MONOGRAFICO

KENNETH A. SIROTNIK (*)

En las escuelas primarias y secundarias de nuestro pais hay mads de 3,9 millo-
nes de trabajadores que constituyen mas del 67 por 100 de los empleados por
las agencias de educacién de la nacién y forman el 98 por 100 de la plantilla
educativa de nuestras escuelas. (1)

¢Quiénes son? Son los educadores (profesores, directores y otros administrado-
res, profesores de educacion especial, consejeros escolares, bibliotecarios y ayu-
dantes), que forman la plantilla de las escuelas publicas. Son individuos que pa-
san los dias laborales en las escuelas trabajando en sus aulas para educar a la ju-
ventud de la nacién. Sélo la labor de los profesores y maestros, casi 2,2 millones,
se corresponde con veintiséis mil millones de horas de contacto con los alumnos
por cada afio académico en las escuelas primarias y secundarias del pais. (2) Estd
claro que lo que ocurre en esas aulas es mas o menos lo mismo que lo que tuvo
lugar hace una o dos generaciones, a pesar de los informes de las comisiones na-
cionales, de los programas de reforma estatales, y de los directivos de las agen-
cias educativas locales. (8)

Estas estadisticas indican que el motor que esta detrds de los cambios educa-
tivos y las mejoras escolares se encuentra en las propias escuelas. A lo largo de
mi experiencia, he conocido muy pocos educadores que opinen que los cambios
tienen su origen en las reuniones de Washington D.C., en los Departamentos de

(*) Universidad de Washington.

(1) W. Vance Grant y D. Thomas Snyder, Digest of Education Stastics, 1985-86 (Washington, D. C.:
Oficina de mejora e investigaciéon en la Ensefianza, Departamento de Educacion de los Estados Uni-
dos, 1987). Ver tabla 47, p. 52.

(2) Ibidem, p. 52, tabla 89. El célculo se hace en base a cuatro horas de ensefianza por dia, 180
dias por afio y 17,1 alumnos por profesor, segin los promedios diarios de asistencia.

(8) Larry Cuban, How Teachers Taught: Constancy and Change in American Classrooms, 1890-1980 (New
York: Longman, 1984); John 1. Goodlad, M. Francis Klein et al, Behind the Classroom Door (Worthington,
Ohio: Jones, 1970) Philip W. Jackson, Life in classrooms (New York: Holt, Rinehart y Winston, 1968);
Kenneth A. Sirotnik, «What you see Is What You Get: Consistency, Persistency, and Mediocrity in
Classrooms», Harvard Educational Review 53, 1988, pp. 16-31.
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educacién de los estados, en los distritos escolares (**) o en los Departamentos de
educacién de las Universidades. A pesar de ello, hay toda una historia de inten.
tos de reforma del sistema educativo que indican lo contrario. Estos intentos
han sido impuestos, en su mayoria, desde arriba en forma de estrategias de in-
tervencién que tienen su origen en los principios de direccion cientifica de Fre-
derick Winslow Taylor.(4) Los estudios del «tiempo y movimiento» de principios
del siglo se han convertido en los estudios de investigacion, desarrollo, difusién,
adopcidén, implementacion y evaluacion de nuestros dias.

Hace tan sélo unos afios que las propuestas de las agencias educativas en fa.
vor de reformas y desarrollo toman en serio un nuevo modelo de mejora esco-
lar. Después de escribir durante afios sobre nuevos modelos de cambio, (5) por
fin existe una tendencia en la que los educadores son los protagonistas del pro-
ceso de mejora en su propia escuela. Esta tendencia en favor de una autonomia
que permite a las escuelas formar sus propias decisiones en muchos distritos es
un paso positivo aunque no sea la panacea que habian propuesto algunos.

El propésito de este trabajo es el de celebrar la aceptacién de una buena’
idea: que sean los educadores en sus escuelas los que lleven a cabo los cambios
importantes en el sistema educativo. Sin embargo, aunque estoy a favor de que
los cambios se lleven a cabo en cada escuela individualmente dentro del sistema
educativo, esto no quiere decir que estén aisladas. He evitado expresiones como
«la escuela como unidad del cambio» o «la escuela como la base del cambion,
para no dar la impresién que las escuelas son los tunicos responsables del cam-
bio educativo y la mejora escolar. Hablar a nivel de centro educativo exclusiva.
mente implica ignorar el impacto (para bien o para mal) que las agencias de
educacién tienen a nivel de distrito, condado, estado, consejeros, centros de for-
macion del profesorado y asociaciones de padres y alumnos, y seria una muestra
de ignorancia profesional respecto a la dinimica de la educacion publica, la ju-
ventud y los problemas que todo ello conlleva. (6) Sin embargo, si las escuelas y
lo que pasa dentro de ellas no son el motor que impulsa la evolucién de la edu-

(**) Nota del traductor: En la jerarquia del sistema estadounidense, la educacién es competencia
de cada estado, después, del condado y, finalmente, de los school districts (distritos escolares).

(4) Frederick W. Taylor, The Principles of Scientific Management (New York: Harpper y Row, 1911).

(5) Ver, por ejemplo, Mary M. Bentzen et al, Changing Schools: The Magic Feather Principle (New
York: McGranw-Hill, 1974); John I. Goodlad, «The Individual School and its Principal: Key Setting and
Key Person in Educational Leadership», Educational Leadership 13, 1955, pp. 2-6; John L. Goodlad, T#he
Dynamics of Educational Change (New York: McGraw-Hill, 1975); Bruce R. Joyce, Richard H. Hersh, y Mi-
chael McKibbin, The Structure of School Improvement (New York: Longman, 1983); y Robert J. Schaefler,
The School as a Center of Inquiry (New York: Harper y Row, 1967). Otra linea de investigacién que apoya
mi tesis, y que no puedo resumir aqui, se encuentra en las publicaciones sobre ecologias sociales. Por
ejemplo, ver Roger G. Barker, Ecological Psychology: Concepts and Methods for Studying the Environment of
Human Behavior (Stanford, Calif.: Stanford University Press, 1968) y Paul V. Gump, «The hehavior Set-
ting: A Promising Unit for Environmental Designers», Landscape Architecture 61, 1971, pp. 180-134.

(6) Goodlad, The Dynamics of Educational Change; John 1. Goodlad, ed., The Ecology of School Renewal,
1987 Yearbook, Part 1, National Society for the Study of Education (Chicago: University of Chicago
Press, 1987); Seymour Sarason, The Culture of the School and the Problem of Change (Boston: Allyn y Bacon,
1971 y 1982,
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cacion, significa que los pasos recientes hacia el cambio y la mejora van por muy
mal camino. Mis motivos en elegir esta terminologia: la escuela como centro del
cambio, deben ser obvios y las implicaciones claras.

Sin embargo, la fuerza que tiene un argumento tan claro no es siempre sufi-
ciente. El simple hecho de que la planiilla educativa esté concentrada en las es-
cuelas, y que la ensefianza tenga lugar alli, no convence a todos de que éstas de-
ban ser el centro del cambio. Parte del problema viene de los dos sentidos que
tiene la palabra «centro» y ha sido mi intencién incluir a los dos en el uso que
hago de este término. Es probable que casi todos los educadores estén de acuer-
do en que la escuela es el objetivo del cambio educativo y las mejoras escolares;
sin embargo, parece que no todos los educadores estin de acuerdo en que la es
cuela sea el «lugary donde se deban plantear las preguntas y llevar a cabo las re-
flexiones, el lugar para pensar de forma critica, dialogar, tomar decisiones y eva-
luar el proceso del cambio educativo y mejora escolar. (7)

En el presente trabajo pretendo defender la idea de que la escuela es al mis-
mo tiempo objetivo y protagonista del cambio y la mejora educativa, a pesar de
la gran importancia que tienen los recursos y los colectivos que rodean las es-
cuelas. Creo que el componente mas persuasivo de mi argumento tiene una na-
turaleza epistemoldgica porque se basa en como se genera y asimila el conoci-
miento. Sin embargo, hay otros dos componentes del argumento que yo deno-
mino «organizacién» y «experiencia» que también merecen atencién porque re-
presentan la argumentacion clisica que proponen los que defienden la idea de
cambio céntrado en las escuelas. En resumen, para atender la dinamica de estos
cambios hay que entender la estructura y la funcién de las escuelas como orga-
nizaciones sociales; ademads, para tener una idea de las posibilidades de los mis-
mos hay que tener en cuenta tanto los «éxitos» como los «fracasos» de los inten-
tos precedentes de renovacion.

Independientemente de su importancia relativa en la construccion del argu-
mento, los tres componentes —epistemoldgico, organizacién y experiencia~ se
complementan y apoyan el argumento central de este trabajo: que la escuela es
el centro del cambio educativo. Ademais, estos componentes se unen a las condi-
ciones de la actividad profesional en las escuelas: las actitudes que todos tienen
que compartir, los comportamientos que tienen que seguir y las condiciones de
trabajo que hay que fomentar y someter. Después de desarrollar la idea de las
escuelas como centros del cambio a través de la epistemologia, la teoria de la
organizacion social y la experiencia empirica, terminaré discutiendo las implica-
ciones practicas que tiene esta idea en las escuelas.

(7) Para mais informacion sobre el tema ver Kenneth A. Siromik y Jeannie Oakes, «Critical Inqui
ry for School Renewal: Liberating Theory and Practicen, en Kenneth A. Sirotnik y Jeannie Oakes, eds.,
Critical Perspectives on the Organization and improvement of Schooling (Boston: Kluwer Nijhofl, 1986). Ver
tammbién Ann y Havold Berlak, Dilemmas of Schooling: Teaching and Social Change (London: Methuen,
1981); y Eric Bredo y Walter Feinbery, eds., Knawledge and Values in Social and Educattonal Research (Phi
ladelphia: Temple University Press, 1982).



EL COMPONENTE EPISTEMOLOGICO

Los que quieren efectuar cambios (que en principio son positivos) en las es-
cuelas, normalmente se justifican (implicita o explicitamente) con una base de
conocimiento sobre la que apoyan sus argumentos. Este conocimiento se pue-
de adquirir de maneras tan dispares que abarcan desde la inspiracion divina y
la intervencién mistica hasta las explicaciones, conocimiento y criticas empiri-
cas. Yo me limito a los elementos empiricos y utilizo este término de una for-
ma muy general y, con ello, quiero incluir todas las explicaciones que surgen
de los estudios experimentales, pseudo-experimentales y de correlacién a partir
de la prictica de métodos cientificos o hipotético-deductivos. Esto quiere decir
que me interesan las interpretaciones de casos y observaciones de los partici-
pantes y los analisis dinimicos de las criticas dialécticas de la ideologia del co-
nocimiento y de las pricticas existentes. Quiero explorar las posibilidades de
generar y utilizar el conocimiento a la luz del pensamiento tradicional y no tra-
dicional respecto a cambios y mejoras escolares.

Tal vez, la idea predominante del conocimiento y su utilizacion respecto al
cambio educativo surge directamente de lo que se ha denominado la tradicién
«positivistan y «postpositivistan en la investigacion cientifica. Hay muchas ideas
dentro de esta tradicién, y nos interesan mas sus similitudes que sus diferen-
cias.(8) Sucede que los «pensadores» estdn aislados de lo que intentan saber, asi,
muchos investigadores del campo de la educacidn, aislados de sus objetos de es-
tudio, intentan acumular pruebas empiricas para establecer relaciones entre va-
riables, de la misma manera que un fisico tradicional acumula pruebas para
apoyar la formula d = (})gt? y asi explicar el comportamiento de un objeto que
cae.

El mvesngador de la educacién también quiere explicar comportamientos
como las variaciones en los resultados de las pruebas de aptitud, por ejemplo.
El problema reside en que en educacion las variables no se pueden medir con la
misma objetividad con la que se calculan la distancia y el tiempo. Hay que traba-
jar con variables tales como el auto-concepto, la voluntad, la inteligencia, el tiem-
po de aprendizaje, el liderazgo y la efectividad de la escuela. En vez de conseguir
resultados vilidos, casi perfectos y repetitivos, el investigador tiene que trabajar
con medidas llenas de errores y de validez cuestionable, por lo que sélo puede
confeccionar aproximaciones estadisticas para explicar relaciones poco fundadas
y dificiles de repetir.

Con esto no quiero decir que las interpretaciones que se hacen dentro de un
contexto apropiado de los programas de investigacion empiricos no tengan un
valor heuristico teorico-practico. Si los reultados se consideran tentativos y no se
interpretan excesivamente, se toma en cuenta el contexto socio-politico del mo-

(8) D. C. Phillips, «After the Wake: Postpositivistic Educational Thought», Educational Researcher 12
(5), 1988, pp. 4-12. Ver también Elliot W. Eisner, «Anastasia Might Still be Alive, But the Monarchy is
Dead», pp. 13-24.
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mento, y se reconocen los valores e intereses pricticos como componentes in-
trinsecos de los asuntos humanos, entonces se podra aprovechar la investigacién
educativa en aspectos como estudios del comportamiento del profesor, métodos
de ensefianza y aprendizaje en areas especificas, organizacién y direccién en la
sala de clase, formacién del profesorado, desarrollo cognitivo y efectividad esco-
lar para los programas de mejora y cambio escolar. En este sentido, hace mas
de una década que Cronbach constaté lo siguiente:

Los cientificos sociales deben de estar orgullosos de la disciplina que hereda-
mos de las ciencias naturales de nuestros antepasados. La disciplina cientifica ha
sido un adelanto en el drea de los estudios del hombre. Sin embargo, la identifi-
cacion demasiado estrecha con la ciencia nos ha puesto una meta que no es la
mas apropiada. La finalidad de nuestro trabajo no es la de amontonar generali-
zaciones sobre las cuales se construye una torre tedrica. El reto particular de
cada generacién de cientificos en el drea de las ciencias sociales es el de definir
los hechos de su generacion. Mis alld de eso, trabajar hombro a hombro con el
erudito humanistico y el artista en la tarea de entrar mis a fondo en las relacio-
nes humanas contemporaneas y de reorientar la manera en que se entiende al

. hombre dentro de su contexto presente. Conocer el hombre tal y como es no
es un reto facil. (9)

Estas conclusiones tienen mucho en comun con el anilisis filosofico de las
ciencias del comportamiento que Abraham Kaplan realizé en la decada anterior,
cuando la I+D ganaba importancia:

Me temo que muchos investigadores en el drea de las ciencias del compor-
tamiento se aferran a la metodologia como una fuente de salvacién. Por su-
puesto que hay técnicas en las que profundizar y reconocer sus ventajas y limi-
tacién. Sin embargo, estas técnicas estan relacionadas especificamente con su
area o problemas puntuales, y las normas que gobiernan su uso derivan de los
contextos de su aplicacién y no de los principios generales de la metodologia.
iEl trabajo de los investigadores del drea de las ciencias del comportamiento
podria ser mas sélido respecto a la metodologia si no se empefiaran tanto en
ser cientificos! (10)

Desafortunadamente, esta interpretacién mais pragmdtica y contextual de la
investigacion empirica no ha llegado a formar parte de la sabiduria practica de
la comunidad dedicada a la investigacién, desarrollo, expansion y evaluacidn. So-
lis, por ejemplo, lamenta el hecho de que «parece que todavia existe un acuerdo
basico respecto a que la investigacion educativa sea empirica, objetiva y libre de

(9 Lee J. Cronbach, «Beyond the Two Disciplines of Scientific Psychologyn, American Psychologist
30, 1975, p. 126.

(10) Abraham Kaplan, The Conduct of Inquiry: Methodology for Behavioral Science (San Francisco: Chand-
ler Publishing, 1964), p. 406.
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valores —“cientifica” en un sentido positivista—». (11) Esta interpretacién de los
métodos cientificos tradicionales ha llevado a numerosas dicotomias falsas o dog-
mas de la investigacién —objetividad contra subjetividad, el hecho contra el valor,
cantidad contra calidad, investigacion bdsica contra investigacion aplicada,
etcétera— que han sido objeto de muchos debates en la comunidad de investiga-
dores de la educacién.

Tal vez el mds insidioso de los dogmas es el presunto divorcio entre la in-
vestigacion y la practica que John Dewey intenté reparar durante toda su vida
de trabajo. El dafio no se ha reparado totalmente, y es particularmente visible
cuando la opinién dominante con respecto a los cambios educativos y las me-
joras en las escuelas -1, D, D, y E~ se evalian criticamente. (12) Este modelo li-
neal de «investigacion, desarrollo, difusién y evaluacién» enfrenta a los exper-
tos con los profesionales del dmbito. Los «expertos» son aquellos que realizan
proyectos de investigacién, preparan los resutados para que sean puestos en
practica y después realizan una evaluacion final. Los «aprendices» son los pro-
fesionales que trabajan en las escuelas, los consumidores de la nueva sabiduria
una vez que se introduce en forma de nuvo programa. A los educadores se les
considera deficientes en una o mds dreas y con necesidad de reciclaje y no
como profesionales que reflexionan sobre su trabajo y que buscan la manera
de superarse. A las escuelas se les ve como lugares de reforma y no como sis-
temas sociales desordenados que se encuentran en un proceso de evolucion.
Por tanto, efectuar cambios en las escuelas es un proceso de intervencién e ins-
tauracién programada; se trata de aplicar los remedios de la investigacién a las
enfermedades de la prdctica. La escuela es un objeto que hay que cambiar en
vez de un centro del cambio. El desarrollo del conocimiento y planificacion tie-
nen lugar en otros sitios (en Universidades dedicadas a la investigacion, centros
de +D y oficinas de distrito, por ejemplo), y no forma parte de la vida profe-
sional diaria de las escuelas.

Pido perdén a los que estin dedicados a la investigacién, al desarrollo, ya
que se pueden sentir atacados por estas criticas. Dirdn que he simplificado de-
masiado el proceso de IDD+E y que la gente no piensa ni se comporta de esa
manera. So6lo les puedo decir que después de veinte afos de trabajo dentro y
alrededor de las Universidades, distritos y escuelas, tengo la impresién de que
la vision «simplificada» de la investigacion y la prictica sigue tan vigente hoy

(11) Jonas F. Soltis, «On the Nature of Educational Researchy, Educational Researcher 13 (10), 1984,
p- 6.
(12} Ver los estudios de cambio de Rand por Paul Berman y Milbrey Wallin McLaughlin, Federal
Pragrams Supporting Educational Change, Vol VIII (Santa Monica, Calif.: The Rand Corporation, 1978).
Para mds comentarios ver Eleanor Farrar, John De Sanctis y David Cohen, «The Lawn Party: The evo-
lution of Federal Programs in Local Settingsy, Teachers College Record 82, 1980, pp. 77-100; Michael Fu-
Wan, The Meaning of Educational Change (New York: Teachers College Press, 1982);, Goodlad, Dynamics of
Educational Change; Joyce, Hersh y McKibbin, The Structure of School Improvement; Ann Lieberman, ed.,
Rethinking School Improvement: Research, Craft, and Concept (New York: Teachers College Press, 1986); Sara-
son, The Culture of the School; y Arthur Wise, «Why Educational Policies Often Fail: The Hyperrationali-
zation Hypothesisn, Journal of Curriculum Studies 9, 1971, pp. 43-57.
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como durante la segunda mitad de los anos sesenta. He visto a los administra
dores entregar literalmente listas de variables «independientesy y «dependien-
tesn a los directores de los colegios con instrucciones para obtener la relaciéon
causa-efecto esperada. Instrucciones como «iaplicar los principios de efectividad
escolar (liderazgo por parte del director, altas expectativas, ambiente seguro y
ordenado, ctc.) y elevar los resultados de las pruebas de aptitud en su escuelaty.
He hablado mucho con profesores que pasan tres dias de entrenamiento en
técnicas nuevas por afio académico y 177 dias en el aula, trabajando en las
mismas condiciones y circunstancias anticuadas. He discutido con mis colegas
en las Universidades que insisten en que hay que separar la «ciencia» en la in-
vestigacion educativa del «folklore» de la prictica de la educacién. En caso de
que haya dudas acerca de la certidumbre de la ciencia, recomiendo la obra de
Goodwin Watson What Psychology Can We Trust? o si se prefiere algo mas con-
tempordneo, la obra What Works publicada por el Departamento de Educaciéon
de Estados Unidos, (18)

Para obtener el maximo potencial de la mejora y el cambio en las escuelas
actuales hay que efectuar cambios significativos en la epistemologia. Estos cam-
bios no se limitan a las interpretaciones mas modestas, realistas y coherentes en
lo que concierne a la investigacién que acabamos de describir. También incluyen:
la aceptacién de perspectivas adicionales en el drea del conocimiento como el es-
tudio legitimo, es decir, perspectivas que proponen a las escuelas como centros
del cambio. Los estudios encuadrados en la tradicion fenomenologica ofrecen
uno de los cambios necesarios, la fenomenologia vuelve a poner «al experto» en
contacto con lo que «se puede sabern a través de los numerosos métodos de ob-
servacién y estudios de casos (etnografia, etnometodologia, interaccionismo sim-
bélico, induccién analitica, etc.). El investigador interpreta el «texton de la vida
diaria de la misma manera que un historiador interpreta los textos escritos. (14)
Este acercamiento hermenettico a la génesis del conocimiento depende mucho
de la acumulacién de interpretaciones de lo que dice y hace la gente en siwacio-
nes sociales (en las escuelas, por ejemplo) y el significado que atribuyen a sus pa-
labras y hechos. (15) Asi pues, los fenomendlogos intentan acercarse lo maximo
posible a las interpretaciones que hace la gente de su propio mundo.

(13) Goodwin Watson, What Psychology Can We Trust? (New York: Bureau of Publications, Teachers
College, 1961), What Works: Research about Teaching and Learning (Washington, D.C.: United States De
partment of Education, 1986).

(14) Publicaciones en este area incluyen: Herbert Blumer, Symbolic Interactiontsm: Perspective and Me-
thod (Englewood Cliffs, N. J.: Prentice-Hall, 1969} William J. Filstead, ed., Qualitative Methodology: Firs-
thand Invelvement with the Social World (Chicago: Markham, 1970); Harold Garfinkel, Studiey in £thnome -
thodology (Englewood Cliffs, N. ].: Prentice-Hall, 1967); Barney G. Glaser y Anselm L. Strauss, The Duco-
very of Grounded Theory: Strategies for Qualitative Research (Chicago: Aldine, 1967) Elliot G. Mischler,
«Meaning in Context: Is There Any Other Kind?», Harvard Educational Review 19, 1979, pp. 119 y
George Spin(llcr. Doing the Ethnography of Schooling: Educational Anthropology in Action (New York: Holy,
Rinehart y Winston, 1982).

(15) Ver, por ejemplo, Roger Jehenson, «A Phenomenological Approach 1o the Study of the For
mal Organizationn, en George Psathas, ed., Phenomenological Sociology Isues and Applications (New York:
Wiley, 1973); Paul Ricoeur, «The Model of the Textn, Social Research 38, 1971, pp. 529-555, y Charles
Taylor, «lnterpretation and the Sciences of Many, Review of Metaphysies 25, 1971, pp. 3-34.
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Una manera de «acercarse» es a través de la observacion del sujeto en la que
el investigador juega un papel mas activo y durante mds tiempo en las activi-
dades de las personas y los sistemas sociales que forman parte del estudio. A
través de la recogida formal e informal de datos (entrevistas estructuradas y
conversaciones espontineas; observaciones sistemadticas y anecdotales; archivos,
listas materiales y otros documentos relevantes; diarios e informes de inciden-
tes puntuales; resimenes interpretativos) se pueden construir descripciones de-
talladas e interpretaciones analiticas de los fenomenos escolares (la dinimica
del liderazgo, el clima del aprendizaje y programas de estudios tanto implicitos
como ocultos) que seria imposible construir a través de los métodos de correla-:
cién y experimentacion dentro de la tradicién mds positivista. (16) En vez de
extrapolar conclusiones basadas en asociaciones estadisticas entre percepciones
definidas de manera operacional, se consiguen interpretaciones obtenidas directa-
mente de circunstancias reales, acontecimientos, comportamientos y emocio-
nes expresadas tal y como transcurren en la vida laboral de los sujetos de estu-
dio. (17) Aunque menos riguroso y sistemaitico, este método que se parece mu-
cho a los métodos utilizados en los estudios fenomenolégicos, permite obser-
var a la gente y construir su sentido personal y conocimiento prictico dentro
del contexto de una organizacion. Por ejemplo, los estudios relativos a como
forma un profesor una decisidon instructiva revelan que el conocimiento perso-
nal y la experiencia del investigador son mds importantes a la hora de inter-
pretar y comprender su labor en comparacién con aquéllos ajenos a la reali-
dad de estas experiencias. (18)

Eso no quiere decir que el conocimiento personal sea necesariamente mejor
o peor que el conocimiento que se adquiere de otras fuentes. Sélo quiero hacer
hincapié en el hecho de que el conocimiento practico adquirido por los profeso-
res es legitimo y hay que tenerlo en cuenta. La verdad es que hay casi dos millo-
nes y medio de «observadores/participantes» a cargo de las aulas de las escuelas
publicas y este colectivo funciona a base de una reserva de sabiduria excepcional
y convencional. La clave seria aprovechar mas la excepcional y romper la depen-
dencia de la convencional. Si los educadores tienen oportunidades reales de con-
siderar, criticar, modificar y adaptar lo mejor que les ofrece la investigacion en
el contexto de su labor diaria y su experiencia en el campo de la ensefianza, en-
tonces es posible cambiar las practicas convencionales.

(16) Ver Clifford Geertz, The Interpretation of Culture (New York: Basic Books, 1973).

(17) Ver el trabajo de David P. Ericson y Frederick S. Ellett, «Interpretation, Understanding, and
Educational Research», Teachers College Record 83, 1982, pp. 479-513.

(18) Muchos investigadores en las escuelas han observado cémo los ejercientes utilizan el conoci-
miento personal. Ver, por ejemplo, Donald W. Dorr-Bremme, «Assesing Students: Teacher’s Routine
Practices and Reasoningy, Evaluation Comment 6 (4), 1988; Mary M. Kennedy, Working Knowledge and
Other Essays (Cambridge, Mass.. Huron Institute, 1982); Dan C. Lortie, Schoolteacher: A Scoiological Study
(Chicago: University of Chicago Pres, 1975); Robert MacKay, «How Teachers Know: A Case of Episte-
mological Conflicty, Sociology of Education 51, 1978, pp. 177:187, y Willard Waller, The Sociology of Tea-
ching (New York: Wiley, 1932). Si prefiere un argumento mas general ver Donald A. Schon, The Reflec-
tive Practitioner: How Professionals Think in Action (New York: Basic Books, 1983).
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Considérese, por ejemplo, los enfrentamientos de grupos homogéneos fren-
te a los hetereogéneos y las dificultades relacionadas con diferencias individua-
les de aptitud en la sala de clase. Supongamos que se argumenta que esta es-
tratificacion y la divisién social de los nifios en «grupos» (al nivel de EGB) y «ni-
veles» (al nivel de BUP), producto de la sabiduria convencional es una practica
equivocada y no conduce a una ensefianza de mas calidad. Supongamos, ade-
mds, que existen alternativas que han gozado de una validez empirica a través
de la investigacién y desarrollo (aprendizaje en cooperativa y alumnos que en-
sefian a otros alumnos, por ejemplo). ¢Cémo condicionaria entonces una pre-
disposicién epistemoldgica al enfoque del cambio de estas practicas de division
en grupos en las escuelas?

Una restriccion de la utilizacién de los estudios y un conocimiento de la
IDD+E convertiria a los educadores en consumidores. Se abogaria por una u otra
marca de «estrategia de aprendizaje cooperativa» y se la presentaria a los profe-
sores como si fuera un producto de consumo. Se supone que los profesores reci-
birfan el nuevo conocimiento y que lo incorporarian en sus practicas en la clase,
tal vez con el apoyo de un consultor externo. En este caso, las escuelas son el
objetivo pero no el centro del cambio. En este caso, los educadores se reducen a
ser unos empleados que reciben pasivamente unas normas disefiadas para repa-
rar la maquinaria. Mientras mds objetiva y rigida sea la nueva rutina, sera mas
probable que los educadores pueden repetir los resultados esperados.

Como alternativa (y admito la perspectiva fenomenoldgica en el dominio
del conocimiento legitimo) las escuelas pueden ser centros de actividad reflexi-
va. En vez de enfocar toda la atencién sobre la implementacion de soluciones
(como una técnica de aprendizaje cooperativo) ésta se enfoca sobre el proble-
ma ((como ensefiar cuando existen diferencias individuales?) y los educadores
participan activamente en la reflexion acerca del problema. ¢Qué se hace en el
caso de que haya diferencias respecto a la disposicion de aprendizaje de los
alumnos? ¢Por qué se utilizan determinadas técnicas en la instruccién? éQué
experiencias hay que indican que estas técnicas son o no son productivas?
¢Qué otras técnicas de ensefianza son posibles? Asumiendo que el aprendizaje
cooperativo es una de estas técnicas, ccudles son las técnicas que se proponen
hoy en dia? (En este punto de la actividad reflexiva, un dia de formacion profe-
sional fuera del entorno de la escuela podria ser util) cHasta qué punto se pue-
den adaptar estas técnicas a la situacion real? ¢Qué revisiones o modificaciones
se pueden realizar para poner algunas de estas técnicas alternativas a prueba?
<Qué se estd aprendiendo de estas experiencias nuevas? (por ejemplo, formas
de perfeccionar y mejorar las técnicas de aprendizaje cooperativo o, 1al ver, la
necesidad de volver a meditar sobre ¢l tema de grupos). Lo que estoy haciendo
es esbozar una reflexidn que centre a los educadores en el proceso de generar y
manipular conocimiento nuevo. No quiero decir que las escuelas se conviertan
en centros de 1+D, sino que para promover cambios educativos significativos y
sostenibles tenemos que tener en cuenta la parte personal del conocimiento y
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la importancia de involucrar significativamente a los educadores en el desarro-
llo de su propio aprendizaje. (19)

Sin embargo, tal ajuste en la epistemologia no es suficiente. La parte mas
problematica del conocimiento generado de forma tradicional no es su caracter
reduccionista y descontextualizado, sino su pretensiéon de ser ciencia objetiva li-
bre de cualquier juicio de valores. Por ejemplo, un texto popular de métodos de
investigacion dice que «los problemas cientificos no son cuestiones morales ni
éticasy, (20)'y que los juicios de valor acerca de lo que «se debe» y lo que «no se
debe» hacer son «afirmaciones metafisicas que no se pueden poner a prueba.
Eso no quiere decir que los cientificos necesariamente rechacen estas afirmacio-
nes ni que las califiquen como sin sentido; significa simplemente que como cienti-
ficos no se interesan por ellasy. (21)

Yo, como cientifico me intereso por ellas desde un punto de vista matafisico
y metodolo’gico.'Tengo que aceptar mi responsabilidad como ser humano en
una sociedad de seres humanos que lleva a cabo estudios con la esperanza de
mejorar la condicién humana (en el drea de las técnicas educativas, por ejemplo).
Si yo, por ejemplo, llevara a cabo los ultimos estudios sobre la efectividad de la
ensefianza, estaria obligado, ética y moralmente, a hacer publica la seleccion de
indicadores de resultados (por ejemplo, mi decision de evaluar una serie restrin.
gida de cualidades que se cuantifican en las pruebas de aptitud y sirven de crite-
rio para juzgar la efectividad de las escuelas). De la misma manera, en los estu-
dios convencionales respecto al tiempo requerido para realizar una actividad o
tiempo de aprendizaje, estaria obligado a advertir a los educadores que pongan
mas énfasis sobre aptitudes como la comunicacién interpersonal, el pensamiento
critico, toma de decisiones, etc., ya que mis resultados se limitan a otras caracte-
risticas. De hecho, si hubiera llevado a cabo mi estudio con criterio alternativo,
podria haber identificado otras técnicas de ensefianza (el desempeiio de papeles
diferentes y simulacion o discusién entre alumnos) que entrarian en conflicto
con las técnicas tradicionales (enfocadas sobre el profesor) que son las que enca-
jan con las medidas tipicas de aptitudes. (29)

La reflexién no estd libre de juicios de valores.(23) En un anilisis sobre la re-
lacion entre el que sabe y lo que se sabe, Grene concluye: «no existe ninguin dis-

(19) Este ejemplo surge de mi propia experiencia con el programa de estudios de EGB. Intenté in
corporar ¢l aprendizaje cooperativo a través de una reflexion parecida a la descrita aqui. Ver Sydney
H. Farivar, «Developing and Implementing 4 Cooperative Learning Program in a Middle Elementary
Classroomy, unpublished doctoral dissertation (Los Angeles: Universtity of California, 1985).

(20} Fred N. Kerlinger, Foundations of Behavioral Research (New York: Holt, Rinehart y Winston,
1986), pp. 20-21.

(21) Ibidem, p. 5.

{22) Para un resumen de la investigacién sobre la eficacia de las escuelas ver Stewart C. Purkey y
Marshall S. Smith, «Effective Schools: A veviewn, The Elementary School Journal 4, 1983, pp- 427.452.
Para un resumen de la investigacion sobre tiempo/tarea ver Barak Victor Rosenshine, «Academic En.
gaged Time, Content Covered, and Direct Instructionn, Journal of Education 160, 1987, pp- 38-66.

(23) No puedo desarroltar completamente el argumenio de apoyo aqui. Muchos lo han intentado,
sin embargo lo que sigue es una lista abreviada de fuentes, ademds de los de la nota 7: Michel J. Sub
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curso inteligible que sea independiente de evaluacion. La evaluacién forma parte
de todo discurso y, por tanto, de todo conocimiento». (24) Ademas, este autor
dice que el saber es un tipo de actividad y toda actividad humana esti relacio-
nada con los valores, por tanto, el saber también tiene relacion con los valo-
resy. (25) Esto representa otro cambio significativo en los paradigmas del saber
de las tradiciones posmvxstas y fenomenolégicas. La reflexién no es necesaria-
mente algo que se hace primero para luego utilizarla, sino que el saber genera-
do por la accién humana tiene un fin y en relacién con este fin encontramos los
valores y los intereses humanos. En conclusién, no se puede esperar que el saber
se utilice sin los valores y los intereses humanos que son una parte integra del
proceso de generar conocimiento. ‘

En la discusion anterior he anticipado la idea del saber en accién mediante la
tradicion fenomenoldgica y la inclusién en ella de los educadores como observa-
dores y participantes en su propio programa de reflexién y cambio escolar. Se-
leccioné intencionadamente el tema de los grupos homogéneos y los niveles dis-
tintos porque tiene un contenido ideoldgico y hace alusiones a los intereses edu-
cativos de unos a costa de otros. (26) No hay muchos otros temas en el campo
de la educacién que sean capaces de provocar tanto debate (e ira) como una dis-
cusion sobre las ventajas y desventajas del sistema de grupos y niveles de apren-
dizaje. He pretendido incomodar al lector con la discusion acerca de los profeso-
res que desarrollan su propia base de conocimiento alrededor de técnicas alter-
nativas (como estrategias de aprendizaje cooperativo), omitiendo suposiciones y
prejuicios como la consideracion explicita de los valores democriticos e intereses
humanos en la prictica de la educacién. Ademas, he empleado términos que es-
conden algunas ideas repletas de valores que han estructurado tradicionalmente
la manera en que muchos han interpretado y medido el potencial humano. He
hablado, por ejemplo, de «enfrentar diferencias individuales de aptitud en la sala
de clasen, frase que implica /) atribuir un potencial intelectual fijo a cada alum-
no y 2) asignar los alumnos a grupos o niveles de instruccién basdndose en los
«coeficientes intelectualesy o en las «pruebas de aptitud escolar». Después he uti-
lizado la frase «diferencias en la disposicién por parte de los alumnos a aprender
cosas nuevasy, en la que el término «disposiciény no quiere decir si los alumnos
pueden aprender sino cudndo (y en qué condiciones) aprenderdn. (27)

koviak y Henry S. Lufler, Jr., eds., Educational Evaluation (Berkeley, Calil.: McCutchan, 1974); Richard J.
Bernstein, The Restructuring of Social and Political Theory (Philadelphia: University ol Pennsylvania Press,
1978) Fred R. Dallmayr y Thomas A. McCarthy, eds., UUnderstanding and Social Inguiry (South Bend,
Ind.: University of Notre Dame Press, 1977); Henry A. Giroux, Ideology, Culture & the Process of Schooling
(Philadelphia: Temple University Press, 1981), y Max Van Manen, «An Exploration of Alternative Re-
search Orientations in Social Educationn, Theory and Research in Social Fducation 3, 1975, pp. 1.28.

(24) Marjorie Grene, The Knower and the Known (New York: Basic Books, 1966), p. 172,

(25) Ibidem, p. 179.

(26) Jeannie Ouakes, Keeping Track: How Schools Structure Inequality (New Haven, Conn.: Yale Universi
ty Press, 1985)

(27} Discusiones del contenido ideoldgico en la historia del uso desordenado de conceptos como la
inteligencia, habilidad y potencial se encuentran en Howard Gardner, Frames of Mind: The Theory of
Multiple Intelligences (New York: Basic Brooks, 1983); Stephen Jay Gould, The Mismeasure of Man (New
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Por supuesto, el objetivo de este capitulo no es el de discutir niveles de ense-
flanza, tiempo transcurrido por actividad escolar o la efectividad de las escuelas.
He utilizado estos temas para comunicar la idea de que el saber, independiente-
mente de los métodos concretos de crearlo y usarlo, no se puede separar del
contexto humano de creencias, valores e intereses. Esto indica, una vez mas, la
importancia de tener en cuenta el contexto del conocimiento existente y el nue-
vo en un erntorno social dindmico (en las escuelas, por ejemplo). Por tanto, es nece-
sario incluir el contenido ideoldgico y la participacién activa de los individuos en
el proceso de reflexién. Indagar en la esencia de la reflexion requiere algo mas
que la asociacion entre ideas y medidas y las interpretaciones de la experiencia
humana. Requiere la critica sistematica y rigurosa de explicaciones y compren.
siones (un punto de vista critico y reflexivo con respecto al conocimiento).

Esta perspectiva critica-dialéctica respecto a la generacion y utilizacion del co-
nocimiento representa el segundo reto principal de la investigacién y desarrollo
tradicional. (28) También representa un desafio a lo que pueden parecen inter-
pretaciones inocuas que se infieren de los estudios cuidadosos de los etndgrafos,
los observadores-participantes y otros. A través del proceso del discurso racional,
los métodos critico-dialécticos obligan a los que tienen un interés serio en el co-
nocimiento a identificar las creencias tdcitas, los valores y los intereses humanos,
tanto suyos como los procedentes de la generacion del conocimiento. La idea de
generar el conocimiento en un lugar para luego utilizarlo en otro es un concep-
to ajeno al mundo de la reflexién critica. Independientemente de dénde y cémo
se genera el conocimiento, los métodos critico-dialécticos obligan al «reconoci-
miento» del conocimiento dentro del contexto de la actividad humana basada
en valores, o sea, un concepto de conocimiento critico en accién o una «fenome-
nologia critican. Como comenta Van Manen, éste es un proceso de «conectar las
maneras de saber con las maneras de ser practico». (29)

Una vez mds todo esto nos centra en la importancia de las escuelas como
centros de cambio, nos lleva a la idea de hacer mas rigurosas y sistematicas las
metodologias utilizadas por los educadores. La préctica se convierte en el sujeto
de una reflexién deliberada; se vuelve a dar vida a los valores, creencias e inte-
reses humanos procedentes del subconsciente individual y colectivo y se repasa
criticamente lo mejor del conocimiento existente para utilizarlo en el contexto
de estas reflexiones. Para ello hay que tomar como punto de partida la prdctica
reflexiva mencionada antes acerca de los educadores actuando como observado-
res y a la vez participantes en sus propias escuelas. Hace varios afios que mis co-
legas y yo hemos intentado combinar las perspectivas epistemolégicas antagonis-

York: W. W. Norton, 1981), e Israel Scheffler, Of Human Potential: An Essay in the Philosophy of Education
(Boston: Routledge y Kegan Paul, 1985).

{28) Hay dos autores que me interesan mucho en este drea: Jurgen Habermas, sobre todo sus li:
bros Knowledge and Human Interests (Boston: Beacon Press, 1971) y Communication and the Evolution of So-
ciety (Boston: Beacon Press, 1979), y Paulo Freire, sobre todo sus libros Education for Critical Conscious-
ness (New York: Continuum, 1978) y Pedagogy of the Oppressed (New York: Continuum, 1970).

(29) Max Van Manen, «Linking Ways of Knowing With Ways of Being Practicaly, Curriculum Inqui-
ry 6, 1977, pp. 205-228.
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tas en una sintesis funcional que aprovecha lo que proponemos, que son tensio-
nes productivas entre las distintas formas de saber. Este proceso de reflexion cri-
tica tiene como condicién que los participantes, individuos o grupos, mantengan
una perspectiva auto-consciente con respecto a todos los tipos de conocimiento;
que participen dialécticamente en el proceso del saber a través de una serie de
preguntas genéricas cuyo objetivo es el de mantener el discurso vivo, informado
y basado en los valores. (30)

En primer lugar, los participantes en una sesion de reflexion critica tienen
que recordar continuamente que los problemas a los que se enfrentan tienen un
contexto histérico y que estos problemas (uso efectivo del tiempo, comunicacién
entre los miembros de la plantilla, la divisién de los alumnos en grupos de ins-
trucciém, etc) se tienen que situar en este contexto para que se entiendan, por
ejemplo, preguntas como «{Qué estamos haciendo ahora mismo?». «¢Cémo lle-
g6 a ser asi?», ayuden a enfocar la discusién.

En segundo lugar, si la reflexion va a ser critica obliga a los participantes a
confrontar la realidad politica de los temas educativos y a reconocer los valores
¢ intereses humanos que estén metidos en estos temas. (31) Aqui hay que plan.
tear la pregunta siguiente: «éQuién es el beneficiario (y quién no lo es) del siste-
ma tal y como existe ahora?», ’

En tercer lugar, un programa de reflexién critica tiene que incluir todo el
conocimiento disponible sobre los temas de discusién; esto incluye los resulta-
dos de los estudios de investigacion (correlacional, experimental, etnogrifico,
participante-observador, etc.) publicados en libros, revistas e informes técnicos
fruto de los proyectos de investigacion educativa; las innovaciones educativas
diseminadas a través de talleres educativos con respecto al plan de estudios y
la ensefianza y con respecto al liderazgo y desarrollo de organizaciones, las ex-
periencias de los mismos participantes, etc. Ademas, se puede generar mas in-
formacion en el contexto de la reflexién a través de encuestas, entrevistas, ob-
servaciones (profesores que observan a sus colegas en el aula, por ejemplo), y
revision de documentos como planes de estudios, libros de texto e instrumen-
tos de evaluacién. La pregunta que hay que tener en cuenta es «éde qué infor-
macién y conocimiento disponemos (0 tenemos que conseguir) que tiene que
ver con los temas de discusion?».

Finalmente, los participantes tienen que recordar continuamente que todo
esto no es en balde a pesar de la ambigiiedad omnipresente en organizaciones
educativas como las escuelas; hay que avanzar, repasar, revisar, volver a avanzar
y volver a repasar. En todo momento hay que preguntarse «ces éste el resultado

(80) Paul E. Heckman, Jeannie Oakes y Kenneth A. Sirotnik, «Expanding the concepts of renewal
and change», Fducational Leadership 40, 1983, pp. 26.32; Sirotnik y Oakes, Critical Inquiry for School Rene
wal; y Kenneth A. Sirotnik, «Evaluation in the Ecology of Schooling: The Process of School Renewal»,
en Goodlad, ed., The Ecology of School Renewal.

(81) Aqui el término «criticon se emplea con un sentido epistemologico-dialéctico y constructivo y
no polémico ni destructivo.
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que buscamos?». «.Como vamos a actuar a la luz de lo que hemos descubierto?»
Un programa de reflexion critica no tiene fin; es un proceso continuo de renova-
cién y cambio en la escuela. (32)

No quiero decir con esto que son solamente los educadores los que pueden
participar en la reflexién. De hecho, la plantilla del distrito, los profesores uni-
versitarios, consejeros de educacién, padres y alumnos, etc., todos son participan-
tes interesantes. Lo que si quiero decir, sin embargo, es que la escuela es el tni-
co centro de cambio; no las oficinas legislativas, los distritos, los centros de I+D,
programas de formacién del profesorado o los centros de desarrollo. Estos son
recursos muy valiosos, pero dados los argumentos epistemoldégicos que se han
presentado hasta ahora, el conocimiento y la préctica se unen sélo a través de la
discusion y accion humana en el contexto de la organizacion social, y no a través
de mejores programas de entrenamiento, planes de estudio que pasan por alto a
los profesores o interpretaciones fuera de contexto de los numerosos estudios de
investigacion educativa. El centro de discusién para tratar de las cuestiones plan-
teadas tiene que ser la propia escuela.

LA ORGANIZACION

Dado que creo que ya he expuesto el argumento mas convincente a favor de
las escuelas como centros de cambio, no voy a extenderme con respecto a los
dos componentes de apoyo. Se ha escrito mucho respecto a la estructura y la
funcién de las organizaciones y sus implicaciones para el comportamiento de los
individuos dentro de las mismas. (33) Mucha de esta literatura se refiere directa-
mente a las organizaciones educativas (las escuelas publicas en particular), mu-
chas veces en el contexto de la administracion de la educacion.(84) Es interesan-
te sefialar que el desarrollo de ideas globales respecto a la teoria apropiada para
aplicar en la préctica en las organizaciones sociales va en paralelo con las tradi-
ciones paradigmaiticas del conocimiento legitimo tratadas anteriormente.

La revolucién industrial y los principios del siglo fueron testigos de intentos
de establecer orden, racionalidad y una base cientifica en la estructura de las or-
ganizaciones sociales, la toma de decisiones y el trabajo. Entre los principios de

(82) Sirotnik, «Evaluation in the Ecology of Schoolingy.

(83) Para buenos resimenes ver Lee G. Bolman y Terrence F. Deal, Modern Approaches to Understan-
ding and Managing Organiations (San Francisco: Jossey-Bass, 1984) y W. Richard Scott, Organizations: Ru-
tional, Natural and Open Systems (Englewood Cliffs, N. J.: Prentice Hall, 1981).

(34) Ver, por ejemplo, E. Mark Hanson, Educational Administration and Organizational Behavior (Bos-
ton: Allyn y Bacon, 1985 Wayne K. Hoy y Cecil G. Miskel, Educational Administration: Theory, Research,
and Practice (New York: Random House, 1987); Richard A. Schmuck et al, The 2nd Handbook of Organi-
zation Development in Schools (Palo Alto, Calif.: Mayfield, 1977). Ver también las pevspectivas en la colec.
cion de Thomas J. Sergiovanni y John E. Corbally, eds., Leadership and Organizational Culture: New Pers-
pectives on. Administrative Theory and Practice (Urbana, 1ll., y Chicago: University of linois Press, 1984),
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direccién cientifica presentados por autores como Taylor y la estructura jerdrqui-
ca/burocrdtica propuesta por Weber, se establecié la base del concepto del des-
arrollo de la organizacién social como algo racional, lineal, como una maquina.
Este concepto persiste hasta nuestros dias, (35) y se caracteriza por estructuras je-
rarquicas en las que la toma de decisiones y la responsabilidad vienen de arriba;
por el uso de soluciones tecnoldgicas a los problemas humanos y por el segui-
miento del trabajo utilizando indicadores de control de calidad.

Los educadores (en la Universidad, distritos y escuelas) y reformistas de la
educacién (donde existieran) se aferraron inmediatamente a este punto de vista.
La metifora «escuela como fabrican, por ejemplo, se propuso al principio de este
movimiento por Ellwood Cubberley en uno de los primeros libros de una larga
lista sobre la administracion de la educacion:

Nuestras escuelas son, en cierto sentido, fabricas en las que las materias
primas {los nifios) se forman y se moldean para dar un producto. Las especifi-
caciones de la produccion son dictadas por las demandas de la civilizacion del
siglo xx y la responsabilidad de construir a un alumno segin las especificacio-
nes estipuladas recae sobre la escuela. Para llevarlo a cabo, hay que tener bue-
nas herramientas, maquinaria especializada y medidas constantes de la produc-
cién para asegurar que salga segin las especificaciones, para eliminar los des-
hechos del proceso y para garantizar la calidad del producto. (36)

Aunque la metdfora sea mds sutil en el siguiente pasaje, todavia influye en la
manera actual de ver la ensefianza:

La educacion es una industria en vias de desarrollo en Calitornia... Las condi
ciones son Optimas para el sistema de educacion pablica en California hasta el
punto en que se ha denominado la nueva industria caliente de los afios ochenta
y noventa... Los nifios son el principal recurso natural de California... Las escue-
las son los suministradores principales del sector publico y privado... Su produc
10, personas con formacién, moldeard a toda la sociedad. (37)

No es dificil ver las interpretaciones de la tradicién positivista en estas metd-
foras y las prdcticas de organizaciéon que resultan de ellas. Las agencias educati
vas locales han estado predispuestas a adoptar esquemas «nuevos» de direccion

(85) Taylor, The Principles of Scientific Management; Max Weber, The Theory of Social and Feonomic Or-
ganizations (New York: Free Press, 1947). Para una critica de direccion cientifica y su impacto sobre la
educacion ver Raymond E. Callahan, Fducation and the Cult of Efficiency (Chicago: University of Chicago
Press, 1962).

{86) Ellwood P. Cubberley, Public School Administration (Boston: Houghton Miflin, 1916), p. 338,

(87) Who Will Teach Our Children: A Strategy for Improving California’s Schools (Sacvamento, Calit: Cali
fornia Commission on the Teaching Profession, 1985).
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que se inventaron (y que estin olviddndose) en el sector privado; esquemas que
tienen nombres como «procedimiento estindar de operaciony, «direccién por
objetivos», «técnicas para la evaluacién de programas», etc. Mucha de la investi-
gacion educativa a nivel global sigue el mismo modelo de produccién: las mate-
rias primas de la ensefianza (las caracteristicas de la comunidad, los estudiantes,
los profesores), la maquinaria de la ensefianza (procesos de organizacion y técni-
cas de instruccion), y los indices de control de calidad de la ensefianza (los resul-
tados de las pruebas de aptitud). (38) Por tanto, cambiar y mejorar una organiza-
cion social es equivalente a una buena direccién y a la aplicacién de la tecnolo-
gia basada en la investigacion. Cuando la maquinaria de una escuela esti estro-
peada, hay que cambiar (o reciclar) el personal, haciendo uso de la mejor tecno-
logia disponible. Es decir, la manipulacién de todo lo que es manipulable para
conseguir los resultados deseados.

En parte, como reaccién a la «robdtica» de la direccion cientifica, la tenden-
cia a enfocar las organizaciones sociales como un conjunto de relaciones huma-
nas empezd a popularizarse con las obras de autores como Chester Barnard y El-
ton Mayo, seguidos por tedricos como Argyris y McGregor, con versiones mds
contempordneas. (39) Su argumento se basa en que las personas tienen necesida-
des como individuos y como miembros del grupo. Una organizacion social, por
muy buena direccién que tenga, no serd efectiva a menos que considere la parte
personal e interpersonal del comportamiento humano. Sin embargo, la opinién
dominante con respecto a las organizaciones sociales no habia cambiado, todavia
se consideraban como sistemas cerrados con una direccion unos trabajadores y
unas funciones de produccién. El objetivo era que la gente se sintiera bien a ni-
vel personal y en el lugar de trabajo, de manera que unos empleados satisfechos
darian mejores resultados.

Los criticos de este movimiento han constatado (y creo que tienen razén) que
los conflictos de una organizacion social no son algo que se puede eliminar me-
diante la ensefianza u otros mecanismos que surgieron durante las fases de apli-
cacion de la teoria de relaciones humanas. Etzioni manifiesta lo siguiente: «La
comunicacién no elimina las diferencias en la estructura econémica ni en las po-
siciones de poder».(40) La idea de «comunicaciénn, como se emplea en el con-
texto del desarrolle de organizaciones sociales, tiene muy poco que ver con la
idea de «competencia comunicativa» de las tendencias critico-dialécticas discuti-

(88) Ver el resumen de Naftaly S. Glasman y 1. Biniaminov, «Input-Output Analyses of Schoolsn,
Review of Educational Research 51, 1982, pp. 509-589. El ejemplo mids destacado es el informe de James
S. Coleman et al, Equality of Educational Opportunity (Washington, D.C.: U.S. Government Printing Offi.
ce, 1966).

(39) Chester I Barnard, The Functions of the Executive (Cambridge, Mass.: Harward Univesity Press,
1938); Elton Mayo, The Social Problems of an Industrial Civilization (Boston: Graduate School of Business
Administration, Harvard University, 1945} Chris Argyris, Personality and the Organization (New York:
Harper y Row, 1957} Douglas McGregor, The Human Side of Enterprise (New York: McGraw-Hill, 1960).

(40) Amitai Etzioni, Modern Organizations (Englewood Cliffs, N. J.: Prentice-Hall, 1964), p. 44.
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das anteriormente. (41) En la primera, se ensefia a la gente a relacionarse, a dar
cuenta de sus propios prejuicios y buscar maneras de disminuir los conflictos
dentro de los parametros de la organizacién. La segunda trata de una lucha con
las relaciones interpersonales y con las mismas estructuras y condiciones dentro
de las cuales se trabaja (los conflictos con respecto a los valores e intereses hu-
manos son la sustancia misma de la discusién). Desde la perspectiva de las rela-
ciones humanas, la escuela seria mds como un centro de terapia que un centro
de cambio.

Los dos conceptos de organizacién social (incluyendo las escuelas), el de direc-
cién cientifica y el de las relaciones humanas, han dado lugar a otros conceptos
nuevos. Por ejemplo, los distritos escolares y las escuelas no son sistemas cerra-
dos, sino que representan una interaccion continua entre los circulos socio-
politicos a nivel local, estatal y nacional. Organizaciones complejas como los dis-
tritos y las escuelas, son muchas veces combinaciones de estructuras y funciones
tanto formales como informales, dinimicas personales e interpersonales, y con:
flictos politicos entre grupos con intereses particulares. Estas organizaciones des-
arrollan hasta cierto punto su propia minicultura que consta de muchos de los
elementos tradicionales que definen una cultura: normas, papeles establecidos,
expectativas, simbolos, ritos y ceremonias, explicaciones de por qué las cosas son
como son (mitos), comportamientos convencionales que contribuyen al manteni-
miento de la sabiduria convencional, etc. (42)

Una de estas «uniformidades culturalesy (438) es la ambigiiedad de la organi-
zacion social. (44)La idea de que todos los objetivos se establecen de antemano y
se consiguen sistemdticamente segin el guién no es mds que otro mito. March
ha elaborado un argumento convincente al decir que aunque las organizaciones
sociales tengan unas finalidades genéricas, los objetivos especificos se hacen mis
aparentes mediante la accién. (45) El propone que las normas convencionales
que la gente piensa que deben emplearse para entender la vida dentro de una
organizaciéon social se vuelvan del revés. Es decir, «los objetivos se tienen que
convertir en hipdtesis, intuicién en realidad, la hipocresia es una transicion, la
memoria un enemigo y la experiencia se toma como una teoria». Esta manera
de pensar estd estrechamente relacionada con la forma en que la gente adquiere
un conocimiento practico. (46) '

(41) Comparacion de estrategias de comunicacion, ver Schmuck et al, The 2nd Handbood of Organi-
ration Development, Habermas, Communications and the Evolution of Saciety y Freire, Education for Critical
Consciousness.

(42) Terrence E. Deal y Allan Kennedy, Corporate Cultures (Reading, Mass.: Addison-Wesley, 1982).
Trabajos que enfocan sobre las escuelas, Christopher |. Hurn, The Limits and Possibilities of Schooling
(Boston: Allyn y Bacon, 1978); Lortie, Schoolteacher; Sarason, The Culture of School; y Waller, The Sociology
of Teaching.

(48) Sarason, The Culture of the School, Chapter 6.

{44) James G. March y Johan P. Olsen, Ambiquity and Choice in Organizations (Oslo, Norway: Univer.
sitetsforlaget, 1976).

(45) James G. March, «Model Bias in Social Actionn, Review of Educational Research 42, 1972,
pp. 413.429.

(46) Ibidem, pp. 426-427.
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Este cambio global con respecto a las organizaciones sociales y al compor-
tamiento dentro de ellas es igual al cambio en los conceptos y métodos fenome-
nolégicos discutido previamente. Weick capta bien este cambio epistemolégico
en el contexto de la vida dentro de la organizacién social:

Muchas veces se oye decir, «lo creeré cuando lo vean. Se debe de dar la vuel-
ta a este dicho para que se aproxime mis al comportamiento real de la gente:
«Lo veré cuando lo crean. (47)

Estas afirmaciones indican un cambio aiin mayor en la teoria de organizacio-
nes sociales que preveia Weick en ese momento. En el fondo de las creencias
(y sus disposiciones hacia la accién —sus actitudes—) se encuentran los valores
-normas fundamentales para tomar decisiones morales y de conducta personal y
social-. (48) Por tanto, en cualquier discusién sobre valores dentro de un contex-
to sociopolitico, los intereses e ideologias estan implicitos. Por ejemplo, las actitu-
des hacia las técnicas de aprendizaje cooperativo en el aula quedan condiciona-
das por lo que opina uno con respecto a los niveles académicos y las clases ho-
mogéneas frente a las clases heterogéneas; lo cual, por su parte, estd relacionado
con los valores de la libertad, la justicia y los intereses académicos de unos a cos-
ta de otros.

Parecido a la orientacién hacia una perspectiva critico-dialéctica de la gene-
racién y utilizacién del conocimiento, hay un movimiento en la teoria de las
organizaciones sociales (y particularmente en la teoria de la administracion es-
colar) que estd ganando en importancia y que presenta un desafio frente a las
corrientes predominantes de direccién cientifica, relaciones humanas y perspe-
tivas culturales en sistemas abiertos. (49) Aunque estas organizaciones puedan
presentar aspectos de cada una de las perspectivas expuestas, el modelo critico
desafia las condiciones y relaciones de poder que definen la estructura y fun-
cién de las mismas.

Por ejemplo la idea de organizaciones sociales como culturas ha dado lugar
a un concepto de cambio que se conoce como «direcciéon por simbolos». La
teoria Z sugiere que las compariiias desarrollan una cultura alrededor de una fi-
losofia central de la organizacion mientras que, al mismo tiempo, promocio-
nan una direccién participativa a todos los niveles de autoridad dentro de la

(47) Karl E. Weick, The Social Psychology of Organizing (New York: Random House, 1979),
pp. 134-185.

(48) Milton Rokearch, Beliefs, Attitudes, and Values (San Francisco: Jossey-Bass, 1970).

(49) Ejemplos son Richard ]. Bates, «Toward a Critical Practice of Educational Administration», en
Sergiovanni y Corbally, eds., Leadership and Organizational Culture; |. Kenneth Benson, «Organizations: A
Dialectical Viewn, Administrative Science Quarterly 22, 1977, pp. 1-21; William Foster, Paradigms and Pro-
mises. New Approaches to Educational Administration (New York: Prometheus Books, 1987); Thomas B.
Greenfield, «Organization Theory as Ideology», Curriculum Inquiry 9, 1979, pp. 97112,
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misma. (50) Las escuelas y las ensefianzas presentan un panorama algo mas
complicado. Meyer y Rowan opinan que existe una cultura de la ensefianza
bastante elaborada que persiste gracias a la estrecha conexién entre simbolos y
ceremonias a nivel de la administracién, a las relaciones mais relajadas entre
los administradores y profesores y a la ensefianza en las aulas. (51) Estos con-
ceptos de las organizaciones sociales las situan en el centro del cambio pero
contribuyen muy poco a la estrategia del mismo. Solo intentan manipular los
simbolos, papeles, normativas expectativas, y los otros componentes que confi-
guran la compleja cultura de la organizacién.

Por el contrario, una perspectiva critica de las organizaciones sociales, como
contrapartida epistemoldgica, es un catalizador de la accién. Se ocupa principal
mente de intentar cambiar la organizacién a lo largo del proceso de compren-
sién de la misma: el concepto de experiencia. En un seminario sobre la dialécti-
ca de las organizaciones, Benson hizo el siguiente resumen:

Un analisis dialéctico de las organizaciones sociales debe ocuparse de las
condiciones en las que la gente puede reconstruirlas y establecer estructuras
sociales que permitan reconstruccion continua. Esto sirve de guia con respecto
a la seleccién de temas de investigacion. Algunos temas importantes son la hu-
manizacion de los procesos laborales, el desarrollo de sistemas de participa-
cion (auto-direccion), la busqueda de alternativas a la burocracia, la elimina-
cion de sistemas de predominio, la previsién para la utilizacion de conocimien-
tos de los expertos sin crear una élite tecnocritica, la eliminacion de resisten-
cia a arreglos mas racionales en las organizaciones... Estos son problemas difi-
ciles y la tarea se complica ain mas dada la posibilidad de contradicciones que
pueden surgir entre ellos, por ejemplo, la creacion de sistemas racionales pue-
de ir en contra de la autodireccion.

Por tanto, hay buenas perspectivas a favor de un proceso continuo de recons.
truccién. (52) Esto, una vez mas, nos lleva a la organizacion social ~la escuela—
como el centro del cambio. No nos lleva a la idea de una escuela aislada de su
contexto sociopolitico, capaz de renovarse ella sola milagrosamente sin la ayuda
del distrito, la comunidad, el estado y el gobierno central, pero si nos lleva a
donde transcurre la accién de todos los dias, a un lugar donde, con la motiva:
cién y apoyo necesarios, se pueden desafiar constructivamente las condiciones y
circunstancias que existen en las escuelas, como los valores a veces incompati
bles y los intereses humanos.

(50) William Ouchti, Theory Z (Readig Mass: Addison-Wesley, 1981), Ver también Thomas J. Peters
y Robert H. Waterman Jr., In Search of Excellence (New York: Harper y Row, 1982).

(51) Jobn W. Meyer y Brian Rowan, «The Structure of Educational Organizationss, en M. W.
Meyer et al, eds., Studies on Environments and Organizations (San Franciso: Jossey-Bass, 1978).

(52) Benson, «Organizations: A Dialectical Views, pp. 1819,



EL COMPONENTE EXPERIENCIA

Hasta ahora, mi argumento ha sido mayormente conceptual, aunque si he
mencionado algunos estudios basados en observaciones de c6mo la gente le da
,sentido a su trabajo. Hay que considerar lo que han afiadido a este argumento
los intentos de cambiar fundamentalmente las escuelas.

Tal vez ¢l proyecto de investigacién mds completo de los éxitos y fracasos de
las principales innovaciones y estrategias para el cambio en el campo de la edu-
cacién fue la serie de estudios llevados a cabo por la Corporacién Rand. Se revi-
saron casi 400 proyectos locales y nacionales (de fondos federales) desde el punto
de vista de iniciacién, implementacién y continuidad. Berman y MacLaughlin
concluyeron:

- dan unos resultados inconsistentes y generalmente desilusionantes. A pesar de
haber realizado bastantes innovaciones en los distritos escolares locales, los resul-
tados indican que: no se ha encontrado ningun tipo de programa educativo que
mejore a largo plazo el rendimiento de los estudiantes... Los proyectos que han
tenido «exitoy tienen dificultades en matenerlos a lo largo de varios afios...
No son faciles de propagar y su «repeticion» en lugares nuevos no da el mismo
buen resultado. (58)

Los investigadores descubrieron que las siguientes estrategias fueron particu-
darmente inefectivas: el uso de «consultores externos... técnicas de direccién “pre-
fabricadas”... formacion preimplementacién en una sola sesién... formacién por
la que hay que pagar.. evaluacién formal.. proyectos que abarcan demasia-
don. (54) Otro grupo de estrategias tuvo mds éxito: «formacién expecifica y conti-
nuada; ayuda del proyecto o del distrito en la clase; la oportunidad de observar
proyectos similares en otras aulas, escuelas o distritos; reuniones regulares sobre
el proyecto con el fin de resolver problemas pricticos; participacién del profesor
en las decisiones del proyecto; desarrollo de los materiales al nivel local; la parti-
cipacion del director en la formaciény, (55) Los investigadores inventaron la ex-
presion «adaptacién mutuay para indicar que la innovacién que funciona va en
los dos sentidos, es decir, la disposicidn por parte de los educadores en las escue-
las y distritos de acoplarse a los requisitos del proyecto y la flexibilidad por parte
de la plantilla del proyecto para modificar los requisitos del mismo, de acuerdo
con las exigencias de la ensefianza,

En resumen, como se ha mostrado a lo largo de las dos secciones prece-
dentes, la gente que vive y trabaja en organizaciones sociales complejas como
las escuelas tienen que formar una parte integra de los proyectos de mejora si

(53) Berman y MacLaughlin, Federal Programs Supporting Change, Vol VIII, pp. 1-2.
(54) Ibidem, pp. 27-28.
(85) Ibidem, p. 34.

26



el objetivo es un cambio significativo y duradero. No es sorprendente que mu-
chos educadores en las Universidades y escuelas lleguen a la misma conclusién
a través de sus proyectos de investigacién interactiva, en colaboracién o de ac-
cién. La Regla de Oro de la investigaciéon en colaboracién es «haz con los de-
mis lo que quieres que hagan contigo». Después de estudiar varios proyectos
de cooperacién entre educadores de la Universidad y los de las escuelas, Tiku-
noff y Ward han podido resumir los principios y caracteristicas de este tipo de
investigacion. (56)
...1) los investigadores y los cjercientes trabajan en colaboracion durante todas
las fases del proceso de reflexion; 2) la investigacion trata tanto los problemas
del «mundo real» como los tedricos; 8) hay un respeto mutuo entre todos los
participantes; 4) desde el principio de la reflexién, se toman en cuenta tanto los
temas de investigacién como los de implementacion.

Los resultados caracteristicos de los proyectos de investigacién en colabora-
cién suelen ser:

«I) .. la colaboracién ayuda a la comprensién ¢ investigacion de la compleji
dad del proceso de la énsefianza y el contexto de la instruccién; 2)... los resulta-
dos parecen ser mas solidos y, por tanto, mas vilidos fuera de los limites del es.
tudio; 3) los profesores opinan que los resultados son mas itiles a corto plazo;
4) los profesores.., utilizan los procedimientos de recogida de datos para investi-
gar sus propios problemas en la ensefianza y 5) todos los participantes terminan
con una nueva visién y comprension de su propio papel educativo y el papel de
los otros participantes.

Estos principios y caracteristicas se solapan bastante con el paradigma de la
investigacién critica que presenté en la primera seccion. Es muy buena sefial que
las implicaciones de una filosofia de conocimiento-en-accién se correspondan con
las experiencias que han tenido éxito en el cambio y mejora de las pricticas
educativas en las escuelas. Sin embargo, estas experiencias tienen dificultades
por su propia naturaleza ya que estin en conflicto con muchas de las normas
culturales de la ensefianza y con las herramientas tradicionales que los educado-
res han empleado para efectuar los cambios. Por estos motivos, tanto mis cole-
gas como yo nos dimos cuenta a través de nuestras propias dificultades de que
la propuesta de colaboracién que he presentado anteriormente tenia que cam-
biarse de acuerdo con una perspectiva mds critica de las organizaciones sociales
y su cambio. (57) En efecto, un quinto elemento tendria que afadirse a la lista de
principios: a través del discurso critico, se tienen en cuenta las creencias, valores

(56) William J. Tikunoff y Beatrice A. Ward, «Collaborative Research on Teachingn, The Flementary
School Journal 83, 1988, pp- 466-467.

(57) Jeannie Qakes, Sharon Hare, y Kenneth A. Sirotnik, «Collaborative Inquiry: A congenial Para-
digm in a Cantankerous Worldn, Teachers College Record 87, 1986, pp. 545.561.
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e intereses humanos que influyen inevitablemente en la generacién y utilizacion
del conocimiento.

CONCLUSION

Cualquiera de estos componentes, o la fuerza conjunta de los tres, apoyan la
conclusién de que las escuelas no son solo el objetivo de las mejoras en la edu-
cacién, sino que son los centros de estos cambios. Con respecto al cambio en la
ensefianza, he propuesto centros de reflexién. Con esto no pretendo que las es-
cuelas compitan con las Universidades ni con los centros de investigacion, lo que
quiero decir es que los educadores de las escuelas, aprovechando toda la ayuda
que se les ofrece, deben ser sus propios agentes del cambio y los consumidores
activos y criticos de su propio conocimiento y del de sus compaiieros, utilizando
sus propios métodos y modificando los mismos.

Hace dos décadas que Robert Schaefer pronuncié la novena conferencia so-
bre John Dewey bajo el titulo: La escuela como centro de reﬂexz‘o’n (58) Sélo tengo dos
pequenas criticas con respecto a su discusion que, en mi oplmon, es una de las
mejorcs defensas de la tesis que he intentado presentar aqui. En primer lugar,
no estoy satisfecho con el titulo. Ojald hubiera puesto otro porque es el titulo
que me hubiera gustado para uno de mis trabajos. La escuela como centro de refle-
xion engloba toda la idea de la escuela como objetivo, lugar y proceso de cam-
bio y mejora en la ensefanza,

Mi segunda critica tiene que ver con la visién de Schaefer respecto a la es-
tructura, plantilla y operacion de las escuelas que ponen en marcha un progra-
ma de reflexién. Tanto él como yo estamos de acuerdo en que las condiciones y
circunstancias de las escuelas de hoy son el polo opuesto a un centro de cambio.
La distancia entre los educadores (tanto profesores como administradores), el tra-
tamiento de las diferentes asignaturas sin tener en cuenta los nexos entre ellas,
la proporcién de alumnos a profesores que es un verdadero escollo para la ense-
fianza, la falta de tiempo para las actividades de reflexion y la falta de una remu.
neracién de acuerdo con la naturaleza de la profesion son solo algunas de las
peores condiciones y circunstancias. Sizer capta este cuadro desolador en su des-
cripcién de Horacio: su suefio de llegar a ser un maestro y sus concesiones des-

pués de haber llegado. (59)

Para ser centros del cambio las escuelas tienen que modificarse significativa-
mente. El objetivo principal de esta reconstruccién es el de librar a los profeso-
res y administradores de sus tareas rutinarias durante un periodo de tiempo sufi-
ciente para participar en la reflexion critica que se propone. Las soluciones mas
practicas que se prodrian llevar a cabo incluyen la reorganizacién e integracion

(58) Schaefer, The School as a Center of Inquiry.
(59) Theodore R. Sizer, Horace's Compromise: The Dilemma of the American High School (Boston: Hough-
ton Mitilin, 1984).
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del programa de estudios; un uso mais eficiente de los recursos humanos, el
tiempo y la tecnologia y contratos de once meses. (60)

Todavia falta plantear la naturaleza de la reflexién y designar a los partici-
pantes. No estoy de acuerdo con la respuesta dada por Schaefer, no creo que sea
necesario ni suficiente que las escuelas, como centros de reflexién, estén invadi-
das por un grupo de élite, de «profesores-investigadores» o «profesores-eruditos»
para que la escuela realice los cambios que planteamos. (61) Por mi experiencia
estoy convencido de que ya existe una reserva tremenda de talento dentro de
las escuelas que hay que utilizar, (62) no hace falta un doctorado ni es necesario
sufrir una invasion de consultores «altamente cualificados» para tantear ideas
nuevas, para ser creativo o para reflexionar sobre nuestra profesién. (63) Yo co-
nozco personalmente muchos teéricos «no-reflexivosn en las Universidades, asi
como educadores «no-reflexivos» en los distritos y escuelas. Sin embargo, la re-
flexion critica es mds que un proceso, es una actitud que se basa en las creencias
y valores mas profundos que no se aprenden en las Universidades dedicadas a la
investigacion, es un proceso y una actitud que demandan liderazgo y apoyo den-
tro de un ambiente agradable. El liderazgo puede surgir de cualquier fuente (de
los padres, profesores, directores, plantilla del distrito, plantilla de la Universidad)
siempre y cuando se respeten los principios de reflexion critica cooperativa. Con
esto no quiero decir que las colaboraciones entre las escuelas y las Universidades
no sean ttiles sino todo lo contrario, porque pueden ser un catalizador muy im-
portante a favor de los cambios escolares (y debo incluir las Universidades, tam-
bién) que son claramente necesarios. (64) (Los programas de formacién del profe-
sorado tendrin que formar parte de la transformacién propuesta para poder
preparar y socializar a los nuevos educadores.)

Este trabajo se preparé originalmente para una conferencia basada en el
deseo optimista de una nueva ola de reforma escolar reflexiva y constructiva.
La primera «ola» que aparecié durante los primeros afios de la década de los
ochenta, y que inundé las escuelas publicas casi ha desaparecido de nuestros
centros educativos, con la excepcidn de las Universidades y, en particular, las

(60} Ver, por ejemplo las ideas de John 1. Goodlad, A Place Called School: Prospects for the Future (New
York: McGraw-Hill, 1984).

(61) Schaefer, The School as a Center of Inquiry, pp. 75-717.

(62) «... nuestros datos nos indican que los profesores pueden enfrentarse con los desafiosn, fue la
conclusién de Berman y McLaughlin, Federal Programs, Vol. VIII, p. 25. Si se queda con la duda, ver
Lynn Olson, «Study Groups Giving Committed Teachers the Chance to Reflect, Share, and Learnn,
Education Week (June 3, 1987).

(63) En el trabajo The Reflective Practitioner de Schon, tenemos un buen resumen de pricticas de re
flexion: «Cuando alguien reflexiona en accion, se convierte en un investigador en un contexto pricti-
co. No depende de las categorias de la reoria, sino que construye una teoria nueva... define los me-
dios y los fines de manera interactiva en la busqueda de una solucion... No separa el proceso cogniti
vo de la accion... Porque su experimentacion es una especie de accion. El programa de reflexion criti-
ca que se presenta aqui afade un componente critico-dialéctico a la reflexion en accion e insiste en
que se incluya como un proceso en grupo.

(64) Kenneth A. Sirotnik y John L Gooddlad, eds., School-Univensity Partenerships in Action: Concepts,
Cases, and Concerns (New York: Teachers Colege Press, 1988).
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Facultades de Filosofia y Letras y los programas de formacién del profesorado.
Ha habido muchas «olas» pero apenas han dejado huella en las escuelas y au-
las. Se oyen muchas discusiones elocuentes de los responsables en las oficinas
estatales y federales, se habla de «una vuelta a lo mas bdsico en la educaciénn,
mds responsabilidad, pequefios aumentos salariales para los profesores, etc. Es
como si las condiciones, costumbres y personas en las escuelas no tuvieran
nada que ver con todo esto.

Estas «olas» no han sido muy constructivas para las escuelas. Lo que hace fal-
ta para que la reforma escolar sea un éxito es un compromiso a largo plazo con
la dificil tarea de reflexién y de reconstruccion educativa en el lugar del cambio:
las escuelas. La escuela es un sitio idéneo donde los educadores pueden trabajar
juntos para enfrentar situaciones dificiles y establecer buenas ideas en la ense-
fianza. La escuela es el lugar donde la reflexién critica no es una dialéctica pasi-
va, sino un paradigma de conocimiento y re-conocimiento dentro de un contex-
to de accién. La escuela es mds que un lugar donde se ensefia a pensar critica-
mente; también -es el lugar para pensar criticamente sobre la educacion.

Para no perder la contribucién positiva de esta década de reforma escolar,
tenemos que recordar dénde ha residido siempre el poder de cambio: en la ca-
beza, las manos y el corazon de los educadores que trabajan en nuestras escue-
las. La reforma verdadera tiene que efectuarse en el lugar de la accion.

Traductor: Stephen Carlin.
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