MONOGRAFICO

MICHAEL FULLAN (*)

El éxito generalizado de la gestion basada en el centro (o reestructuracion es
colar) es sintomatico de la problemadtica de la reforma educativa en Norteaméri-
ca. La tendencia a considerar las ultimas innovaciones como soluciones magicas
toma a la innovacién como un fin en si misma y crea una cierta dependencia
acritica en los equipos directivos y en los profesores, que son quienes se las tie-
nen que ver con la sucesion interminable de soluciones propuestas. En conse-
cuencia, se crea en ellos un cinismo sobre la reforma y la innovacién en general
que impide cualquier tipo de cambio sustancial.

En este articulo comienzo con una critica de la gestion basada en el centro
en la que trato de demostrar su fracaso. En segundo término, defiendo la necesi-
dad de centrarse en los «grandes temasy, esto es, en ir mas alla de la etiqueta .de
gestion basada en el centro hacia los cambios mas basicos que son imprescindi-
bles para que una reforma verdaderamente marque la diferencia. Dos de estos
cambios bdsicos se refieren a lo que yo denomino reculturacion y a las nuevas
concepciones de desarrollo del profesorado. En tercer lugar, concluyo con la idea de
que es toma de decisiones, aunque no identificaron diferencias en cuanto a las
estrategias de ensenanza usadas (la instruccion dirigida por el profesor y una
baja participacién de los alumnos fueron los fenémenos dominantes a este res-
pecto en ambos grupos de escuelas). Ademas, las evidencias de que existiera co:
laboracién entre los profesores eran muy escasas; tan solo dos de las 33 escuelas
contaban con un grado importante de colaboracién entre sus profesores, y, cu-
riosamente, ninguna de las dos pertenecia al grupo de escuelas piloto. Taylor y
Teddlie (1992) sugieren lo siguiente a este respecto: «Los profesores con los que
trabajamos en el estudio no alteraron sus practicas.. aumentar su participacion
en la toma de decisiones no influy6 lo suficiente como para que se vencieran las
normas de autonomia y aislamiento y los profesores se sintieran capacitados
para colaborar con sus colegas» (p. 10).

(*) Universidad de Toronto.
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Otras evidencias obtenidas en observaciones de aula tampoco indicaron la
presencia de cambios en el clima del aula y en las actividades de aprendizaje de
los alumnos. A pesar de una respetable retérica y de lo que los autores entendie-
ron como «un deseo genuino de profesionalizar la ensenanza,... la misién central
de la escuela parecia estar subordinada al proyecto de gestion basada en la
escuelan (p. 19). No fue posible identificar cambios sustantivos en cuanto a estra-
tegias de ensefianza y evaluacion, asi como en la manera en que los profesores
trabajaban juntos en cuestiones de instruccion. Estos resultados no serian espe-
cialmente dignos de destacar, dicen los autores, si no fuera por el hecho de que
«el estudio se llevo a cabo en un distrito reconocido nacionalmente como lider
en la implantacién de las reformas de la reestructuracién» (p. 166).

Igualmente, Hallinger, Murphy y Hausman (1991) concluyeron que los pro-
fesores y directores escolares de la muestra con la que trabajaron se mostra-
ban muy en favor de la reestructuracién pero no establecian relacion alguna
«entre las nuevas estructuras de gestién y el proceso de ensefianza-aprendizaje»
{(p- 11). Practicamente los mismos resultados se obtuvieron en el trabajo de
Weiss (1992) sobre toma compartida de decisiones (SDM) en 12 escuelas secun-
darias de 11 estados norteamericanos (la mitad de las cuales fueron selecciona-
das por haber implantado el SDM, siendo la otra mitad escuelas secundarias
tradicionales desde el punto de vista organizativo). Weiss encontré que los pro-
fesores de las escuelas SDM tendian mucho mds a mencionar decisiones sobre
el propio proceso de toma de decisiones (por ejemplo, la composicién de las
comisiones, los reglamentos, etc.), pero «las escuelas SDM no dedicaban mas
atencion que las otras a cuestiones curriculares, y las cuestiones pedagogicas y
las preocupaciones de los alumnos no parecian interesar mucho en ninguno de
los dos tipos de escuelas.» (p. 2).

Se obtuvieron resultados muy similares a los anteriores en la implantacién
de la Reforma de Chicago en 1989. Esta ley buscaba la devolucién de la respon-
sabilidad desde la Junta Central de Educacién a los Consejos Escolares Locales
(LSCs) de cada una de las 540 escuelas publicas de la ciudad, ademds de estable-
cer que todas las escuelas debian desarrollar Planes de Mejora Escolar (SiPs). Los
Consejos Escolares Locales estaban compuestos por once o doce miembros (seis
padres/madres de alumnos, dos profesores, dos representantes de la comunidad,
el director de la escuela, y, en el caso de las escuelas secundarias, un alumno).
Easton (1991) nos informa de que la mayor parte de los profesores de las escue-
las primarias manifestaron que «su practica docente no habia cambiado como
resultado de esta reforma y que tampoco cambiaria con los SIPs» (p. 41).

La conclusién que saco de todas estas evidencias es que la gestion basada en
el centro no es algo negativo sino que es imposible que valoremos su evolucién
a menos que se tome en cuenta el contexto en el que tiene lugar. Dicho mds
claro, reestructurar no es reculurar, Una vez que nos fijamos en esto ultimo, co-
menzamos a buscar respuestas a la cuestion de qué tipo de estrategias a corto,
medio y largo plazo tendran la suficiente potencia para modificar la actual cultu-
ra de la ensefianza y el aprendizaje.
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RECULTURACION Y DESARROLLO DEL PROFESORADO

La raz6n por la que ha fracasado la gestion basada en el centro no estd,
como acabamos de ver, en que se trate intrinsecamente de una mala idea, sino
en que ha sido tomada de manera superficial. La solucién no se encuentra en
una innovacion importada desde el exterior, sino mds bien en la comprensién
de los cambios fundamentales que han de tener lugar en las condiciones de tra-
bajo de los profesores y en el modo en que las escuelas afrontan los procesos de
cambio. En particular, dos de estos cambios fundamentales que son necesarios
se refieren a 1) la cultura de la escuela, y 2) la redefinicién del papel del profe-
sor, incluyendo también la redefinicion de la formacién del profesorado.

LA CULTURA DE LA ESCUELA

En una publicacién reciente, mi colega Andy Hargreaves y yo mismo identi-
ficdbamos dos grandes culturas escolares —individualismo y colaboracién— y
otras dos culturas intermedias —balcanizacién y colegialidad fingida— (Fullan y
Hargreaves, 1991).

Individualismo

La ensefianza no es la profesi(’)n mads antigua; pero es ciertamente una de las
mids solitarias. Como escribe Rudduck (1991), «la educacién esta entre las dltimas
vocaciones profesionales en las que todavia es legitimo trabajar solitariamente
en un espacio que se encuentra protegido de posibles invasores» (p. 31). El esta-
do mis frecuente de un profesor no es la colegialidad; es el aislamiento profesio-
nal, el trabajar sélo, aparte de los demds colegas. Este aislamiento concede a los
profesores un cierto grado de seguridad y de proteccién para tomar decisiones
discrecionalmente sobre los alumnos que mejor conoce; pero dicho aislamiento
también tiene el efecto de no permitirle acceder a informacién externa, y valio-
sa, sobre el valor y la eficacia de lo que esta haciendo.

Los profesores aislados pueden obtener alguna informacion desde las evalua-
ciones formales —externas— de su trabajo, pero éstas suelen ser rutinarias, espo-
ridicas y excesivamente superficiales. No resultan utiles para los propésitos de
una mejora continua de su ejercicio como profesores. Con ello, es su propia aula
y sus alumnos lo que acaba convirtiéndose en la principal fuente de feedback para
la mayoria de los profesores.

Tal y como estd organizado actualmente, el feedback desde la propia aula
puede mitigar las incertidumbres de la ensefianza sélo hasta un cierto punto.
Un determinado grado de incertidumbre es obviamente algo endémico a toda
ensefianza, por lo cual es importante dotar a los profesores de la capacidad y
la flexibilidad necesarias para tomar decisiones discrecionales sobre el curricu-
lum, la instruccion y la disciplina en sus aulas. Pero la incertidumbre experi-
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mentada en soledad, en un aislamiento forzado, es una incertidumbre magnifi-
cada hasta proporciones poco saludables. Ademas, el feedback del aula tiene un
techo, esto es, estd limitado por la experiencia del profesor individual, la inter-
pretacion del profesor individual y la motivacion hacia la mejora de ese profe-
sor individual.

En su estudio de 78 escuelas primarias de Tennessee, Rosenholtz (1989) dife-
rencia entre escuelas «estancadas» y escuelas «que se mueven» o progresan. La
autora concluia que, en las escuelas «estancadas», que no estaban interesadas en
el cambio y la mejora, incertidumbre y aislamiento van de la mano. Las medidas
de incertidumbre en el profesorado tenian una correlacién negativa con el pro-
greso en el aprendizaje de los alumnos en lectura y matematicas a lo largo de
un periodo de dos afios {p. 128). Una de las principales causas de la incertidum-
bre, de acuerdo a los resultados obtenidos por Rosenholtz, radicaba en la ausen-
cia de un feedback positivo:

La mayor parte de los profesores y directores acaban estando tan sumamen-
te aislados en su trabajo que llegan a ignorarse unos a otros. No suelen alabar,
apoyar y reconocer los esfuerzos de los comparieros. La existencia de fuertes
normas de autosuficiencia puede, incluso, provocar reacciones adversas ante el
buen hacer de algun compaiiero (p. 107).

Rosenholtz explica que el aislamiento y la incertidumbre estin asociados con
lo que ella denomina «ambientes pobres en aprendizajen, en los que los profeso-
res pueden aprender muy poco de sus comparieros y, por tanto, no se encuen:
tran en la situacién ideal para experimentar y mejorar. En estos ambientes, afir-
ma, los profesores «eran poco conscientes de que su prictica docente estandari-
zada era en buena medida la razén de que ninguno de ellos lo hiciera realmente
bien» (p. 106). Estos resultados repiten los obtenidos por Lortie hace ya unos
quince afios; este autor entrevisté a 94 profesores de primaria y secundaria en el
drea metropolitana de Boston y aplic cuestionarios a casi 6.000 profesores en el
Condado de Dade en Florida. Aparte de compartir algunas ideas, recursos y tru-
cos del oficio, y de intercambiar historias sobre los alumnos o sus padres, los
profesores raramente hablaban entre ellos sobre su trabajo, casi nunca observa-
ban a sus compafieros dentro del aula, y en ningin caso analizaban conjunta-
mente el valor, los objetivos y la direccién futura de su trabajo.

Incertidumbre, aislamiento e individualismo forman una combinacién muy
potente. Casi, por definicion, tienden a engendrar conservadurismo educativo,
puesto que la oportunidad y la presion para el cambio que surge de las nuevas
ideas es simplemente inaccesible para los profesores. Esta estrechez de orienta-
cién y de experiencia conduce a formas de ensefianza «seguras», que no asumen
ningun riesgo, y que hacen poco por favorecer el rendimiento de los alumnos.
Alli donde se estdn imponiendo a profesores y escuelas una multitud de deman.
das y exigencias externas, los profesores aislados se sienten impotentes ante pre-
siones y decisiones que normalmente ni siquiera entienden y en las que, desde
luego, no estan implicados en absoluto. Este sentimiento de impotencia ataca di-
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rectamente a la idea que el profesor tiene de su propia capacidad para «marcar
la diferencia» en la educacion de los alumnos (Ashton y Webb, 1986).

Colaboraciin

Rosenholtz (1989), como acabamos de ver, hablaba de dos culturas escolares
claramente diferenciables; las denominé «escuelas estancadas» (o pobres en
aprendizaje) y escuelas «que progresan» (o ricas en aprendizaje). Recapitulando,
las escuelas estancadas se caracterizaban por niveles bajos de rendimiento de los
alumnos y por el trabajo aislado y autosuficiente de los profesores. ¢Y qué hay
entonces de las escuelas «que progresan»?

Rosenholtz las describia como escuelas en las que los profesores trabajaban
juntos con frecuencia. La mayoria de los profesores, incluso los mds veteranos,
creian que la ensefianza es intrinsecamente dificil. Creian ademas que los profe-
sores no terminan nunca de aprender a ensefar; y puesto que la mayoria reco-
nocian que ensenar es dificil, casi todos admitian que de vez en cuando necesi-
tan ayuda. Por tanto, dar y recibir ayuda no implicaba incompetencia; era parte
del propésito comun de mejora continua. El disponer del apoyo y de la comuni-
cacién frecuente con sus comparfieros acerca de su trabajo llevaba a estos profe-
sores a tener mas confianza, mas seguridad sobre lo que trataban de conseguir y
mads informacién sobre lo bien o mal que lo estaban haciendo.

Como observa esta autora, en las escuelas eficaces la colaboracion estd aso-
ciada con normas y oportunidades de mejora continua y de formacién perma-
nente: «Se asume que la mejora de la ensefianza es una cuestion colectiva mas
que individual y que el analisis, la evaluaciéon y la experimentacion conjuntas
con los compafieros son las condiciones en las que los profesores aprenden y’
mejoran» (p. 78). En consecuencia, los profesores estin mas dispuestos a valorar,
confiar y legitimar el saber compartido, la busqueda de consejo y el ofrecimien-
to de ayuda tanto dentro como fuera de la escuela. Con ello, lo més probable es
que sean cada vez mejores profesores: «Todo esto significa que es mucho mas
facil aprender a ensefiar, y aprender a ensefiar mejor, en unas escuelas que en
otrasy (p. 104).

Para Rosenholtz, el efecto mds importante de la colaboracion entre profeso-
res es su impacto sobre el grado de incertidumbre del trabajo; cuando dicho traba-
jo se afronta en solitario, la ausencia de colaboracién puede destruir su sentido
de la confianza. Igualmente, Ashton y Webb (1986) encontraron que el mayor
beneficio de la colaboracion es que puede reducir el sentimiento de impotencia
de los profesores y aumentar su sentido de la eficacia. Parte del estudio de estos
autores se centraba en el anilisis comparativo entre una escuela secundaria mas
bien tradicional en cuanto a su estructura organizativa y otra escuela mas incli-
nada a férmulas organizativas progresistas. A pesar de que ambas atendian a
alumnos de una misma procedencia social, los alumnos de la segunda escuela
conseguian mejores resultados en habilidades basicas. Ashton y Webb atribuye-
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ron esta diferencia al sentido de eficacia de los profesores y a la distinta percep-
cién que sobre su papel como docentes tenian en ambas escuelas.

En la primera escuela, los profesores eran un tanto «fatalistasn en cuanto al
potencial académico de sus alumnos; opinaban que proponerse objetivos ambi-
ciosos, como hicieron al comienzo de sus carreras, era simplemente ingenuo.
Eran mis realistas ahora, manifestaban. El fracaso académico de los alumnos se
veia como un problema de motivacion; un problema exclusivamente atribuible a
los propios alumnos o a su procedencia.

Los profesores de la segunda escuela poseian un sentido de la eficacia mucho
mis fuerte. «Tenian el convencimiento de que podian contribuir significativa-
mente a las vidas de sus alumnos y estaban publica y personalmente comprome-
tidos a hacerlo» (p. 106). Estos profesores tenian un mejor concepto de su profe-
sién y de las responsabilidades que lleva aparejadas; la definicién que hacian de
su trabajo era mds amplia —hacia hincapié en el desarrollo personal ademis del
rendimiento académico; en el trabajo con los compaiieros ademas del trabajo
con los alumnos-. La colaboracién entre profesores, la ensefianza en equipo y la
toma compartida de decisiones constituian los rasgos organizativos de esta escue-
la. Se compartian los recursos y materiales. La planificacién se hacia conjunta-
mente en tiempos buscados para tal efecto. Los profesores hablaban sobre todo
lo que ocurria en el centro; discutian sistematicamente sobre los temas hasta al-
canzar un punto de vista comun, lo que determinaba un sentimiento compartido
de «estar consiguiendo cosas», de confianza en su eficacia.

No debe interpretarse lo anterior como resultados peculiares de dos estudios
aislados. Son resultados que se confirman una y otra vez dentro de una gran li-
nea de investigacion educativa. Lo verdaderamente incontestable en estas inves-
tigaciones es la comprobacién de que los profesores se hacen mejores profesores
en algunas escuelas mientras que en otras, o no cambian o tienden a ser peores
profesionales. Esta conclusién aparece claramente en la comparacion de las acti-
tudes hacia el desarrollo profesional docente que tienen los profesores de las es-
cuelas «estancadasy» y de las escuelas «que progresan» de Rosenholtz. En estas dl-
timas, «el 80 por.100 de los profesores respondieron... que aprenden constante-
mente, y.. que aprender a ensefiar es una empresa que dura toda la vida»
(p. 80} Un comentario que se repetia con frecuencia era: «Nunca terminas de
aprender. Es importante aprender a enseriar algo de cuantas mds maneras dis-
tintas sea posible, de forma que puedas llegar a todos los alumnos. Yo siempre
estoy a la busqueda de nuevas ideas» (p. 80). Los profesores de este tipo de es-
cuelas tendian a buscar ideas nuevas en sus comparieros, ademas de hacerlo en
los seminarios, congresos y talleres de formacién. Cuando surgian problemas,
era mds probable que estos profesores buscaran y recibieran consejo y apoyo de
otros profesores y del director. Eran, en definitiva, profesores con una mayor
confianza y compromiso con la mejora.

En contraste, tan sélo el 17 por 100 de los profesores de las llamadas escue-
las «estancadas» expresaron la posibilidad de aprender y desarrollarse profesio-
nalmente por si mismos. En ningun caso asumian que tuvieran algo mas que
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aprender o manifestaban que fuera posible llegar a ser mejores protesores gra-
cias a nuevas ideas procedentes del exterior de su aula.

En las culturas colaborativas, el fracaso y la incertidumbre no se protegen y
se defienden, sino que se comparten y discuten con la idea de obtener ayuda y
apoyo. Las culturas colaborativas necesitan de un acuerdo amplio en cuanto a
valores educativos fundamentales, pero también toleran el desacuerdo y, en cier-
ta medida, lo estimulan activamente dentro de tales limites. Las escuelas que se
caracterizan por una cultura colaborativa son también lugares donde se trabaja
duro, donde existe un fuerte compromiso comun, responsabilidad colectiva, y un
sentimiento especial de orgullo en la institucion.

Entre estas dos poderosas culturas del individualismo y la colaboracién se en-
cuentran dos problemdticas variaciones de la colaboracién que, de hecho, son
contraproducentes. Hargreaves y yo mismo las denominamos balcanizacién y co-
legialidad fingida.

Balcanizacion

En algunas escuelas, es frecuente que los profesores se relacionen con sus
compafieros de manera mas intensa que en una cultura de estricto individualis-
mo, si bien lo hacen en pequeiios y selectos grupos mas que en el marco del
CENtro €n su conjunto.

Estas escuelas poseen lo que podemos llamar una cultura balcanizada —una
cultura compuesta de grupos separados, a veces en competencia mutua, como si-
fueran ciudades-estado independientes relacionadas de manera muy débil-. Los
profesores de culturas balcanizadas depositan sus lealtades e identidades en gru-
pos de compafieros determinados; normalmente se trata de los compafieros que
tienen mds cerca en el trabajo, con los que pasan mis tiempo, y con los que se
llevan mejor a nivel personal. La existencia de estos grupos en un centro refleja
-y refuerza— con frecuencia distintas perspectivas de grupo sobre los estilos de
aprendizaje, el curriculum y la disciplina. Las culturas balcanizadas no son priva-
tivas de profesores conservadores; también los grupos de profesores innovado-
res, que se consideran por delante de sus compaiieros, pueden marginarse del
resto del centro de maneras claramente perjudiciales para el desarrollo global de
la institucién.

La balcanizacién puede conducir a una comunicacién pobre, a la indiferencia
o ignorancia mutua, o a tener varios grupos dentro del centro tomando caminos
e iniciativas contrapuestas. Como consecuencia, pueden producirse cortes en el
seguimiento del progreso de los alumnos y manifestarse expectativas contradic:
torias respecto de su conducta y rendimiento. Las culturas balcanizadas son un
rasgo caracteristico de las escuelas secundarias, sobre todo por la tuerte departa-
mentacion por dreas de conocimiento en que se basa su organizacion, aunque se
las puede encontrar en las escuelas primarias también. La forma mas comun de
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balcanizacion en estas ultimas consiste en la separacién de los profesores de
acuerdo al ciclo en el que trabajan.

Colegialidad fingida

Dado que las culturas colaborativas no se construyen con rapidez, resultan
poco atractivas para directores y administradores impacientes por introducir
cambios en los centros escolares. Las culturas colaborativas son dificiles de fijar
en el tiempo y el espacio puesto que se desarrollan en los intersticios de la vida
escolar; ademds, son imprevisibles en cuanto a sus consecuencias: el curriculum
que pueda desarrollarse, el tipo de aprendizaje que pueda promoverse, los fines
y objetivos que puedan formularse, son cuestiones que dificilmente pueden pre-
decirse. Para algunos administradores y directores, esta imprevisibilidad puede
ser desconcertante; lo que estas culturas colaborativas puedan desarrollar, pro-
mover y formular en el centro puede no corresponderse siempre con las priori.
dades y objetivos que ellos tienen establecidos. Esto podria explicar el que la ma-
yor parte de las culturas escolares colaborativas adopten unicamente el «envolto-
rion de la colaboracién y, con ello, la prictica de la elaboracién curricular y de la
propia ensefianza no estén en realidad sometidas a una revisién y planificacién
continuas y sistemdticas por parte de la comunidad escolar. Las formulas mds
ambiciosas de colaboracién requieren una devolucién formal de responsabilidad
en el desarrollo curricular hacia los centros, de manera que exista algo verdade-
ramernte relevante sobre lo cual los profesores puedan colaborar.

La imprevisibilidad propia de las culturas colaborativas puede también llevar
a los administradores hacia formas de colegialidad que ellos puedan controlar,
regular, o incluso dominar por completo. Estos enfoques mds restringidos consti-
tuyen lo que denominamos colegialidad fingida. Esta cultura se caracteriza por
un conjunto de procedimientos burocriticos formales dirigidos a aumentar la
importancia que, dentro de la institucién, tienen la planificacion conjunta, el ase-
soramiento, y otras formas de trabajo en colaboracién. Puede verse en iniciativas
tales como el apoyo profesional mutuo, los programas de mentores, la gestion
basada en la escuela, la convocatoria de reuniones formales de claustro, y la des-
cripcién pormenorizada de funciones junto con actividades de formacién para
aquéllos que desemperian labores de asesoramiento y apoyo. Todas estas iniciati-
vas son fabricaciones administrativas disefiadas para poner en marcha la colegia-
lidad en centros donde raramente ha existido antes nada parecido. Pretenden es-
timular asi una mayor relacién entre los profesores para promover el aprendiza-
je compartido y abrir la posibilidad de una mejora de sus habilidades y conoci-
mientos. La colegialidad fingida también busca apoyar el éxito de la implanta-
ci6n de nuevas pricticas, técnicas o programas procedentes del exterior en una
cultura escolar mas integradora y abierta.

La colegialidad fingida tiene dos caras; puede tener efectos tanto positivos
como negativos dependiendo de cémo y cudndo se utilice. En su mejor versién,
la colegialidad fingida puede resultar 1itil como fase preliminar en un proceso de
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desarrollo de relaciones de colaboracion mds genuinas; seria una manera de «r
acercando» a los profesores a la colaboracidon. A partir de ese punto, los directo-
res pueden seguir construyendo sobre esos elementos informales de reconoci-
miento, confianza y apoyo que son esenciales en la creacién de un equipo eficaz
de profesores. Es necesario un mayor o menor grado de artificio, de «fingimien-
to», en la iniciacién de prdcticamente toda cultura colaborativa; es claro que
nunca surgen de manera natural. Conceder horas libres para que los profesores
programen conjuntamente, confeccionar horarios escolares que permitan ese
trabajo conjunto de los profesores, contar con que el mismo director proporcio-
ne cobertura a algunos profesores para que puedan participar en el trabajo del
grupo, establecer horas fijas para el trabajo con profesores de apoyo y con aseso-
res externos, son todas iniciativas muy utiles, pero no garantizan por si solas la
apariciéon inmediata de una cultura colaborativa. La colegialidad fingida puede
servir también para remover un tanto la complacencia colectiva, y para ampliar
los temas de trabajo conjunto de los profesores; ademds, puede ayudar a definir
y centrar esos temas de forma mads apropiada.

En su versién mads negativa, no obstante, la colegialidad fingida puede redu-
cirse a ser un mal suceddneo administrativo de cultura docente colaborativa.
Esta requiere mucho mds tiempo, atencién y sensibilidad que la veloz implanta-
ci6n de cambios superficiales. Si se hace y se usa mal, la colegialidad fingida pue-
de disminuir la motivacién de los profesores para continuar trabajando juntos.
La construccion de culturas colaborativas conlleva un largo viaje de desarrollo; y
no hay atajos faciles. :

Al final del articulo abordaré las implicaciones de trabajar de manera mds
productiva con las culturas escolares. En principio, esto supone trabajar explicita:
mente en la reculturacion, esto es, en el desarrollo de relaciones resistentes de
trabajo colaborativo entre los profesores.

EL DESARROLLO DEL PROFESOR

De la misma forma que las condiciones culturales del trabajo de los profeso-
res requieren un cambio radical, la definicion misma de lo que significa ser pro-
fesor estd atravesando una sustancial transformacién. En efecto, los cambios de
cultura (desarrollo de la escuela) y los cambios en el rol y en el conocimiento del
profesor (desarrollo del profesor) deben marchar en paralelo.

Dicho en breve, la base de conocimiento y de competencias que los profeso-
res necesitan poseer y ser capaces de desempefiar en estos afios noventa ha cre-
cido tanto en extensién como en profundidad en comparacién con el rol tradi-
cional del profesorado. Existen al menos seis dominios de conocimiento y com-
petencia que los profesores deben perseguir constantemente; para ser eficaces
han de ser expertos en:
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1. Ensefianza y Aprendizaje.

2. Colaboracién.

3. Contexto.

4. Aprendizaje continuo autodirigido.
5. El proceso de cambio.

6. Propdsito moral (ver Fullan, 1994).

En primer término, la base de conocimientos necesaria para ser un profe-
sor eficaz en-cuanto al aprendizaje de los alumnos se ha incrementado dé ma-
nera dramitica en la ultima década. Los profesores tienen que saber cémo
aprenden y se desarrollan alumnos que son muy diversos desde el punto de
vista cultural y étnico, y deben poseer un repertorio de estrategias de enserian-
7a capaz de hacer frente a un amplio abanico de necesidades individuales. Los
profesores deben estar familiarizados con el mundo de la tecnologia y de las
telecomunicaciones internacionales. Han de conocer las dreas de conocimiento
y saber cémo enseiarlas, tanto independientemente como en relaciéon con
otras disciplinas. Deben dominar las técnicas de seguimiento y evaluacidén para
poder identificar y poner de manifiesto un gran conjunto de resultados de
aprendizaje, y a partir de ahi, tomar las decisiones subsiguientes para modificar
el curriculum y la instruccidn.

En segundo lugar, y esto amplia ain mds la base de conocimiento de los fu-
turos profesores, los profesores han de comprometerse, formarse e implicarse
en la creacién de culturas de trabajo colaborativo dentro y fuera de la escuela.
Mientras que el primer punto supone el hacer un mejor trabajo en las situacio-
nes de aprcndlzaje proplamcnte dichas, este segundo punto implica que lo pri-
mero nunca ocurrird a menos que los profesores {y también otros agentes edu-
cativos) asuman responsabilidad directa en el cambio de las normas y pricticas
de la escuela (y en este mismo sentido también de la propia profesion). La agen-
da futura del aprendizaje y las condiciones en que ese aprendizaje tiene lugar
son las dos caras de la misma monera. Es ficil especializarse en una o en la otra,
bien encerrindose en el aula, bien convirtiéndose en un profesional de las reu-
niones. La reforma de la ensefianza y la reforma de las normas de la profesion
docente se necesitan mutuamente, pero hay que pensarlo exactamente asi si se
pretende que la reforma llegue. No hacerlo de esta forma produce mucha «rees-
tructuracién» pero poca «reculturacion» en la ensenanza, el aprendizaje y la cole-
gialidad profesional.

La creacion de culturas colaborativas (lo que, de acuerdo a nuestra defini-
cion, también supone respetar al individualismo) es algo increiblemente com-
plejo. A pesar de ello, representa una gran parte de la agenda futura del lide-
razgo de los profesores, que, como ya hemos planteado en otra parte, tiene
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implicaciones para todos los profesores y directores escolares (Fullan y Har-
greaves, 1991). Refiriéndose a los directores, Clark y Astuto (1994) hacen una
buena sintesis:

Concebir a los profesores como miembros de una comunidad de profesiona-
les pone el énfasis en normas de colegialidad y en la ética de la prictica profe-
sional. Esto tiene implicaciones sobre el trabajo de los directores. Las fuentes de
control estdn situadas en los procesos de trabajo profesional y de colaboracidn, y
no en la jerarquia de la autoridad. Las actuaciones de los directores que buscan
la estabilidad, la fijacién de objetivos, la regularidad, el rendimiento de cuentas,
la intervencion, el control y la eficiencia son o redundantes, o destructivas de la
cooperacion y del sentido de la comunidad, o ambas cosas a la vez. Una comuni-
dad de profesionales demanda un director también mas profesional. La facilita-
cién del trabajo conjunto en la escuela exige una actuacién directiva que pro-
mueva actividad, desarrollo de una comunidad profesional que incorpore diver-
sidad y diferencia, y creacién de un sentido de eficacia individual y autoestima
tanto en los alumnos como en los profesores.

En tercer lugar, el liderazgo de los profesores también supone hacerse exper-
tos en el contexto. Esto no tiene nada que ver con los cursos introductorios de
historia, filosofia y sociologia. Se trata de conocimiento especifico, de habilidades
concretas para tener en cuenta y saber relacionarse con padres, comunidades,
instituciones publicas y prwadas, y para abordar cuestiones tales como hacia dén-
de va la comunidad, la region y el pais, todo ello dentro de las limitaciones y
condiciones impuestas por una existencia cada vez mas multicultural, multiracial
y multilingiie. Llegar a ser experto en el contexto es, por un lado, ampliar -hori-
zontes intelectuales, y, por otro, algo muy concreto en cuanto a su aplicacién y
ejecucion; incluiria estrategias especificas para conectar a los padres con el pro-
ceso de aprendizaje de sus hijos, aprender a ensefiar para la diversidad cultural,
saber asociarse con otros agentes e instituciones educativas (escuelas infantiles,
organismos sociales, empresas, universidades, etc.).

Los profesores han de ser criticamente conscientes acerca de las condiciones
externas y del contexto que configuran su propio trabajo. Practicar una politica
positiva significa, por ejemplo, actuar de manera politicamente legitima para
promover el antiracismo, la igualdad entre los sexos, el aprendizaje cooperativo,
etcétera. Como concluye Hargreaves (1994, p. 21}

Nos guste o no, el desarrolio del profesor es una actividad politica, especial-
mente en el emergente mundo posmoderno. La generacién de una mayor con-
cienciacién y participacion activa entre los profesores para llevar a cabo una po-
litica positiva dentro y fuera de sus escuelas en beneficio de sus alumnos debe,
por tanto, convertirse en parte explicita de los planes de desarrollo profesional
docente.

En cuarto lugar, la combinacién de habilidades a que hemos hecho referen-
cia mds arriba nos devuelve la muy a menudo usada exhortacién de que los pro-
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fesores han de ser aprendices permanentes a lo largo de sus carreras profesiona-
les. Hay mucho que aprender y los cambios no se detienen. La mejora es un de-
safio interminable. Los hdbitos intelectuales y emocionales de reflexién y accién
criticas «sobre nuestro trabajo cotidiano son la garantia de un profesional cons-
tantemente comprometido con la propia mejora» (Goodlad, 1994, p. 38).

Sarason (1993, p. 62) lo plantea de forma mais radical:

A menos que tu (profesor) asumas la responsabilidad activa de tu desarrollo
profesional, a menos que te protejas a ti mismo contra las insidiosas consecuen-
cias de la soledad intelectual y profesional, reduciris las satisfacciones que pue-
des obtener en tu carrera.

Sarason (19986, p. 62) ha insistido con frecuencia en la vital conexién que
existe entre el aprendizaje permanente del profesor y el aprendizaje del alumno:

Si, esperamos que los profesores se entreguen por completo al crecimiento y
el desarrollo de sus alumnos. Pero un profesor no puede mantener tal entrega si no
existen condiciones para el crecimiento y desarrollo continuo del propio profesor (énfasis
en el original).

Los dominios quinto y sexto penetran y al mismo tiempo engloban a los cua-
tro anteriores. Se refieren a lo que yo denomino profesores como agentes de cambio
moral. Concurren aqui dos aspectos complementarios: el propésito moral de in-
fluir decisivamente en las vidas de los alumnos combinado con el conocimiento
y las habilidades propias de la dinimica del proceso general de cambio. Empece-
mos por esto ultimo.

Hablar de los profesores como expertos en el proceso de cambio supone una
novedad importante puesto que a) el cambio es algo complejo y extremadamen-
te dificil, y b) los profesores y los sistemas educativos son mas conocidos por su
capacidad para resistir al cambio que por su papel como agentes del mismo. A
pesar de ello, paréce claro que los profesores estin, de hecho y constantemente,
en el centro del cambio. Existe hoy un gran volumen de conocimiento disponi-
ble sobre el proceso de cambio; y buena parte de dicho conocimiento contradice
los modelos tradicionales de cambio planificado. Los profesores deben saber
c6mo iniciar el cambio a pesar del sistema en el que estdn, como entender y
gestionar los problemas de implantacién, cémo simultineamente ayudar a crear
culturas colaborativas y a hacer frente a los conflictos, cémo las visiones compar-
tidas se crean con tiempo y a través de acciones concretas, cémo conectarse con
redes de ideas y recursos, y cémo mantenerse en sus convicciones mediante una
prdctica politica positiva (Fullan, 1993). En otras palabras, el curriculum para el
desarrollo docente del futuro debe contener formacion explicita en la gestion del

cambio porque sin ella no es posible un progreso sostenido en los otros cinco
dominios de desarrollo.

Por iltimo, el aqui llamado propdsito moral —un compromiso central con
la idea de influir de manera decisiva en las vidas de los alumnos, y especial-
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mente en las de los mds desfavorecidos— ha de ser parte sustantiva de la con-
ceptualizaciéon del liderazgo docente. Los buenos profesores siempre se han
conducido con y por un propdsito moral, si bien la imagen no es en absoluto
la de madrtires solitarios que hacen frente a los azares del mundo. Habria que
hacer aqui tres ultimas observaciones: primero, el pequefio nimero de profe-
sores que cree que sus altos ideales y nivel de compromiso son suficientes ine-
vitablemente acaba quemandose, sin dejar ninguna herencia institucional como
producto de sus esfuerzos. Segundo, se puede y se debe tomar medidas para
articular e impulsar el propésito moral de todos los profesores. Y tercero, per-
seguir un prop6sito moral es una cuestidn de cambio, tanto en su contenido (la
clave de conseguir un propésito moral implica efectuar cambios sustantivos)
como en términos de proceso (lo que seria necesario hacer para crear las con-
diciones para llevar los cambios a efecto).

CONCLUSION

La conclusion fundamental de este articulo es una llamada de atencién para
dejar de considerar las innovaciones como fines en si mismas. La gestién basada
en la escuela, como otras muchas iniciativas, ha sido tratada exactamente en ese
sentido, como un fin en si misma, disminuyendo asi su impacto potencial. Como
reaccién ante ello, he intentado argumentar que debe trabajarse mds bién en las
cuestiones fundamentales de cambiar la cultura de las escuelas y los roles del
profesorado. Las implicaciones de cara a las estrategias de reforma son, creo,
muy valiosas; plantearé brevemente algunas de ellas.

En primer lugar, los educadores —administradores, directores y profesores en
su conjunto— deben hacerse expertos en el proceso de cambio. El conocimiento
disponible sobre la gestién del cambio se ha incrementado sensiblemente en los
ultimos cinco afios, dando como resultado muchisimas ideas nuevas sobre la di-
némica del cambio, una muestra de las cuales aparece a continuacion (ver Fu-
llan, 1998 para una mayor elaboracién):

* Leccién Uno: Lo que es importante no puede imponerse.
(Cuanto mas complejo es el cambio, mds dificil es for-
zarlo.)

* Leccion Dos:  El cambio es un viaje y no un plan detallado.
(El cambio no es lineal, estd cargado de incertidumbre y
en ocasiones llega a ser perverso.)

* Leccién Tres:  Los problemas son nuestros amigos.
(Los problemas son inevitables y no se puede aprender
sin ellos.)

* Leccion Cuatro: Las visiones y planes estratégicos deben dejarse para

después.
(Hacer previsiones prematuras es plantear a ciegas.)
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* Leccién Cinco: El Individualismo y el Colectivismo han de mantenerse
en equilibrio.
(No hay soluciones unilaterales.)

* Leccién Seis: Ni la centralizacién ni la descentralizacion funcionan
bien por si solas.
(Son necesarias tanto estrategias de abajo-arriba como de
arriba-abajo.)

* Leccidn Siete:  La relacién con el contexto es critica para el éxito.
(Las mejores organizaciones aprenden fuera ademds de
desarrollarse desde dentro.)

* Leccién Ocho:  Toda persona es un agente de cambio. :
(El cambio es demasiado importante para dejarlo exclusi-
vamente en manos de los expertos.)

En segundo lugar, la formacién del profesorado debe reformarse de mane-
ra radical en el sentido de educar profesores que sean capaces de crear y man.
tener culturas colaborativas, y que estén continuamente adquiriendo el conoci-
miento bésico y las habilidades necesarias para ser eficaces. Los nuevos planes
de formacion del profesorado se estin disefiando sobre los siguientes princi-
pios (véase Fullan, 1993; Goodlad, 1994):

* Equipos de formacién constituidos por profesores universitarios y profeso-
res de centros escolares.

* Escuelas asociadas a los centros de formacién de profesores.

* Fuerte orientacién de reforma educativa (por ejemplo, centrar la forma-
cién en las reformas que se estin implantando en cada momento).

*  Formacién basada en la investigacién y la indagacién.
y

En conclusion, cualquier tipo de innovacién especifica debe considerarse criti-
camente desde la perspectiva de lo que puede suponer de cara a reformas de
mayor alcance en las culturas escolares, en la medida que éstas afectan al apren-
dizaje continuo tanto de profesores como de alumnos.

Traduccién: Juan Manuel Moreno Olmedilla
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