Revista IRICE, 2009, 20, pp. 49-61

Cambio sostenible en educaciéon
. Qué lo hace posible?

Sustainable Change in Education
What makes it possible?

Julian Lopez Yanez*

Resumen

Se exponen en este articulo los hallazgos de un estudio acerca de las bases institucionales sobre
las que escuelas innovadoras han construido y sostenido procesos de cambio durante una larga
trayectoria. Mediante el estudio de casos y metodologias etnograficas esta investigacién se propuso
conocer en diez centros escolares de dos provincias espafiolas aspectos como: la practica de la
innovacién, la cultura organizativa, las estructuras informales de poder, las practicas de liderazgo
o las relaciones sociales al interior y con el exterior de cada institucién. A partir de aqui se traté de
describir el conocimiento organizativo acerca de la innovacion construido por los diferentes centros
escolares a lo largo de su trayectoria. Ello nos permitira discutir algunos presupuestos comunes de
la teoria sobre los procesos de cambio en la educacion.
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Abstract

This article reports the results of a study on the institutional bases of changes that innovative schools
made over time. It is used a case-study and ethnographic methodology. This work explores issues
like practice of innovation, organizational culture, informal structures of power, leadership practices
and styles, and relationship patterns among internal and external educational agents. These
subjects were analyzed in ten primary and secondary schools in two regions in Spain. The main
purpose of the present article is to depict the organizational knowledge about innovation achieved by
the participant schools. The comprehension of this practice-based knowledge allows us to discuss
some common assumptions of the theory of educational change.
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Introduccion

La investigacién sobre innovacién educativa se ha
orientado mucho hacia (a) el impacto y el desarro-
llo de las actividades de cambio planeado (modali-
dades y efectos de los planes de innovacién en los
centros) y (b) la extension e implementacion de las
grandes reformas emprendidas dentro del sistema
educativo. Por el contrario, mucho menos esfuerzo
se ha dedicado a la comprensién profunda de los
mecanismos y las dindmicas sociales que subyacen
a su practica. Sin embargo, desde nuestro punto
de vista es muy importante comprender cémo las
comunidades constituyen tramas sociales e ideolo-
gicas que consiguen sostener la innovacion a lar-
go plazo. En todo caso, el camino recorrido por el
conocimiento acerca de la innovacion educativa ha
ido preferentemente desde la administracién educa-
tiva o desde el mundo académico hacia los centros
escolares (cémo éstos deben innovar y qué as-
pectos didacticos u organizativos deben reformar).
Muy escasamente hemos buscado el conocimiento
practico -a veces explicito pero en su mayor parte
tacito- que los centros han construido en el curso
de sus propias practicas innovadoras. Sin embargo,
este conocimiento-en-accion (Gather Thurler, 1998)
o conocimiento basado en la practica es reconocido
de manera creciente por la literatura sobre el cambio
en las organizaciones como la condicion clave y la
base necesaria para construir procesos sostenibles
de mejora.

En la Universidad de Sevilla, Espana, hemos ve-
nido desarrollando durante los tres ultimos afos
una investigacion' que ha pretendido dar cuenta del
conocimiento que los centros innovadores atesoran
acerca de la innovacién. Participaron en ella cinco
centros de educacion primaria, cuatro de ensefianza
secundaria y un centro especifico repartidos en las
provincias de Sevilla (5) y Gran Canaria (5). Este ar-
ticulo expondra de manera general los hallazgos del
estudio, y discutira sus implicaciones tanto practicas
como tedricas en relacion a la textura del aprendi-
zaje y el conocimiento organizativo (Gherardi, 2006)
que es construido a lo largo de los procesos de cam-
bio y de mejora en los centros escolares.

Marco conceptual

La teoria sobre innovacién educativa ha cambiado
sensiblemente desde las perspectivas tecnolédgicas
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-basadas en procesos de “implantacién” o “fidelidad”
a un proyecto “a prueba de profesores”- caracteris-
ticas de los anos 70, a las actuales que asumen la
complejidad, incertidumbre y multidimensionalidad
de los procesos de cambio (Fullan, 1991; Harris,
2002; Hopkins, 2001; Stoll y Fink, 1996; Hargreaves,
1998). Sostenibilidad ha sido propuesto en los ulti-
mos afios como uno de los conceptos clave de la in-
novacion educativa (Hargreaves, 2002; Hargreaves y
Fink, 2004, 2006a, 2006b). Por ejemplo, Hargreaves
y Fink (2004) enunciaron los “siete principios” del li-
derazgo sostenible. Del mismo modo (Hargreaves y
Fink, 2006a, 2006b) han dejado claro repetidamente
que sostenibilidad no es lo mismo que durabilidad
0 que simple continuidad y han enunciado los con-
ceptos clave del desarrollo sostenible de los centros
educativos: profundidad, longitud, anchura, justicia,
diversidad, recursos y conservaciéon. En definitiva,
sostenibilidad implica que las condiciones organiza-
tivas locales no solo influyen, sino que conforman
las bases fundamentales sobre las que los cambios
son construidos cuando éstos logran mantenerse en
el tiempo. Ademas uno de los aspectos mas intere-
santes es que estas condiciones organizativas fun-
dantes no se refieren a las de caracter estructural,
sino a las que tienen un caracter informal, como la
cultura organizativa, los patrones y las redes infor-
males de poder, la distribucién del liderazgo o las
pautas de comunicacion.

Nuestra investigacion trata precisamente de co-
nocer los aspectos institucionales que garantizan
dicha sostenibilidad, dando continuidad asi a la pre-
ocupacion constante que hemos venido mantenien-
do sobre los aspectos vinculados al desarrollo de las
organizaciones (Lépez Yéafez, 1992; 2003a; 2003b;
Lépez Yarnez y Sanchez Moreno, 2000; Lépez Ya-
ez y Marcelo Garcia, 2003).

Por otro lado, la relacién entre el cambio edu-
cativo y otros procesos organizativos ha sido bien
documentada. En concreto nos referimos a la rela-
cion entre cambio y liderazgo en general (Ainscow
y West, 2006; Hallinger y Heck, 1998; Harris y Mui-
js, 2003; Harris et al., 2003); liderazgo instructivo
(Greenfield, 1987; Stoll, 1999; Southworth, 2002);
liderazgo distribuido (Spillane, 2006); o cultura or-
ganizativa (Fuller y Clarke, 1994; Maslowski, 2006).
Ademas, la institucionalizacion de los cambios impli-
ca verdaderas comunidades de aprendizaje detras
de tales cambios (Furman, 2004; Stoll et al., 2006;
Strike, 2000; Wenger, 1998). También fueron impor-
tantes para nuestra investigacién los estudios sobre
las peculiaridades de la innovacién en escuelas que
se enfrentan a entornos desfavorecidos desde el
punto de vista econdmico, social y cultural (Datnow,
Hubbard y Mehan, 2003; Gray, 2001; Harris, 2006;
Muijs et al., 2004; Reynolds et al., 2006).

Al mismo tiempo, la innovacién aparece desde
las teorias recientes como un complejo sistema de
practicas -un campo de practicas en palabras de



CAMBIO SOSTENIBLE EN EDUCACION

Gherardi (2006)- que no puede ser completamente
planeado ni controlado por los lideres porque tal sis-
tema es complejo y, por tanto, radicalmente abierto
a la incertidumbre. De hecho, los estudios basados
en la préctica sobre las organizaciones (Gherardi,
2000, 2001; Nicolini, Gherardi y Yanow, 2003) son
especialmente necesarios en el campo de la inves-
tigacion educativa para salvar la brecha que perma-
nece abierta entre los académicos y los practicos.

Desde esta perspectiva la accién (innovadora en
nuestro caso) no se distingue del aprendizaje ni del
conocimiento. Una comunidad genera conocimien-
to de manera inevitable, en el curso de su proceso
de co-accionar, el cual es en si mismo un proceso
de aprendizaje (organizativo o institucional). Asumi-
mos que en el curso de ese proceso, la organiza-
cion como ente social y dinamico produce un cono-
cimiento propio, idiosincrasico sobre sus practicas
y sobre si misma, conocimiento que se plasma en
los discursos y las acciones de sus miembros y
es transmitido a los que se incorporan. Mas con-
cretamente, dicho conocimiento se traduce en una
compleja trama de simbolos, asunciones, valores,
artefactos culturales y patrones de influencia y de
relacién. Como Gherardi (2006) ha sefialado, “el co-
nocimiento organizativo es mediado por la corpora-
lidad (embodied), las relaciones sociales, el mundo
material y las experiencias pasadas (aquello que ya
se conoce)” (pp. 228-229).

No concebimos por tanto la nocién de “conoci-
miento” como un conjunto cerrado de items de infor-
macion (al modo del enfoque de knowledge mana-
gement) acumulados y recogidos explicitamente en
dispositivos formales para ser ensefiados o trans-
mitidos a los miembros de la organizacién. Ni tam-
poco como una entidad mental constituida a base
de sumar las ideas individuales. Por el contrario, lo
entendemos como una configuracion especifica de
las practicas organizativas y de los patrones que
emergen de dichas préacticas y que tienen que ver
con la cultura, el poder y la comunicacién (Araujo,
1998; Clegg, Kornberger y Rhodes, 2005; Cook y
Yanow 1999; Easterby-Smith y Araujo 1999; Gherar-
di, Nicolini y Odella 1998; Spender, 1996a, 1996b;
Tsoukas, 2002).

Por otro lado, puede comprobarse que el concepto
de “practica” no equivale a la accién individual sino
que se entiende como “practica situada” (Gherardi,
2006, xiii) la cual es siempre una practica dialégica y,
por tanto, inexcusablemente social y en la cual par-
ticipan ademas una constelacién de objetos que po-
seen una carga simbdlica y constituyen generadores
de significado para la comunidad de “practicantes”.
Los planes a cualquier nivel representan uno de los
aspectos que inciden sobre dicha practica, pero no
es necesariamente uno de los mas importantes.

La innovacion entonces no es un mero producto
de los planes de innovacion o los sistemas formales
que la impulsan, sino sobre todo un producto de las

practicas cotidianas, las cuales sélo en parte se ven
afectadas por dichos planes y sistemas formales. Es
a ese producto al que hemos llamado “conocimien-
to acerca de la innovacion”, con independencia de
que se trate de un conocimiento explicito o tacito.
En definitiva, nuestro objeto de estudio principal fue
el conocimiento acerca de la innovacién desarrolla-
do por una comunidad concreta en el curso de sus
practicas institucionales innovadoras. Concretamen-
te nos propusimos conocer en profundidad los signi-
ficados compartidos, los patrones de influencia y de
relacion, los discursos, las estrategias y la dinamica
organizativa que permitieron a los centros escolares
de nuestro estudio sostener dinamicas de cambio a
lo largo del tiempo.

Seleccioén de los casos y metodologia

Para la seleccién de los casos pedimos a tres
centros de profesores (CEP) que identificaran en su
circunscripcion centros escolares que hubieran sos-
tenido, a lo largo del tiempo y hasta la fecha, practi-
cas innovadoras. En concreto queriamos centros en
los que la dinamica de cambio fuera percibida como
parte de su propia identidad. Los centros escolares
participantes fueron seleccionados en los inicios
del curso académico 2007-2008 a partir de diver-
sas reuniones con los asesores de los Centros de
Profesorado de Sevilla y Alcala de Guadaira (en la
provincia de Sevilla) y del Centro de Profesores de
Telde (en Gran Canaria). Finalmente seleccionamos
10 centros educativos (cinco de educacién primaria,
cuatro de ensefianza secundaria y un centro espe-
cifico de educacion especial) situados en las provin-
cias de Sevilla (cinco) y Gran Canaria (cinco). Todos
ellos aceptaron explicitamente participar en el pro-
yecto mediante reuniones y acuerdos especificos
del claustro de profesores o del equipo técnico de
coordinacion pedagégica, ratificados por el claustro
con posterioridad. La Tabla 1 ofrece una descripcién
sintética del contexto y la tipologia de los centros
participantes. En él destaca el dato de que nueve
de los 10 centros participantes estaban situados en
entornos dificiles y en clara desventaja social.

La metodologia de este proyecto se baso en es-
trategias de corte cualitativo tales como entrevistas
en profundidad, observacién participante y no-par-
ticipante, fotografia, narraciones, registros biogra-
ficos de los participantes y registros informales de
informacion. Se realiz6 un total de 148 entrevistas,
75 en los centros de Gran Canaria y 73 en los de
Sevilla, con una media de 15y 14,6 entrevistas por
centro respectivamente. En el centro en el que mas
entrevistas se realizaron se obtuvieron 23 y 9 en
el que menos. La mayor parte de estas entrevistas
estuvieron dirigidas a docentes y directivos de los
centros, aunque también fueron entrevistados ase-
sores de los Centros de profesorado, inspectores,
ex-docentes del centro, madres o padres de alum-
nos, estudiantes de magisterio en practicas, orienta-
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dores y personal de administracion y servicios (PAS)
de los centros participantes. Las entrevistas tuvieron
una duracién muy variable, dependiendo de la vin-
culacion al centro y de la trayectoria del entrevista-
do. La duraciéon mas frecuente oscilé entre 40 y 60
minutos. Los entrevistadores disponian de tres guio-
nes semiestructurados, elaborados por el equipo
de investigacion y dirigidos especificamente a: (a)
miembros del equipo directivo, (b) agentes internos
o miembros del centro con una relacién contractual
con él, y (c) agentes externos (padres, inspectores,
asesores CEP, etc).

Ademas de las entrevistas se estudiaron docu-
mentos del centro tales: como proyectos, normati-
vas, informes, material formativo, etc. Por otro lado,
el uso de la fotografia como estrategia de analisis se
realizé6 mediante un dispositivo ideado por el equipo
de investigacion al que se denominé “fotografia tu
rincén”. Consistié en pedir a los profesores que vo-
luntariamente desearon participar que eligieran un
rincon, espacio o momento del centro o de la vida
escolar que desde su punto de vista fuera muy re-
presentativo de la identidad o estilo de trabajo del
mismo. A continuacion investigador y docente se
desplazaban al lugar y lo fotografiaban eligiendo el
plano que el docente considerara idoneo. Ademas
se grabaron en audio las explicaciones del docente

acerca de las razones de su eleccion. Estas explica-
ciones junto con el andlisis de las fotografia fueron
incorporadas a los informes de investigacién. Final-
mente, otro dispositivo de recopilacion y analisis de
datos consistio en solicitar a los docentes y directi-
vos de los centros participantes breves relatos acer-
ca de su trayectoria en el centro, relatos en los que
podian incluir también reflexiones acerca de su bio-
grafia profesional y acerca de lo que su implicacién
en el centro habia representado en ella.

En todo caso, el trabajo de campo pretendio inter-
ferir lo menos posible en la dinamica y el funciona-
miento propio de cada centro. No se requirieron de
los docentes tareas adicionales a las que ya realiza-
ban, exceptuando su participacion en algunas entre-
vistas, en los dispositivos mencionados y, eventual-
mente, en el andlisis de los datos obtenidos junto
con los investigadores y en los informes elaborados
por éstos.

Todas las entrevistas fueron grabadas en audio.
Para facilitar el andlisis de los datos a continuacién
fueron transcritas. Luego se establecié un sistema
de cddigos y a partir de él tres investigadores miem-
bros del equipo realizaron un proceso de acuerdo
entre observadores a lo largo del cual y de mane-
ra paralela el sistema de cddigos se fue refinando

CASOS SELECCIONADOS
CENTRO CONTEXTO TIPOLOGIA
Sevilla
CEIP AD | Periferia urbana (contexto socio-cultural | C1 (una linea en E. Primaria)
desfavorecido)
CEIP MA | Urbano (no capital de provincia) C2 (dos lineas en E. Primaria)
CEIP LM | Periferia urbana (no capital de provincia; [ C1 (una linea en E. Primaria)
contexto socio-cultural desfavorecido)
IES EU Rural Secundaria Obligatoria
IES DI Periferia urbana (contexto socio-cultural | Secundaria Obligatoria
desfavorecido)
Las Palmas de Gran Canaria
CEEPL |Rural Centro especifico de Educacién Especial.
Etapas: Infantil, Primaria y Transicion a la
vida adulta
CEIP AV | Urbano (no capital de provincia) C2 (dos lineas en E. Primaria)
CEIP JT | Semiurbano (contexto socio-cultural des- | C1 (una linea en E. Primaria)
favorecido)
IES AM | Semiurbano (contexto socio-cultural des- | Secundaria Obligatoria
favorecido)
IES LI Semiurbano Secundaria Obligatoria y Postobligatoria

Tabla 1. Casos Seleccionados
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hasta obtener la version definitiva. En dicho proceso
de acuerdo algunas entrevistas fueron codificadas
hasta tres veces sucesivas, hasta que se obtuvo la
garantia suficiente de que los tres observadores se-
guian las mismas pautas en el proceso de interpre-
tacion del contenido y asignacion de cddigos a dicho
contenido. Una vez conseguido el acuerdo, todo el
material narrativo recogido fue codificado y analiza-
do mediante el programa MAXQDA de andlisis de
datos cualitativos mediante el ordenador.

Cada centro educativo tuvo asignado un investi-
gador de referencia, que se encarg6 del trabajo de
campo asi como de las relaciones con la comunidad
educativa y que respondia ante ella de la gestion y
el andlisis de los datos, asi como de los informes
que se realizaron. Esto no impedia que cada in-
vestigador de referencia recibiera la colaboracion
puntual de los demas miembros del equipo cuan-
do era necesario. Ademas, en cada centro escolar
se constituyeron equipos informales de profesores
que colaboraron de una manera mas estrecha con
los investigadores en el analisis de los datos y en el
contraste de las conclusiones. Los Centros de Pro-
fesorado participaron también en la elaboracién de
conclusiones en la ultima fase del trabajo.

El analisis de los datos y la correspondiente ela-
boracion de asertos y conclusiones se realizaron de
forma paralela a la recogida de éstos, en un proce-
so que se pretendia constructivo y dialégico. Para
ello se establecieron tres etapas, que culminaron
con su correspondiente informe. Estos informes fue-
ron denominados Avance 1, 2 y 3, respectivamen-
te, y todos ellos fueron sometidos a discusion con
los participantes en cada centro. El primer informe
(Avance 1) fue basicamente descriptivo e incluia:
caracteristicas del centro, de los proyectos en los

que participa y del modo de funcionamiento en tor-
no a la innovacion, entre otros aspectos relevantes.
El segundo informe (Avance 2) incluia ya elemen-
tos de analisis e interpretacién propiamente dichos.
Como puede verse en la Tabla 2, se le dio especial
importancia al analisis de la cultura organizativa, a
las estructuras informales de poder, a los estilos de
liderazgo, a las pautas de relacién entre los agentes
educativos y a las bases sobre las que se asienta y
funciona la practica de la innovacion en el centro.
Finalmente, el tercer informe (Avance 3) sirvié para
profundizar en el andlisis y obtener conclusiones re-
levantes a partir de la discusion y la reflexién sobre
los informes primero y segundo. A lo largo de todo
el proceso, los profesores participantes tuvieron
la oportunidad de mostrar sus opiniones sobre las
conclusiones provisionalmente establecidas y/o su-
ministrar informaciones adicionales que matizaran,
ampliaran o corrigieran las conclusiones.

Adicionalmente, mediante el andlisis cruzado de
los informes de los 10 centros participantes identifi-
camos una serie de categorias o temas emergentes
de los que la sostenibilidad de la innovacién parecia
depender en mayor medida. Concretamente iden-
tificamos los siguientes: contexto y origenes de la
innovacion, liderazgo, la practica de la innovacién,
el clima o ambiente escolar, la cultura organizativa, y
las relaciones externas y la politica de captacién de
recursos. Algunos de estos temas coinciden con los
sefialados por Muijs et al. (2004) como relevantes en
la literatura sobre mejora escolar en circunstancias
dificiles y exigentes. Concretamente, los temas se-
falados por los citados autores eran: enfoque sobre
la ensefanza y el aprendizaje, liderazgo, la creacién
de un entorno rico en informacién, la creaciéon de
una cultura escolar positiva, la construccién de una
comunidad de aprendizaje, un desarrollo profesio-

EJES DE INDAGACION

CULTURA

- Significados asociados a las
caracteristicas fisicas y espa-
ciales del centro

- Ceremonias y rituales institu-
cionales

del poder

y externo

PODER Y LIDERAZGO
- Modalidades y circulacion

- Equilibrio entre poder interno

DESARROLLO INSTITUCIO-
NAL E INNOVACION

- Trayectoria de innovaciones
(cambio planeado)
- Ciclos de desarrollo de la

- El lenguaje institucional

- Normas, creencias y valores
implicitos

- La historia institucional

- La red social que sostiene
a la cultura dominante y a las
microculturas

- Estructura sociales de poder
- Analisis diacrénico: evolucion
de las estructuras de poder y
tendencias actuales

- Analisis de los conflictos y
micropolitica

- Liderazgo

organizacion (cambio no pla-
neado)
- Practicas innovadoras

- Definiciones sobre la identidad organizativa, la realidad y la practica de la innovacion
- Acceso y socializacion de los nuevos miembros

Tabla 2. Ejes de indagacion
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nal continuo, la implicacién de los padres, apoyo ex-
terno y recursos. A continuacién presentaremos las
conclusiones que consideramos mas relevantes del
estudio, organizadas en funcién de los temas emer-
gentes sefialados al principio del parrafo.

El contexto y los origenes de la innovacion

En los ultimos afios ha aparecido una abundante lite-
ratura interesada en las condiciones especificas que
afectan a los procesos de mejora en las escuelas de
areas socio-economicamente desfavorecidas. (Dat-
now, Hubbard y Mehan, 2003; Gray, 2001; Harris,
2006; Muijs et al., 2004; Reynolds et al., 2006). La
complejidad de los procesos de innovacion ha que-
dado bien reflejada en dicha literatura. Aqui complejo
significa que lainnovacion ha de ser considerada una
practica social, dialégicamente construida, abierta a
la incertidumbre, que no puede ser completamente
controlada por ninguno de los agentes implicados.
La consecuencia es que tal complejidad impide
cualquier posibilidad de manejar tales procesos a
base de recetas o soluciones simples (Myers y Stoll,
1998). En todo caso, la mejora escolar es mucho
mas compleja en entornos deprivados y requiere es-
peciales condiciones, tanto por parte del profesora-
do como de las organizaciones (Harris et al., 2006).

Pues bien, no consideramos una coincidencia el
hecho de que la gran mayoria de las escuelas que
fueron identificadas por los Centros de Profesores
como escuelas que habian sostenido procesos de
innovacion a lo largo del tiempo estuvieran situadas
en tales contextos dificiles. De las 10 implicadas
en el estudio, nueve eran escuelas en la frontera
-escuelas que atendian poblaciones en los limites
entre la exclusion y la integracién social-. Estas es-
cuelas tenian que tratar con una fuente permanente
de problemas y tensiones que, sin embargo, lejos
de deprimirlas, parecen haber estimulado podero-
samente los procesos de cambio en su interior. De
hecho, la innovacién aparece en las narrativas reco-
gidas no como una eleccién sino como un mandato.
Lo importante es que este sentimiento compartido
parece haber promovido un sentido vocacional de
la ensefianza en la gran mayoria del profesorado.
El estudio ha documentado abundantes narrativas
de caracter épico que enfatizan las dificultades pa-
sadas y actuales, asi como el compromiso de los
profesores para ayudar a sus comunidades a dejar
atras las dificiles circunstancias que heredaron.

En bastantes ocasiones el garante implicito de la
innovacion ha sido un grupo de docentes “histéricos”
que son considerados fundadores de la linea inno-
vadora o pioneros cuyo espiritu debia ser preserva-
do. Al mismo tiempo, la presencia constante de tales
profesores en la trama institucional del poder, aun-
que no necesariamente en los cargos formales, pa-
rece haber promovido la institucionalizacién de los
cambios. Por tanto, se puede sugerir que, aunque

las dificultades socio-econémicas pueden obstruir el
camino hacia la mejora en muchas escuelas, otras
han encontrado, precisamente en tales dificultades
una herramienta adecuada para hacer posible y
sostenibles los cambios. Quizas la clave que marca
la diferencia es la capacidad institucional para ins-
talar en la cultura organizativa algunas leyendas y
sagas que resaltan el valor de los esfuerzos de cam-
bio realizados por la instituciéon y adoptan la lucha
de la escuela contra las dificultades como parte de
su identidad. Otro elemento clave presente en algu-
nos centros de nuestro estudio fue la presion que
ejercieron ciertos cambios contextuales. De manera
parecida a lo que reflejaron Ainscow y West (2006)
algunos de nuestros informantes hicieron notar que
una caida dramatica de la matricula de alumnos, que
puso en peligro la propia continuidad de la escuela,
se convirtid en una importante palanca activadora
de cambios.

El liderazgo y la configuracion del poder

Indudablemente el liderazgo desempefia un papel
importante en los procesos de innovacién escolar
(Hallinger y Heck, 1998; Harris y Muijs, 2003; Harris
et al., 2003) y los lideres de nuestro estudio tam-
bién lo hicieron. Sobre lo que no hay tanto consenso
es sobre la clase de liderazgo que mejor ayuda a
instalar y sostener los cambios. En nuestra inves-
tigacion, los directivos desempefiaron su liderazgo
apoyandose sobre una gran variedad de fuentes de
poder. El uso del poder por los lideres fue exami-
nado, siguiendo a Mintzberg (1983), bajo un marco
conceptual que incluia cinco modalidades: autori-
dad, burocracia, meritocracia, cultura organizativa
-incluyendo las normas implicitas sancionadas por
ésta- y micropolitica -incluyendo las habilidades so-
ciales necesarias para poner en juego diferentes
estrategias politicas. Pues bien, ninguna de estas
fuentes de poder pudo ser identificada como clara-
mente predominante sobre las demas en una lec-
tura transversal de los casos. De manera similar,
sobre la base de una investigacién sobre escuelas
en las que se habian adoptado medidas especiales,
Ainscow y West (2006) sugirieron que ningun estilo
de liderazgo funcionaba mejor que otros. Ellos con-
cluyeron que en estos contextos los lideres han de
ser flexibles, adaptando su estilo de liderazgo a las
circunstancias cambiantes a las que se enfrentan.
En otras palabras, tenian que ser directivos, facilita-
dores, transformadores y transaccionales al mismo
tiempo. Maden y Hillman (1993) tampoco identifica-
ron un estilo de liderazgo predominante en escuelas
que desarrollaban procesos de mejora en contex-
tos desfavorecidos, aunque si reconocieron que las
decisiones se tomaban de manera compartida y la
colegialidad estaba muy extendida en la mayoria de
ellas. En nuestro estudio llegamos a una conclusién
similar que desarrollaremos en una seccién poste-
rior.
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Por tanto, tal como Harris y Chapman (2001) han
senalado también, los lideres parecen adaptar su
estilo a presiones externas y condiciones particu-
lares. En definitiva, aunque determinadas practicas
democraticas como el dialogo o la toma de decisio-
nes en colaboracién han sido identificadas como ba-
ses que hacian sostenibles los procesos de cambio,
otras fuentes de poder fueron usadas de manera
complementaria o bien alternativa. En conclusion,
el mejor estilo de liderazgo parece ser no tener un
estilo de liderazgo definido, sino mas bien -como tie-
nen los buenos actores- poseer una variada paleta
de registros que se puedan adaptar a diferentes y
complejos contextos.

Por otra parte, un liderazgo educativo (instruc-
tional), en oposicion a administrativo (Greenfield,
1987; Southworth, 2002; Stoll, 1999), fue también
reconocido en los centros analizados, lo cual signi-
fica que los lideres priorizaban los aspectos relacio-
nados con la ensefianza y el aprendizaje mas que
otros aspectos administrativos o de gestion.

Otra conclusion interesante es la de que, aunque
las evidencias muestran que los directores fueron
decisivos para promover cambio sostenible, su li-
derazgo fue menos visionario de lo que la literatura
sugiere que debe ser el liderazgo y mucho mas dis-
tribuido (Spillane, 2006). Encontramos una amplia
asuncion de responsabilidades por parte de los do-
centes, incluidos, en la mayoria de los casos, los
que se han incorporado recientemente. Ademas,
entre los miembros del equipo directivo encontra-
mos una estrecha colaboracion, una gran confianza
mutua y una distribucién complementaria de los ro-
les. Por supuesto, estos lideres mostraron una clara
vision (Louis y Miles, 1990) acerca de hacia dénde
debia encaminarse la organizacién, asi como, mu-
chos de ellos, carisma e inspiracién. Sin embargo,
ello no implicaba en ningun caso un liderazgo del
tipo heroico o del gran hombre, o bien autoritario. De
acuerdo con lo reflejado por Muijs et al. (2004) en
su revision de la literatura, nosotros tampoco encon-
tramos tal perfil. M&s bien encontramos lideres de
lideres que apoyaban decididamente la implicacién
y la colaboraciéon de los docentes (véase también
Harris y Muijs, 2003). Por tanto, las escuelas pare-
cen haber aprendido que muchos de sus profeso-
res han de asumir liderazgo en diferentes niveles
para sostener la dinamica de cambios. Como Harris
(2006) concluy6 a partir de otra investigacion: “Aqui
el liderazgo es compartido y desarrollado dentro de
diferentes agrupamientos y redes. Algunos de es-
tos agrupamientos son formales mientras que otros
son informales o, en algunos casos, constituidos al
azar’.

Otro aspecto clave de la capacidad de estas es-
cuelas para sostener procesos de cambio a lo largo
del tiempo fue la sucesién en la direccion escolar.
Dicha sucesién se ha efectuado por lo general de
tal manera que quedaba garantizada la continuidad

de las politicas del centro, incluso la continuidad de
la cultura organizativa, de la filosofia o logica institu-
cional. O bien los directores han permanecido mas
de un mandato en la direccién, o bien los nuevos
equipos directivos han integrado a docentes que ya
habian ejercido alguna responsabilidad en el equipo
anterior. Practicamente en ningun momento, en la
gran mayoria de los centros, se ha producido con
el cambio de equipo directivo un cambio en la linea
pedagégica del centro ni, mucho menos, un vacio
de poder.

Pero la forma en que se ejerce la influencia en las
organizaciones no es un asunto relacionado exclu-
sivamente con el liderazgo. Desde nuestro punto de
vista, el liderazgo debe ser colocado en el marco del
fendmeno mas amplio del poder. Y es bien sabido
que donde hay poder hay resistencia. Sin embargo,
una caracteristica de la mayoria de los centros ana-
lizados es la ausencia -salvo alguna sonora excep-
cion- de una oposicion ‘frontal’ o ‘destructiva’. Los
agentes y coaliciones con sensibilidades que difie-
ren de la linea o cultura dominante se encuentran
integrados en la trama social de la organizacion y
no se observan tensiones relevantes. Las discre-
pancias se manifiestan sin que ello afecte sustan-
cialmente a las relaciones, tanto personales como
profesionales. Con la Unica excepcion de uno de los
casos estudiados, los centros consiguieron mante-
ner a la micropolitica razonablemente alejada de los
patrones de relacion y los sistemas de influencia ha-
bituales. En lugar de la micropolitica, de la autoridad
formal, de los méritos o experiencia profesionales, o
de la burocracia, fue en todo caso la cultura organi-
zativa la que configuraba la légica predominante del
poder. Eso quiere decir que los argumentos vincula-
dos a la filosofia y la identidad del centro fueron los
mas usados cuando se trataba de mantener alinea-
das las acciones individuales. Y ello implica también
que de esta manera el poder era compartido por una
amplia variedad de agentes internos e incluso exter-
nos que se sentian identificados con dicha cultura
institucional.

La practica de la innovacién

A pesar de que la mayoria de las practicas escola-
res relacionadas con la innovacion se desarrollaban
en el marco de proyectos formales, estos proyectos
parecian estar ahi para rendir cuentas ante las au-
toridades que patrocinan los proyectos o convoca-
torias bajo cuyo amparo se desarrolla la innovacion
antes que para orientarla efectivamente. Dichos
proyectos funcionaban mas bien como una llamada
solicitando iniciativas e ideas innovadoras, en lugar
de como una estructura rigida para ser seguida.
En suma, la innovacién aparecia como una activi-
dad emergente o ‘natural’, que se desarrollaba por
contagio y por ensayo-error, y sometida a un control
difuso, en contraposicién a un desarrollo “racional”,
dirigido y sometido a un estrecho control.
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En este sentido, la implicacion del profesorado en
los proyectos tiene lugar de una manera por lo ge-
neral voluntaria y con grandes dosis de autonomia.
Los profesores raramente se agrupan por proyec-
tos de manera excluyente entre si. Por el contrario,
en cada proyecto participan todos aquellos que lo
desean, por lo que un mismo profesor participa de
hecho habitualmente en muchos o en todos los pro-
yectos y, por lo general, sin una adscripcién formal
0 muy precisa. En muchas ocasiones los proyectos
funcionan como lineas de actuacion en lugar de
como planes con una asignacion rigurosa de los
tiempos, los espacios, las actividades, los recursos,
etc. Se espera que esa linea de actuacion, una vez
puesta en marcha, sea capaz de convocar, con la
contribucién decisiva del coordinador, las diferentes
iniciativas que los docentes aplicaran a su ensenan-
za, bien de manera individual o con otros compa-
feros, agrupandose en pequefios grupos afines,
por ciclo, nivel, departamento o cualquier otra mo-
dalidad que parezca adecuada. Precisamente, los
profesores que adoptaban el papel de coordinador
de un proyecto actuaban mas como productores y
proveedores de ideas y de materiales didacticos a
sus companeros, que como jefes de proyecto en
sentido estricto.

La coordinacién real de las actividades de inno-
vacion transcurre tanto en espacios formales como
informales. Entre los primeros encontramos reunio-
nes del Claustro de profesores dedicadas especi-
ficamente a los diferentes proyectos, asi como re-
uniones del 6rgano coordinador que suele ser un
equipo directivo ampliado ad hoc, o bien el Equipo
o Comision Técnico-Pedagdgico. En cuanto a las
reuniones informales, éstas tienen lugar alli donde
se requiere y del modo en que las circunstancias
lo permiten, pero amparadas por una organizacién
interna que facilita al menos una tarde de encuentro
semanal de todos los profesores sin la presencia de
los alumnos. De hecho, alguno de nuestros infor-
mantes llegd a expresar con toda claridad la idea de
que una excesiva formalizacion de los proyectos no
facilitaba precisamente su continuidad. Por tanto, la
comunicacion directa y la colaboracion entre los do-
centes son estimuladas desde los equipos directivos
y constituyen pilares importantes de los procesos de
cambio.

Todos estos aspectos reflejan la presencia en la
mayor parte de los centros escolares analizados
de verdaderas comunidades de préactica (Furman,
2004; Stoll et al., 2006; Strike, 2000; Wenger, 1998)
en las que encontramos aprendizaje organizativo
mas alla del individual. Como Muijs et al. (2004, p.
160) senalaron:

Las escuelas que aprenden se caracterizan
por la presencia de didlogo reflexivo en donde
el profesorado conversa acerca de los estu-
diantes, de la ensefianza y del aprendizaje,

identificando asuntos y problemas relevantes
relacionados con ellos. [Ademas] se implican
en continuos esfuerzos de mejora, cuestio-
nando las condiciones tanto internas como
externas, mas que reaccionando meramen-
te ante la inspeccion o las iniciativas de las
autoridades educativas (ver también Louis y
Miles, 1990).

Sin embargo, el espacio al cual llega con mas
dificultad la innovacion en estos centros es para-
dojicamente, aunque también comprensiblemente,
el curriculo. El énfasis puesto en la autonomia de
los profesores permite por un lado que florezca una
gran variedad de nuevas practicas de ensefianza al
amparo de los diferentes proyectos. Pero también
preserva en buena medida la privacidad del espacio
de la clase, lo cual bloquea en muchas ocasiones
que los cambios que se producen lleguen a modi-
ficar las practicas de ensefianza-aprendizaje -y en
especial las metodologias didacticas- de una mane-
ra mas profunda.

Por lo tanto, los cambios no alcanzan a transformar
el curriculo tanto como las practicas organizativas,
de manera especial la agrupacion de los alumnos
o de los profesores, el trabajo en equipo también
de ambos, o la colaboracién. En cierto modo esto
es comprensible en estos centros, la mayoria de los
cuales se situan, como ya dijimos, en entornos di-
ficiles. Por eso, una parte muy importante de los
esfuerzos innovadores se dirigen hacia la conviven-
cia, las actitudes y la conducta de los alumnos, las
relaciones y el clima de centro, la relacién del centro
con la comunidad, el desarrollo de habilidades so-
ciales por parte de los alumnos, etc. Y ello es com-
prensible dado que la mayor parte de las dificultades
proceden de las carencias de los alumnos en esos
aspectos. Asi pues, la energia que se deposita en
los cambios que tienen que ver con la convivencia
en el centro y con las actitudes, en parte se detrae
de la que se dedica a los ambitos de la clase, las
metodologias o los contenidos curriculares. El resul-
tado es que muchos de los proyectos innovadores
puestos en marcha coexisten con métodos y conte-
nidos cercanos a la ensefianza tradicional. Y ésta es
probablemente la razén principal de que, pese a que
los diez centros fueron reconocidos como innovado-
res por los asesores de los Centros del Profesorado,
muchos de los entrevistados en nuestro estudio no
reconocieran ese caracter innovador en el suyo. En
€S0S casos se proponia como alternativa la conside-
racion del centro como “trabajador”, “comprometido”
o “responsable”, mas que como innovador propia-
mente dicho.

En este sentido, podemos sugerir que lo que los
Centros de Profesores identificaron no fue exacta-
mente centros innovadores, en el sentido técnico o
pedagédgico, es decir en la manera en que los ex-
pertos piensan que debe ser un centro escolar in-
novador, sino centros que poseian una dinamica
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orientada hacia la busqueda permanente de solu-
ciones a sus problemas. Es decir, centros que no se
conforman con las condiciones heredadas y sus ru-
tinas aprendidas, sino que buscan permanentemen-
te la mejora. Eso no significa que necesariamente
esa dinamica redunde en verdaderas innovaciones,
pero si desde luego en una orientacién a hacer las
cosas de manera diferente. Todas estas escuelas
mostraron fuertes culturas, sélidas estructuras de
apoyo mutuo y colaboracién entre los profesores
y una personalidad reconocible y respetada desde
el exterior. Eso significa que los centros aparecian
como entidades colectivas -como comunidades de
aprendizaje- mas que como suma de individuos. Y
ese caracter les proporcionaba la suficiente auto-
confianza para emprender cambios en un ambiente
exento de amenazas o de temor al fracaso. Y asi
han institucionalizado una dinamica caracterizada
por cambios modestos pero sostenidos a lo largo de
su trayectoria institucional.

El clima escolar

Otro rasgo importante de los casos estudiados era
una percepcion muy extendida entre el profesorado
de satisfaccién con respecto al clima organizativo.
Estos centros parecen confiar en este aspecto, mu-
cho mas que en una detallada planificacion, la con-
tinuidad de sus proyectos y su dinamica de trabajo
De hecho pudimos describir algunos procesos de
toma de decisiones en donde los equipos directivos
dejaban a un lado o modificaban el sentido de deter-
minadas iniciativas que estaban promoviendo para
no comprometer las relaciones y el clima de colabo-
racion entre los docentes cuando encontraron una
clara oposicion hacia dichas iniciativas. Ademas de
éste, otros mecanismos ayudaban a preservar este
ambiente satisfactorio.

Uno de ellos era la mezcla de exigencias, tanto
internas como externas, con extendidos mecanis-
mos de apoyo emocional entre los docentes, lo cual
actuaba como un potente mecanismo de seleccion.
La fuerte presion de sus entornos -deprivados y difi-
ciles- hace que éstos no sean precisamente centros
“apacibles” o “bucélicos”. Tampoco en lo que se refie-
re a la dinamica de trabajo que experimentan, impli-
cados como estan en una gran cantidad de proyec-
tos y actividades de toda indole. En compensacion
por todas estas exigencias, la cultura organizativa
proporciona a sus docentes un considerable apoyo
emocional y de ideas y herramientas utiles para su
trabajo, lo cual garantiza una rapida y completa in-
tegracién de aquellos docentes que se incorporan y
que se alinean con el perfil de profesor entusiasta
e implicado que dicha cultura reclama. De esta ma-
nera, a pesar de la fuerte rotacién del profesorado
que podria provocar el mecanismo de concurso de
traslados que caracteriza a nuestro sistema educa-
tivo publico, estos centros se aseguran que el pro-
fesorado que mas tiempo permanece en el centro

responde al perfil que su dinamica necesita.

El resultado de todo ello es, por lo general, una
gran motivacion en el profesorado, asi como senti-
mientos muy extendidos de afiliacién o pertenencia
al centro. En un nimero importante de nuestros ca-
sos aparece incluso, a pesar de las dificultades y
carencias que reune la poblacion de referencia, un
cierto sentimiento de orgullo por pertenecer al centro
en cuestion. Algunos han tratado intencionalmente
de fomentar dicho sentimiento mediante estrategias
de difusion de las actividades, la imagen y la filoso-
fia del centro en la comunidad.

Las buenas relaciones entre el profesorado se
extienden hacia los alumnos y sus familias. Légica-
mente aparecen individuos y grupos —especialmen-
te entre los alumnos- que ocasionalmente plantean
problemas para el desarrollo de las actividades. Sin
embargo, por lo general los centros confian en sus
propias capacidades para absorber su impacto y
conseguir que mas pronto que tarde se reintegren al
normal desarrollo de la actividad social y pedagégi-
ca. Por lo general el tipo de relacion entre docentes
y alumnos es cordial y respetuosa. El trato suele ser
directo y horizontal.

De manera similar ocurre con las familias de los
alumnos, aunque se reconocen dificultades para
atraer a éstos a la participacion y a una implicacién
mas activa en la vida del centro. Las carencias so-
ciales y el nivel socio-cultural de las familias son alu-
didos como algunos de los factores que mas dificul-
tan esta implicacion.

Otro mecanismo cuya funcion es preservar el cli-
ma de centro consiste en un amplio abanico de ac-
tividades de socializacién para garantizar la rapida
integracion de los nuevos profesores, el cual sera
descrito en la siguiente seccion.

La cultura organizativa

Los centros que participaron en la investigacion
que estamos exponiendo en este articulo demos-
traron que la cultura organizativa constituye una
ponderosa herramienta para sostener los cambios
a lo largo del tiempo. Cuando los cambios se intro-
ducian como un desarrollo evolutivo de la identidad
organizativa conseguian el apoyo y el compromiso
de la comunidad educativa. En este sentido, Fuller y
Clarke (1994) sostienen que gran parte de la investi-
gacion sobre cdmo mejoran las escuelas ha llegado
a conclusiones erréneas por su incapacidad para te-
ner en cuenta el modo en que la cultura organizati-
va condiciona el proceso de implementacion. En las
escuelas analizadas pudimos reconocer un soélido
conjunto de pensamientos y significados comparti-
do por amplios sectores de la comunidad educati-
va. Eso les proporcionaba la confianza y seguridad
suficiente para emprender iniciativas, para asumir
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riesgos, para acomodar las normas a las nuevas
ideas y no al revés, al tiempo que favorecia el es-
piritu de busqueda y descubrimiento. Son culturas
institucionales en las que las iniciativas individuales
o colectivas tienen garantizado un “de acuerdo, en
principio si”. La gente esta habitualmente dispues-
ta a colaborar ante cualquier propuesta nueva. Por
tanto, los promotores de estas iniciativas saben que
es muy probable que en su desarrollo cuenten con
la colaboracion e incluso con la participacion activa
de algunos o muchos de sus compafieros.

Las alusiones a estas ideas y pensamientos co-
lectivos son frecuentes en la vida de los centros.
Sin embargo, curiosamente, no se trata de culturas
“ideolégicamente” posicionadas del lado de la in-
novacion, frente a lo que vendrian a ser posiciones
tradicionales o conservadoras. Lo que queremos
decir es que no hemos encontrado habitualmente
un discurso “militante” en torno a la innovacién. Lo
nuevo y lo viejo parecen dialogar entre si de mane-
ra natural. Profesores “mas innovadores” trabajan
y colaboran con profesores “mas tradicionales” en
proyectos conjuntos con larga tradiciéon en el cen-
tro. La innovacion no es patrimonio de un hipotético
grupo innovador. Es mas, esta rotulacion o etiqueta-
do de supuestas “familias” ideolégicas, habitual en
otros contextos no aparece por ningun lado. En esta
linea, Denton (1998) subraya la importancia de de-
sarrollar culturas no amenazadoras para estimular
la experimentacion, el compromiso, la asuncién de
riesgos, asi como la creacion-uso-transferencia de
conocimiento por parte de los profesores. El hecho
de que los proyectos y las iniciativas se desarrollen
sin necesidad de ser etiquetados en términos ideolo-
gicos, aparentemente ha ayudado a integrar a todos
en un esfuerzo comun. En este sentido precisamen-
te, hemos constatado algun caso en el que el nuevo
equipo directivo tuvo que desmontar el discurso del
anterior sobre la innovacion basado en el antagonis-
mo ideolégico -con el enfrentamiento consecuente
entre innovadores y tradicionales- para conseguir
el desbloqueo de proyectos e iniciativas que en la
actualidad se desarrollan con toda normalidad y de
manera ampliamente compartida.

Algunas de las asunciones comunes a las culturas
organizativas encontradas fueron las siguientes:

- El énfasis en la importancia de la convivencia y
de la formacién integral del alumno, “como perso-
na”, es uno de los mas difundidos.

- El énfasis en la implicacion del profesorado, asi
como, por extension, el sentido de responsabilidad
compartida y el mantenimiento de estrechas relacio-
nes sociales y profesionales entre los docentes.

- Laidea de que los departamentos en secundaria
y los ciclos en primaria eran las unidades de trabajo
mas importantes del profesorado. Asociada a esta
ideaaparecialaimportanciaconcedidaalaautonomia

de los docentes y su poder en la toma de decisiones.

- La preocupacion por que “las cosas funcionen”.
Esto se logra por dos vias: (a) cuidando y favore-
ciendo la integracién de los nuevos miembros; y (b)
poniendo a disposicidon de los docentes un minimo
espacio de encuentro donde poder hablar -unas ve-
ces de manera formal y otras veces informal- sobre
el desarrollo de los proyectos. Este segundo aspec-
to ya fue comentado en la seccién relacionada con
la practica de la innovacion. Respecto a la primera,
hemos de decir que encontramos una preocupacion
constante por la socializacion cultural de los nuevos
miembros, en particular de los docentes que se in-
corporan al inicio de cada curso escolar. En algunos
centros esta preocupacioén se concreta en acciones
planeadas de “acogida” al inicio del curso, asi como
en la entrega de informacion y de responsabilidades
diversas a “los nuevos” casi desde el primer dia.

- La prioridad concedida por los lideres escolares
al mantenimiento de un clima o ambiente escolar
satisfactorio, lo cual implicaba la precaucién por no
introducir cambios de manera radical, sino progresi-
va, tratando de que fueran precedidos por un amplio
consenso (véase también Ainscow y West, 2006, p.
80).

Relaciones externas y politica de recursos

Todos los casos estudiados trataban de estable-
cer —unos con mas éxito que otros- fuertes lazos
con la comunidad educativa. En particular estos
esfuerzos iban dirigidos a implicar a las familias de
los alumnos en la vida escolar. Muchos de ellos han
realizado actividades curriculares que contaban con
dicha implicacién. Por otro lado, el estudio recogié
muchas opiniones que vinculaban la participacién
de las familias con la mejora escolar. Ademas, dos
de los centros participaban en el movimiento de
Comunidades de Aprendizaje, en el que dicha par-
ticipacion tiene un papel esencial y habian obtenido
formacion especifica de parte de los responsables
de dicho movimiento.

Por otra parte, en la mayoria de los conflictos re-
cogidos por el estudio donde estaban implicados es-
tudiantes problematicos se descartaron soluciones
simplistas o meramente punitivas. Por el contrario,
se implementaron medidas que trataban de poner
en relacién a los estudiantes, a sus familias, a los
docentes implicados y otro tipo de personal de apo-
yo tales como los encargados del Departamento de
Orientacion. Ademas, muchas de las escuelas es-
tudiadas tenian previstos protocolos especificos de
actuacion ante casos de este tipo, asi como comisio-
nes donde agentes entrenados para ello (profesores
y también alumnos en algunos casos), trataban de
no dejar ningun incidente de este tipo sin respuesta
y evitando asi disrupciones importantes de la vida
escolar. Uno de los dispositivos analizados fue un
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contrato de mejora por el cual todas las partes impli-
cadas se comprometian a contribuir en alguna me-
dida a la solucion del problema. El mensaje implicito
que subyace a esta medida es que la escuela confia
en sus miembros y espera que la mejora provenga
de ellos mismos y no del exterior.

Los centros escolares del estudio estaban bien
conectados también con sus entornos: con otros
centros, con su Centro de Profesores, con la inspec-
cion, con las autoridades educativas y municipales,
con otras instituciones, empresas, etc. De manera
significativa todos ellos consideraban que recibian el
apoyo necesario por parte del Centro de Profesores
de referencia. Ademas, estos centros han mostra-
do una preocupacion sostenida en el tiempo por ro-
dearse de los recursos necesarios para responder a
las dificultades especiales que presenta su entorno,
acogiéndose a una amplia gama de proyectos sub-
vencionados, servicios (por ejemplo, comedor esco-
lar, profesores de apoyo, concursos) convocatorias
de dotacién de material, asi como un largo etcétera.
De hecho, en la gran mayoria de ellos, su politica
de innovacién pasa por solicitar un importante nu-
mero de proyectos en las convocatorias oficiales
que realizan las autoridades educativas. A menudo
han llegado a conformar una trayectoria de cambios
como proyeccion de su tendencia a solicitar recur-
sos, siendo que estos recursos estaban orientados
hacia el fomento de la innovacién educativa.

Finalmente, la orientaciéon hacia la introduccion
sistematica de cambios en sus practicas que mos-
traron los centros escolares del estudio era compa-
tible, de manera paraddjica pero comprensible si se
examina en profundidad, con la resistencia hacia
determinados cambios impuestos desde el exterior.
De acuerdo con estas practicas de resistencia do-
cumentadas en el estudio, sugerimos que algunas
escuelas innovadoras desarrollan un invisible siste-
ma de proteccion hacia los cambios externos que
pueden poner en peligro los internos. Dicho sistema
de proteccién pone en guardia ante cualquier aven-
tura que pueda romper la parsimonia necesaria para
construir y sostener procesos de cambio desde el
interior, asi como poner en peligro los consensos
acerca de la innovacioén y la convivencia desarrolla-
dos con gran esfuerzo por el profesorado a lo largo
de la historia institucional.

Conclusiones

El conocimiento organizativo inscrito en los cen-
tros escolares analizados ha revelado la naturaleza
compleja y paraddjica de la innovacién educativa.
Los principales hallazgos de este estudio sugieren
que aunque ningun aspecto de los analizados cons-
tituye la base fundamental e imprescindible de la
sostenibilidad de los procesos de cambio, muchos
de estos aspectos fueron combinados de diferentes
maneras por los distintos centros para lograr dicha

sostenibilidad.

Un importante soporte de los procesos de cambio
fue identificado en las narrativas o discursos comun-
mente utilizados acerca del entorno desfavorecido de
la escuela y del gran valor que representa ensenar
en circunstancias dificiles. Esas narrativas formaban
parte de la identidad de la escuela y enfatizaban la
obligacién, en especial de los docentes, de proteger
el legado de los fundadores de las trayectorias de
innovacion. También resaltaban la importancia del
compromiso de los docentes con el desarrollo social
de la comunidad. De esta manera, encontramos que
el conocimiento organizativo habia transformado de
manera muy perspicaz las dificultades en posibilida-
des, con la ayuda de estos discursos que creaban
condiciones para la cohesion del profesorado y la
creacion de un fuerte sentido identitario.

El liderazgo que soportaba la dinamica de cam-
bio de las escuelas estudiadas era por lo general
claramente distribuido. Los equipos directivos com-
partian su poder con muchos otros agentes que
asumian diferentes responsabilidades. Algunos li-
deres informales apoyaban a los formales cuando
las circunstancias lo requerian, constituyendo algo
parecido a un segundo nivel de direccién en la som-
bra, en sintonia con el primero. En suma, los lideres
escolares fortalecian el liderazgo de los profesores
hasta el punto de propiciar altos niveles de auto-
nomia y de colaboracion entre ellos. Por otro lado,
ningun estilo especifico de liderazgo se pudo esta-
blecer como claramente dominante. Los lideres de
estos centros escolares utilizaban alternativamente
diversas fuentes de poder, tratando de adaptar sus
pautas de influencia a contextos cambiantes.

Por lo general, los centros analizados evitaron
identificar los procesos de cambio que implementa-
ban con ninguna teoria o ideologia pedagdgica y/o
politica particular. Mas bien buscaban los argumen-
tos para apoyar los cambios en la trayectoria del
centro y en la auto-exigencia de ayudar al desarrollo
de su comunidad de referencia. De este modo tra-
taban de reunir en torno a los proyectos y procesos
de cambio tanto consenso como fuera posible, ce-
rrando asi la puerta a una oposicion potencial que
podria haberse hecho fuerte utilizando argumentos
ideoldgicos enfrentados.

La prioridad concedida al establecimiento de un
clima escolar satisfactorio parece haber contribui-
do decisivamente a garantizar la continuidad de los
procesos de cambio ante circunstancias que no fa-
vorecian precisamente dicha continuidad. Nos refe-
rimos en particular a la alta rotacién en la plantilla
del profesorado que experimentan estos centros
cada ano, aunque recientemente las autoridades
educativas tratan de garantizar la permanencia de
los profesores en el destino asignado durante dos
afios. Esta preocupacion llevd a las escuelas es-
tudiadas a poner en marcha multiples actividades,
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tanto formales como informales, para integrar en la
cultura escolar a los nuevos miembros a principios
de cada curso escolar, especial mente a los nue-
vos profesores. En este clima exento de amenazas,
los oponentes a la filosofia o cultura institucional
dominante podian disentir expresamente y al mis-
mo tiempo permanecer integrados en la red social,
obteniendo igualmente los beneficios asociados a
dicha pertenencia, especialmente en términos de
apoyo emocional, participacién y consideracion por
parte de sus companeros.

La naturaleza de la innovacién observada en los
casos de nuestro estudio no tenia tanto que ver con
cambios radicales o espectaculares como con una
ampliamente extendida red de modestos cambios
en cuya elaboracion la mayoria del profesorado par-
ticipaba. Mientras que los cambios mas abundantes
sucedian en el nivel de la organizacién y coordina-
cion del trabajo de los docentes, encontramos que
los cambios curriculares sucedian en menor medi-
da, en especial los referidos a nuevas metodologias
de ensefianza en las aulas.

Esta dinamica de cambio era facilitada por cultu-
ras organizativas que animaban a los profesores a
asumir riesgos y a ensayar nuevas formas de en-
sefanza. Las asunciones compartidas enfatizaban
la profesionalidad de los docentes y el compromiso
con su trabajo, con la escuela y con la comunidad.
Las escuelas eran pensadas por sus docentes como
proyecto colectivo. Esta visién, extendida a los es-
tudiantes y a sus familias a través de una red de
simbolos, practicas discursivas, curriculares y extra-
escolares ha consolidado, en mayor o menor medi-
da, en todos los casos estudiados un sentimiento de
afiliacion o pertenencia compartido por la comuni-
dad educativa.
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