar, J. Domingo Segovia, J.L. Nieto Cano, M. Rodriguez Romero,

C. Marcelo Garcia, J.M. Corond Llamas.

La perspectiva desde la que estudiamos la funcion del Asesoramiento Escolar es la del
Aprendizaje Organizativo (Senge, 1992; Garvin, 2000; Bolivar, 2000), que se encuentra
asociada a la conceptualizacion de las escuelas como ““organizaciones que aprenden”
(Leithwood y Louis, 1998; Bolivar, 1997, 2000; Santos, 2000). Dentro de esta
perspectiva nos situamos en el campo de la Gestién del Conocimiento, un campo nuevo,
complejo e interdisciplinario, poco estructurado que en sus origenes estuvo vinculado a
los procesos de innovacion en la gestién empresarial. Los recientes trabajos de diversos
autores (Argyris y Schon, 1996; Argyris, 1999, 2000; Nonaka, 2000; Nonaka y
Takeuchi, 1999), han contribuido significativamente a la conformacién de un marco
tedrico y de criterios de aplicacion de las herramientas para gestionar conocimiento en
las organizaciones en general. Sin embargo, su aplicacién a organizaciones educativas
es practicamente inexistente. ES nuestra pretension tomar esta linea de trabgo
atendiendo a la especificidad de |as organizaciones educativas.

L as organizaciones educativas constituyen ambitos especificos de generacion, gestion y
transmision del conocimiento, que afrontan nuevas demandas provenientes de la
compleja sociedad del conocimiento, entre ellas la fuerte demanda por lainclusién y la
calidad (Tedesco, 2000). El reto para el futuro inmediato es lograr buenas escuelas para
todos (Darling Hammond, 2001). En este contexto, las escuelas en genera y
especialmente las escuelas secundarias, requieren revisar profundamente sus notas de
identidad y sus modelos de gestion para atender a cambio. La Gestion del
Conocimiento como perspectiva tedrico-practica resulta una linea interesante y valiosa
para redefinir el Asesoramiento Escolar como funcién asociada a la reconversion

identitaria de la escuela, que entendemos se trata de una reconversion cognitiva.
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Dos ideas directrices vertebran esta investigacion, dos ideas que comienzan como
intuiciones y, en virtud de revisiones tedricas y trabajo de campo, se irén desplegando y
fortaleciendo alo largo de este estudio.

La primeraidea afirma que a igua que una “gramética escolar”, existe una “gramatica
del cambio” que, en e contexto de la sociedad del conocimiento, requiere ser
reformulada.

La existencia de una “gramética escolar” (Tyack y Tobin, 1994) implica aceptar que
existen formas culturales en tanto estructuras profundas de sentido que constituyen la
identidad de esas organizaciones que llamamos escuelas. Tal gramética, construida
sociohistoricamente, obedece a un canon moderno que en la actualidad resulta en crisis.
Admitir la existencia de la gramética escolar no significa negar los cambios que
efectivamente se han venido produciendo en los modelos escolares pero si advierte
sobre la vulnerabilidad de esos cambios en la medida en que las estructuras escolares

mas profundas resisten.

Simultéaneamente, y en referencia a los procesos de cambio que comienzan a
desarrollarse en las décadas del 50 y 60, afirmamos que podria encontrarse una
“gramética del cambio” constituida también bao los principios modernos de
universalidad, regularidad y progreso. Los modos en que se han venido pensando y
haciendo los cambios en educacion constituyen una l6gica determinada (centro-
periferia; arriba-abajo y afuera-adentro) que, en la Ultima década ya comienza a verse

cuestionada y reemplazada por nuevas concepciones del cambio.

De manera que, asi como existe una “gramética escolar” que a la luz de las nuevas
demandas generadas por la sociedad del conocimiento requiere ser transformada, es
posible reconocer la vigencia de una “gramética del cambio” que, desde su
vulnerabilidad, reclama también una reformulacion. De modo que se presume una doble
necesidad de transformacion: la de la gramética escolar y la del cambio propiamente
dicho.

14



La segunda idea, relacionada con la anterior, afirma que el Asesoramiento Escolar es
una funcién que, bajo ciertas condiciones, resulta necesaria y vaiosa para la

reconversion cognitiva que implica la reconstruccion de ambas graméticas.

Planteamos que e Asesoramiento Escolar puede contribuir a una reconversion
cognitiva, a un re-conocimiento de la préactica cultural de “hacer escuelas’ y también de
mejorarlas. Las nuevas notas del cambio: situacionalidad, sustentabilidad, localidad,
implican reconvertir la identidad del Asesoramiento Escolar como funcion dirigida a
dinamizar y sostener el cambio escolar. Estudiar cudles serian las renovadas notas de
identidad del Asesoramiento Escolar y las condiciones de su préctica es € ge de este
estudio.

D. Problema y objetivos de la investigacion

El Asesoramiento Escolar, en tanto objeto de estudio de esta investigacion se presenta

en una doble dimension: la conceptua y la empirica.

En su dimension conceptual e asesoramiento se encuentra unido a concepto de Cambio
Educativo identificandose para su estudio tres tipos de andlisis. €l andlisis de modelos,
de perspectivas y de discursos. Tanto la revision de la literatura tedrica y de
investigacion, como las conversaciones mantenidas con expertos que se presentan en

este estudio, estén dirigidas a describir y comprender esta dimension.

En su dimension empirica el asesoramiento se configura como una practica con a
menos tres determinaciones. la ideoldgica, la ingtitucional y la personal. La
determinacion ideol bgica sefiala el modelo de cambio que subyace en e asesoramiento
y que define la postura 0 concepciéon desde la que se gerce la funcion asesora. El
asesoramiento como préctica institucionalizada esta determinada, fundamentalmente,
por los componentes politico-administrativos que regulan € sistema en genera y las
condiciones de trabajo de los asesores, en particular. Por ultimo, la dimensién personal
de la préctica esta determinada por componentes idiosincrasicos y autobiograficos que

afectan a los asesores como individuos y describen una heterogeneidad de perfiles y
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roles. El estudio de caso que constituye la investigacion empirica de este estudio se
organiza teniendo en cuenta estas determinaciones en € andlisis de préacticas

innovadoras.

En sintesis, el objeto de estudio en esta investigacion es el Asesoramiento Escolar
en su dimension conceptual y en su dimensién empirica delimitandose como foco
de la investigacion LAS PRACTICAS INNOVADORAS DE ASESORAMIENTO
Y SU CONTRIBUCION A LA MEJORA EN ESCUELAS SECUNDARIAS.

Se define como problema general a investigar la naturaleza, caracteristicas 'y valor del
Asesoramiento Escolar como gestién del conocimiento en los procesos de Cambio
Educativo, en e contexto de la sociedad del conocimiento y referidos en particular a

ambito de la mejora en las Escuelas Secundarias.

Asi, lo que queremos saber, es. ¢Cudl es e sentido del Asesoramiento Escolar en los
nuevos modos de concebir e Cambio Educativo en € escenario de la sociedad del
conocimiento? ¢Qué funciones asume el asesoramiento en el nuevo escenario? ¢Cudes
son las dimensiones del asesoramiento como practica centrada en la gestion y
generacion de conocimiento escolar? ¢Cud es e perfil y € rol de los asesores
escolares? ¢Qué caracteristicas asume el proceso de asesoramiento en atencion a las

necesidades de cambio de las Escuelas Secundarias?
Se plantean los siguientes objetivos generales y especificos:
Objetivos Generales
1. Describir, comprender y analizar los procesos de Cambio Educativo y
Asesoramiento Escolar en el contexto de la sociedad del conocimiento
2. ldentificar précticas emergentes de Asesoramiento Escolar que

contribuyan a la transformacion escolar requerida por la sociedad del

conocimiento.
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3. Formular condiciones para € AE, vdidas para e andlisis y la
intervencion, que contribuyan a su eficacia en relacion con la mejora
escolar y con la transformacion de los modelos predominantes de
cambio.

Objetivos especificos

- Objetivos asociados a la investigacion conceptual

A. Sistematizar los aportes tedricos recientes relacionados con los campos del

Cambio Educativo y € Asesoramiento Escolar procediendo a andlisis de
modelos, perspectivasy discursos.

. ldentificar las dimensiones y caracteristicas del Cambio Educativo y €
Asesoramiento Escolar teniendo en cuenta los requerimientos de transformacion
gue demanda |la sociedad del conocimiento.

- Objetivos asociados al estudio del contexto de investigacion

C. Describir las caracteristicas de las Escuelas Secundarias y los procesos de

cambio operados en los Ultimos veinte afios en e contexto latinoamericano en

general y argentino en particular, identificando sus necesidades de cambio.

. Relevar, describir y anadizar las estructuras y précticas de Asesoramiento
existentes para dichas escuelas y su capacidad para acompaiar las

transformaciones requeridas en sus respectivos contextos de actuacion.

-Objetivos asociados a la investigacion empirica

E. Comprender en profundidad un caso de Asesoramiento Escolar, dentro del

contexto seleccionado, y caracterizar las practicas atendiendo a la dimension
ideolOgica, estructural y persona de las mismas.
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F. Identificar dimensiones de actuacion y funciones del Asesoramiento que
permitan formular lineas de trabgjo referidas a la definicion de estructuras y
procesos de Asesoramiento Escolar.

E. Disefio metodoldgico de la investigacion

Teniendo en cuenta € marco tedrico enunciado, la problemética a investigar y los
objetivos planteados, se encuadra el trabajo dentro del enfoque naturalista, entendiendo
a gque este enfoque resulta ser el méas apropiado para € abordaje de la realidad socia y
educativa que nos proponemos estudiar. En efecto este enfoque permite captar las
realidades y acciones en la forma en que se presentan o suceden; desarrollar una vision
holistica; atender a la complgjidad de los fendmenos, entre ellos e “conocimiento

tacito”, lo silenciado, lo rutinario y lo cotidiano.

Dentro del enfoque naturalista adscribimos a paradigma interpretativo ya que lo que
nos interesa estudiar son precisamente los significados e intenciones de las acciones
humanas (Erickson, 1986), en este caso las que subyacen y dan sentido a précticas
innovadoras de asesoramiento. Al mismo tiempo, nuestra investigacion persigue una
finalidad de transformacion y mejora de la labor de asesoramiento, por 1o que, como
seflalan nuestros objetivos, se intentan identificar dimensiones y funciones del
Asesoramiento Escolar que contribuyan aello. Esto es asi en la medida en que se trata
deincluir e contexto de aplicacion como un referente imprescindible dentro del proceso
de investigacion (Tojar Hurtado, 2001), de modo que la tarea de comprender
situaciones, problemas y fendmenos se orientara a favorecer cambios en la préctica
educativa.

Por otra parte, las compleas relaciones entre la investigacion y la préctica educativa, en
pleno debate en la actuaidad, avanzan en la direccién de abandonar los modelos
clésicos explicativos basados en e esquema “investigacion-difusion-desarrollo-
implantacion” que sostienen una division de trabgjo en la que los investigadores
“piensan” y los précticos “aplican”. En su lugar se propician nuevos modos mas

sofisticados de abordar la produccion y utilizacion del conocimiento a través de
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modelos interactivos que tienen en comun, por un lado, € haber rebajado las
expectativas acerca de la capacidad por parte de la investigacion educativa de provocar
cambios en la préctica y, por otro, e considerar que las fronteras entre productores y
usuarios del saber no son en absoluto nitidas y que entre ellos se dan relaciones en red,
no lineales. El papel de la investigacion educativa en este enfoque es mucho mas
limitado, pero es un papel necesario que consiste en iluminar conceptos y relaciones de
forma indirecta y lenta basado en la construccion acumulativa de conocimiento
contrastado (Mufioz Repiso, 2004). En este sentido, la produccién de conocimiento en

educacién se daria en un “sistema que aprende”, basado en lainnovacion y el trabgjo en

equi po.

El disefio metodoldgico de la investigacion se subordina a los objetivos y fines que se
pretenden alcanzar y se articula en un disefio emergente. En las investigaciones
interpretativas se habla de disefios emergentes porque los mismos se van construyendo
sobre € propio desarrollo de la indagacién a partir de los elementos que se van
conociendo, elaborando y confirmando cualitativamente (Téjar Hurtado, 2001). Otra
caracteristica consustancial al disefio de investigacion interpretativa es la interactividad
entre las diversas fases que lo componen, |o que nos ha llevado a formular un “disefio
de triangulacién secuencia de lainformacion” (Morse, 1991).

Las précticas innovadoras no constituyen un territorio previamente definido que esté a
la espera de ser interpretado a través de categorias preestablecidas. Es necesario hacer
visibles esas précticas y desde ellas recuperar 1os sentidos singulares que expresan y las
|6gicas particulares que despliegan. Para ello hemos optado por el disefio de Estudio de
Caso que, siguiendo la definicion de Stake (1998), més que una opcidén metodol 6gica
congtituye la eleccién de un objeto a estudiar y su adecuada transmision. En este Ultimo
sentido, adscribimos a la vinculacion entre estudio de caso e investigacion narrativa,
atendiendo a la contribucion que e discurso narrativo hace a la comprension de los
procesos educativos (McEwan y Egan, 1998).

El caso elegido corresponde a la experiencia que realiza * El equipo de asesoramiento de
la Regién 1" congtituido por un equipo de asesores conformado en 1998 bajo
dependencia de una supervision escolar, que asesora en el desarrollo de proyectos

escolares de megjora. atiende a 15 escuelas secundarias publicas que conforman la
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Region | de la Ciudad de Buenos Aires. Las 15 escuelas constituyen una poblacion
aproximada de 1300 profesores y 11.000 alumnos. La investigacion abarca los ciclos
escolares 1999, 2000, 2001 y 2002.

Nuestra tarea como investigadora en este estudio se dirige a seguir una secuencia
exploratoria que lleve a construir una “descripcion densa’ (Geertz, 1994) de una
experiencia compleja de Asesoramiento Escolar en € contexto de un proceso de cambio
y mejora. En esa descripcion, en la que se integran a partir de una muditiple
triangulacion, los datos provenientes de distintas fuentes, técnicas y momentos, se
intenta reconstruir la trama de précticas y visiones innovadoras y, a mismo tiempo,

encontrar nuevos problemas.

A modo de sintesis diremos que esta investigacion responde al tipo exploratorio,
gue se ha optado por un enfoque naturalista — interpretativo, atendiendo a sus
posibilidades para describir e interpretar los significados de practicas innovadoras
de Asesoramiento Escolar. Se propone un disefio de Estudio de Caso en el que se

combinan diversas técnicas en consonancia con los objetivos propuestos.

F. Hoja de ruta —guia para leer este trabajo

Este trabgjo tiene dos partes bien delimitadas. En la primera de €llas, € Marco Tedrico,
se presentan cuatro capitulos. Los Capitulos 1y 2 constituyen el Estado de la Cuestion;
en e Capitulo 1 se plantea la configuracion actual del campo del Cambio Educativo y
en e Capitulo 2 se abordan los principales debates del campo del Asesoramiento
Escolar en intima relacion con e Cambio. El Capitulo 3 recoge los aportes realizados
por entrevistas académicas con tres expertos, Andy Hargreaves, Mar Rodriguez Romero
e Inés Aguerrondo, en las que se ponen en discusion las ideas directrices que guian este
trabgjo. En e Capitulo 4 nos aproximamos al contexto sobre el que hace foco este
estudio, realzando una descripcion de la situacion de las escuelas secundarias publicas,
en particular de las de la Ciudad de Buenos Aires, a partir de datos secundarios y del
andlisis de sus procesos mas recientes, con €l fin de identificar los principales desafios y

demandas de cambio.
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La segunda parte de este estudio conforma la Investigacion Empiricay estd compuesta
por otros cuatro capitulos. En e Capitulo 5 se presentan los objetivos y € disefio
metodol 6gico del Estudio de Caso y en e Capitulo 6, €l disefio de los instrumentos para
la recoleccion de datos y las caracteristicas de su aplicacion. En el Capitulo 7 se
presentan |os resultados del Estudio de Caso, a partir de cuatro informes que siguen las
cuatro unidades de andlisis: € contexto de actuacién del equipo de asesoramiento, los
proyectos escolares de mejora, € perfil y rol de los asesoresy lalabor de asesoramiento,
como asi también los comentarios que surgen de la validacién de los informes de
resultados. Por fin, el Capitulo 8 presenta las Conclusiones e Implicaciones del estudio
en tanto sefida los aportes del mismo, rescatandose los principales hallazgos para
reinterpretarlos alaluz del marco tedrico. Se arriba asi a un modelo de andlisis y trabajo
para el Asesoramiento Escolar en € que se combinan las dimensiones o funciones de la
préctica asesora con los procesos de conversion del conocimiento. En este dltimo
capitulo se enuncian también las lineas de investigacion que se abren hacia € futuro.
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Capitulo 1

TENDENCIAS ACTUALES SOBRE EL CAMBIO EDUCATIVO

1.1. El campo del Cambio Educativo en su configuracion actual

Desde mediados de siglo XX e campo del Cambio Educativo ha cobrado gran
desarrollo y complgjidad. Los cambios sociales y las demandas que estos transfieren ala
educacién en genera y a las escuelas en particular han ido generando la necesidad
creciente de cambio. Desde entonces, la investigacion educativa ha tratado de analizar y
comprender el fendmeno especifico del Cambio Educativo configurando un campo de
investigacion que, como ha sido sefialado en la Introduccion General, se caracteriza por

su juventud, productividad y controversia.

En efecto, nos encontramos con multiples discursos que articulan desarrollos tedricos y
también avances en relacion con las condiciones, procesos y estrategias, a tiempo que
Se generan controversias e interrogantes que contintan abiertos. Evidentemente, en el
campo del Cambio Educativo se anudan teorias, politicas y préacticas pero también se
juegan aspectos vinculados a los sentimientos, vivencias y representaciones de amplios
sectores de la sociedad: las familias, los alumnos, |as escuelas, |os profesores.

Siguiendo la revisién realizada por Escudero (1999) se sefialan cuatro aspectos que
caracterizan € campo del Cambio Educativo en su configuracion actual, y que
utilizaremos para estructurar este capitulo:

a) Un territorio habitado por términos y relaciones dificiles de precisar.

Uno de los problemas que caracterizan €l campo es la vigencia de términos densos y

difusos, relacionados entre si pero al mismo tiempo significantes de diferentes modos de
entender € sentido, la direccion, los contenidos del cambio. Reforma, innovacion,
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mejora, transformacion no son meros conceptos técnicos sino que auden a diversas
dindmicas que acufian representaciones que los cargan de significados muchas veces

contrapuestos.

Este aspecto serd abordado en el apartado 1.2 La gramatica del Cambio Educativo:

nombres, representaciones y sentidos subyacentes.

b) La imbricacion entre el cambio social y el cambio escolar

Los cambios educativos no obedecen exclusvamente a ldgicas y argumentos
educativos. Son, sobre todo, € resultado y la proyeccién més o menos explicita de
I6gicas, intereses e influencias sociales, politicas, culturales y econdémicas. El nuevo
contexto de la sociedad del conocimiento presenta nuevos escenarios que comportan
demandas y desafios de cambio para la educacion en general y para la escuela en
particular. A laluz de estos escenarios conformados por la globalizacion, la revolucion
de las nuevas tecnologias y la integracion - exclusion social, la estructura escolar
moderna se ve compelida a cambiar desde sus cimientos. EI cambio se visuaiza

entonces como radical y cualitativamente distinto.

Este aspecto seré abordado en el apartado 1.3 El nuevo contexto del cambio: la sociedad

del conocimiento, demandas y desafios para la escolarizacion.

c) La mejor comprension del cambio lo ha tornado mas elusivo

Los nuevos contextos sociales no solo generan nuevas demandas de Cambio Educativo
sino que ademas tifien e modo de definir y comprender e propio Cambio Educativo.
Como sefiala Escudero (1999: 70 -71), “en periodos en los que los consensos
dominaban la escena social y politica, abundaron perspectivas sobre el cambio casi
exclusivamente preocupadas por responder a la pregunta de como gestionarlo e
implantarlo, pues se daban buenos sus valores y finalidades. Cuando tales consensos se
han ido resquebrajando,, los modelos técnicos y gerenciales, basados en presuntas

claridades y certezas, han dejado paso a otros que se han visto obligados a reconocer
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su enorme complejidad y conflictividad y, por lo tanto, su improbable gestion

estrictamente racional y técnica”.

La teoria del cambio en los Ultimos quince afios ha generado la emergencia de una
conciencia bastante generalizada sobre su enorme complegjidad y dificultad y una mas
certera visualizacion de la brecha entre las propuestas de cambio y la realidad de su
concrecion. Una poderosa lista de lecciones aprendidas en el desarrollo de procesos de
cambio nos han permitido conocer, por eemplo, que las reformas burocréticas,
uniformes, decretas y prescritas, aungque sean socialmente legitimas y pedagégicamente
relevantes no prosperan en la practica. Sin embargo, la identificacion de condiciones y
requisitos para € cambio no han reducido la cantidad de interrogantes de cémo
lograrlos efectivamente, por e contrario, alaluz de los nuevos contextos se multiplican
y se renuevan. El fendmeno es paraddjico, € conocimiento sobre el Cambio Educativo

alientay al mismo tiempo aligeralas expectativas sobre el mismo.

Este aspecto del campo sera analizado en e apartado 1.4 El conocimiento reciente

sobre el cambio y la construccion de un nuevo paradigma.

d) La pérdida del antiguo optimismo y la recuperacion de la vitalidad.

El clima posmoderno de desconcierto e incertidumbre se ha trasladado también al
territorio escolar y particularmente al campo del Cambio Educativo, otrora tefiido de
optimismo siempre inaugural. Sin embargo e desasosiego no ha generado el abandono
del tema sino de las posiciones desmedidamente racionalistas y hegemoénicas, lo que
viene siendo alentador. En los Ultimos tiempos han surgido planteos (Fullan 1998,
Fullan y Hargreaves, 1997, Hargreaves, 1996a; Hargreaves y otros, 1998) que
proporcionan una nueva vitalidad a campo, més cautelosa y reflexiva e invitan a su

revalorizacion.
Entre las nuevas lineas de trabgjo se destaca la referida al cambio como proceso de

reconversion cognitiva y cultural. La misma sera abordada en el apartado 1.5 La

gestion del conocimiento: un proceso de conversion y cambio.
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Este primer capitulo del Estado de la Cuestion deja planteados los elementos para
abordar, en el segundo capitulo, el andlisis del campo del Asesoramiento Escolar.

1.2. La gramatica del Cambio Educativo: nombres, representaciones y

sentidos subyacentes

1.2.1. Los nombres del cambio: primera aproximacion a una definicion de

términos

A modo de un primer ordenamiento del campo tomamos la sistematizacion realizada
por Marches y Martin (1998) donde se seleccionan siete criterios de andlisis de cara a
conseguir una mejor descripcion de los distintos tipos de cambios: origen, entrada,
forma, perspectiva, &mbito, extension y efectos.

En cuanto a su origen, los cambios pueden iniciarse de arriba-abgjo o de abagjo-arriba,
esto es, pueden partir de la administracion educativa o de grupos o equipos de
profesores. El primer modelo ha recibido fuertes criticas por olvidar o marginar la
participacion en e cambio. El segundo se ha mostrado vulnerable por su escasa
posibilidad de transferenciay sostenibilidad en el tiempo. Planteos recientes destacan la
importancia de la combinacién de ambos model os como |a estrategia més adecuada para
el cambio.

En el segundo criterio de andlisis del cambio, la entrada, se focaliza € andlisis en
aquellos aspectos que sirven de motores para producir modificaciones y mejorar, en
Ultima instancia, € proceso de ensefianza y aprendizaje. El foco inicia puede referirse
al cambio en e curriculum, la formacion de profesores, los sistemas de evaluacion,
entre otros. La entrada, aunque apunta a aspectos limitados del sistema, se propone
desencadenar un conjunto de otras transformaciones.

Por su forma, los cambios pueden ser planificados o espontaneos. Los primeros cuentan
con un andlisis previo de las condiciones, con un programa elaborado y con el
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seguimiento de su desarrollo. Los segundos, en cambio, responden a situaciones no
previstas. Mientras que los cambios estructurales y la mayoria de los que se realizan en
las escuelas suelen ser planificados, los espontdneos surgen principalmente en la
préctica docente y en €l trabajo cotidiano de |os equipos de profesores.

Las perspectivas se refieren a la manera de entender cdmo se produce € cambio en la
institucion escolar. La mayoria de los estudios sefiaan tres principales. la tecnoldgica, la
cultural y lamicropolitica. La primera, coincide con el modelo centralizado o de arriba-
abagjo descrito anteriormente. La segunda, entiende los cambios educativos
fundamentalmente como cambios en la cultura de las organizaciones. Por Ultimo, la
tercera, asume la inevitable conflictividad del cambio y estudia los intereses de los
distintos colectivos, la negociacién de los problemas y la busqueda de soluciones
compartidas. El surgimiento de nuevas perspectivas, como la sistémica y la complea,
permitieron ir elaborando categorias méas sofisticadas para €l andlisis y la préctica del

cambio.

El &mbito se refiere a lugar del sistema educativo hacia donde se orientan los cambios:
el sistema, las escuelas 0 € aula. En cuanto a la extension, tanto las reformas que se
dirigen a la estructura del sistema, como las que lo hacen ala escuela o a aula, pueden
presentar un caracter global o abordar un aspecto parcia del mismo. Finamente, los
efectos de los cambios pueden ser directos o indirectos. Los directos se refieren a los
objetivos que explicitamente se pretenden, los indirectos son los que se producen sin
estar inicialmente previstos.

Tomando cierta distancia de esta mirada sindptica sobre el campo, cuyos elementos
centraes seran desarrollados mas adelante, y adentrdndonos en la inevitable
ambigiiedad de los nombres nos encontramos con un conjunto de términos cuya
consideracion nos ayuda a realizar esta primera aproximacion.

Cambio, innovacion, reforma, transformacion, mejora son términos que comparten la
idea de ateracion de un estado previo existente pero que presentan matices y
connotaciones diferentes; son términos densos en significacion, que intentaremos ir

precisando a partir del aporte de diversos autores.
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Para Bolivar (1999), mientras “cambio” suele emplearse como concepto descriptivo y
neutro de ateraciones a distintos niveles educativos, “mejora” representa un concepto
intrinsecamente valorativo. Mientras “reforma” aude a cambios estructurales
generamente externos y a gran escala, “innovacion” hace referencia a cambios en los
procesos y en la estructuras profundas a niveles especificos que suelen generarse desde
instancias de base. De esta manera pueden darse reformas que no impliquen cambios y
cambios que valorativamente no puedan ser calificados como mejoras. También puede
darse la paradoja de la “innovacién sin cambios’, es decir cambiar algo para que nadie
cambie.

Por su parte, Gonzalez y Escudero (1987 p.16) diferencian “reforma” e “innovacién”
segulin laamplitud y profundidad del cambio, sefialando: “podriamos hablar de reformas
para referir cambios mas estructurales y de innovacion para denotar cambios internos

y cualitativos en el sistema educativo™.

La perspectiva politica del cambio, es decir € estudio de los modos en que se efectiia la
toma de decisiones y los modos de circulacién del poder en los procesos de cambio,
focaliza su atencion en e concepto de “reforma’ y la diferencia de otras formas de
gestion politica del cambio. En esta linea, Torres (2000), refriéndose a la l6gica que
direcciona los procesos de cambio, llama “reforma” a conjunto de politicas pensadas
para producir cambios en e sistema educativo generalmente siguiendo el clésico
sistema centralizado y vertical de arriba abajo, independientemente de los nombres que
ésta adopta en diversos paises (me oramiento, modernizacion, transformacion) y de su
complgjidad o profundidad (cambios parciales, superficiales o radicales). Con “cambio”
serefiere al cambio efectivo, el cual puede ser resultado o no de lareforma; por gemplo
el cambio que resulta de la innovacién espontanea de los actores, de la propia dinamica
de las instituciones educativas o0 incluso de la resistencia a la reforma o de los intentos
de gjustarla a cada contexto y condiciones especificas.

En esta misma direccién, Canario (1994) habla de dos |6gicas opuestas del cambio:” la
I6gica de la reforma” versus “la l6gica de la innovacion”. La reforma suele regirse por
el poder coercitivo de la administracién para imponer cambios de forma generalizada
empleando una estrategia industrial de produccién: disefio del prototipo,

experimentacion anticipada, generalizacion. En muchos casos esta |6gica tiene efectos
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opuestos 0 perversos a funcionar como inhibitorios de la emergencia de procesos
innovadores desde abagjo. La légica de la innovacion adquiere un carécter periférico y
marginal en € sistemay obedece al movimiento singular y mas espontaneo de grupos
(personas o instituciones) orientado a la resolucion de problemas.

El esquema tradicional de reforma naturaliz6 la disociacion entre
reformadores-sujetos que saben, piensan, proponen y toman decisiones (arriba)
y docentes- agentes encargados de ejecutar, los Unicos evaluados y, por tanto,
los Unicos responsables. Esta relacion reformadores-docentes / arriba-abajo
replica, en el plano de la politica educativa, la relacion maestro-alumno
caracteristica del modelo escolar convencional: quien sabe no necesita
aprender ni someter sus ideas a consulta, dialogo o confrontacién con quien no
sabe o0 con otros saberes; el que no sabe debe aprender, rectificar y dejarse
guiar” ( R.M.Torres, 2000: 4)

Suele redlizarse, con cierto romanticismo, una valoracion negativa de la reforma y
positiva de la innovacion, pero esto resulta una simplificacion del asunto que requiere
de ciertos matices. EI cambio impuesto por las reformas ciertamente es resistido pero
hay que reconocer que la dindmica de la reforma representa la forma en que podrian
conjugarse los intereses sociales, las necesidades ingtitucionales y la investigacion
educativa. Por otra parte , en agunos contextos como en Ameérica Latina, las
administraciones centrales, a través de sus reformas, son practicamente las Unicas
agencias que impulsa cambios en € sistema educativo.

Por su parte, las innovaciones, s bien cuentan con la implicacion y la participacion de
los protagonistas presentan, ademas de las debilidades ya sefidladas como la
precariedad, el voluntarismo, la falta de apoyos y la dificultad para ser transferidas a
otros contextos, la dificultad para garantizar una adecuada articulacion de demandas,

intereses y conocimiento acumulado.

“Los cambios desde abajo poseen una incuestionable apariencia populista,

puesto que surgen de las necesidades percibidas por los propios usuarios, y por
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lo tanto dejando de lado la onerosa necesidad de presion para que los usuarios
lo acepten. Pero el precio de la espontaneidad puede ser una gran cantidad de
tiempo dedicado a esperar que el cambio ocurra, y la realidad social, politica y
economica de las escuelas de hoy dia, con su creciente demanda de mayores y
mas rapidos cambios, han incrementado los cambios propuestos de arriba abajo
Ccomo una respuesta organizativa eficaz y aceptable. El hecho es que cualquier
enfoque puede ser eficaz siempre que se acompafie de una intervencion
apropiada” (Hord, 1987:63 en Marcelo, 1997:16)

Como se ha visto, reforma e innovacion representan dos |égicas opuestas de gestion.
Mientras la reforma se asocia a formas centralizadas, homogéneas y burocréticas, que
suelen ser resistidas por los agentes; la innovacion parece indicar esa otra forma de ver
las cosas. participativa, autonoma aunque dificilmente sostenible. Ambas |06gicas
describen un campo de andlisis polarizado en la lucha por € control politico del cambio,
0 sea en las relaciones de poder que se cuestionan y se construyen en un proceso de
cambio y que definen configuraciones diferentes entre por 10 menos cuatro elementos:
autonomia - control y consenso — conflicto. Estas cuestiones, como se planeara en €l
Capitulo 2 son cruciales para definir los compromisos del asesoramiento.

Parece clara la necesidad de superar aternativas excluyentes, ya que existe suficiente
evidencia sobre que los cambios que resultan exitosos son aquellos en los que logran
conectarse los apoyos de “ariba’ con las iniciativas de “abgo’. También es
imprescindible reconocer que cualquier estrategia de cambio ha de ser siempre un
proceso compartido, que la tradicional division del trabagjo “unos piensan” y “otros
gecutan” no lleva a ninguna parte. Claramente, e modelo de asesoramiento
colaborativo se presenta como el més adecuado en procesos de cambio compartido.

Pero, ¢qué eslo que ha de ser compartido en el proceso de cambio?

Simons (1999) considera que en tanto todos los actores involucrados en el cambio son
propietarios y portadores del cambio es necesario entenderlo como un trabajo de todas
las partes y que, como es l6gico se realicen aportes diferenciados, se establezca un

contrato comun. En este sentido y es necesario construir instancias de cambio y
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asesoramiento que habiliten la posibilidad de compartir la responsabilidad, la
participacion, el proceso, el andlisis, los hallazgos, el riesgo, el dominio, las técnicas,
el conocimiento y la accion. (Simons, 1999:227)

En lalinea del andlisis cultural del cambio, Rudduck (1991, pp. 27-28) diferencia entre
el cambio en profundidad y & cambio de superficie. Dice:* entre el cambio que afecta a
las estructuras profundas de la escuela y desarrollos que alteran la préactica diaria,
pero que no siempre alteran la forma en que los profesores y los alumnos piensan sobre
la escuela... En nuestros esfuerzos por cambiar, creo que hemos subestimado el poder
de la cultura de la escuela y de la clase existente para acomodarse, absorber o repeler
innovaciones que no compaginan con las estructuras y valores asumidos™. Estos
planteos aluden a una conceptualizacion del cambio a partir del grado de impacto que

buscan o consiguen.

En este mismo sentido, Cuban (1992) habla de cambios de primer y segundo orden. Los
de primer orden corresponden a cambios menores dirigidos a meorar algunas
deficiencias detectadas en la escuela pero que no afectan a la estructura basica de la
organizacién: seleccién de libros de texto, incluir cursos. Los de segundo orden o
cambios fundamentales y radicales, buscan dterar la forma esencia de la organizacion,
al introducir nuevas metas, estructuras, roles, etc.

Desde un andlisis sistémico, Aguerrondo (2002) identifica diferentes tipos de cambio en
funcion de dos gjes principales: uno referido a los aspectos estructurales y fenoménicos
y otro referido alos niveles macro y micro del cambio.

Aspectos Estructurales || Aspectos Fenoménicos
Nivel MACRO
Abarcaatodo € TRANSFORMACION REFORMA
sistema
Nivel MICRO
Abarcaa pocas INNOVACION NOVEDAD
unidades

Cuadro 1: Tipos de cambio. Aguerrondo, |. (2002)
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Queda expresado en € Cuadro 1, que una modificacion que se genera a nivel de todo el
sistema (cambio macro) serd una transformacién si afecta a los aspectos estructurales o
una reforma si se produce dentro del mismo modelo basico (estructura). A nivel micro
se pueden introducir en las escuelas novedades que mejoren las propuestas pedagdgicas
existentes o innovaciones que desarrollen modelos alternativos basados en nuevas
concepciones. Como se Ve, las diferencias entre reforma y transformacion, como entre
innovacion y novedad no son de grado sino sustantivas, a hacer referencia en cada caso
a aspectos profundos (estructurales) o de superficie (fenoménicos).

Acuerdo teminoldgico inicial

Estas distinciones conceptuales puede que no nos lleven muy lgjos s nos mantenemos
en e plano de las disquisiciones terminolégicas. Lo que aportan, y eso es lo que
interesa, son modos particulares de poner en relacion los problemas asociados al
cambio. De manera que, a modo de un acuerdo terminoldgico que podra ser discutible,
en este trabgjo vamos a referirnos a Cambio de manera genérica para denominar €l
campo de estudio que describe la forma en que interactla la tradicién y la
transformacion. Distinguiremos Reforma como e proceso de cambio descendente,
externo, centralizado e Innovacion como el proceso de cambio instituyente, emergente,
descentralizado, de impulso interno.

El término “Mejora” resulta particularmente interesante ya que denota un hacer a partir
de lo que existe y en este sentido recoge la idea de que e cambio significativo no opera
por demolicién sino mediante procesos de reconstruccion de lo existente. Sin embargo,
el término “Mejora” pertenece a un universo de significados de considerable amplitud
gue pueden referir a contextos muy diversos, desde los que luchan contra la
marginacion educativa hasta los que proponen e mercado como modelo. En este
sentido, por su polisemia y multifuncionalidad ideoldgica, es un término emparentado
con €l de “calidad”. Por otra parte, a implicar una valoracion acerca de los procesos y
resultados del cambio no parece pertinente utilizar el concepto de mejora para definir a

priori el cambio, porque de alguna manera quienes disefian y participan de un cambio,



sean reformadores o innovadores, 10 hacen en general suponiendo que constituye una
mejora. Pero en realidad, definir s se trata 0 no de tal mejora sera un juicio valorativo
gue requiere considerar los contenidos, los procesos y resultados del cambio. Por otra
parte, € término “Mejora” es utilizado por una importante linea tedrica de origen
anglosgjon ( improvement school) sobre la cua vamos a referirnos més adelante, con la
posibilidad de ahondar en su significado.

Como se ve, en esta primera aproximacion, € campo del Cambio Educativo admite
abordajes desde perspectivas diversas y se encuentra atravesado por tensiones, entre las

gue identificamos las siguientes:

Cambio superficial — Cambio profundo
Cambio formal — Cambio real
Cambio de primer orden — cambio de segundo orden
Cambio impuesto — Cambio propuesto
Arriba- Abajo
Centro - Periferia
Estructura - Cultura
Logica de reforma — Ldgica de innovacion

Estas tensiones ponen a descubierto la dinamica particular del Cambio Educativo. En
este trabagjo nos interesa especialmente, mas que adscribir a priori a una u otra
perspectiva, identificar y caracterizar los modos en que el Cambio Educativo se haido
constituyendo, sus sucesivos cambios de acento y las representaciones que se acufiaron
sobre él. De todos modos, es posible que en nuestro andlisis prevalezca una vision que
combina elementos de una perspectiva sistémica, politicay cultural al abordar el campo.
Y esto es asi, porque en realidad estamos adentrandonos en este campo en relacion con
una préctica concreta que ali acontece, como es el Asesoramiento Escolar.

1.2.2. La dinamica del cambio: conflictividad y complejidad

Los andlisis recientes sobre la dindmica del cambio acuerdan en identificar dos

caracteristicas basicas de esa dinamica: la conflictividad y la complejidad.
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a) Ladindmica del cambio es conflictiva

El campo del Cambio Educativo se visualiza como un campo de fuerzas que operan en
distintas direcciones y que describen tensiones entre las intenciones y la realidad; 1o
superficia y lo profundo, lo genera y lo particular, lo macro y lo micro, lo externo y 1o
interno. Las fuerzas del cambio representan intereses diversos que definen el campo
como inheretemente conflictivo, como sefiala Escudero ( 1999: 77) “Las reformas son
formas particulares de luchas sociales y politicas, y no s6lo aunque también,
expresiones de buenas ideas pedagogicas y escolares™.

El cambio es visualizado, entonces, como amenaza de las identidades establecidas a
partir de las cuales se establecen grupos defensores y opositores a cambio, que ira

[levando a una necesaria “ negociacion del cambio”. Al respecto sefiala Ball (1994):

“Al introducir nuevas practicas de trabajo que reemplazan a las ya
establecidos y preferidos modos de trabajar, (el cambio) amenaza a la
autoimagen de los individuos. Los intereses creados también pueden ser
amenazados: no es raro que las innovaciones impliquen la redistribucion de los
recursos, la reestructuracion de las asignaciones de tareas y la reorientacion de
las lineas del flujo de la informacidn...también puede exigir que los afectados
por ellas renuncien a creencias anteriores para cultivar nuevas lealtades™.
(Ball,1994:49)

b) La dindmica del cambio es compleja.

En primer término, las organizaciones educativas pueden ser entendidas como sistemas
complgjos dindmicos, abiertos, con capacidad de autorregulacion que presentan la
particularidad de ser “estructuras débilmente conectadas’ a las que, se ha identificado
como “anarquias organizadas’. Este tipo de sistemas se caracteriza por la manera
particular de encontrar el equilibrio entre estabilidad y cambio, entre el estado de reposo
y € flujo de transformaciones.
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Mirar las escuelas como sistemas desde un paradigma de la complgidad, pone en
cuestion algunas presunciones habituales sobre € cambio escolar, entre ellas, que €l
cambio no es un valor absoluto y que no necesariamente procede de una intencion
deliberada (L 6pez Y afiez, 1997).

Los andlisis superficiales sobre la nueva cultura global de la sociedad del conocimiento
congelan la mirada en los procesos de cambio acelerado y legitiman posmodernamente
el cambio por s mismo. Otros andlisis, en cambio, advierten junto a vértigo
tecnoldgico, la explosién de los fundamentalismos y el retorno de las fuerzas mas
conservadoras en formato “neo”. Lo cierto es que precisamente € nuevo contexto
global, a que haremos referencia mas adelante, se caracteriza por haber tensado €l par
estabilidad — cambio. Y laescuelano es gjenaacéllo.

¢QUE es legitimo mantener estable? ¢Cuanto es posible cambiar? ¢Por qué tomarse €l
trabgjo de cambiar? ¢Qué monto de incertidumbre puede sostener una escuela y sus
docentes? ¢Qué emociones suscita € cambio? Son agunas de las cuestiones que
ayudaran a problematizar el campo del Cambio Educativo, un campo en cuya
conceptualizacion ha predominado un punto de vista instrumental, definiendo asi el
cambio como “cambio planeado” (Rodriguez Romero, 2003), identificado més con la
intervencion controlada y laintencionalidad que con la conflictividad y complejidad.

En efecto, e campo del Cambio Educativo ha estado marcado por modelos y |6gicas
cuyas dindmicas respondian a una idea de previsibilidad y progreso que fueron
acufiando representaciones que, en una tarea de revision del campo, se hace necesario
desentrafiar. Este es el tema del préximo apartado.

1.2.3. Las representaciones del Cambio Educativo: lo que dicen las metaforas.

Las metaforas comprimen sentidos y resultan elocuentes para expresar en € discurso o
més profundo de la experiencia (Lakoff y Johnson, 2001). En este apartado intentamos
desentrafiar los significados que toma el Cambio Educativo, en su corta e intensa
historia, a partir del andlisis y problematizacién de un conjunto de metéforas que

expresan las categorias con las cuales se lo ha venido pensando. Tomamos como
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referencia de esta perspectiva de andlisis los interesantes trabgjos realizados por
Rodriguez Romero (2000, 2003).

Existen dos percepciones sobre el Cambio Educativo que sobresalen con més fuerza:
unaes larecurrencia o lareiteracion y otrala vulnerabilidad o €l fracaso. Juntas generan
la representacion de que los cambios en educacién se suceden uno a otros teniendo

siempre una minima repercusion.

Resulta ya clésica la metafora del huracan, creada por Cuban (1993), para capturar una
imagen de cambio en la superficie mientras en las profundidades de la préctica
pedagbgica todo permanecia inmutable. Cuban, en estudios posteriores, referidos al
impacto de las reformas en las précticas del profesorado, descubrié que los profesores
habian incorporado innovaciones en su préctica, pero recreandolas segin sus criterios y
adapténdolas seguin sus circunstancias. De esta manera se habian configurado hibridos
pedagdgicos, nuevos modos y sentidos que de manera estricta no correspondian a los
contenidos reformistas pero que tampoco se mantenia idéntica la situacion inicial. Se
habia operado un proceso de reconstruccion que los docentes habian hecho de las

reformas.

Este tipo de hallazgos cuestionan la solidez empirica de la metéafora del huracan pero no
invalidan las sensaciones contradictorias que la originan, e invitan a reconsiderar el
modo en que dichas percepciones sustentan las visiones que representan el cambio en
las instituciones educativas.

Al examinar la literatura sobre el Cambio Educativo y ponerla en relacion con las
expresiones que sobre las experiencias de cambio estamos acostumbrados a escuchar,
encontramos tres tipos de metaforas que describen las representaciones predominantes
sobre el cambio:

- Lasmeté&foras fisicas o del movimiento

- Lasmetaforas bélicas o de laestrategia

- Lamet&forafisico-bélica de laresistencia
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Las metéaforas fisicas o del movimiento

La representacion del cambio como movimiento reline un conjunto de imégenes que dan
cuenta de una dinamica del cambio, de la sucesiones, de las pausas, de |as aceleraciones.
Las olas, los ciclos, el péndulo son metéforas que han sido utilizadas para representar €l

Cambio Educativo como movimiento.

a) La metafora de las olas daidea de un periodo de relativa calma que se ve conmovido
por un esfuerzo especifico de cambio, que tiene consecuencias duraderas durante un
intervalo y que pierde fuerza con la aparicion del siguiente embate innovador Esta
imagen resume por gjemplo la energia inaugural con que cada administracion inicia un
proceso de reforma, su habitual desgaste y otra vez la energia inaugural de la préxima
administracién, en un movimiento ininterrumpido como e movimiento del mar.
También resuena en esta imagen la conviccién de muchos docentes de que “las
administraciones pasan, nosotros permanecemos’. La légica de la alternancia
administrativa en los sistemas democraticos y la ausencia de acuerdos sociales sobre la

educacion escolar como una politica de estado estan en la base de esta representacion.

b) La metafora de los ciclos congtituye una de las formas mas persistentes y esta
asociada a la imagen del crecimiento, vinculdndose a la nocién evolucionista de
progreso. Un ciclo es latrayectoria de cambio que es natural a un ser (Nisbet, 1976: 221
en Rodriguez Romero, 2000), con lo que e cambio se reflega como una progresion
predeterminada en un movimiento inevitable que va del nacimiento hasta la extincién.
La logica de la produccion de conocimiento académico sobre educacion y cambio
sustenta el movimiento ciclico a ofrecer investigaciones y halazgos que funcionan
como fundamento cientifico a la idea de crecimiento evolutivo. Por gemplo la gran
mayoria de los cambios en las propuestas didacticas ( nuevos métodos de ensefianza de
la lectoescritura, utilizacion de tecnologia educativa, etc.) obedecen a propuestas
innovadoras “mejor fundadas”.

c) La metéfora del péndulo da cuenta de un movimiento aternado de tendencias o
trayectorias diversas y mas aln contrarias. Con frecuencia la educacion escolar se ve
obligada a responder a propdsitos contradictorios que recogen intereses sociales:

socializar en la obediencia o desarrollar €l pensamiento critico, formacion general o
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formacidon especifica, contenidos o competencias, asistenciaismo o especificidad
escolar, entre otros (Libedinsky, 2001). El péndulo se desplaza de una a otra de la
opciones. Lo que funciona como causa de este movimiento es una fuerza cuyo estudio
merece ser profundizado en forma contextualizada, ya que puede deberse a lalégica de
la alternancia de las administraciones politicas y sus distintas opciones ideolégicas; a la
generacion de conocimiento tedrico nuevo; las demandas sociales y econdémicas que

presionan por uno u otro propdsito o bien probablemente a un conjunto de estas causas.

Las metaforas del cambio como estrategia

Existen otro tipo de imégenes metaféricas que relacionan € cambio con la idea bélica
de “estrategia’ y que ponen de manifiesto e carécter vulnerable del cambio y lo
describen en términos de lucha.

Una estrategia es “el conjunto de decisiones y acciones fundamentadas relativas a la
eleccién de medios y a la articulacién de recursos con miras a lograr un objetivo™
(Gairin, 1996: 397). La metéfora de la estrategia estd asociada a la idea de la
planificacion racional del cambio: es decir a una légica que articula un pensamiento
racional, que establece objetivos, anticipa obstéculos y describe operaciones. La
representacion es la de que “para conquistar unos objetivos existe un plan de accién que
requiere de liderazgo y que se desarrollard en un teatro de operaciones sobre el que
debera tener impacto”.

En la metafora del cambio como estrategia interesan sobre todo tres imégenes que
conforman esa representacion:

- El lider como agente de cambio

- Laescuela como campo de batalla, trinchera del cambio

- El impacto como meta del cambio

a) El lider como agente de cambio. El lider es € sujeto de la transformacion, asi como
no hay guerra sin jefes, “no hay cambio sin un liderazgo transformador”, afirman los
gurues de la planificacion estratégica empresarial. Los lideres de hoy ya no portan un

ideario sino una performance: son flexibles, saben delegar y motivan a su gente
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(Abraham, 2000). A la visién de estructuras de liderazgo jerarquicas y autoritarias
propias del ambito militar las ha reemplazado la idea de un liderazgo de estructuras
horizontales basadas en € trabajo en equipo y en la comunicacion. En este contexto “él
lider no vence, convence’, aunque € contenido del argumento no sea puesto en
discusiéon. Por egemplo algunos programas de cambio consisten basicamente en
desarrollar capacidades de liderazgo en directores de escuelas habilitandolos para
“comandar o liderar” cualquier tipo de transformacion.

b) La escuela como campo de batalla, trinchera del cambio. “La inteligencia planifica,
los docentes aplican”: ésta fue la impronta originaria de la divisién del trabagjo en los
movimientos de Cambio Educativo. Es frecuente oir a burGcratas y expertos en
planificacion referirse ala escuela con €l término de “trinchera’, lugar donde el cambio
finamente afecta a los cuerpos. En efecto, es en ese “campo de batalla’ donde los
objetivos se conquistan o donde perecen fagocitados por fuerzas mas poderosas. En los
movimientos de los Ultimos afios la escuela dejé de ser concebida como € dltimo
eslabon de una cadena de produccion a ser el centro del cambio. Pero, como veremos
mas adelante, este giro es ambiguo ya que podria estar refiriendo a un mayor
protagonismo de la escuela y sus docentes en los procesos de cambio o representar una
nueva estrategia de culpabilizacion de quienes se encuentran en la linea de fuego por
parte de quienes tienen en sus manos €l poder de decision.

c) El impacto como meta del cambio. Pensar e cambio en términos de impacto es
ingresar en el clculo de “las bgjas’. El impacto puede definirse como €l choque de un
proyectil o de otro objeto contra algo y también como la huella que degja.(Diccionario de
la Real Academia Espafiola, 1992: 807). La evauacion del cambio va adquiriendo cada
vez més la forma de estudios cualitativos y estadisticas que miden el impacto, es decir
qué y cuanto ha perecido en e choque. A veces e impacto entendido como huella es
una mimica del cambio, un cambio formal, o una esquirla que no ha dado en el blanco .
Por giemplo algunos programas de cambio escolar obedecen casi exclusivamente a la
politica de equipamiento de recursos materiales y proponen la dotacién de importante
cantidad de tecnologia para las escuelas con € fin de producir cambios a nivel de las
précticas de ensefianza en las aulas. Refiriéndose a uno de estos programas del Banco
Mundial desarrollados en escuelas mexicanas € responsable del programa, decia

impactado por € impacto logrado por € programa: “entré a una escuela que parecia
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una carcel, porque con tanta tecnologia habia que protegerla de los robos y entonces se

enrejaron las aulas™®

Las estrategias en estas representaciones suelen ser vistas como fines en si mismas, se
trata de que e programa, € proyecto definido y no necesariamente la escuela como

organizacion tengan éxito.

La metafora de la resistencia al cambio

Suele hablarse de “resistencia al cambio” como esa disposicion que obstaculiza los
procesos de aprendizaje vinculados a nuevos modos de pensar y hacer las cosas.
Apostando a choque, a desgaste, al boicot 0 alainaccién, la abulia, € no registro, la
resistencia a cambio se manifiesta. Se reconocen diversos tipos de manifestaciones de
la resistencia: formas abiertas e inmediatas (quejas, amenazas, oposicion frontal);
formas implicitas (pérdida de motivacion, ausentismo, aumento en los errores) y formas

diferidas incluso afios después del proceso de cambio.

Lametéfora de la resistencia es interesante porque € concepto de resistencia ofrece en
los diccionarios dos acepciones posibles: una desde la Fisicay otra desde la Politicay es
lo que nos ha llevado a identificarla como una metafora fisico-bélica que guarda
relacion con la metéfora fisica del cambio como movimiento y con la metafora bélica
del cambio como estrategia.

Desde un punto de vista fisico, la resistencia, como accion de resistir es oponerse un
cuerpo o una fuerza a la accion o violencia de otra. En electricidad es la dificultad que
opone un conductor a paso de la corriente y también e elemento que se intercala en un
circuito para dificultar el paso de la corriente o para hacer que esta se transforme en
calor (Diccionario Real Academia Espafiola, 1992). En este sentido la met&fora de la
resistencia a cambio se emparenta con la metéfora del movimiento y describe una
natural oposicion dada por los elementos constitutivos de aquél o aquello que resiste a

3 Jorge Gutiérrez en entrevista con la Revista Novedades Educativas, 2002 N° 134, 16-19.
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una fuerza o a una corriente de cambio. Podria pensarse entonces en la idea de una

resistencia al cambio detipo pasiva.

Pero a la vez, € concepto de resistencia se aplica a conjunto de personas que,
generalmente en forma clandestina, se oponen a los invasores o dictadura (Diccionario
Rea Academia Espafiola, 1992). En este caso la metafora de la resistencia se puede
vincular ala metéfora de la estrategia y obedece a una oposicion deliberada, consciente

y activa fundada en convicciones o intereses.

La resistencia al cambio es un capitulo importante que nunca esta ausente en la
literatura sobre el cambio. Mientras se silencia la naturaleza de la resistencia activa, la
idea sobre su existencia pasiva se ha naturalizado.

El andlisis de Antlnez (1993) identifica algunas causas que producen la resistencia
(pasiva) a cambio:

- Defensade los intereses propios

- Faltade comprensién de lo que se propone

- Faltade confianza en quienes proponen el cambio 0 en uno mismo.

- Conservadurismo y escasa tolerancia hacia la incertidumbre

- Compromiso con € estatus presente

- Plazosy ritmos inadecuados

- Recursos: escasez, asignacion inadecuada, utilizacion deficiente.

- Volumeny complegjidad de las exigencias del entorno

Antlinez sefiala también que para disminuir las resistencias deberian desarrollarse las

siguientes actuaciones:

- Enfasis en los procesos informativos: se trata de apelar a distintos canales para
comunicar laldgicay justificacion de la tarea de cambio emprendida

- Participacion: llevaalaimplicacion de las personas en € proceso de mejora

- Facilitacion y apoyo: através de adecuada distribucion de los recursos y estimulos 'y
favoreciendo el trabajo en equipo y las vinculaciones con otras escuel as.

- Negociacion: considerar €l esfuerzo requerido y los beneficios personaes y

colectivos que trae la propuesta de cambio.
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Es interesante destacar que, habitualmente, la lectura que se hace del fendmeno de la
resistencia desde quienes tienen algun tipo de responsabilidad en la conduccion de un
proceso de cambio, generalmente politicos y técnicos, es una lectura que tiende a
culpabilizar alos sujetos a quienes se supone “resistentes’. En efecto, suele atribuirse la
resistencia a una accion deliberada y consciente de los profesores, a una “ignorancia
militante” basada en prgjuicios o conveniencias. Como s e cambio se tratara

unicamente de una voluntad individual o colectiva que acepta 0 se niega.

Pero aln cuando, la resistencia (pasiva) obedezca més a “no saber hacerlo de otro
modo” que a“no querer hacerlo de otro modo” hay un limite al derecho aresistir y es el
del trabgjo profesional. No es posible justificar romantica o demagdgicamente la
resistencia cuando se resiste para resguardar practicas sin fundamento y contrarias al

derecho de aprender.

Sin desconocer la dimension persona y grupal que todo cambio implica parece
importante profundizar el andlisis sobre la resistencia a cambio para ir construyendo
categorias mas sutiles y un saber mas sofisticado acerca de ella. En esa direccién dos
cuestiones aparecen como interesantes. la primera cuestion es considerar las variables
estructurales que hacen a la cultura escolar “que resiste” y, yendo a fondo de la

cuestion, repensar €l concepto mismo de resistencia.

Desde un enfoque cultural las dificultades para cambiar, serian mas un problema de la
estructura del sistema, de las “rutinas organizativas’ que de los individuos. De ahi la
debilidad del concepto de resistencia entendido como actitud individual, y la
conveniencia, en su lugar, de considerar el estudio de los factores estructurales e
institucionales que impiden que una organizacién cambie. En este sentido sefidla
Bolivar (2000%):

Si las pautas culturales en las que han sido socializados los individuos son en
gran medida dependientes de las condiciones organizativas de trabajo,
pareceria ilégico (aunque suele ser habitual) que se atribuya la aversion al
cambio a caracteres psicoldgicos individuales, exigiendo cambios personales y

no del propio sistema. Bolivar (2000%144)



En esta linea, algunos autores han analizado los elementos de tipo estructural y cultural
gue resisten los procesos de cambio:

Cuban (1993: 14 -15) menciona los siguientes elementos:

- las creencias culturales occidentales sobre e conocimiento, la ensefianza y el
aprendizaje que dirigen € pensamiento de politicos, profesorado, familias y
ciudadanos hacia ciertas formas escolares mientras excluyen otras

- las précticas de escolarizacién homogeneizantes sustentadas en las creencias
dominantes

- las estructuras organizativas que configuran las practicas pedagdgicas

- los model os de ensefianza internalizados por |os docentes.

Otros autores sefialan:

- laorganizacion curricular fragmentada que refuerza el aisamiento de los docentes
describiendo una “cultura balcanizada” (Hargreaves, 1996a)

- lainadecuacion de las politicas de capacitacion basada en modelos reactivos con
fuerte presencia de expertos que descontextualiza la formacion y acentlan la
desprofesionalizacion docente. (Fernandez Pérez, 1994)

- Ladistancia entre reformadores y docentes, debido a los esquemas arriba — abagjo
qgue trabgjan con modelos estandarizados y programas uniformes. (Rodriguez
Romero, 1997)

Como deciamos, desde una perspectiva cultural u organizacional, el concepto mismo de
resistencia no resiste. Un argumento que cuestiona la idea de la resistencia es que se
trata de una lectura que se hace desde quienes impulsan € cambio para explicar €l
fracaso. Lawrence Stenhouse (1984) ya rechazaba de plano el concepto de resistencia
prefiriendo e concepto de “barrera” para identificar aquellos cuestiones conflictivas
vinculadas entre otras cosas a la comunicacion, los valores, €l poder y que constituyen
parte del cambio. Las barreras no debieran ser entendidas como “efectos colaterales’ o
reaccion, sino mas bien como “brechas’ entre la realidad escolar y el cambio propuesto
o0 como indices de los problemas basicos que son inherentes al proceso mismo de
cambio. Otros autores (Argyris, 1999) desde el mismo cuestionamiento a la idea de
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resistencia prefieren hablar de "dificultades de aprendizaje organizativo” o "rutinas
defensivas de la organizacion'.

Algunas de las barreras que se presentan en € camino de construccién de una escuela

gue aprende, concepcion sobre la que se trabgjara mas adelante, podrian ser (Bolivar,

2000a):

a) una politica educativa centralista que prescribe y gestiona los cambios.

b) unaculturaingtitucional fuertemente conservadora

c) condiciones organizativas del trabagjo docente, donde se acotan y se celulariza la
toma de decisiones

d) una pautas de tratamiento de la informacion que lo reducen a mera transmision de
datos.

1.2.4. Los modelos de cambio subyacentes

¢Qué hay debajo de las representaciones metaf oricas?

Las metéforas del cambio como movimiento estarian remitiendo a la tension entre
cambio y estabilidad, tension que esta en la base misma de la escuela como institucion
gue conservay transforma sentidos sociales. En este sentido |o que se pone en discusion
es la fuerza del cambio, €l equilibrio entre continuidades y discontinuidades. Pero a la
vez, las metéforas del cambio como movimiento, muestran el cambio como ritua
escolar que restablece la legitimidad y normalidad de una institucion en una sociedad en
la que el cambio se havuelto permanente.

Las met&foras del cambio como estrategia ponen de relieve € carécter técnico
gerencialista con que se viene concibiendo e Cambio Educativo. Estrategias que
muchas veces intentan operar en un vacio y quedan identificadas como fines en si

mismas

La metéfora de laresistenciaa cambio arraiga en la “gramética de la escuela’ (Tyack y
Tobin, 1994) esa matriz basica que constituye la estructura profunda de lo escolar y la

vuelve predecible y que, como ya develaba la metéfora del huracan, tiende a permanece
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inalterable. Ahora bien, ¢por qué persiste la “ gramética escolar”? Como queda claro, no
ha sido por falta de movimientos o estrategias de cambio, las metéforas analizadas dan
cuenta de la saturacién de ellos a nivel de las percepciones. Para Tyack y Cuban (1995),
lo que ha permitido que se mantenga la gramdtica de la escuela no es tanto un
conservadurismo consciente, como la falta de reflexion sobre los habitos institucionales
y las creencias culturales ampliamente extendidas sobre |o que constituye una “escuela
real”.

Es decir, la persistencia de patrones escolares naturalizados que reducen e margen de
impredictibilidad, no resulta vigente silo para los docentes y sus préacticas sino también
para los modelos de cambio que se desarrollan desde hace casi medio siglo y que
congtituyen una paraddjica “ gramatica del cambio”. De modo que, a hablar de Cambio
Educativo, hoy nos enfrentamos a la doble tarea de reconstruir ambas graméticas. la

escolar y ladel cambio propiamente dicho.

En efecto, las representaciones que hemos descripto estarian advirtiendo sobre una
“gramética del cambio” con esguemas que se replican y que describen una l6gica
mecanicista y evolucionistay en ocasiones tan violenta y antidemocrética como la que
se pretende cambiar, obstaculizando asi el cambio genuino que implica nuevos modos
sociales de entender lo escolar. Asi, el Cambio Educativo ha estado restringido al
ambito de lo escolar, interpretandose en términos de manipulacion de los mecanismos
internos del sistema escolar, a modo de tecnologia social que conduce a la inmovilidad
del status quo (Popkewitz,19942y 1994b; Varela, 1995). De este modo el cambio no se
percibe como auténtico y, en cambio, se percibe la violencia en la estrategia vacia y
homogénea consolidandose los mecanismos defensivos. Por eso, hay algo insostenible

en e Cambio Educativo, hay siempre algo de amenaza.

Bésicamente, la “gramatica del cambio” denuncia la vigencia de modelos consolidados
de cambio a los que se ha denominado “centro — periferia’. En esos modelos el centro
es considerado como poseedor de un producto o un mensge que ha de ser difundido al
resto del sistema. Tres elementos béasicos definen alos modelos “centro — periferid’:

a) lainnovacion ya existe plenamente realizada en 1o esencial antes de su adopcion

b) & movimiento que describe el cambio va del centro hacialos usuarios
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c) € cambio es un proceso centramente controlado de diseminacion,

perfeccionamiento y suministro de recursos e incentivos.

Dentro de los modelos de “centro — periferia’ que han prevalecido en e campo
educativo desde los afios sesenta, se han identificado dos modelos principales
(Havelock, 1973): & modelo de investigacion, desarrollo y difusion (RD & D) y e

modelo de interaccion social.

El modelo de investigacion, desarrollo y difusién o “modelo agricola’ propone una
ordenada transferencia de conocimiento a través de una secuencia que va desde la
investigacion a desarrollo, de la difusién a la adopcidon de prototipos. Este modelo
introdujo una divisién del trabajo en materia de cambio donde unos piensan, investigan
y disefian y otros aplican, gjecutan. Lo central es la produccién y perfeccionamiento de
productos y materiales que constituyen “soluciones’ y la difusién para su correcta

utilizacion.

En e modelo de interaccion social, de inspiracion conductista, € interés se desplaza de
la difusién de productos a la difusion de ideas. No destaca el marketing de productos,
sino € flujo de mensgjes teniendo especial importancia la participacion de los lideres de
opinién como portador de conviccion. Este modelo introdujo la certeza de que el
cambio es algo que debe hacerse no solo “a@’ la organizacion sino también “a’ las

personas.

La concepcion reduccionista de los actores y su falta de protagonismo en el proceso de
cambio es compartida en ambos modelos, mientras que en & primero |os profesores son
definidos como receptores pasivos de soluciones “a prueba de usuarios’ en el segundo
se avanza en su definicion como “idiotas psicol6gicos’ (Ball, 1994: 48).

En ambos modelos de dinamica “centro — periferia’ se parte del supuesto de que existe
consenso acerca de los valores y los contenidos que impulsa el cambio y se excluye la
dimension complgja y conflictiva del cambio, como asi también la dinamica también
complgja y conflictiva de las organizaciones escolares. Como afirma Ball (1994: 48)
““se reduce la organizacion misma a un suave mecanismo técnico habitado por mentes

atomistas y maleables. No se tiene en cuenta para nada los intereses divergentes que
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intervienen en el cambio. Ningin reconocimiento de disputas ideoldgicas, pérdidas y
ganancias, formacion de coaliciones u oposiciones coordinadas. Resistir es actuar de

modo irracional’.

Volviendo a la gramética observamos que, cuando el Cambio Educativo actia como
presién externa, por efecto de los modelos naturalizados a lo largo de su historia,
reduciéndose el campo de la participacion real de las escuelas e implementandose
formatos estandarizados y disciplinadores, no se logra conectar con la profundidad
cultural de la gramética escolar. Y en este desencuentro, como lo muestran los estudios
criticos, se actua fortaleciendo |os mecanismos mas conservadores (Popkewitz, 1994b):
el cambio se convierte en una rutina mas que recae sobre las espaldas de los profesores
(Hargreaves,1996a; 1998) y nunca es unainvitacion al cambio profundo.

El nuevo contexto global de la sociedad del conocimiento plantea demandas y desafios
no sélo en relacién con los aspectos estructurales y culturales de lo escolar, con la
gramética escolar sino, ademas, apela a la necesidad de repensar la gramética del
cambio, deconstruyendo sus modelos subyacentes y construyendo nuevas formas de
pensar €l cambio. En el préximo apartado se abordan precisamente las caracteristicas
del nuevo contexto global y las demandas que genera ala escolarizacion.

1.3. El nuevo contexto del cambio: la sociedad del conocimiento,

demandas y desafios para la escolarizacion

En este apartado vamos analizar, de modo sintético, algunos fenémenos que describen
la sociedad del conocimiento y sus impactos sobre la escolarizacién. Luego se
identificarédn las nuevas demandas sociales a la educacion escolar, para terminar
sefialando las paradojas que se inauguran y los posibles escenarios futuros que definen,
en cada caso, lugares y sentidos diversos parala escuelay parael cambio.
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1.3.1. Modernidad y posmodernidad

El advenimiento de una nueva sociedad, posindustrial, poscapitalista, posmoderna,
sociedad en red (Drucker,1993; Toffler,1990; Thurow, 1992; Reich, 1993; Castells,
1997 ), encuentra en el concepto “sociedad del conocimiento” la denominacion que
apunta a elemento central de las transformaciones que se estan sucediendo: € uso
intensivo del conocimiento como factor primordial de produccion. De esta manera, la
sociedad del conocimiento supone nuevas condiciones sociales, politicas y econémicas
gue redefinen el sistema de valores en que se asentaba la modernidad y presenta nuevos
desafios para | as organizaciones educativas.

L os tiempos actual es describen transformaciones que pertenecen a un orden no trivial ni
acumulativo y que asumen la forma de cuestionamiento de todas |as certezas, entre ellas
la certeza escolar de la modernidad. Las organizaciones escolares padecen esta ruptura
de certezas, sin embargo la comprensién de su crisis no puede limitarse a andlisis a
escala de cada institucion, sino que se explica en € disefio de unalégica de sistema.

Los sistemas escolares modernos como sistemas de estilo fabril de educacion de masas,
fueron disefiadas a partir de una estructura jerarquica y piramidal que aseguraba €l
control, dividia a los aumnos por grupos de edad, les impartia un curriculum
estandarizado a través de unos métodos expositivos y de trabajo individual, poniendo
como protagonista a docente. De esta manera, ““la escuela qued6 imbricada con la
historia de la construccion de la nacién, de la democracia y el mercado” (Tedesco,
1995, p.30) y se congtituyé en la puerta de acceso a la modernidad, siendo
extraordinariamente eficaz (Romero, 1989).

En Argentina, € sistema educativo surgié como tal afines del siglo X1X, si bien ya se
sentaban las bases en la Constitucion Nacional de 1853 *.  Como sistema fue
consecuencia del proyecto modernizador de la Generacion del 80, formalizandose en

1884 por la Ley 1420. La Argentina moderna necesitaba un instrumento de

* Los antecedentes legal es de |a educacion argentina estdn basados en e “triangulo constitucional”
conformado por los articulos 5, 14 y 67 de la Constitucion Nacional de 1853. El primero delegaba alas
provincias la educacién primaria; € segundo, proclamaba el derecho y lalibertad de ensefiar y aprender y
€l tercero otorgaba a Congreso Nacional |a potestad de establecer planes de instruccién.
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organizacion nacional, de integracion del inmigrante y de formacién de su gente para la
construccion de una nueva sociedad y |a escuela fue ese instrumento.

En efecto, e modelo escolar que perdura en nuestros dias corresponde a la
escolarizacion masiva que fue de la mano de la Revolucion Industria. Ingresar a la
“galaxia Gutemberg”, atender a los nuevos requerimientos de la economia moderna y
desarrollar el sentimiento nacional fueron las demandas sociales de aquel momento y la
estandarizacion del proceso educativo posibilitd su progresiva extension. (Brunner,
2000). Con € tiempo, las escuelas fueron adquiriendo las sefias de identidad de las
instituciones modernas: departamentalizacion y burocratizacion, y también se volvieron
predecibles, estables y comodas (Stoll y Fink, 1999). Pero la estabilidad y la comodidad
que brinda larutina y la estandarizacion son incompatibles con la realidad de un mundo

cada vez mas cambiante, cada vez més impredecible.

El problema fundamental, como sefidla Hargreaves (19964), radica en la confrontacion
gue se produce entre dos fuerzas poderosas. un mundo que cambia aceleradamente y
una escuela que pretende permanecer idéntica a si misma. Sin embargo, una lista
impresionante de cambios como los que destaca Escudero (2004: 6), relativizan la idea
de una escuela inmutable.

Son, en efecto, las escuelas estructuras inflexibles? ¢Es esto cierto? ¢La escuela
permanece idéntica a si misma? Lo cierto es que lo que resulta evidente es la tension
entre cambio y estabilidad. ¢Qué permanece? ¢Qué ha cambiado? Y ¢pbgo qué

mecanismos perdura lo que perduray cambialo que cambia?

Nuestra tesis, en este punto, es que los cambios que vienen sucediéndose en los Ultimos
tiempos en la escolaridad obedecen a movimientos de origen extraescolar que al
impactar sobre las estructuras profundas , sobre la “gramética de la escueld’, producen
efectos imprevisibles. La sociedad del conocimiento, en sus manifestaciones fécticas y
simbdlicas, genera una situacion inédita que pone a la cultura escolarizada ante la
alternativa de cambiar los principios de su |6gica moderna de produccion o estallar.

Los principios de la modernidad - progreso, universalidad y regularidad- explican la

l6gica escolar y moldean sus aspectos sustantivos. LOs nuevos principios que

51



caracterizan a la posmoderna sociedad del conocimiento —diferencia, particularidad e
irregularidad °- describen fenémenos inéditos que comienzan a imponerse en la
préctica educativa no sin vacilaciones y conflictos (Elkind, 2003).

En efecto, y como sefida Elkind (2003), la organizacion del curriculum, los libros de
texto, € criterio de agrupacion de los alumnos, € disefio dd tiempo y de espacio
escolar, e ritmo de los aprendizajes, son, entre otros, aspectos fuertemente moldeados
por los principios de la modernidad. Sin embargo, las nociones posmodernas de
diferencia, particularidad e irregularidad comienzan a generar cambios en la educacion
desde la década del 60 en las sociedades desarrolladas. Veamos algunos ejemplos:

- El reconocimiento més o menos extendido de que no todos los alumnos progresan
con e mismo ritmo ha permitido implementar grados multiedad en los primeros
anos de la escolaridad, entre otros cambios.

- La constatacién de la existencia de distintos tipos de inteligencia y de estilos de
aprendizaje particulares ha llevado a muchos docentes a modificar su forma de
preparar y desarrollar una clase. Hoy muchos docentes consideran gque lo que para
un estudiante puede ser motivo de distraccion para otro es un estimulo necesario.

- Laaparicion de nuevos métodos de evaluacion no basados en pruebas, como son los
proyectos y portafolios, muestran la vigencia de la nocion de irregularidad, toda vez
gue se entiende que los estudiantes expresan aguello que han aprendido de maneras
singulares que no pueden ser capturadas por pruebas estandarizadas.

- La adecuaciones curriculares, los cambios fisicos en los edificios escolares para
desterrar las barreras arquitecténicas como e desarrollo de programas para
estudiantes talentosos hablan de una mayor receptividad a los aumnos con

neces dades especiales.

® Los principios de progreso, universalidad, regularidad y diferencia, particularidad e irregularidad son
usados por Elkind (2003) para describir l0s aspectos que caracterizan ala modernidad y posmodernidad y
los hemos seleccionado por la visién sintética que expresan. Sin embargo, reconocemos que |os conceptos
de modernidad y posmodernidad han sido objeto de desarrollos tedricos extensos y profundos que dan
cuenta de su complgjidad y también de su controversia. La posmodernidad, sobre todo, es un concepto
gue dienta debates que llegan incluso a impugnar €l concepto mismo. Aungue estos debates son
interesantes, hemos preferido soslayarlos por representar una desviacion de los objetivos planteados para
este trabgjo. De todos modos destacamos aqui algunos de los autores méas notables que, con matices
particulares, aplican en sus andlisis los recursos tedricos provenientes de la posmodernidad a la
pedagogia, como modo de superar las rémoras de la modernidad: Aronowitz y Giroux (1991); Popkewitz
(19944); Apple (1996); Hargreves (1996a).
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- Las politicas compensatorias implementan “acciones afirmativas’ o
“discriminaciones positivas’ dirigidas a fortalecer a los estudiantes que se
encuentran en situaciones claras de desventgja. Con esto se estd revisando el
principio de igualdad de oportunidades y, en Ultima instancia de justicia en la

distribucién de la educacion.

Un sinnimero de innovaciones muestran e avance global de la sociedad posmoderna
sobre la educacion gque va perforando con cada cambio la |6égica moderna con que se
pensd y se hizo la escuela, en medio de tensiones, paradojas y contradicciones. Y
también, como se vera mas adelante, erosionan los modelos de cambio que han venido
predominando. De modo que, la tension modernidad — posmodernidad es ya palpable en
el seno de lavida escolar, definiéndose asi |a vigencia de un nuevo contexto en € que se
desarrolla la tarea sistemética de educar. Una caracterizacion de |os principal es procesos
gue definen el nuevo contexto es el tema de nuestro préximo apartado.

1.3.2. La sociedad del conocimiento: principales procesos

¢Cudles son los procesos que describen e nuevo contexto de la sociedad del

conocimiento?

Nos interesa rescatar cuatro procesos que estan en la base de la nueva configuracion
social de la sociedad del conocimiento: la globalizacion, el avance de las nuevas
tecnologias, la exclusion social y los cambios en la relacion familia - escuela. Hay un
registro econémico, sociolégico, politico y cultural de cada unos de estos procesos y de
sus multiples relaciones. Aqui nos interesa particularmente analizar €l registro que de
ellos puede hacerse a nivel educativo.

El primero de los procesos de € de globalizacion, que comprende € movimiento
transnaciona de bienes, servicios, inversiones, tecnologias e incluso personas, ideas y
valores. (Filmus, 2001). El segundo, que alimentay se retroalimenta del primero es la
aceleracion de las transformaciones tecnolégicas especialmente de las referidas a las
nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacion (Brunner, 2000). El tercero es

el proceso de desigualdad creciente y exclusion social originado por una inequitativa
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distribucion de bienes y servicios, entre ellos € conocimiento. Y el cuarto es la
metamorfosis de la familia y las nuevas relaciones que se establecen entre familia y
escuela. Vamos a referirnos brevemente a los efectos de los dos primeros sobre la
educacién para luego analizar las condiciones mas especificas en €l contexto escolar del

terceroy e cuarto.

Como consecuencia de la globalizacién y la revolucion tecnoldgica se comprimen las
variables espacio temporales, 1os procesos simbdlicos se vuelven parte esencia de las
fuerzas productivas y se requieren relaciones en red. Enseguida se advierte que estos
nuevos fendmenos empujan hacia una reorganizacion de las actividades sociales,
econdmica, culturales y educativas que necesitaran redisefiarse mediante € desarrollo
de relaciones flexibles, sin centro fijo, multidireccionales, de alta velocidad y alcance
global y con una creciente intervenciéon y control por parte de quienes participan en
ellas.

La escudla ya no puede actuar mas como s las competencias que forma, los
aprendizajes a que da lugar y € tipo de inteligencia que supone en los aumnos,
pudieran limitarse a las expectativas formadas durante de Revolucion Industrial. La
escuela deja de ser € Unico canal de conocimiento e informacion para las nuevas
generaciones. La palabra del profesor y el texto escrito dejan de ser los soportes
exclusivos de la comunicacion educaciona. El conocimiento, se visualiiza no como
posesion de informacion sino como competencia para resolver problemas ambiguos y
cambiantes. Todo esto ha llevado a que, como afirma Brunner (2000), la educacion se

encuentre frente a un nuevo cambio de paradigma, frente ala“cuarta revolucién” .8

® Brunner (2000) analiza tres revol uciones educacional es precedentes que constituyen verdaderos cambios

de paradigma:

a) laprimerarevolucion eslaqueinventd laescuelaen e siglo XV. De un paradigma disperso, familiar
y comunitario se pasd a un paradig,mainstitucional, metodico y didéactico.

b) La segunda revolucion es la creacion de los sistemas publicos de educacion que comienzan con €l
Renacimiento. De un paradigma eclesiastico y privado de institucionalidad fragmentada se pasa a un
paradigma publico de concentracion y organizacion burocrética de la tarea educativa.

c) Latercera revolucién educacional corresponde a la escolarizacién masiva que va de la mano de la
Revolucién Industrial. Ingresar a la “galaxia Gutemberg”, atender a los nuevos requerimientos de la
economia moderna y desarrollar el sentimiento nacional fueron las nuevas demandas socides y la
estandarizacion del proceso educativo posibilité su progresiva extensién. El nuevo paradigma
educacional se aproximaal modelo industrial de masas.

La “cuarta revolucion” implica un descentramiento de la escuela respecto de su lugar de fuente de saber,

lo que implicara imaginar nuevas formas de ensefianza atendiendo a impacto de las nuevas tecnologias

de la comunicacion y lainformacion.



Ahora bien, los efectos de esta transicion hacia un cambio de paradigma no vienen
siendo del todo aentadores. Los primeros andlisis sobre la sociedad del conocimiento
resultaron optimistas y se basaron en el caréacter democrético e infinitamente ampliable
del conocimiento. Como fuente de poder y de produccion el conocimiento es inagotable,
su uso no lo desgasta sino que lo reproduce y ademés su produccion requiere de un
ambiente de creatividad y de libertad que lleva a la disolucién de las formas autoritarias
y burocraticas de gestion. (Tofler, 1990). Sin embargo, la sociedad posmoderna puede

verse también como la “sociedad del riesgo” como la define Beck (1999):

““Como sociedad del riesgo, se produce el retorno de la incertidumbre, no solo
en el sentido de que se pierde la confianza en que las instituciones clave del
mundo industrializado (economia, derecho y politica) estén en condiciones de
contener y controlar las consecuencias amenazadoras que ellas engendran con
los instrumentos a su disposicion; sino también en el sentido de que ( de manera
transversal a las clases de ingresos) las biografias del bienestar se conviertan
en biografias de riesgo, que pierdan la seguridad material futura y la identidad
social”” Beck, (1999, p. 23)

De modo que las transformaciones sociales y econdmicas producidas en funcién de la
globalizacion y la revolucion tecnolégica, también tienen una contracara riesgosa: no
solo estan provocando e aumento de la desigualdad, sino la aparicion de un nuevo

fendmeno social: la exclusion social.

La exclusion, en la sociedad del conocimiento tiende a reemplazar la relacion de
explotacion propia de la sociedad industrial. Mientras la explotacion expresa un tipo de
relacién socia que puede provocar movilizaciéon y conflicto, la exclusién representa un
fendmeno de des-dfiliacion, des- ligamiento y ruptura que transcurre casi

silenciosamente. (Tedesco, 2000).

En este sentido cabe destacar que en muchos paises no ha finalizado € proceso de
modernizacién, generdndose una situacion de “posmodernidad premoderna’ en la que
conviven los fendmenos de explotacion y exclusion. Es € caso por ggemplo de América

Latina, que no es la region més pobre de la tierra pero si la que evidencia los mayores
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indices de disparidad entre los ingresos de los més ricos y de los més pobres ’ y en la
gue coexisten islas de hiperdesarrollo con situaciones de pobreza extrema. El correlato
de esta situacion en educacion es evidente. Los estudios recientes sobre la influencia
social en el acceso a la educacion (BID, 1998), siguen mostrando que los alumnos que
viven en peores condiciones socioecondmicas tienen mayor probabilidad de estudiar

menos afios o de quedar excluidos del circuito escolar.

En e sistema educativo los mecanismos de exclusion se han vuelto mas sutiles y
sofisticados y en muchos casos quedan legitimados por discursos gque los justifican en
nombre de teorias neoconservadoras o neodarwinianas, verdaderas “teorias de la
desigualdad” (Tedesco, 2000).

Las investigaciones sobre e tema de la marginacion en € sistema escolar argentino
(Braslavsky, 1985; Braslavsky y Filmus,1987; Aguerrondo, 1993a; Fernandez, Lemosy
Wifiar, 1997) describen una situacion de segmentacion que definen circuitos
diferenciados de acceso a conocimiento a través de tres tipos de marginacién educativa:
la marginacién por exclusion total, la marginacion por exclusion temprana, y la
marginacion por inclusion, esta Ultima consiste en la segmentacion del servicio
educativo en circuitos de diferente calidad, o que implica para algunos sectores la
permanencia en el sistema escolar sin garantias de aprendizajes. Vae aclarar que los
fendmenos de marginacion educativa se registran indistintamente en el sector educativo
de gestion publica como privada aunque, quienes quedan excluidos de las escuelas de
gestion publica, habitualmente quedan fuera de toda posibilidad de acceso &

conocimiento.

El cuarto proceso a que vamos a referirnos, las nuevas relaciones entre familia y
escuela, requiere gque hagamos referencia primero a la metamorfosis acaecida dentro de

lainstitucién familiar durante el Gltimo siglo.

El siglo XX fue decisivo para hacer tambalear |os principios de la modernidad. Distintos
acontecimientos sucedidos durante ese siglo como las guerras mundiales, el Holocausto,

" Mientras en 1970 |la brecha entre e 1% més pobrey e 1% més rico de la poblacion de América Latina
era de 363 veces, en 1995 habia aumentado a 417 veces. (Fuente: Londofio y Szekely, “Persistent poverty
and inequality: Latin American, 1970-1995". BID, 1997, citado por Tedesco (2000).
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la bomba atémica, la degradacion del medio ambiente, fueron socavando la fe en e
progreso humano. Desde la ciencia se muestra que la regla de universalidad ya no solo
resulta inaplicable para e mundo humano sino para e mundo fisico, a aceptar lo
irregular o cadtico como una expresion legitima de la naturaleza. Y sobre todo el siglo
XX fue testigo de los cambios operados en la familia como “nivel base sobre el cual se
cimienta el orden social establecido™ (Lapassade, 1985).

En e andlisis de D. Elkind (2003) la familia nuclear moderna, caracterizada por una
clara separacion entre el hogar y €l trabajo, el mundo adulto y e infantil, la vida publica
y privada y basada en € amor romantico, € amor maternal y la domesticidad y en €l
valor de la unidad, dio paso a la familia permeable posmoderna, que incluye varios
patrones de parentesco, donde las fronteras entre el hogar y €l trabgjo, los nifios y los
adultos, la vida privada y la vida publica son porosas, que esta basada en el amor
consensua , la paternidad compartida 'y la urbanidad y cuyo valor predominante es la
autonomia. La metamorfosis de la familia evidencia e impacto de muchos de los
procesos econdmicos y sociales producidos sobre todo desde la década del 60 y a su vez

retroalimenta dichos procesos.

Para nuestro trabajo, por las implicancias que tiene para los procesos de escolarizacion,
es interesante destacar especialmente, en € seno de la metamorfosis familiar, el cambio
operado en las representaciones acerca de los nifios y los jovenes. “Los nifios
competentes’ y “los adolescentes mundanos’ (Elkind, 2003) son las representaciones
gue surgen en € nuevo contexto. Por imposicién de situaciones de pobreza y
marginalidad o de sobreocupacién de los padres de los sectores medios, por descuido o
por nuevas formas de cuidado vinculadas a la autonomia y el derecho a una libertad sin
restricciones, € fin de lainfancia inocente y lainmadurez adolescente ha acontecido. Y
con € ha acontecido también una transformacion del “conflicto intergeneracional”. Los
“nifios competentes’ y los “adolescentes mundanos’ son funcionales a las familiasy a
la sociedad posmodernay por eso, decimos, no hay ya conflicto intergeneracional en el
sentido tradicional en que se daba. En virtud de la consideracion de la juventud como un
valor y € afén de prolongar € estado de juventud durante toda la vida, en todo caso ya

no hay conflicto por oposicion generacional, sino mas bien por semejanza.
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Los “nifios competentes’ y los “adolescente mundanos’ son fendmenos extendidos
entre los distintos sectores sociales y econdémicos, por obra de esa condicion
posmoderna bifronte de exceso e indigencia Los “nifios competentes’ y los
“adolescentes mundanos’ son hijos que puedan sobrellevar e divorcio, aceptar desde
muy peguefios que los cuiden personas que no son sus padres, o cuidar desde muy
chicos a sus hermanos menores, sobrevivir ala propaganday a otros tipos de violencia,
todo eso los hermana. Luego la pobreza agregara lo suyo.

Cuando los valores y model os de comportamiento son abiertos y configurables y cuando
faltan aquellos pilares de la vida social que ofrecian seguridad, la juventud ya no es un
periodo transitorio entre los mundos relativamente claros y solidos de la nifiez y la edad
adulta. Hasta podria considerarse, como extrema en su andlisis Brater (1999), que ya no
seria vélido pensar en la juventud como una instancia en la que acontece la
“socializacion” o “enculturacion”, puesto que estos conceptos parten del modelo
fundamental de una aceptacion de reglas y normas culturales validadas y establecidas

colectivamente y sostenidas institucional mente que, como tales, han sido eliminadas.

A partir de la metamorfosis de la familia y los cambios en las representaciones de la
infancia y la adolescencia se resignifican las relaciones entre la escuela y la familia.
Vamos a referirnos a estas relaciones a partir de dos fendmenos complementarios: la
secundarizacion de la socializacion primaria y la primarizacion de la socializacién

secundaria.

En la situacion tipica del siglo XIX, la escuela era una continuacion de la familia en
cuanto a la sociaizacion moral y los estilos de vida. En € seno de la familia se [levaba
a cabo la socializacién primaria (construccion de sentidos originarios con fuerte
adhesion emociona a los adultos significativos) y la escuela reconvertia a sujeto en
aquellos aspectos que fortalecian la cohesion social en una segunda socializacion. La
alianza era fuerte, los roles estaban claros. Y, en caso de disputa, generalmente la

familia apoyaba a la escuela.

En & siglo XX, la metamorfosis de la familia lleva a un debilitamiento en su papel

socializador. Y no es slo por la disminucién del tiempo real que los padres y madres
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pasan con sus hijos, sino porque los adultos no se sienten seguros 'y con capacidad de
definir qué quieren ofrecer como modelo a las nuevas generaciones ya que las nuevas
formas del individualismo ponen e énfasis en la autoexpresion, la autodeterminacion,
la autonomia de cada uno a elegir su propio e irrepetible estilo de vida.

La metamorfosis de la familia y de proceso de socidizacién primaria,
tradicionalmente a su cargo, llevan a enunciar la hip6tesis de que son las ingtituciones
de socializacion secundaria como la escuela 'y los medios de comunicacion, los que se
hacen cargo de la socializacion primaria. (Tedesco, 1995) generandose asi la
secundarizacion de la socializacion primaria. Asi las escuelas brindan cuidados,
apoyos, abrigo, aimento y lidian con los sentimientos y emociones de nifios y jovenes
gue atraviesan en el dmbito escolar [o mas elemental de laformacién moral.

Pero, asi como se produce la secundarizacion de la socializacion primaria se primariza
la socializacion secundaria. La escuela y los medios asumen la construcciéon de los
sentidos originarios ocupando los espacios vacantes que dega la familia y, en
consecuencia se primarizan, se incorpora mayor carga afectiva, responsabilidad y

compromiso a las acciones y relaciones secundarias.

Estas nuevas formas de socializacién que se imponen a la escuelas resultan necesarias,
aunque conflictivas y riesgosas. Son necesarias porque apuntan a garantizar las
condiciones de educabilidad de los alumnos. Son conflictivas porque acontecida la
“democratizacion de la familia” como Ilama Beck (1999) a fendmeno de metamorfosis
de la familia que lleva a la secundarizacion de sus funciones, es decir, cuando en la
familia se ha establecido la diferenciacion, e respeto ala diversidad y a los espacios de
eleccion; tal proceso de democratizacion no se ha operado aln en las escuelas que, en
virtud de la l6gica moderna y sus principios, mantiene la indiferenciacién, las opciones
son reducidas y la diversidad es resistida. Finalmente son riesgosas ante la posibilidad
de que la asistencia primaria colonice todo €l tiempo y las energias docentes y se
desplace la funcién especifica de la escuela, la socializacién secundaria, hacia ningin

lugar.

¢Coémo impactan a interior de las escuel as estos cambios en € contexto?
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No son muchos los estudios especificos sobre €l tipo de impacto que generan en la
escolaridad los cuatro procesos considerados, salvo los referidos a la relacion entre la
escuela y las nuevas tecnologias. Sin embargo, hemos encontrado en nuestro contexto
un estudio preliminar significativo, una encuesta realizada a |os docentes argentinos por
UNESCO - |1 PE sede Buenos Aires en 2000 ® en la que destacan dos conclusiones que
pueden resultarnos interesantes para reflexionar sobre 1o que venimos trabajando.

La primera conclusion se refiere a la vision que los docentes tienen de la juventud. Las
respuestas de los docentes frente a los sistemas de valores de los jovenes se caracteriza
por un predominio del pesimismo y la critica. Segun la opinion de la mayoria de los
docentes, valores tales como el compromiso social, la responsabilidad, el sentido de la
familia, la seriedad, €l sentido del deber, la disposicion a esfuerzo y € respeto a los
mayores, estarian debilitados en la juventud. Sbélo aparecen percepciones de
fortalecimiento en valores como el amor alalibertad y el cuidado de la naturaleza. Los
datos indican que se trata de una posicién generalizada en todos los subgrupos que
conforman la docencia y se presenta en forma mas intensa en las regiones mas pobres
del pais. Ese dato induce a pensar que se trata de una actitud relacionada con la funcion
y posicién objetiva del adulto docente frente a las nuevas generaciones de alumnos. Esta
imagen, como sefidlan los investigadores que realizaron el estudio, seguramente afecta
la calidad de sus relaciones con los aumnos, en especial en o que concierne a sus
expectativas y valoraciones y deberia ser un tema de reflexion para quienes tienen la
responsabilidad de definir politicas de formacion inicial y permanente de docentes, en

especial parala ensefianza media.

La segunda conclusién del estudio se relaciona con los fines asignados a la educacion
desde la perspectiva de los docentes. Los datos de la encuesta indican que para una
significativa mayoria de docentes, “la creatividad y la conciencia critica” predomina
netamente cuando se trata de pensar € sentido de la educacion. La transmision de
“conocimientos actualizados y relevantes’ solo fue elegido como fin prioritario de la
educacién por menos de un tercio de los docentes entrevistados. También fueron
relativamente pocos quienes sefidaron “la formacion para el trabajo” como un objetivo

8 El estudio se realizo a través de una encuesta representativa a docentes de localidades urbanas de todo €l
pais, de EGB y Polimodal, de establecimientos publicos y privados, a partir de una muestra probabilistica
de 2400 casos. UNESCO/I1PE/Bs.As.(2000)
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de la educacion. Esta baja proporcién se registra incluso entre los docentes del nivel
medio, de los cuales se podria esperar una mayor sensibilidad ante esta expectativa
social. La misma preocupacion surge a analizar el predominio que tiene la imagen del
docente como “facilitador del aprendizaje” contra la definicion aternativa como
“transmisor de conocimiento y cultura’. La identificacién con esta segunda imagen es
mucho mayor entre los profesores varones de ensefianza media en comparacién con los
maestros de ensefianza primaria. Entre los profesores es frecuente encontrar
profesionales universitarios, sin formacién pedagogica formal y por lo tanto més
predispuestos a valorar el contenido de las disciplinas que ensefian. Sin embargo, esta
orientacion positiva hacia el conocimiento probablemente esta acompafiada de un déficit
de pedagogia que potencialmente neutraliza sus efectos sobre el aprendizaje de los

alumnos.

La problemética de los jévenes hoy entrafia para la educaciéon escolar una paradoja y
también un conflicto. La paradoja resulta del hecho de exigir a los jovenes mayores
niveles de responsabilidad a edades mas tempranas mientras se prolonga el periodo de
dependencia a través del aumento de los afios de escolaridad, las dificultades en la
insercion en el marcado laboral, de acceso alavivienda.

El conflicto reside en que todos los dispositivos escolares se sustentan en la idea de
preparacion de los jovenes para la vida futuray se oponen alaidea de un protagonismo
concreto de los jévenes en la construccion y eleccién de su propio estilo de vida. En este
conflicto la escuela corre e peligro de convertirse en un mundo aparente, de ser
anacronica, de introducir en sociedades que ya no existen o que solo tienen significacion

para pequefias subculturas.

La impronta homogeneizante y universalista de la escuela moderna esta en la base de
esa paradoja y ese conflicto. Hay tareas de la educacion moderna aln pendientes
relativas a la universalizacion de la educacion escolar. Pero llevar a cabo las tareas
pendientes de la modernizacién solo podra hacerse s se abandonan los principios
modernos de progreso, universalidad y regularidad. Paraddjicamente los ideales
modernos de una educacion para todos sdlo se completaran en tanto se asuman los
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principios posmodernos de diferencia, particularidad e irregularidad, bajo los cuales es
posible construir escuelas democréticas como comunidades de inclusion.

Partimos entonces de laidea de que la educacion y la escuela como ““lugar especifico de
la educacion sistematica™ (Gairin, 1996:60), se encuentran ante la necesidad de tener
gue hacer un cambio radical y profundo frente a un nuevo contexto mundial que deja
vislumbrar un futuro particularmente inseguro y necesitado de comunidad.

1.3.3 Demandas desde la sociedad del conocimiento a la escolarizacion

¢Cudles son las demandas que la sociedad del conocimiento realiza ala escuela?

Vamos a organizar las demandas que la sociedad del conocimiento redliza a la
educacion escolar en tres tipos de demandas, que constituyen a su vez desafios
especificos: las vinculadas a las finalidades de la educacion, las relativas @ modelo

pedagdgico y las concernientes a la estructura organi zativa escol ar.

a) Demandas y desafios sobre las finalidades de la educacion

Tedesco (2000) sefiala tres grandes cuestiones que constituyen e contenido de las
finalidades de la educacion en la sociedad del conocimiento:

- la competitividad econdmica

- el desempefio ciudadano

- laequidad social

Por un lado, la competitividad econémica gque necesitan los sistemas productivos de un
mundo globalizado donde €l mercado es laregla, demanda una educacién de muy buena
calidad que permita desarrollar las competencias necesarias, no ya para €l puesto de
trabajo sino para el proceso productivo. Por otro lado, esta sociedad necesita formar un
ciudadano distinto al ciudadano moderno donde el concepto de ciudadania estaba
basado en la lealtad a Estado-Nacion. Hoy se forman entidades supranacionales, se

plantean problemas que tienen dimensiones universales (defensa del medio ambiente,
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delito internacional, nuevas tecnologias de la informacion y sus redes, etc.) que indican
que la formacién del ciudadano también necesita ser reformulada. Y, por dltimo, la
demanda de equidad social para garantizar niveles altos de cohesion socia frente al
aumento de la exclusion donde la posesion del conocimiento esta concentrada. Sin

equidad social no hay economia competitiva ni democracia politica sustentable.

Es importante rescatar el carécter sistémico de este andlisis para repensar € tipo de
educaciéon necesaria. No es posible satisfacer sblo las demandas de competitividad
econdmica ( la sociedad del conocimiento no puede agotarse en una “sociedad de
mercado”). De la misma manera que no se puede satisfacer las demandas de equidad
socia y de ciudadania s no se es competitivo econdmicamente, porque no habria
recursos para distribuir.

La centralidad de la educacién en la sociedad del conocimiento proviene, como
concluye Tedesco, del hecho de que es la Unica variable de intervencién politica que
influye simultaneamente en estos tres aspectos del desarrollo de una sociedad.

b) Demandas y desafios en relacién al modelo pedagdgico escolar

En el nuevo contexto de la sociedad del conocimiento, hay dos cuestiones centrales que
definen los modos de pensar como se organiza socialmente € trabajo de aprender. Por
un lado la necesidad de un aprendizaje permanente alo largo de todalaviday por otro
la verificacion de que e conocimiento se encuentra distribuido. Ambas cuestiones
multiplican los sentidos de qué significa aprender en la sociedad del conocimiento.

La primera cuestion remite a la constatacion de que la formacion inicial resulta
insuficiente para desempefiarse en un mundo vertiginoso y en permanente
transformacion, sobre todo resulta insuficiente para la permanencia en e mercado
laboral no solo porque € incremento exponencial de los conocimientos hace que los
aprendizajes tengan fecha de caducidad sino porque las profesiones u ocupaciones se
transforman permanentemente, algunas dejan de existir mientras surgen otras. Pero
ademés, en contextos donde € mercado laboral se restringe y e problema es la

desocupacion y la exclusion del derecho al trabajo, € aprendizaje resulta central parala
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generacion de nuevas fuentes de trabajo. En otro tiempo uno aprendia para toda la vida
mientras hoy nos pasamos la vida aprendiendo o reaprendiendo. Zabalza (2000) dice
gue hemos convertido ““la agradable experiencia de aprender algo nuevo cada dia, en

un inexcusable principio de supervivencia”.

Esta necesidad de aprendizaje permanente interpela a los sistemas educativos en
muchos sentidos. €l tipo de competencias que promueve, la seleccion de contenidos a
aprender, la organizacion de la escolaridad en cuanto a las estructuras y su articulacion

internay externa, son algunos entre muchos.

La segunda cuestion, la verificacion de que el conocimiento se encuentra distribuido,
entre distintos individuos, grupos, instituciones pero también entre distintos ambientes
simbdlicos y fisicos plantea la necesidad de repensar cud es €l rol de la escuela 'y del
docente en tanto agentes de educacion.

Afrontar estas cuestiones centrales y vincularlas a la necesidad de garantizar calidad y
equidad en los aprendizajes implica realizar un giro fundamental en los modos de
concebir laescuelay sus compromisos con el aprendizaje. Como afirma Goéry Délactte
(2000), hay tres grandes revoluciones en marcha que provocan € gran Cambio
Educativo: la de la interactividad, la cognitiva y la de la gestion de los sistemas
educativos. Afirma que ellas modifican € acto de aprender, su comprensién, su
dindmica individual, las organizaciones sociaes y técnicas que la sostienen, y su gestion
persona y colectiva.

Entendemos que ese giro en la forma de comprender e aprendizaje, que asume las
caracteristicas de un verdadero cambio de paradigma, podria sintetizarse diciendo que
se trata de pasar de la* cultura de la ensefianza’ ala " cultura del aprendizaje”.

¢Qué significa pasar de la cultura de la ensefianza a la cultura del aprendizaje?
La escuela moderna esta centrada en la “cultura de la ensefianza’ en € poder de

ensefiar, en el deber de dar, en la homogeneidad que disciplina, en un enfoque deductivo
de lo escolar como “deber ser” que supone a conocimiento como bien escaso, a la



escuela como unidad bésica de la ensefianza, a curriculum como prescripcion y a
docente como fuente de saber.

El cambio consiste en cambiar €l centro de gravedad de la escuela y pasar de la
ensefianza a aprendizaje: del poder de ensefiar a deseo de aprender (Cullen, 1997:
152). Centrarse en el aprendizaje es reconocer la diversidad de sujetos, de saberes, de
précticas, € derecho a recibir, en la heterogeneidad que crea, que define al
conocimiento como bien comun, a la escuela como generadora de valores y sentidos

colectivos, a curriculum como investigacion y a docente como orientador y guia.

Este ha de ser un recorrido estratégico, una inclinacion deliberada de la balanza, un
esfuerzo por curvar lavara hacia el polo del aprendizaje con €l fin de volver luego sobre
la ensefianza para redefinirla desde la légica inductiva, la incertidumbre, la
multiplicidad de posibilidades que ofrece el “estado de aprendizaje’.

Hacer foco en el aprendizaje implica a su vez dos esfuerzos simultaneos: redefinir, ala
luz del nuevo contexto, qué tipo de aprendizaje resulta valioso y reconocer a los sujetos
del aprendizaje en su multiplicidad y diversidad.

A principio de los afios 80 e Informe a Club de Roma “Aprender, horizonte sin
limites (Botkin, 1979) aportaba una nueva mirada acerca del aprendizaje humano cuya
validez es hoy plenamente vigente. El informe ponia en duda los procesos de
aprendizaje convencionales que tradicionalmente las sociedades y los individuos han
puesto en juego y que responden a modelo de “aprendizaje de mantenimiento”. Frente
a él surge la necesidad de desarrollar un modelo diferente: “el aprendizaje innovador”.

Mientras € aprendizaje de mantenimiento esta dirigido a preservar un sistema vigente,
adquiriendo la capacidad de resolver situaciones y problemas conocidos y recurrentes,
el aprendizaje innovador aporta la capacidad de cambio, renovacion, reestructuracion y
reformulacién de problemas en un contexto de incertidumbre y turbulencia. El
aprendizaje de mantenimiento es esencial pero insuficiente, funciona en situaciones
cerradas en las que las hipétesis permanecen inalterables pero en situaciones o sistemas
abiertos, de disonancia entre contextos, se requiere del aprendizaje innovador.
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La férmula convencionalmente utilizada para estimular € aprendizaje innovador ha sido
confiar en el impacto de los acontecimientos, es decir esas crisis a partir de las cuales se
produce €l aprendizaje violento o por shock. Sin embargo, advertia el Informe, cada vez
se acrecienta la posibilidad de que el shock sea fatal, por lo cual se evidencia la crisis
del aprendizaje convencional y, en funcion de la supervivencia, € desarrollo del

aprendizaje innovador resulta vital.

¢QUEé caracteriza a un aprendizaje innovador? El Informe Botkin sefialaba como los

principales rasgos del aprendizaje innovador la anticipacion y la participacion.

Laanticipacion es la capacidad de hacer frente a situaciones nuevasy, a diferencia de la
adaptacién que implica un gjuste reactivo a una presion externa, implica una orientacion
prospectiva y preparatoria de posibles contingencias, hacer planes, evaluar posibles
impactos, crear aternativas. El otro rasgo, la participacion, no se limita a compartir
formalmente las decisiones; es una actitud caracterizada por la cooperacion, €l didlogo

y laempatia.

Mientras la anticipacion es la solidaridad en € tiempo, la participacion es la solidaridad
en € espacio, y S bien no son elementos nuevos, si 10 es la insistencia en que vayan
juntos. La anticipacion sin participacion es alucinatoria, la participacion sin anticipacion
es impotente. Juntas constituyen una “visién compartida” que en la escuela orienta sus

objetivos y da sentido a sus practicas.

Una década después de este Informe, la reunién mundia de educacién que dio lugar ala
Declaracién Mundia sobre Educacion para Todos de Jomtiem, en su articulo 4°
“Concentrar la atencién en el aprendizaje” expresa también la preocupacion por hacer
foco en los procesos de aprendizaje y dice: “Que el incremento de las posibilidades de
educacion se traduzca en un desarrollo genuino del individuo y de la sociedad depende
en definitiva de que los individuos aprendan verdaderamente como resultado de esas
posibilidades, esto es de que verdaderamente adquieran conocimientos (Utiles,
capacidad de raciocinio, aptitudes y valores. En consecuencia, la educacion basica
debe centrarse en adquisiciones y resultados efectivos del aprendizaje, en vez de
prestar exclusivamente atencion al hecho de matricularse, de participar de la forma
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continuada en los programas de instruccion y de obtener el certificado final”
(UNESCO, 1990).

Mas cercano a nuestros dias € Informe a la UNESCO de la Comision Internacional
sobre la Educacién para el siglo XXI (Delors, 1996), establece los cuatro pilares de la
educaciéon del futuro que seran los pilares del conocimiento: aprender a conocer,
aprender a hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser, que aqui vamos a resumirlos

en dos:

- “Aprender a aprender” porque ya no se trata de transmitir unos conocimientos
gue se caracterizan hoy por su exhuberancia y cambio vertiginoso sino
desarrollar la capacidad de aprender procesos de seleccidn, transformacion,

transferenciay generacion de conocimientos alo largo de toda la vida

- “Aprender a vivir juntos” porque € proceso de construccion socia y cultural
no puede ser individual ni exclusivo (pese alalégica del mercado), sino que esta
centrado en € logro de identidades plurales, de inteligencias distribuidas que

conforman redes.

Promover el aprendizaje innovador, anticipatorio y socialmente construido, que implica
aprender a aprender y aprender a vivir juntos, es e desafio principa que enfrenta la
escuela como organizacion. Pero ademas, €l desafio se complejiza a reconocer que en
la escuela no solo deberan aprender 1os alumnos sino también los profesores y la escuela

Como organizacion.

La sociedad del conocimiento requiere, pues, rehacer el modelo pedagdgico y didactico,
gue prevalece en las instituciones escolares. Aguerrondo (1993b; 2002) propone
redefinir el modelo pedagdgico vigente, a partir de la revision de tres &reas

epistemol égica, pedagdgicay didactica.

En cuanto a &rea epistemoldgica y frente a la tradicional caracterizacion academicista
del conocimiento que se organiza a partir del recorte de campos disciplinares

fragmentados y atomizados centrados en contenidos, surge la demanda de una opcion
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epistemolégica basada en un modelo de investigacion y desarrollo en € que e
conocimiento asume un caracter problematizador de la realidad y se organiza arededor
de competencias.

En cuanto a area pedagdgica las demandas corresponden a la construccion de un
paradigma pedagdgico en cua aprender supone una actividad del sujeto que en
sucesivas etapas evolutivas, construye e objeto de conocimiento siendo el docente un
organizador y orientador de situaciones de aprendizaje que favorecen ese proceso de

construccion.

Por ultimo € é&rea didactica requiere organizarse alrededor de un marco curricular
abierto a adecuaciones que atiendan a la diversidad del aprendizae y construido a
partir de espacios curriculares flexibles. Dentro de ese marco la planificacion didéctica
asume un carécter estratégico situacional en e que la evaluacion pasa de ser un
instrumento de poder a una herramienta para monitorear el aprendizaje.

En esta linea y frente a una organizacion curricular rigida 'y pobre que caracteriza a los
planes y programas de la escuela secundaria latinoamericana se verifica la necesidad de
elaborar marcos curriculares dotados de flexibilidad y riqueza. Un marco curricular
“rico” es aguel que no se refiere exclusivamente a qué ensefiar, sino que ademés se
refiere a para qué, a por qué, a cuando, donde y quién. Por marco “flexible” se
entiende aquel que admite variantes de acuerdo a las caracteristicas de cada una de las
diferentes instituciones. (Braslavsky, 2001a) .

c) Demandas y desafios sobre la estructura organizativa escolar.

En las representaciones mas extendidas, que se apoyan en € modelo clasico de
organizacion de la educacion, la unidad concreta desde la cual se definey se visualiza el
sistema educativo son los establecimiento escolares. La homogeneidad gque evidencian
las escuelas en materia organizativa, en cuanto a disefio del tiempo, del espacio, del
tipo de agrupamiento de los alumnos, de la presencialidad, de los 6rganos de gestion, y
cierta dificultad para €l andisis critico y la elaboracion de aternativas creativas a esas

estructuras, obedece a un proceso de naturalizacion de las estructuras que se traduce en
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la creencia que las escuelas deben estar organizadas tal como lo estén, porque de otro

modo no serian escuelas.

Por esa razon, la estructura organizativa es quizés e elemento que ofrece mayores
dificultades para ser revisado, méas ain que las finalidades e incluso que € modelo
pedagdgico sobre los cuales, la discusion socia, las investigaciones educativas y la
formacién docente han ido construyendo un discurso con cierto consenso, aungue con
escaso impacto en las précticas debido justamente a las limitaciones estructurales. La
dificultad también estriba en € hecho de que, sobre los aspectos estructurales, existen
pocos desarrollo tedricos redistas y factibles y porque, en general, se asocian con

grandes inversiones econdémicas.

La sociedad del conocimiento demanda que las organizaciones se conviertan en
organizaciones gue creen, generen y gestionen conocimientos (Drucker, 1993; Nonakay
Takeuchi, 1995; Harvard Business Review, 2000). Esto define la necesidad de contar
con estructuras polivalentes, versitiles y flexibles que resulten més aptas para la

circulacion, el procesamiento y la produccién del conocimiento interno y externo.

Sobre este punto tomaremos el andlisis realizado por Dominguez (1997, 1999) que esta
basado en €l trabajo de Bartoli (1992) y que plantea, dentro de un proceso evolutivo de

las estructuras, la necesidad de generar una estructura reticular.

El modelo organizativo tradicional de la escuela moderna, piramidal y jerérquico cuenta
con una alta especializacion en la base (docentes especializados en diferentes materias o
areas de conocimiento) y una cierta polivalencia en la direccién o cima de la estructura
(directivos sin formacion especifica para su cargo que atienden mdiltiples areas de
gestion y problematicas diversas). La comunicacion fundamentalmente se desarrolla en
sentido vertical ascendente y descendente entre estamentos que guardan relaciones de
jerarquia y es horizontal entre compafieros, configurandose grupos estancos y
subculturas que compartimentan e funcionamiento de la organizacion. Este modelo
resulta funcional a la escuela factoria de la sociedad industria porque facilita la
compartimentalizacion, € control y el trabajo en serie.
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El modelo polivalente y versétil, de tipo multifuncional y de coordinacién que demanda
la sociedad del conocimiento implica una “organizacion comunicante” (Bartoli, 1992)
con una alta polivalencia en la base (atencién diversificada a las necesidades de
aprendizaje), un grupo intermedio de especialistas, asesores o staff y una ata
especializacion y profesionalizacion en la direccion. La comunicacion fluye en todas las
direcciones y mas rapidamente, facilitando la coordinacion y la capacidad de autonomia
en todos los niveles para responder a situaciones diversas y complejas, tal como se
muestra en el Gréfico 1.

| Movimiento de evolueidn
de las estructuras organizativas

Palivalanein
en la cima

i ian:
[ Espacializacksn
an la bace

Gréafico 1: Evolucién de las Estructuras seguin Bartoli (1992:.63)

En esta nueva forma de concebir la organizacién escolar se operan tres modificaciones

sustanciales respecto de la organizacion escolar actual :

1) un rol docente basado en la polivalencia méas apto para gercer la nueva funcion de
orientacion del aprendizaje y atencion a la diversidad que un especiadista en
asignaturas. Sus funciones serian muy diferentes a la tradiciona ensefianza de unos
contenidos disciplinares y se centrarian en la deteccion de necesidades, e disefio y
desarrollo de la propuesta didéctica, € uso de recursos y medios tecnoldgicos, la
orientacion y tutoria, la coordinacién de proyectos de aprendizaje, la evaluacion de

proyectos, €etc.
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2)

3)

En esta misma linea, constituye un avance la propuesta de Brasdavsky (1999) a
mostrar que en el estudio de las practicas de docentes competentes se pueden
discriminar cinco dimensiones:. la pedagdgico- didéctica; la politico-ingtitucional; l1a
productiva, la interactiva y la especificadora. De €llas las dos Ultimas resultan
especialmente significativas dentro de la nueva estructura reticular: la dimension
interactiva se refiere a la comprension y a la empatia con “el otro” (un alumno, un
padre o las diversas comunidades). Por su parte la dimension de especificacion, que
es diferente de la especializacion, refiere a la capacidad de aplicar un conjunto de
conocimientos fundamentales a la comprension de un tipo de sujetos e instituciones
educativas.

Aparece un nivel que no existia anteriormente incluido dentro de la organizacién
escolar: el del asesoramiento a cargo de especialistas con alto nivel de cuaificacion
cuya funcion es servir de apoyo a equipo directivo y alos docentes actuando como
formadores de formadores; conformando equipos institucionales de investigacion;
decodificando la informacion acerca de necesidades y transformandolas en
problemas complejos; aportando en la construccién de estrategias de solucion
facilitando latoma de decisiones a nivel institucional.

Sobre este nivel vamos a profundizar en e Capitulo 2 referido precisamente al

Asesoramiento.

Por dltimo, las nuevas estructuras reclaman mayor profesionalizacion y
especializacion en los equipos directivos vinculadas a los procesos de direccién y
gestion. En las estructuras vigentes la funcion directiva esta a cargo de docentes que
no necesariamente han recibido una formacién en gestion, siendo que constituye un
campo de conocimiento especifico y diferente a de la ensefianza sobre el cua si

recibieron formacion.

En sintesis, o que aparece entonces con claridad es la demanday el desafio de elaborar

un nuevo modelo de organizacion escolar que sea capaz de concretar un “continuum

cultural” entre la cultura socia, la cultura ingtitucional y la cultura curricular

(Dominguez, 2000 ). Este continuum no significa mera adaptacion y guste de la escuela
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a los requerimiento sociales, sino por €l contrario una interaccion permanente en la que
siempre estan presentes procesos de reproduccién y transformacion.

1.3.4. Algunas alternativas para “rehacer” la escuela: la escuela que aprende y las
comunidades de aprendizaje

En la dltima década se han dibujado alternativas al modelo escolar vigente en respuesta
a los desafios que presenta el nuevo contexto de la sociedad del conocimiento. En este
apartado haremos referencia a dos de ellas, por considerarlas relevantes para nuestro
marco tedrico: e modelo contrafactico de la escuela que aprende y las comunidades de
aprendizaje.

El modelo contrafactico de la escuela que aprende

La escuela, que no solo ensefia sino que también aprende y genera conocimiento sobre
sl misma, es una idea reciente basada en agunos modelos acufiados en la Ultima
década desde la teoria de las organizaciones. Nos referimos concretamente al modelo de
la “organizacion que aprende” (Senge, 1992; Garvin, 2000, Gairin, 2000) y al de
“organizacion creadora de conocimiento” (Nonakay Takeuchi, 1995) que, con debidos
recaudos, se presentan como modelos validos para responder a las nuevas demandas y
necesidades de la sociedad del conocimiento a la que también puede denominarse como

“sociedad del aprendizaje”.

Una organizacién aprende de lo que hace, especialmente de los errores. Pero puede
limitarse a adaptar su respuesta a la situacion, manteniendo constante sus modos de
pensar y actuar, que no ponen en cuestion el status quo de la organizacién, lo que se
denomina como “bucle o circuito smple’. Pero lo propio de una organizacion que
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aprende, lo que constituye el auténtico aprendizaje organizativo ° son los aprendizajes
de doble y triple circuito. Cuando ante la deteccion de errores y la disfuncionalidad de
las estrategias de accidén, se modifican los modos de funcionar anteriores de la
organizacion y desde una postura de apertura al cambio se aprende a anticipar futuras

respuestas.

Como vimos, €l sentido del cambio es el pasge de un aprendizaje de mantenimiento a
un aprendizaje innovador o en términos de Bolivar, (1999) de un aprendizaje adaptativo
a un “aprendizaje generativo” que produce conocimiento. Este pasge, como
analizamos, requiere del desarrollo de nuevos modos de organizar la escuela que
posibiliten otras formas de relacion de las personas con € conocimiento y de las
personas entre si.

En su ya conocido trabajo, Peter Senge (1992) identifica cinco factores que debieran
actuar conjuntamente para €l logro del aprendizaje organizativo tanto a nivel individual
como organizacional:

- Pensamiento sistémico: preocupacion centrada més en los procesos que en los
hechos. No tratar los problemas como compartimentos estancos (curriculum,
organizacion, gestion de recursos...) sino relacionados entre si.

- Dominio personal: permite aclarar y ahondar la vision persona y ver la realidad
objetivamente, posibilitando el desarrollo personal y profesional adecuado.

- Vision compartida: en las escuelas no basta con un lider carismético ni una
declaracion de principios para movilizar equipos. Los verdaderos valores
compartidos emergen de la interaccion.

- Modelos mentales: apertura a nuevos planteos y alareflexion sobre la naturaleza del
trabgjo y su sentido.

- Aprendizaje en equipo: prioriza la necesidad del didlogo y la capacidad de los

miembros paraingresar en un auténtico pensamiento conjunto.

Las organizaciones que aprenden desarrollan, segin Garvin (2000), cinco grandes

procesos:

® En laliteratura anglosgjona se emplea learning organization y organizational learning, mientras que en
la europea se ha solido denominar aprendizaje institucional (Al), organizativo u organizacional (AO),
ésta Ultima es la denominacion que usaremaos aqui, por ser la més difundida en latinoamérica.
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- Resolucién sistemética de problemas: se trata de desarrollar un modo de pensar y de
actuar sobre los problemas, basdndose en técnicas, procedimientos y herramientas
gue guian latoma de decisiones.

- Experimentacion con nuevos enfoques: a diferencia del proceso de resolucién de
problemas, |a experimentacion suele estar motivada por horizontes de oportunidad o
de expansiéon y no por las dificultades del momento. Se trata aqui de poner en juego
nuevos conocimientos y practicas que permitan aprender de la experiencia y
acumular un saber préctico.

- Aprender de su experiencia pasada: la organizacién debe revisar sus éxitos y
fracasos, examinarlos sisteméticamente para extraer las lecciones aprendidas, no
volver a repetir errores del pasado y ampliar las posibilidades de éxito. Un fracaso
puede ser muy fructifero si se logra aprender de €l asi como un éxito resulta estéril
cuando no se sabe cOMo y por qué ocurrio.

- Aprender de otros: No todo €l aprendizaje proviene de lareflexion y € autoandisis.
Muchas nuevas ideas se obtienen mirando como trabajan otras organizaciones.
Mantener una actitud receptiva y abierta hacia las experiencias de los demés es
importante para aprender como organizacion.

- Transferir conocimientos: El conocimiento tiene un mayor impacto cuando es
rapida y eficientemente diseminado entre todos los miembros de la organizacion, y

ademas es compartido.

APRENDIZAJE ORGANIZACIONAL Y GENERACION DE CONOCIMIENTO
CINCO FACTORES CINCO PROCESOS
(Senge, 1992) (Garvin, 2000)
Pensamiento sistémico. Resolucién sistemética de problemas.
Dominio personal. Experimentacién con nuevos enfoques.
Vision compartida. Aprender de su experiencia pasada.
Modelos mentales. Aprender de otros.
Aprendizaje en equipo. Transferir conocimientos.

Cuadro 2: Factoresy procesos del aprendizaje organizacional

El aprendizaje organizacional, los factores y procesos que lo constituyen, no se dan por
generacion esponténea, ni siquiera por un acto de voluntad individual o colectiva. La
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escuela que ensefia pero ademés aprende y genera conocimiento implica, como
deciamos, un cambio de paradigma del modelo escolar, esto es un cambio de estructura
y cultura. En este sentido € aprendizaje organizativo se presenta como un medio para

un fin: alcanzar una organizacion que aprende.

Antes de cerrar este apartado parece necesario realizar una advertencia o dos. Las
organizaciones que aprenden y generan conocimiento no son modelos para armar; es
decir, la escuela que aprende no es un modelo que pueda implementarse sin mas,
funciona en realidad como marco orientativo para la gestion escolar, pero no es una
estrategia de gestion. En todo caso conviene tomarlo como modelo contrafactico
(Bolivar, 20004). No se pretende que una escuela se configure en sentido pleno en una
organizacion que aprende. Tomandola en cambio en tanto idea regulativa, proporciona
una direccionalidad, sefiala procesos que orientan acerca de cOmo puede una escuela

aprender y al mismo tiempo sirven para explicar por qué, aveces no lo hace.

La segunda advertencia se refiere a la necesidad de ser cautelosos a la hora de
reconstruir estos model os desde la especificidad de lo escolar. La“visién” que expresan
tiene sentido como vision para la escuela no cuando se inspira en valores de rentabilidad
y competencia, que pueden resultar legitimos para la |6gica empresarial, sino cuando la
dlienta & logro de méas y mejores aprendizajes para sus alumnos en un contexto de
inclusion y convivencia democréticay desarrollo profesional de sus docentes. Al mismo
tiempo vale decir que, aungue ciertos procesos vinculados al aprendizaje de la escuela
en tanto organizacion recaen en su capacidad de organizarse con autonomia, y en esto
representa una opcion frente a los enfoques que se basan en e cambio heterodirigido,
esto no debe excluir el necesario papel del Estado, como garante de la igualdad y
solidaridad del sistema educativo, se trate tanto de instituciones de gestion publica como
privada. En este sentido, Bolivar (2000%) sefida:

Sin aspirar a que las “organizaciones que aprenden” sean la alternativa; si
estimo que pueden integrar toda la linea-tradicion de desarrollo e innovacion en
colaboracion de la década pasada...por otra parte, en la medida en que el
contexto social y clima educativo de los ochenta ha cambiado radicalmente, los
centros educativos no pueden ser insensibles a las demandas y presiones del

entorno. Aprender en funcion de él puede ser una necesidad, mas que una
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opcion, para no someterse a las leyes de seleccion natural...”” (Bolivar, 2000%
239)

La escuela como comunidad democratica de conocimiento y aprendizaje

La escuela que aprende en tanto modelo contraféctico se conjuga con otra idea
reguladora que ha surgido recientemente: la de la escuela como una “comunidad de

aprendizaje’.

La idea de comunidad viene dada por tres elementos béasicos. localidad compartida,
relaciones o lazos comunes e interaccion social. También, y en una orientacion més
reciente, la comunidad se define como comunidad de intereses y se aplica a grupos con
preocupaciones comunes. De modo que las instituciones educativas y su contexto
inmediato serian susceptibles de ser catalogadas como comunidades. Aunque las
escuelas estén configuradas por grupos con intereses no siempre en armonia, comparten
preocupaciones comunes y cumplen las condiciones basicas de comunidad. (Rodriguez
Romero, 1996).

La comunidad como “mundo perdido” aparece con frecuencia en el discurso socia y en
el educativo. Es evidente que la burocratizacion de laviday la profesionalizacion de las
esferas privada y publica han provocado e individuaismo, la alienacion y la
despersonalizacién (Popkewitz, 1988). De modo que la comunidad no puede ser

considerada un a priori, SiN0 un proceso en construccion.

En lalinea de construir escuelas como comunidades de aprendizaje, han surgido en los
ultimos afos varias perspectivas que, con sus diferentes matices, apuntan a algunos
elementos en comun: se trata de sustituir el aislamiento, la dependencia y la no
responsabilidad por e establecimiento de vinculos, la autonomia y la participacion

responsable. Veamos algunos de |os desarrollos que aportan elementos especificos.
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a)

b)

La comunidad critica de aprendizaje propuesta por Santos (2000:48). Comunidad,
como referencia a un conjunto de personas que comparten vinculos generados y
mantenidos por finalidades comunes, por relaciones estables y por normas méas o
menos explicitas. Critica, en la medida en que se da una capacidad reflexiva y
discriminativa del conocimiento y de la realidad. Aprendizaje, que supera la mera
asimilacién de conceptos y procura, también, el desarrollo de destrezas, habilidades
y procedimientos encaminados a la comprension del mundo y a su mejora.

Desde la perspectiva de Bolivar (2000a) en la comunidad de aprendizaje, €
aprendizaje se da en todas las direcciones. Se expande la vision, aprender no es un
asunto que acontece sdlo en € aula. La comunidad local en que esta inserta la
escuela no es sblo la generadora de necesidades y demandas, la propia comunidad
local (padres, asociaciones, otras instituciones) pueden ser fuente activa de
aprendizaje. EI conocimiento no es un asunto entre alumnos y profesores, no queda
limitado al interior de la escuela; se establecen redes con otras instancias (escuelas,
fébricas, universidades, empresas) que las experiencias y recursos para €l
aprendizaje.

Por su parte, la comunidad de aprendizaje que define R.M.Torres (2001) no se
plantea como un modelo restringido a ambito escolar sino como una propuesta
expresa de politica educativa, centrada alrededor de una estrategia de desarrollo y
transformacion educativa y cultural a nivel local, con protagonismo ciudadano y
teniendo en la mira el desarrollo local y el desarrollo humano. Una comunidad de
aprendizaje es una comunidad humana organizada que construye y se involucra en
un proyecto educativo y cultural propio, para educarse a si misma, a sus nifos,
jévenes y adultos, en € marco de un esfuerzo endégeno, cooperativo y solidario,
basado en un diagndstico no sdlo de sus carencias sino, sobre todo, de sus fortalezas
para superar tales debilidades. Desde esta perspectiva construir una comunidad de
aprendizaje implicarevisar la distincion convencional entre escuela y comunidad, la
escuela es, por definicion, parte de la comunidad, se debe a ella, esta en funcién de
ella; docentes y alumnos son a mismo tiempo agentes escolares y agentes
comunitarios. Por otra parte, y puesto que la escuela no es la Unica institucion

educativa, la necesidad de la articulacion se extiende a todas las instancias
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educativas, entre ellas y con € conjunto de instituciones presentes a nivel

comunitario.

Lalinea propuesta por Torres, responde a una perspectiva de desarrollo educativo como
desarrollo comunitario que resulta interesante para € contexto de la sociedad del
aprendizgje y sus demandas, en tanto recupera la idea de organizacién escolar abierta'y
flexible y capaz de responder a las necesidades del entorno, sin significar esto mera
adaptacion o reproduccion.

d) La definicion de Hargreaves apunta a la construccion de comunidades de
aprendizaje profesional, como nueva cultura escolar en la que se destacan las
précticas de colaboracion centradas en la dimensién pedag6gica con € fin de
producir mejoras en los aprendizajes recurriendo a las evidencias y la informacion
generadas desde la propia comunidad. “Trabajar conjuntamente no es simplemente
una forma de construir relaciones y buscar una resolucién colectiva. También es

una fuente de aprendizaje” (Hargreaves, 1998: 27).

Recuperando lo sustancial de los aportes precedentes, |0s procesos de cambio y gestion
escolar requeridos parecen apuntar a la construccion de comunidades democraticas de
conocimiento y aprendizaje. Una comunidad escolar democrética es una comunidad
que, en pos de la igualdad de oportunidades, procede segin € “principio de la
diferencia’ (Rawls, 1979), esto es, reconociendo que las expectativas més elevadas de
quienes estan mejor situados son justas s y sdlo S mejoran las expectativas de los
miembros menos favorecidos. Todos se benefician cuando se satisface €l principio de la
diferencia'y en este sentido, € principio de la diferencia tiene consecuencias préacticas
semejantes a las del principio de eficacia. Para ser justa, la escuela no ha de ser
formalmente igual, sino iguamente eficaz. EI concepto de justicia queda emparentado
con e de equidad antes que con €l de igualdad.

La escuela “democrética’ de masas moderna, con € principio de iguadad de
oportunidades articula su graméatica basica, en torno a las reglas de la iguadad y el
mérito. Como es sabido, en este contexto pueden quedar legitimadas desigualdades de
origen. En laldgica meritocratica se asiste al individualismo democrético que da lugar a

la“ficcion” de que cada uno es producto de sus obrasy de su voluntad. (Bolivar, 2005)
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En este sentido, se trata de comprender que una comunidad democrética auténtica es
aquella en la que tiene vigencia €l concepto de justicia como equidad y la lucha contra
la exclusion y marginacion. Para esto como sefida Bolivar (2005: 65), “un modo basico
para reducir la desigualdad fundamental es garantizar los conocimientos
indispensables y competencias minimas a los mas desfavorecidos, encontrando su

propia via de éxito y realizacion personal”.

A modo de sintesis, diremos que la “ gramatica escolar”, 1o méas profundo del sentido de
nuestras escuelas responde a un cédigo moderno que en su certeza monolitica se
resguebraja ante el nuevo contexto. Que responder a las demandas del nuevo contexto
de la sociedad del conocimiento no implica responder linealmente, desarrollar gjustes y
adaptaciones sino, transformar las fuerzas del entorno en fuerzas que fortalezcan a la
escuela como lugar privilegiado de generacion y distribucién equitativa del
conocimiento socia resignificando sus fines, modelos y estructuras, para asegurar €l
curriculum basico y, en muchos aspectos, adoptando posiciones contraculturales. Que el
nuevo paradigma escolar implica centrar la escuela en la cultura del aprendizaje, un
aprendizagje significativo no solo para los alumnos, sino para docentes y para la escuela
en tanto organizacion. Que e desafio de construir un sistema escolar justo, equitativo,
democratico y democratizador encuentra en e concepto de comunidad su expresion
politicay cultural més acertada.

1.3.5. Paradojas, contradicciones y posibles escenarios futuros

Antes de concluir este apartado referido a las demandas y desafios que plantea el nuevo
contexto de la sociedad del conocimiento y algunos de las aternativas que comienzan a
plantearse para la escolaridad , parece ineludible dirigir la mirada a las paradojas y
contradicciones que la situacion actual contiene, para arribar por fin a la definicién de

un posible escenario futuro.

Hargreaves (1996a) en su agudo andlisis que intenta comprender como afecta la
situacion postmoderna a la escuela y sus profesores, sefidla las contradicciones y las

paradojas que se presentan:
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a) laflexibilidad de la economia debe orientar la preparacion de los alumnos teniendo
en cuenta los cambios en e mercado laboral, pero también debe desarrollar una
capacidad critica frente aéllos:

b) la globalizacién apunta hacia una vision més internaciona de los conocimientos,
pero provoca a mismo tiempo una inseguridad de las identidades nacionales que
puede conducir areforzar los contenidos curriculares mas tradicional es.

c) Laincertidumbre mora y cientifica reduce la confianza en €l significado de lo que
se ensefia. El profesor debe buscar un nuevo tipo de certezas.

d) La fluidez de las organizaciones puede servir para que las escuelas encuentren
respuestas mas auténomas y agiles, pero también puede ser una estrategia para
responsabilizar y culpabilizar alos profesores de las disfunciones educativas.

€) El desarrollo persona de los profesores puede conducir a su compromiso con €l
cambio, pero también puede servir de coartada para la autocompasion y la
indulgencia antes |as dificultades existentes.

f) Lainfluencia del mundo de las imagenes puede conducir a que las relaciones sean
superficiales y cambiantes, evitando la profundidad y la vitalidad que caracteriza a
la cooperacion més constructiva.

g) Lacompresion del tiempo y del espacio puede conducir a una mejor capacidad de
respuesta de la escuela, pero también puede provocar una excesiva presion labora y

una mayor desorientacion.

Las demandas a la escuela describen una realidad contradictoria, que en muchos
aspectos asume la forma de trampa mortal o a menos devela cierta hipocresia social y
politica respecto de ella. En un trabgjo reciente en e que se analizan los cambios
socides y los cambios educativos en América Latina, Marches (2001) sefida las
principales contradicciones que existen en las demandas hacia la educacion escolar.
Entre ellas destacamos la referida a la existencia de un discurso muy avanzado frente a
una realidad con enormes carencias. Los andlisis sobre la sociedad del futuro y el
desarrollo de sofisticadas tecnologias de formacion no van acompafiados de desarrollos
de cdmo saldar las brechas con una realidad donde, por gemplo, miles de nifios no
concurren ala escuela. Esta situacion desigual en € desarrollo del conocimiento entrafia
el grave riesgo de que las desigualdades existentes no s6lo se mantengan sino que se

amplien.
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La sociedad del conocimiento esta en construccion y por tanto no hay certezas respecto
de qué escenario se ira consolidando. Hoy es posible pensar en dos aternativas de
sociedad a construir a modo de polos opuestos. una es la sociedad inclusiva del
conocimiento para todos y autosustentable, la otra consiste en una vuelta a la Edad
Media que, como sefidla Braslavsky (2002:18), “se caracteriza por mucha gente en el
camino, gente que no tiene dignidad, que no tiene trabajo, que no sabe dénde estar, que
se siente cada vez mas desposeida desde el punto de vista material y cultural”.

Entre ambos extremos, entre la inclusién y la exclusién existen diversos escenarios
futuros en materia educativa. Brasavsky (2003) imagina un idea “el escenario de
sistema reticular, universalista y democratizador” pero a la vez advierte sobre otros
escenarios posible: “e escenario del vacio”, como en Nigeria, donde € 70% de los
nifios no asiste a la escuela; “el escenario de la desintegracion”, como en Rusia, donde
las tazas de escolarizacion estan bajando; “el escenario del repliegue privado”, como
ocurre en Gran Bretafia, donde los padres desocupados no tienen dinero para costear
escuelas privadas, pero tienen capital cultural para ensefiarles a sus hijos; “€l escenario
del mercado”, con su sistema piramidal y de desigualdades autojustificadas.

Con los riesgos evidentes que entrafian los escenarios no deseados, resulta necesario
profundizar en las caracteristicas de un escenario de escuela democrdtica y
democratizadora capaz de responder a las demandas y desafios sefialados. El reto y el
imperativo que los sistemas escolares y la sociedad tienen por delante en € futuro
inmediato es, como sefida Darling-Hammond (2001), lograr “buenas escuelas para
todos’. Ese desafio tiene €l doble carécter de llegar atodos y que las oportunidades de
aprendizajes que ofrezcan las escuelas y aulas sean de calidad. Lo primero, supone “la
utopia de democratizar en serio la educacion, lo segundo, concretarlo en contenidos
bien justificados” (Escudero, 2004). El escenario inclusivo y democrético implica una
serie de aspectos que, a modo de sintesis, representamos en el siguiente Cuadro 3, en €l

gue definimos el cambio como “democratizacién escolar”:
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CAMBIO COMO DEMOCRATIZACION

Estado actual

Estado futuro

Funciones de la
escuela

Universalizacion — Homogeneizacion
Masividad

Universalizacion - Diversidad
Inclusion

Principios de igualdad y mérito Principio de iguadad como
equidad
Estructuras Rigidas y fragmentadas Flexiblesy en red
Cultura Individualista — bal canizada Colaborativa - Escuela que
aprende
Comunidad de aprendizaje
Curriculum Enfasis en |a ensefianza Enfasisen el aprendizaje
“Poder de ensefiar” “Deseo de aprender”
Transmision Construccion
Profesorado Isomorfismo  —  Especializacion| Polivalencia — Especificacion
Précticos Profesional reflexivo
Entorno Separado de la escuela Integrado ala escuela
Modelo de | Burocrético - Impuesto — | Democrético — Participativo
cambio Tecnol6gico Cultural
Proceso de | Lineal Sistémico y Estratégico
cambio
Dimensiones Curricular Organizacional, curricular y de
del cambio aula.

Cuadro 3: El escenario del cambio como democratizacion.

En este apartado hemos intentado mostrar las demandas y desafios que la sociedad del

conocimiento plantea a la organizacion escolar e hicimos referencia a algunos de los

principales desarrollos tedricos que aportan nuevas formas de concebir la escuela
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Ahora bien, la “gramética del cambio” a igua que la “gramética escolar” comparten
una misma |égica moderna: racional, homogénea, jerérquica, rigida. De manera que, en
un escenario de democratizacion escolar parece imprescindible revisar los modos de
pensar y hacer el Cambio Educativo. Los ultimos afios han sido muy fructiferos en la
produccion de conocimiento que apunta a la transformacién de la “gramética del
cambio”; ése es el tépico de nuestro proximo apartado.

1.4. EIl conocimiento reciente sobre el cambio y la construccion de un

nuevo paradigma

1.4.1. La evolucion en el conocimiento sobre el Cambio Educativo

¢De qué manera evoluciond el conocimiento sobre e Cambio Educativo? ¢Qué nuevas
visiones reemplazan a los desarrollos iniciales basados en modelos de centro-periferia?
¢Donde estamos hoy?

Nos interesa, en principio, mostrar la evolucién que han sufrido los modelos originarios
de cambio basandonos en algunos autores (Fullan, 1991; Bolivar, 1999, 2001; Hopkins
y otros, 1997) que han sistematizado la historia del cambio diferenciando etapas en las

gue se van dando sucesivos cambios de acento.

Fullan (1991) sefala cuatro fases en e desarrollo de los procesos de Cambio Educativo:

1) La fase de adopcion de materiales curriculares: se extiende a lo largo de los afios
sesenta y adopta claramente el modelo de investigacion, desarrollo y difusién. Fue
una etapa de reformulaciones curriculares a gran escala a partir de la introduccion de
materiales “a prueba de profesores’.

2) La fase de constatacion del fracaso: en los afios setenta comienza a advertirse que la
prescripcion de un buen curriculum resulta incompleta para operar la modificacion
de las précticas docentes. El cambio en e curriculum debia ir acompafiado de un
cambio en laformacién del profesorado, en € estilo de ensefianza de |os docentes.
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3)

4)

La fase de éxito en la investigacion: hacia fines de los setenta y mediados de los
ochenta se avanza en la investigacion de las experiencias negativas de la etapa
anterior y sobre los factores que determinaban la eficaciay la calidad. Se impulsan
nuevos programas relacionados con la mejora en las escuelas que intentaban evitar
la ruptura entre las conclusiones de la investigacion educativa y los proyectos de
cambio.

La fase de reformas estructurales y globales: hacia los afios noventa la direccién del

cambio adopt6 dos formas principales: laintensificacion y la reestructuracion.

Por su parte Bolivar (2001: 54 -55) sintetiza tres etapas en la evolucién en las

concepciones y practicas sobre el Cambio Educativo:

1)

2)

3)

En los afios sesenta y setenta, 10 que preocupaba eran sobre todos los procesos
metodol 6gicos instrumentales del profesorado en el aula a partir de los cuales se
esperaba la obtencién de mejores resultados en los aumnos. Los cambios eran de
primer orden (instructivos o curriculares) centrados en la dimensién técnico —
individual de la enseflanza desde una vision gerencialista del cambio llevada
adelante por reformas a gran escala.

En los afios ochenta entra en crisis e modelo hiperracionalizado de las reformas a
gran escala debido por un lado a la crisis econdmica que hacia insostenible Ila
financiacién exigida y por otro a conocimiento acumulado a través de
investigaciones que habian demostrado el fracaso practico de las estrategias
verticalistas de promover los cambios (Bolivar, 1999). Comienza entonces una
preocupacion por los aspectos mas procesuales y culturales del cambio y se
visualiza la escuela (y no ya e profesor individualmente) como centro estratégico
del cambio. Interesa ahora fundamentalmente los procesos de segundo orden ( a
nivel de organizacion) destinados a desarrollar la capacidad interna de cambio (la
gestion directiva, la deteccion de necesidades internas y del entorno, etc), para

resolver por si mismalos problemas organizativos y didacticos.

A mitad de los noventa comienza a advertirse que €l foco en la escuela como
organizacion no estaba incidiendo suficientemente sobre el aprendizaje de los

alumnos.. Asi como ya no se podia confiar en iniciativas centralizadas, tampoco las



“bottom - up” por si mismas estaban generando los cambios en las précticas de aula
( nicleo duro del cambio). En lo que se visualiza como una tercera ola parece
necesario centrarse en aquellas variables proximas a aula. En este sentido Hopkins
(1997, citado por Bolivar 2001: 55) plantea la necesidad de que las estrategias de
cambio deben ser sometidas a la pregunta: “;qué relacion existe entre estas
estrategias y los resultados de los alumnos?”.

L os afios noventa han sido particularmente fructiferos en la produccién de conocimiento
sobre el Cambio Educativo partiendo de la constatacion de que los modelos vigentes,
los modelos de “centro-periferia’ que constituyen la gramética del cambio, a los que
nos hemos referido anteriormente, como primera herramienta de representacion
positivistay simplificada de los elementos esenciales del cambio, estaban agotados. Esa
década representa un viraje en € estudio del Cambio Educativo que, como sefida
Rodriguez Romero (1997: 4) “ha dejado de anhelar la certidumbre y el control en las
innovaciones y comienza a poner toda la energia en crear categorias mas sofisticadas

y practicas mas complejas e interrelacionadas”.

Lo que muestra este breve recorrido por las Ultimas décadas es una progresiva
ampliacion de mirada en los andlisis y lareflexion sobre el Cambio Educativo que como
sefiala Escudero (2004:9), comprenden, al menos, cuatro aspectos: @) La idea de que es
preciso enfocar integramente la pluralidad de las dimensiones del cambio; b) el
reconocimiento de que la fuerzas que presionan y confluyen sobre el cambio generan
tensiones, paradojas, contradicciones, incoherencias, c) e reclamo de considerar
simultdneamente las variables estructurdes y macro y aquellas situacionales,
personales, micro; d) la afirmacion de que los proyectos de cambio deben considerar las
trayectorias que se han seguido hasta e momento y procurar extraer las mejores

lecciones que han legado.

Adentrandonos en las particularidades de esa ampliacion de mirada nos preguntamos
¢Cudles son los elementos que caracterizan ese virgje en la comprension del cambio?
La revisiéon de la literatura nos permite sefidar tres aspectos, que nos ayudan a
comprender donde estamos hoy. Esos aspectos son:

a) El surgimiento de nuevos modos conceptuales de comprender el cambio.

b) El desarrollo de investigaciones sobre |os éxitos y fracasos del cambio.
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c) Ladefinicidn de la escuela como centro del cambio

a) Nuevos modos conceptuales de comprender el cambio

En 1988, con su yaclésico articulo “Tres perspectivas de la innovacién educativa™, E.
House propone un registro analitico de mayor complejidad que € andlisis de modelos
de Cambio Educativo, ofreciendo nuevos marcos interpretativos para €l andlisis y
reflexion. Las perspectivas son contextos conceptuales desde los cual se concibe el
cambio y congtituyen configuraciones de conocimiento, marcos de referencia
subyacente para la concepcion del cambio y la formulacion de politicas. A diferencia de
los paradigmas cientificos de Kuhn (1971), que son un conjunto de creencias, valores,
reglas y procedimientos compartidos por una comunidad cientifica y que a partir de
anomalias se reemplazan unos a otros con pretension de verdad para “explicar” un
mundo fisico que permanece constante, las perspectivas intentan “describir” un mundo
social cambiante y pueden coexistir dentro de una misma comunidad profesiona e
incluso en una misma persona teniendo en cuenta finalidades distintas. En palabras de
House: “una perspectiva es un modo de ver un problema, no un conjunto rigido de

reglas y procedimientos.”.

Cada una de las perspectivas que propone House: la tecnolégica, politica y cultural
contiene una imagen subyacente distintiva en la que se apoya para interpretar el cambio.
En la perspectiva tecnol 6gica subyace laimagen de “produccién”, en la politica subyace
la imagen de “negociacion” y en la perspectiva cultural subyace la imagen de

“comunidad”.

La perspectiva tecnolégica se centra en el cambio mismo, en sus caracteristicas y
componentes, en la forma de producirlo y su valor primordial es la eficiencia. El cambio
es en si mismo una cuestion técnica. La perspectiva politica define el cambio en su
contexto y concede gran importancia a la distribucion de recursos atendiendo a las
relaciones de poder y autoridad. La perspectiva cultural se asocia con la imagen de
comunidad en la que las personas estén unidas por significados compartidos y valores
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comunes, se centra en e contexto y define el cambio como la interaccion de culturas
diferenciadas.

Otros elementos sefidlados por House que diferencian a las tres perspectivas son su
consideracién acerca del consenso y en su ética. La perspectiva tecnoldgica da por
sentado la existencia de consenso acerca de la idea de progreso técnico fundado en
decisiones racionales eficaces y eficientes instaurando una ética autoritaria, con
frecuencia jerédrquicamente ingtitucionalizada en instancias administrativas. La
perspectiva politica sabe que debe construir un consenso y por eso su ética es
contractual. Para la perspectiva cultural €l consenso es algo problemético dado que es
posible que no existan valores en comun entre dos subculturas, o aln que esos valores
resulten contradictorios; se describe entonces una ética relativista que muchas veces
dificultala accion.

La perspectiva tecnoldgica, que encarnaba € modelo de investigacion, desarrollo y
difusion, a pesar del progresivo desarrollo de las otras perspectivas, ha sido desde los
anos sesenta la mas influyente. La produccion de materiaes “a prueba de profesores’, la
investigacion sobre métodos infalibles, las experiencias piloto o de laboratorio, €l
control de calidad gercido a través de pruebas de rendimiento, son algunas préacticas
aln vigentes que pretendieron dotar de racionalidad cientificaa Cambio Educativo.

El andlisis del cambio desde perspectivas que rompen la hegemonia tecnoldgica ha
tenido un importante desarrollo hasta la actualidad, y ha sido preocupacion de diversos
autores que las han profundizado encontrando nuevos matices sobre todo en las
perspectivas cultura y politica (Gonzalez y Escudero, 1987, Ball, 1997, entre otros).

Pero los modelos iniciales de centro-periferia son definitivamente puestos en cuestion
por las llamadas “nuevas perspectivas’, nos referimos a la “ perspectiva sistémica’ y “
de lacomplgjidad” y en los Ultimos tiempos “lateoria del caos”’.

Segun los principios de la teoria de sistemas las organizaciones educativas pueden ser
entendidas como sistemas complgjos, dinamicos, abiertos, con capacidad de
autorregulacion que presentan la particularidad de ser “estructuras débilmente

conectadas’ a las que se ha identificado como “anarquias organizadas’. Este tipo de
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sSistemas se caracteriza por la manera particular de encontrar € equilibrio entre
estabilidad y cambio, entre €l estado de reposo y €l flujo de transformaciones.

Esta perspectiva pone en cuestion algunas presunciones habituales sobre e cambio,
entre las que se sefialan que ellas se sefialan que & cambio no es un valor absoluto. Es
solo positivo para un sistema si |0 hace méas capaz de promover su desarrollo, s lo
impulsa a estados congruentes con su historia pasada y en los que e sistema pueda
reconocerse. (LOpez Yafiez, 1997). Se habla entonces de “desarrollo sostenible”’, o sea
procesos de cambios respetuosos con la naturaleza de 1o que ya existe y de un margen
importante de incertidumbre respecto del impacto del cambio.

Otra idea bastante asentada, y que las nuevas perspectivas sistémicas y complegas
problematizan, es que el cambio sdlo se produce s es introducido o puesto en marcha
por alguien. La idea que subyace es que los sistemas permanecen estéticos hasta que
una intencionalidad expresa de cambio los pone en movimiento. Pero no es asi como
funcionan los sistemas complejos, por e contrario su capacidad de autorregulacion
produce cambios de adaptacion, gracias a mecanismo de retroalimentacion (feedback),
a las cambiantes condiciones del contexto sin necesidad de ninguna fuerza externa
deliberada que lo impulse a elo. El concepto de retroalimentacion es € mecanismo
basico por e cual los sistemas se regulan a si mismos distinguiéndose dos tipos de
realimentacion: una compensadora o estabilizadora (cambio 1) y otra reforzadora o
amplificadora (cambio 2). Mientras el cambio 1 es la reaccion de un sistema a
abandonar la seguridad y comodidad de lo ya aprendido, puede ser visto como la
resistencia del sistema a cambiar pero también representa la “sabiduria del sistema a
para adaptar el cambio a a sus condiciones internas., que le da la intensidad justa de 1o
gue es soportable para ese sistema. El cambio 2 representa la innovacion, la
introduccion de cambios de maneraintencional y sistematica en un esfuerzo decidido de
transformacion de la organizacién, en una verdadera reestructuracion (Watzlawick y
otros, 1995).

Etkin y Schvarstein (1989) establecen una serie de conceptos que, dentro de este
paradigma, enmarcan €l estudio de las organizaciones:
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Policausalidad en los procesos organizativos. Lo que ocurre en una organizacion no
es el smple resultado de ciertas variables de entrada o causales sino que intervienen
condicionantes filogenéticos (propias de las organizaciones del mismo tipo),
ontogenéticas (propias de la historia singular de esa organizacién) y también las
condiciones que en cada momento resultan de la interaccion entre los distintos
elementos que congtituyen la organizacion. Por eemplo e poder en las
organizaciones sociales se gerce desde multiples lugares y no es factible sostener
gue existe una fuente individual y hegemonica del mismo, porque se trata de una

trama, de un juego de relaciones moviles.

El equilibrio dinamico. Las organizaciones estan en movimiento constante, es el

producto de sucesivos desequilibrios.

Recursividad. Las organizaciones sociales se regeneran, no funcionan como

engranajes o a través de encadenamientos secuenciales.

Orden en € ruido y a partir de él. Las organizaciones estan en un medio incierto (no
controlable) y expuestas a variaciones internas que regulan parcialmente, en este
marco es donde logran estructurarse.

Andlisis sincrénico y diacronico. No es suficiente con identificar las fuerzas que
coexisten en un momento determinado (Sincronismo), también se requiere observar
la trayectoria y conocer sus reglas internas de transformacion estructural
(diacronismo). Lo sincrénico muestra lo estructurado, mientras que lo diacronico

descubre las propiedades estructurantes del propio sistema.

Lailusion de los objetivos. Los objetivos o planes son elementos emergentes de la
organizacion, no la definen ni la determinan. De manera que no seria correcto
afirmar que una organizacion presenta desviaciones respecto de sus objetivos,
decirlo es como sostener que larealidad son los planes y estatutos y que las acciones
concretas (cuando no cumplen los planes) son un error organizacional. Pensar que
las organizaciones solo funcionan siguiendo objetivos significa estudiar todo el
sistema bajo la l6gica de la efectividad y este criterio es valido Unicamente para

entender |as decisiones programadas y €l cambio planeado en la organizacion.
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- Revision del concepto de adaptacion. La adaptacion es un concepto cargado de valor
gue generamente corresponde a una vision externa. Aquello que puede ser visto
como adaptacion a requerimiento del entorno, para la organizacion puede implicar
su disolucion. Por eso es necesario redefinir el concepto de adaptacion en términos
de su identidad y autonomia. En este sentido lo que en apariencia puede verse como
desgjuste, resistencia, inadaptacion, para la organizacién puede resultar un
movimiento adaptativo de autoorganizacion.

Por ultimo lateoria del caos, que ha sido ya utilizada para analizar e Cambio Educativo
(Fullan, 1998), aporta el reconocimiento del estado de turbulencia como constitutivo de
larealidad. En € “comportamiento cadtico” de la realidad, o simple se hace complgo,
lo mdiltiple prevalece sobre lo singular, |o aeatorio sobre lo determinado. Lo que existe
llevael signo delainseguridad o, si se prefiere, de la vulnerabilidad.

En su libro “Gestién del caos’, R. Stacey (1994) plantea que frente a un contexto de
turbulencia, la respuesta no esta en tratar de gjercer e control desde un paradigma de la
gestion del equilibrio que busca la estabilidad, la armonia, la regularidad; sino en
reconocer laincertidumbre como fuerza capaz de estimular la creatividad:

“Estamos muy necesitados de un nuevo marco de referencia: el paradigma de la
organizacion alejada del equilibrio. Cuando nos planteamos el mundo con esta
nueva mentalidad, veremos que la creatividad esta intimamente relacionada con
la inestabilidad, con la tensidn, el conflicto y el cambio de perspectivas que ella
provoca” (Stacey, 1994 4).

Llegados a este punto, vale destacar que asi como hemos descripto a la escuela en su
gramédtica escolar, como una estructura de estilo fabril organizada sobre las bases
racionales modernas, en su dindmica se advierte la vigencia del desorden, de fuerzas
gue apuntan en distintas direcciones y esa duplicidad de cddigos, moderno y
posmoderno a un tiempo es lo que queda a la luz sofisticando la comprensién de las

organizaciones y sus procesos de cambio.
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b) El desarrollo de investigaciones sobre los éxitos y fracasos del cambio.

Las investigaciones sobre los éxitos y los fracasos del cambio de fines de los ochenta y
durante los noventa permitieron profundizar el conocimiento acerca del cambio en
accion y se adentraron en el conocimiento de nuevas claves.

En un estudio de 1990, Louisy Milles concluyen que los procesos de cambio no
pueden determinarse con antelaciéon mostrando los limites del modelo de cambio
planificado. Los cambios en las escuelas estudiadas fueron poco planificables y
respondieron alos siguientes principios:

- Accion antes que planificacion

- Generar una vision a partir de actividades en lugar de basar actividades en una

vision

A partir de estos hallazgos surge la idea de “planificacién evolutiva® porque como
sefidlan los autores “‘el ambiente tanto fuera como dentro de las organizaciones es a
menudo caético. Ningun plan especifico puede durar mucho tiempo, porque se vuelve
obsoleto debido a las cambiantes presiones externas, o por el desacuerdo en las
prioridades a cubrir dentro de la organizacion...; si la planificacion racional es como
un proyecto cerrado, la planificacion evolutiva es mas como hacer un viaje” (Louisy
Miles, 1990: 193).

Partiendo de la “planificacion evolutiva’ se iran construyendo nuevos modos de pensar
la planificacion del cambio “la planificacién flexible” o “planificacion estratégica’ que
encuentran en la flexibilidad el componente fundamental de la planificacion del cambio
en tanto se requiere una acomodacion permanente de las metas en funcion de las

presiones externas y de |0os procesos internos.

En 1991 Michael Fullan uno de los més reconocidos impulsores del campo, publica “El
nuevo significado del Cambio Educativo™ (Fullan, 1991), que redefine su trabajo de casi
diez afios antes (Fullan, 1982), con una descripcién desalentadora del trayecto recorrido
reconociendo gque seguian intactas las preguntas acerca de |os procesos de cambio y las

maneras de articular las innovaciones.
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Un afo después junto a Milles analizaron cuales son las causas por |os que los cambios
venian fracasando sisteméticamente, reconociendo que € problema no son la falta de
innovaciones sino la “enorme sobrecarga de cambios fragmentados, descoordinados y
efimeros’ (Fullan y Milles, 1992 :745). En ese trabajo identifican siete razones del
fracaso:

1) Ausencia del “mapa del cambio”, de una direccion acordada sobre las
transformaciones. En redlidad e problema no es la fata de metas sno la
inconguencia entre los puntos de vista de los docentes, directores, familias,
estudiantes, legisladores, investigadores, editoriales, etc.

2) No se poseen todas las soluciones. Tanto en el caso de los cambios de primer orden
como de segundo orden se requiere un conocimiento que no Se posee
completamente. Hay que desarrollar soluciones conforme se avanza.

3) Los simbolos predominan sobre la sustancia. EI componente politico que anima el
desarrollo de las reformas hace que exista un predominio de los simbolos del
cambio (nueva legislacion, comisiones, cronogramas, lemas) sobre los contenidos
més realistas del cambio.

4) Superficididad de las soluciones. Esto ocurre toda vez que e cambio esta atado a
una gestion politica, ala duracion de esa gestion, como ocurre con la mayoria de las
reformas. Las soluciones que se aportan muchas veces obedecen a modas 0 no se
respetan los tiempos para su implementacion adecuada y su seguimiento.

5) Vision negativa de la resistencia. Cuando las resistencias son entendidas por los
“reformadores’ como actitudes negativas de los docentes frente al cambio se deja de
atenderlas como respuestas naturales a situaciones de transicion y €l cambio se torna
insensible a las circunstancias concretas y limitaciones reales.

6) Desgaste de los pequefios éxitos. Se refiere a caso de escuelas que han introducido
cambios significativos que por falta de apoyo externo no se institucionalizan.

7) Ma uso del conocimiento sobre el cambio. Si bien el conocimiento sobre el cambio
indica su carédcter sistémico, se utilizan a menudo solgans simplificadores y
acriticos, como por gemplo: “é liderazgo es fundamenta”, “la escuela es € centro

del cambio”.

Por fin, en 1993 Fullan publica su excelente trabajo sobre “Las fuerzas del cambio”
(Fullan, 1993) en e que con vitalidad renovada se sintetizan ocho lecciones bésicas que

constituyen principios que van air constituyendo un nuevo paradigma de cambio:
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1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

No se puede mandar lo que se tiene que hacer. Aungque se pueden establecer
objetivos, orientaciones o0 pautas de comportamiento, solo se produce algun tipo de
innovacién cuando los profesores utilizan 1o que se ha establecido para modificar su
préctica.

El cambio es un vigje, no un anteproyecto. El cambio supone un avance hacia
aquello que es parcialmente desconocido e implica incertidumbre, ansiedad y
necesidad de aprender continuamente.

Los problemas son nuestros amigos. Los problemas son inevitables y sdlo a través
de ellos es posible encontrar nuevas soluciones. El conflicto es necesario en
cualquier esfuerzo de cambio.

La vision y la planificacion estratégica aparecen mas tarde. La precision detallada
tiene € riesgo de no acertar.

Individualismo y colectivismo deben tener la misma importancia. El trabgo en
equipo y la colaboracion son necesarios tanto como lainiciativa individual.

Ni centralizacion ni descentralizacién funcionan de manera independiente. La
centralizacion tiende a la burocratizacion, e control y la uniformidad. La
descentralizacion apunta hacia e localismo, la limitacion en € tiempo y la
desorganizacién. El centro y las unidades periféricas se necesitan unos a otros y
deben mantener una continua negociacion.

La conexién con € entorno mas amplio es critica. Las escuelas y los profesores
deben aprender de su entorno y utilizar 1os recursos disponibles.

Toda persona es un agente de cambio. Los responsables de la innovacion no son
solamente los equipos directivos sino que todos los profesores han de incorporarse a

los procesos de cambio.

Paralelamente a la definicién de nuevos principios a partir del andlisis de los fracasos

del cambio, se venia desarrollando lineas importantes de investigaciones que miraban €l

asunto buscando las claves del éxito que algunas escuelas parecian poseer frente a otras

menos exitosas y las formas de establecer procesos de meora. Nos referimos a

movimiento de “escuelas eficaces’ ( Mortimore y otros, 1988, Scheerens, 1992,

Sammonsy otros, 1995, Creemers, 1994, 2000) y “mejora de laescuela’ (Van Velzeny

otros, 1985, entre otros). Mas ala de las limitaciones y controversias de este tipo de

investigaciones y sus usos, la evolucién que han tenido a través de sucesivas olas
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(Marches y Martin, 1998; Bolivar, 1999; Murillo, 2001b) han ido construyendo
valiosos legados en funcion de la generacion de conocimiento acerca del cambio.

A continuacién sintetizamos |os legados de estos movimientos:

b)

Cuatro legados de las escuelas eficaces (Murphy, 1992)

Todos los alumnos pueden aprender: en condiciones adecuadas. La investigacion
revierte la creencia del determinismo social en € logro de los alumnos 'y la supuesta
impotencia de la escuela que pusiera de manifiesto el informe Coleman (1966).

La escuela es responsable del aprendizaje de los alumnos. |o cua incrementa el
valor de la dimension escolar del cambio.

La calidad es equidad. La calidad de la educacién sblo puede ser juzgada por
referencia a los resultados alcanzados por todos |os alumnos, con o que se refuerza
el poder compensatorio de la escuela.

La escuela es una comunidad. Se destaca la importancia que reviste el trabgo
conjunto, la consistencia estructural y cultura y la vision compartida dentro de la
escuela como elementos que cohesionan |os factores de eficacia.

Cuatro legados de la Mejora de la Escuela (Hopkinsy otros, 1996)

La escuela es el centro del cambio. Los objetivos de |a escuela deben orientarse a
todos los niveles de la escuela.

La escuela debe ampliar sus relaciones con el contexto. El proceso de cambio no es
un problema que afecte exclusivamente a la escuela.

El cambio ha de ser planificado y sistemético y conducir a su institucionalizacion.
Para ello se trabagja en la cresacion de las condiciones internas de la escuela que
favorezcan €l cambio. Las estrategias méas enriquecedoras son aquellas capaces de
incorporar los cambios externos en la dindmicainterna del centro.

La evaluaciéon del proceso de cambio es imprescindible. Reconocer la situacion
inicidl y e impacto que las decisiones provocan a través de una dinamica
participativa de recogida y andlisis de la informacion. La evaluacién y la

autoeval uacion se constituye en si en un proceso de mejora (Bolivar, 1994)
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c) La definicion de la escuela como centro del cambio

De todos los legados hay uno aportado por el movimiento de Meora de la Escuela sobre
el cual nos interesa particularmente detenernos por su carécter controvertido y es e que
define ala escuela como “centro del cambio™.

En primer término, vale sefialar que en una mirada sobre la evolucion del conocimiento
sobre el cambio, hemos llegado a un momento en el que se ha revertido € enfoque
originario. Si en los modelos centro-periferia que hemos analizado anteriormente, la
escuela era € Ultimo eslabon de una cadena, la periferia de un centro que gestaba y
tomaba decisiones sobre qué, como y cuando cambiar, hoy se coloca a la escuela en ese
lugar. Como sefidla Bolivar (2000a) ha emergido con fuerza un paradigma meso, que
Sitta a la escuela en @ centro y le transfiere la solucion de problemas. En los dltimos
tiempos la expresion “la escuela es el centro del cambio”, se hainstalado a modo de un
nuevo slogan, sin embargo, la ambigliedad de esta expresion puede llevarnos a pensar

en cosas muy diferentes.

Por un lado, hace referencia a la descentralizacion del cambio y se apoya en las
lecciones aprendidas a lo largo de los Ultimos décadas de que es precisamente a escala
escolar donde vale la pena trabgjar por e cambio, y de que son los docentes en sus
escuelas los gque finalmente hacen el cambio. Los argumentos a favor de la centralidad
de la escuela, en sus componentes epistemologicos, organizativos y experienciaes
(Sirotnik, 1994) resultan solidosy claros.

Pero, por otro lado, hay un lado oscuro en esta expresion que retorna una 'y otra vez en
los documentos oficiales de los Ultimos tiempos. Uno de los argumentos politicos a
favor de la descentralizacion es su valor de impulsar € proceso de democratizacion.
Parece evidente que acercar la decision de los asuntos a 6rganos locales en los que la

participacion sea posible, refuerza e sistema democratico. Sin embargo, en € marco de
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fuertes procesos de gjuste fiscal como los que vivimos en América Latina, las decisiones
de descentralizacion puede revelar un costado perverso y contrario a espiritu
democrético. La descentralizacion puede significar una estrategia para transferir
servicios sin liberar recursos poniendo en desventga a las comunidades mas
desfavorecidas, debilitando e principio de iguadad de oportunidades. Las
reivindicaciones de autonomia local y regional no siempre obedecen a reclamos de més

democracia, sino por €l contrario pueden encubrir intereses particulares y sectoriales.

También la descentralizacion puede ser un formidable artilugio de un Estado que se

“retira’ paratransferir responsabilidades y culpas. Como sefiala Hargreaves:

“ la cesion de amplios poderes de decision a la escuela puede llevar a la
diversidad, la innovacién y la potenciacion profesional (empowerment) del
profesorado. Pero, cuando la gestion en el nivel escolar se implementa en un
sistema en donde la financiacion puablica es escasa y se mantiene y refuerza el
control burocréatico del curriculum y de la evaluacion, la situacion puede
desembocar en una competitividad cerrada y egoista en torno a unos objetivos
estrictamente definidos de destrezas béasicas y éxito académico. En este caso, la
gestion en el nivel escolar no significa una devolucion del poder de decision,

sino un modo de desviar las culpas™ (Hargreaves, 1996: 34).

Por otra parte, la descentralizacion puede incluso favorecer formas claramente
antidemocraticas por cuanto no garantiza en absoluto los mecanismos democraticos de
gobierno y control, que se convierten también en materia opinable y librada a deseo y
voluntad, a la demanda. Muestra de ello son los discursos legitimadores que circulan
acerca de la segmentacion dentro del sistema educativo y la diferenciacién de circuitos
escolares. La comunidad local o regional, idealizada como colectivo participante, puede
gjercer su derecho a “elegir libremente’ para la escuela procedimientos autoritarios,
desigualitarios, injustos, discriminatorios (Beltran Llavador, 1995).

De modo que la descentralizacion no implica necesariamente democratizacion. El
gjercicio del poder en el seno de las organizaciones escolares debe quedar sometido a
una norma comun que proteja a los mas débiles frente a su uso despético, garantizando

la democracia interna de la institucion. Como enfatiza Beltran Llavador (1995:168), “se
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trata de forzar la democracia interna de las escuelas, no de librarlas a la continua

lucha por la supervivencia o por la supremacia del mas poderoso™.

Otro fendmeno asociado a esta “nueva centralidad de la escuel@’ y vinculado a la
descentralizacion de los sistemas educativos es la desregulacion de las organizaciones
escolares del sistema publico. La desregulacion es una practica de lenta progresion
hacia e Estado minimo, hacia las minimas intervenciones del Estado en la direccion y
control de servicios cuya provision habia asumido tradicionalmente y que ahora, ante su

inhibicién quedan librados alas fuerzas del mercado.

La desregulacion interna de las organizaciones escolares puede entenderse como una
reaccion contra su excesiva burocratizacion. Sin embargo, la “desregulacion escolar”,
va acompafiada de otro fendmeno complementario y de signo contrario consistente en
sobre o hiperrregular aspectos educativos vinculados al curriculum.

La cuestién es ver s realmente ambos fendmenos se compensan o si por €l contrario, las
determinaciones sobre e curriculum (regulativas de la distribucién del conocimiento,
por g emplo agrupando alos alumnos en cursos con edades homogéneas que determinan
unos contenidos y metodologias) no contintan regulando en definitiva las condiciones

organizativas.

La autonomia ingtitucional de las escuelas se torna asi ilusoria: se pretende que los
centros disponen de autonomia organizativa y curricular cuando de hecho se
condicionan cultural y normativamente (por los contenidos del curriculum, por los
estdndares de calidad) las caracteristicas de su distribucién (y, en consecuencia, la

organizacion).

En este sentido dice Marcelo Garcia (1997, 18):

“mientras se esta vendiendo a los profesores y a las escuelas la idea de que
deberian ser mas auténomos y responsables de las necesidades propias, a la vez
se les estd transmitiendo como deben ser sus resultados y cémo debe abordar
las prioridades nacionales para mejorar la competencia internacional. Se

supone que los profesores estan teniendo mas autonomia escolar precisamente
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en el mismo momento en que los parametros con los que se espera que trabajen
y mediante los cuales serén evaluados, estan siendo cada vez méas serios y

limitados.

En sintesis, “la escuela como centro del cambio” es uno de los legados méas importantes
en la evolucion sobre el conocimiento del Cambio Educativo a expresar una sintesis del
nuevo paradigma que se ha venido consolidando en las dos Ultimas décadas. Pero no
quiere decir que la escuela es € Unico lugar del cambio, porque entonces
inevitablemente la expresion funcionara como amenaza (sobre todo para las escuelas
con mayores carencias) y solo quedara e camino de la rendicion de cuentas y la
eficiencia docente.

Ademés la definicion de la escuela como centro del cambio y € surgimiento de las
politicas de reformas “basadas en la escuel@’ han sido anaizados criticamente por
considerar que las capacidades para la reorganizacion autbnoma y para la
reconstruccion de las culturas escolares son condiciones dadas cuando justamente es o
gue debe generarse (Terigi, 1999). Es decir, puede llegarse a considerar que € solo
desplazamiento de la escuela hacia el centro la dota de las capacidades internas para un
cambio auténomo cuando en realidad lo que se visualiza como una condicién dada,
deberia ser un objetivo.

El conocimiento reciente sobre el cambio, a que nos referimos en este apartado, ha
contribuido especialmente aidentificar cuales son esas condiciones y qué caracteristicas
deben asumir las estrategias y los procesos de cambio; ése es e tema del préximo
apartado.

1.4.2. Las condiciones y las estrategias de cambio
Las condiciones para el cambio son procesos considerados invariantes y transversales a
los procesos de cambio que van air conformando una “cultura del cambio” dentro de la

escuela. En € contexto del Proyecto IQEA que se inscribe en la Megora de la Eficacia
Escolar, Ainscow y otros, (2001: 20) definen las condiciones para el cambio como: “las
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caracteristicas internas de una escuela y el modo propio de trabajar que le permite

realizar sus tareas™.

A laluz de las lecciones aprendidas, las condiciones para el cambio son segiin Hopkins
(Hopkinsy otros, 1996, 1997):

Formulacién de preguntas y procesos de reflexion. Se trata de instaurar a través de
unas précticas concretas y sistematicas un “clima de investigacion” como aquél del
gue hablaba Stenhouse (1984).

Planificar la accion: Consiste en definir una vision compartida y establecer de
manera participativa unos planes de accion coherentes con la vision que atiendan a
los problemas detectados.

Participacion: es necesario establecer politicas y procedimientos que estimulen y
faciliten la participacion de todos los alumnos, docentes, servicios de apoyo externo,
familias, y la comunidad local que promueva € desarrollo de una comunidad
abierta.

Formacién permanente y desarrollo profesional del profesorado. Las escuelas no
mejorardn s los profesores no mejoran individual y colectivamente y la escuela
debe permitir el aprendizaje profesiona de sus docentes, constituyéndose en centro
de esa actividad.

Coordinacion: se requiere establecer sistemas de comunicacion y de coordinacion
gue fomenten estructuras cooperativas de trabajo, mas estrechamente vinculadas.
Liderazgo. El liderazgo como e procedimiento utilizado para influir sobre las
personas y los grupos a fin de conseguir objetivos comunes resulta una condicion
esencial siempre que se piense a partir de enfoques “transformacionales’ (que
distribuyen y dan fuerza) en detrimento de enfoques “transaccionales’ (apoyados en

lajerarquiay € control).

Como se ve, estas condiciones implican un tipo de cambio basicamente organizacional,

gue normalmente son un prerrequisito para los didacticos aunque es necesario atender a

gue esto sea asi, porque como se sabe los cambios a nivel de aula no ocurren

automaticamente, alin en presencia de cambio en la dimension organizacional. Con esta

salvedad, en este trabgo nos referiremos a cambio enfocado en la dimension

institucional.
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Ahora bien, como ya seflalamos, desde la perspectiva sistémica o ecoldgica la
generacion de cambios en organizaciones complejas resulta incompatible con model os
homogéneos y heterodirigidos de cambio, por € contrario requieren conceptualizar el
cambio como un proceso de desarrollo y aprendizaje intrinseco a la organizacion en el
gue habran de combinarse las distintas modalidades de aprendizaje: de mantenimiento o
compensatorio, cambio 1 o de primer orden y de innovacion, reforzador, cambio 2 o de
segundo y tercer orden.

Como considera Gairin (1999: 56) una propuesta de cambio Si quiere ser exitosa debe
responder a los criterios siguientes: “el cambio es considerado valioso por la
comunidad que va a ser afectada, cuenta con un disefio apropiado que hace viable el
proceso de implementacion y no existe otro cambio mas urgente y necesario que el que
quiere promover”. El cambio organizacional requiere de dos condiciones: conocer las
caracteristicas de la organizacién, sus niveles, capacidades instaladas o ausentes para €l
cambio y desarrollar estrategias adecuadas a ese contexto especifico (Gairin, 1999).

Si e cambio no es un acontecimiento, Sino un Movimiento, un proceso, No acontece por
ruptura sino por desarrollo. Entendemos inicialmente e desarrollo instituciona como
cambios en los centros escolares como instituciones que incrementen su capacidad y
actuaciones para la mejora permanente. EI campo es la cultura de la escuela como lugar
de trabajo (Fullan, 1992).

En las representaciones del cambio como “estrategia’ hemos puesto de manifiesto el
caracter gerencidlista con se desarrolla habituamente la |6gica estratégica,
emancipandose de los fines de la organizacion y muchas veces de los del cambio
mismo, para erigirse ellas mismas como fines (por gemplo e caso de desarrollar
equipos no importa para qué, ni Si Son necesarios para esa tarea, la estrategia impone la
formacion de equipos y € lider debe alinear en ese sentido a la ingtitucion). La
pretenson de universdidad de muchas estrategias y sus aplicaciones
descontextualizadas y acriticas las han revestido de una aparente neutralidad. Sin
embargo las estrategias no son instrumentos neutros a servicio de cualquier cambio,
suponen una determinada matriz ideoldgica y tedrica que las legitiman (Escudero y
Lopez, 1992: 129) y permite definir un curso de accion, secuenciasy recursos.
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Existe consenso en que todo proceso de cambio requiere de estrategias de dinamizacion,
ya que € cambio espontaneo no parece garantizar siempre una direccionalidad
coherente con el contexto y en situacion de extrema fragilidad institucional suele asumir
la dinamica de “seleccion natural”. Acordamos entonces con la necesidad de desarrollar
estrategias de cambio intencionales y fundadas en conocimientos, aungue es necesario
realizar algunas especificaciones sobre qué entendemos por estrategias y cudles son sus

condiciones.

Retomando lo que fue dicho sobre la carga técnico — gerencia del concepto de
estrategia cuando nos referimos a las representaciones de la metéfora del cambio como
estrategia y reconociendo que e movimiento de cambio requiere de algun tipo de
estrategia caben otros usos 'y conceptos, como € que propone Morin (1994: 113) desde
un pensamiento de la complejidad donde “estrategia’ se opone a “programa’: la palabra
estrategia no designa un programa predeterminado que baste aplicar 'ne variatur' en €l
tiempo. La estrategia permite, a partir de unadecisién inicial, imaginar un cierto nimero
de escenarios para la accion, escenarios que podran ser modificados segun las
informaciones que nos lleguen en el curso de la accidn, y segin los elementos aleatorios
gue sobrevendrén y perturbaran la accion”. En este sentido, toda estrategia de cambio
conlleva un grado de incertidumbre y debe mantener un sentido instrumental respecto a
los objetivos institucionales de cambio, esto define el carécter contextual e hipotético de

las estrategias.

Bolivar (1999: 82 — 83) recoge de Van Velzen y otros (1985) los seis grandes enfoques

de las estrategias de acuerdo a los objetivos que pretenden:

1) Generar capacidades, tomando como referente la perspectiva de autorrenovacion
escolar.

2) Difusiony utilizacion de conocimiento.

3) Desarrollar competencias, maximizando el conocimiento y la experiencia de los
profesionales.

4) Facilitar los esfuerzos e iniciativas locales.

5) Prescribir iniciativas por imposicion de reformas oficiales.

6) Establecer redes de trabajo entre diversas instituciones educativas del mismo o
distinto nivel.

101



La clasificacion ofrecida muestra que al menos cinco de lo enfoques pueden
interrelacionarse, siendo € 5 € que define estrategias de otra naturaleza mas cercanas al
modelo tradicional de cambio.

La eleccion de la estrategia estara entonces definida tanto por el tipo de cambio que se

desee operar como por €l grado de desarrollo de la organizacion.

A modo de sintesis sefialamos tres de | as principal es caracteristicas de las estrategias de
cambio, en funcion de lo que € conocimiento reciente ha aportado a campo y a la
necesidad de construir un nuevo paradigma que transforme su gramética:

a) Las estrategias deben estar acordes con el nivel de desarrollo de la escuela .

Las estrategias no son universalmente validas, es preciso contextualizarlas a las
caracteristicas y necesidades de cada escuela, adecuandolas sobre todo a su nivel de

desarrollo.

Sobre esta cuestion Hopkins (1996) sefida que “las estrategias para el desarrollo
escolar necesitan acoplarse al estado de crecimiento o cultura del centro particular” y
diferencia tres tipos de estrategia (I, 11 y I11), acordes con €l estadio de desarrollo de la
escuela que se presentan en el Cuadro 4.

Nivel de desarrollo Tipos de estrategias

Centros fracasados/ estancados Tipo I: Iniciar un proceso de desarrollo
(alto nivel de apoyo externo)
Meta: alcanzar un grado moderado de

eficacia

Centros de bgjo rendimiento Tipo 11 Apoyar € inicio de un proceso de
desarrollo
Meta:  definir  prioridades y crear
capacidades

Centros “buenos’ o “efectivos’ Tipo I11: Sostener y ampliar lamejora

Metaa Mantener su eficacia, con sus
propios medios
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Cuadro 4. Estrategias segun niveles de desarrollo organizativo (Hopkins, 1996)

b) Las estrategias deben ser planificadas en sus distintas fases.

La intervencién requiere de una planificacion que reconozca todos |os aspectos que han
de tenerse en cuenta cuando se emprende un proceso de cambio. Uno de los errores mas
comunes, como sefidla Antunez (1993), es querer pasar de la etapa de diagnéstico a la
de gecucion sin tener en cuenta aspectos tan importantes como la creacién de
condiciones necesarias para el cambio. Este autor sefidla las siguientes etapas a ser
planificadas en un proceso de intervencion:

Diagnosticar

Crear las condiciones favorables

Identificar problemas

Identificacion precisay evaluacion del objetivo que se pretende

1
2
3
4
5. Evaluacion de las soluciones posibles
6. Planificacion

7. Ejecucion

8. Evaluacién sumativa

9. Mantenimiento e institucionalizacion

10. Difusion

En estalinea Gairin (1996 ) presenta un disefio similar:
1. Faseprevia: Crear condiciones

2. Planificacion: Disefar

3. Implementacién- Revision Especifica “ Actuar”

4. Evaluacion: Verificar
5

I nstitucionalizacion: Incorporar

c) Las estrategias tienen un caracter instrumental y deben basarse en el proceso de
reflexién, de resolucién de problemas e implicar a los distintos actores

institucionales
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La utilizacion de estrategias en la organizacién y funcionamiento de las escuelas tiene
un sentido instrumental con respecto a los objetivos de mejora (Gairin, 1996). Resulta
necesario mantener una actitud de alerta para no perderse en la “tecnologia’ de las
estrategias. A veces, esto se olvida y en virtud de la novedad, la excitacion por €l
cambio, la actitud innovadora que despiertan estos movimientos, transforman la
estrategia de intervencién en un fin en si mismo. Por eso es que, como sefiala Gairin
(1999), las bhases de las estrategias de intervencion debe ser € proceso de reflexion
individual y colectivo y la resolucién de problemas que los integrantes de la escuela han

reconocido como propios.

1.4.3. El proceso de cambio: definicion y fases

Al tratar sobre el proceso de cambio conviene recordar €l riesgo de que se preste mas
atencion a la tecnologia del proceso en si que a los fines y efectos que produce.
(Domingo, 2005%). Siendo consecuentes con €l enfoque que venimos trabajando, vale
recordar que e proceso de cambio no puede ser interpretado como mera tecnologia y
que por €l contrario conlleva una dimension ética, como producir las transformaciones
necesarias para € logro de una buena educacion para todos (Darling Hammond, 2001).
En atencién a nuestra finalidad de revisar la gramatica del cambio parece conveniente

referirnos a los diversos aportes que ayudan aresignificar el proceso de cambio.

Si profundizamos sobre la rica reserva bibliogréfica de investigacion y de comprension
préctica del proceso de cambio vemos que la mayoria de los andlisis acuerdan en dos
cuestiones: definirlo como un proceso de resolucion de problemas y considerar que se
puede hablar de fases diferentes dentro del proceso.

El proceso de cambio como resolucion de problemas.

El modelo de resolucién de problemas, habia sido ya identificado por Havelock (1973)
como superador de los modelos tradicionales de centro-periferia. Sin embargo el

modelo de resolucién de problemas puede ser utilizado tanto desde una dindmica de
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cambio burocratizada o de centro-periferia como desde una dindmica democrética del
cambio. Cuando e diagnéstico de los problemas y e aporte de las soluciones es
externo, no estamos en presencia de un modelo de desarrollo hacia € aprendizaje
organizacional, por e contrario se refuerza la dependencia de las instancias

“diagnosticadoras’ y “solucionadoras’ externas.

Este modelo sigue vigente, ya que gran parte de las estrategias de cambio organizativo
son dependientes de él, pero es importante observar un desplazamiento, que basandose
en los aportes de la perspectiva sistémica y del constructivismo radical (Watzlawick y
otros, 1995) puede sintetizarse como “problematizacion de las soluciones’. Si de lo que
se trata es de operar un cambio cultural en lo escolar, una transformacién de la
gramética escolar, entonces es probable que sea més interesante y productivo centrarse
en aquello que se ha definido como “solucion” y que constituye el formato escolar
vigente, por gemplo e modo en que hemos concebido la convivencia escolar, los
circuitos de informacion, la seleccién y organizacién de los contenidos, |a organizacion
de los tiempos, los espacios y |0s grupos, etc. Estas son “soluciones’ gue responden a
una logica que debe ser revisada seguin los principios del contexto posmoderno de la
sociedad del conocimiento que hemos trabajado precedentemente.

El proceso de resolucion de problemas, dentro del marco del aprendizae
organizacional, lleva a reconocer cada paso del proceso como una instancia de
aprendizaje. La experiencia espafiola de ADEME (Asociacion para € Desarrollo y
Mejora de la Escuela) aporta un modelo interesante de mejora asociados a la resolucion
de problemas, 0 més precisamente a la Revisén Basada en la Escuela, que en su
momento fuera denominado como “autoevaluacion ingtitucional” (Bolivar, 1999). Ese
modelo consta de los siguientes pasos. construir condiciones iniciales para iniciar el
vigie hacia la megjora; partir de diagnosticar donde se esta con una autorrevision del
centro; identificar, clarificar y priorizar necesidades; planificar un curso de accién y qué
se debe hacer para conseguirlo; desarrollo y puesta en préctica, con revisiones continuas
y una cierta “ecologia’ favorecedora centrada en la colaboracion, e compromiso y la
autonomia. (Domingo, 2005b). Es evidente que, a partir de ese modelo, se desarrollan
un conjunto de capacidades que, més ala de los eventuales cambios en relacion a
problemas identificados, constituyen cambios internos que amplian las posibilidades de

las escuelas como gestoras del cambio.
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Las fases del proceso de cambio

Se suelen identificar tres fases dentro del proceso de cambio: iniciacion, aplicaciéon e
institucionalizacién. Pero al igual que con € modelo de resolucién de problemas estas
fases, que podrian corresponder a modelo clasico de investigacion y desarrollo, hoy se
visualizan no como una division del trabajo del cambio, sino como la dindmica interna

de una organizacion en situacion de aprendizaje y cambio.

Entonces las fases del cambio no se definen como etapas separadas, ni describen una
secuencia fija. Son mas bien tres aspectos que presentan caracteristicas propias y se

influyen entre si.

La fase de iniciacion:

Esta primera fase corresponde a disefio del cambio. Para la mayoria de las escuelas este
momento es especia mente dificultoso en la medida en que no estan habituadas a definir
matrices de actuaciéon. Porque un disefio de cambio es la propuesta (mas o menos
discrepante, abarcadora, profunda) de una nueva matriz escolar. Se plantean en esta
etapa importantes problemas: €l tipo y grado de participacion, € nivel de formalizacion
de la propuesta, la relacion con la experiencia pasada, la compatibilidad con los valores
asumidos, la vinculacion entre necesidades internas y del contexto, la posibilidad de
contar con asesoramiento y apoyo, la necesidad de nuevos y mejores conocimientos,
etc. Vae aclarar que la iniciacion no es un momento concreto y definitorio, sino un
proceso en e que en funcién de los resultados que se van obteniendo como evolucion
del cambio seiran replanteando € disefio inicia (Marcelo, 1996, 1997).

Fullan (1991) ha sefidlado las caracteristicas que contribuyen a éxito de la fase de
iniciacion: relevancia (la necesidad, utilidad y claridad con que es percibido el cambio),
la preparacion (nivel de discrepancia soportable) y recursos (prevision de los medios

necesarios).
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La fase de aplicacion

En esta fase € disefio se hace practica. Es la etapa de desarrollo, implementacién del
cambio. El cambio comienza a convertirse en una experiencia en las distintas
dimensiones: personal, grupa e institucional. En relacion con la dimension personal del
cambio es centra reconocer la implicacion de los docentes y la valoracién positiva que
tengan sobre el cambio (Marcelo, 1997). Al respecto Fullan (1991) sefida que tres
criterios que hacen que los profesores se sientan interesados en e cambio: si perciben
gue €l cambio es necesario, s existe suficiente claridad en su presentacién y en sus
implicaciones y s la valoracion del costo/beneficio personal del cambio propuesta es
positiva. Vale recordar la ya famosa expresion de Fullan (1993) que sefida que ““los
cambios en educacion dependen de lo que los profesores hacen y piensan, algo tan

simple y tan complejo a la vez™.

Marches y Martin (1998: 87) sefialan los factores basicos que afectan a la fase de
aplicacion: claridad en los objetivos, liderazgo eficiente, gestion del cambio, desarrollo
organizativo, implicacion de los profesores, apoyo y asesoramiento, trabajo en equipo e
interaccién informal. Interesa destacar la relacion de estos factores con las condiciones
del cambio trabajadas precedentemente. Como se ve, es en esta etapa donde comienzan
a construirse estas condiciones que por limitado que sea e cambio requiere de un

tiempo minimo no menor de dos o tres afos.

La fase de institucionalizacion:

En esta fase e cambio se incorpora a funcionamiento norma de la escuela. Sin
embargo y aln cuando el proceso de aplicacion haya sido exitoso la institucionalizacion
no se da de manera automatica. Cuando ciertas circunstancias especiaes que rodean al
cambio en sus fases iniciales (apoyos especiales, tiempos especificos, etc.) terminan

muchas veces |os cambios no se mantienen.
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Se considera que un cambio ha sido institucionalizado cuando: (Marchesi y Martin,
1998: 89):

ha sido legitimado y valorado por las personas implicadas, aunque haya supuesto
esfuerzo, controversia 0 negociacion.

Funciona de forma estable

Forma parte de la vida normal y no se pone en duda su continuidad

Se defiende su presencia cuando alguien trata de ponerlo en cuestion o suprimirlo

por ausencia de |0s recursos necesarios.

Existen factores que pueden favorecer € proceso de institucionalizacion, entre ellos
Ekholm y Trier (1987, citados por Marches y Martin, 1998: 89) sefidan:  los
vinculados a contexto politico y organizativo (la comprensién interna y externa de la

necesidad del cambio, € apoyo politico, gestion del cambio), a contexto social

(aceptacion colectiva del cambio, la claridad en los roles, € liderazgo, los apoyos e

incentivos) y € contexto cultural del cambio (se producen cambios en la cultura

generéndose nuevas creencias'y compromiso ideol 6gico).

El estudio del proceso de cambio: un modelo de analisis

Marcelo Garcia (1996) en un estudio que sirve de particular referencia para este trabgo,

desarrolla un modelo de andlisis para los procesos de innovacion educativa en el que se

identifican un conjunto de variables y sus correspondientes descriptores. Haremos

referencia a ese modelo, que sintetizamos en el Cuadro 5, ya que vamos a basarnos en

él a redizar lainvestigacién empirica de nuestro estudio.

VARIABLES DESCRIPTORES
Datos demogréficos de la escuela
CONTEXTO INTERNO Biografiainstitucional - Historia previaen
innovaciones
Caracteristicas de |los profesores - Organizacion de la
escuela

Formas de trabajo en € aula - Nivel delogro delos
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alumnos
Servicios de apoyo alaescuela
Relaciones con la comunidad

Origen de lainnovacion

INICIO Proceso de elaboracion del proyecto
Constitucion del grupo

Contenido de lainnovacion

Funcionamiento interno del grupo
DISENO Y DESARROLLO |Recursos utilizados

Fases en su desarrollo

Reacciones de |os usuarios
Financiacion, incentivos
Problemas de implantacién
Evaluacion

Limitaciones del proyecto

Cambios en el proyecto

CICLO DE Cambios en las percepciones y précticas de los
TRANSFORMACIONES usuarios

Cambios institucionales

Ganancias y pérdidas personales, didécticas,

RESULTADOS organizativas e ingtitucional es especificas de la
innovacion
Agentes de asesoramiento
ASESORAMIENTO Estilo de asesoramiento

Contenidos del asesoramiento
Valoracioén del asesoramiento

Cuadro 5: Variablesy descriptores para el andlisis del proceso de asesoramiento
(Marcelo Garcia, 1996)

Como se ve, € proceso de cambio describe una biografia que integra a diversos sujetos
y procesos. Su comprension, requiere pues de una mirada integradora en la que siempre
resulta necesario atender a multiples variables.

La sostenibilidad del cambio

El proceso de cambio auténtico es un proceso de aprendizaje significativo y sostenido.
Las discusiones contemporaneas acerca de la “sostenibilidad del cambio” educativo
repiten de alguna manera las preocupaciones tradicionales acerca de como mantener el
cambio en el tiempo. Sin embargo, de este modo, se trivializa con frecuencia laidea de
sostenibilidad. La reducen a la posibilidad de mantenimiento, a la cuestion de como
hacer que & cambio dure, es decir a andlisis tradicional de la institucionalizacion del

cambio. Un nuevo giro a este concepto de “sostenibilidad del cambio” es e que aportan
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Hargreaves y Fink (2002) a precisar las claves que encierra el cambio sostenido. La

sostenibilidad del Cambio Educativo, segin estos autores, comprende cinco

caracteristicas claves e interrelacionadas:

a) Una meora que sostenga e aprendizaje, no meros cambios que alteren la
escolarizacion.

b) Unamejora que perdure

¢) Unamejoraque cuente con e apoyo de unos recursos disponibles o a canzables.

d) Unamejora que no influya negativamente en el ambiente en torno a otras escuelas 'y
sistemas

€) Una mejora que promueva la diversidad y la capacidad ecoldgicas en todo € medio

educativo y comunitario.

La busqueda de la sostenibilidad es una de las claves del proceso de cambio que junto
con una “visiéon estratégica de proceso” apuntan a logro de un desarrollo
“democrético”, toda vez que no excluya a los verdaderos agentes de la megjora, mas alla

de toda tecnol ogia externa (Domingo, 2005b).

De este modo, el cambio, en tanto mejora sostenible, reafirma la idea de centrarse en la
generacion de condiciones internas de los docentes y de las escuelas que son quienes
hacen el cambio. Es en este sentido que inscribimos el proceso de cambio en un proceso
de generacién y gestion del conocimiento, ese capital intangible, ilimitado, potente y
genuino que portan las personas y las organizaciones. Ese es e tema del préximo
apartado.

1.5. La gestion del conocimiento: un proceso de conversion y cambio

1.5.1. La reconversion cognitiva de las gramaticas
Si, como sefladlamos, la escuela en tanto organizacion se encuentra ante € reto de

transformar los principios filosoficos, pedagdgicos y organizativos que constituyen su
gramética, con € fin de poder garantizar los aprendizajes que demanda la sociedad del
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conocimiento, y s, para €lo, e Cambio Educativo también afronta € desafio de
transformar su gramatica atendiendo a la naturaleza conflictiva y dinamica de las
organizaciones escolares y al conocimiento disponible que se haido acumulando en los
ultimos afios, entonces ambas transformaciones pueden ser entendidas como un proceso
de conversion dd conocimiento. En este apartado vamos a referirnos a las

caracteristicas de esa reconversion cognitiva.

El modelo de una escuela que ensefiay que aprende en tanto comunidad democratica de
conocimiento y aprendizaje, implica desarrollar procesos de aprendizaje que recuperen
los sentidos actuales para transformarlos, mediante la gestién y generacion de nuevos y
mejores conocimientos, permitiendo asi construir, desde € interior de las

organizaciones, una nueva cultura escolar.

Lo singular de la escuela como organizacion es que, a diferencia de otras, su mision es
basicamente la transmision de conocimiento y esto hace que los modos de circulacion
del conocimiento no sean sdlo manifestaciones de una determinada cultura escolar sino
el elemento sustantivo de la organizacion. Sin embargo, la escuela en su configuracion
actual parece impedir el flujo creativo de conocimiento, toda vez que acalla los sentidos
mas profundos que lo constituyen.

Bolivar (2000a) sefidla que la principal barrera para utilizar € conocimiento en
educacién viene dada por la inercia y rigidez de la organizacién, que no favorece la
fluidez y uso del conocimiento. En efecto, esta barrera es evidente, & conocimiento en
la escuela, representado por las estructuras organizativas y curriculares se encuentra
fragmentado, encapsulado y en ese aisamiento resiste y se perpetta. No es posible
ignorar la existencia y e peso de ese conjunto de tradiciones y “regularidades
institucionales” sedimentadas a lo largo del tiempo “que gobiernan la préactica de la
ensefianzay el aprendizaje’ (Tyack y Cuban, 1995).

Ademés, conviene atender a que en cuaquier proceso de cambio intervienen tres
ambitos, el dela“teorid’ o propuestas de los expertos, € de la“legalidad’” en todas sus
formas y manifestaciones y € de las “précticas’. Teoria, legalidad y précticas no
coinciden, como sefidla Vifiao (2001). De hecho es posible advertir una oposicién entre

dos culturas escolares con puntos de vistas y preocupaciones diferentes. la cultura de los
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profesores y la de los reformadores y gestores de la educacion- politicos,
administrativos, supervisores-. Sobre la primera de ellas ya nos hemos referido, en
cuanto a la cultura escolar administrativa, la de quienes gobiernas y supervisan la
educacion, resulta importante rescatar la caracterizacion que hace Vifiao a sefidlar sus
rasgos basicos: clara tendencia hacia la uniformidad, € centralismo, la normalizacion y
el formalismo burocrético; concepcidn mecanicista del sistema por cuanto los directivos
y docentes son gjecutores de decisiones no tomadas por ellos mismos; preferencia por la
escala macro y las instancias administrativas mas que educativas, una concepcion
monocrénica o técnico-racional del tiempo escolar que los ubica en un presente
ahistérico en el que se desconoce € peso de las tradiciones o bien se considera que
pueden ser rapidamente eliminadas o sustituidas. (Vifiao, 2001:44-45).

Por otra parte, la forma en que se ha venido comprendiendo la “diseminacion” del
conocimiento tedrico, por parte de investigadores e instituciones dedicadas a su
produccion, adolece de su falta de interés por € uso o aplicacion de ese conocimiento
para efectivamente hacer crecer y cambiar los sistemas educacionales y las précticas
individuales. En efecto, la “diseminacion” del conocimiento permanece, habitual mente,
unida a los modelos agricolas, donde la comunicacién es unidirecciona y prevalece la
atencion sobre las necesidades especificas de los programas de reformas, més que las
necesidades generales de las escuelas . En este sentido, Louis y Jones (2004) advierten
gue muchas veces la diseminacién no es efectiva, porque e conocimiento no tiene valor
de uso, 0 no logra comunicarselo, y proponen que los agentes que acercan la
investigacion a los précticos, se hagan cargo de crear conciencia de como las nuevas
ideas podrian mejorar la practica.

Problematizar y transformar la gramética escolar y la del cambio propiamente dicho,
implica problematizar las “soluciones’ (Watzlawick y otros, 1995), es decir las formas
en que el conocimiento se ha venido generando y se ha cristalizado. “ Problematizar las
soluciones’ es poder plantearse preguntas centrales como ¢De qué naturaleza es €
conocimiento de la organizacion escolar? ¢Quiénes lo generan? ¢COmo se crea, cOmo se
cambia? ¢Es posible operar sobre é? ¢Qué dispositivos permiten realizar una
conversion de ese conocimiento? Estas son agunas de las preguntas a las que nos
acercamos en este apartado .
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1.5.2. Tipos de conocimiento y ciclo de conversion en la gestion y generacion del

conocimiento

La linea denominada Gestion del Conocimiento es una linea reciente, cuyo origen y
mayoritaria aplicacion proviene del &mbito de las organizaciones empresariales. Desde
nuestra perspectiva, es una linea potente para abordar los procesos de cambio
educativo, con las debidas adecuaciones, ya que recoge en Su concepcion y sus
estrategias |os principal es desafios que hemos trabajado.

Rescatamos esta linea como una linea posible de trabajo porque consideramos que €l
Cambio Educativo alaluz del nuevo contexto y en funcion de las lecciones aprendidas,
congtituye un desafio de reestructuracion del conocimiento. Reestructurar en términos
de Watzlawick es * cambiar el propio marco conceptual o emocional en el cual se
experimenta una situacién y situarla dentro de otra estructura...Lo que cambia es el

sentido de la situacion” (Watzlawick y otros, 1995: 65).

Conocimiento explicito y conocimiento tacito

El modelo de conocimiento dominante en Occidente queda definido en la idea
cartesiana de evidencia: o que caracteriza a conocimiento es su claridad y distincion.
Asi el conocimiento es una entidad externa, independiente del pensamiento y laacciony
por lo tanto algo objetivo, explicito y que puede aplicarse. Pero hay otra forma de ver
las cosas. Existe un modelo emergente donde se reconoce que e conocimiento es
experiencia y contextualmente situado, dependiente de las interacciones dentro de una
comunidad y en principio e conocimiento es algo subjetivo, implicito, “algo no muy
evidente y dificil de expresar”. Es sobre este modelo que nos interesa pensar, porque,
creemos, que pone a descubierto procesos y précticas més aproximadas a la forma de
produccion y circulacion del conocimiento regquerido para la transformacion escolar que

demanda la sociedad del conocimiento.

En 1995 dos autores japoneses, Ikujiro Nonaka y Hirotaka Takeuchi, publican un
trabgjo referido a la creacion de conocimiento organizaciona a partir de interesantes

estudios realizados sobre empresas japonesas que resultaron exitosas gracias a procesos
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de innovacion, es decir gracias a procesos de generacion de conocimiento. Estos autores
parten de la diferenciacion de dos tipos de conocimiento: el conocimiento explicito y el
conocimiento tacito propuesta por M. Polanyi en 1966 (citado por Nonakay Takeuchi,
1995).

El conocimiento explicito corresponde a la version occidental y moderna del
conocimiento; un conocimiento cuantificable que puede ser fécilmente procesado,
trasmitido y almacenado. El conocimiento tacito en cambio es de naturaleza subjetiva e
intuitiva lo que dificulta su procesamiento o transmision de forma légica y tiene sus
raices en lo mas profundo de la experiencia individual, en los ideaes, vaores y
emociones de cada persona. En lugar de la evidencia gque caracteriza el conocimiento
explicito, Polanyi, argumenta que es la inherencia lo que caracteriza al conocimiento
tacito; los seres humanos crean conocimiento al comprometerse intimamente con la

realidad, involucrandose con ella

Nonaka y Takeuchi identifican dos dimensiones del conocimiento técito: una técnica'y
otra cognoscitiva. La dimension técnica incluye las habilidades no formales que suelen
denominarse know — how (saber cémo hacer un trabgjo 0 una tarea). La dimension
cognoscitiva del conocimiento técito incluye los esquemas, modelos mentales, creencias
y representaciones que configuran la vision de la realidad, la actual y la futura. Aunque
no resulten féciles de enunciar estos modelos implicitos controlan la forma en que se
percibe e mundo.

La idea de que en las organizaciones existe un conocimiento explicito y uno técito ha
sido abordada por otros autores bajo otras denominaciones. Argyris y Schon (1978)
sefladlan que en una organizacion suelen haber dos teorias (o conocimiento) sobre la
accion: la teoria declarada y la teoria en uso.

Lateoria declarada (el conocimiento explicito) es aquella que se declara seguir y que se
representa en los aspectos normativos, estructuras, planes, reglamentos de la
organizacion. Es la teoria oficial. La teoria en uso (conocimiento tacito) suele inferirse
de las acciones, por lo que puede hacerse explicita mediante la reflexion sobre la accidn.
Esta teoria de la accién, la que se practica, es la responsable de la identidad y

continuidad de la organizacion, representa su culturay conforma el sentido profundo de
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las acciones, “la gramética escolar”. Si sobre las teorias declaradas suelen haber debate
y confrontacion, sobre las teorias en uso suele verificarse una ata coincidencia, o que
garantiza su mantenimiento y “resistencia’.

Conviene aclarar que, aungue el andisis habitual tienda a marcar |as discrepancias entre
las teorias declaradas y las teorias en uso, entre lo que se dice y lo que se hace, no es
este @ punto més interesante para pensar en una dindmica de cambio que resulte en si
misma innovadora. Si nos quedasemos en este andlisis, el curso del Cambio Educativo
seria € curso clasico de la Reforma: presionar para que la teoria declarada, oficial,
formulada sea adoptada o gecutada en la accion. El problema de esta 16gica, y su
ineficacia, es precisamente que desconoce la existencia de una teoria implicita que actia
como soporte de la accion. Por lo tanto, € andlisis que se propone es un tanto mas
complegjo y no se refiere a la distincién entre teoria y accion, suponiendo que las
acciones no arraigan en ninguna teoria, sino precisamente explicitar y problematizar las

teorias en uso.

CONOCIMIENTO EXPLICITO CONOCIMIENTO TACITO

Formalizado, estandarizado, transmisible por | Implicito, no expresable directamente por €l

el discurso lenguaje.
Saber tedrico recogido en corpus de Conocimiento del contexto (normas
conocimiento implicitas): cultura organizativa escolar

Conocimiento declarativo: proposicion formal | Conocimiento préactico: saber hacer algo en
forma de procedimientos o rutinas.

Se puede adquirir discursivamente: formacion | Se adquiere en la accion: imitacion o
tedrica, lectura, explicacion, etc. experimentacion.

Teorias declaradas Teorias en uso

Cuadro 6. Conocimiento explicito y técito (sistematizacion de Bolivar, 2000)
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“El conocimiento tacito de los individuos es la base de la creacion de conocimiento
organizacional” dicen Nonaka y Takeuchi (1995). La importancia asignada al
conocimiento tacito trae algunas consecuencias importantes para cambiar la perspectiva
desde la que habitualmente se visualizaron los procesos de cambio en la organizacion
ecolar. En primer lugar, e cambio empieza a considerarse de una forma
completamente distinta. No se trata sblo de unificar el conocimiento explicito, como
suele hacerse desde cierta practica extendida de capacitacién docente que se basa en
acciones generalmente individuales y descontextualizadas del mundo de la practica.
Tampoco se trata ya de “bagjar instrucciones’ a las escuelas, instrucciones que por si
mismas resultan insuficientes para producir cambios. Se trata de entender la innovacion
como un compromiso de toda la organizacion en € que la creacién de nuevo
conocimiento no consiste sdlo en aprender de otros 0 en adquirir conocimiento del
exterior sino que demanda una interaccion intensa y laboriosa de todos y cada uno
respecto de sus propias experiencias y habilidades, de sus creencias y representaciones
gue no puede ser adiestradas desde €l exterior Sino que necesitan ser nombradas y

reconocidas para luego reformularse y enriquecerse.

La gestion del cambio como gestion del conocimiento implica desarrollar nuevos
dispositivos y recursos especificos, pero sobre todo comienza por la revalorizacién del
conocimiento que se generay se transforma desde el adentro escolar.

La conversion del conocimiento

Lo més interesante de los estudios realizados por los autores japoneses fue €l
descubrimiento de como el conocimiento técito se convertia en explicito en situaciones
de trabgjo. Ese proceso de conversion, de téacito a explicito sugiere tres caracteristicas
gue hacen a la creacion de conocimiento; a) expresar |o inexpresable, para lo que se
acude al lengugje de las metéforas y analogias b) pasar del conocimiento personal al

conocimiento compartido y ¢) aceptar las condiciones de ambigledad y redundancia.

Las metéforas y analogias son formas de expresar de manera simbdlica aquello que se
intuye, aguello que se sabe 0 se siente pero que aln no puede ser pensado como

informacion. Ese lenguaje es muy efectivo para empezar a poner en palabras lo que se
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conoce de manera té&cita y asi comenzar a comunicarlo a otros. De esta manera €l
conocimiento técito, que siempre es de un individuo, comienza a transformarse en
conocimiento compartido. La actividad ludica de generar metéforas, lemas y anaogias
promueve € didlogo acerca de las creencias y representaciones, las imagenes mentalesy
percepciones. Y ese juego dialégico esta tefiido de la imprecision y ambigliedad que
caracterizala busqueda del conocimiento.

Es evidente que bago e paradigma de una gestién escolar de caracteristicas
administrativas o0 burocraticas, preocupadas por tramitar informacién, establecer
objetivos y medir resultados, los procesos de creacion de conocimiento resulten poco
atractivos, cuando no decididamente inapropiados. Porque en ese juego inicia hay algo
fuera de control, algo imprevisto, caos, creacion.

A diferencia de otros autores, Nonaka y Takeuchi no conciben a conocimiento
explicito y tacito como entidades separadas, sino como complementarias con
posibilidad de interaccion entre si a través de un proceso de conversion del
conocimiento que supera la idea racionalista del aprendizaje como proceso deductivo y
la idea empirista de aprendizaje como tabula rasa, donde la transformacion de

conocimiento es bésicamente unidireccional de conocimiento explicito atacito.

Una organizacion con capacidad de innovacion, una escuela que aprende, una
comunidad de aprendizaje, permanentemente crea conocimiento mediante continuos
procesos de relacion entre el conocimiento explicito y € conocimiento tacito. Nonaka y
Takeuchi (1995) presentan un modelo de creacion de conocimiento que define una
espiral constituida por cuatro procesos a partir de los cuales se produce la gestion/
generacion de conocimiento: Sociaizacion, Exteriorizacién, Combinacién e

Interiorizacion (Gréfico 2).
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2)

3)

Socializacion: del conocimiento tacito al técito. Es el proceso que se daa compartir
experiencias dentro del marco organizacional. Los miembros de una escuela van
definiendo los “modos en que se hacen las cosas aqui” pero esto suele ser algo, que
aun conformando modelos mentales y habilidades, no es explicito y se accede a é
por la observacion, imitacion o préctica. Si bien su reconocimiento implicito
promueve la integracion del individuo a grupo este proceso no proporciona una
comprension sistematica sobre € saber hacer, ni puede ser comunicado alin. En la
Socializacion, la experiencia compartida genera conocimiento tacito.

Exteriorizacion: del conocimiento tacito a explicito. Mediante e didogo y la
reflexion compartida, el uso de metaforas y analogias, la combinacion de procesos
inductivos y deductivos, ““ el saber hacer las cosas de determinado modo" puede
ser exteriorizado y convertirse en conceptos. La metéfora es un mecanismo de
comunicacion que resulta muy Util para reconciliar discrepancias de significado. La
exteriorizacion es basicamente un proceso creativo-cognitivo que lleva al
descubrimiento de nuevos significados para nombrar los modelos mentales, las
visiones de la realidad (presente y futura) que los miembros de una escuela tienen.
En la exteriorizacion, e didogo y la reflexion compartida generan conocimiento

explicito.

Combinacién: del conocimiento explicito a explicito. EI conocimiento explicito
asume la forma de informaciones que estando disponibles permiten su clasificacion
y categorizacion. Los individuos y las organizaciones intercambian conocimiento
explicito a través de conversaciones, bases de datos, bibliografia, en congresos,
jornadas, foros, redes, instancias de capacitacion y formacion. En la combinacion, e

intercambio de informacion genera conocimiento explicito.

Interiorizacién: del conocimiento explicito a tacito. EI conocimiento explicito por
exteriorizacion o combinacion es apropiado por los sujetos y la organizacion,
mediante la experiencia de “aprender haciendo”. Las nuevas précticas pasan a

formar parte de nuevas representaciones y habilidades como un nuevo conocimiento
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tacito para recomenzar la espiral de creacion. En el proceso de interiorizacion suelen
resultar de gran utilidad las narraciones de aquello experimentado durante el proceso
de “aprender haciendo”, la memoria registrada en documentos facilita la apropiacion

del conocimiento.

El proceso de conversién del conocimiento se organiza en un ciclo en espira, que
comienza con e conocimiento técito y finaliza, por Internalizacion, en otro
conocimiento técito, se organiza en cinco fases. compartir €l conocimiento técito, crear
conceptos, justificar los conceptos, construir un arquetipo y expandir el conocimiento.
Consideramos que este ciclo es un aporte interesante para pensar las bases y fases de un
proceso de asesoramiento para €l cambio, de modo que |o retomaremos en e Capitulo 2
de este estudio.

1.5.3. Aportes tedricos — practicos a la gestion del conocimiento en organizaciones
escolares: el planeamiento estratégico, la investigacion- accién y la mejora de la

eficacia escolar.

Distintos aportes tedricos han venido a abonar en los Ultimos afios los modos de
concebir alas organizaciones escolares y |os procesos de cambio que ali se desarrollan.
Ciertamente, muchos de ellos, sobre todo los provenientes de la administracion
empresarial han sesgado € andlisis a ser aplicados o traducidos linealmente al campo
educativo generando una serie de fendbmenos de simplificacion, yuxtaposicion y
traspolacién que muestran que alin se esta lgjos de un lenguaje de descripcidn sobre €l
cambio y las organizaciones educativas que integre diferentes marcos conceptuales
respetando la especificidad del contexto educativo y escolar.

La perspectiva de la Gestion del Conocimiento que desarrollamos en € punto anterior
responde a uno de esos aportes que, hasta e momento, ha tenido mayor desarrollo en €l
ambito de las organizaciones empresariales. Sin embargo, creemos que asi como es
arriesgado trasladar planteos provenientes de otros campos sin una actitud de vigilancia

epistemolégica y ética que pongan a resguardo la naturaleza socia y publica de la
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institucion escolar, también es de una necedad abrumadora negar todo aporte que no
provenga estrictamente del campo de la pedagogia o de la didactica. Es por eso que, con
los debidos recaudos, incluimos esta perspectiva en nuestro marco teérico sefialando los
aportes que contribuyen a situarla en € &mbito educativo.

La teoria del Aprendizaje Organizativo (Senge, 1992; Argyris y Schon, 1996;
Leithwood y Louis, 1998; Bolivar, 1999, 2000a) a la que nos referimos
precedentemente, constituye el marco dentro del cual puede inscribirse la gestion del

conocimiento en |as organizaciones escol ares.

Como sefialamos anteriormente, tras la crisis de las estrategias externas de gestion del
cambio ha crecido € consenso alrededor de la idea de que la escuela, en tanto
organizacién, no solo produce aprendizajes para los alumnos, sino que, para hacerlo
bien, debe adquirir también una funcién cualificadora para los que trabagjan en €lla,
optimizando e potencial formativo de las situaciones de trabajo. Se insiste entonces en
la necesidad de construir una visién de la escuela como organizacién que no solo ensefia
sino que aprende. En este sentido, |a teoria del Aprendizaje Organizativo constituye un
marco relevante y un medio para el logro de una escuela que aprende.

El Aprendizaje Organizativo implica la creacion de interpretaciones de hechos y
conocimientos construidos socialmente que, generados desde dentro o procedentes del
entorno, Ilegan aformar parte de la organizacion.

Existen otros aportes que desde distintos ambitos contribuyen a fortalecer los procesos
de Cambio Educativo y dentro de ellos la idea de la gestion del cambio como gestion
del conocimiento. En este apartado vamos a referirnos a tres aportes que a nuestro juicio
ofrecen elementos tedricos y précticos interesantes y apropiados para la perspectiva de
la gestion del cambio y que, si bien la mayoria de ellos provienen de otros campos, han
sido reconceptualizados desde la especificidad del ambito escolar. Estos aportes se

articulan dentro del marco teorico general de lateoriadel Aprendizaje Organizativo.

L os aportes son:
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a) La investigacion-accion (Carr y Kemmis, 1988; Elliot, 1990,1993; Stenhouse,
1984, 1987)

b) El planeamiento estratégico situacional (Aguerrondo, 1990; Gairin, 1996;
Aguerrondo y otros, 2002)

¢) El movimiento de mejora de la eficacia escolar (Reynolds, D. y otros 1997,
Stoll, L.y Fink, D., 1999, Ainscow M. y otros, 2001; Murillo, F. J., 2001b)

Sin pretensiones de ser exhaustivos, se sintetizan a continuacion los principales

enunciados de estos aportes siguiendo el orden en que fueron surgiendo:

a) La investigacion- accion

La investigacion —accidn, surgida en la década del 40 y desde entonces en evolucion
continua, puede definirse como una forma de indagacién autorreflexiva que emprenden
los participantes en situaciones sociales en orden a mejorar la racionalidad de sus
propias précticas, su entendimiento de las mismas y las situaciones dentro de las cuales

ellas tienen lugar.

Los dos elementos centrales de la investigacion-accién en educacién son: @) que su
finalidad dltima es megjorar la préctica educativa y b) quienes realizan la investigacion
son los propios implicados, 1os docentes. Ambos el ementos dan cuenta de una suerte de
reconciliaciéon entre pares tradicionalmente en tension, entre teoria - préctica y entre

investigadores profesiones — docentes.

El objeto de la investigacion es explorar la préactica educativa tal y como ocurre en los
escenarios naturales del aula y la escuela y reconocer situaciones probleméticas
susceptibles de ser modificadas y mejoradas desde respuestas practicas. Aungque pueden
intervenir investigadores profesionales, los agentes, los que disefian y desarrollan la
investigacion son las personas directamente implicadas en larealidad objeto de estudio.

El profesor se convierte asi en investigador, que trabgja en la comprension y
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transformacion de su propia préctica. El proceso de investigacion- accion genera
competencias que estan en la base de un nuevo rol docente: profesional, reflexivo,

participativo y generador de conocimiento.

La investigacion — accion puede ser aplicada a nivel de aulay referirse a los procesos
didécticos que alli se desarrollan, e incluso puede ser considerada como una estrategia
didéctica en e trabajo con los alumnos, y ademas constituye una herramienta eficaz
para comprender y transformar la vida cotidiana de la organizacion educativa en su

conjunto.

La construccion, desarrollo y evaluacion del proyecto institucional y curricular en las
organi zaciones escolares pueden valerse de la investigacion-accion para distintas tareas
como la recoleccion y andlisis de la informacion proveniente del contexto interno y
externo, elaborar diagnosticos, adecuar propuestas ala comunidad sociocultural.

La investigacion-accién se estructura en ciclos de investigacion en espiral en los que se
diferencian cuatro momentos o fases: a) reflexion inicial, b) planificacién, c) acciony d)
reflexion final, generando esta Ultima un nuevo ciclo de investigacion.

b) EIl planeamiento estratégico situacional

El enfoque estratégico situaciona para la planificacion y la gestion se propone como
una aternativa frente a las metodologias clasicas y normativas de planificacion. En
estas Ultimas se trataba, sin éxito, de acomodar la redidad a unos objetivos
preestablecidos. En cambio e planeamiento estratégico situacional pretende ser un
instrumento para llegar a la accién; en lugar de empezar por |los objetivos, se empieza
por los problemas. La idea de “problema’ es esencia para este enfoque porque la
realidad se visualiza estructurada de ese modo. Otros dos elementos claves de este
enfoque son: en primer lugar la vigencia del principio de incertidumbre, por lo cual se
utiliza la prevision en lugar de la prediccion y en segundo lugar, la introduccién de la
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dimension politica en el proceso de planificacion, al considerar que todos los actores
participan del proceso y que sus intereses e intenciones pueden converger o divergir.

A diferencia del enfoque tradicional de planificacién, que propone etapas como pasos
rigidos, € planeamiento estratégico situacional define “momentos’, estos son
circunstancias, coyunturas que se atenian o acentlian segun las necesidades. Se definen
cuatro momentos. € explicativo, donde se identifican y seleccionan problemas; el
momento normativo, en e que se construye la imagen-objetivo que direcciona la
accion; e momento estratégico, cuando se disefian las lineas de acciéon que permitirén
sortear 10s obstaculos para llegar ala imagen-objetivo y el momento tactico operacional
en € cual serediza el seguimiento de las acciones y se genera la informacion relevante
gue permite la reformulacion permanente del plan.

Desde la perspectiva del planeamiento estratégico situacional, la planificacion es
fundamentalmente un ambito de anticipacion, de redireccionamiento de las acciones y
de participacion que se concreta en la “ gestion por proyectos’. Este tipo de gestion, que
reconoce la capacidad de autogestionarse de las instituciones y por eso resulta apta para
los procesos de cambio, implica en € &mbito educativo laformulacién de compromisos
de accién no solo a nivel de la institucion, expresados en e Proyecto Educativo
Institucional, sino también a nivel de otros componentes especificos como son por
giemplo e Proyecto Curricular o € Proyecto de Convivencia. Estos proyectos, surgidos
en razén del propio contexto, de la historia institucional y de la cultura organizativa se
constituyen en herramientas de trabajo de una gestion ingtitucional que privilegia la
| 6gica proactiva en sus decisiones.

c) EI movimiento de mejora de la eficacia escolar

El enfoque de Mejora de la Eficacia Escolar surge como sintesis superadora de los
movimientos de Eficacia Escolar y Mejora de la Escuela, cuyos legados hemos
sintetizado precedentemente.

Los aportes de la sintesis entre Eficaciay Mejora pueden sintetizarse en los siguientes
puntos. (West y Hopkins, 1996)
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- Experiencias educativas de los alumnos. Una buena escuela se entiende ahora no
solo a partir de los niveles de consecucion académica sino también a partir del
repertorio sustancial de experiencias afectivas, sociales y personales vividas y
ofrecidas a los alumnos vinculadas a la aplicacion del conocimiento, satisfaccion y
motivacion del alumnado, capacidades y habilidades socides y  personales,
relaciones entre alumnos y docentes.

- Niveles relevantes de consecucion del alumnado. Aun siendo relevantes los niveles
de logro académico importa también los procesos como han sido obtenidos y cémo
son atendidos los alumnos més desaventgjados socialmente. Una buena escuela
ademas ofrece amplias oportunidades a los alumnos no sélo en funcién de sus
necesidades e intereses individuales, sino también teniendo en cuenta las demandas
sociales vinculadas a los estudios posteriores y desempefio laboral.

- Desarrollo profesional y organizativo. Las buenas escuelas cuentan con un
desarrollo profesiona de los docentes y un crecimiento como organizacién. Ambas
cuestiones inciden fuertemente en la educacién de los alumnos.

- Implicacion de la comunidad. No se trata de identificar a la escuela como una
comunidad dentro de otra comunidad sino de implicar alos distintos actores sociales
en la escuela conformando juntos una comunidad. La participacion efectiva de los
padres promueve mejores resultados en los aprendizajes. Y en contextos de
descentralizacion y autonomia resulta necesario para la escuela como organizacion

incrementar los niveles de participacion de la comunidad local.

En tanto movimiento tedrico-practico, la Mejora de la Eficacia Escolar pretende
conocer como puede una escuela llevar a cabo procesos satisfactorios de cambio que
incrementen e desarrollo de todos los aumnos mediante la optimizacién de los
procesos de enseflanza y aprendizaje y de las estructuras organizativas escolares, y
aplicar ese conocimiento a unamejorareal de la escuela.

Dos elementos se sefialan como centrales de este movimiento: de un lado la existencia

de objetivo finales o de eficacia e intermedios o de mejora y de otro, la estructuracion
en distintos niveles de accion.
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Con respecto a los objetivos, el proceso de cambio definido por este movimiento esta
dirigido a logro de objetivos de eficacia vinculados principalmente a los resultados y €l
desarrollo en sentido amplio de los alumnos y ademés persigue objetivos de mejora
relacionados con |os aspectos organizacionales de la escuela. De esta manera eficaciay

mejora se implican mutuamente en un proceso de cambio.

En relacién con e segundo elemento, la existencia de distintos niveles de accion,
estructura el proceso de cambio de manera sistémica e integral. Se definen cuatro
niveles. contexto, escuela, aula/profesorado y alumnado, y en cada uno de ellos se
reconocen factores que actian favoreciendo la mejora: presién por mejorar, existencia
de objetivos de mejora, autonomia, cultura que favorece la mejora, preparacion de la
mejoray procesos ciclicos de mejora

La interdependencia de estos elementos remite directamente a la necesidad de relacionar
los cambios que se producen en la escuela con su impacto sobre los resultados de los
alumnos. Al mismo tiempo posibilita determinar y maximizar el valor afiadido por la
accion educativa. De esta manera, son unidades de andlisis fundamentales tanto los
resultados obtenidos por los alumnos como la escuela y, dentro de ella los procesos de
ensefianzay aprendizaje que ocurren en €l aula.

Todos estos aportes pueden enriquecer la linea de trabajo que constituye la Gestion del
Conocimiento, contribuyendo a dibujar un camino posible en la definicion de un nuevo
paradigma. Plantear la gestion del cambio como una Gestion del Conocimiento tiene
numerosas implicancias para la educacion escolar. Entre ellas, define nuevos roles,
nuevos modos de comunicacion y organizacion, otro lugar para la capacitacion docente,
nuevas dimensiones de la formacion y sobre todo, redefine significativamente € lugar
del Asesoramiento Escolar. En €l Capitulo 2 de este Estado de la Cuestion se desarrolla
precisamente este aspecto.
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Capitulo 2

EL ASESORAMIENTO ESCOLAR

2.1. El campo del Asesoramiento Escolar y sus principales debates

El Asesoramiento Escolar, hemos sefidlado en la Introduccion General, se constituye
como un campo que, a igual que el campo del Cambio Educativo, se caracteriza por ser
reciente, productivo y controvertido. Una primera aproximacién a campo del
Asesoramiento Escolar da cuenta, ademas, de un interés alin no saldado, sobre aspectos
gue resultan en cierto sentido iniciales y definitorios del campo.

En efecto, hasta el momento, la mayor parte de las investigaciones sobre Asesoramiento
Escolar se dirige fundamentalmente a describir la préctica de asesoramiento y a
identificar las condiciones de un asesoramiento eficaz. Ambas preocupaciones estarian
dando cuenta que todavia los estudios sobre el Asesoramiento Escolar estan en € nivel
de definicion de la préactica, definicion de modelos, identificacion de zonas de
incumbencia. Todo esto advierte que la investigacion sobre Asesoramiento Escolar esta
en lineas generales en un estadio exploratorio que evidencia una tarea alin pendiente: la
legitimacion del Asesoramiento Escolar como practica.

La mayor cantidad de investigaciones sobre este campo corresponden al contexto
anglosgién y comienzan en la década de los 70 unidas a la preocupacion por definir el
papel del asesoramiento en los procesos de cambio planificado. Los trabgos de
Havelock (1969), que en este sentido resultan pioneros, se ocupan de perfilar el papel
del asesor tratando de diferenciar entre aquello que puede ser considerado

asesoramiento de aquello que no lo es.
En el contexto espafiol la investigacion sobre Asesoramiento Escolar data de los afios

90. Dos trabajos destacan por ser los primeros y por mantener aln su vigencia: el
realizado por Rodriguez Romero en 1992 que constituye la primera tesis doctoral sobre
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asesoramiento leida en Espafia, trabajo completado en la publicacién de 1996 y que
representa un aporte valioso, no solo por los intentos de sistematizacion de una préctica
diversay dispersa sino por €l descubrimiento de sus zonas de conflicto. Por su calidad y
elocuencia aln vigente, vamos a referirnos a este trabajo en varios momentos de este

segundo capitulo.

El otro trabajo de referencia en e contexto espafiol, también tesis doctoral, es la
investigacion realizada en 1993 por Nieto Cano y dirigida por Escudero Mufioz que
apunta a describir los modos de articular y pensar €l asesoramiento pedagogico a las
escuelas y andizarlo desde e punto de vista préctico. Los resultados de esta
investigacion se resumen en tres puntos que degan sentadas las principales
determinaciones de la labor asesora y que, por su importancia para nuestra

investigacion, vamos a mencionar:

- El asesoramiento como practica institucionalizada viene determinada,
fundamentalmente por los componenetes politico-administrativos que regulan el
sistema en genera y las condiciones de trabajo de |os asesores en particular.

- El asesoramiento como préctica colectiva viene determinado por componentes
culturales e ideoldgicos de un contexto institucional que prioriza €l asesoramiento
individual y minimiza € trabgo colectivo. Esto contribuye a la carencia de un
cuerpo de conocimiento especializado comun y compartido sobre el asesoramiento.

- El asesoramiento como practica personal viene determinada por componentes
idiosincrasicos y autobiogréficos que afectan a los asesores como individuos. En
este sentido la heterogeneidad de ideas y creencias explicaria la diversidad de la
préctica.

En el contexto argentino, como ya sefidamos, no existen hasta e momento
investigaciones publicadas sobre Asesoramiento Escolar, si bien se registran précticas
variadas en el sistema educativo a las que se hara referencia més adelante.

En este segundo capitulo nos proponemos centrar la atencion en aquellos aspectos
conceptuales y précticos que son materia de debate porque, por su naturaleza,
caracterizar el asesoramiento supone mostrar tanto agquellos aspectos que se revelan con

mayor nitidez como también, precisar las zonas de conflicto, de incertidumbre, de
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tension que esta préctica presenta. Una mirada abarcadora del campo del Asesoramiento
Escolar permite distinguir tres aspectos en |os que se inscriben los principal es debates:

a) Ladefinicion del asesoramiento

b) Laestrecharelacion entre Asesoramiento Escolar y Cambio Educativo

c) Laprécticadelalabor de asesoramiento

a) La definicion del asesoramiento

Definir e asesoramiento resulta en si  mismo un punto de debate ya que €
asesoramiento como préctica utiliza modelos y formas de trabajo provenientes de otras
formas de actividad social como son la Formacién/Capacitacion, la Orientacion
educativa, la Innovacién y la Supervision. En efecto, su relacion con estas practicas de
tradicion escolar son muy estrechas y en ocasiones se solapan, 1o que ha llevado a la
necesidad de diferenciarlas para luego poder establecer relaciones mas claras y

especificas.

La falta de unanimidad para definir el Asesoramiento Escolar da cuenta también de la
vigencia de distintos modelos tedricos y posturas ideol dgicas que constituyen diferentes
tipos de asesoramiento, de manera que abordar la cuestion inicial de qué se entiende por
Asesoramiento Escolar es un debate en si mismo. Este debate sera abordado en €

apartado 2.2 “Concepto y tipologias de Asesoramiento Escolar”.

b) La estrecha relacién entre Asesoramiento Escolar y Cambio Educativo

El asesoramiento en educacion nace unido a las politicas del cambio planificado en los
anos 60. Esto marcara una relacion indisociable entre asesoramiento y cambio al tiempo
que imprimird una impronta especifica a la préctica de asesorar. La generacion de
nuevos modelos, perspectivas y discursos sobre el cambio fueron problematizando los
modelos, perspectivas y discursos sobre el asesoramiento. Aungue la evolucién de
ambos campos advierte sobre desarrollos, rupturas y discontinuidades de concepciones
tedricas y de précticas, lo cierto es que esa misma evolucion ha ido fortaleciendo a lo

largo de los Ultimos 40 afios, los lazos entre cambio y asesoramiento. Este segundo
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debate se desarrolla en el apartado 2.3: “El Asesoramiento Escolar y el Cambio
Educativo™.

c) La préctica de la labor asesora

Un tercer debate se centra en 1o que constituye la préctica de la labor asesora. Mientras
los dos debates anteriores se inscriben en un plano conceptual del asesoramiento, éste se
refiere a su dimension empirica. La discusién gira entonces arededor de como se
configura la préctica, cudles son sus determinaciones y qué tareas y competencias
asume €l rol de asesor. El debate sobre la préactica del Asesoramiento Escolar se
presenta en €l apartado 2.4: Funciones y estructuras de asesoramiento y en el apartado
2.5: La practica del asesoramiento: roles, tareas y habilidades del asesor.

Parafinaizar estarevision sobre el campo del Asesoramiento Escolar, y en consonancia
con lo trabgjado en Capitulo 1 acerca del Cambio Educativo, se abordara la linea de
Gestiéon del Conocimiento como una perspectiva reciente que permite conceptualizar el
proceso de asesoramiento bajo nuevas claves. Esto serd trabajado en el apartado 2.6: El

Asesoramiento Escolar como proceso de gestion y generacion de conocimiento.

Por Ultimo, vale decir que este Capitulo 2 del Estado de la Cuestion, se elabora en un
contrapunto con el primer capitulo, retomando en forma sistemética los planteamientos
realizados acerca del Cambio Educativo y estableciendo una correlacion con el

Asesoramiento Escolar, incluyendo ademés aquellas cuestiones que resultan especificas
del campo del asesoramiento.

2.2 Concepto y tipologias de Asesoramiento Escolar

2.2.1 El asesoramiento y el asesoramiento en educacion

El asesoramiento, en un sentido genérico, es una practica profesional surgida en €l
campo del Trabajo Socia cuya finalidad es brindar apoyo a las tareas de construccion
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de sentido, identidad y posibilidad que son propias de las acciones asistenciales. Como
sefiala Rodriguez Romero (1996: 17) a partir de trabajos de diferentes autores (Lippit y
Lippit,1986; Aubrey, 1990 y Kadushin, 1977) podria considerarse asesoramiento
cualquier préactica profesional que tuviera los siguientes rasgos (Cuadro 7):

- Ser un servicio indirecto que recae sobre el profesional que trata con la clientela
y no directamente sobre ésta.

- Ser unainteraccién o comunicacion bidirecciona dedicada ala ayuda.

- No limitar la capacidad de eleccién y decision del asesorado

- Producirse entre profesionales del mismo estatus, sin diferencias de posicion y
de poder

- Los participantes pueden ser individuos, grupos o instituciones

- Tratar asuntos practicos

- Trabagjar sobre la base de acuerdos negociados

- Acompaiiar la resolucién de problemas con la capacitacion para enfrentarse con
éxito a problemas similares.

Cuadro 7. Rasgos del Asesoramiento (Rodriguez Romero 1996:17).

Siguiendo con una aproximacién genérica a concepto de asesoramiento, Rodriguez
Romero (2001) realiza una conceptualizacion a partir de las raices terminoldgicas
provenientes del inglés, y que permiten dar una idea de la encrucijada de practicas y
ambitos de accion que se relacionan con el asesoramiento. La denominacién de
asesoramiento se relaciona con tres términos: “consult”: se utiliza en e campo de la
empresa y la organizacion para designar a personas externas a la institucién que dan
consgjo profesional a ésta 0 a los sujetos que pertenecen a ella; “advise”: suele
asignarse aroles'y drganos con funciones de apoyo integradas dentro del uny cercanos
a la idea de inspeccién o supervision y “support”: alude a la idea de ayuda, a la
estructura que sustenta la funcion y también a las personas que las desarrollan, los
agentes de apoyo. Este recorrido semantico estd mostrando que € asesoramiento es una
funcion referida a consgjo, apoyo y ayuda que alude a distintas labores profesionales.

El asesoramiento en educacion nacié a partir de las politicas de reformas educativas
gue las Administraciones pusieron en marcha en Europa y Estados Unidos a mediados
del siglo XX y que, impulsando un proceso de profesionalizacién del Cambio Educativo
(Popkewitz, 1988), dieron €l espacio para la aparicién de una préctica especifica de

asesoramiento que con € tiempo se fue diferenciando de otras que ya existian en €l
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ambito educativo. Méas adelante se volvera sobre la relacién entre asesoramiento y
Cambio Educativo, ahora interesa plantear las diferencias con esas otras préacticas
profesionales con laintencion de seguir delimitando el campo del asesoramiento.

En educacion la relacion del asesoramiento con otras practicas como la Orientacion
Educativa, la Superviséon y la Formacion/Capacitacion son muy estrechas y en
ocasiones se solapan. Siguiendo e andlisis que realiza Rodriguez Romero (1996) se
establecen las diferencias con estas practicas.

La Orientacion Educativa se ocupa tradicionalmente de prevenir y tratar situaciones
deficitarias de los alumnos en tanto estudiantes, relacionadas con asuntos académicos y
/ o vinculares con una caracteristica de intervencion terapéutica y diagndstica.
Recientemente se ha ido ampliando su &rea de actuacién a contexto comunitario y ala
relacion de trabajo cooperativo con el profesorado, sin embargo estas funciones se
encuentran en la practica en un segundo plano. De manera que la principal diferencia
con el asesoramiento esta en que la Orientacion trata directamente con los estudiantes,
no siendo, como seflalamos en la primera caracteristica del asesoramiento, una préctica
indirecta.

La Supervision es una préctica que incluye una variedad de funciones entre las que a
menudo se encuentra el asesoramiento. Sin embargo, y de acuerdo con las estructuras
jerérquicas del sistema educativo, la Supervision se encuentra dentro de la linea de
autoridad, en general mas cercana a funciones de control que a interacciones
comunicacionales de apoyo negociadas, s bien no pueden desconocerse planteos y
précticas innovadoras en € desempefio de esta funcion. Con todo, en la relacion
habitual entre supervisores y supervisados no puede abstraerse el componente
unidireccional de la autoridad que controla y sanciona, de modo que no se estaria
respetando los rasgos caracteristicos del asesoramiento de interaccién mutua,
bidireccionalidad y estatus profesional equivalente. Sobre este punto volveremos més
adelante ya que existen algunas précticas como la “Supervisién ampliada’® que

permitirian articular en el rol de supervision lafuncion de asesoramiento.

Con respecto a la Formacién Permanente/Capacitacion, s bien existen esfuerzos

recientes que exploran nuevos modelos de trabajo, su concepcion tradiciona se asienta
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en un modelo de déficit que explica la necesidad de formacién y reciclae de los
profesionales a causa de la obsolescencia y/o ineficacia de sus visiones y précticas. Asi
la Formacion permanente/Capacitacion suele tener un contenido predeterminado, con
énfasis en aspectos tedricos y prescriptivos (separacion entre teoria y practica), que
trabgja con individuos fuera del contexto escolar (separacion entre e contexto de
formacion y e contexto de aplicacion). Como se ve, las caracteristicas del
asesoramiento de centrarse en asuntos procedentes de la practica y no limitar la
capacidad de decision y eleccion del asesorado constituyen las principales diferencias.

Al tratar los distintos tipos y modalidades de asesoramiento se vera como se acercan y
distancian estas préacticas segun las finalidades y también cdmo bajo ciertas condiciones
pueden interactuar.

2.2.2 Tipos de asesoramiento

Desde una perspectiva descriptiva se han identificado distintos tipos de asesoramiento
siguiendo diferentes criterios.

Una clasificacion ya tradicional del asesoramiento es la realizada por Caplan en 1970
(citado por Rodriguez Romero, 1996: 20-21) que pone en relacion a los tres

participantes en juego: asesor, profesional y cliente y en cuatro tipos de asesoramiento:

- El Asesoramiento de caso centrado en el cliente. El contenido del asesoramiento es
una dificultad de trabgjo referida a un cliente, de modo que el asesoramiento es el
mismo cliente. El prop6sito primario es comunicar a asesorado, es decir a
profesional, como puede ayudar a cliente, y € incremento de la capacidad y
desarrollo de habilidades del asesorado para resolver mas eficazmente situaciones

similares futuras tiene un interés secundario.

- El Asesoramiento de caso centrado en el asesorado. El contenido del asesoramiento
es un problema del cliente, pero ya se trata con el fin de comprender la naturaleza de
la dificultad que ofrece para €l asesorado. El foco del asesoramiento sigue siendo el

cliente, pero la intencion se dirige a modificar las capacidades del asesorado para
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esa y otras ocasiones. Se pretende entonces que el asesorado autocomprenda su
estilo de trabajo y analice las dificultades a las que se enfrenta.

El Asesoramiento administrativo centrado en el programa. El contenido del
asesoramiento se sittia en el campo de la planificacion y gestion de un programa. El
foco del asesoramiento es la institucion y e problema esta relacionado con su
gestion y su implementacion. Se trascienden los abordajes individuales y la ayuda
incluye diferentes planos de actuacién e involucra a distintos grupos de sujetos. Lo
central es elaborar, planificar, modificar y desarrollar €l programa mediante la
aplicacion de saber sobre procesos de administracion y gestion.

El Asesoramiento administrativo centrado en el asesorado. El contenido sigue
siendo el programa institucional, pero e asesoramiento de centra en los sujetos que
configuran la organizacion. Se intenta describir y solucionar aguellos problemas
ligados a la interaccion y a las relaciones interpersonales. Interesan las cuestiones
relacionadas con al comunicacion, la participacion democrética y e clima de

relacion entre el personal.

En esta tipologia se observa como se va de una actitud mas operativa a una més

preventivay se visualiza como trasfondo de todos los tipos la amenaza gerencidista, es

decir, €l riesgo de organizar el asesoramiento exclusivamente al servicio de principios

basi camente administrativos o de eficiencia.

Por su parte Zabalza (1996) diferencia entre |os siguientes tipos de asesoramiento:

a) Segun los destinatarios

Asesoramiento a sujetos considerados individua mente

Asesoramiento a procesos concretos, como por gemplo e proceso de construccion
del Proyecto Institucional

Asesoramiento a funciones sectoriales como por gjemplo lafuncion de orientacion
Asesoramiento a centro en su conjunto.

Se plantea en este tipo |as cuestiones relacionadas con las dimensiones 'y €l alcance del

asesoramiento
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b) Segun la naturaleza de la demanda de asesoramiento

Cuando no existe la demanda y e asesoramiento se redliza responde a
prescripciones externas.

Cuando la demanda es forzada por la presién de alguien con autoridad dentro de la
institucién, por ejemplo un directivo

Cuando la demanda es formal y es realizada desde la institucion

Cuando la demanda es sentida como necesidad y surge por €l deseo de resolver un

problema o de mejorar |0 que se rediza

Esta clasificacion plantea el problema de la legitimidad del asesoramiento en relacion a

|a demanda.

c) Segun a quién se solicita el asesoramiento

Solicitado a técnicos especialistas
Solicitado a colegas de la propia escuela o de otras escuelas

Solicitado a profesionales generalistas

En esta tipologia se plantean cuestiones relativas a la credibilidad y a la

contextualizacion de lalabor de asesoramiento

d) Segun el contenido de la demanda

Asesoramiento puntual sobre un problema o situacién especifica
Asesoramiento informativo sobre algun aspecto
Asesoramiento en el desarrollo de procesos

Asesoramiento en la formacion y desarrollo institucional

En este caso més que a tipo de contenido se establece € grado de profundizacion con

gue los contenidos son abordados y su prosibilidad o no de organizar estructuras

progresivas de trabajo y sostenidas en el tiempo. El problema a que se hace referencia

es @ de la sostenibilidad del asesoramiento.
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e) Segun el tipo de relacion que se establezca

- Protagonismo del asesor - protagonismo de |os asesorados, en este continuo se juega
la cuestion de laimplicacion

- Intervencion - colaboracién, define la distribucién de posiciones entre quien da y

quien recibe el asesoramiento.

Se aborda en este caso € problema de la relacion de asesoramiento y € modo en que

circulael conocimiento y el poder.

El asesoramiento se caracteriza como un proceso de interaccion personal que implica
recibir y dar ayuda, y que se orienta hacia la resolucion de problemas especificos. Como
ya se ha mencionado a comienzo de este apartado, la interaccién persigue capacitar a
asesorado mas efectivamente para tratar con € problema profesional, objeto de la
interaccién y, al mismo tiempo, y como consecuencia del aprendizaje alcanzado
respecto de ese problema concreto, se espera que el asesorado esté mejor preparado para
resolver problemas similares facilitando de este modo su desarrollo profesiona. Vale
aqui destacar que e asesorado puede ser un participante individual, un grupo o un
colectivo institucional y, en este sentido, se estaria hablando de aprendizaje

organizacional.

Por ultimo una clasificacion bastante corriente es la que diferencia entre “ asesoramiento
interno” y “asesoramiento externo” segun s las personas que brindan e apoyo
pertenecen a la estructura formal de la escuela o realizan su labor sin estar vinculadas
administrativamente a la ingtitucién que asesoran (Van Velzen, 1993). Esta tipologia
pone en evidencia la cuestion de las estructuras de asesoramiento que serd retomada
trabajada en profundidad en € punto 2.4 de este capitulo.

Los diferentes tipos de asesoramiento que hemos sintetizados ponen de manifiesto un
conjunto de problemas relativos a asesoramiento como son: las estructuras de
asesoramiento, la tension entre operatividad y prevencion, la amenaza gerenciaista o
burocrética, las dimensiones o acances del asesoramiento, la legitimidad, la
credibilidad, la sostenibilidad y finalmente la relacion se asesoramiento como relacion

de conocimiento y poder. Estos problemas seran abordados en |os siguientes apartados.
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2.2.3 Una conceptualizacion inicial sobre el Asesoramiento Escolar

A modo de sintesis de lo trabajado hasta agui y como posicionamiento desde € cuad se
realizarén los andlisis siguientes, vamos a definir inicialmente el Asesoramiento Escolar
como un proceso de capacitacion y colaboracién dirigido a las escuelas y los
profesores, que se da en contextos especificos y con diversas determinaciones y que

define una préctica de servicio, en situacion y comprometida.

El asesoramiento es un proceso de capacitacion y colaboracion con las escuelas y sus
profesores en e desarrollo de capacidades internas de cambio relativas a aspectos
organizacionales y pedagdgicos que apunten a la mejora de los aprendizgjes. El

asesoramiento es esencialmente una practica de servicio.

Los escenarios 0 contextos de actuacion del asesoramiento remiten al territorio sobre el
cua ha de trabgjarse. La sociedad del conocimiento opera como territorio global en el
gue se inscribe el cambio y por ende el asesoramiento, 1o que implica revisar los modos
en que el conocimiento se genera y circula. Por otra parte hay algunos escenarios de
trabajo privilegiados que se recortan a partir del conocimiento reciente sobre el cambio
como son la escuela como organizacion, € profesorado como colectivo e individuos y
los procesos de gestion y generacién de conocimiento centrados en los aspectos
pedagdgicos y organizativos. Por Ultimo, esta el contexto especifico de cada situacion
de asesoramiento que imprime caracteristicas peculiares. El asesoramiento, en este

sentido es una préctica en situacion.

Reconocemos como determinantes del proceso de asesoramiento tres dimensiones. la
dimensién ideol6gica, es decir la postura que se asume frente a cambio; la dimension
estructural, o sea la préctica ingtitucionalizada y la dimension individual, es decir €l
perfil y el rol profesional de los asesores (Nieto Cano, 1003). De esta manera, €
asesoramiento se congtituye en una practica comprometida con opciones ideoldgicas,

institucionales y personales.

Esta conceptudizacion inicia ayuda a establecer una serie de cuestiones como

preguntas que orientan esta investigacion, cuyo principal objetivo es pensar la préctica
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del asesoramiento en el contexto de la sociedad del conocimiento. ¢De qué manera
interviene el asesoramiento en los nuevos modos de gestionar € cambio? ¢COmo se
organiza la funcion asesora en e escenario de estructuras y sistemas en red? ¢Qué
principios organizan €l rol del asesor? ¢Cémo se redimensiona el asesoramiento como
préctica centrada en la gestion y generacion de conocimiento escolar? ¢(Qué
caracteristicas asume € proceso de asesoramiento? Estas son las cuestiones que se
abordan en este capitulo.

2.3 El Asesoramiento Escolar y el Cambio Educativo

2.3.1 Laimpronta del origen y un progresivo desplazamiento

El Asesoramiento Escolar, como sefialamos, nace unido a las politicas de cambio
planificado de mediados del siglo XX. Aungue e asesoramiento tiene una identidad
propia, su concepcion ha sido dependiente de los vaivenes de la teoria y la préactica del
Cambio Educativo. Por eso, vamos a retomar agui las concepciones de cambio
trabgjadas en la primera parte de este trabgjo y nos referiremos a asesoramiento en

relacion a dllas.

Los model os de centro-periferia, tanto el “de investigacion, desarrollo y difusion” como
el de “interacciéon socia”, postulaban una transferencia lineal del cambio desde las
estructuras administrativas centrales, donde el cambio era planificado, hacia la periferia,
escuelas y docentes que se constituian en consumidores de los cambios que debian
aplicar. El asesoramiento se concibi6 entonces como mera correa de transmisién y como
garante del seguimiento del cambio por parte de las escuelas (Rodriguez Romero,
1996). Surge asi €l modelo de experto. Su legitimidad, periciay autoridad para dirigir y
controlar las transformaciones se basa en el acceso y dominio de cuerpos especificos de
conocimiento técnica o cientificamente avalado. Se instala una concepcion tecnocrética
de la division jerarquica del trabajo entre expertos que producen y disefian y profesores
que aplican o gecutan. El asesoramiento es uniforme, esté centrado en contenidos de
cambio y se gjusta a las necesidades de la administracion (Nieto Cano, 2001).
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El desplazamiento, en términos tedricos, hacia modelos de cambio més democréticos,
que conciben a la escuela como unidad de cambio, que estén centrados en el desarrollo
de las organizaciones a partir de la implicacién de los sujetos y del desarrollo de
capacidades internas, fue generando un modelo alternativo que provee a asesoramiento
de una identidad mas independiente, que lo aparta de la aplicacién del cambio
externamente inducido, y lo acerca a modos de fortalecimiento de las capacidades
internas, de escuelas y sujetos, para participar de la definicion misma del cambio
(Rodriguez Romero, 1996). Esta modalidad de asesoramiento opera sobre la base de
esquemas de relacion cooperativos y es sensible a las perspectivas y necesidades de las

escuelas'y sus profesores.

Al respecto dice Rodriguez Romero:

El asesoramiento nace para servir a un fin instrumental: el control del cambio
por parte de las Administraciones educativas. Por consiguiente, el asesor
aparece inicialmente como el experto legitimado por la politica oficial y la
competencia cientifica para gestionar la implantacion de las directrices
administrativas. Sin embargo, la identidad de esta labor se ha ido fraguando de
modo progresivo y distancidndose poco a poco de sus origenes, hasta ponerse
de manifiesto que la impronta que mejor la define es su compromiso con la
capacitacion o la dotacion de poder del profesorado (Rodriguez Romero, 1996:
79).

Es decir, e desplazamiento de un modelo de cambio centro-periferia a un modelo

democrético de cambio determiné el desplazamiento del modelo de intervencion de

expertos hacia la colaboracion de facilitadores (Cuadro 8).
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CAMBIO ASESORAMIENTO
Modelo Centro- Periferia Modelo de experto
Burocracia Autoridad cientifica
Tecnocracia
Modelo Democrético Modelo de colaboracién de facilitadores
Implicacién
Cooperacion

Cuadro 8. Modelos de cambio y de asesoramiento

Esta clasificaciébn muestra los desplazamientos operados en el campo del Cambio
Educativo, en virtud de diversos procesos ya analizados en € primer capitulo de este
trabajo y la emergencia de modelos de asesoramiento coherentes y funcionales con los
modelos de cambio. De esta manera se evidencia la irreductible relacion entre Cambio
Educativo y Asesoramiento Escolar a tiempo que se reconoce la impronta originaria
(burocratica/ tecnocrética) con que carga el asesoramiento.

Otro intento, ya clasico de clarificar las tendencias en el asesoramiento es la realizada
por Louis et al (1985) en la que se identifican dos enfoques (Cuadro 9):

- Enfoque orientado hacia Tareas o Contenidos, centrado en €l experto y en la
aplicacion de sus conocimientos y técnicas sobre los centros y su aumnado.

- Enfoque orientado hacia Procesos, centrado en problemas y en una relacion de
colaboracién entre expertos y profesorado.
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CONTENIDOS

ENFOQUE DE TAREAS O

ENFOQUE DE PROCESOS

- Enfasis en los contenidos
- Neutralidad

- Centrado en individuos

- Enfoque reactivo

- Ayudadirecta

- Relacion impersona

- Foco en individuos

- Polo delaintervencion

Enfasis en los procesos
Toma de posicion

Centrado en grupos
Enfoque proactivo
Potenciacién de capacidades
Relacién persona

Foco en organizacion

Polo de la colaboracion

Cuadro 9. Enfoques de asesoramiento (Louis et al, 1985)

Estos enfoques, deberian entenderse como puntos de referencias que permiten
determinar la tendencia dominante , pero no debieran considerarse como dicotomicos,
pensando que en determinadas situaciones hay que optar por soluciones que integren

aportaciones de uno y otro modelo (Escudero, 1992).

En relacién con los enfoques citados, 10s estilos y estrategias de asesoramiento pueden

situarse en un continuo entre dos polos (Murillo Estepa, 1997):

- Polo de la intervenciéon: donde e asesoramiento trabgja en las escuelas para
diagnosticar y definir sus problemas, estableciendo desde fuera qué es o relevante y
significativo y ofreciendo soluciones especificas y puntuales a los problemas
concretos. Se pone € énfasis en el valor del conocimiento cientifico para influir en
la dinamica de cambio, fomentando la aplicacién de prescripciones. Este estilo se

asocia a profesionales que desempefian € rol de expertos en contenidos, cuya

prestacion de apoyo suele ser unidireccional y directiva

- Polo de la colaboracién, donde el asesoramiento trabaja con las escuelas para que
sean ellos quienes analicen y comprendan sus problemas o necesidades, asi como
para que busquen y seleccionen soluciones apropiadas a los mismos. Este estilo se
asocia a profesionales que desempeiian un rol de facilitadores de procesos, cuya

prestacion de apoyo suele ser bidireccional y no directiva.

En & cuadro 10 se ofrece una sintesis de |os aspectos abordados en este punto:
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MODELO DE CAMBIO

Centro-periferia Democratico
Funcion del Funcién de Experto Funcién de Facilitacion
Asesoramiento
Enfoque del Centrado en tareas o Centrado en procesos
asesoramiento contenidos
Estilos y Polo de intervencion Polo de colaboracién
estrategias de
asesoramiento

Cuadro 10. Funciones, enfoques, estilos y estrategias de asesoramiento segin
model os de cambio.

En sintesis, después de poner en relacion los modelos de cambio con las principales

tendencias del asesoramiento quedan planteados una certeza, un dilemay un riesgo:

a) la certeza es que € Asesoramiento Escolar en tanto préctica es indisociable de una

postura frente al Cambio Educativo.

b) El dilema es s & asesoramiento ha de servir para reforzar la responsabilidad y
capacitacion del profesorado o contribuir a mermar su poder e instrumentalizar 1os

procesos de cambio.

c) El riesgo es olvidar que e asesoramiento en relacion con e Cambio Educativo
presenta multiples facetas y que las tendencias presentadas, por su caracter bipolar y
extremo pueden facilitar la toma de posicion frente a ellas pero no abordan en
profundidad los problemas del asesoramiento, que requieren de andlisis mas

complegjos y sofisticados.

Lo que se intenta en los siguientes apartados es recuperar los andisis de modelos y
perspectivas que matizan la relacion entre Cambio Educativo y Asesoramiento Escolar.
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2.3.2 Andlisis de Modelos

El andlis's de modelos de asesoramiento ofrece la posibilidad de ir més ala de
categorias de clasificacion puras y mutuamente excluyentes. Desde este punto de vista,
un modelo revela una linea de actuacion posible que responde a un modo de ver y
afrontar una situacion o problema.

Para el andlisis de modelos de asesoramiento vamos a basarnos en el reciente trabajo de
Nieto Cano (2001), porque representa un andlisis complejo y alavez de gran claridad.

En este andlisis se identifican dos gjes que resultan estructurales del asesoramiento: €l
gje del contenido y €l gje de larelacion (Gréfico 3):

a) El ge de contenido se refiere a uso de conocimiento y experiencia de las partes
implicadas en relacion con los problemas que se abordan. La cuestion sobre este gje
puede formularse como: ¢cud es'y de quién procede el conocimiento y experiencia
gue se utiliza paraidentificar y resolver el problema?

b) El ge de larelacion remite a la estructura de interaccion que se construye entre las
partes implicadas y que regula € proceso de asesoramiento. La pregunta aqui es
¢quién domina las relaciones de ayuda que se establecen y construyen en el proceso
de asesoramiento?

Entre estos dos gjes e del contenido (o conocimiento) y e de la relacion (o poder) se

identifican tres modelos generales de asesoramiento: Intervencion, Facilitacion y
Colaboracioén, que quedan expresados en e Gréfico 3:
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FACILITACION
Conocimiento-experiencia

del asesorado /,/'O
COLABORACION Pt
O
INTERVENCION /,—"
Conocimiento-experiencia P
del asesor O.---
Relaciones dominadas Relaciones dominadas
por el asesor por & asesorado

Gréfico 3. Modelos de Asesoramiento (Nieto Cano, 2001)

Modelo de Intervencién

La intervencién define un tipo de asesoramiento centrado en el punto de vista del asesor
en el que predomina su conocimiento y experienciay larelacion queda bajo su dominio.
Lafigura profesional que reflgja habitualmente este modelo esla del “médico”.

El conocimiento y la experiencia del asesor, en tanto experto, constituye la fuente
principal de racionalidad y la legitimidad del asesor que diagnostica situaciones, disefia
estrategias y proporciona soluciones y controla la fidelidad de su desarrollo. El proceso
de asesoramiento obedece a postulados de tecnificacion, predeterminacion, rutinizacion
y control por parte del asesor. La meta perseguida es la de eficacia, se orientaalaala
medicion de logros y a la precision en la aplicacion de procedimientos y es funcional a
laimplantacién de programas preelaborados. Se establece una relacion jerarquica con el
asesorado, la responsabilidad de las decisiones recae en el asesor y opera “de arriba
hacia abajo”. Este modelo no necesariamente implica un caracter impuesto, puede ser
consensuado por los asesorados (institucién o profesores), pero si subraya el caracter
externo del asesoramiento, ya que & asesor no debe estar implicado directamente en el

funcionamiento ni depender administrativamente de la institucion.
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Modelo de Facilitacion

La facilitaciéon define un tipo de asesoramiento educativo centrado en € punto de vista
del asesorado, predominando su conocimiento y experienciay siendo €l quien dominala

relacién. Lafigura profesional que reflgja este modelo es €l “psiquiatra o psicélogo”.

Se parte de la premisa que la escuela y los profesores son los que mejor conocen sus
necesidades y el tipo de mejoras que deben introducirse quedando entonces en ellos la
iniciativa de cambio, €l trabajo de reflexion y las acciones para hacerlo. Son ellos
quienes diagnostican sus problemas y encuentran las soluciones, y € asesor esta al
servicio del desarrollo auténomo y profesional. El asesor se perfila entonces como un
recurso de clarificacion y de aprendizaje en funciones de sus necesidades particulares,
de manera que €l proceso de asesoramiento resulta flexible, individualizado, contextual
y asume un estilo no-directivo. El control para diagnosticar, planear y actuar reside por
completo en los individuos o colectivo a que sirve € asesor determinandose un
esquema de relacion “de abajo hacia arriba’. El asesoramiento aspira a propiciar la
creacion personal por parte de los asesorados, la generacion interna de ideas y cursos de
accion, la autoestima y seguridad en el auto-desarrollo y su éxito depende de su grado
de significatividad y relevancia para que los sujetos aprendan y apliquen por si mismos
procesos de resolucién de problemas.

Modelo de Colaboracién

La colaboracién define un modelo de asesoramiento educativo basado en la
interdependencia entre la parte asesora y la parte asesorada. Este modelo se reflgja en
las figuras del “colega’ o del “amigo critico”.

La toma de decisiones es consensuada y eercida por ambas partes, en igualdad de
condiciones de estatus y responsabilidad compartida. Se busca la convergencia en torno
a la definicion de problemas, el disefio de soluciones, su puesta en practica y revision,

siendo €l liderazgo y la responsabilidad cuestiones compartidas. Las metas que vinculan
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a asesor y asesorado tienen que ver con los beneficiarios directos del proceso educativo:
los alumnos, debiendo orientar los esfuerzas de ambas partes a lograr mayores niveles
de equidad, calidad y justicia en los aprendizajes de los alumnos. EIl modelo de
colaboracién introduce como tercer elemento, ya no €l conocimiento experto o el
programa a aplicar ni € desarrollo interno y profesional sino directamente el derecho de
todos |os alumnos a aprender.

En cuanto a la relacion de asesoramiento, ésta no solo supone una interaccion centrada
en cuestiones organizativas o curriculares, conlleva ademas una “ experiencia vital” para
las personas que se vinculan de forma activa y responsable en condiciones de igualdad.
El asesoramiento es una experiencia significativa para los participantes, la colaboracion
es un escenario social que promueve e desarrollo de vaores en un contexto
participativo y democrético, € desarrollo de procesos de negociacion y construccién de

CoNsensos.

Ahora bien, si recurrimos a los modelos para orientar la accion o para estudiar practicas
reales de asesoramiento hay gque considerara que éstos son el aboraciones conceptuales y
lo normal es que no se encuentren de manera pura y plena en la realidad. Por eso es
conveniente concebirlos como un continuo, en lugar de categorias independientes.

De todas maneras, y volviendo sobre las necesidades del Cambio Educativo trabajadas
en el Capitulo 1, e modelo de colaboracién contiene una coherencia mayor en la forma
de concehir las relaciones entre conocimiento, poder y procesos de cambio.

2.3.3 Anadlisis de Perspectivas

Para € andlisis de perspectivas del asesoramiento vamos a retomar las perspectivas
sobre el Cambio Educativo desarrolladas en e capitulo primero del trabajo, no sin antes
recordar que las perspectivas se diferencian de los modelos a ofrecer marcos
interpretativos de mayor complejidad que aquellos en los que subyace la idea de reflgjo
o representacion de larealidad.
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Al trabgjar sobre e Cambio Educativo en e capitulo primero, identificamos cuatro
perspectivas sobre e Cambio Educativo: la tecnolégica, la cultural y la politica, que
corresponde a planteo conocido de House (1988) y agregamos la perspectiva sistémica
y de la complegjidad basandonos en otros autores (Morin, 1981, Mardones y Ursla,
1987, Morgan,1990; Senge,1992). Ahora intentaremos establecer diferentes
perspectivas del asesoramiento en relacion con las ya mencionadas sobre el Cambio
Educativo.

Las perspectivas sobre el asesoramiento definen las distintas posturas que éste asume
frente @ cambio. Y una postura frente al cambio exige dilucidar tres asuntos. cud es €l
foco de la transformacion y del asesoramiento, qué consideraciones merece € proceso
de cambio y & de asesoramiento y a servicio de quién esta la mejora y e

asesoramiento. (Rodriguez Romero, 1996).

La perspectiva tecnoldgica en el asesoramiento se traduce en términos de una gestion
descontextualizada. El foco esta puesto en las cuestiones pragméticas y técnicas del
cambio y e asesoramiento es uno de los procedimientos para la implantacion de
cambios previamente definidos. El proceso de cambio/ asesoramiento se centra en el
suministro de materiales, conocimientos, experiencias de valor cientificoy en e control
de fidelidad de su gecucién para e que se desarrollan instancias de capacitacion mas
bien reactivas y sistemas de evaluacién de resultados de profesores y alumnos. El asesor
€s un experto que parte de una primera premisa: la descualificacion de los docentes o
gue justifica su tarea de recualificacion. El cambio esta préacticamente instrumentalizado
por la administracién educativa revistiendo caracteristicas de masividad, homogeneidad
y burocracia. El asesor es un agente o asistente de la administracion o del programa y

responde basicamente a ellos 0 a la supuesta neutralidad de un conocimiento experto.
Si quisiéramos relacionarlo con los enfoques y modelos trabgjados en los puntos
anteriores, diriamos que dentro de la perspectiva tecnol6gica predomina el enfoque de

Contenidos y Tareasy prevaece el modelo de intervencion de experto.

Esta perspectiva responde a la impronta originaria del asesoramiento y es la que cuenta
con mayor tradicion. Sus éxitos limitados obedecen a que, por una parte, suele inhibir la
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capacidad de decision de laingtitucion escolar y de los profesores y, por otra, ignora la
natural eza contextual del cambioy del asesoramiento.

La perspectiva cultural del Asesoramiento Escolar se focaiza en la interaccién humana
y en la atencion a los significados compartidos y valores comunes que pueden llevar a
formular su propia interpretacion del cambio y la megjora. El proceso de asesoramiento
apunta a facilitar la participacion y la interaccién de culturas diferenciadas, y € asesor
asume las funciones de dinamizador o animador de procesos grupales tendientes a
desarrollar las capacidades reflexivas. El asesor responde a las necesidades vinculares y
socio-afectivas del profesorado.

Desde esta perspectiva, predomina el enfoque de Procesos pero relativos a los aspectos
socio-afectivos comprometidos con la interaccion y la participacion. EI modelo de

asesoramiento caracteristico es € de Facilitacion.

Esta perspectiva, si bien trasciende los aspectos meramente técnicos se despreocupa del
andlisis de las condiciones socio-politicas del cambio y del contexto externo a la
institucion escolar, siendo su principal riesgo o limitacion € relativismo cultura y la

endogamia.

La perspectiva politica del asesoramiento supone que e cambio es producto de una
construccion sociohistérica y que por tanto puede ser recreado. El proceso de
asesoramiento favorece el proceso de recreacion del cambio para e cua se requiere
atender al andlisis critico de los contextos internos y externos y a la formulacion de
propuestas de accion negociadas. El conflicto se asume como inherente a proceso de
cambio y de asesoramiento y es visto como oportunidad para desvelar intereses y
visiones enfrentados. El asesor es un sujeto comprometido cuya actuacion es producto
de un contrato con los asesorados, explicita las caracteristicas de su colaboracion (no
solo tedrica sino fundamental mente actuada) en un proceso que tiene como responsables
alaescuelay a los profesores y como meta la democratizacion de la educaciéon y la
lucha contra la marginacion. El asesor trabgja ademas en la frontera entre las
macropoliticas educativas y las micropoliticas institucionales, favoreciendo la reflexion
y la accién sobre los puntos de coherencia y continuidad, las contradicciones y los
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abismos posibles entre ambos niveles politicos. El enfoque de asesoramiento que
predominaes el enfoque de Procesosy €l modelo que prevalece es e de Colaboracion.

La perspectiva politica presenta como una de sus principales limitaciones la de ser a
posteriori de la experiencia, es decir resulta posible como perspectiva critica de la
realidad. Como sefida Gairin (1996: 199) “es dificil que pueda plantearse una
perspectiva politica-critica sobre una realidad ain no conocida™. Por otra parte la
labor de asesoramiento desde esta perspectiva puede caer en dilemas insalvables, toda
vez gue en las situaciones de asesoramiento suelen intervenir no sdlo los asesores y 1os
asesorados sino también la administracion educativa o aguna otra institucion
promotora, de la cual en general dependen los asesores, quedando el poder distribuido
de manera desigual. Ademas, cuando la problematizacién y la critica no van seguidas
de nuevas y mejores construcciones se corre €l riesgo de caer en e escepticismo o la
impotencia.

La perspectiva sistémica o compleja aplicada a asesoramiento, implica redefinir €l
asesoramiento a la luz del contexto posmoderno y encontrar nuevas formas de
legitimidad para su préactica. Diversos autores han emprendido esta tarea estableciendo
nuevas formas de entender el asesoramiento: como actitud problematizadora y reflexiva
ante las practicas escolares y como analisis institucional ( Coronel Llamas, 19972,
1997b; Lopez Yafez, 1997); como inductor de innovacion (Bolivar, 1999). De esta
manera, € foco de atencién del asesoramiento se dirige a comprender la particular
configuracién interna (entendida como “los modos de hacer y de pensar” o como cultura
ingtitucional) que produce tanto los procesos de cambio como |os de estabilidad.

El proceso de asesoramiento consiste en descubrir, deconstruir y reconstruir la légica a
partir de la cua se produce la organizacién y que caracteriza sus intercambios internos y
externos. En esta tarea , en lugar de procesos deductivos, de discursos instituyentes y
univocos dirigidos a la resolucién de problemas, se opta por una reconstruccion
inductiva de practicas y discursos en los que se privilegiala diversidad y la construccion
de problemas por sobre la resolucion. Se reconoce el conocimiento préctico y
experiencia de los sujetos como relevante, |0 que supone una revaorizacion de la
racionalidad de los docentes y de la necesidad de incluir su modo de conocer en los

procesos de asesoramiento. El asesoramiento, aunque explicitamente se dirija a algin
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aspecto ingtitucional estara incidiendo en latotalidad, por €l principio de globalidad que
rige, segun esta perspectiva en las organizaciones complejas. El asesoramiento esta al
servicio del Cambio Educativo entendido como “desarrollo sostenible”, esto es,
procesos de cambio respetuosos con la naturaleza de |o que ya existe, porque como se
establece desde esta perspectiva el cambio es positivo para un sistema si o hace mas
capaz de promover su desarrollo, si |o impulsa a estados congruentes con su historiay a

procesos en |os que pueda reconocerse.

La principal limitacion que identificamos tiene que ver con que esta perspectiva implica
replantear € conocimiento del asesor, no en cuanto a tipologias o a enfoques, sino en
cuanto a su naturaleza misma, 1o que es alin una asignatura pendiente. El conocimiento
gue pone en juego el asesor deberia, desde esta perspectiva, refundarse bajo formas que
admitan la controversia y la incertidumbre, que proceda ya no a partir de un
conocimiento elaborado sino a partir de una actitud investigadora, que no quede
reducida al aula, ni a nivel de la escuela, sino que pueda abarcar e contexto
sociopolitico de la educacion en el que la labor de asesoramiento cobra pleno sentido
(Rodriguez Romero, 1996, 1997).
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ASESORAMIENTO

PERSPECTIVAS SOBRE EL CAMBIO EDUCATIVO

ESCOLAR Tecnoldgica Cultural Politica Sistémica/
Complejidad
Focalizacion Aspectos Interaccion Aspectos Logica
pragmaticosy | humana ideol 6gicos ingtitucional de
técnicos Significados y procesamiento
valores del cambio
compartidos.
Cultura
Proceso de Implantaciény | Dinamizador de | Reflexién accion | Andlisis
asesoramiento control de los grupos. sobre lapréctica | institucional
cambios y €l contexto.
externos
Interpretacion del | Reconstruccién | Inductor del
Recualificacion | cambio. del cambio cambio
para€e cambio.
Responde/ Sirve a Agentede la Necesidades Intereses Desarrollo
Administracién | socio-afectivas | emancipatorios | sostenible
Reforma de los grupos. Gestiony
Programa generacion de
conocimiento
Enfoque Contenidog/ Procesos (socio- | Procesos Procesos
Tareas afectivos)
Intervencion Facilitacion Colaboracion Investigacion
Modelo
Inhibe Relativismo Perspectiva a Necesidad de
Limitaciones/Riesgos | capacidad de cultural posteriori reconstruir €l
decision conocimiento del
Endogamia Escepticismo asesor
Descontextua- Impotencia
lizacion.

Cuadro 11. Sintesis de las Perspectivas de Cambio y Asesoramiento Escolar

2.3.4 Andlisis de Discursos

El nuevo contexto de la sociedad del conocimiento y la critica a la modernidad, junto a

las investigaciones sobre el Cambio Educativo, han generado configuraciones de

cambio mas sofisticadas y con diferencias sutiles, tal como revisamos en e Capitulo 1.

Asi e Cambio Educativo en los ultimos afios asume nuevos nombres: excelencia o

calidad, reestructuracion o diversidad y cada una de estas tendencias representa

diferentes escenarios posibles para el asesoramiento.
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Una revisién sobre la literatura que anaiza cémo juega € asesoramiento en estos
nuevos escenarios de cambio, ofrece la posibilidad de continuar profundizando los
matices en la relacion entre cambio y asesoramiento. Para ellos vamos a rescatar 10s
andlisis realizados por Rodriguez Romero (1998a, 1998b, 2001, 2003) que se basan en
la identificacion de tres comunidades discursivas °, la de la excelencia, la de la
reestructuraciéon y la de las politicas culturales, que dibujan los tres escenarios més
recientes de cambio y sefidlan, para cada uno de ellos, sentidos y lugares diversos para

el asesoramiento.

a) Asesoramiento y comunidad discursiva de la excelencia

En la comunidad discursiva de la excelencia € acento estd puesto en la calidad y €
rendimiento. Prevalece una légica propia del mercado basada en la competencia, la
eficiencia y la eficacia. Se trata de mejorar los niveles alcanzados por un sujeto, una
disciplina, una institucién. El concepto de nivel conecta directamente con e de test
estandarizado y en este contexto € asesoramiento deberia transformarse en una suerte
de expertismo gerencialista. De esta manera, € asesoramiento se ubica en una posicion
de superioridad en cuanto a conocimiento y destreza, acercandose a las formas
tradicionales de la formacion permanente mas conservadora en tanto estrategia
reparadora de los déficit del profesorado.

El asesoramiento tendria un corte gerenciaista, porque asesores burdcratas, que
formarian la base del sistema de apoyo, se dedicarian a buscar a los expertos y
especidlistas, generando una estructura centralizada y burocratizada. Adguieren
protagonismo grupos de expertos con saber técnico. El Asesoramiento Escolar se
pondria a servicio del control, con la excusa de la medicién del rendimiento y la

aplicacion de dispositivos de eval uacion estandarizada.

b) Asesoramiento y comunidad discursiva de la reestructuracion

191 anocién de comunidades discursivas refiere a una asociacion de identidades y sentidos que se
construyen a fin de otorgar significados cohesionados sobre la percepcién del mundo y que, como todo
discurso, definen subjetividades, mecanismos de inclusion y de exclusion.
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Esta comunidad discursiva se caracterzia por su ambigiiedad, ya que a menos pueden
reconocerse dos vertientes: la version regresiva, més cercana a la excelencia, y la

reesctructuracion "genuina'.

La reestructuracién en su version regresiva sigue pautas similares a la excelencia,
aunque se viste de ropajes progresistas. El asesoramiento sigue e modelo de expertos
aunque se trataria de nuevas formas de experticia relativas a la gestion empresarial. Los
sistemas de apoyo jugarian a estimular la autonomia de la escuela, pero con la vista
puesta en ciertos indicadores de calidad, |0 que conduce ala uniformidad. Se focaliza en
los procesos de gestion basada en la escuela como téctica indirecta de
responsabilizacion de las escuelas y los docentes por los resultados, eludiendo las
responsabilidades de las unidades centrales en la toma de decisiones acerca de los
problemas. El asesoramiento se presentaria con posibilidades supuestamente abiertas
pero sus objetivos estarian prefijados.

En la vertiente “genuina’, e cambio se entiende como democratizacion y €
asesoramiento estaria a servicio de aumentar la democracia en las escuelas a traves del
trabajo cooperativo con €l profesorado y la atencidn especifica a cada institucion. Los
asesores trabgjarian con estrategias de proceso, especiamente enfocadas hacia la toma
de decisiones democrética, la comunicacion entre grupos y sectores y la expresion de
puntos de vista divergentes. Se estimularia la creacion de redes de apoyo profesionales.
El proceso de asesoramiento se desenvolveria de forma no previsible, interpretando los
obstéacul os como oportunidades para el cambio.

c) Asesoramiento y comunidad discursiva de las politicas culturales.

En esta comunidad discursiva convergen una multiplicidad de tendencias y grupos que
tienen en comun el reconocimiento de la diferencia como principio organizativo. El
concepto de diferencia no se entiende como divergencia excluyente, sino como
variedad, especificidad, heterogeneidad. La diferencia estaria asociada a las
circunstancias que establecen distinciones entre los grupos sociaes. clase, etnia,
preferencia sexual, religion, capacidad, edad, género, etc.
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El cambio, en e seno de esta comunidad basada en el reconocimiento de la diferencia,
se caracterizaria por promover movimientos contrahegemonicos que buscan la
disolucién de patrones culturales homogéneos y hegemonicos, persiguiendo asi la
emancipacion. La innovacion consistiria en promover maneras contextualizadas de
liberacion a través de formas aternativas de escolarizacién comprometidas con la
incorporacion en e curriculo de las culturas excluidas de la “tradicion selectiva’.
También estaria dirigido a obstaculizar y disminuir las précticas de exclusion de la
escuelatradicional.

El asesoramiento estaria dedicado a aumento de las posibilidades educativas de
aquellos grupos sociaes que, en razén de su diferencia, se encuentran limitados en el
despliegue de sus oportunidades. Serian probleméticas claves para el asesoramiento las
relaciones sociales de desigualdad y las acciones para transformar éstas en pos de la
justicia social. Sin embargo, vale decir que la justicia no es entendida como un asunto
de distribucién de bienes educativos, sino que afectaria directamente a contenido del
curriculum y a formato de lo escolar. El asesoramiento buscaria la promocién de
cambios institucionales, cambios de conciencia y también de la vida cotidiana de las
escuelas. Las acciones de asesoramiento adoptarian la forma de un asesoramiento
comprometido, que trabagja con compromisos locales, arraigados en comunidades
docentes de carécter participativo y colaborativo. Se desarrollarian “ practicas situadas’
cuya nota distintiva es la versatilidad para acoplarse a las peculiaridades de los
contextos educativos y especificamente, alos grupos sociaesy sus diferencias.

Como se ve, € contenido del asesoramiento se amplia, dando cabida a temas més
vitales, que incluyen las posiciones morales y existenciales. Los profesionales del
asesoramiento y las estructuras en las que se organiza la funcion, se diversifican y

adoptan estrategias y formas inusuales.

La descripcion de la comunidad de las politicas culturales resulta interesante porque
alna un tipo de andlisis que utiliza categorias de pensamiento posmoderno a tiempo
gue rescata un contenido basado en la diferencia, la heterogeneidad y lo particular que,
como sefialamos en e capitulo 1, son los principios a partir de los cuales se requiere
reconstruir la escuela parala sociedad del conocimiento.
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2.3.5 EIl Asesoramiento Escolar y la gestion del cambio

Como se sefidd en Capitulo 1, la etapa actual que atraviesa la produccion de
conocimiento en el campo del Cambio Educativo ha sido denominada como “gestién
del cambio” por privilegiarse € estudio sobre € proceso de cambio y la definicion de
estrategias de implementacion. En este sentido, vale sefidar, como hacen agunos
autores (Popkewitz, 1994; Hargreaves, 1996; Rodriguez Romero, 2003), que esta
excesiva importancia dada a proceso de cambio, sus fases y estrategias, podria estar
reeditando una perspectiva tecnolégica donde quedan suspendidas las discusiones
acerca de los propositos y del contexto del cambio, para prevalecer los procedimientos
del cambio y del asesoramiento en su version utilitaristay no emancipadora.

Es por eso que, dada la inevitable relacion entre Cambio Educativo y Asesoramiento
Escolar, es necesario recordar que los problemas y las transformaciones que encaran €l
profesorado y las escuelas no se circunscriben a ambito educativo, por € contrario,
tienen su origen en la transicion sociohistorica de la modernidad a la posmodernidad

(Hargreaves, 1996).

Las propuestas de redefinicion del cambio que constituyen e giro conceptual de los
anos noventa que ofrecen autores como Hargreaves (1996) y Popkewitz (1994), y que
ponen de manifiesto la gramatica del cambio a la que nos referimos en € Capitulo 1,
nos sirven ahora para redefinir el Asesoramiento Escolar, necesitado de abandonar su

impronta originariay concentrarse en la construccién de comprensiones mas complejas.

En este sentido proponemos el gercicio de leer € siguiente texto de Rodriguez
Romero, que representa una sintesis de la evolucion en la comprension del Cambio
Educativo, reemplazando € término “cambio” por el de “asesoramiento”:

El cambio en educacién ha recorrido un intrincado trayecto que va de la
preocupacién por las metas del programa al interés por los deseos del
profesorado, de la concrecion de las listas a la riqueza de las descripciones, de
la busqueda de la estabilidad al desvelamiento del conflicto, del disefio de
estrategias al estudio de la rupturas, de la rigidez disciplinar a la interrelacion

entre campos del saber y del estudio del proceso a la investigacion del contexto,
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del cambio por incremento al cambio cualitativo, de la preocupacion por lo
estrictamente educativo a la invocacion de la cultura. Los nuevos puntos de
vista siguen sin ofrecer la certidumbre que ha pretendido encontrar este campo
de estudio desde su aparicion, la novedad es que ya no se anhela y la energia
parece concentrarse en la construccion de comprensiones mas sofisticadas y de

acciones mas complejas (Rodriguez Romero, 2003:77).

2.4 Funciones y estructuras del Asesoramiento Escolar

2.4.1 Funcion asesora y estructuras de asesoramiento

El Asesoramiento Escolar obedece a una practica institucionalizada que encuentra en las
estructuras de asesoramiento una de sus determinaciones mas importantes. Es evidente
gue las estructuras de asesoramiento responden a las distintas posturas tedricas sobre €l
Cambio Educativo, pero no solamente a ello. Las estructuras son e resultado también
de opciones politico-administrativas que vehiculizan una determinada postura frente al
cambio. De esta manera las estructuras obedecen, por un lado, a las opciones
ideol 6gicas por uno u otro modelo de cambio vy, por otro, alas decisiones politicas para
consolidar y expandir el cambio bgo ciertas formas organizativas. Conjugando esta
doble determinacion los diversos tipos de estructura dan cuenta de caracteristicas

especificas, posibilidades y limitaciones que se sistematizan en este apartado.

A pesar de que los estudios asociados a cambio han identificado la funcion de
asesoramiento como una de los factores asociados al éxito del cambio y la mejora, junto
a otros como € liderazgo por gemplo, € andlisis de modelos y perspectivas de
asesoramiento muestra que las funciones del asesoramiento pueden ser diversas e
incluso contrapuestas. Nos interesa precisar cudles son las funciones del asesoramiento
en el contexto de la transformacion de la gramética del cambio.
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Al respecto Nieto Cano (1997: 2-4) identifica cuatro principios que caracterizan a la
funcion asesora en € nuevo escenario de cambio conformado en e seno de la sociedad
del conocimiento:

a) Lafuncién asesora adquiere pleno sentido en el marco de proyectos de cambio que

tienen en la escuela su foco principal pero cuentan con ayuda externa.

b) La funcion asesora se configura como un tipo de contribucién més, que integrada

junto a otras, forma parte de unatarea colectiva de apoyo a proceso de cambio

c) La concrecion de la funcidn asesora en términos cooperativos y organizativos es

contingente y requiere flexibilidad y autocontrol

d) Lafuncion asesora se construye sobre bases de interaccion persona y profesional,
es evolutivay se enfrenta a un margen considerable de incertidumbre.

En un sentido genérico, la funcion asesora implica trabajar con formas equitativas y
corresponsables que garanticen un equilibrio entre necesidades individuales y
colectivas, entre los intereses externos e internos. Si se comprende en tanto funcion
transversal del sistema educativo se entiende que no puede ser tarea exclusiva de una
determinado grupo de profesionales (sean éstos externo o internos a las escuelas), sino
gue compromete a conjunto de los actores responsables del cambio, que en cada
contexto, cada ingtitucién y segin € momento particular pueden requerir apoyos
diversos.

Sin embargo, € andlisis de las estructuras de asesoramiento existente, al menos en €l
contexto de América Latina'y Argentina, da cuenta de que la funcién de asesoramiento
no ha podido aln organizarse de manera integrada y flexible lo que hace de la cuestion
estructural uno de los mayores problemas en el campo del asesoramiento.

En los siguientes puntos de este apartado vamos a referirnos a las principales tipologias
de estructuras identificando caracteristicas y problematicas para arribar finalmente a la
necesidad de construir nuevas formas organizativas de la funciéon asesora vinculadas a

un disefio reticular y ala gestién y generacion de conocimiento.
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2.4.2 Tipos predominantes de estructuras de asesoramiento: caracteristicas y

problemas

Las estructuras internas y externas de asesoramiento

Una perspectiva para describir las estructuras de asesoramiento es la que se basa en €

criterio de relacion administrativa que €l asesoramiento mantiene respecto de las

unidades escolares; se identifican asi dos tipos de estructuras o sistemas. el

asesoramiento interno y el asesoramiento externo.

Nieto y Portela (1992:345) identifican funciones diferenciadas para € asesoramiento

internoy el externoy asi en relacion a primero sefialan:

a)
b)
c)
d)

€)
f)
9)
h)

Continuar directamente vinculado ala ensefianza en € aula

Organizar y conducir procesos de revision conjunta de la préctica educativa
Supervisar y orientar individual mente a otros comparieros

Participar en la toma de decisiones sobre la linea a seguir y en las modificaciones
gue se introduzcan

Tomar parte en la formacion de otros profesores

Conducir y apoyar € trabajo en equipo y favorecer una atmaosfera propicia.

Tomar parte en actividades de evaluacion

Facilitar recursos. localizar recursos, diseflar y construir, seleccionar y adaptar
materiales y programas; servir de enlace con agentes de apoyo externo y otros

profesores con intereses comunes.

L as funciones sefidladas para el asesoramiento externo son:

a)

b)

Planificacion. Diseflar nuevos curricula, programas instructivos, materiales,
instrumentos, métodos de ensefianza.

Implementacion. Ayudar a las escuelas a implementar directrices curriculares
establecidas desde instancias administrativas ( en los sistemas centralizados) o
desarrollar su propio curriculum (sistemas descentralizados).
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c) Demostracion. Hacer demostraciones de nuevos programas o précticas ofreciendo
asli a las escuelas la oportunidad de observar y examinar las innovaciones en la
accion.

d) Diseminacién. Recopilar, sintetizar, transformar, diseminar informacion para los
profesores.

€) Establecimiento de redes. Ayudar a escuelas y profesores a diseminar sus propios
materiales o préacticas y a crear redes de intercambio y colaboracion.

f) Valoracion de necesidades. Ayudar a profesores 0 escuelas a valorar sus
necesidades, bien como paso previo para facilitar la resolucién de un problema o
bien parair determinando conjuntamente sobre quéy cémo trabajar.

g) Investigaciony andlisis. Su objetivo puede ir desde mejorar la préctica escolar hasta
satisfacer necesidades de nueva informacion.

h) Evauacion. Conducir o tomar parte de evaluaciones de distinta naturaleza y
propésito

i) Formacién. Promover, planificar, conducir y supervisar actividades de
perfeccionamiento en la escuela orientadas a aprendizaje de nuevos conocimientos,
habilidades, actitudesy valores a nivel tanto pedagdgico como organizativo.

j) Prescripcién. En ocasiones se trata de tareas puramente reguladoras que van ligadas

al control, en otras acomparian |0s procesos de apoyo.

En realidad esta clasificacion, si bien es una de las més extendidas, no indica acerca de
las perspectivas y modalidades del asesoramiento. Como se ve, muchas de las funciones
son equivalentes. Lo que parece distinguir a uno y otro es la cuestién administrativa de
s el asesor pertenece o0 no a la plantilla de la escuela. Otra cuestion que pareciera
marcar la diferencia es € hecho de que e asesor interno mantiene la condicion de
profesor. En el caso de que esto fuese asi en la misma institucién, de todas maneras el
asesor, para cumplir con sus funciones especificas de asesoramiento probablemente
haya recibido una formacion distinta, o que igualmente estaria marcando una diferencia

en cuanto a sus habilidades respecto a resto de los profesores.
Lo cierto es que, de hecho, existen estructuras que funcionan con una dependencia

administrativa interna y otros con dependencia externa pero las diferencias podrian
evidenciarse s se rediza un andisis contextualizado, considerando por eemplo la
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postura frente a cambio que cada una mantiene en una intervencion concreta de

asesoramiento.

Por nuestra parte, més que diferenciar funciones propias del asesoramiento externo e
interno, y viendo que esta diferenciacion no es del todo clara, preferimos realizar un
andlisis de las estructuras existentes a partir de una clasificacion descriptiva de las
estructuras predominantes, esto es las estructuras centralizadas y las estructuras
atomizadas, que se desarrollaen el punto siguiente.

Las estructuras centralizadas y atomizadas

Es posible reconocer dos tipos de estructuras de asesoramiento que resultan
predominantes, a menos en e contexto argentino: las estructuras centralizadas y las
atomizadas. S bien podria establecerse una relacion entre estas estructuras y la
clasificacion precedente, donde las estructuras centralizadas asumen un caréacter externo
y las atomizadas uno interno, esto no seria del todo acertado, ya que puede darse €l caso
de estructuras externas que funcionen atomizadamente y estructuras internas que tengan
una coordinacion centralizada o sean correas de transmisién de programas de
asesoramiento centralizados.

El criterio de clasificacién que usaremos no es principalmente administrativo sino que
se intenta establecer un criterio multidimensiona que permite establecer para cada una
de ellas: concepcion del cambio, légica del cambio, inicio y motor del cambio,
metéforas sobre la escuela, papel de profesoresy directivos, tipo de estructura, funcién
del asesoramiento, estrategias de asesoramiento, curriculum oculto. Por Ultimo, se

identificaran los problemas y limites que plantea cada una.

a) Las estructuras centralizadas

Son las estructuras que dependen de la Administracion central o de una institucion
patrocinante y a partir de las cuales se instrumentalizan las lineas de la politica
educativa. Nos referimos a los equipos de asesoramiento que pertenecen a programas o
proyectos oficiales y a Instituciones oficiales de capacitacion que desarrollan acciones

de asesoramiento. Estas estructuras se caracterizan por mantenerse mientras dura el
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programa o proyecto, cuyo mantenimiento depende de la duracién de la gestion politica
y administrativamente los asesores son “contratados’ por la gestion politica, sin mediar
en general concursos de antecedentes.

Su “modus operandi” responde a estrategias homogéneas y generales, centradas en un
modelo de asesoramiento “de contenidos’ para aplicar, implantar, de arriba hacia abajo
y de afuera hacia adentro unos cambios disefiados por expertos. En los Ultimos tiempos
se implementan formas mas sutiles de cambio heterodirigido a través de la “gestion de
proyectos’ que las escuelas disefian bajo ciertas condiciones impuestas por la
administracion y ésta decide su aprobacion, financiamiento adiciona y provision de
asesoramiento. Normalmente esta dindmica, en apariencia atenta a la diversidad y a la
iniciativa escolar, intensifica €l trabajo y la responsabilidad de los docentes sobre un

proyecto gque responde a teméticas y modalidades externamente establecidos

La l6gica que subyace en estas estructuras centralizadas de asesoramiento es la l6gica
de la reforma, es decir una l6gica de cambio “ingtituida’. Las escuelas son concebidas
como “trincheras’ que atienden “lo urgente” y no pueden dimensionar “lo importante”,
gue ponen en préctica recomendaciones precisas pero no definen estrategias. Los
profesores y directivos son “précticos’ que no estén habilitados para tomar decisiones
profesionales y por lo tanto deben ser g ecutores de decisiones tomadas por expertos. Es

decir se parte del apriori de la*“descudificacion” del profesorado.

Otra metéfora que describe la concepcidn de escuela que subyace es la de escuela como
“laboratorio” donde los expertos/asesores realizan experiencias pilotos o prueban los
materiales antes de generalizarlos o bien acuden en busca de datos para realizar sus
investigaciones cuyas conclusiones y aportes muchas veces quedan en e haber
curricular del asesor o en la informacion acumulada en la Administracién central y rara

vez llegan alas escuelas como aportes para el cambio.

Estas estructuras se inscriben en lo que Municio (1996) denomina “estructura politica’.
Estas estructuras son el “brazo activo de las estrategias politicas’, lo que implica una
lucha por e poder interno de la organizacién y por e control del entorno. Las
responsabilidades son nominales, ya que la organizacion nunca exigird su cumplimiento

ante el temor de provocar perjuicios para el propio grupo de poder.

161



Existe lo que podriamos Ilamar un curriculum oculto en las précticas de asesoramiento
de las estructuras centralizadas, es € de la “ colonizacion reformista’. Lo que subyace 'y
da sentido a las intervenciones de asesoramiento es la idea de que los asesores en

nombre de un saber experto son los portadores del cambio.

Esta metodol ogia genera basicamente dos problemas:

- Aumenta los niveles de resistencia a cambio: por su modalidad elitista y muchas
veces autoritaria, y por las sucesivas modificaciones que las distintas gestiones
aplican alas decisiones politicas.

- Aumenta la desprofesionalizacion docente: la divisién del trabajo entre “expertos”
gue piensan y deciden y “gecutores’ que aplican, aea a los docentes y a las

instituciones de |os procesos de aprendizaje organizacional .

b) Las estructuras atomizadas

Una gran cantidad de escuelas, aunque no todas, cuentan en sus plantas funcionales con
estructuras destinadas a asesoramiento y apoyo, muchas veces son unipersonales. Nos
referimos a Asesores Pedagbgicos, Gabinetes o Departamentos de Orientacion,
Psicélogos/Psicopedagogos. Estas estructuras se fueron creando a medida que surgian
necesidades y en el caso de las escuelas publicas los cargos que las componen tienen
estabilidad, es decir no responden a contratos. Su andlisis describe configuraciones muy
heterogeneas en cuanto a tamafio, organizacion, funciones, carga horaria, proyectos de
trabgjo y carecen de coordinacion entre si; por esto se las denomina como “estructuras
atomizadas’.

En general son estructuras unipersonales y sugestivamente en las escuelas se llama a la
persona que ocupa ese cargo “el profesional”, porque quienes desempefian esas
funciones de asesoramiento 0 apoyo han recibido formacién universitaria, mientras la
mayoria de profesores y directivos no. En muchas escuelas, el asesor pedagdgico, €l
psicopedagogo, € psicologo, constituyen por si mismos la estructura. La estructura es
la persona; es decir se adaptan las responsabilidades del rol a las posibilidades
personales. Muy rara vez puede constituirse un equipo y cas hunca existe un proyecto
de asesoramiento.
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Desde e punto de vista funcional, la habitual ausencia de un plan de asesoramiento
interno que permita detectar necesidades y definir estrategias, lleva a situaciones sui
generis que terminan apartandose de la funcion de asesoramiento y se desplazan hacia
funciones de gestion directiva, administrativa o de apoyo u orientacién a los estudiantes.
Algunas de las situaciones que describen estos desplazamientos son por gjemplo: los
asesores son reconocidos como portadores del saber pedagégico en la ingtituciéon y
pasan a formar parte del equipo directivo desarrollando funciones de gestiéon y
direccion; o reducen su visibilidad institucional y desarrollan tareas administrativas,
vinculadas a la asignacion de becas, clasificacion de materiales, produccion de
comunicaciones internas. Otra situacion bastante extendida es que, ante la ausencia de
un plan de asesoramiento, se produce un desplazamiento de las funciones de
asesoramiento a las de apoyo u orientacion directa a los aumnos (el caso de los
psicologos 0 psicopedagogos), de esta manera se no se preserva una de las
caracteristicas distintivas del asesoramiento como es la de ser un servicio indirecto.

Por sus caracteristicas tan particularizadas, es muy dificil establecer denominadores
comunes en las perspectivas y funciones de estas estructuras. A veces funcionalalégica
“instituyente” de la Innovacion, donde los cambios son generados desde y para la
institucion, proliferando innovaciones a peguefia escala, confinadas a la periferia,
marginales respecto del sistema, constituyendo a la escuelas en verdaderas "islas’ donde
profesores, directivos y asesor trabajan profesionalmente en procesos innovadores y de
mejora, por gjemplo: proyectos de autoevaluacion, formacion, proyectos de prevencion
y atencion alas dificultades de aprendizaje, sistemas de tutoria, sistema de convivencia.
De todas maneras estos procesos son intransferibles y dependientes de la iniciativa y
sostenimiento personal o grupal, que decaen cuando las personas dejan la escuela 0 no

desean continuar.

Las estrategias de asesoramiento pueden ubicarse tanto dentro de un modelo de
colaboracién, cuando se conforman equipos que trabajan en la resolucion de los
problemas y en la generacion de conocimientos, como bajo € modelo de facilitacion
donde e asesor desarrolla actividades de “animador”, coordinador de procesos
socioafectivo y vinculares o dentro de un modelo eficientista y burocrético, donde el

asesor se limita a confeccionar y solicitar documentacion (proyectos institucionales,
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planificaciones, etc.) y la escuela es vista como una “oficina publica” donde todos
trabajan como “funcionarios’.

En lineas generales estas estructuras se inscriben dentro de las que Municio (1996)
describe como “estructuras satisfacientes” denominadas también “burocréticas’. Estas
estructuras son disefladas para mantener e ““status quo”, defender la organizacion del
exterior o responder con minimo esfuerzo a los fines de la institucion. No buscan
eficiencia y eficacia sino estabilidad y en e contexto de un mundo de cambio se

vuelven inadecuadas, lentas, reaccionarias.

Estas estructuras tienen como problemas:

- Ineficacia aln cuando puedan desarrollarse procesos de cambio instituyentes
orientados a la resolucién de problemas y al aprendizaje institucional, la estructura
no los garantiza.

- Fragilidad: la estructura estd determinada por las posibilidades personaes del
asesor.

- Desprofesionalizacion, ya que no necesariamente se articulan procesos reflexivos
sobre la préactica docente y de desarrollo sostenidos.

A continuacion presentamos un cuadro comparativo de estructuras de asesoramiento

centralizadas y atomizadas.
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ESTRUCTURA
CENTRALIZADA

ESTRUCTURA
ATOMIZADA

Concepcion del cambio

El cambio es dependiente de
dispositivos externos, disefiados
por expertosy generdizable a
todos |os contextos

El cambio es generado desde y
para lainstitucion. Los procesos
son intransferibles.

Logica del cambio

“Ingtituida’
Logicade la Reforma.

Cuando existe: “Instituyente”
Logicade la Innovacién

Inicio y motor del
cambio

Proceso iniciado y sostenido
externamente

Iniciativas personales o grupales.
Voluntarismo.

Metéaforas sobre la
escuela

“Trinchera”
“Laboratorio”

“Ida”’
“Oficina publica’

Papel de profesoresy
directivos

Préacticos. Ejecutores

Funcionarios / Profesionales

Tipo de organizacién

Externa.

“Estructura Politica’, brazo
activo de estrategias politicas
centrales,

Interna.

“Estructura satisfaciente”,
mantiene la estabilidad.

Funcién del
asesoramiento

Prescriptiva/Eficientista/
Juicio de experto

Segun € perfil del asesor.
Interpretativa/ Eficientista
“Animacion de grupos’/ “Control
burocractico”

Estrategias de
asesoramiento

Homogéneas y generalizables
Centradas en contenidos o tareas.

Heterogéneas e intransferibles
Determinadas por € perfil del
asesor

Centrada en contenidos o tareas/
procesos relativos a tejido
sociorrelacional.

Curriculum oculto

Colonizacion reformista

Consolidacion del “status quo”

Problemas / Limites

Resistenciaa cambio
Desprofesionalizacion

Ineficacia/ Fragilidad
Desprofesionalizacion

Cuadro 12. Estructuras de asesoramiento centralizadas y atomizadas. Elaboracion propia a partir del
andlisisdel contexto argentino

Como se advierte, ambos tipos de estructuras resultan inadecuados para vehiculizar la
funcién asesora en procesos de cambio democrético. Ambas resultan ineficaces para la
construccion de un  Plan de Asesoramiento que articule las necesidades y demandas
internas y externas, las lineas de la macropolitica educativa y de las micropoliticas

institucionales, la formacion y la capacitacion con la practica reflexiva que fortalezcan
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las capacidades internas de cambio, en fin un asesoramiento centrado en la gestion y

generacion de conocimiento.

2.4.3 El asesoramiento en accion: la dindmica centro-arriba-abajo

La transformacién y la dinamica “centro-arriba-abajo”

Como sefidlamos en el Capitulo 1, los cambios estructurales y culturales que la escuela,
y e dsistema educativo en su conjunto, necesitan atravesar son del orden de la
transformacion, una légica de cambio que aporta diferencias sustantivas respecto de la
reformay lainnovacion. Mientras re-formar implica dar alo que existe otraformae in-
novar conduce a pensar en la introduccion de novedades, trans- formar refiere a pasar
de una forma a otra forma diferente y en este sentido la transformacion implica un
cambio de paradigma. El asesoramiento como instancia de dinamizacion y apoyo a
Cambio Educativo necesita también redimensionarse como un asesoramiento
transformado y transformador.

Cuestionado €l modelo €ficientista arriba-abajo de la reforma y € del cambio
auténomo abajo-arriba de la innovacion, e modelo centro-arriba-abajo propuesto por
Nonaka y Takeuchi, (1995) proporciona una nueva dindmica que, considero,
proporciona una dinamica muy interesante para pensar en un asesoramiento

colaborativo paralagstion y generacion de conocimiento.

Segln estos autores, la dindmica centro-arriba-abajo encuentran en las lineas medias de
la organizacion e motor del cambio. Las lineas medias a escala del sistema educativo
son los supervisores y directivos escolares y a escala de cada escuela esta representados
por los jefes de departamento y los coordinadores de &rea'y proyectos. Lainvisibilidad
de las lineas medias, su desatencion respecto de los procesos de cambio, su
confinamiento explicito a roles administrativos, cuando no a roles vaciados de
contenido, pueden ser una de las razones que expliquen el fracaso de las reformasy la
vulnerabilidad de las innovaciones.

¢ Como procede la légica centro-arriba-abajo?
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Las lineas medias (supervisores, directivos, jefes de departamento y coordinadores de
areas y proyectos) se encuentran en e centro, en la interseccion de los flujos de
informacion horizontal y vertical de la escuela 'y del sistema y, por esa razén, pueden
asumir un papel clave en los procesos de cambio. Ellos son quienes anudan, o pueden
hacerlo por su lugar en la organizacion escolar, las necesidades con los recursos, las
visiones con las précticas, €l caosy la organizacion. Las lineas medias portan un saber
esencial parala gestion del cambio entendido como gestion del conocimiento, conocen
las desventuras de la realidad cotidiana y practican, o pueden hacerlo, la generacién de
visiones superadoras. Son puente en todas las direcciones. hacia arriba, hacia abgjo y
hacialos lados, son traductores de lo “que es’ y “lo que deberia ser”.

De modo que, las lineas medias son no sélo los destinatarios principales en las
intervenciones de asesoramiento, sino ellos mismos deberian poder desarrollar la
funcion asesora. Algunas estrategias de asesoramiento surgidas en los Ultimos afios,

como la Supervision clinicay el asesoramiento entre colegas van en esa direccion.™

La dindmica centro-arriba-abajo de la transformacién no es simplemente una l6gica de
organizacion administrativa de lo escolar, aunque tenga esas implicaciones como la
tiene lareformay € disefio administrativo centralizado que supone y la innovacién con
el disefio autébnomo que la soporta. La transformacién es sobre todo una decision por
gestionar los procesos de cambio que se hace cargo de su dimension contextual, en el
sentido en que abordamos €l tema en el Capitulo 1 tratar sobre la “gestion del cambio”.
De esta manera, el asesoramiento transformado y transformador es capaz de “actuar en
situacion”. Transformar es encontrar referentes en la historia, en los sujetos, en las
précticas, porque hay que escapar a la tentacion imposible de reinventarlo todo. Si el
cambio no opera por demolicién sino por reconstruccion, como deciamos, hay que
pensar en un tipo de cambio y asesoramiento situado, capaz de actuar en la situacion
hecha siempre del pasado y de o porvenir.

Por dltimo, la dinamica centro-arriba-abagjo, ademas de responder a la légica de
transformacion, y al revertir los procesos de comunicacion y flujo de informacion a
interior del sistema, habilita la posibilidad de establecer relaciones participativas entre

1 apublicacion de Marcelo Garciay Lopez Y &fez (coordinadores) (1997) contiene una cantidad de
articulos referidos a este tipo de estrategias.
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los distintos actores, convirtiéndose asi en una dindmica apropiada para el otro gran
desafio que afrontan los sistemas educativos: la democratizacion.

El asesoramiento colaborativo y transformador que procede segin una dinémica centro-
arriba-abajo es coherente no solo en las formas sino en el contenido democratizador de
la transformacion, porque, como sefidla Guarro Pallés (2001), si la cultura escolar debe
construirse en clave democrética son necesarios procesos de cambio y asesoramiento
gue procedan también segin mecanismos democréticos de produccion del

conoci miento:

Ahora, estamos convencidos de que el asesoramiento colaborativo debe ser
primero coherente con sus propios principios, lo que implica colaborar no s6lo
con la forma de actuar, sino también con el contenido de la actuacion. Asi,
nosotros pensamos que la principal tarea a la que deben sumarse los procesos
de asesoramiento a los centros es la de su transformacion en instituciones
plenamente democraticas. Eso significa, basicamente, que la cultura de los
centros debe construirse en clave democratica y plasmarse en una idea de
curriculum, de organizacion y de desarrollo profesional democraticos. No creo
que valga la pena implicarse en procesos de mejora que solo aspiran a hacer
mejor lo que ya estamos haciendo si eso contribuye a la seleccion méas que al
desarrollo de la ciudadania; si sirve para asentar y ahondar mas, si cabe, en las
diferencias sociales e individuales, sobre todo cuando se convierten en
desigualdades; en suma, si no se establece un compromiso claro con la justicia
social (Guarro Pallas, 2001: 204-205).

En el Ultimo punto de este capitulo, volveremos sobre la dindmica centro-arriba-abajo
al referirnos a proceso de asesoramiento como proceso de gestion y generacion de
conocimiento. Pero antes, en € siguiente punto, veremos cémo esta dinamica se plasma
en otras formas estructurales del asesoramiento como son |as estructuras en red.
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2.4.4 El Asesoramiento Escolar y las estructuras en red.

La problematica estructural del asesoramiento ha sido analizada por algunos autores
(Posner, 1995; Nieto Cano, 1996) en relacion con la evolucién de las actividades de
produccion del conocimiento, paulatinamente mas diferenciadas y especializadas, que
dieron lugar a una complgja diversidad de instituciones, organizaciones y grupos
profesionales que asumen distintas funciones: creacién o produccion , seleccion y
organizacién, difusion o transferencia, amacenamiento y aplicacién de conocimientos.
Estas funciones aparecen diferencialmente distribuidas en estructuras especializadas que
se han ido configurando con relativa independencia y no de manera integrada o
interdependiente y cuyas manifestaciones caracteristicas son: e celularismo y el
elitismo (Nieto Cano, 1996).

Esto define, en virtud de una regla subyacente de division social del trabajo que llevaa
la disociacion, unas estructuras donde €l asesoramiento funciona como “correa de
transmision”. Al respecto dice Nieto Cano (1996: 220) : ““no se ha contemplado a los
asesores como fuente de produccion de conocimiento, como tampoco a los profesores,
siendo como son una fuente privilegiada de conocimiento basado en la experiencia de
la practica profesional. Esta actividad ha quedado reservada a centros de produccion
de saber o sistemas de recursos, por lo que los asesores se han configurado con
frecuencia como meros agentes de difusién o mecanismos de flujo de conocimiento que
son generados en otros sistemas, mientras que los profesores se han concebido como

usuarios, meros aplicadores de curriculum”.

El desarrollo readlizado por Dominguez (1997), acerca de la estructura reticular como
respuesta a las demandas organizativas que la sociedad del conocimiento realiza a la
escuela y que fue presentado en e Capitulo 1, encuentra en e Asesoramiento Escolar
una de las claves para concretarse. Pero, como este mismo autor reconoce las
estructuras de apoyo y Asesoramiento Escolar se encuentran en general en una situacion
cadtica, con ofertas superpuestas y acciones descoordinadas.*® Dominguez sostiene que
la estructura de asesoramiento deberia definirse “como un sistema articulado, abierto,

12 g bien, e autor serefiere a contexto espafiol, vale también al menos para el contexto argentino, como
veremos luego en €l contextualizacion de este trabajo.
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flexible y polivalente, contemplando también la diversidad de grupos, caracteristicas y
situaciones” (2000:10)

Un sistema integrado de gestion y generacion del conocimiento sobre lo escolar permite
gue se organicen, diferencien y articulen las estructuras de formacién (institutos del
profesorado, universidades, instituciones de perfeccionamiento docente) con la
estructuras de asesoramiento y apoyo cuyas funciones principales serén: disefar e
implementar soluciones, hacer €l seguimiento de estas estrategias y su modificacion,
formacion especifica para la resolucion de problemas en los contextos especificos de
cada escuelay de cada grupo de profesores segun sus necesidades.

En la propuesta de Dominguez, el asesoramiento se dirige fundamentalmente a la
deteccion de necesidades de |os diferentes destinatarios: profesores, alumnos, padres. A
partir de ellas se implementan instancias de formacién y participacion que apuntan al
desarrollo organizacional. Las estructuras de asesoramiento o staff profesional estarian
congtituidas por departamentos especializados como los de Orientacion y tutoria,
Nuevas Tecnologias, Gestion econémica y administrativa. Desde la dimension
estructural y funcional, el Asesoramiento Escolar se visualiza, entonces, como un nivel
de profesionaizacién en la lectura de demandas (provenientes de la estructura
polivalente de base congtituida por € profesorado) y en la elaboracién de propuestas
sobre las cuales toman decisiones las estructuras directivas, especializadas en la
direccion y gestion escolar. Este modelo, que va mas ala de ser sdlo una propuesta de
estructura del asesoramiento para representar una reestructuracion integral de la escuela
como organizacion, define una circulacion del conocimiento interno propicia para €l

aprendizaje organizativo y la generacion y gestion del conocimiento.

El trabajo realizado por Aguerrondo (2002b) en relacion a modelos aternativos de
organizacion escolar, analiza la cuestion en € contexto latinoamericano. Aguerrondo
sefiala que, como parte del modelo hegembnico de organizacion del Estado, el sistema
educativo se organizé arededor de la logica de la burocracia jerarquica que se
correspondia con el requerimiento de una relacion de total dependencia de las escuelas
de la instancia central. Coincidentemente con el planteo precedente, y en el marco del
nuevo contexto, la especialista sostiene la necesidad de pasar de la estructura jerarquica

alaestructura sistémica
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El modelo de estructura sistémica que Aguerrondo propone contiene tres componentes:

a) componente gecutivo: a cargo de las decisiones de gobierno, de planificaciéon de
politicas y programas especiales e investigacion y funciones administrativas.

b) componente de asistencia: a cargo del servicio de asistencia técnico — pedagdgica a
las escuelas con € fin de meorar la calidad y equidad y sostener procesos de
cambio.

c) componente de control: a cargo de controlar e cumplimiento de las politicas y la
rendicibn de cuentas en diversos aspectos. pedagdgico, administrativo,

presupuestario, €etc.

Estos componentes guardan estrecha relacion entre si pero no de subordinacion. De
hecho , salvo el componente gecutivo, |os otros dos pueden ser gercidos, y es deseable
gue lo sean por instancias profesionales tanto del ambito estatal como privado. El
componente de asistencia queda asi tanto a resguardo de ser una “correa de transmisién”
de las decisiones g ecutivas como de la funcién de control de la calidad.

Como ha quedado dicho en el Capitulo 1, lareconstruccion de la escuela bajo laidea de
una organizacion que aprende, que gestiona y genera conocimiento implica un largo
proceso, gque en rigor, nunca acabay que requiere de estrategias que lo hagan posible.
La gestion del conocimiento y los distintos aportes tedrico-précticos que hemos
mencionado, representan una linea desde la cual parece posible redimensionar las
funciones del asesoramiento desde un modelo de colaboracion, centrado en procesos
gue desde una perspectiva sistémica 'y compleja promueva e desarrollo de capacidades

de cambio a nivel personal, grupa y organizacional.

En este sentido, ni el asesoramiento tiene como funcidn prescribir 1o que ha de hacerse,
ni la de los miembros de la ingtitucién ser ejecutores de prescripciones externas o
expertas, ambos quedan comprometidos con una redlidad que tratan de cambiar,
detectando mutuamente problemas y planificando las acciones estimadas como

adecuadas para su transformacion.
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En relacién a las estructuras de asesoramiento 'y a modo de sintesis diremos que, en €l

contexto de los cambios requeridos, resulta necesario organizar estructuras con las

siguientes caracteristicas:

- que sean flexibles y polivalentes

- que constituyan redes con otras instituciones.

- quefaciliten el aprendizaje de segundo orden en la organizacion.

- que posibiliten que asesores y asesorados trabajen juntos en los procesos relativos a
aprendizaje institucional .

- que conformen equipos de trabajo colaborativo.

- que funcionen con una dinamica centro-arriba-abajo

- quefocalicen € trabajo en la escuela como unidad de cambio pero articulado con €l
contexto de laformacion y con e contexto social.

Por dltimo, como se ha dicho ya, la concrecion de la funcién asesora es contingente y
se construye sobre la base de un contexto determinado y a partir de interacciones
bidireccionales. Parece conveniente, entonces, destacar que funcién y estructura se
[lenan de contenido en e gercicio del rol de asesoramiento, en el cual a partir de tareas
y habilidades especificas se dibuja el perfil del asesor y se abren diversos margenes de
actuacion. Ese es el temadel préximo apartado.

2.5 La practica del asesoramiento: roles, tareas y habilidades del

asesor

2.5.1 La construccion del rol de asesor

Hemos reconocido que en la préctica de asesoramiento intervienen como factores
determinantes la postura ideol6gica frente al Cambio Educativo (que define modelos ,
perspectivas y discursos), la pertenencia a una estructura determinada (interna o
externa, centralizada o atomizada, en red) y finalmente la dimension personal, € perfil y

el rol que concretamente juegan las personas que hacen el asesoramiento en la préctica.
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Como sefialamos anteriormente, € solapamiento del asesoramiento con otras préacticas
como la capacitacion, la supervision, la orientacién y la procedencia profesional
heterogénea de los asesores hacen de la préctica concreta una cuestion mdltiple y
diversa. En efecto, quienes se desempefian como profesionadles en tareas de
asesoramiento en general no han recibido una formacién especifica para ello, proceden
de distintos campos disciplinares como la pedagogia, la psicopedadogia, |a psicologia,
la comunicacién y han realizado trayectorias profesionales también diversas. De modo
gue los asesores deben ir configurando su rol a medida que se ven involucrados en
experiencias de asesoramiento. Por consiguiente €l rol se configura de modo emergente
y va adquiriendo nitidez a distanciarse de otros roles, en un proceso de progresiva
identidad.

En los procesos de configuracion de roles se consideran dos concepciones alternativas:
la mas tradicional entiende los roles como componentes fijos de estructuras sociales
establecidas que determinan el comportamiento de la persona, en cambio la posicion
fenomenol gica, mas dinamica, considera que los roles surgen de escenarios sociales y
los individuos influyen en su configuracion (Rodriguez Romero, 1996). Esta segunda
postura ofrece claves de compresién més ricas sobre € rol del asesor y desde ella €l
proceso de configuracion es visto como un proceso de construccion con activa

participacion del sujeto, y es la que adoptamos para nuestro desarrollo.

Basandonos en distintos trabajos sobre €l rol de asesor (Nieto Cano, 1996; Rodriguez
Romero, 1996; 2001) identificamos dos cuestiones centrales para comprender el
proceso de construccion del rol: la fusion del rol de asesor y la negociacion del rol de

asesor:

a) La fusion del rol de asesor

El rol de asesor surge de la fusion de distintos roles, credndose una amalgama de la que
emerge, de modo peculiar, un modo de ser asesor. En ese proceso, |os roles que se han
desempefiado previamente como por gemplo profesor, investigador, formador de
docentes, directivo, orientador, tienen gran peso y aquellos que han sido internalizados
con mas fuerza actllan como estructura profunda tifiendo la configuracién resultante.

Por gemplo, como sefiala Rodriguez Romero (2001), una experiencia como “profesor
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cosmopolita’, es decir aguellos docentes que han trabajado en distintas organizacionesy
gue recibieron influencia de colegas y profesionales externos a la escuela, podrian ser
mas proclives a asumir un rol de asesor que pueda centrarse en larelacion y enlace con
diferentes organizaciones que aquél que ha estado comprometido exclusivamente con

una sola institucion.

b) La negociacion del rol

El rol se construye en situaciones de interaccion. Como se ha dicho es un papel que esta
consolidandose por 1o que no tiene referentes ingtitucionalizados y suele desempefiarse
en situaciones cambiantes, con grupos de sujetos variados y escenarios educativos
variados. En este sentido, es importante reconocer quiénes desempefian € rol
complementario al de asesor. El profesorado es el complementario natural del asesor
escolar, sin embargo teniendo en cuenta los distintos escenarios en los que se juega €l
Cambio Educativo y por ende e Asesoramiento Escolar, la escuela en tanto
organizacion y la estructura de asesoramiento juegan también un rol complementario al
rol de asesor. La negociacion del rol es un proceso inevitable que se produce
implicitamente en € que se juegan las representaciones que el propio asesor tiene de su
rol y las que tienen los otros con los que interactlia. Sin embargo es posible que no
existan referencias previas sobre €l rol de asesor, habida cuenta de su novedad en el
contexto de muchas escuelas sobre todos publicas, y se tienda a recurrir a formas de
relacién ya conocidas como por gemplo entre los profesores y la escuela o la
supervision. En ese contexto de ausencia de referentes previos o escasamente
consolidados, negociar € papel que ha de jugar €l asesor de manera explicita constituye
un requisito imprescindible, siendo la elaboracion del contrato de asesoramiento un
instrumento Util y necesario a efecto. Volveremos sobre esta cuestion al referirnos, mas
adelante, al proceso de asesoramiento.

Puede decirse entonces que € rol de asesor es producto de una construccién que se da
sobre la practica en la que intervienen tanto los roles profesionales internalizados por €l
asesor, como los términos de la negociacion que se establezca entre el asesor y sus

complementarios.
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2.5.2 Las competencias del asesor y los principios de procedimiento

La cuestion de la competencia del asesor resulta un tema complejo precisamente cuando
se lo relaciona con la profesionalizacion del docente. Porque una de |as representaciones
mas extendidas sobre € perfil del asesor es su mayor dominio de los conocimientos que
el que tienen los profesores, es este la idea de asesor como “experto”. Al referirnos alos
distintos modelos de asesoramiento destacamos e concepto de experto asociado al
modelo de cambio centro-periferia y coincidente con e asesoramiento centrado en el
polo de la intervencion. Pero desde un modelo democrético de cambio, centrado en la
colaboracién hablar de “experto” resulta inapropiado porque remite a una relacion de
dominacién y dependencia del sujeto que carece de esa competencia, y que conduce ala
desprofesionalizacion, a menos que se construya una vision aternativa de lo que es un
experto en asuntos escolares. Por esta razén se ha preferido recurrir a término “pericia’
(Rodriguez Romero, 1992, 1995).

La pericia del asesor, en primer lugar se refiere a “saber su oficio”, a buen hacer en la
experiencia, a un profesor experimentado con una trayectoria profesiona rica en
vivencias y en reflexiones que han propiciado la construccién de un cuerpo de
conocimiento bien articulado y la conversion del conocimiento tacito en conocimiento
susceptible de comunicarse proposicionamente (Rodriguez Romero, 1995). Como se
advierte, esta conceptualizacion del conocimiento del asesor se aea de la imagen
tradicional de dominio preferente de conocimiento tedrico a que se visualiza con mayor
estatus que el conocimiento generado en la préctica..

Pero, ademés de saber e oficio, existe consenso entre diversos autores (Sanchez
Moreno,1997; Rodriguez Romero, 1996; Murillo, 2000) en que € rol de asesor exige la
competencia en dominios claramente actitudinales que se basan en la capacidad
comunicativay en e trato con colegas.

La situacién de asesoramiento es una situacion de comunicacion entre colegas que ha de
basarse en lainfluenciay no en la autoridad. La influencia constituye, por oposicion ala
autoridad que controla, una forma de poder que no es permanente y esta ligada al
desarrollo de estrategias 0 tareas (Rodriguez Romero, 2001). Si consideramos al

asesoramiento como una practica destinada a fortalecer las capacidades internas de las
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escuelas y los profesores, la influencia gjercida por € asesor a través de préacticas
comunicativas diversas y de la colegialidad yano seligaa poder que otorga la posesion
de un conocimiento experto, ni a la investidura de ser un “representante” de la
Administracion o de lareforma

La influencia se liga entonces a la capacidad del asesor de desplegar capacidades en los
otros. Es en este sentido que el asesoramiento es una practica de capacitacion. Este tipo
de comunicacion basada en la influenciay en la capacitacion no solo invierte los modos
originarios del asesoramiento para el asesor sino que subvierte las representaciones que
escuelas y profesores tienen del perfil del asesor. Por eso es que resulta necesario
reconstruir la posicion y la relacién entre ambos polos de la comunicacion, asesor y
asesorados. La comunicacion basada en la influencia y la colegialidad conlleva un
giercicio conflictivo a menos que se asuman formas artificiales o sucedaneos de
participacion (Hargreaves, 1996). Pero es en este punto donde se juegan no sblo las
cuestiones estructurales del asesoramiento, sino, sobre todo, la dimension biogréfica que
despliega cada sujeto enfrentado a la construccion personal de la préctica del

asesoramiento.

Retomando lo trabagjado sobre los dos grandes enfoques de asesoramiento mencionados
precedentemente (el modelo de contenidos y e modelo de procesos), vamos a
profundizar aqui las caracteristicas del rol del asesor en cada uno de €ellos: € de
“especialista’, en e enfoque de contenidos y e de “generalista’ en e modelo de

[procesos.

El “especiaista’ es un papel que se asigna a los asesores que se dedican a ofrecer
soluciones concretas a temas delimitados previamente y referidos a un contenido
disciplinar, recurso didactico o programa especifico. (Fullan, 1982). La formacion y
experiencia del asesor se da dentro de un campo disciplinar o préactica especifica. Suelen
desempefiarse en el contexto de gecucion de politicas estructurales de Cambio
Educativo y su mision es la implantacién de prescripciones externas. Pertenecen
generamente a lo que denominamos como “ estructuras centralizadas”.

El “generaista’ desarrolla su rol ayudando a las escuelas a identificar sus propias areas

de problemas, a disefiar y desarrollar las soluciones adecuadas (Fullan, 1982). El perfil
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profesional del asesor obedece a una formacion centrada en campos considerados
amplios como la pedagogia, la comunicacion, la sociologia, la psicologia institucional.
Se suelen desempefiar en e contexto de desarrollo de dinamicas internas de cambio y de
procesos a nivel de la organizaciéon escolar. Pertenecen habitualmente a “estructuras
atomizadas’.

Como sefiala Louis (1981), ambos roles inciden de modo diferente en € ambito escolar.
El “especialista’ parece tener una mayor influencia en e perfeccionamiento individual
de los profesores y en su repercusion sobre los estudiantes mientras que e “generaista’
incide a nivel de la escuela intentando ampliar €l punto de vista con e que se plantean

los problemas y |as innovaciones.

Asi, como sefidamos, los enfoques de proceso y de contenidos suelen considerarse
como un continuo (Escudero y Moreno 1992; Murillo, P, 1997) pero cuando se
considera € gjercicio del rol del asesoramiento, ya no su dimension conceptual sino su
préctica concreta, esta posibilidad parece desdibujarse. En efecto, algunos autores
(Fullan, 1982; Louis et al 1985) sostienen que es posible y necesario la combinacién de
ambos, mientras otros (Rodriguez Romero, 1992, 1996) cuestionan tal posibilidad al
reconocer que ciertas implicaciones del rol de especialista no encajan facilmente en
esquemas col aborativos de trabajo, suscitando contradiccion con lainteraccion simétrica
con el profesorado.

Lo cierto es que ambos roles, especiadlista y generalista, parecen asociarse a ideas
distintas de lo que es la competencia del asesor y el modo en que juega e conocimiento
del asesor y su influencia en los asesorados. Mientras €l rol del especialista ofrece una
mirada particularizada del cambio (en un &rea, en individuos) y corre € riesgo de
promover relaciones jerarquicas, € perfil de generalista asume una potencialidad mayor
para promover cambios a nivel organizaciona a través de procesos colaborativos y
colegiados y desarrollar dindmicas del tipo centro-arriba-abajo.

Por otra parte, existen posiciones (Nieto Cano, 1997; Domingo Segovia, 2001) que
anuncian que se va diluyendo € rol del asesor paralelamente a la emergencia de la
funcion asesora que, como sefialamos en el apartado 2.4 a describir la I6gica centro-

arriba-abagjo y las estructuras en red, permite pensar que €l rol asesor se reparte entre
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distintos agentes que ya no solo seran externos o internos, especiaistas o generalistas,
sino entre todos los miembros del equipo docente e ingtituciones extraescolares, de
forma puntual o permanente. La funcién asesora y las tareas que le son propias se han
de seguir gjerciendo pero ahora ya no existe tanta personificacion en ello. Se trata de
una conceptualizacién que se va consolidando en relacion alos roles de liderazgo y que
emerge como “liderazgo compartido o distribuido” (Senge, 1992; Bolivar,2000b) y que
trasvasados a campo del asesoramiento definen la idea de un “asesoramiento

compartido”.

Como sefialamos a describir la dinamica centro-arriba-abajo, los roles jugados por las
lineas medias (supervisores, jefes de departamento, coordinadores) se constituyen en
roles de asesoramiento. De la misma manera entender la estructura del asesoramiento
como red implica reconocer la existencia de distintas instituciones que pueden brindar
asesoramiento (universidades, institutos de formacién, empresas, sindicatos, entre

otras).

Nicastro y Andreozzi (2003) definen a asesoramiento pedagdgico como una practica
localizada en un puesto de trabajo especifico, como podria ser €l caso de un asesor
pedagdgico, un consultor externo pero también como una practica transversal que se
expande, extiende y desarrolla como componente constitutivo del trabgjo realizado

desde diferentes posiciones institucional es.

A nuestro criterio, estas visiones se apoyan en la deslegitimacion del asesoramiento
como préactica de expertosy su contribucién a monopolio del conocimiento y, en este
sentido, guardan un costado interesante a propulsar una idea de distribucion del
conocimiento y €l poder y son més coherentes con la idea del cambio como

demaocratizacion.

La investigacion sobre Asesoramiento Escolar mantiene adn la dificultad para detectar
qué resultados especificos se deben a la incidencia del asesoramiento. A pesar de que
existe la conviccion de que los asesores influyen positivamente sobre escuelas y
profesores en los procesos de cambio, los estudios no han sido capaces de identificar
claramente qué conductas especificas conducen consistentemente a ese éxito (Coronel
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Llamas, 1997a). Algunos trabajos ponen el acento en los problemas y dificultades de un
rol asesor especifico y diferenciado. Hernandez (1992) los resume de este modo:

a) Lapresenciade los asesores mermala autonomia profesional de los docentes

b) Las asesorias contribuyen a algjar de las aulas y las escuelas a los profesores més
innovadoresy criticos y los transforma en burdcratas administrativos

c) Los asesores en su rol de mediacion entre la administracion y los profesores carecen
de independencia y su actuacion tiende a perpetuar la ideologia que organiza en
torno al saber experto determinadas relaciones de poder

d) Los asesores, como sucede con todo rol mediador en un sistema, tiende a
perpetuarse y a generar necesidades en los docentes que contribuyan a mantener su

estatus y su posicion.

Como se ve, € rol de asesor se visualiza Unicamente desde € gercicio de formas
desprofesionalizantes que efectivamente obstaculizan e cambio en su dimension
democrética y profunda. Pero desconocen esfuerzos por situar la labor asesora en un
espacio y en un discurso distinto. En este sentido, los estudios son précticamente
inexistentes cuando lo que abunda son en realidad desarrollos tedricos de caracter

propositivo.

Sin embargo, algunos trabajos de investigacion empiezan a mostrar otros impactos. El
mismo autor Hernandez, en una publicacion reciente y apelando al registro narrativo de
Su propia préctica rescata una experiencia biogréfica en el gjercicio del rol de asesor. En
la experiencia el rol seguido por €l asesor fue colaborar con un grupo de profesores de
secundaria que intervenian como asesores en diferentes proyectos de innovacion durante
un afo, de 1994 a 1995. El papel del asesor fue precisamente colaborar con estos
profesores en la construccion de su rol asesor. Los principales hallazgos obtenidos a
partir de la investigacion - accidn de esta experiencia muestran una vision bien distinta
de lo que e mismo autor publicara casi diez afios antes'y se expresaba en |os siguientes

términos:;

“En diferentes casos se ha observado que el asesor ejerce las funciones de
facilitador de la reflexion sobre los problemas de la préactica. Sin el asesor se

tiende a pedir informacion sobre temas ““externos”. También se observa el rol
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de facilitar la comunicacion entre el profesorado; sin el asesor se tiende a
abordar aspectos periféricos a las necesidades de cambio del centro. En
algunas escuelas se valora el rol del asesor de aportar informacion ejerciendo
una cierta autoridad en el debate interno y también el rol de ser critico ante el
victimismo del profesorado. El asesor necesita separar su persona del papel que
le atribuye el profesorado y trabajar el dificil equilibrio en el que se mueven las
relaciones personales entre el asesor y el profesorado™ (Hernandez,2001: 122)

Parece entonces existir un rol cuya funcibn es la de aportar una mirada
problematizadora, critica, no neutral, una forma epistemoldgica que trabaja con la
controversia, o que requiere de una apertura ideologica y de una participacion no
neutral en los procesos de cambio escolar (Rodriguez Romero, 1997). El asesor, en €l
giercicio de su rol, necesita articular modalidades epistemolégicas alternativas que
reten su tendencia originaria hacia el monopolio del conocimiento y la retencion del
poder. Para ello se han ido proponiendo lineas de accién a modo de “principios de
procedimientos’ que van dibujando un nuevo perfil del asesor en los procesos de

cambio requeridos en el contexto de la sociedad del conocimiento.

Al respecto, Bolivar (1997, 1999) delimita tres grandes “principios de procedimiento”
en €l gercicio del rol de asesor en procesos de cambio centrado en la escuela:

a) Trabajar *“con” en lugar de intervenir *“en”. Un estilo tradicional en el
asesoramiento ha sido la “intervencion” en muchos casos como forma “Clinica’,
dependiente de las creencias de que e cambio proviene de un experto en contenidos.
Desde una relacion de “colaboracion”, e trabgjo”con” las escuelas es ofrecer, a
partir de un andlisis de sus necesidades y opciones de mejora, herramientas que
capaciten alos propios docentes y directivos a mejorar 1o que hacen.

b) Mas que aplicar, desarrollar. El asesoramiento se orienta a “desarrollo” del
curriculum por los centros, en lugar de la aplicacion/adaptacion del disefio curricular
oficial. En €l primer caso, la labor del asesoramiento pretende contribuir a que la
escuela sea la unidad basica de formacion e innovacion, en torno a procesos de
reflexion sobre la préctica; en e segundo, se suele reducir a cOmo resolver

adecuadamente determinados formatos de proyectos, planificaciones, etc.
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c) Funcion de mediacion/enlace. El asesoramiento es, también, un elemento mediador
entre e conocimiento pedagogico disponible y las précticas y concocimientos
profesionales de docentes y directivos. Su funcion principal es servir de enlace, no
primariamente entre Administracion y escuelas, sino entre el conoimiento aumulado
sobre determinados ambitos, y los profesionales que trabajan en é. Esta funcion
implica un doble conocimiento por parte del asesor: por un lado, propuestas,
contenidos o procesos que potencialmente pudieran contribuir a la resolucion de
problemas; por otro, las necesidades, capacidades, contextos de uso de las escuelas y
los docentes.

Podriamos incluir un cuarto principio, aportado por Moreno (1999: 225) que es € de
asumir y practicar e arte de hacerse prescindible sin que desaparezca € empuje
innovador.

PRINCIPIOS DE PROCEDIMIENTOS DEL
ASESORAMIENTO

- Trabajar ““con” en lugar de intervenir “en”
- Mas que aplicar, desarrollar

- Funcion de mediacion, enlace

- Hacerse prescindible

Cuadro 13. Principios de procedimientos del
asesoramiento (Bolivar, 1997,1999; Moreno,1999)

2.5.3 Tareasy habilidades del asesor

La determinacién de cudes son las tareas y habilidades que los asesores desarrollan en
procesos de cambio puede realizarse de dos maneras: o por deduccion de modelos, o por
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investigacion de la préctica asesora. Ambas formas cumplen un papel distinto, la
primera asume un carécter prescriptivo en orden a “lo que debe hacer” e asesor, la
segunda ofrece un registro descriptivo de “lo que hace” el asesor generamente en el
contexto de proyectos de cambio considerados exitosos. Pensamos que ambas
perspectivas son necesarias en un momento de redefinicién del rol asesor desde un
paradigma democrético de cambio.

Por eso es que, para dibujar € perfil del asesor, vamos a basarnos tanto en los aportes de
las investigaciones como en e desarrollo de definiciones tedricas, obviamente
diferenciando cuando nos referimos a unas u otras. En este apartado se harareferenciaa
las tareas y habilidades que las investigaciones han identificado en procesos de
asesoramiento considerados exitosos para luego, en el apartado siguiente, avanzar en

formulaciones de tipo modélicas.

En un estudio realizado en € Reino Unido (Stillman & Grant,1989 citado por Rodriguez
Romero, 1994), a partir de las respuestas dadas por inspectores, se ha elaborado un
listado de tareas desempefiadas por los asesores. Las dos tareas identificadas como
mayoritarias son:

- Dar apoyo directo alos profesores en la escuela en relacion con e curriculum.

- Proporcionar formacion permanente a través de cursos

Otro estudio realizado también en e contexto inglés en tres equipos de asesores
(Harland, 1990, citado por Rodriguez Romero, 1994) permiti6 identificar cuatro formas

de actuacion predominantes del asesor:

- Provision: Proporciona informacion, materiales y recursos fisicos a profesorado.

No implicainteraccion.

- Exhortacion: Establece comunicacion oral y raramente escrita para dar informacion,
ideas 0 consgo destinados a estimular a los docentes a aplicar determinadas

précticas para mejorar su trabgjo.

- Modelamiento: Trabagja con €l profesor en la clase y ofrece una demostracion de

como una determinada tarea o estilo puede ser gjecutado.
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- Indagacion: Induce al docente a indagar criticamente en sus practicas para
identificar problemasy llegar a su solucion através de su propia experiencia.

Ambos estudios citados se realizaron con asesores que respondian al perfil de
especiaistas en determinadas &reas del curriculum. Es por eso que las tareas aparecen
centradas en los aspectos didécticos, a sSituaciones de aula y tienen como
complementario de larelacion alos docentes. Sin embargo, estas tareas hacen referencia
a una de las dimensiones centrales del asesoramiento como es la de desarrollo del

curriculum.

Otros estudios han recogido informacion sobre € tipo de tareas desarrolladas por los
asesores en procesos de carécter no solo didéctico sino también organizacional. La
aportacion de Saxl, Miles y Lieberman (1988) citada por Marcelo (1996) parece la mas
relevante y clarificadora en la identificacion de las tareas y habilidades de “asesores
eficaces’. Estos autores trabagjan sobre los resultados de un estudio realizado durante
dos afos sobre 17 agentes de cambio en diversos programas de mejora escolar.
Identificaron un total de 18 tareas por parte de los asesores cada una de las cuales se
asociacian a habilidades. Se identificaron 6 habilidades generales y doce habilidades
especificas agrupadas en cuatro areas: personal, socioemocional, tareasy contenidos. En

el Cuadro 14 se ofrece una sintesis de las habilidades identificadas:
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1. Facilidad interpersona pararelacionarsey dirigir a otros
Habilidades 2. Funcionamiento en grupo: comprender la dindmica grupa y
Generales capacidad parafacilitar € trabajo en equipo
3. Entrenamiento y redlizacion de actividades de formacion
sisteméticas
4. Experiencia docentey en educacion de adultos
5. Poseer conocimiento del contenido educativo
6. Capacidad organizativa para estructurar € trabgo, las
actividades y el tiempo
Area personal 1. Tomar lainiciativa
Habilidades
especificas 2. Creacion de confianzal simpatia

Area de procesos |3. Apoyo. Establecer relaciones afectivas
socioemocionales positivas.

4. Confrontacién.  Expresar  informacién
negativa sin generar reacciones negativas.

5. Mediacion en conflictos.

6. Colaboracion. Relaciones basadas en la
influencia mutua.

7. Construccién de autoconfianza. Destacar la
capacidad y creencia en si mismos de los
asesorados

8. Diagnosis individual. Detectar, andizar y

Area de las tareas anticipar necesidades/problemas a nivel de

los sujetos.

9. Diagnosis organizativa. Detectar, analizar y
anticipar necesidades /problemas a nivel de
los sujetos.

10. Gestién.  Capacidad para  coordinar
actividades, tiempo y personas.

11. Proporcionar recursos. Capacidad para

Area de localizar 'y proporcionar informacion,
contenidos materiales, practicas, equipamiento.
educativos 12. Demostracion. Capacidad para modelar

conductas nuevas y organizar simulaciones.

Cuadro 14. Habhilidades de los asesores (Saxl, Milesy Lieberman, 1988)

Nos acercamos de esta manera a gercicio de un rol asesor mas “generaista’ cuyas
actuaciones estan dirigidas al conjunto de la organizaciéon y que comprende una amplia
panoramica sobre las tareas y habilidades requeridas para los procesos de cambio que
como hemos sefidlado en la primera parte incluyen las dimensiones organizacionales y

curriculares y los niveles de aprendizaje individual, grupal e institucional. .

En este sentido, Van Velzen (1993: 11) entiende que las tareas del asesor consisten en”

promover, disefiar, diagnosticar, planificar, ayudar y evaluar el cambio”.
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Por esa razon parece apropiado profundizar en las tareas y habilidades que conforman el
perfil del asesor, no en abstracto sino en relacion a proceso de asesoramiento; este es el
tema del siguiente apartado.

2.6 EIl Asesoramiento Escolar como proceso de gestion y generacion de

conocimiento

2.6.1 El proceso de asesoramiento y las dimensiones de actuacion del asesor

En un trabgjo reciente, Domingo Segovia (2005 readliza una revisién del modelo de
proceso desde una visiéon estratégica y sefiala que, para evitar que € proceso de
asesoramiento se convierta en un fin en si mismo, es fundamental considerar tanto el
componente operativo de proceso como €l de contenido. Citando a Guarro y Arencibia,
(1990:60) ““no solo se persigue que los profesores resuelvan sus problemas (dimension
de contenido) sino también que sean capaces de dotarse de un modo de trabajar
(dimension de proceso) que los haga cada vez mas autonomos, méas colaborativos, mas

reflexivos, en fin, mas profesionales”.

De esta manera queda muy claro que € proceso de asesoramiento tiene una doble
finalidad: profundizar en contenidos de mejora significativos para la organizacion y
apoyar en el cambio cultural que lleve hacia la colaboracion profesional o, dicho de otro
modo, hacia una comunidad democratica de aprendizaje. Ambas finalidades ponen al
proceso de asesoramiento dentro de una dimension ética.

Domingo Segovia presenta un modelo comprensivo que Se organiza como ciclo
recurrente de fases, adaptable a cada escuela segin sus tiempos y circunstancias. Ese
modelo, que se esgquematiza en e gréfico 4, apunta a desarrollo de competencias 'y de
condiciones de mejoray constituye la propuesta de trabajo que viene utilizandose desde
ADEME (Asociacion para €l Desarrollo y Mejora de la Escuela) en Espafia. La
filosofia de este modelo, como también cuestiones especificas de algunas de sus fases
seran trabajadas alo largo de este apartado.
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Gréfico 4 : Proceso ciclico de asesoramiento y mejora (modelo de ADEME) (Domingo Segovia, 2005%)

Nos interesa aqui referirnos al proceso de asesoramiento desde |a perspectiva del asesor
atendiendo a que, como sefiala Bolivar (19999, los asesores pueden quedar atrapados en
lafuncion instrumental del proceso siendo que su labor deberia dirigirse principalmente
a capacitar a profesorado para desarrollar la meora y estan llamados a ser
dinamizadores de la accién de la escuela sin caer en dirigismos ni dependencias. Por
esto es que vamos a entrelazar la revision sobre el proceso de asesoramiento con las

dimensiones de actuacion de los asesores.

El trabgjo llevado a cabo por Pajak (1993) enumera las dimensiones de actuacion de los
asesores que se constituyen también en dimensiones para su formacion: Comunicacion,
Desarrollo profesional, Programas educativos, Planificacion y cambio, Motivacion y
organizacion, Observacion y entrevistas, Curriculum, Resolucion de problemas y toma
de decisiones, Servicio a los profesores, Desarrollo persona, Relaciones con la
Comunidad, Investigacion y evaluacion de programas.
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En esta misma linea, un trabgo que considero especidmente relevante en la
identificacion de dimensiones de actuacion/formacion de asesores es € realizado por
Marcelo (1996) en el que se identifican ocho dimensiones (Cuadro 15):

Dimensiones de actuacién y formacién de asesores

FORMACION Conocimientos y habilidades que los asesores requieren como
formadores de profesores relativos a model os de formacion, disefio
de actividades, etc.

ORGANIZACION Conocimientos y habilidades vinculadas a los aspectos
estructurales y culturales de la oprganizacion y formas de incidir
sobre ellas (clima, cultura, liderazgo, gestion, normativa).

RECURSOS Conocimientos y habilidades para elaborar y proporcionar recursos
didacticos
EVALUACION Conocimientos sobre diferentes modelos de evaluacion,

habilidades para desarrollar instrumentos y sensibilidad a los
aspectos éticos de la evaluacion.

COMUNICACION |Conocimiento y habilidades para establecer relaciones
comunicativas:, saber iniciar relaciones, resolver conflictos, saber

escuchar, etc.

ENSENANZA Conocimientos y habilidades sobre métodos de ensefianza,
aprendizaje, evaluacion de alumnos, etc.

CURRICULUM Conocimientos y habilidades para disefiar y desarrollar proyectos
curriculares

INNOVACION Conocimientos y habilidades sobre asesoramiento a innovaciones:

ayudar a gestionar procesos de innovacion, conocer las causas de
las resistencias a cambio, evaluacion de innovaciones.

Cuadro 15. Dimensiones de actuacion y formacién de asesores (Marcelo, 1996)

Estas dimensiones del asesoramiento dibujan un perfil del asesor integral e integrado a
procesos de cambio. De esta manera, seguin el momento o fase del proceso de cambio €l
asesoramiento se despliega en una u otra dimension pero todas asumen un caracter
complementario entre si en el proceso de asesoramiento.

Las cuatro dimensiones

El proceso de asesoramiento es un proceso especifico y complejo en el que, a partir de
larevision de labibliografia, pueden identificarse cuatro subprocesos:
a) € proceso de comunicacion

b) el proceso de aprendizaje/ formacion
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c) € proceso de planificacion
d) € proceso de innovacion

Cada uno de estos procesos constituyen a nuestro criterio las dimensiones del
asesoramiento, que requieren de habilidades especificas y que se concretan en tareas.
Identifico entonces cuatro dimensiones en e proceso de asesoramiento:
COMUNICACION, FORMACION, PLANIFICACION, INNOVACION. Vamos a
referirnos a ellas identificando caracteristicas, tareas y habilidades en cada uno.

a) El proceso/dimension de COMUNICACION.

En modelos de cambio democrético y de asesoramiento basado en la colaboracion,
resulta fundamental reconocer e componente comunicacional del proceso de
asesoramiento. La relacién entre asesor y asesorado es una relacion de comunicacion, es
una interaccion mutua basada en la confianza y en la influencia. Por eso, la
comunicacion es una de las dimensiones centrales del asesoramiento y es esperable que
el asesor desarrolle habilidades especificas en esta dimension. Las destrezas de
comunicacion son importantes no solo para establecer canales de comunicacion estables
y duraderos entre € asesor y asesorado sino ademas porgue se requiere habilidad para
explorar la red de comunicacion existente dentro de la escuela 'y en los diversos grupos
gue la componen. Areay Y afiez (1998) destacan las siguientes habilidades (Cuadro 16):
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Proceso de asesoramiento como proceso de comunicacion
Habilidades comunicativas del asesor

Establecer una comunicacion abierta Utilizar lenguaje comprensible. Contenido
vinculado a situaciones de la préactica
profesional. Saber escuchar. Aceptar las
sugerencias y opiniones. Resumir lo que
otros han dicho. Saber mantener,
reconducir o mediar en la discusion.

Influencia mutua Permanecer permeable a las necesidades y
sentimientos del  grupo.  Mantener
equilibrio entre la postura de comprension
y lacritica.

Clarificacion de expectativas Capacidad para explicitar y discutir las
expectativas de los profesores y las
escuelas. Definir la naturdeza del
asesoramiento. Establecer compromisos de
los papel es que se van a desempefiar.

Legitimacion y credibilidad del asesor Habilidad para demostrar su conocimiento
y capacidad. Ofrecer recursos valiosos.

Cuadro 16. Habilidades comunicativas del asesor (Areay Y anez, 1990)

b) El proceso/dimension de FORMACION

El proceso de asesoramiento puede ser entendido como proceso de formacion o
aprendizaje cuando esta destinado a promover situaciones comprometidas, autocriticasy
responsables de autorrevision de la préctica docente, de andlisis de las consecuencias de
la misma en los adumnos y en su desarrollo y de consideracion de los principios
didécticos, organizativos, éticos e ideolégicos que fundamentan esa préctica. El
asesoramiento que promueve la capacidad de aprendizgje individual, grupa vy
organizativo trabaja inicialmente en la generacion de las condiciones que lo hagan
factible, colabora en su desarrollo y atiende a las necesidades de institucionalizacion de
los cambios.

Domingo Segovia (2000, 2001) basandose en los trabajos de Pearn y otros (1995) sefiala
gue los asesores en un proceso de asesoramiento entendido como proceso de
aprendizaje contribuyen a identificar, de un lado los inhibidores que impiden optimizar

el potencial de aprendizaje de la organizacion y, de otro, aguellos factores promotores
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de aprendizaje. Las fases del proceso de asesoramiento/aprendizaje constituyen un plan
de accidn para el asesor (Cuadro 17).

Proceso de asesoramiento como proceso de aprendizaje organizativo
Fases y tareas/habilidades del asesor

a) Examinar el estado de Identificar areas que requieren introducir cambios para su
aprendizaje de una mejora. Identificar inhibidores y promotores del aprendizaje.
organizacion

b) Idear conjuntamente un | Disefiar planes que determinen: responsabilidades y tareas,
plan de implementacién cauces de participacion, tiempos y modos de autorrevision y
debate, recursos, apoyos y acciones, creacion de los grupos,
redefinicion de roles.

¢) Ayudar a gestionar € Conocer e papel deloslideresy gestores de la organizacion
aprendizaje para ayudar a que se conviertan en promotores del aprendizaje
d) Delaformacion a Valorar laformacién como aprendizaje permanente asociada a
aprendizaje la practica profesional en el propio contexto laboral

€) Dotarse de estrategiase | Mangjar estrategias e instrumentos que promuevan €l
instrumentos para aprendizaje y promover € uso auténomo de éstos por parte de
incrementar €l aprendizaje | los asesorados.

f) Apoyo a aprendizaje Apoya e mantenimiento del aprendizaje de ciclo doble, la
continuo transferibilidad, el reinicio de ciclos de autorrevision. Alerta
sobre visiones rutinarias y burocréticas.

Cuadro 17. Proceso de asesoramiento en e aprendizaje organizativo (Domingo Segovia, 2000,2001)

c) El proceso/dimension de PLANIFICACION

Sobre este proceso/ dimension de Planificacion hicimos referencia en e Capitulo 1 a
referirnos al Planeamiento estratégico. De modo que agui vamos a precisar algunas
caracteristicas del mismo que nos parece se encuentran especificamente relacionadas
con €l asesoramiento.

Al hablar de Planificacion en asesoramiento necesariamente hacemos referencia a un
tipo de Planificacion Flexible (Wallace y McMahon, 1994) ya que este tipo de
planificacion es la que mejor responde a dilema en que se encuentran las escuelas entre
la estabilidad y la turbulencia y por otra parte la que mejor se gjusta a una préctica
contextualizada de asesoramiento. La flexibilidad en e planeamiento implica la

capacidad para dar respuesta a las circunstancias cambiantes atendiendo al
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establecimiento de metas, seguimiento y gustes de los planes en un proceso de

acomodacion permanente.

Una planificacion flexible implica:

- lacreacion de unavision compartida

- laidentificacion de la escuela como centro del cambio

- lacreacion de contextos y condiciones

- ¢l establecimiento de espacios y tiempos para el trabajo institucional

- ladefinicion de contratos y consensos sobre lineas de accion

- ladeteccion de necesidades y demandas que se traducen en proyectos de trabajo.

Al proceder e asesoramiento seguin la funcién de mediacion y enlace dentro de una
estructura en red, la planificacion flexible implica ademas la contribucion del
asesoramiento en el establecimiento de alianzas, contactos y planes conjuntos de trabajo

con otras instituciones.

Gairin (1996) plantea € concepto de “planificacion contingente” como un proceso
capaz de reforzar la intuicién y e proceso decisional en momentos en los que los
problemas sean poco conocidos o la experiencia acumulada pueda ser no demasiado
atil. La planificacion contingente, supone la preparacién previa de un conjunto de
acciones a adoptar en e caso en que se produjera en evento significativo en la
organizacion (Cuadro 18).
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Un modelo del proceso de planificacion contingente

Paso: 1 IDENTIFICAR MOMENTOS CRITICOS

¢Qué puede suceder?
¢Como incidira en la organizacion?
¢Qué posibilidad existe de que suceda?

Paso 2: ESTABLECER MOMENTOS DE ARRANQUE

¢Cbémo sabemos que va a ocurrir?
¢Quién puede alertar?

Paso 3: DELIMITAR RESPUESTAS

¢Qué hacer s ocurre?

¢Qué efecto tendra sobre € evento?

¢Como sera larespuesta?

Cuadro 18: Proceso de planificacion contingente (Gairin, 1996:401)

Dentro de la clasificacion de dimensiones que redliza Marcelo Garcia (1996) y que
citiramos precedentement,e consideramos que el proceso de Planificacion contiene al
menos tres dimensiones sefialadas alli: Recursos, Organizacion y Evaluacion.

d) El proceso/dimension de INNOVACION

El andlisis del proceso de asesoramiento en su dimensién de innovacion permite
identificar, en laliteratura que lo describe, las siguientes fases:
a) fasede contacto inicia
b) fasesdel proceso de cambio propiamente dicho
- fasedeiniciacion
- fasededesarollo
- fase deinstitucionalizacion

- La fase de contacto inicial

Area y Yafez (1998) sefidan que, siendo la funcién principal de esta fase que la
escuelas y los profesores se impliquen en un proceso de cambio y que se considere
necesaria la colaboracion del asesor, son imprescindibles las siguientes tareas (Cuadro

19):
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Fase Tareas

Negociar y definir € rol y funciones del asesor. Intercambiar la
Contacto inicial informacion necesaria que aporte a conocimiento mutuo. Hacerse
nativo para comprender la cultura y la historia escolar aunque
manteniendo  distanciamiento afectivo y profesional. Alcanzar
acuerdos y compromisos de colaboracion. Organizacion de una
estructura bésica para € desarrollo del proyecto. Estimular la creacién
de un grupo interno de liderazgo, asesoramiento y enlace.

Cuadro 19. Tareas del asesor en lafase del contacto inicial. (Areay Y afiez, 1998).

Una de las cuestiones centrales que suele incluirse en la fase de contacto inicia es la
explicitacion de la demanda de asesoramiento. Pensar en la demanda de asesoramiento,
ain en un sentido estrictamente contractual, significa estar atento a motivo de la
consulta, a la situacion que orienta €l pedido de ayuda, a reconocimiento de una
necesidad que expresa el desfasgje entre aquello que forma parte de las condiciones con
las que se cuenta para llevar adelante un trabgo, un proyecto 0 una experiencia y

aquello que en cada caso se requiere.

Pero, como sefidlan Nicastro y Andreozzi (2003), puede que la demanda se explicite
fécilmente ante un asesor externo a quien se convoca expresamente pero la situacién no
es tan sencilla cuando se refiere ala practica transversal o distribuida del asesoramiento
en otros roles como €l director de la escuela, € supervisor, un jefe de departamento. La
cuestion que se plantea entonces es la necesidad de trabajar sobre la elaboracion de la

demanda, no sdlo durante la etapainicia sino también durante el proceso:

“Decimos que la demanda exige un riguroso trabajo de elaboracion. No se
plantea como algo obvio ni como un pedido que pueda definirse de una vez y
para siempre, sino que, por el contrario, se trata de estimularla y provocarla en
el marco de un encuadre de analisis permanente...Lejos de plantear que es
posible asesorar sin que exista reconocimiento suficiente de la necesidad de
ayuda, resulta importante tener en cuenta que la demanda es el resultado de un
proceso paulatino de problematizacion con el otro. Esto significa considerar
que el trabajo sobre la demanda no queda asociado Unicamente a la etapa

inicial del asesoramiento, sino que, por el contrario, constituye una cuestion que
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no puede ser desatendida en ningn momento™ (Nicastro y Andreozzi (2003: 32-
33)

En esta misma fase de contacto inicial, Domingo Segovia (2001: 191) introduce, citando
a otras autores, una tarea que a nuestro criterio resulta simamente importante como es
participar activamente en la construccion y e mantenimiento productivo de redes
(internas, externas y virtuaes) de candles estables y fluidos de comunicacién en
interrelacion. Pero desde nuestra perspectiva esta tarea no queda reducida a la fase de
contacto inicial sino que hace a la funcién antes mencionada de “mediacion y enlace”

gue constituye uno de los principios de procedi miento.

- Las fases de desarrollo de una innovacion

Nieto (1996) recoge las aportaciones de estudios realizados por Cox, French y Louks-
Horsley (1987) sobre las tareas de apoyo Yy liderazgo desarrolladas en 18 escuelas que
habian puesto en préctica y sostenido con éxito programas de mejora. De esa revision
concluyeron un cuadro general de tareas agrupadas segun las fases del desarrollo de
procesos de cambio (Cuadro 20).

FASE TAREAS

Iniciacion Valorar necesidades, capacidades y recursos. Vaorar practicas en
curso. Establecer metas claras, objetivos y expectativas. Seleccionar o
disefiar nuevas précticas. Creas conciencia. Asignar roles y
responsabilidades. Establecer compromiso. Disefiar técnicas grupales.
Localizar recursos. proporcionar materiales. Organizar formacion.
Disponer planes y cambios organizativos en la escuela. Ayudar a los
profesores a planificar la puesta en préctica.

Desarrollo Proporcionar formacién y apoyo a la resolucién de problemas y
dificultades précticas, asi como otra formacién complementaria
(medios, recursos, instrumentos). Evaluar los resultados de la puesta
en préacticay los resultados definitivos

Institucionalizacion |Formar a los nuevos profesores o reasignarlos. Conducir €l
seguimiento y las sesiones de revision. Incorporar € programa a las
directrices curriculares de la escuela. Adquirir nuevos recursos y
materiales. Establecer apoyosy partidas presupuestarias.

Cuadro 20. Tareas del asesor en el desarrollo de un proceso de cambio (Nieto Cano, 1996)
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Como se ve, agunas tareas son formuladas desde una posicién eecutiva como por
gemplo “adquirir nuevos recursos y materiales’ o “establecer apoyos y partidas
presupuestarias’ que surgen al analizar conjuntamente |las funciones de asesoramiento y
liderazgo como es e caso de la investigacion citada. A nuestro criterio, e asesor no
deberia asumir funciones gecutivas vinculadas a la gestion interna de la escuela, s
recordamos que se trata de una funcion indirecta no solo respecto de los estudiantes sino
también en relacién con la toma de decisiones vinculadas ala gestién. Sin embargo, su
papel resulta central en orientar la mirada hacia el campo de la gestién de recursos,
ayudar a analizar |os problemas que se presenten y los procesos de toma de decisiones 'y
colaborar en la produccion de informacién relevante que mejore las decisiones.

2.6.2 El asesoramiento y el ciclo de conversion del conocimiento

En e Capitulo 1 rescatamos los trabajos de Nonaka y Takeuchi (1995) en relacion alos
procesos implicados en la generacion de conocimiento de una organizacion.
Recordamos que se trata de cuatro procesos, Socializacion, Exteriorizacion,
Combinacion e Interiorizacion, que a través de un ciclo espiralado permiten convertir €l
conocimiento técito, en conocimiento explicito y éste nuevamente en conocimiento

técito cualitativamente distinto.

Si asociamos € proceso de asesoramiento como un proceso que apunta a aprendizaje
organizativo podemos definirlo como un proceso de generacion y gestion de
conocimiento. Para delinear las caracteristicas de ese proceso voy a profundizar en los
trabgjos de Nonaka y Takeuchi (1995) en relacion a ciclo de conversion del
conocimiento propuesto por estos autores.

El ciclo de conversion del conocimiento se organiza en cinco fases. compartir el
conocimiento tacito, crear conceptos, justificar los conceptos, construir un arquetipo y
expandir el conocimiento. Vamos a desarrollar cada una de €llas, ya que creemos que
encierran un verdadero aporte para analizar y planificar un proceso de asesoramiento
centrado en la generacion y gestion del conocimiento de la organizacion escolar.
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La primera fase: compartir el conocimiento tacito.

El proceso clave de esta fase es la socializacion: la conversion de conocimiento tacito

individual a conocimiento tacito de un grupo.

El conocimiento tacito es la base de la creacion de conocimiento organizaciona y la
puesta en marcha del proceso de conversion del conocimiento requiere compartir €l
conocimiento técito individual con otras personas. Es a través de la experiencia misma
gue implica la conversacion, el didogo cara a cara, que las emociones, las
representaciones y modelos mentales se expresan. Se trata de conformar un campo de
interaccién propicio y € “equipo autoorganizable” es una conformacion tipica en este
sentido. Un “equipo autoorganizable” es un equipo que trabga junto para alcanzar una
meta comun estableciendo sus propios limites y sus tareas y en virtud de su propio

desarrollo se expande y comienza a interactuar con €l resto de la organizacion.

La segunda fase: crear conceptos

En esta fase € proceso clave es la Exteriorizacion: de conocimiento tacito a

conocimiento explicito.

Es una fase muy intensa y en cierto sentido cadtica, porque se trata de encarar la
complegja tarea de poner en palabras € modelo mental técito compartido para
transformarlo en conceptos explicitos. Se apela a multiples métodos de razonamiento,
como la deduccidn, la induccion y la abduccion . La abduccion es particularmente til
para esta fase ya que emplea € lenguaje figurativo como metaforas y analogias. La
dialéctica en tanto proceso de discusion es también una forma altamente potente para
esta fase, al proceder segun contradicciones y paradojas que ayudan a arribar a sintesis.
La autonomia del equipo y € foco comin ayudan a surgimiento de un pensamiento

divergente y convergente alavez.
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La tercera fase: justificar los conceptos

En esta fase, que se da inmediatamente después que los conceptos con creados, es
preciso determinar no solo si los conceptos generados resultan justificados, es decir s
existe un correlato objetivo, sino ademas s resultan validos para la organizacién, su
mision 'y su valor social. Se trata de un proceso de filtrado segun criterios cuantitativos y
cualitativos y segiin opciones valorativas. Muchas veces en esta fase vuelven arevisarse
los criterios de justificacion y aunque esto en principio tifie de incertidumbre el proceso
es muy interesante porque fortalece la vigencia de los criterios y € grado de apropiacion
que de ellos tienen los miembros de la organizacion.

La cuarta fase: construir un arquetipo

En la cuarta fase |os conceptos justificados se convierten en algo tangible y concreto, un
arquetipo, una nueva vision. Se dira que e término “arquetipo” resulta demasiado
ambicioso, sin embargo una auténtica creacion de conocimiento define precisamente un
nuevo modelo. El modelo expresado en términos de vision conduce a lineas de accion y
éstas a un plan. El plan se construye combinando el conocimiento explicito recién
creado y judtificado con € conocimiento explicito existente definiéndose la

Combinacién como proceso clave de la conversién de conocimiento en esta fase.

La complejidad de esta fase esta dada por la necesidad de establecer una cooperacion
dindmica con otros miembros de la organizacién e incluso con recursos externos. La
tarea es similar ala del arquitecto, se trata de redefinir estructuras, crear nuevas, valorar

laresistencia de los materiales, utilizando € conocimiento existente.

La quinta fase: expandir el conocimiento
El proceso de creacién de conocimiento es un proceso permanente que se expande. Los

conceptos creados por una parte de la organizacién, a promover la construccion de
planes, moviliza la generacion de conocimiento a interior de toda la organizacion. Pero
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también el conocimiento se expande inter-organizacionamente a través de la

interaccién dindmica entre distintas organizaciones.

El proceso de Internalizacion, por e cual e conocimiento explicito se hace tacito, es un
proceso de expansion también hacia e interior de cada uno de los miembros de la
organizacion. Los recursos que fueron sefialados como més potentes para promover la
conversion por internalizacion, como las narraciones de experiencias, la elaboracion de
memorias del proyecto y otros tipos de registros como los cuadernos de campo, los
registros anecdéticos, sirven para apropiarse de aquello que se aprende mientras se hace
y, d mismo tiempo, posibilitan la difusion — expansion de la experiencia. Como sefida
Bruner (1988: 124) “El relato construye dos paisajes simultaneamente: el paisaje

exterior de la accion y el paisaje interior del pensamiento y las intenciones.”

Los andlisis de la aplicacion de este modelo, realizados por Nonaka y Takeuchi (1995),
se basan en una gran cantidad de casos en empresas. No se han realizado ain, al menos
en la bibliografia disponible, andlisis de esta naturaleza en contextos escolares. De
modo que, podemos hipotetizar acerca de su utilidad y elocuencia pero no mostrar, por
el momento, su funcionamiento en ese contexto. Uno de los objetivos de nuestro
Trabajo de Campo sera pues utilizar este modelo en € caso que vamos a estudiar con €l
fin de identificar su pertinencia y relevancia en procesos de cambio y Asesoramiento

Escolar.

A modo de sintesis de este apartado, diremos que € proceso de asesoramiento como

proceso de generacién y gestion del conocimiento constituye una linea de trabajo que,

en su potencial, puede resultar interesante para diseflar y evaluar procesos de

asesoramiento que guarden coherencia con los principales puntos trabagjados en este

segundo capitulo, entre ellos:

- un modelo de asesoramiento colaborativo basado en procesos.

- una perspectiva cultural y compleja de la organizacion escolar y del Cambio
Educativo

- ladinamica centro-arriba-abajo

- lasestructurasenred

- diversos escenarios de actuacion: individual, grupal y organizacional.

- e cambio como cambio cultural hacia la democratizacion
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2.6.3. Hacia un modelo de analisis y trabajo

Si ponemos en relacion las dimensiones/procesos del asesoramiento identificados en la
revisién  precedente: COMUNICACION, FORMACION, PLANIFICACION,
INNOVACION con las fases de conversiéon del conocimiento: SOCIALIZACION,
EXTERIORIZACION, COMBINACION, INTERNALIZACION, se obtiene un
entramado que representamos en el Cuadro 21.

Dimensiones del Asesoramiento Escolar

Procesos de COMUNICACION | FORMACION | PLANIFICACION | INNOVACION
conversion del
conocimiento

SOCIALIZACION

EXTERIORIZACION

COMBINACION

INTERNALIZACION

Cuadro 21. Asesoramiento Escolar: dimensiones y fases de una hipétesis de trabajo.

Las dimensiones y fases que presentamos relacionadas podrian representar un modelo
de andlisis y trabajo para el asesoramiento entendido como proceso integral de gestion y
generacion de conocimiento que recoge la complejidad de |os procesos intervinientes en
el asesoramiento y las fases de reconversion cognitiva. En rigor, no se trata de un
modelo que prescribe tareas especificas, sino de una hipétesis de trabgjo. En la
investigacion empirica de este estudio, se procederd a su aplicacion para €l andisis de la
realidad estudiada, con € fin de corroborar su pertinenciay consistencia.
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B. CONSULTA A EXPERTOS
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Capitulo 3

CONVERSACIONES SOBRE EL CAMPO DE ESTUDIO

3.1. El sentido de las conversaciones académicas con expertos

En este capitulo se presenta el contenido, seleccionado y relacionado, de tres entrevistas
mantenidas con expertos que nos permitieron profundizar € conocimiento y la reflexion
sobre el campo de estudio y sus principales puntos de debate y fortalecer nuestro marco

tedrico.

En cierta manera, estos encuentros podrian ser considerados como una Consulta a
Expertos, sin embargo, ya que no fueron disefiados siguiendo las regulaciones
metodoldgicas que se establecen para esa técnica, decidimos presentarlas como
“entrevistas académicas’ 0 mejor alin como “conversaciones’. Estas conversaciones
tuvieron lugar a propésito de un trabajo que precede a esta investigacion™ y que puede
ser considerado como un primer estadio de la misma en cuanto a la elaboracién del
marco tedrico. Las conversaciones se mantuvieron con tres autoridades académicas de
reconocimiento: los profesores Andy Hargreaves (Canada - Estados Unidos), Mar
Rodriguez Romero (Espafia) e Inés Aguerrondo (Argentind). Los encuentros fueron
realizados individualmente con cada uno de ellos y su contenido se pone en relacién en

este capitulo.

Las tres personas entrevistadas son reconocidas autoridades en sus campos y sus
producciones resultaron centrales para la elaboracion del Estado de la Cuestion de esta
investigacion. Son académicos que se encuentran en una etapa de madurez de su
produccion y sus perfiles combinan la investigacion, la docencia y la gestion en

13 Se hace referenciaa Trabajo de Investigacion presentado por lainvestigadoraen laUCM parala
obtencién del Diploma de Estudios Avanzados (DEA) en junio 2004. En esa oportunidad |as entrevistas
formaron parte ddl trabajo de campo, mientras que agui se consideran ya como parte del marco tedrico a
partir del cual se abordalarealidad investigada.
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educacion. Cada uno de ellos proviene de contextos nacionales diferentes y sus visiones
responden a perspectivas también diferentes. Lo que tienen en comdn es un tipo de
recorrido en sus andlisis, a que se adhiere desde este trabajo: analizan criticamente la
situacion escolar alaluz del nuevo contexto mundial de la sociedad del conocimiento y
describen nuevas formas de promover el cambio, siendo el Asesoramiento Escolar un

aspecto que consideran de relevanciay facilitacion para el cambio.

Las entrevistas académicas se realizan con €l objetivo de efectuar una triangulacion
tedrica entre:

a) € pensamiento y la produccion de cada entrevistado

b) lasideasy los desarrollos de otros autores

c) las conceptualizaciones e hipotesis de la investigadora.

Las entrevistas se organizan arededor de cuatro €es en coincidencia con los que
estructuran €l desarrollo tedrico de esta investigacion:

Gramaticade laescuelay del Cambio Educativo

El contexto posmoderno de la sociedad del conocimiento y sus demandas.

Nuevas conceptualizaciones acerca del Cambio Educativo

p WD P

El Asesoramiento Escolar como practica de dinamizacion del cambio: funcion,

estructuras, perfiles.

En €& caso del profesor A. Hargreaves se planted un quinto gje, la problemética de las
Escuelas Secundarias, que constituye €l contexto de investigacion de este trabgjo, ya
gue es uno de los contextos sobre e cual e profesor Hargreaves ha investigado en
profundidad.

En las entrevistas, s bien existe un guién previo vinculado a los ges antes
mencionados, se promueve la expresion libre del entrevistado acerca de los tdpicos
propuestos, asi como de otros que e mismo desee introducir. En este caso resulta de
interés que e registro académico de la entrevista tenga en cuenta las visiones y
experiencias provenientes de los desarrollos conceptuales y de investigacion del
entrevistado, y las particulares miradas sobre la realidad que han construido.
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La preparacion de las entrevistas implic6 un estudio pormenorizado de los Ultimos
trabgjos de estos académicos, lo que permitié realizar una adecuacion de los ges
generales en forma de preguntas especificas que intentan recoger las areas de estudio,
las categorias de andlisis y € propio registro narrativo del entrevistado.

En este sentido, en el caso del Prof. Hargreaves, €l topico central de la entrevista se
centra en el Cambio Educativo y las perspectivas que predominan en e contexto
anglosgién. En € caso de la Prof. Rodriguez Romero, se focaliza en las implicaciones
de comprender el Cambio Educativo como una politica cultural y su correlato con €l
asesoramiento. La entrevista con la Prof. Aguerrondo ofrece un andlisis sobre los
contenidos que asume el cambio en el contexto de América Latinay € rol que juega €
asesoramiento en las nuevas estructuras sistémicas. También esta Ultima entrevista
recoge la vision de quien participd activamente en procesos de reforma del sistema
educativo en Argentina.

Todas las entrevistas coinciden en una pregunta ¢ Qué es para usted una buena escuela?
La misma apunta a recoger, en forma de sintesis, la particular vision que tienen los
académicos sobre la direccién del Cambio Educativo expresada a través de una imagen
concreta como es “una buena escueld’. Esta pregunta, se convierte asi en un medio para
realizar una comparacion directa entre |os tres entrevistados.

3.2. Resefa de las entrevistas realizadas

Las tres entrevistas académicas fueron realizadas en el periodo de febrero a agosto de
2003, directamente por la investigadora (dos en forma persona y una via correo

electrénico).
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3.2.1. Entrevista N° 1

ANDY HARGREAVES
(Estados Unidos, Canada, Inglaterra)

Fechadela 14 de febrero de 2003

entrevista

Lugar dela |CEC /OISE Universidad de Toronto, Ontario, Canada
entrevista

Carécter dela Personal

entrevista

Temas El contexto actual de la sociedad del conocimiento

predominantes
dela entrevista

Cambio Educativo y democracia
Comunidad de aprendizaje
Escuela secundaria

Datos sobre €
entrevistado

Cuenta con €l reconocimiento internacional como una de las
autoridades mas destacadas e innovadoras en |os campos del Cambio
Educativo, € desarrollo profesional docentey la cultura escolar.
Actualmente ocupa la Cétedra de Educacién Thomas More Brennan
de laLynch School of Education del Boston College ( Massachusetts,
Estados Unidos). Durante 15 afios (1987-2002) fue co-director y
profesor del Centro Internacional para el Cambio Educativo (ICEC)
en el Ingtituto de Ontario para Estudios en Educacion (OISE) de la
Universidad de Toronto, Canada. Nacio en Inglaterra, sutitulo de
grado es socidlogo y en los comienzos de su carrera dio clases en
escuelas primarias inglesas. Es autor de 30 libros y monografiasy de
numerosos articulos que han sido traducidos y distribuidos en gran
cantidad y diversidad de paises. Su dltimo libro" Teaching in the
Knowledge Society: Education in the Age of Insecurity " acaba de
publicarse en Estados Unidos y en esta entrevista el autor adelanta
algunos de los aspectos centrales de ese nuevo trabajo antes de su
publicacion.
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3.2.2. Entrevista N° 2

MAR RODRIGUEZ ROMERO
(Espaia)

Fechadela 15 Agosto 2003 (envio de preguntas)
entrevista . -
26 de septiembre de 2003 (recepcion de respuestas)
30 de septiembre de 2003 (intercambio de comentarios)
Caracter dela | Viacorreo electronico
entrevista
Temas Modernidad y posmodernidad

predominantes
dela entrevista

Cambio Educativo, cambio social y democracia
Cambio situado
Asesoramiento Escolar

Datos sobre €
entrevistado

Es pioneraen e desarrollo de investigaciones sobre Asesoramiento
Escolar en Espafiay sostiene una mirada original y provocadora sobre
el cambio y el asesoramiento. Doctora en ciencias de la educacion por
laUniversidad Nacional de Educacion a Distanciay profesora de
didacticay organizacion escolar de la Universidad de La Corufia
desde 1994. Es autora del libro EI asesoramiento en educacion y La
metamorfosis del Cambio Educativo. Ha colaborado en diversas
investigaciones sobre Cambio Educativo y publicado articul os sobre
asesoramiento y Cambio Educativo en revistas espafiolas,
internacionales y electronicas. Ha sido profesora visitante en el
Centre for Applied Research in Education de la Universidad de East
Angliaen el Reino Unido y en € International Centre of Educational
Change, en OISE, Universidad de Toronto en Canada.
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3.2.3. Entrevista N° 3

INES AGUERRONDO
(Argentina)

Fecha; delas 17 dejulio y 14 de agosto de 2003 -

entrevistas:

Lugar dela [1PE/UNESCO Sede Buenos Aires, Argentina
entrevista

Carécter dela | Personad

entrevista

Temas Los cambios mundialesy e contexto latinoamericano

predominantes
dela entrevista

Cambio Educativo
Asesoramiento

Organizacion

Ensefianza para la comprension

Datos sobre €
entrevistado

Es uno de los referentes en la politica educativa de Argentinay
América Latina. Actualmente es responsable del Area de Formacion,
Consultoray Profesoradel Instituto Internacional de Planeamiento de
la Educacion (I1PE) UNESCO Sede Buenos Aires. Su carreraincluye
gestion directa del sector publico en cargos de alta responsabilidad,
investigacion, docenciay consultoria a gobiernos e instituciones.
Especialista en planificacion educativay reformas de la educacion,
especialmente en temas de mejoramiento de la organizacion y la
administracion. Tiene experiencia en gestion de la educacion
secundariay de laformacion inicia y continua de profesores. Su
formacién de grado es en sociologia, con estudios posteriores en
educacién y en politicas publicas.
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3.3.  Aportes de las conversaciones

3.3.1. Sintesis polifénica de las conversaciones

L os aportes de |as entrevistas™ se presentan organizados a partir de |os ges de discusion
gue hemos seflalado como estructurantes del desarrollo tedrico, y que sirven para hacer
confluir las perspectivas de cada experto. Los ges son:

- Gramaticade laescuelay gramética del Cambio Educativo

- El contexto posmoderno de la sociedad del conocimiento y sus demandas.

- Nuevas conceptualizaciones acerca del Cambio Educativo

- El Asesoramiento Escolar como préctica de dinamizacién del cambio: funcién,
estructuras, perfiles.

a) Gramatica de la escuela y gramatica del Cambio Educativo

Los tres expertos acomparian una de las ideas directrices de este trabajo como es la
existencia de una gramética escolar y, a mismo tiempo, una gramatica del Cambio
Educativo. También coinciden en que unay otra deben ser transformadas.

La gramédtica de la escuela se asocia en todos los casos a la vigencia de los principios
modernos de jerarquia, homogeneidad, hegemonia de un discurso inscripto en la
racionalidad. Los tres entrevistados confirman la idea de que el formato escolar es
heredero de la tradicion moderna'y alaluz del nuevo contexto posmoderno se requiere
su transformacién. La vision critica acerca de la propuesta escolar es abordada, en cada

caso, desde perspectivas pedagdgicasy politicas.

El profesor Hargreaves ha desarrollado extensamente esta idea acerca de la opacidad de
las estructuras escolares modernas y ha sefidado los limites que recogimos en el
capitulo primero del Estado de la Cuestion de esta investigacion. En el caso de la
profesora Aguerrondo el formato moderno de lo escolar es denominado “el método”, y

se analiza desde sus limitaciones referidas fundamentaimente a la consecucion de
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aprendizajes significativos. En e caso de la profesora Rodriguez Romero “el canon” es
la expresion que representa la cultura escolar dominante que es analizada desde una

perspectiva mas bien politicay con objetivos emancipadores.

“Lo central, el método es medieval, aunque las tecnologias periféricas asumen
caracteristicas modernas. Las cuestiones de estructuras es cierto que asumieron
formas modernas, la centralizacién, la serie (la escuela dividida en grados), la
normalizacién, pero eso fue por la necesidad de hacer masivo el método, no porque se
hubiera revisado el método. La transmisién oral de un maestro que posee el saber a un
alumno sigue siendo el hecho educativo mas caracteristicos y, aunque esto muestre
fisuras por todos lados, se mantiene...”” (Aguerrondo)

“...El método persiste por un problema de filiacion del discurso pedagdgico al
discurso de la filosofia, de la ética, del ““deber ser”” que aun no logré emanciparse. La
modernidad representé para otras disciplinas como la psicologia, la biologia, la
progresiva desafiliacion de la filosofia como la ciencia madre. Ese desprendimiento
llevé a encontrar nuevos métodos para acercarse a la realidad, que obviamente tuvo
distintos momentos de evolucion: el empirismo, el positivismo, pero que fueron
encontrando formas mas coherentes de estudiar el objeto de esas ciencias. La
Pedagogia en realidad permanece unida al discurso filosofico, concretamente al
discurso de la ética. Entonces sigue primando el “deber ser”” sobre “lo que es”. Eso se
ve a diario, en la dificultad que tiene la escuela para ver los problemas y construir
herramientas que le ayuden a resolverlos. La escuela sigue parada en el lugar de lo que
debe ser y en todo caso su esfuerzo esta en tratar que ‘calce en todos’”” (Aguerrondo).

“ Nuestra escolarizacion se caracteriza por un canon cultural uniforme, que coincide
con la cultura tradicional de la clase dominante y que presupone la existencia de una
cultura comdn e inmovil. ElI cambio es precisamente revelar este presupuesto y
promover un sentido plural y diversificado de la cultura. La cultura oficial, el canon,
esta al servicio de la conservacion y reproduccion social... Como sefiala Popkewitz, la
escuela es una de las instituciones sociales mas comprometidas con la modernidad y
refleja las esperanzas y las contradicciones de la llustracién. Y actualmente es el
escenario de la contienda entre las nuevas condiciones culturales y las viejas
estructura” (Rodriguez Romero).

En América Latina, la organizacion del sistema educativo responde a opciones politico-
administrativas centralizadas que imprimieron a la gestion del sistema una fuerte
jerarquia basada en e control, exacerbando las caracteristicas de la organizacion
moderna burocrética. Asi o explica Aguerrondo:

1% Bl contenido completo de |as entrevistas se encuentraen € Anexo | de esta investigacion.
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“ Hay dos grandes modelos de sistemas educativos, el napoleodnico y el anglosajon. El
modelo napolednico es piramidal, jerarquico, las escuelas carecen de autonomia. El
modelo anglosajon se origind de manera diferente y responde a escuelas con fuerte
autonomia y un sistema de control fragmentado, federal. En América Latina se adopt6
el modelo napolednico al que ademas se le superpuso el modelo organizativo de la
iglesia, con lo cual se fortalecié la jerarquia y la autoridad” (Aguerrondo).

La gramética del cambio obedece a formas también homogéneas, lineales, que proceden
seguin los model os de implantacion de innovaciones que e sistema por lo general reduce
o0 aisla (Aguerrondo) y que tienden areforzar e status quo (Rodriguez Romero). En este
sentido, se interpreta que la gramética del cambio es funcional a la permanencia de la

gramética escolar.

“ Uno de las modelos de defensa de la vieja estructura del sistema educativo es que
todas las novedades las transforma en ““granos™, lo cual le garantiza que no las asimila
sino que las encapsula y las expulsa. Por ejemplo en el proceso de democratizacién de
la escuela se han formado Centros de Estudiantes y esto ha servido para decir que las
escuelas se han democratizado pero resulta que en esas escuelas nadie ha podido
cuestionar qué dice el docente dentro del aula, cuando en realidad donde tiene que
haber democratizacién es en el eje central que organiza la tecnologia central de
produccién de una organizacion. Si no se democratiza eso lo que se hace es generar un
dispositivo que deja tranquilos por la apariencia pero no se mueve lo central... es tipico
de los modelos de la década del 60 la creacion de escuelas pilotos. Y ¢qué
caracteristicas tiene la escuela piloto? justamente las caracteristicas que no pueden ser
generalizadas al resto del sistema, asi se arma una experiencia que no se puede
generalizar, con lo cual esta no es una estrategia viable de cambio sistémico...”
(Aguerrondo).

“ En esta lucha entre la reproduccién y la produccion cultural en que se mueven las
instituciones educativas contemporaneas, no parece que el conocimiento que tenemos
sobre el Cambio Educativo pueda sernos muy Util. La debilidad del Cambio Educativo
es precisamente el vinculo con los principios de la modernidad. Claro que no se trata
de resolver por una mera sustitucion de los principios de la posmodernidad, hay que
encontrar un espacio intermedio, pero la reformulacion del Cambio Educativo tiene su
origen en la critica cultural de la modernidad” (Rodriguez Romero).

Por su parte Aguerrondo sefidla la vigencia de la gramética del cambio en la sucesién de
supuestos cambios destinados paraddjicamente a sostener y no a cambiar la gramética

escolar.

“ Los cambios que se dieron no surgen de una problematizacién del método, de lo
central de lo escolar. Los problemas no se atribuyen a la escuela, sino que estan
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depositados fundamentalmente en los alumnos: en que tienen problemas para aprender,
en que tienen carencias economicas.... la escuela formuld la hipdtesis asistencialista:
los alumnos tenian problemas porque sus necesidades basicas no estaban satisfechas,
entonces la escuela desarrollaba algunas nuevas funciones como dar de comer pero sin
cambiar el modelo escolar. Varios afios mas tarde y como el problema persistia surge
la hipotesis psicopedagogicista: los alumnos tienen problemas de aprendizaje entonces
se crean los gabinetes pero no para ayudar al maestro a ensefiar mejor sino para
“curar” al chico, sin cambiar el modelo escolar. Estas hip6tesis funcionaron como
respuestas reduccionistas que en el fondo permiten mantener el modelo, porque
obviamente que hay que tener en cuenta los aspectos psicopedagdgicos pero en el
marco de un proceso donde la pregunta central es “cdmo ensefio” y "como puedo
ensefiar mejor". Pero el como se ensefia no es lo que estd cuestionado, lo que
cuestionan estas hipotesis es como es el alumno™ (Aguerrondo).

(Los cambios acontecidos en la historia de la escuela) ““no fueron cambios de
paradigmas de lo escolar. No se modificé ““el método™ escolar, es decir la tecnologia
central de produccion escolar. En su nicleo més intimo la escuela conserva el método
medieval con el que nacié. EI cambio al que nos enfrenta el siglo XXI es
necesariamente un cambio de método, hay que construir una nueva tecnologia central,
como se define desde el campo de la organizacion. Porque ahora el problema que se
advierte es que el problema no es tanto la ““falta de escuela™ como ““la propia escuela™
la que genera los problemas...”” (Aguerrondo).

Hargreaves y Rodriguez Romero se refirieron a la estandarizacion como una respuesta
regresiva tendiente a sostener la homogeneidad y la |6gica escolar moderna. Es evidente
gue la tendencia hacia la estandarizacion es muy clara en el contexto norteamericano y
europeo y no todavia, aunque si de modo incipiente, en América Latina. Lo que
advierten Hargreaves y Rodriguez Romero es que la estandarizacion es el proceso
inverso a que deberia seguirse en la formulacién de un cambio de paradigma en
relacion al cambio.

“ Frente a esa tension (modernidad — posmodernidad) imaginaba dos posibilidades:
una era que las escuelas, los maestros y los sistemas educativos fueran capaces de
reorganizarse para poder lidiar con esa complejidad; la otra posibilidad era que
prevaleciera el temor a la complejidad y a la diversidad y se respondiera tratando de
controlar todo alin més cayendo en la estandarizacion” (Hargreaves).

“Todos los estudiantes, de todas las clases sociales, necesitan tener la oportunidad y la
expectativa de desarrollar todo tipo de capacidades. Las escuelas tienen que poder
ensefiar a todo tipo de alumnos, no sélo a unos pocos, y para eso hay que poder ser
muy creativo y flexible. Sin embargo lo que vemos es que se optd por la posibilidad de
la estandarizacion escolar y esto es exactamente lo opuesto a lo que necesitamos en
términos de creatividad y flexibilidad y en términos de comunidad e inclusion”
(Hargreaves).
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“ La estandarizacion significa concentracién del poder en las burocracias, restringe la
profesionalidad de los docentes y socava la autonomia. Y ademas en realidad alimenta
la exclusion, porque no es posible que todos los alumnos alcances los estandares. La
estandarizacion significa uniformidad en el curriculum, un curriculum enfocado no en
crear conocimiento sino centrado en contenidos que puedan ser reproducidos y que en
la practica se concreta en la administracion de muchas y toscas pruebas de evaluacion
sobre matematica y lengua béasica. Lo que los chicos encuentran alli son factores de
desconocimiento y unos criterios homogéneos de rendimiento” (Hargreaves).

“ En un contexto de presion hacia la estandarizacién, que supone la existencia de
escuelas y sujetos formando parte de una realidad que se desenvuelve de modo
predecible, existe la necesidad de insistir en aprehender la naturaleza cambiante y
contextualizada de la ensefianza y el aprendizaje, el papel activo del profesorado en la
transformacion de los cambios externamente impuestos y la diversidad de
interpretaciones, respuestas y actitudes dentro de una misma escuela frente a los
procesos de cambio. En el contexto de la estandarizacion vale la pena insistir con el
cambio situado* (Rodriguez Romero).

En e Estado de la Cuestion, audimos a la cuestion de la resistencia a cambio,
analizando su vertiente pasiva y activa. Esta Ultima aparece legitimada cuando la
gramética del cambio es funcional a la gramética escolar. En dos de las entrevistas, el
tema de la resistencia es tratado de modo similar, 0 que permite resignificar este
concepto. A su modo, Hargreaves y Rodriguez Romero entienden la resistencia como

modalidad activa de oponerse a la gramética del cambio.

““ Segln mi visidn, hay cuatro teorias que explican la resistencia. Una plantea que la
resistencia es abstraccion moral o debilidad moral: hay muchos lideres de escuelas que
ven a la resistencia como la reaccion del conservador o el inflexible, como una falla
moral. La teoria nimero dos dice lo opuesto: la resistencia tiene sentido, es el sentido
comun, es transparente, no se estd en contra del cambio sino del “no cambio”,
entonces se resisten esos cambio aparentes que estan al servicio de que en verdad nada
cambie. La teoria nimero tres dice que la resistencia es una funcion que resulta de la
edad. Michael Huberman habla de estadios en la carrera docente’..En la carrera
docente hay etapas de escepticismo en las que los docentes prefieren olvidar las
propuestas de cambio y se concentran en la clase, en sus alumnos. La cuarta teoria es
interesante, dice que hay una dimension del género de la resistencia. Hay
investigaciones que muestran que quienes producen el cambio son las mujeres jovenes y
los que se oponen son hombres mayores. Entonces también hay una dinamica de género
en la resistencia al cambio. Creo que lo méas interesante es que éstas son cuatro teorias
que compiten y que tienen que ser evaluadas en cada caso en particular” (Hargreaves).

““ Con respecto a la resistencia al cambio, resulta curioso que esta misma palabra sea
la sefia de identidad de las teorias criticas que superan el inmovilismo de las teorias de

1> pyede consultarse en Huberman, M (1990): Las fases de la profesion docente Qurriculum, 2 139-159.
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la reproduccion. El concepto de resistencia, en tanto movilizacion y accion colectiva,
subraya la capacidad de produccion cultural y de accion de docentes y alumnos como
actores capaces de contestar a las definiciones oficiales, abriendo asi la posibilidad de
configurar précticas alternativas” (Rodriguez Romero).

b) EIl contexto posmoderno de la sociedad del conocimiento y las demandas a la

escuela

Los tres entrevistados acuerdan en reconocer € nuevo contexto de la sociedad del
conocimiento, sociedad red o posmodernidad, no sdlo como fuente de demandas de
transformacion de la escolarizacion en cuanto a los contenidos y las estructuras, sino
que, ademés este contexto, por las rupturas epistemolégicas que genera, introduce
nuevas categorias para comprender las caracteristicas de las organizaciones escolares y
la dindmica del cambio. Cada uno de los expertos parte del reconocimiento del nuevo
contexto para repensar |o escolar, e Cambio Educativo y las intervenciones sobre €.

En € caso de Hargreaves, se sefida que € nuevo contexto profundizo en los Ultimos
anos la sensacion de incertidumbre transformandola en inseguridad, 1o que podriamos
pensar no genera un territorio propicio a la innovacién. Frente a la inseguridad puede
gue se dienten propuestas méas conservadoras, como ya se andlizara en la referencia

realizada a la estandari zacion:

“ Hace 10 afios yo describia un conflicto, una tension fundamental entre dos cosas: de
un lado un mundo que habia cambiado muy rapido, que habia entrado en una era de
gran incertidumbre, complejidad en las organizaciones, flexibilidad en la economia,
mayor diversidad cultural, velocidad debido a las nuevas tecnologias y que iba
generando nuevas demandas educativas y de otro lado las escuelas, que por su
estructura y su cultura no estaban en condiciones de lidiar con estos cambios, de
responder con responsabilidad a las necesidades de todos los alumnos... Estoy
convencido que entramos en la era de la inseguridad. Inseguridad econémica, por lo
que esta pasando en las economias del mundo, lo que le pasa a tus jubilaciones, lo que
le pasa a tus ahorros, esto en Argentina lo saben muy bien. También inseguridad
personal, en términos de crimen, e inseguridad nacional, en esta era de terrorismo y
guerra con naciones que quedan excluidas de los beneficios del capitalismo. La
inseguridad en todas sus formas genera la creencia de que no puedes depender de
nadie, nadie te va a cuidar, solo puedes cuidarte a ti mismo. Y este mundo de
inseguridad reclama enormes necesidades de comunidad, comprension e inclusiéon™
(Hargreaves).
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Por su parte Rodriguez Romero resalta las demandas de la posmodernidad en cuanto a
revisar las conceptualizaciones acerca del cambio, |0 que representa una mirada positiva
acerca de las posibilidades que e nuevo contexto abre para la generacién de nuevo

conoci miento:

“ Las alteraciones en la epistemologia y la cultura que plantea la posmodernidad estan
provocando el modo de concebir el cambio y a la par esas transformaciones fuerzan el
cambio de las escuelas. Hay una demanda bastante explicita tanto de nuevas formas de
analisis como de practicas sociales innovadoras en distintos campos como la filosofia,
artes, ciencias naturales, ciencias sociales y educacion. El cambio social, que es primo
hermano del Cambio Educativo, esta también en el ojo del huracan y sus
planteamientos se tambalean justamente en un momento en el que el saber sobre el
cambio social deberia tener mucho que ofrecer”” (Rodriguez Romero).

“ Hay una influencia muy positiva de la posmodernidad en la construccién de formas
alternativas de analizar la cultura, pero también hay que recordar que existen
expresiones de estas nuevas formas tedricas que se desentienden del cambio social. La
celebracion posmoderna de la diferencia puede ser peligrosa si se divorcia de las
relaciones estructurales de poder que produce....En la comunidad discursiva de la
politica cultural el cambio suele concretarse en dos manifestaciones: el analisis
deconstructivo de las practicas de cambio vigentes y la descripcion de alternativas
criticas para ir mas alla de este estado de las cosas™ (Rodriguez Romero).

Aguerrondo también se refiere a impacto del nuevo contexto pero, en su caso, se refiere
ala pérdida de sentido y ala demanda de un cambio de paradigma para volver a enlazar

|a educacién escolar con la sociedad:

“ Como decia una conocida frase nacida en el Mayo Francés: “cuando encontramos
las respuestas, nos cambiaron las preguntas. Las respuestas que generaron los sistemas
educativos en el sigo XVIII cumplieron admirablemente con las demandas de esa
sociedad, pero las respuestas desde un paradigma pierden validez cuando las
condiciones que las originaron varian, como ahora con las extraordinarias
transformaciones sociales, culturales y econémicas del siglo XX ““ (Aguerrondo).

c) Nuevas conceptualizaciones acerca del cambio y sus implicancias
Las nuevas conceptualizaciones acerca del cambio que realizan los expertos muestran

dos caracteristicas centrales. la consideracion de la idea de diferenciay heterogenei dad
de los adlumnos y, a partir de €ella, la definicion de nuevas representaciones del Cambio
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Educativo vinculado a la democratizacion, la participacion , la escaa local y la
consideracién de los principios de aperturay flexibilidad. Ambas caracteristicas apuntan
areformular tanto la gramatica escolar como la graméatica del cambio y tienen multiples
implicancias. Entre ellas |os tres entrevistados han coincidido en focalizar |os efectos en

el rol docente.

- Diversidad, heterogeneidad y diferencia

Los tres expertos coinciden en que & reconocimiento de la diferencia, diversidad o
heterogeneidad social y cultural de los alumnos es la piedra de toque para e Cambio
Educativo. Y, como consecuencia de lo anterior, también en los tres casos se sefidan
cambios concretos en las practicas y la formacion de los docentes que los habilite para

trabajar a partir de esas diferencias.

En distintos momentos de la entrevista Hargreaves, sefiadla como la mayor dificultad de
las practicas escolares la posibilidad de incluir a todos los estudiantes, de garantizar la
igualdad de oportunidades. Ese es el mayor limite de la escuela moderna, lo que termina
reafirmando y legitimando las diferencias como desigualdad o desventgja. El apuntd a
gue se revisen las practicas docentes, atendiendo a las peculiaridades que cada alumno

presenta.

“ Todos los estudiantes de todas las clases sociales necesitan tener la oportunidad y la
expectativa de desarrollar todo tipo de capacidades. Las escuelas tienen que poder
ensefiar a todo tipo de alumnos™ (Hargreaves).

“ Es importante reunir y producir informacion sobre tendencias, informacion acerca de
incidentes, de diferencias relativas al género y a la procedencia social y cultural”
(Hargreaves)

““ Cuando un nifio no puede aprender, no es culpable el nifio sino la escuela. La escuela
es la que no ha encontrado el camino para hacer que ese nifio aprenda’ (Hargreaves).

En la misma linea, Aguerrondo pone el acento en la I6gica deductiva que impregna €l

discurso pedagdgico e invita a una reconstruccion inductivay diversificada del mismo.

“ El cambio consiste en pasar de un modelo bajado de la légica de la ética centrada en
el “deber ser”” a un modelo que tenga un basamento cientifico, es decir que tenga un
basamento inductivo. De esta manera la pregunta serd cdmo es el alumno, cémo
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aprende, por qué no aprende y las respuestas iran permitiendo el disefio de una
intervencion docente que asume las caracteristicas de un quehacer profesional que no
procede segun un el discurso clasico deductivo sino a través de procedimientos
inductivos” (Aguerrondo).

““ Si pensamos la escuela a partir de como son y qué necesitan los alumnos, rompemos
el método clasico que implica una respuesta uniforme. Porque proceder de manera
inductiva en la construccion del conocimiento pedag6gico implica reconocer que no
existe un alumno tipo y entonces no tiene sentido que a los docentes se les ensefie como
se ensefia tal o cual cosa sino que la formacion docente tiene que instrumentalizarlos
para que ellos sean capaces de entender lo que necesita y lo que le pasa al alumno y
disefiar sus propias intervenciones “ (Aguerrondo).

En e caso de Rodriguez Romero, la reconceptualizacion de la idea de diferencia, unida
aladeigualdad, eslo que le permite a posteriori una nueva definicion del cambio como

cambio social y cultural aescalalocal.

“ La nocion de diferencia, sobre la que se apoyarian las concepciones alternativas del
cambio como politica cultural, responde a una concepcion igualitaria e inclusiva de la
diferencia. La diferencia puede ser concebida desde una perspectiva esencialista y en
este sentido la identidad se define como naturaleza cuyos atributos son permanente y se
llega asi a la exclusion mutua, a la oposicion. Desde un punto de vista emancipatorio,
la diferencia social se concibe de manera mas fluida y relacional. Los grupos coinciden
en atributos, experiencias y objetivos, y adquieren identidad mediante un proceso de
interaccion y diferenciacion. Entonces la diferencia social no es una divergencia
excluyente, sino variedad, especificidad y heterogeneidad que se construye a fin de
garantizar la igualdad” (Rodriguez Romero).

- Nuevas representaciones del Cambio Educativo: democratizacion y cambio situado.

Al referirse a las nuevas representaciones sobre el Cambio Educativo, surgen en los
entrevistados conceptualizaciones interesantes que reflgan claramente la
desarticulacion de las graméticas escolar y del cambio porque problematizan
precisamente el canon. No se trata de formas de cambio destinadas a incluir sin més a
quienes estén fuera o fracasan en la escuela o simples objetivos de mejora de la calidad
dentro del mismo paradigma. Se trata precisamente de un modo de concebir el cambio
gue apunta a la transformaciéon de lo escolar para que pueda incluir la diferencia y

excluir la desigualdad.
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El cambio entendido como “democratizacion” es un elemento coincidente en las
entrevistas. La idea de democratizacion comprende la revisién del campo escolar en su
conjunto, la formulacion del curriculum, las escalas de intervencion, la distribucion del

poder entre los distintos actores, la estructura del sistema.

Para Hargreaves el cambio como democratizacion determina la construccion de escuelas

inclusivas que se basan en €l concepto de “empatia’.

““ Como ya lo decia Adam Smith, no puede haber democracia a menos que se desarrolle
la capacidad de empatia con los que te rodean, ésa es la fundacion emocional de la
democracia. De manera que las escuelas en contextos democraticos, necesitan ser
comunidades, necesitan ser inclusivas, constituirse en lugares donde los maestros
comprenden a sus alumnos y se relacionan con ellos de modo que todos accedan al
conocimiento, y que no sélo atienden a un tipo de alumno en particular, los mejores o
los mas inteligentes, sino a todos. Porque es cierto que estamos en la sociedad del
conocimiento donde el éxito como naci6n, como organizacion, como individuo,
depende de nuestra habilidad de crear el conocimiento, de inventarlo. Pero nuestro
futuro como sociedad depende de lo que se llama “inteligencia colectiva”, la
inteligencia de toda la comunidad™ (Hargreaves).

Para Aguerrondo, €l cambio como democratizacién es tal, s llega a afectar lo que
sucede en el aulay s se logra que las mejoras sean apropiadas por todos, en especial por
los sectores més desfavorecidos. En este sentido Aguerrondo ofrece dos eemplos

elocuentes del contexto argentino:

““ Por ejemplo, en el proceso de democratizacion de la escuela se han formado Centros
de Estudiantes y esto ha servido para decir que las escuelas se han democratizado pero
resulta que en esas escuelas nadie ha podido cuestionar qué dice el docente dentro del
aula, cuando en realidad donde tiene que haber democratizacion es en el eje central
que organiza la tecnologia central de producciéon de una organizacién. Si no se
democratiza eso lo que se hace es generar un dispositivo que deja tranquilos por la
apariencia pero no se mueve lo central” (Aguerrondo).

“ Otro ejemplo es cuando como ahora, en la Ciudad de Buenos Aires, se hacen 20
escuelas pimarias bilinglles y se dice que con esto se estd generando una
transformacion cuando en realidad en la ciudad hay 450 escuelas. Si de verdad se
tiene el compromiso con un desempefio de ese tipo hay que trabajar para que ese
cambio se opere en todas las escuelas porque de lo contrario, este aislamiento de la
innovacion genera mas segmentacion. Porque ¢quién entiende el valor del
bilinglismo?, la clase media que es la que se beneficia de esas 20 escuelas, al resto les
quedan las escuelas comunes. Hace un tiempo hice un estudio sobre las escuelas de
jornada completa, que son una pequefia parte del total de las escuelas publicas, y el
estudio mostraba que a esas escuelas asistian los chicos de niveles socioeconémicos
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mas altos. Con estas innovaciones aisladas lo que se hace es fortalecer las diferencias™
(Aguerrondo).

Rodriguez Romero introduce dos conceptos densos y complejos que dibujan un nuevo
concepto del cambio inscripto en una perspectiva cultural y politica: el cambio situado y

lajusticia curricular.

“ El cambio situado reniega de un patrén fijo de desarrollo y se define a partir de la
autotransformacion para plegarse tanto en la forma como en los propositos a los
diferentes escenarios, circunstancias y grupos... Se necesitan esquemas de cambio
versatiles que se adapten a la complejidad de las situaciones de ensefianza, a la vida
cotidiana de las escuelas y las situaciones densas que alli se desarrollan. Esto requiere
que las iniciativas de cambio incluyan la indeterminacion como parte de su impronta.
Pero ademas habria que tener en cuenta la nocién de diferencia también al pensar el
Cambio Educativo y de la misma manera que la participacién se hace necesaria para
construir una justicia curricular, existe una exigencia de crear el cambio mediante la
participacion de las personas que dan vida a las instituciones de ensefianza. Si lo que
se busca es mayor compromiso con la diferencia, esto no se logra con propuestas de
cambio totalizadoras, el cambio entonces requiere de compromisos locales... Hay que
poner el compromiso local en el corazén del cambio” (Rodriguez Romero)

““ Esto (el cambio situado) es la democracia local y pretende ser el contrapunto de la
democracia cosmopolita. Si esta ultima busca la creacion de instituciones que hagan
visible la voz de la ciudadania en los asuntos globales, la democracia local intenta
aplicar la participacion en los asuntos de la vida cotidiana. La accion politica a escala
local permite la integracion de politicas puablicas, la consideracion de demandas
heterogéneas, la proximidad a la ciudadania y la adaptacion flexible a las
transformaciones locales y sociales. ElI cambio situado en educacion atiende mejor las
politicas de identidad y es también mas proclive al control social por parte de los
ciudadanos. Considerando el déficit de participacion que nos impone la democracia
representativa, el cambio situado actuaria como productor de democracia porque no
solo utilizaria mecanismos deliberativos para precisar el contenido del cambio sino
también necesita introducir estrategias que permitan educar en la participacion”
(Rodriguez Romero)

(Lajusticia curricular) ““ es democratizacion en la medida en que se busca un equilibrio
inestable entre el principio de igualdad y el reconocimiento de las diferencias... Desde
mi punto de vista, la justicia curricular se asienta sobre tres principios. En primer
lugar la configuracién de un curriculo contrahegemonico parte de los intereses de los
grupos sociales més desfavorecidos; ellos ofrecen experiencias e informacion que se
encuentra ignorada en el curriculo oficial. Un curriculo contrahegemonico, no seria un
proyecto Unico porque volveria a configurarse un canon, sino que habria que construir
una diversidad curricular que incluya la parte generalizable del curriculo tradicional
al que todos deben tener acceso. El segundo principio exige la participacion. Esto
implica promover practicas de aprendizaje cooperativas para un ejercicio de la
democracia. La democracia implica la comprension de las culturas y de los intereses de
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los otros participantes, es incompatible con un curriculo elaborado desde una Unica
posicion dominante. El tercer principio es el desarrollo de estrategias para favorecer la
igualdad, sabiendo que habra que lidiar con exigencias contradictorias” (Rodriguez
Romero)

- Las implicaciones de las nuevas conceptualizaciones

Los tres expertos describen como implicacion més directa de sus ideas acerca del
cambio, la generacién de lineas de trabagjo y propuestas vinculadas a rol y a la

formacion docente.

Hargreaves apuesta a la generacion de comunidades de aprendizaje profesional:

“ Hemos aprendido mucho acerca del cambio y una de las cosas mas importantes que
aprendimos tiene que ver con que el cambio no se realiza de manera individual sino de
manera colegiada y colaborativa. En una economia de conocimiento creativo, lo que
mas promueve el cambio positivo y lo que puede beneficiar a todos los alumnos es lo
que se ha dado en llamar las “comunidades de aprendizaje profesional... Los
principales aportes de las comunidades de aprendizaje profesional al proceso de
cambio es, en mi opinion, la focalizacién en el aprendizaje de los alumnos y el uso
evidencias para mejorar colectivamente las practicas. Sin embargo, estas comunidades
no crecen por si mismas, tienen que ser promovidas y sostenidas por dos condiciones
importantes: una es el liderazgo a nivel de escuela y distrito, que las apoyen y creen
tiempo para ellas. Y la otra es un sentido compartido de urgencia, un compromiso:
sentir que hay un problema serio cuando los alumnos no aprenden y que se va a lidiar
con eso... . Hay mucha evidencia de que cuando se tiene una comunidad de aprendizaje
profesional en la escuela, se crea una gran diferencia en los logros de los alumnos y la
brecha entre los estudiantes privilegiados y los que no lo son, se hace méas pequefia”
(Hargreaves)

Aguerrondo rescata la profesionalizacién docente como proceso de aprendizaje basado

en la ensefianza para la comprension:

““ Yo creo que el punto nodal es poder tomar conciencia de que el discurso pedagdgico
en lugar de ser un discurso deductivo tiene que ser una construccion inductiva. Es el
famoso conflicto epistemolégico. Con sélo lograr que los docentes encuentren una
relacion de causalidad entre lo que ellos hacen y los aprendizajes de los alumnos
estariamos dando un paso muy importante...Este es uno de los desafios, formular una
didactica para la profesionalizacion docente... Esta ruptura epistemoldgica es lo méas
dificil y béasicamente atafie a la formacion de los docentes... Se habla de
profesionalizacion, pero no se piensa en la formacion de base del docente en relacion a
un nuevo paradigma epistemoldgico, y esto es para mi el sentido de la
profesionalizacion. Esta ruptura epistemoldgica requiere ademas de una ruptura en la
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propia historia educativa del docente. Una investigadora de la Universidad Catodlica de
Chile hace poco, decia algo muy real: "no se pueden tener docentes constructivos si
antes no han sido alumnos constructivos”. Mi trabajo en formacion docente es
justamente ese, que los docentes en formacion vivencien la experiencia de ser alumnos
constructivos, con metacognicion de su construccién que es la Unica manera de que
entienda de qué se trata y se anime a hacer luego lo mismo con sus alumnos. Esto es
“ensefianza para la comprension” que es la linea que trabajo actualmente y que me
tiene muy interesada... se trata de construir una nuevo rol docente, una nueva
identidad” (Aguerrondo).

Rodriguez Romero amplia el campo de accion del profesional docente y apela a
compromiso con € cambio social:

“ En lugar de centrarse en los aspectos técnicos, es decir, en el proceso de cambio,
habrd que preocuparse por la sustancia del cambio buscando el examen critico del
status quo como parte del proceso de cambio. Es necesario realizar una indagacion
critica sobre las creencias del profesorado y sus practicas pedag+adgicas en relacion
con la inteligencia, las diferencias étnicas, la estratificacion social, la supremacia
blanca y los privilegios de elite...Este modo de comprender el Cambio Educativo, lo que
demanda del profesorado son actitudes y practicas pedagodgicas que nos hablan de un
profesional de la educacion comprometido por encima de todo con el cambio social. No
se trata ya de educadores capaces de dar un trato pedagdgico especifico a estudiantes
que manifiestan diferencias, sino que emprendan una pedagogia para trabajar
activamente en pos de mayor justicia social con cualquier grupo de estudiantes”
(Rodriguez Romero)

“ En cuanto a las capacidades, como primer paso, parece ineludible que el profesorado
se plantee la comprensién de sus propias historias de vida; especialmente con respecto
a como estan estructuradas por el género, la clase social, la raza, el lenguaje, la
orientacion sexual, la cultura y el conocimiento construido sobre si misma, el otro y un
sentido de la capacidad de accion social de las personas que se traduciria en términos
educativos en la creencia en el potencial para el aprendizaje al mas alto nivel
intelectual de todos sus estudiantes. También deberia estar capacitado para la
reconstruccién continua del curriculo en funcion de los recursos culturales y
linguisticos que trajeran a clase sus estudiantes, sin mermar la atencion hacia las
complejas transacciones que requiere la ensefianza de las materias escolares™
(Rodriguez Romero)

Estas visiones, alin con sus diferencias, nos permiten encontrar aspectos comunes. En
primer lugar, aunque no lo han explicitado, los tres siguen considerando fundamental el
papel del profesorado en las escuelas del futuro. En segundo lugar la profesionalizacion
de los docentes consiste en una ampliacion de sus funciones que se separan de una
vision estrictamente técnica para describir vinculos mucho més estrechos con sus

alumnos, nuevas capacidades de tipo profesionales y sociales para interactuar con sus
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colegasy con el medio y, por Ultimo, un compromiso y responsabilidad creciente por €l
aprendizaje propio y de los aumnos.

La persona del profesor y no ya solo e profesiona docente es o que cuenta. Sus
posiciones ideoldgicas, su sentido de la ciudadania, su compromiso personal con el
aprendizaje, su vision integral del alumno. Es sugestivo que la apuesta de estos
especialistas, que toman tan en cuenta las transformaciones tecnolégicas y culturales y
las nuevas fuentes de informacién para elaborar sus descripciones del contexto,
devuelvan una mirada revalorizada del lugar del profesor, cuando abundan los planteos
gue lo reducen a mero facilitador de recursos y animador de estrategias. Desde nuestra

perspectiva, éste es uno de |os aportes més interesante de estas conversaciones.

- Las metaforas

El recurso de la metéforas para describir las representaciones del cambio estuvo
presente en las entrevistas. Pensar acerca del cambio es una tarea compleja porque
supone moverse en un terreno sobre e cua no existen referencias empiricas y donde las
categorias de andlisis resultan escasas. Justamente el cambio nos enfrenta ante la
necesidad de generar nuevos conceptos para comprender aquello que imaginamos'y que
en ocasiones carece de referencia con e presente. Pero, ademés, el cambio es en si
mismo un tema dificil de aprehender. Por eso, € uso de metaforas resulta tan pertinente
en los procesos de ideacién y comprension del cambio.

Hargreaves y Aguerrondo utilizaron e recurso de las metéforas para describir su
comprensién del Cambio Educativo. En el caso de Rodriguez Romero, si bien en la
entrevista no se hace referencia explicita a las metéforas sobre € cambio,
probablemente porque € didogo no se produjo cara a cara, s quizas la autora que
mejor y més profundamente ha trabajado este tema y sobre ello nos hemos referido
extensamente en los ca pitulos que componen e Estado de la Cuestion. Més alla del
valor de las iméagenes utilizadas, las olas (Hargreaves) y los trapecistas (Aguerrondo) o
gue muestran las entrevistas es que € recurso de las metéforas resulta valido para
referirse alas representaciones del Cambio Educativo.
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“ Es muy interesante el andlisis de las representaciones metaforicas sobre el cambio.
Nosotros estamos buscando nuevas metéaforas que nos ayuden a comprender mejor el
cambio. Uno de los proyectos en los que estoy trabajando se plantea el estudio del
movimiento que describe el cambio a través del tiempo. Estudiamos el cambio acaecido
en los ultimos treinta afios en ocho Escuelas Secundarias, viendo a los maestros y a los
lideres que trabajaron en cada. Hemos estado haciendo un trabajo acerca de las olas
de cambio, olas de término largo y olas de término corto y como se relacionan unas con
otras. Creo que las olas tienen mas sentido que los péndulos porque las olas te ayudan
a comprender mejor como es el movimiento del cambio. Hay muchas olas pequefas que
cuando se suman crean una ola enorme que cambia todo para siempre en la playa.
Nosotros estamos interesados en ver cémo se crean estas olas enormes a lo largo del
tiempo. A mi me gusta la metéfora de las olas...” (Hargraves).

“ Me gusta mucho una imagen que desarrolla Osborne, al tratar sobre la reforma del
estado que viene a cuento porque el tema del Cambio Educativo tiene una relacion
estrecha con la reforma del estado, él dice que el cambio hay que verlo como dos
trapecistas en el circo. El viejo modelo del que se intenta salir es uno de los trapecios,
no es estatico, se mueve y adquiere distintas potencialidades y fuerzas segun lo que el
trapecista haga arriba del trapecio. Mientras tanto se empieza a preparar el otro
trapecista en el otro trapecio y en un momento determinado va a producirse la
sincronizacion de movimientos para que uno salte al otro o se junten. Pero el segundo
trapecista la fuerza la va a tener porque va hacia delante y hacia atras, no va siempre
para adelante, eso es lo que regula el envion. Osborne dice que es necesario que el otro
trapecio venga en la direccién y con una velocidad apropiada que ofrezca ciertas
garantias para pegar el salto. Y ademas dice que debajo hay una red, que sostiene de
intentos fallidos y de la incertidumbre * (Aguerrondo).

d) El Asesoramiento Escolar: funcion, estructuras, perfiles.

Con dos de los expertos se conversd especificamente sobre € Asesoramiento Escolar.
Aguerrondo y sobre todo Rodriguez Romero han trabajado especificamente sobre este

campo.

La vision de Aguerrondo responde més bien a la cuestion estructural del asesoramiento
y sus expresiones hacen foco en las funciones y modos de organizar un Asesoramiento
Escolar para € cambio. Sus contribuciones giran en torno a la funcién del
asesoramiento dentro de una estructura sistémica en red y su preocupacion se centra en
separar la funcién de asesoramiento de la funcion de control que tradicionalmente han
estado unidas, en € sistema argentino, en €l rol de la supervision.
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“ El modelo de organizacién sistémica en red, que tiene tres componentes, uno
ejecutivo, uno de asistencia y uno de control, es una estructura que como ldgica de
funcionamiento puede servir tanto a nivel del sistema educativo como de la
organizacion de una escuela, como a nivel de un distrito, de una region. El gran valor
que tiene esta estructura es que nos permite objetivar la diferencia intuitiva que vemos
en el rol de supervision, un rol al que se le adjudica tanto la funcién de control como de
asesoramiento y orientacion y que en la practica no pueden darse porque no pueden
recaer en un mismo sujeto. No hay forma de que alguien pueda desempefiar ambos
roles satisfactoriamente... esa vision corresponde a una vision pre- profesional de la
supervision” (Aguerrondo)

““ Hay situaciones variadas en el desarrollo de la funcion de asesoramiento, pero voy a
enunciar tres: una es que las escuelas pueden demandar ayuda a partir de su propia
deteccion de necesidades y usar los recursos que tienen en su presupuesto para
contratar a aquellas instituciones o profesionales que puedan brindarsela; otra
posibilidad es que a partir de los informes de evaluacion y control externo se indique a
las escuelas qué areas deben mejorar, esta modalidad parte de una deteccién de
necesidades de mejora realizada externamente. La tercera posibilidad es que el
organismo central de gobierno defina una linea de asistencia sobre algin problema que
considera generalizado como por ejemplo un plan de lectura y envia ayuda a todas las
escuelas. La ventaja de la organizacion en red es que no prescribe una forma sino que
permite actuar de acuerdo con lo que se necesite. Por eso hay lugar para decisiones
centralizadas y descentralizadas. Las escuelas pueden decidir y también hay decisiones
centrales...” (Aguerrondo).

“No creo que haya que depositar la funcién de asesoramiento en los sectores internos
del sistema... En los perfiles del equipo tiene que haber gente que proceda de las
supervisiones, del mundo académico, de la comunidad, del mundo de las empresas”
(Aguerrondo).

“Una cosa es que se organice una funcién de asesoramiento, incluso dentro de una
escuela, desde un modelo de cambio institucional y otra cosa es que al modelo viejo se
le agregue un cargo de asesor, que hard lo que pueda. EI mecanismo que tiene el
sistema para anular la innovacion es el aislamiento ““ (Aguerrondo).

En el caso de Rodriguez Romero, rehuye referirse a las estructuras de Asesoramiento de
manera descontextualizada, 10 cual es coherente con su planteo de cambio situado. Si €l
cambio se dibuja en funcién de una situacion la estructura de asesoramiento no deberia
ser previa sino a posteriori de las caracteristicas del cambio que se hayan definido para
cada contexto. En cambio, se pone € énfasis en los dilemas que enfrenta el
asesoramiento, que de algin modo se relacionan con los dilemas que afronta el
profesorado. Las comunidades discursivas de la “reestructuracion genuina’ y de las
politicas culturales, alas que nos hemos referido en e segundo capitulo del Estado de la
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Cuestion son rescatadas por la autora como contextos vélidos para pensar el
Asesoramiento Escolar.

“ Con respecto a la impronta originaria del asesoramiento (control simbdlico,
burocracia, racionalidad técnica, autoridad de expertos) yo creo que es muy dificil de
evitar, primero porque la dimension macro o estructural o institucional del
asesoramiento presiona, incluso en los escenarios mas progresistas, hacia la
instrumentalizacion de la funcién por inercia del sistema... En segundo lugar, en la
dimension micro, es imposible resolver este problema definitivamente porque forma
parte de la naturaleza conflictiva de esta clase de labores profesionales y porque los
asesorados suelen ser proclives a la dejacion de responsabilidad. Se necesita estar en
guardia de manera permanente para lidiar con esta impronta en cada escenario y con
cada caso. Me resulta dificil pensar en las (estructuras de asesoramiento) mas
adecuadas de una manera rapida y sencilla y sobre todo descontextualizada . Las
distintas comunidades discursivas acerca del cambio son una referencia para pensar
précticas diversas de asesoramiento. En el caso de la “reestructuracion genuina”, el
asesoramiento estaria al servicio de la democratizacion de las escuelas, apoyando el
trabajo cooperativo con los profesores y la generacion de redes profesionales. En el
caso de la comunidad de las politicas culturales, el asesoramiento se define como una
préctica situada al servicio del reconocimiento de la diferencia y la articulacion de
respuestas pedagogicas e institucionales comprometidas con el desarrollo de los
grupos sociales limitados o silenciados. Si el asesoramiento siguiera cualquiera de
ambas lineas no estaria nada mal” (Rodriguez Romero)

“ En cuanto a las cuestiones que configuran el ejercicio de la labor asesora me
remitiria al libro de 1996 creo que todo lo que dije alli continua siendo esencial, lo que
si que podria hacerse es contextualizarlo con respecto al escenario socio politico y
economico y cultural de la globalizacién, la sociedad red y la postmodernidad. De
todos modos diré que las funciones del rol de asesor son multiples, variadas y algunas
de ellas parecen dificiles de combinar. Es dificil combinar el ser empatico con ser
experto. Lo que sucede es que la construccion de este rol tiene que ver sobre todo con
valores. De manera que el conocimiento de estrategias y procedimientos no resuelve el
problema. Estos deberian contextualizarse en situaciones dileméticas...” (Rodriguez
Romero).

“ Las cuestiones de formacion mas importantes: reflexion sobre las caracteristicas méas
problematicas de la labor y sobre las comunidades discursivas del Cambio Educativo
en el escenario de la postmodernidad para construir un rol especifico de manera
consciente y meditada y conocer las consecuencias de su labor ““ (Rodriguez Romero).

Rodriguez Romero aporta una vision que, tal como |o expresara en sus trabajos, desecha
la funcién instrumentalizadora y la perspectiva tecnoldgica en e desarrollo de la
funcion de asesoramiento. Las estrategias y los procedimientos son siempre una
eleccion a posteriori y responden a las necesidades del contexto en el que se desarrolla
el asesoramiento. Los aspectos més relevantes del desarrollo de la labor asesora quedan
definidos en la capacidad de reflexion sobre la propia tarea, la posicion ideol 6gica frente
al cambio y la puesta en juego deliberada de valores. En este sentido, claramente la
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figura del asesor se separa de la figura del experto y se ubica dentro del campo de la
colaboracién y el compromiso con procesos de autonomia, capacitacion y generacion de
conocimiento.

Una sintesis sobre la direccion del cambio: ¢qué es para usted una buena escuela?

La pregunta que deliberadamente fue formulada en las entrevistas de forma idéntica a
los tres expertos fue: ¢qué es para usted una buena escuela? Esta pregunta apuntaba a
recoger, a modo de sintesis, unaimagen concreta acerca de la direccion del cambio.

Con sus diferentes estilos, los expertos coinciden en sefidlar dos atributos que se
presentan en una “buena escuela’: € aprendizaje (de los alumnos, pero también de los
docentes y de la organizacién) y la igualdad-diversidad, donde todos los aumnos
aprendan potenciando su identidad y responsabilidad.

“ Una buena escuela es una escuela donde todos los chicos puedan aprender, donde
todos los chicos quieran estar y donde los maestros aprendan y puedan ser ellos
mismos para que los alumnos aprendan y sean ellos mismos” (Hargreaves).

““ Una buena escuela es una institucion que es capaz de organizarse de tal manera que
aliente los procesos de crecimiento personal de alumnos y docentes, lo cual implica un
crecimiento institucional también... Una buena escuela entonces es aquella que se hace
cargo de que las etapas evolutivas se deben desarrollar cuando se tienen que
desarrollar, esto como cuestion procedimental. Pero también en cuanto a lo
conceptual, una buena escuela es aquella que se hace cargo de que exista un cuantum
de contenidos conceptuales garantizados que supongan una calidad que permita seguir
pensando acerca de esa area... Como tercera cuestién en lo actitudinal, una buena
escuela es una escuela que se haga cargo del crecimiento de la responsabilidad
personal, una responsabilidad por las decisiones que afectan a la propia vida y al
propio futuro y que afectan la vida de los demas... Desde el punto de vista del docente o
del equipo docente, de los adultos en general, una buena escuela que reconozca y
explicite la intencionalidad de la ensefianza, que tenga metas claras y que sea capaz de
organizar experiencias de aprendizaje variadas heterodoxas y ortodoxas (sin culpas)...
Pero para que todo esto ocurra, debe haber en una buena escuela, apoyos y ayudas que
la orienten a desarrollo de procesos continuos de metacognicién, de comprensién de lo
que va sucediendo ““ (Aguerrondo).

(Una buena escuela) ““ es el lugar en el que ha de asentarse una nueva praxis, a la que

podriamos llamar “la ensefianza para el cambio social”. Algunos de los aspectos
claves de esa praxis serian capacitar a los estudiantes para la realizacion de un trabajo
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significativo; construir aprendizajes y relaciones sociales aprovechando los recursos
culturales que los estudiantes traen a la escuela, lo que supone alterar las estructuras
de participacion vigentes y las narrativas y estilos de preguntas que alli se construyen;
conectar a los estudiantes con lo que no saben incluyendo el conocimiento de los
codigos de la cultura mayoritaria, cuidando las tendencias asimilacionistas; trabajar
con, no contra, los individuos, las familias y las comunidades dando valor a la cultura
de origen y no presentando el éxito escolar como un escape de ellas, sino como
posibilidad de transformacién de sus propias comunidades; diversificar la evaluacion
ampliando el rango de estrategias, para no caer en el circulo de desigualdad que
promueve la evaluacidon estandarizada; hacer palpable el activismo, incluyendo el
poder y la desigualdad como partes explicitas del curriculum’ (Rodriguez Romero).

e) Escuelas Secundarias

Como sefialamos anteriormente, el contexto de las Escuelas Secundarias es de particular
importancia para este trabajo por ser e contexto especifico de lainvestigacion y por eso
fue un tema que se introdujo en la entrevista con Hargreaves, teniendo en cuenta su
preocupacion por ese contexto. En primer lugar vale destacar que Hargreaves sefiala el
cambio de las Escuelas Secundarias como érea prioritaria para la investigacion.

“ Creo que las areas importantes de investigacion tienen que ver precisamente con
como cambiar la escuela secundaria. Todo en la escuela secundaria tiene que cambiar.
Hay que ser consciente de que todo tiene que cambiar aunque hay que entender que
s6lo puedes cambiar una o dos cosas por vez y que hay que vivir con la tension de estas
cosas cambiando. Hay muchos problemas por explorar: ¢Cdémo convertir a las
escuelas en comunidades? ¢Cdédmo esparcir el cambio, como darle una escala
apropiada?, ¢Coémo cambiar no s6lo una o dos escuelas, sino muchas escuelas, y como
cambiar a la escuela no sélo por dos o tres afios, sino por veinte afios? ¢Como hacer
que el cambio perdure? Estas seran por un tiempo las preguntas mayores en el campo
del cambio™ (Hargreaves).

Lo que interesaba particularmente era conocer por qué le interesaban a él las Escuelas
Secundarias, cud era su motivacion para dedicarse a estudio de ellas. Sus respuestas
conectaron con la descripcién del contexto que estdbamos elaborando: “cultura
selectiva’ “desconexion con € mundo juvenil”; pero lo més interesante fue la relacion

que é establece entre sus motivaciones como investigador y su propia biografia escolar.

Estoy muy interesado en las Escuelas Secundarias por dos razones. Una razén es que
constituyen instituciones modernas paradigmaticas, sus estructuras y sus practicas
condensan el sentido de una modernidad que ha perdido su fuerza y relevancia. La otra
razon es mas intima. Personalmente la odié. Vivi en una comunidad de clase
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trabajadora y me seleccionaron para una escuela secundaria muy académica en el otro
lado de la ciudad. Entonces fui a esa escuela cuyo programa no tenia manera de
comprometerme, no lograba conectar ni con mis intereses, ni con mis necesidades, ni
con el estilo de vida que yo tenia. Aprendi a jugar el juego para obtener los resultados,
pero nunca me senti en casa en mi escuela. La escuela no era parte de mi vida, no
estaba conectada con mi vida, yo todavia lo siento. En general, las Escuelas
Secundarias no estan conectadas con la vida de los estudiantes, por diferentes factores:
raza, clase social, pobreza. El programa no logra ser interesante y ademas no hay
comunidad que incluya a todos esos jovenes. Este es mi dolor, que motiva mi mision,
porque creo que el trabajo viene de tu vida” (Hargreaves).

“El trabajo viene de tu vida” es una idea que conecta muy bien con lo que
analizdbamos antes en relacion a la profesién docente. Asi como un investigador o un
artista recurren a las motivaciones més personales, a las frustraciones, a los propios
fracasos y dolores para intentar comprenderlos y en alguna medida disminuirlos, los
profesores necesitarian realizar ese mismo recorrido para conectar con quienes fracasan
en su escolaridad o ven frustrados sus derechos. Sin embargo existe una especie de
“obstéculo existencia”, que se torna epistemolégico; un profesor por lo general es
alguien que no ha atravesado la experiencia del fracaso escolar y por eso su esfuerzo de
comprensién ha de ser redoblado. Como sefida Varela (1995: 68)

..."Todos aquellos que pensamos que las instituciones educativas tienen que
cambiar, que debe funcionar de un modo méas democratico, que deben dejar de
penalizar y expulsar a nifios y nifias provenientes de las clases con menor
capital cultural y econémico, que tienen que estar abiertas a nuevas formas de
indagacién y de exploracion, es decir a nuevos saberes y practicas, debemos
realizar una opciéon que nos permita situarnos en el punto de mira mas
adecuado. Resultar4 mas facil comprender la l6gica interna de funcionamiento
de estas instituciones y, mas concretamente, algunas de las funciones implicitas
que cumplen, si somos capaces de adoptar al menos en parte, el punto de vista
de los que fracasan, de aquellos que son rechazados por ellas. Sin duda no
resulta facil adoptar esta perspectiva dada nuestra propia socializacién e
identidad profesional, ya que nosotros no hemos fracasado en la escuela. pero
es necesario adoptar esa distancia, ese extrafiamiento, entre otras cosas porque
nuestro relativo éxito escolar nos incita a reproducir lo adquirido, a transmitir
saberes descontextualizados, saberes formales y huecos, como si fuesen el Gnico
y verdadero saber legitimo.”

3.3.2. Principales aportes de las conversaciones
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Del conjunto de las conversaciones mantenidas con los expertos, pueden identificarse
dos aportes principales. uno referido a las ideas directrices de esta investigacion y e
otro ala produccién de un discurso polifénico sobre el campo.

a) Acerca de las ideas directrices de este estudio

El primer aporte se refiere a contexto mismo de esta investigacion y consiste en una
confirmacion de la relevancia y pertinencia de las ideas €es que estructuraron la
revision tedrica emprendida. En efecto, los expertos colaboraron en afirmar las ideas
gue guian esta investigacion. De esta manera las siguientes ideas mantienen ahora la
densidad que les otorga haberlas confrontado con especidistas en los campos del
cambio y del Asesoramiento Escolar y van cobrando la forma de “ sospechas fundadas’

0 “primeras respuestas’ alas preguntas que nos formulamos al comenzar este trabgjo.

- Laexistencia de una gramatica escolar pero también de una gramatica del cambio,
inspiradas ambas en los principios de la modernidad: progreso, universalidad y
regularidad, donde la graméatica del cambio ha sido funciona a sostenimiento de la
gramética escolar.

- El reconocimiento de un nuevo contexto posmoderno que demanda la
transformacion de ambas graméticas bajo nuevos principios como: diferencia,
particularidad e irregul aridad.

- La definicion del Cambio Educativo como democratizacion escolar en € que se
construyen comunidades de aprendizaje donde existen desarrollos a nivel individual,
grupal y organizacional y donde es necesario incluir la diferencia para excluir la
desigual dad.

- El asesoramiento como préctica de dinamizacion del cambio, como préctica situada,

de colaboracién y capacitacion asociada a aprendizaje y la asistenciay separada del

control y lainstrumentalizacion

227



- El contexto de las Escuelas Secundarias como contexto relevante para la
investigacion, cuyos elementos estructurales y culturales deben ser reconstruidas en

direccién ala democratizacion.

b) ElI discurso polifénico sobre el campo

El segundo aporte se refiere al contenido de las conversaciones y a su presentacion
como un discurso polifénico y convergente sobre el campo de estudio. En €l caso de
Hargreaves y Rodriguez Romero especialmente se anticipan planteos de sus Ultimas
publicaciones que, s bien se encuentran dentro de las lineas que estos especialistas
vienen trabajando, representan nuevas formulaciones. En |os tres casos | os entrevistados
se han referido a circunstancias y ejemplos de la actualidad en diferentes contextos, 10
gue representa un enriquecimiento de los planteos de tipo solo tedricos. Consideramos
gue cada una de las entrevistas aporta nuevas ideas al campo de estudio y, por proceder
de autoridades académicas, esto reviste una importancia que excede los usos que pueda
hacerse de ellas en esta investigacion, siendo un material que puede ser de utilidad para
otros estudios e investigaciones.

El surgimiento de nuevos paradigmas sobre |la escolaridad y el cambio precisa de la

consolidacién de nuevos discursos y, en este sentido, las conversaciones que

presentamos pueden representar un aporte.
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C.CONTEXTUALIZACION
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Capitulo 4

APROXIMACION SOCIO-EDUCATIVA AL CONTEXTO DE LA
INVESTIGACION: LAS ESCUELAS SECUNDARIAS PUBLICAS
DE LA CIUDAD DE BUENOS AIRES

4.1 Definicion del contexto de la investigacion

Se define como contexto de la investigacion las Escuelas Secundarias de gestion estatal
de la Ciudad de Buenos Aires y, dentro de ellas, los procesos de cambio y

asesoramiento.

La referencia a contexto implica realizar una diferenciacion entre un contexto general,
un contexto regional y un contexto especifico de estudio. Cada uno representa una
focalizacién que a modo de lentes que se superponen permiten identificar con mayor
precision las caracteristicas de la porcién de la redidad que se intenta estudiar,
mostrando su complegjidad estructural y dinamica. En cada tipo de contexto se abordan
aspectos diferentes de la realidad focalizada:

- Contexto tematico general: las Escuelas Secundarias de gestion estatal. Este es un
contexto tematico que serd abordado de manera conceptual y general e intenta

mostrar las problematicas tipicas de estas escuelas.

- Contexto dinamico regional: se trata de identificar los procesos y fendmenos que
caracterizan a las Escuelas Secundarias en e contexto argentino y en la Ciudad de
Buenos Aires.

- Contexto especifico de estudio: se realiza una descripcion detallada de la situacion

de la oferta educativa de la Ciudad y de las estructuras de asesoramiento y en

particular de la Region | que es el caso sobre el que serealizara € trabajo de campo.
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4.2. Las Escuelas Secundarias de gestion estatal: caracteristicas y

principales tensiones

4.2.1. Las Escuelas Secundarias

Las Escuelas Secundarias representan, y sobre esto existe acuerdo general, el segmento
del sistema educativo con mayores probleméticas y su crisis es mucho mas profunda
gue en €l resto de las instituciones de |os otros niveles. Intervienen en esto a menos tres
factores que recogen las principales tensiones que atraviesan a la escuela: a) € contrato
fundacional, b) el exceso de demandasy c) la cultura organizacional.

a) El contrato fundacional de la escuela secundaria.

La organizaciéon de los sistemas educativos en tres niveles: primario, secundario y
superior, se fij6 a principios del siglo XX y corresponde a una marcada estratificacion
social y a una estructura piramidal del mundo del trabajo. En la base de la pirdmide, los
sectores populares (obreros y campesinos) requerian de los aprendizajes basicos de la
lectoescritura 'y el célculo y del disciplinamiento para e trabagjo que ofrecia € nivel
primario. En la secundaria se formaban los mandos medios; la elite y los dirigentes se
formaban en e nivel superior. La educacion secundaria tenia un doble objetivo:
seleccionar a quienes iban a ingresar a la universidad y formar a segmento técnico.-
administrativo del mercado laboral (Caillods y Hutchinson, 2001).

En efecto, en el momento fundacional larazén de ser de la escuela secundaria tenia que
ver con los procesos de reproduccion ampliada de las elites en un contexto de la
sociedad industrial y urbana que acompafié el proceso de expansién del sistema
capitalista mundial. La racionalidad de la escuela media era claramente selectiva y
también todo su funcionamiento, desde el ingreso hasta los dispositivos pedagogicos
(Tenti, 2003a: 15-16).

Pero las importantes transformaciones socioecondmicas y politicas a escala global

ocurridas en las Ultimas décadas y que hemos sefidlado a referirnos al nuevo contexto

de la sociedad del conocimiento, han ido modificando profundamente la funcién social

231



que cumple la educacion secundaria a la luz de las necesidades de aprendizaje
permanente y su distribucion equitativa. Més ala de los discursos y las finalidades
explicitas acerca de incluir a la educacion secundaria como parte de la educacion basica
de la poblacion, el dato central que caracteriza el contexto de la escuela secundaria es €l
hecho de su significativa expansion cuantitativa que se visualiza como una “tendencia
pesada’ (Tedesco 2003:8) en casi todas | as sociedades modernas.

De manera que, lo que esta en discusion en la escuela secundaria es su contrato
fundacional. Una escuela creada “para pocos” (los sectores medios que constituirian la
burocracia del estado, € magisterio de las escuelas primarias 0 proseguirian su
formacién universitaria como clase dirigente) debe transformarse en educacion “para
todos” por imperio de las necesidades de expansion educativa producidas por los

requerimientos de la sociedad centrada en el conocimiento.

b) El exceso de demandas

El impacto del la sociedad del conocimiento en la escuela secundaria ha generado un
fendmeno que Tedesco (2000; 2003) denomina "exceso de demandas”. El “exceso de
demandas” estd dado por las demandas que realizan los sectores integrados a la
educacién secundaria (sectores medios y atos) fundamentalmente relativos a la calidad
y a la innovacién del curriculum y, por otro, lado las demandas de los sectores de

menores ingresos que pugnan por ser integrados, donde la demanda bésica es el acceso.

En contextos de este tipo, la pugna por obtener los escasos recursos disponibles, asume
caracteristicas de verdadera lucha. El riesgo més visible es que las decisiones acerca de
prioridades se tomen a favor de aguellos que tienen mayor capacidad de expresar
demandas y de gjercer presion para satisfacerlas. Otro riesgo es la reaccion negativa de
los sectores integrados hacia las politicas destinadas a promover mayor acceso y
participacion de los excluidos. Hoy la poblacion de alumnos que acceden a la escuela
secundaria presenta un perfil totalmente diferente al perfil de principios del siglo XX.
La expansion del nivel determinG € crecimiento de la diversidad de perfil y de la

heterogeneidad de demandas.
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De manera que la expansién de la escuela secundaria no sélo modifica la funcion socia
de seleccion y diferenciacion que contenia e contrato fundacional sino que, en virtud
del exceso de demandas y del perfil heterogéneo, se ateran y entran en crisis otros
componentes del sistema: los contenidos curriculares, €l perfil docente, la relacion

pedagdgica, € disefio de las instituciones, €l financiamiento y la administracion.

c) La cultura organizacial

Las Escuelas Secundarias son, en su inmensa mayoria, instituciones modernistas
paradigméticas, simbolos y sintomas del malestar de la modernidad. Constituyen
laberintos, a veces gigantescos, de diversas asignaturas distribuidas en horarios
irracionales, prima la impersonalidad en los aumnos y profesores y la inflexibilidad
burocrética de toda la organizacion. Se las ha llegado a comparar con centros
comerciales 0 aeropuertos atestados de gente (Powell y otros, 1985 en Hargreaves,
1996).

Hargreaves (1996), utiliza € concepto de “balcanizacién” para definir su caracteristica
dominante. La “balcanizacion” se caracteriza por lo limites fuertes y duraderos que se
establecen entre las distintas partes de la organizacion, por la identificacion personal
con los campos que definen esos limites y por las diferencias de poder entre unos
campos y otros. Se trata de un modelo de organizacion que sustenta 'y es sostenido por
la hegemonia de la especializacion de las materias y de su marginacion de mentalidades
mas “précticas’; modelo que restringe € aprendizaje profesional y el Cambio Educativo
dentro de las comunidades de profesores y que perpetla y expresa los conflictos y
divisones que caracterizan su vida cotidiana como institucion. Estas instituciones
balcanizadas y ultramodernas inhiben la innovacién, retrasan la capacidad de respuesta
de la organizacion, son incapaces de promover € aprendizaje ya no sdlo de la

organizacién sino de sus alumnos.

En otro trabajo Hargreaves (1998) sefiala tres factores dominantes e interrelacionados
que caracterizan la cultura de la escuela secundaria: la orientacién académica, la
polarizacion del estudiante y € individualismo fragmentado. La fuerte orientacion
académica del curriculum lleva a la polarizacion de los estudiantes: aquellos que estén

en condiciones de responder con logros académicos de aguellos que imbuidos de otros

233



coédigos y précticas culturales no estan en condiciones de interactuar facilmente con el
registro académico. Se naturalizan situaciones de ausentismo, fracaso, abandono por
parte de estos Ultimos. El curriculum académico, basado en la definicidn de disciplinas,
convierten a la escuela secundaria en una experiencia fragmentada, de aisamiento e
individualismo ya no sélo para los estudiantes sino para los docentes y sus modos de
trabajo.

Una cuestién que parece central a la hora de caracterizar la cultura de la escuela
secundaria es € perfil de los profesores. La formacién de los profesores para la
educacion secundaria se lleva a cabo de acuerdo a principio de “isomorfismo”. Este
principio supone que los profesores tienen que ser formados con la especializacion de la
disciplina que deben ensefiar dentro del curriculum académico. La aplicacion del
isomorfismo tiene tres consecuencias negativas para la escuela secundaria : otorga
rigidez al rol docente, consolida el modelo fragmentado y empobrece la posibilidades
del desempefio docente en el &mbito institucional (Braslavsky, 2001a).

Existe una articulacion entre las estructuras organizativas, la cultura de la escuelay los
formatos curriculares con los cuales se organiza e contenido escolar. Pero ademés,
existe una particular configuracion entre disefio racional y funcionamiento anérquico en
las Escuelas Secundarias. Al respecto dice M. Poggi (2003:112) ““el nivel medio se
caracteriza por una combinacion particular de organizacion taylorista y burocratica y,
al mismo tiempo, de ‘sistemas débilmente articulados o anarquias organizadas’, forma
que se articularia con la organizacién curricular disciplinaria parcelada y
fragmentada que ha caracterizado el curriculum de este nivel, fundamentalmente

durante el siglo XX,

En efecto, en la Escuela Secundaria el modelo de funcionamiento organizacional es
complejo ya que se combinan el disefio formal jerarquico y burocratizado, con division
de tareas y responsabilidades, con un funcionamiento anarquico basado en la
fragmentacion y la debilidad de las articulaciones.
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4.2.2. La gestion publica de las organizaciones escolares

Los procesos de gestion en las organizaciones, gestion directiva, de los recursos, del
aprendizaje, entre otros, son procesos que adquieren caracteristicas particulares cuando
son responsabilidad directa del Estado, como en el caso de las escuelas de gestion

publica.

En América Latina la organizacion del Estado responde a un modelo centralizado, de
estructura jerérquica y en e que las escuelas, en general, poseen muy bago grado de
autonomia. La educacion es uno de los servicios esenciales que brinda el Estado y los
procesos de organizacién del sistema educativo, como su extraordinaria expansion,
obedecieron aun tipo de gestion que se sustentaba en esa l6gica centralizada, jerarquica
y homogénea. Pero esa |dgica de gestion resulta hoy inadecuada y obstaculizadora para
latransformacion escolar que la sociedad del conocimiento requiere.

En efecto, en & contexto de las escuelas de gestion publica no solo esta en discusion las
caracteristicas institucionales y pedagogicas de la oferta educativa sino ademas los
model os predominantes de gestion estatal de la educacion. La cuestion estriba entonces
en la capacidad del Estado de repensarse a si mismo como gestor de organizaciones.
Sobre la capacidad de auto-transformacion del Estado, Sérieyx (1994: 142) se pregunta
s ¢es posible verdaderamente escapar a las l6gicas de Weber..., a las enfermedades de
la burocracia, al crecimiento autdégeno de toda organizacion que se considera su
propio fin, a la tirania ridicula y terrible de “agentes™ investidos de poderes de los
cuales no tendran que pagar los riesgos?

En e caso de las organizaciones estatales, se trata de pasar de una administracion
centrada en sus funciones a una administraciéon recentrada en sus misiones, de una
administracion de procedimientos y de obediencia pasiva a una administracion de
responsabilidad, de una administracién vertical, jerarquicay rigida a una administracion

horizontal, viva, en red (Aguerrondo, 2002b).

Sérieyx (1994) advierte sobre dos peligros en materia de estrategias de cambio en
organizaciones estatales. El primero tiene que ver con el riesgo de pervertir, incluso de

olvidar, las finalidades especificas de la funcién publica, en particular € servicio del
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interés genera y la equidad, al transferir linealmente las herramientas del managment
privado ala administracion estatal. El segundo riesgo, es € de aumentar laresistencia al
cambio por la difusion demasiado rgpida de gestiones participativas e innovadoras en un
sistema hiperjerarquizado, conformistay escéptico.

“La escuela es una organizacion que pervive independientemente del éxito con sus
usuarios™ afirmaba Santos Guerra (1990) haciendo referencia a la despreocupacion de
las escuelas por sus resultados, despreocupacion que puede visuaizarse como cierto
“autismo” y que conduce a dejar librada a las organizaciones escolares a un proceso de
“seleccion natural” o la vigencia de circulos de calidad que refuerzan la segmentacion y
lainequidad (Dominguez, 2000).

De modo que a considerar e contexto de la investigacion tendremos presente tanto las
caracteristicas que atafien a las Escuelas Secundarias en tanto organizaciones educativas
determinadas, como aquellas que provienen de su pertenencia a un modelo de gestion
estatal.

4.2.3. Principales tensiones identificadas

La caracterizacion del contexto general de las Escuelas Secundarias de gestion publica
permite identificar, en relacion con las demandas de la sociedad del conocimiento, las

siguientes tensiones:

- Vigencia del contrato fundacional de selectividad social |o que implica aumento de
lainequidad y de fracaso escolar.

- Exceso de demandas y perfiles heterogéneos producto de la expansion del nivel que
implica alteraciones en todos sus componentes.

- Cultura organizaciona caracterizada por estructuras y dinamicas balcanizadas y
fragmentadas que implican un curriculum de baja calidad respecto de las demandas
de aprendizge.

- Gestién burocratica e hiperjerarquizada que define instituciones rigidas y cerradas 'y
gue implican poca capacidad para procesar |os cambios.

236



Estas tensiones generan problemas especificos que ya han sido abordados, aunque de
manera muchas veces aislada, por la literatura especializada. Sin embargo resulta
necesario abordarlos en sus interrelaciones y de acuerdo con las caracteristicas
peculiares que asumen en contextos especificos. Se hace necesario, pues, referirnos a
esas tensiones tal como se presentan en un contexto dindmico regional, tarea que

realizaremos en el siguiente apartado.

4.3. Procesos y fenomenos recientes en la educacion secundaria en

Ameérica Latina y Argentina

Cuatro son los procesos de cambio més significativos que, a nuestro criterio, afectaron a
la educacién secundaria en las Ultimas décadas en € pais. Estos procesos, que se
encuentran relacionados entre si, tienen un denominador coman. Si bien son de una
envergadura notable, no han logrado revertir significativamente la estructura profunda
de la escuela secundaria generandose en cada uno de ellos fendmenos especificos:

- Laexpansion del nivel y e fendmeno de la democratizacion aparente

- Los cambios socioecondmicos y el fenémeno de la escuela que asiste

- Los cambio demogréficosy € fendmeno de la escuela vacia

- Lasreformasy & fendmeno de la reestructuracion superficial

4.3.1 Laexpansion de la escuela secundaria y la democratizaciéon aparente

El cambio méas importante en la educacion secundaria en los Ultimos tiempos ha sido su
expansion. En efecto, la escolarizacion secundaria sigue aumentando y en los afios 90 el
aumento mas importante de la escolarizacién secundaria tuvo lugar en América Latinay
el Caribe, como puede observarse en e Gréafico 5. En € caso de Argentina el
crecimiento de la educacion secundaria, tomando los ultimos 30 afios fue muy fuerte; en
1960 asistian a la escuela secundaria e 24,5% de los adolescentes y jovenes entre 13 a
18 afios, mientras que en 1998 lo hacia el 72% (Cuadro 22).
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Gréfico 5: Ensefianza secundaria en € mundo. Tasa bruta de matriculacién por region 1990 - 2000

ANO ESCOLARIDAD
SECUNDARIA
(13 a18 ANOS)
1960 24.5
1980 39.7
1991 59.7
1996 67.5
1998 72.2
Fuente: INDEC Censos Nacionales y estimacionesy
proyecciones.

Cuadro 22: Evolucion de las tasas de escolaridad secundaria en Argentina.

¢Como se explica la expansion del nivel secundario? Filmus y Moragues (2003:59)
seflalan que en la expansion es producida tanto por factores genuinos como por factores
espurios. Entre los primeros se encuentran los requerimientos de adquisicién de
competencias y saberes mas complejos para poder participar plenamente de la vida
social y productiva en €l contexto de la sociedad del conocimiento y la auténtica
demanda de nuevos sectores de la poblacién que pretenden un horizonte educativo
superior para sus hijos. Respecto de los factores espurios mencionan los procesos de
fuga hacia delante de los saberes significativos, la constante devaluacion de las
credenciales, €l creciente papel selectivo del sistema educativo, la sobreoferta de mano

de obra con maés afios de escolarizacion y la falta de otras aternativas institucionales
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vélidas para los jovenes y adolescentes. Estos autores que analizan puntuamente la
situacion en Argentina concluyen que en la Ultimas décadas la expansion de la
escolaridad media estuvo mucho més ligada a los factores espurios que a los genuinos y
lo fundamentan en la creciente oferta de baja calidad que opera como contencion social

de los jovenes y los mantiene algados de la movilidad social ascendente a la que

aspiran.

En efecto, semejante proceso de expansion no fue acompafiado por una transformacion
estructural y cultural del nivel secundario que lo hiciera capaz de soportarlo, con lo cual
se operd un proceso de democratizacion aparente: acceden muchos més alumnos a la
escuela secundaria pero sin garantias de permanencia y de logro. Las Escuelas
Secundarias conservan en gran medida la impronta de un contrato social que las define
como escuelas selectivas y, ademés, mantienen las tradicionales estructuras
organizativas y curriculares con las que fueron creadas. La ausencia de cambios
profundos que acompafiaran el proceso de expansion es una de las principales causas de
la crisis actual de la escuela secundaria argentina, sobre la que convergen los
diagnosticos (Tedesco y Lopez, 2001; Braslavsky, 2001b). En e contexto de esa crisis
se verifica que crecieron los indices de fracaso escolar, abandono y repitencia y se
generaron nuevos fenébmenos como la “marginacion por inclusién” que consiste en la
segmentacion del servicio educativo en circuitos de diferente calidad, 1o que implica

para algunos sectores la permanencia en el sistema escolar sin garantias de aprendizajes.

En este sentido, las evaluaciones nacionales realizadas en Argentina sobre € nivel de
logros de aprendizaje arrojan resultados muy pobres en genera y evidencian una gran
diferenciacién por provincias.16 De la misma manera las evaluaciones internacionales
revelan que los sistemas educativos latinoamericanos  ho estdn asegurando
competencias minimas necesarias para la vida adulta en e mundo actual y que los

paises con mayor inequidad social tienen menores logros.17

16 En 1993 El Primer Operativo Naciona de Evaluacion del Ministerio Educacion de Argentina evalud
los logros de aprendizaje de los alumnos del Ultimo afio de la escuela secundaria. De acuerdo con sus
datos, los estudiantes alcanzaban el 46,49%% dd minimo exigible en matemética y e 61,41% del
minimo exigible en Lengua, con diferencias notables entre las provincias. Vease Braslavsky, 2001b: 408.

17 El 1° dejulio de 2003, la UNESCO y la Organizacion parala Cooperacion y € Desarrollo Econémico
(OCDE) hicieron publicos los resultados del estudio Programme for International Student Assessment
(PISA) sobre las competencias desarrolladas por los escolares de 15 afios de edad en 43 paises. América
latina ocupa las peores posiciones en la tabla de resultados, Argentina se ubico en € lugar 35. El estudio
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4.3.2 El crecimiento de la pobrezay el fenémeno de la escuela que asiste

Por sus caracteristicas excepcionades vamos a referirnos a proceso de crisis

socioecondémica acontecido en el contexto argentino en los Ultimos afios.

Argentina mantiene desde hace tres afios €l indice de desarrollo humano més ato de
América Latina (Informe de desarrollo Humano PND, 2003). Como se sabe, ese indice
contempla tres aspectos: € educativo, € de salud y € econémico. Sin embargo, este
informe fue realizado con datos de 2001 y no recoge el impacto de la crisis de fines de
2001y 2002 que hizo estallar las cifras en la Argentina. En otro informe posterior de las
Naciones Unidas, se recogia €l crecimiento de la pobreza que en € término de 12 meses
(de diciembre 2001 a diciembre de 2002) sefidlaba que la cantidad de argentinos que
viven debajo de la linea de pobreza pas6 del 36% al 53% (UNICEF, 2003). Los estudios
nacionales pos-crisis 18, indican que 7 de cada 10 jévenes menores de 18 afios viven
debajo de la linea de pobreza 'y que casi 4 de ellos son indigentes. Pero, sobre todo, los
estudios marcan los contrastes en las distintas zonas del pais: asi mientras en la Ciudad
de Buenos Aires la pobreza afecta a 23,9%, en zonas del conurbano de la provincia de
Buenos Aires llega al 76,9%. De manera que, no solo crecio la pobreza sino que crecio
la brecha entre el sector de la poblacion mésrico y la poblacion mas pobre; este proceso
venia observandose durante la década de los 90.

¢Qué impacto de la crisis se registran en los indices educativos de Argentina? Sobre este
punto aln no se cuentan con datos oficiales a nivel nacional. En un documento de

revela entre otras cosas que los jovenes latinoamericanos (entre € 44 y el 80% dependiendo del pais)
tiene problemas serios para extragr, interpretar y reflexionar sobre informacion a partir de textos escritos.
También da cuenta de la tensién entre calidad y equidad, asi por giemplo, aunque Chile obtuvo peor
resultado que México, €l primero tiene casi € 90% de sus jévenes de 15 afios en € colegio, mientras que
en México 5 de cada 10 jovenes estan fuera de la escuela. Un aspecto interesante del estudio es € que
muestra que hay una sinergia importante entre la escuela y la familia. En las familias en que los jévenes
se comunican con sus padres acerca de como van en € colegio, comen por lo menos una de las comidas
juntos y conversan con frecuencia sobre temas diversos, éstos van mejor que aquellos que no tienen estas
experiencias. Por g emplo, en Argentina, entre jovenes del mismo estrato socia, hay una diferencia de 72
puntos entre los que se comunican bastante con sus padres y 1os que o hacen raramente. Esta diferencia
equivale a un nivel de desempefio y permitiria revertir de cierta manera € impacto del factor
socioeconoémico en los resultados de |os jévenes argentinos en esta prueba, ya que las diferencias entre €l
25% mas pobre y € 25% maés rico es de 91 puntos.
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trabgo del Banco Mundial 19 de 2002 con datos preliminares, se establece,
curiosamente, que la crisis no ha tenido un impacto significativo en el proceso
educativo, a menos en términos de retencién. Una de las interpretaciones mas
plausibles es que la asistencia a la escuela no ha disminuido debido a que, durante la
crisis, se reactivaron los programas asistenciales de comedores escolares y becas. Pero
aln no existen evaluaciones que recojan € impacto post-crisis sobre la calidad. La
escuela publica representa para miles de aumnos y familias, la Unica institucion
confiable que brinda asistencia a las necesidades basicas. En € caso de la escuela
secundaria, en €l pasado estuvieron ausentes las acciones asistencialistas mientras hoy
se distribuyen becas, asistencia médicay comida.

De manera que, €l crecimiento de la pobreza lleva a que las escuelas, sobre todo las de
gestion publica, asuman los compromisos inherentes a garantizar condiciones basicas de
educabilidad. Y muchas veces esto pone en riesgo la funcion especificamente educativa
de laescuela.

4.3.3 Los cambio demograficos y el fendmeno de la escuela vacia

La diversidad de situaciones en Ameérica Latina, en cuanto a su composicion
demogréfica, impide la realizacion de andlisis homogéneos del contexto. Por eso se hace
referencia en este punto a contexto especifico de la Ciudad de Buenos Aires, sus
cambios demogréaficos y su impacto en las Escuelas Secundarias.

La Ciudad de Buenos Aires tiene cada vez menos poblacion y esa poblacién envejece
sin pausa. En 1999 ya se visuaiza claramente como se angosta la base de la piramide
poblacional en la Ciudad, segiin se presenta en el Gréfico 6. Segun los datos que surgen
del censo de poblacion de 2001 (INDEC, 2001) la poblacién de la Ciudad se redujo un
6,4% desde 1991 y la poblacién de menores de 15 afios cay6 un 17%. Estos cambios

demogréficos se producen por la migracion de la poblacién de los centros urbanos a

18 Véanse las publicaciones realizadas por €l Diario Clarin de Buenos Aires: 7 de agosto de 2002 (pagina
15); 9 dejulio de 2003 (pégs. 24 y 25).

19 Véase & Documento de Trabgjo n° 3, 2002 “El impacto de la crisis en € proceso educativo en
Argentina’ producido por Parandekar, Espafiay Savanti miembros de la Oficina del Banco Mundial para
Argentina, Chile, Paraguay y Uruguay, disponible en: www.bancomundial.org.ar
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localidades periféricas y por un descenso en la tasa de fecundidad. Ambas situaciones
concurren para que la tasa de escolarizacion en los barrios més céntricos disminuya
generando € fendmeno de la “escuela vacia’, situacion que es compartida por otras
grandes ciudades en e mundo.

20ymiz  Wardn
75-74
T0-74
65 -59
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55 - 59
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25.29
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Gréfico 6: Estructura de la poblacién seglin grupo de edad y sexo. Afio 1999. Ciudad de Bs. As.

L os cambios demogréficos, la migracién de los centros urbanos a localidades periféricas
y lacreciente vulnerabilidad de los sectores sociales mas desfavorecidos que la escuela
no puede / quiere retener, hallevado a que muchas de |as enormes Escuelas Secundarias
publicas localizadas en €l centro de las Ciudades se encuentren semi vacias.

4.3.4 Las reformasy el fendmeno de la reestructuracion superficial

Los procesos de descentralizacion y desconcentracion del servicio educativo se han
generalizado en toda América Latina durante la década del 90. Estos procesos abogan
por la mayor autonomia de la unidades escolares 'y por € traspaso de poder de decision
a instancias intermedias, locales o regionades, a tiempo que se incrementan los
controles técnicos y se define con mayor precision los niveles de rendimiento que van a

tomarse como patrén para la rendicion de cuentas. Sin embargo estos procesos, que han

242



sido caracterizados como “reformas financierodependientes’ (Carnoy, 1999) por la
incidencia de los organismos internacionales de crédito en su diseminacién, se han
operado a niveles politico - administrativos pero no han logrado cambios en las
estructuras profundas. Una gran mayoria de Escuelas Secundarias publicas siguen
sumergidas en circulos de calidad negativos 20 sin capacidad para reformular una oferta
de calidad con equidad, versdtil y flexible.

En nuestro contexto, desde hace 20 afios, proliferan cambios que se inscriben
mayoritariamente en la reformulacion de estructuras a nivel del sistemay que obedecen
a modelos centralizados de reformas y, en menor medida, representan innovaciones
puntuales a escala ingtitucional. Como sefialdbamos en capitulos anteriores, estas
I6gicas de cambio (la de las reformas a nivel de sistema educativo y la de las
innovaciones a nivel de cada escuela) plantean problemas relativos a la apropiacion del
cambio por parte de los docentes y a su sostenibilidad e impacto reducido. Por otra
parte, la sobrecarga de cambios que cada nueva gestion politica inaugura, ha ido
fortaleciendo las barreras ingtitucionales y personales frente a cambio y socavado las
expectativas que, en e caso de Argentina, la recuperacion de la democracia en 1983,
alentaba.

Laimplementacion de la Ley Federa de Educacion de 1993 21, luego de 10 afios de su
aparicion, muestra una instrumentalizacion desigual entre las distintas provincias
argentinas y sus resultados son controvertidos. Un estudio realizado por el Cippec
(2003), que retne estadisticas de 1993-2002 y un relevamiento de la situacion de las 24
provincias a través de entrevistas con distintos sectores de la educacion, muestra que las
desigualdades en materia de educacion se han profundizado en €l territorio argentino,
acompafiando e agravamiento socioeconémico de la brecha preexistente. La
fragmentacion del sistema, la falta de lineamientos comunes para la educacién por parte

20 Un circulo de cdidad negativo esta constituido por aguellas escuelas que tienen que aceptar €l
alumnado de aluvion, diverso, descartado por otras instituciones, para completar sus vacantes con € fin
de su supervivencia y que deben responder a situaciones de gran diversidad en cuanto a nivel de
formacion, ritmo de aprendizaje, perfil socioeconémico, etc.

21 La Ley Federa de Educacion sancionada en 1993 extendio la obligatoriedad escolar a diez afios,
modifico la estructura de niveles, con nueve afios de educacion basica y tres de Polimodal y eabord
contenidos nuevos para todo e sistema. En Ifa actualidad hay provincias que completaron su
implementacion, provincias que no larealizaron y otras que se encuentran en proceso de reconversion del
sistema.
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del Estado y la carencia de equipos técnicos en muchas provincias, son los principaes
problemas que identifica € estudio para la implementacion de la ley que supuestamente
busca acrecentar los niveles de inclusion y calidad educativa.

En sintesis, estos cuatro nuevos fendmenos a los que nos hemos referido, estarian
mostrando la agudizacion de las contradicciones en e seno de las propias instituciones y
basicamente en los modos de pensar y de hacer e cambio. Hablan de la persistencia de
la gramética escolar y de la consolidacion de la gramatica del cambio. La
democratizacion aparente, la escuela que asiste, la escuela vacia y la reestructuracion
superficial son formas més sutiles y mas escurridizas de la persistencia de un modelo
cultural de escuela secundaria selectiva, excedida en las demandas y en tension entre

model os hiperracionales y anarquicos.

4.4 Situacion del nivel secundario en la Ciudad de Buenos Aires

4.4.1 Andlisis de datos del contexto: la Ciudad de Buenos Aires

La Ciudad de Buenos Aires tiene, segun datos de 2004, aproximadamente 3.056.000 de
habitantes, de los cuales un 54% son mujeres. Cas un tercio de la poblacion esta
vinculada al sistema educativo, siendo éste el sector social de mayor extension. Esta
situacion se ve también reflgjada en € presupuesto del Gobierno de la Ciudad. Se
destina a la educacion e 26% del total del presupuesto y e 44% de la inversion
destinada al érea social.

En los Ultimos afios, en la Ciudad de Buenos Aires se han producido cambios
significativos respecto a sus caracteristicas demogréficas, sociales y econdmicas de
igual forma que en € resto del pais, y que analizamos en € punto anterior. Vamos a
detenernos aqui en aguellos datos vinculados a crecimiento de la pobreza por la
estrecha relacién que se plantea con la escolarizacién, sobre todo del nivel secundario.

244



El desempleo y la precarizacién del trabajo (unidos al movimiento de los precios) han
derivado en un crecimiento de la poblacion que se encuentra en condiciones de
pobreza, tanto en & pais como en la Ciudad de Buenos Aires. Esto puede ser percibido
a través del crecimiento de la parte de la poblacion de la Ciudad cuyo ingreso no le
permite conseguir un conjunto de bienes necesarios. Por un lado, crece la proporcion
de personas y hogares que no perciben lo suficiente como para comprar los alimentos
gue les permitan desarrollarse normalmente, desde un punto de vista meramente
biologico. Esto eslo que mide lalinea de indigencia. Vemos, entonces, que casi 4 de
cada 100 hogares y casi 6 de cada 100 personas de la Ciudad se encuentran en esta

penosa situacion.

Mientras tanto, ha crecido también la proporcién de hogares y personas cuyo ingreso, si
bien les permite consumir la cantidad y calidad de alimentos necesarios, no los habilita
al consumo de otro tipo de mercancias en magnitud tal de igualar o superar lo que se
considera la relacion normal entre gasto en alimentos y otros gastos para la region
metropolitana. La evolucion de la proporcion de hogares y personas bagjo la linea de
pobreza en la Ciudad de Buenos Aires, ha ido en aumento desde 1992. Més
precisamente, se duplico € porcentaje de hogares (de 6,6 en la onda de mayo a 13,4 del
mismo mes en el afio 2002) y aument6 alin mas la cantidad de personas en tal condicion
(del 8,1% al 19,8%), seguin la Encuesta Permanente de Hogares del INDEC.

La medicion de la cantidad de poblacion por debajo de la linea de pobrezay la linea de
indigencia permite ver la evolucion de la pobreza méas o menos circunstancial, es decir,
de aguélla que puede revertirse con una mejora relativa de los ingresos. Resta por ver
cdémo las situaciones que describimos anteriormente afectaron a la cantidad de personas

gue se encuentran en situacion de pobreza estructural.

Para esto se utiliza la medicion de la proporcion de personas con necesidades basicas
insatisfechas (NBI) 22. Esta forma de medir la pobreza consiste en identificar e grupo

de hogares que no llega a satisfacer alguno entre un conjunto de indicadores que

22 Son considerados como personas con necesidades basicas insatisfechas aquellos que: @) habitan una
vivienda sin retrete o descarga de agua; b) habitan una vivienda de tipo inconveniente (pieza de
inquilinato, vivienda precaria u otro tipo); €) habitan en hogares en que hubiera mas de tres personas
por cuarto; d) pertenecen a un hogar que tuviera algin nifio en edad escolar (6 a 12 afios) que no asista
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expresan necesidades bésicas. A continuacion, se presentan los valores de poblacion
con NBI del ultimo Censo de Poblacion, Hogaresy Vivienda. En algunos distritos de la
Ciudad el porcentgje de poblacion con necesidades basicas insatisfechas duplica o
triplica el promedio parala Ciudad (Cuadro 23).

3 101.297 5.318 5, 2
2 106.825 6.574 6, 2|
B 112.217 8.048 7.2
2 94.433 65.265 &, 6|
z 103.081 3.084 3,0
E 83.409 1.832 2.2
- 119.266 2.195 7,8l
2 98.774 2.805 2,8

icional de Poblacién, Hogares y Viviendas 2001. INDEC

Cuadro 23; Pablacion total y poblacion con necesidades basi cas insatisfechas seguin distrito escolar

Los distritos 3, 4, 5, 19, 20y 21 presentan |os porcentajes més altos. También el distrito

6 superala media de la Ciudad, aunque sin alcanzar €l nivel de los anteriores.

Es en este contexto socioeconémico en €l cual la educacion secundaria cumple con la
tarea de educar y formar alos adolescentes de la Ciudad de Buenos Aires. La situacion
antes descripta, se vera, tiene efectos visibles sobre las condiciones educativas del nivel

de ensefianza secundaria.

ala escuela 6 e) pertenecen a un hogar en que hubiera cuatro o mas miembros por cada miembro
ocupado y cuyo jefe no hubiera completado € tercer grado del nivel primario.
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4.4.2 La situacion educativa del nivel secundario en la Ciudad de Buenos Aires

Las Escuelas Secundarias de la Ciudad de Buenos Aires dependen de la Direccién de
Educacion Media y Técnica de la Secretaria de Educacion del Gobierno de la Ciudad.
Esta jurisdiccion no ha adoptado los cambios de la Reforma contenidos en la Ley
Federal de Educacion promulgada en 1993, manteniendo la antigua estructura de
educaciéon secundaria dirigida a aumnos de entre 13 y 18 afios con una oferta de
orientacion bachiller o comercial con una duracion de 5 afios y técnica con una duracion
de 6 afios. En 2002, la Ciudad de Buenos Aires sancion6 una ley de obligatoriedad de la
educaciéon secundaria que debera hacerse efectiva en 2005 y que, bésicamente,
compromete a Estado a garantizar educacion secundaria a todos los jovenes de la
Ciudad, llevando de esta manera la obligatoriedad escolar a 13 afos, en vez de los 10

anos que propone la Ley Federal de Educacion.

La tasa de escolaridad media en la Ciudad ha superado histéricamente la tasa naciona
y contintdia haciéndolo. En 1999 la tasa neta de escolarizacion secundaria era de 75,3.
(Cuadro 24). En 1992 se redliza el proceso de transferencia de las Escuelas Secundarias
nacionales a las provincias en virtud del proceso de desconcentracion del servicio
educativo. En 1996 las escuelas de gestion privadas también ingresan en la érbita de la
educacién publica de la Ciudad. De manera que la Ciudad de Buenos Aires paso de
tener 11 Escuelas Secundarias en 1990 a 618 en 1999. (Gréfico 7)

ANO PRIMARIA |SECUNDARIA
1980 94.3 65.7
1985 94 74.4
1990 98.4 65.5
1995 97.6 734
1996 914 76.9
1997 96.4 79.3
1998 96.7 79.5
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1999 95.2 75.3
Fuente: Direccién General de Estadisticasy Censos (GCBA).

Cuadro 24: Tasa neta de escolarizacion en Ciudad de Buenos Aires
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Fuente: Anuario estadistico GCBA. Afio 2000.

Gréfico 7: Evolucion de la cantidad de unidades educativas del
GCBA de nivel medio por dependencia. Afios 1990/1999.

La distribucion entre el sector de gestion privaday el de gestion publica es homogénea,
aunque con ciertas particularidades. Segin datos de 2000, mientras las escuelas de
gestion estatal constituyen el 37% del total de unidades educativas, contienen e 54%
del total de secciones y atienden a 53% de la poblacién de alumnos (Gréfico 8). Esto
quiere decir que, si bien existen mayoria de Escuelas Secundarias privadas, €l sector

estatal es el que atiende a un poco mas de la mitad de la poblacion de jovenes.
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Fuente: Anuario estadistico del GCBA 2001.

Gréfico 8: Participacion del total de unidades educativas, seccionesy
alumnos de nivel medio por dependencia. Afio 2000. Ciudad de Buenos Aires.

En la actualidad la Ciudad de Buenos Aires cuenta con 124 escuelas de nivel medio de
gestion publica, de las cudes € 69,3% corresponden a la modalidad bachiller y
comercia y € 30,6% a la modalidad técnica. No se incluyen en € contexto al que
hacemos referencia a las instituciones secundarias de caracteristicas especiaes como las
dependientes de los institutos normales, la modalidad artisticay las escuelas de adultos.

En relacién con la cobertura del nivel, es posible encontrar relaciones entre la no
escolarizacion y e abandono con la pobreza. La ho asistencia es mucho mayor entre los
adol escentes que tienen necesidades béasicas insatisfechas (NBI): representa el 21,1% de
este grupo contra un 4,6% entre quienes no se encuentran en situacion de pobreza
estructural. Entre los jévenes de 17 afios con NBI, la proporcion de quienes no asisten
llegaa 40%, duplicando & promedio de la Ciudad (Cuadro 25).

Cuadro 25: Tasade no asistencia por NBI segiin edad

Los datos recién presentados muestran que, a mayor edad, la no escolarizacién
crece. Estarelacion se vera confirmada por la proporcién de alumnos que cursa cada
afio de estudio sobre la matricula total del nivel medio en escuelas dependientes de la
Direccion del Area de Educacion Mediay Técnica . Vale aclarar que, si bien no se esta
observando una cohorte real, esta distribucion da una idea de la pérdida de alumnos

caracteristica del nivel. A mayor afio de estudio, menor cantidad de alumnos. Este dato
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se verifica al andizar la distribucion de la matricula del nivel secundario en los distintos

afios de la escuela secundaria. (Gréfico 9).

fie 4to afio Sto afio 6to afio

1l 2002. Departamento de Estadistica, DIE. DGPL,

Grafico 9: Distribucion de los alumnos por afio de estudio de nivel secundario estatal .

|dealmente, en la medida en que la poblacion en edad tedrica se mantenga constante de
ano a afio, la proporcién que cada afio de estudio aporta a total deberia ser similar ala
del resto.

La proporcién que los aumnos de cada afo representa sobre la matricula total
disminuye visiblemente a medida que aumenta e afio de estudio, La diferencia entre el
3° afoy e 1° nos sefidla que |os dos primeros afios son claves en la configuracion de las
caracteristicas del nivel, en e afio 2003 esta diferencia es de 5.200 alumnos menos para

las escuel as que dependen de la Direccion de Mediay Técnica.

De modo que casi la mitad de la poblacion del nivel medio se encuentra cursando
los dos primeros afios del mismo. Esta circunstancia fundamenta la centralidad de
la mirada hacia fenémenos tales como la repeticién, la sobreedad, la desercion y el
egreso en esos afios del nivel.

La repeticion y la sobreedad
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Los atos niveles de repeticion hablan, por un lado de una alta proporcién de recursos
destinados a retener alos adolescentes en €l nivel y evitar el abandono, y por otro, de las
dificultades de los aumnos para cumplimentar |os objetivos necesarios para avanzar en
el nivel. Larepeticion y la sobreedad (Gréfico 10) son indicadores de la dificultad de
los alumnos de cumplimentar los objetivos trazados en tiempos tedricos y muestran
cuanto se posterga su promocion y su futura insercién laboral, o bien, su ingreso a nivel
superior. La repitencia en los dos primeros afios es mayor que en los siguientes, por
efecto de la segmentacion y desarticulacion que evidencia el sistema educativo,
fendmenos a los que nos hemos referido anteriormente. Esto explica el peso mayor de la

matricula de 1° y 2° afios con respecto ala de los restantes.

Gréafico 10: Porcentgje de repetidores y aumnos con sobreedad del nivel
secundario por afio de estudio. Sector estatal. Ciudad de Buenos Aires.
Afio 2002.

El abandono

La desproporcion entre la cantidad de alumnos en 1° y 2° afios, por un lado, y en los afios
restantes, por otro, también se explica por e abandono. Como medida aproximada a este
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fenémeno, es (til observar la proporcién de alumnos matriculados en marzo® que se van
de la escuela sin haber solicitado un pase a otra unidad educativa. Hay que tener en
cuenta que ésta es una medida aproximada a abandono, ya que cuenta Unicamente a
aquellos alumnos que dgjan de asistir sin pedir pase a otra escuela durante e ciclo

lectivo.

Dd total de aumnos matriculados en marzo de 2002, una décima parte no completo el
ano y no pidié un pase a otra unidad educativa. En el primer afio este porcentgje es
bastante més elevado ya que alcanza a 14,3% de la matricula inicial. Hasta €l tercer
ano del nivel los porcentgjes superan los dos digitos, 1o que constituye un problema a
atender de cara ala solucion de la desercion. (Cuadro 26).

Cuadro 26: Alumnos salidos sin pase del nivel medio segln afio de estudio. Afio 2002

4.4.3 EIl Asesoramiento Escolar en la Ciudad de Buenos Aires

La Ciudad de Buenos es la jurisdiccion que ostenta los niveles de logros educativos
(tasas netas de graduacion, repitencia y supervivencia) més atos del pais, tanto en el
nivel primario como en e secundario. Aunque en un ranking de eficiencia educativa
comparada entre las 24 jurisdicciones, en e que se relacionan recursos y resultados la
Ciudad ocupa € lugar 16. Esto estaria mostrando que, aunque es € ambito que cuenta

% En Argentina d ciclo lectivo comienza en marzo y culminaen diciembre.
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con lamayor cantidad y calidad de recursos fisicos y humanos, tiene baja eficiencia en
suuso (Llachy otros, 1999).

Entre los recursos econémicos y humanos, la Ciudad cuenta con la mas amplia y
significativa dotacion de técnicos, planificadores y capacitadores del pais. Sin embargo
en la Ciudad no existe un Sistema de Asesoramiento organizado como tal. Tampoco se
posee una informacion sistematizada acerca de qué tipo de asesoramiento se realiza, qué
estructuras existen, cuantas personas se dedican a tareas de asesoramiento, cuantos son
los cargos existentes, quienes los ocupan, qué funciones desempefian. De manera que €l
trabgjo de relevamiento de informacion realizado para este punto consistié en una
reconstruccion personal de informacion dispersay poco visible. Para ello se realizé una
revisién de cada una de las plantas funcionales de las escuelas y entrevistas con
personas que en aguna oportunidad habian trabajado con los profesionales de las
escuelas.24

Para organizar la informacién relevada utilizaremos la clasificacion realizada en €l
Capitulo 2 de este trabgjo al hablar de estructuras de asesoramiento. Diremos entonces
gue actualmente, en la Ciudad de Buenos Aires, existen para las Escuelas Secundarias
estatales dos tipos de estructuras de asesoramiento: las estructuras centralizadas y las
gue denominamos atomi zadas.

a) Estructuras centralizadas.

Como sefidamos, al tratar sobre el asesoramiento, estas estructuras son las que
dependen de la Administracion central o de una Institucion patrocinante y, a partir de
ellas, se instrumentalizan las lineas de la politica educativa. Estas estructuras se
caracterizan por mantenerse mientras dura el programa o proyecto a que pertenecen, y
la duracién de éste depende de la duracién de la gestion politica y administrativamente
los asesores son “contratados’ por la gestion politica, sin mediar en general concursos
de antecedentes. Predomina el modelo experto o el de agente administrativo y de control
de una politica central.

24 En este sentido €l aporte realizado por Norberto lanni del Equipo de apoyo instituciona resulté muy
importante ya que ayudo a revisar cada situacion de las 124 escudlas de la Ciudad.
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En la Ciudad de Buenos Aires existen basicamente dos tipos de estructuras centralizadas
de asesoramiento: la asistencia técnica de los programas externos de cambio y la que
imparte capacitacion alos docentesy directivos.

- Los programas externos de cambio, que pueden ser nacionaes o de la Ciudad,
cuentan cada uno de ellos con sus propios agentes de cambio o asistentes
técnicos. Los objetivos del asesoramiento son externos ala escuelay la duracién
de laestructuray su intervencion esta determinada por la duracion del Programa
y por la existencia de recursos que financien el Programa. Muchas veces estos
programas no se articulan entre si, generandose una duplicaciéon de recursos y
esfuerzos.

- Escuela de Capacitacion. Es una ingtitucion dirigida a la formacion de los
docentes en actividad. Su oferta mayoritaria asume el formato de cursos o
actividad mas puntual (conferencia, jornada, debate) que apunta al docente
individualmente y asume caracteristicas externas a la escuela. Asistir a sus
actividades otorga puntaje a los docentes en sus carreras profesionales y con esto
se refuerza una logica credencidista. La oferta educativa de esta institucion es
externa y heterodirigida. Es decir su oferta es “bgjada’ a las escuelas y los
docentes deben elegir entre la variedad de cursos que les son ofrecidos. Estos
cursos estén dirigidos a los docentes en tanto individuos, es decir no se definen
en funcion de colectivos ingtitucionales. En mucho menor medida se responde a
solicitudes de asistencia realizadas por |as escuelas o las supervisiones sobre una
necesidad especifica. Cuando se cuenta con € persona idoneo para dlo, y
siempre que la demanda guarde coherencia con las lineas de la politica de
capacitacion, se elabora un proyecto institucional y se trabaja con la escuela que
realizé la demanda en un proceso de formacion.

Existe una tercer estructura con mucho menor magnitud y es e Equipo de Apoyo
Institucional: un equipo de 3 psicélogos que dependen de la Direcciéon de Educacion
Media y reciben demandas de ayuda por parte de las escuelas generamente
relacionados con problemas de convivencia o violencia escolar. En la mayoria de los
casos su intervencién es puntual y a partir de la demanda.
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b) Estructuras atomizadas

Al tratar sobre Asesoramiento en e capitulo 2, definimos las estructuras atomizadas
como las estructuras que pertenecen a la planta funcional de cada escuela y que se
fueron creando a medida que surgian necesidades. Estas estructuras son generalmente
unipersonales, los profesionales que las ocupan tienen estabilidad de funcionario
publico, es decir es persona permanente y las funciones que desarrollan dependen del
perfil del profesional en cada caso. Nos referimos a Asesores Pedagdgicos,
profesionales de Gabinetes o0 Departamentos de Orientacidén, Psicologos,
Psicopedagogos. Seflalamos que estas estructuras son heterogéneas y ambiguas y que
normalmente el rol de |los asesores no se inscribe en un Plan de Asesoramiento.

En la Ciudad de Buenos Aires de las 124 Escuelas Secundarias comunes de gestion
estatal, 100 cuentan con estas estructuras, pero sblo en 56 de ellas los cargos que
componen la estructura corresponden a funciones explicitas de asesoramiento; e resto
son cargos de la planta funcional como profesores, maestros de taller, preceptores, etc.,
gue, en la préactica, son afectados a funciones de asesoramiento pero sin € rango

profesional correspondiente.?®

Esta situacion hace que existan distintos tipos de carga horaria y remuneracion entre
quienes cumplen la funcién de asesoramiento interno en las escuelas. De manera que la
situacion es muy dispar y la distribucion de estas estructuras para nada homogénea. Hay
escuelas que no cuentan con estructuras; otras que tienen un cargo no especifico con una
dedicacién minima de horas y otras que cuentan con equipos de asesoramiento
especifico de 3 y 4 personas. Esta desigual distribucion no obedece a situaciones
objetivas como por gjemplo la cantidad de alumnos o de profesores, sino que esta sujeta
a diversas coyunturas y gestiones directivas que, de manera aislada y por decisiones
personales, fueron generando estructuras sin una organizacion sistémica ni planificada

de lafuncion.

% Este dato surge del relevamiento que hemos realizado sobre cada una de las plantas funcionales de las
124 escuelas, ya que no se dispone de informacién sistematizada.
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A modo de sintesis diremos que e andlisis de la informacién sobre Asesoramiento
Escolar en la Ciudad de Buenos Aires, que hemos podido relevar, permite identificar
algunas situaciones problematicas:

- Falta de informacién. No existe lo bésico que seria un estado de situaciéon de las
estructuras existentes, listados de personal, etc. Esto evidencia la fata de
organizacién de esta funcion dentro del sistema educativo de la Ciudad.

- Distribucién inequitativa de recursos. Las diferencias observadas en las distintas
plantas funcionales de las escuelas asi |0 muestra.

- No hay capacitacion para estos profesionales. El andlisis de la oferta de capacitacion
dada por €l propio sistema a través de la Escuela de Capacitacion muestra que los
asesores escolares no se encuentran entre sus destinatarios.

- Prevaece e perfil de psicdlogo o psicopedagogo, |0 que estaria evidenciando una

predominancia de las funciones de Orientacion por sobre las de Asesoramiento.

Es decir, s bien existen algunas estructuras que pueden desarrollar acciones de
asesoramiento y apoyo, éstas no conforman un sistema articulado. Teniendo en cuenta
el valor del asesoramiento en &l desarrollo de las capacidades para el Cambio Educativo,
tal como se analizd en los distintos planteos recogidos a elaborar €l Estado de la
Cuestion en este mismo trabgjo, y ante las probleméticas detectadas, es evidente la
necesidad de profundizar los estudios sobre el Asesoramiento Escolar que ayuden a
definir un Sistema de Asesoramiento para el sistema educativo de la Ciudad. Esto es, €
andlisis ddl contexto realizado permite concluir que resulta necesario redefinir las
estructuras internas y externas de asesoramiento, definir relaciones articuladas entre si,
desarrollar instancias de capacitacion y formacion de asesores. En fin, formular un
Servicio de Asesoramiento para las escuelas que pueda, en sus intervenciones fortal ecer
a las ingtituciones y sus docentes para emprender los procesos de cambio que las
Escuelas Secundarias requieren desarrollar en respuesta a las demandas de la sociedad
del conocimiento.
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4.5 Desafios para el cambio y el asesoramiento en este contexto

El contexto que se ha descripto presenta una serie de problemas prioritarios que se
congtituyen en los principales desafios que afronta € cambio y e Asesoramiento

Escolar en las escuelas medias.

A continuacion presentamos en forma de cuadro las situaciones prioritarias para la
intervencién confrontando el estado actua y el estado deseable:

PRINCIPALES DESAFIOS PARA LAS ESCUELAS SECUNDARIAS

Estado actual Estado deseable

- Visién selectiva de la escuela. Escuela
“para pocos’

Vision inclusiva. Escuela “para todos’

- Estructuras fragmentadas. Aislamiento de

Estructuras participativas. Trabgjo en

los profesores equipo

- Gestién escolar burocrética, - Gestién por proyectos, planeamiento
hiperjerarquizada. Baja o nula autonomia estratégico. Alto grado de autonomia.
institucional.

- Repitenciay abandono - Promociony retencion

- Curriculum homogéneo y desarticulado - Curriculum diversificado e integrado

- Rol docente especializado. Isomorfismo en Rol docente polivalente. Profesor como
laformacion. orientador. Funcion de especificacion

- Ausencia de propuestas especificas para Produccion de propuestas especificas para
grupos con mayores indices de fracaso: 1° grupos con mayores indices de fracaso.
y 2° afio y alumnos con NBI.

- Desatencion o Asistencialismo respecto de Asegurar las condiciones de educabilidad
las condiciones de educabilidad preservando € rol de la escuela

- Existenciade un Servicio de

- Ausencia de un Servicio de Asesoramiento Asesoramiento Escolar paralas escuelas
Escolar. Existencia de estructuras publicas, capaz de operar con la dinamica
centralizadas o atomizadas centro-arriba-abgjo.

Cuadro 27. Desafios paralas Escuelas Secundarias
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A. OBJETIVOS, METODO E INSTRUMENTOS
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Capitulo 5

OBJETIVOS Y DISENO METODOLOGICO DEL ESTUDIO DE
CASO

5.1. Objetivos de la investigacion empirica

Recordamos ahora los objetivos generales de nuestra investigacion que orientaron la
elaboracion de los capitulos precedentes y que orientan también el aspecto empirico de

lamisma:

1. Describir, comprender y andizar los procesos de Cambio Educativo y
Asesoramiento Escolar en el contexto de la sociedad del conocimiento

2. ldentificar précticas emergentes de Asesoramiento Escolar que contribuyan a la

transformacion escolar requerida por la sociedad del conocimiento.

3. Formular condiciones para el AE, vdlidas para € andlisis y la intervencion, que
contribuyan a su eficacia en relacion con la mejora escolar y con la transformacion

de los model os predominantes de cambio.

Estos objetivos dan lugar a unos objetivos especificos que orientan la investigacion

empiricay gue enumeramaos a continuacion:

1. Comprender en profundidad précticas innovadoras de Asesoramiento Escolar, en el
contexto de proyectos escolares de mejora y caracterizarlas atendiendo a la
dimension ideol 6gica (postura frente a cambio), estructura (condiciones de trabajo)

y persona (perfil y rol profesional de los asesores).
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2. ldentificar dimensiones de actuacion y funciones del Asesoramiento Escolar que
permitan formular lineas de trabgo referidas a la definicion de estructuras y
procesos de Asesoramiento Escolar.

Estos objetivos hacen foco en e Asesoramiento Escolar pero, atendiendo a nuestro
marco tedrico, resulta necesario estudiar e Asesoramiento Escolar imbricado en
procesos contextualizados de cambio. De modo que en la investigacion empirica de este
estudio vamos a considerar los objetivos propuestos atendiendo a una experiencia
concreta de cambio que se desarrolla a partir de la implementacion de proyectos
escolares de mejora en un conjunto de escuelas secundarias, siguiendo el contexto
especifico sobre el que hemos focalizado este estudio.

5.2. El Estudio de Caso como opcion metodologica

5.2.1. Fundamentacion del Estudio de Caso como opcion metodoldgica

Los objetivos propuestos y las consideraciones readlizadas sobre e Asesoramiento
Escolar en el Marco Tedrico nos llevan a seleccionar € Estudio de Caso como la opcion
metodol6gica més apropiada para articular la investigacion empirica atendiendo a su
bajo grado de estructuracion y control, o que lo vuelve un disefio apto para e estudio
de préctica innovadoras. En efecto, segun la clasificacion realizada por Van Lier (1998,
en Gairin, 2000: 8) se diferencian cuatro tipos de disefios de investigacion en relacion
con dos pardmetros: €l de estructuracion previa de la situacion de investigacion y el de
control de la misma durante €l proceso. Las posibilidades van desde la investigacion
mas estructurada y controlada, como es la experimental, hasta la que se caracteriza por
el menor control y estructuracion como puede ser € Estudio de Caso, tal como puede
observarse en €l Gréfico 11.
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ESTRUCTURACION
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Medir A Controlar
Encuestas Investigacion experimental
Codificacion y cuasi- experimental
Observacién sistematica
CONTROL
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Observacion Investigacion - accién
Estudios de caso Intervencion
Historias de vida Elicitacion
Protocolos
Diarios v
Observar - Actuar

Gréafico 11. Disefios de investigacion (Van Lier 1998, en Gairin, 2000: 8)

En relacion con los factores intervinientes en la eleccidn de los métodos Gairin (2000)
sefidla que, s bien todo enfoque de la investigacién se encuadra dentro de un
determinado paradigma, 1o que determina la definicion de la metodologia es el
problema de investigacion, cuya naturaleza conducira a la eleccién del camino més
adecuado superando los falsos dilemas entre lo cualitativo y lo cuantitativo.

Claro que los problemas no vienen dados y, en este sentido, el primer esfuerzo esta en
clarificarlos y definirlos interviniendo para ello la postura ideoldgico y paradigmética
del investigador. ‘““Los marcos tedricos, sistemas conceptuales y orientaciones
filosoficas van indisolublemente unidos a todas las fases de una investigacion con
independencia de si el hecho de que se utilicen sea consciente y explicito o
inconsciente e implicito. Cualquier proceso de indagacion, cientifico o no, tienen lugar
en el contexto de las experiencias personales de quien lo realiza, de unas normas
socioculturales generales y de ciertas tradiciones filoséficas” (Goetz y LeCompte,
1988:57 en Diez Gutiérrez, 1999:222).

Es por eso que, partiendo de nuestro interés centra en comprender practicas
innovadoras de Asesoramiento Escolar que procedan en coherencia con formas

renovadas de Cambio Educativo y habiendo clarificado nuestros objetivos en esa
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direccion, juzgamos apropiado € disefio que ofrece e Estudio de Caso, sabiendo, al
mismo tiempo, que en tanto opcidn metodol égica ofrece posibilidades y limites. En el
siguiente apartado vamos a referirnos brevemente a los limites y posibilidades que
ofrece e Estudio de Caso como opcién metodolégica, para enunciar luego las

caracteristicas particulares con que lo hemos revestido.

5.2.2. Posibilidades y limites del Estudio de Caso

El Estudio de Caso, en tanto disefio que se inscribe dentro del enfoque naturalista,
implica € estudio de las caracteristicas de una realidad singular, siendo su propésito
conocer profundamente y analizar con intensidad los diferentes fendmenos que
componen esa realidad. Interesa especialmente conocer e proceso tal y como esta
ocurriendo y la opinion y representaciones que las personas implicadas tienen de él.

En rigor, el Estudio de Caso constituye un “término paraguas’ que engloba una familia

de métodos y en este sentido es en si mismo un disefio especifico de investigacion. Los

criterios para delimitarlo segin Arnal y otros (1992:207) son cuatro:

- Esparticular: se centra en una situacién, grupo o fendmeno determinado.

- Es descriptivo: porque pretende realizar una pormenorizada descripcion del objeto
estudiado.

- Es inductivo, puesto que parte de los datos para formular conceptos, hipétesis y
generalizaciones.

Es heuristico en tanto que pretende iluminar sobre la comprension del caso.

Se reconoce ademés un criterio didactico o formativo en e Estudio de Caso, ademés del
heuristico (Casanova, 1996; LOpez-Barajas Zayas, 1995). El criterio didactico procede
del antecedente historico de técnica para la formacion de universitarios, en la “Business
School de Harvard” a comienzos del siglo XX, y es una metodologia frecuente para la
formacién profesional en el desarrollo de aptitutes para resolver problemas. Los casos,
seglin Wassermann (1994), son instrumentos educativos compleos que revisten la
forma de narrativa y se construyen en torno de problemas o “grandes ideas’ que
merecen un examen a fondo. Més ala de su utilizacion como herramienta didactica, 1o
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gue convierte a Estudio de Caso en un dispositivo de formacion es su capacidad de
generar la necesidad de aprender sobre el problema que trata; de abrir preguntas.

El Estudio de Caso como técnica de investigacion ofrece, en principio, tres
posibilidades importantes:

a) reconoce loidiosincrasicoy especifico como legitimo en si mismo.

b) permite realizar sintesis entre teoriay practica

c) laflexibilidad de su disefio en € uso de diversas técnicas |o hace especiamente

apto para “atrapar los sentidos” de la compleja realidad escolar.

En cuanto a disefio metodolégico del Estudio de Caso, los autores consultados
(Casanova, 1996; LOpez -Bargjas Zayas,1995; Tojar Hurtado, 2001; Arnal, Del Rincédn
y Latorre, 1992) coinciden en sefidar que las técnicas principales que se utilizan parala
recogida de datos son la observacién y la entrevista. Pero a mismo tiempo reconocen
que el disefio permite la utilizacidn de otras técnicas cualitativas como las historias de
vida, la observacion participante, € andlisis de documentos y también técnicas
cuantitativas como cuestionarios. De esta manera la seleccién de las técnicas responde a
las necesidades de lainvestigacion y alas caracteristicas de las fuentes.

En esta investigacion exploratoria se procedera al Estudio de Caso Unico, con un
disefio combinado de técnicas como son el analisis de documentos y datos
secundarios, distintos tipos de entrevistas, cuestionarios y observacion

participante.

En relacion con los limites que presenta el Estudio de Caso como disefio metodol 6gico,
se puede sefidar, quizds con mayor relevancia, la dificultad para generalizar los
hallazgos de la investigacion. En efecto, existe coincidencia entre distintos autores en
destacar que la mayor dificultad del Estudio de Caso esta en su validez externa o
capacidad de generadlizar. Sin embargo, la aplicabilidad del conocimiento en
investigaciones de enfoque cualitativo no es del orden de la generalizacion sino de la
transferencia. La fuerte incidencia del contexto en la configuracion de la realidad
educativa no sdlo hace imposible una generalizacién del conocimiento sino también
pone en cuestion la eficacia de tal generalizacidon ya que ésta decae después de un
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tiempo convirtiéndose mas en historia que en ciencia alaluz de la dinamica propia de la
realidad educativa (Guba, 1983 en Bertoni y otros, 1995).

A diferencia del enfoque cuantitativo, e abordaje cuditativo se basa en las
interpretaciones provistas por los sujetos de la investigacion. Sin embargo, €l
conocimiento obtenido no se limita a grupo participante del estudio. Si bien carece de
una representatividad estadistica, este conocimiento permite comprender e objeto
investigado, mas ala de los sujetos participantes. Los enfoques cualitativos, en tanto
estudios de caso, enfocan lo concreto; sin embargo, cada caso es un caso de algo, del
mismo modo que cada muestra es una muestra de algo. Y como sefiala Eisner (1998), s
aprendemos algo acerca de un caso que desconociamos a principio del estudio, no solo
habremos alcanzado una mayor conciencia de la cualidad o del rasgo de ese caso
concreto, sino que también habremos aprendido a buscar esa cualidad y ese rasgo en

Otros casos.

De modo que, la transferencia de conocimiento producido por el Estudio de Caso estara
sujeta a procesos de contextualizacion pero la aplicabilidad es fundamentalmente del
orden de la pregunta, del cuestionamiento. Es decir e conocimiento producto de la
investigacion del caso permitird mejorar la calidad de las preguntas que se haran en otro
contexto. En este sentido sefidla Santos Guerra (1994 265) los resultados de la
investigacion cualitativa pueden transferirse a otros contextos a través de una sencillay
alavez complga pregunta: ¢ Sucedera en este otro contexto, lo que se ha descubierto en

aquél?

En este sentido, el Estudio de Caso realizado en esta investigacion se concibe como un
procedimiento valido para explorar qué dimensiones y qué précticas de asesoramiento
se despliegan en un caso de mejora escolar que se presenta, en principio, como

innovador.

5.2.3. El Estudio de Caso y la investigacion narrativa

Las précticas innovadoras no constituyen un territorio previamente definido que esté a

la espera de ser interpretado a través de categorias preestablecidas. Es necesario hacer
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visibles esas précticas y desde ellas recuperar 1os sentidos singulares que expresan y las
|6gicas particulares que despliegan. Para ello se recurrira en este trabgjo a Estudio de
Caso que, siguiendo la definicion de Stake (1998), més que una opcidén metodol 6gica
congtituye la eleccién de un objeto a estudiar y su adecuada transmision. En este Ultimo
sentido, adscribimos a la vinculacion entre Estudio de Caso e investigacion narrativa,
atendiendo a la contribucion que e discurso narrativo hace a la comprension de los
procesos educativos (McEwan y Egan, 1998).

Lanarrativa, como sefiala Bruner (2003:31) es una dialéctica entre lo que se esperaba y
lo que sucedid. Esto quiere decir que para que exista un relato hace falta una historia;
algo ha de estar alterado, de otro modo no hay nada que contar (p.34). Bruner aporta
con claridad €l caracter problematizador que caracteriza a la buena narrativa: “la gran
narrativa es una invitacion a encontrar problemas, no una leccion acerca de cémo

resolverlos™....es unareflexion “sobre la caza méas que sobre la presa” (p.38).

El Estudio de Caso y lainvestigacién narrativa, como sefida Bolivar (2002), comparten
el ser enfoques hermenéuticos, donde las accionesy las vivencias que de ellas tienen sus
protagonistas ocupan un papel relevante. El Estudio de Caso a buscar la comprension
de un hecho, suceso, individuo o grupo en su singularidad, més que una explicacion
causal por una generalizacion, suele adquirir, tanto en su proceso como en el producto
de la investigacion, la forma de una investigacion narrativa. El Estudio de Caso podra
ser entonces una narrativa del caso por medio de la cua se trama la informacion
producida a través de dos procesos que se complementan: la triangulacién de

informacion y lainterpretacion de lainformacion.

Nuestra eleccion del Estudio de Caso como opcién metodoldgica se inscribe en las
enormes posibilidades que presenta no sdlo para describir précticas innovadoras sino
para captar los sentidos que le asignan los sujetos que las desarrollan. Estas
posibilidades resultan vélidas si 1o que buscamos es explorar €l campo para encontrar
nuevas significaciones acerca del cambio y el asesoramiento que es o que pretendemos
en nuestros objetivos. Es decir, si, retomando a Bruner, o que nos mueve son preguntas
acercade la“caza’ més que acercade la“presa’.
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5.3. Presentacion del caso y cuestiones que interesan estudiar

El caso elegido corresponde a la experiencia que realiza * El equipo de asesoramiento de

laRegién 1" que depende de una Supervision Escolar a cargo de dos supervisores y que

estd congtituido por 7 asesores escolares. El equipo de asesoramiento, conformado a

mediados de 1998, atiende a las 15 escuelas secundarias publicas que conforman la

Region | de la Ciudad de Buenos Aires con una poblacion aproximada de 2.000

profesores y 11.000 alumnos. La investigacion contempla los ciclos escolares 1999,
2000, 2001 y 2002.

El caso presenta al menos dos rasgos singulares que justifican su interés para el estudio:

1)

2)

La escala “meso”: € caso presenta una dimensién “meso”’, una Regiéon de 15
escuelas que comparten localizacién geogréfica y dependencia de una supervision
escolar. Este recorte de larealidad es bien diferente del que permite la escala macro,
politicas generales que comprenden a la totalidad de las escuelas de una misma
jurisdiccion o pais o de la escala micro, que remite a los proyectos a nivel de centro.
La escala de trabajo “meso” o intermedia es poco frecuente dentro de sistemas
educativos centralizados con escasa autonomia institucional como es € caso
argentino. Esta escala, como quedd expresado en el desarrollo tedrico de este
trabgjo, congtituye una clave para la gestiéon del conocimiento relacionado con el

cambio.

La modalidad de gestion: el proceso de cambio encarado por las 15 escuelas no
obedece a un programa centralizado de reforma sino a una propuesta autogestionada
y participativa en la que son las propias escuelas en su conjunto, con el apoyo del
asesoramiento regional, las que definen proyectos innovadores dirigidos al
fortalecimiento de las capacidades institucionales para gestionar el cambio, tomando
como punto de partida las probleméticas comunes. En este sentido, € caso guarda
relacién con formas de cambio situado y gestion local que constituyen nuestras éreas
de interés.
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Estos rasgos dibujan someramente las caracteristicas més visibles del caso que inciden

en su seleccion para el estudio en profundidad.

En funcion de los objetivos planteados hemos identificado cuatro unidades de andlisis,

gue constituyen €l Qué vamos a estudiar:

1)

2)

3)

4)

Contexto de actuacion del equipo: interesa conocer como surge €l equipo, como se
conforma, cudles son las condiciones de trabajo, como se articula con € resto del
sistema, cudl es su evolucion.

Proyectos que se desarrollan en las escuelas: se relevarén 2 proyectos innovadores
por escuela, llegando a un total de 30 proyectos donde lo que interesa conocer es el
tipo de cambio que encaran las escuelas asesoradas, 10s problemas que trabgjan, los
procesos y resultados obtenidos. Se recogera aqui “la voz de los asesorados’ ya que
los equipos docentes a cargo de |os proyectos serén quienes brinden la informacion.

Perfil y rol de los asesores: interesa conocer €l tipo de formacién de los asesores, su
experiencia previa, las expectativas y necesidades que genera en ellos €
asesoramiento. Al mismo tiempo interesa conocer qué tareas realizan, cudles son sus
necesidades formativas y también los aspectos mas probleméticas, conflictivos e
inciertos del rol.

Labor de asesoramiento: se intentard comprender los diversos modos de

intervencién que hacen los asesores, analizando précticas concretas, con € fin de

conocer los procesos y dimensiones del asesoramiento que se hacen presentes.
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5.4. Procedimiento del estudio: fases, unidades de analisis, fuentes,

sujetos e instrumentos

Para el disefio del procedimiento, el como estudiariamos el caso, nos basamos en €
método de “profundizacion sucesiva’ adaptado por Bolivar, Domingo y Fernandez,
(2001) para €l estudio del desarrollo organizativo. Se definieron cuatro fases en el
proceso del estudio: Contextualizacion inicia, ldentificacion, Profundizacion,
Construccion de informes / relato y Validacion. En cada una de estas fases se estudian
las unidades de andlisis identificadas a través de fuentes, sujetos e instrumentos
diversos.

a) Fase Contextualizacién inicial

Iniciamos el estudio con la construccion de un contexto socioeducativo de la Region | a
partir de datos secundarios provenientes de estadisticas oficiales. Esto permitio describir
un territorio objetivo, sus irregularidades y problemas especificos. En un segundo
momento emprendimos la tarea de encontrar claves contextuales en la historia formal
gue surgia de las entrevistas a supervisores y asesores. También nos propusimos dibujar
otra dimensién del territorio de actuacion constituida por la lectura subjetiva que de los
problemas hacian los supervisores y asesores, los modos en que fueron concebidos el
plan de accion, las estrategias y contenidos de las intervenciones en las escuelas.
Interesaba conocer las hipétesis de trabgjo que se mangjaban a inicio y como fueron
modificandose con € transcurrir del tiempo. Para esto, ademéas de las entrevistas a
supervisores y asesores, se consulté gran cantidad de documentos producidos desde
1999 a 2002 en la Region 1. Con esta informacidn se logré elaborar un mapainicia del
caso que dio lugar a la posterior elaboracion de instrumentos adecuados (cuestionarios)
paraidentificar aspectos relevantes, tanto de los proyectos escolares como de |la préctica

de asesoramiento.
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b) Fase de Identificacion

En la fase de Identificacion se trabaj6 con un proceso de relativa descontextualizacion
gue consistio en la administracion de cuestionarios a dos tipos de poblaciones. los
asesores y los equipos docentes que en cada escuela desarrollaban los proyectos
innovadores. En esta fase nos interesaba identificar las caracteristicas de los proyectos
escolares por un lado y por otro e perfil y € rol de los asesores. También, recoger
algunas valoraciones respecto de los resultados obtenidos y puntos de concordancia y
discordancia. Los cuestionarios permitieron obtener una fotografia detallada de la
experiencia al finalizar e cuarto afio de trabajo .

c) Fase de Profundizacion

En esta fase se profundiza en la labor de asesoramiento privilegiando su dimension
dindmica, el asesoramiento en accion. Para eso se pidié a los asesores que relataran
intervenciones concretas realizadas en las escuelas. Entre |as diversas intervenciones, la
mayoria del equipo coincidio en sefidlar un mismo caso. Luego de verificar que las
caracteristicas de la escuela resultaban representativas del conjunto de escuelas, por su
tamafio y resultados obtenidos, se decidié tomar ese caso concreto a que hemos
denominado “El caso de la escalera vacia”. El caso se reconstruye a partir de
entrevistas en profundidad a los asesores, cuadernos de campo y memorias elaboradas
por e equipo docente de la escuela. Con € estudio en profundidad de esa intervencion
concreta, considerada paradigmatica por € equipo de asesores, se pretendio obtener una
mejor comprension de los procesos y contenidos del asesoramiento.

d) Fase de Construccion de informes- relatos y Validacion

Por Ultimo, se procedi6 a la elaboracion de los informes - relatos que constituye €l

Capitulo 7 de esta investigacion. Estos informes ofrecen una trama que es una sintesis

debidamente triangulada que fue validada a partir de una entrevista colectiva realizada
con |os propios protagonistas.
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A continuacion se presenta el Cuadro 28, que contiene el procedimiento seguido en €l

Estudio de Caso:
Fases Pasos a seguir Unidad de Sujetos/ Instrumentos
anélisis Fuentes
Contextualizaciéon | 1. Describir las Contextode | Supervisoresy | Entrevista
inicial caracteristicas actuacion. asesores abierta
contextualesy las (Situacion de
condicionesenlasque |lasescuelasy |Datos Andlisis de
desarrollasutrabajoel | Plan Regional) | secundariosy |datosy
Equipo de documentos | documentos
Asesoramiento
Identificacion 2. Identificar las Proyectosque | Asesoresdel | Cuestionario
caracteristicas de los sedesarrollan | equipo para proyectos
proyectos escolares en las escuelas
innovadores sobre los
que serediza€
asesoramiento.
3. Identificar e perfil y | Perfil y rol de Cuestionario
el rol delos asesores que | los asesores para asesores
conforman el equipo
Profundizacion 4.Comprender los Labor de Asesores Entrevista
contenidosy los asesoramiento profundidad
procesos que constituyen
lalabor de Cuadernos de
asesoramiento del campo
equipo, apartir del
estudio de Observacion
intervenciones participante
Relatos de
intervenciones
Memorias de
proyectos
Construccién de | 5.Producir informesque | Totalidad de | Todos los Triangulacion
informes 'y permitan reconstruir el |lasunidades | sujetosy de fuentesy
validacion caso. consideradas | fuentes técnicas.
previamente | consideradas.
6. Validar el relato Informes Asesores Entrevista
colectiva

Cuadro 28: Procedimiento del Estudio de Caso: “El equipo de asesoramiento regional”
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5.5. Disefo de la triangulacién secuencial de la informacién

La triangulacion es un procedimiento que permite redizar la contrastacion entre
diferente informacion. Eslo que permite valorar intersubjetivamente los datos y reducir
los posibles sesgos. Una triangulacion rigurosa dota a la investigacion de fiabilidad y
validez interna constituyéndose, como sefidla Diez Gutiérrez (1999: 229), en un método

de recogida de datos, de debate y de critica epistemoldgica.

En esta investigacion se utilizan los siguientes tipos de triangulacion segin la

procedencia de lainformacion que se contrasta (Santos Guerra, 1994):

- Triangulacion de datos procedentes de diversos métodos y técnicas. entrevistas,
cuestionarios, analisis de datos y documentos.

- Triangulacién de datos procedentes de distintos informantes: supervisores, asesores
y equipos docentes de las 15 escuelas.

- Triangulacion de datos procedentes de momentos distintos: datos estadisticos y
documentos desde 1999 a 2002.

De manera que, la triangulacion metodoldgica, de fuentes y tempora permite una

lectura mas complegja de lainformacién y facilita la comprension del caso.

En € disefio del procedimiento del Estudio de Caso previmos utilizar un tipo especifico
de triangulacion denominado “‘triangulacion secuencial”. La *“ triangulacion
secuencial”, segin explica Morse (1991:120), es usada cuando los resultados de una
metodologia o estrategia son esenciales para planificar la siguiente metodologia. Uno
finaliza o termina antes de que el otro sea implementado. Como se establece en las
sucesivas fases gque hemos descripto, cada una de ellas guarda una secuencia que fue

necesario seguir.

En efecto, cada fase, Contextualizacion, Identificacion, Profundizaciéon y Construccion
de Informes establecen entre si una secuencia a partir de la cua se van definiendo
instrumentos que permiten reelaborar la informacion a la luz de categorias y
dimensiones de andlisis que, a su vez, también se van reelaborando.
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La multiplicidad de técnicas empleadas para |la recogida de los datos (andlisis de datos
estadisticos y documentos, entrevistas, cuestionarios, relatos de intervenciones,
observacion participante) estan dirigidas a construir una “descripciéon densa’ (Geertz,
1994) del caso. Esa descripcion se concreta en cuatro informes finales y validados que

refieren alas distintas unidades de andlisis consideradas.

El Gréfico 12 presentala“triangulacion secuencial” seguida en el Estudio de Caso.
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{ Revision tedrica ]

1. CONTEXTO Documentos y
INICIAL estadisticas

Entrevistas
abiertas

v

Identificacion de
Categorias y Dimensiones
de andlisis

2. IDENTIFICACION uestionarios
escuelas

Zuestionarios
asesores

Analisis de 3. PROFUNDIZACION

intervenciones

_

—

Tratamiento de la informacion
y reconstruccion de
Categorias y Dimensiones

v

[ INFORMES DE RESULTADOS] 4. CONSTRUCCION DE

INFORMESY VALIDACION

Grafico 12: Triangulacion secuencia del Estudio de Caso
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Capitulo 6

INSTRUMENTOS PARA LA RECOLECCION DE DATOS

6.1. Disefo de instrumentos

6.1.1. Datos secundarios y documentos

Para € estudio de la informacion existente acerca del caso, que nos permitiera
consolidar la primera fase de Contextualizacion Inicial, se recurrio a datos secundarios,
principalmente datos estadisticos y a material documental referido a caso.

a) Datos estadisticos

Se consideraron los datos estadisticos oficiales relativos a contexto socioeducativo de
las escuelas de la Regidén |: poblacion con NBI, repitencia, abandono, sobreedad y

distribucién de la matricula.

b) Documentos

Se realiz6 una clasificacion y categorizacion de documentos disponibles conformandose

tres grupos de documentos a ser estudiados:

- Planes y proyectos (Documento marco de 1999; Proyectos Regionales de 2000,
2001 y 2002)

- Evaluaciones cuditativas y cuantitativas (Evaluacion del Proyecto Regional 2000,
2001 y 2002)

- Documentos de Trabgjo (10 documentos vinculados a los temas alrededor de los
cuales se desarrolla la propuesta de asesoramiento: Orientacion y Tutoria, Proyecto
Educativo Institucional, Gestion de Recursos, Equipos directivos, Evaluacién de los

aprendizagjes, Gestion de lacrisis)
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6.1.2. Entrevistas

Entrevistas iniciales a supervisores y asesores

Se elaboraron dos entrevistas semiestructuradas, una para los supervisores y otra para
los asesores, con la intencién de recoger |as caracteristicas del proyecto regiona segin
las opiniones y las visiones de sus protagonistas. Las entrevistas permitieron, ademés,
recabar informacién sobre la experiencia que llevan adelante con €l fin de reconstruir la
evolucion de la misma. Se abordan también las opiniones relativas a las fortalezas,
debilidades y resultados obtenidos, cuestiones que permiten llegar a la formulacion de
un juicio valorativo por parte de cada uno de los miembros del equipo.

Con la informacion recogida se completé la etapa de Contextualizacion Inicial, al
tiempo que se fueron contrastando |os datos secundarios y documentales.

Para las entrevistas a supervisores y asesores, que constan en el Anexo Il referido a
Instrumentos, se consideraron |os siguientes aspectos:

- Situacion que da origen a proyecto regional

- Dimensionesy condiciones del cambio que impulsan

- Historiadel proyecto

- Andlisis Fortaezas, Debilidades, Oportunidades y Amenazas
- Resultados alcanzados

- Baance de laexperiencia

En la Entrevista a Asesores se incluyd un aspecto mas acerca de la labor de
asesoramiento. Concretamente se solicito a los asesores que relaten un caso concreto de
intervencién, que les resulte especialmente significativo de la experiencia. Este punto,
fue retomado luego para la etapa de Profundizacion en la que nos centramos en €l

andlisis de intervenciones.
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Entrevistas colectivas de validacion

Para la etapa de Profundizacion y parala Ultima etapa de Construccion de resultados se
disefiaron entrevistas colectivas de validacion de datos.

Se disefiaron dos instancias de validacion: la primera para validar la construccion del
relato de intervencién en la etapa de Profundizacion y la segunda para validar los cuatro
informes de resultados. Ambas entrevistas que se realizaron con el conjunto de los
asesores siguieron el mismo disefio. Antes de la entrevista se entregd a los asesores un
material para la lectura individual, la construcciéon del relato de intervencion, en el
primer caso y una sintesis de los informes de resultados en e segundo. La entrevista
colectiva se planted como un andlisis conjunto y discusion de la informacion que se iba

produciendo.

6.1.3. Cuestionarios

Se elaboraron dos cuestionarios, uno destinado a los proyectos escolares innovadores
que desarrollan las escuelas de la Regién | y otro dirigido a los asesores del equipo. La
elaboracion de esos instrumentos se realiza a partir de las categorias y dimensiones que
surgen de la revision tedrica realizada en los capitulos precedentes y de los elementos
contextuales que surgen de las entrevistas individuales realizadas a asesores y
supervisores como primer paso de este estudio de caso. Para la construccion de los
cuestionarios nos basamos en la investigacion Innovacion Educativa, Asesoramiento y
Desarrollo Profesional de Marcelo Garcia, C. y equipo (1996). Esa investigacion,
también consultada cuando elaboramos el Estado de la Cuestion de este estudio, ofrece
instrumentos que han sido rigurosamente validados. Si bien no se trata de replicar esa
investigacion, s hemos considerado pertinente tomarla como base en lo referido a los
descriptores para la indagaciéon de cada una de las variables que configuran e proceso
de innovacion de las escuelas y también en las dimensiones que relinen caracteristicas y

funciones de |os asesores.

Se redlizaron las siguientes cambios a los cuestionarios considerados:

a) Adecuaciones linguisticas seguin los usos del espafiol en Argentina.
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b) Adecuaciones segun €l contexto de laRegién |

c) Construccion de nuevos items dirigidos a lograr saturacion de aspectos surgidos en
las entrevistas.

d) Construccion de items que permitieran establecer comparaciones entre las

respuestas a ambos cuestionarios.

El Cuestionario sobre Proyectos Escolares

El Cuestionario sobre Proyectos Escolares, que se adjunta en e Anexo Il, pretendia
recoger las opiniones de los profesores participantes en los proyectos innovadores de
cada una de las 15 escuelas. El cuesti