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RESUMEN

Este trabajo se perfila como un estudio al equipo de profesionales responsabies
del proyecto de investigacion denominado “Propuesta para la formacién de
asesores: el apoye al proceso de cambio en la escuela”, con el objeto de indagar
sus teorias implicitas sobre la formacion de asesores para apoyar el proceso de
cambio en la escuela.

Las teorias implicitas pueden ser definidas como construcciones mentales
personales, que orientan a los suetos en la comprension, interpretacion,
prediccion y actuacion dentro de dominios especificos.

La 1° hipdtesis que se sostuvo fue que los sujetos en estudio - como producto de
Su bagaje profesionai ia experiencia derivada de la puesta en préctica de la

sene de entendimientos sobre el tema.

La 27 hipdtesis sostuvo que estas concepciones pueden ser identificadas como
teorias implicitas acerca del proceso del cambio educativo y la formacion de
asesores que lo promuevan.

La muestra estuvo compuesta por ires sujetos que participan desde 1997 en la
propuesta antes mencionada.

Se opto por un métedo de caracter cualitativo, utiizando entrevistas, observacion
participante y la técnica de matriz de repertorio de Kelly.

El analisis de los datos evidencia que estos sujetcs poseen un bagaje organizado
de conocimientos sobre el aprendizaje de los adultos, las habilidades para dirigir
procesos de mejora escolar y el cambio educative, los que en su conjunto
configuran sus teorias implicitas. Se observa que dichas teorias personales
cumpien una funcién explicativa v prescriptiva, fungiendo como guias de sus
compartamientos en el ambito de la propuesta.

Los resultados de la mnvestigacion reafirman la validez del constructo teorias
implicitas para aproximarse de manera tedrica y practica a las comprensiones de
las personas dentro de dominios especificos. Asi mismo, el método cualitative y
los instrumentos utilizados: entrevistas, observacion participante v la técrica de a
matriz de repertorio, se evidencian comc pertinentes para el estudio de estas
teorias personales.

Las implicancias de esta investigacién subrayan Ia importancia de conocer las
teorias implicitas subyacentes al trabajo de los profesionistas dedicados a apoyar
la impiementacién de innovaciones educativas, en tanto marcos de referencia que
los orientan en la perspectiva y eficacia con la que enfrentan su labor profesional.
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1. Introduccién

En esta época de cambics, mejorar las opciones educativas es una preocupacion
creciente, ascciada al incremento de la calidad de vida de las perscnas y al
progreso de los paises. Numerosos recursos materiales, humanos y ecendmicos
son destinados a tal empresa, a través de proyectos de innovacidn pedagogica
Gue bombardean a las instancias responsables de la educacion; coincidiendo en
una percepcion social generalizada que tales propdsitos no se logran totalmente
(Maehr y Midgley, 1996; Hargreaves, 1598; Bolivar, 1999).

La hteratura da cuenta de una creciente preocupacion por este fendmence a través
de una serie de investigaciores, iniciadas alrededor de ia década de los afios 80,
sobre el tema de la innovacién educativa, ef cambio en la escuela y la
capacitacion profesional al respecto {Fullan y Stiegelbauer, 1997, Miies, 1993).

La investigacion sefiala tres puntos centrales para que la innovacidn educativa
sea efectiva. En primer lugar, el manejo especifico de la innovacién en si; en
segundo lugar, el manejo dei proceso de cambio, con sus fases y caracteristicas
peculiares; en tercer lugar, la innovacidn solo es pesibie ligada al desarrcilo
profesicnal de los actores involucrados y al cesarrollo de las instituciones
educativas (Fullan, 1990; Fullan vy Stiegelbauer, 1997, Fullan, Bennett y
Ralheiser,1990).

Desde esta perspectiva, un grupo de profesionaies del drea de psicologia
educativa de la Division de Posgrade de la Facultad de Psicologia de la UNAM,
vienen desarrollando desde 1997, un proyecto de investigacion denominadeo
“‘Propuesta para la formacion de asesores: el apoyo al proceso de cambio en la
escuelg”. Este proyecto se implementd en 1987 y 1998, dirigido a profesionales
det ambito pedagdgico interesados en la innovacidn educativa. La propuesta de
trabajo de este equipo integra los planteamientos de la literatura actual sobre el
tema, especificamente producida en Estados Unidos y Canada, con el proposito
de configurar una altemativa de formacidn para los agentes preccupados por la
mejora educativa, dentro del contexto nacional.

El presente trabajo constituye un estudic de las comprensicnes de fos miembros
de este equipo de profesionales, en relacidén al cambio en la escuelz y la
formacidn de facilitadores que io promuevan, considerando ia experiencia
acumulada durante sus tres afos de frabajo.

Es importante sefialar que la revision bibliogréfica inicial condujo a temas tales
como conocimients, aprendizaje implicito & expiicito, procesos de pensamiento
de los maesiros v profesionales reflexives. En este marco tedrico emerge el
concepto de teorias implicitas como un constructoc que hace referencia a ias
comprensiones ¢ entendimientas de las personas. En estas circunstancias, esta
imvestigacién se propone ndagar ias teorias implicitas de l0s sujetos en estudio,




en relacién al cambio educativo y la formacidn de facilitadores. El tipo de
problema a investigar amenita optar por un acercamiento de tipo cualitative, dentro
del cual es posible el replanteamiento y entrelazamiento de los supuestos tedricos
y los hallazgos que van apareciendc en el transcurse de la investigacion. La
redaccién de este informe pretende dar cuenta de los resultados obtemidos, asi
como de las inquietudes que surgieron en el camino.

2. Fundamentacién

Los aportes de esta investigacion se ubican en dos aspectos de gran interés en ¢l
grea de la psicologia educativa. Por una parte, arroja informacion ‘'sobre la
formacidn de asesores para promover los procesos de cambio educativo,
Generaimente, ics organismos estatales vinculados a la Educacién, generan
propuestas de mejora a nmivel de decretos normatives, sin considerar que el
cambio de comportamienta en la practica pedagdgica estd ligado a las creencias
de ios maestros {Artiles y Clark, 1956; Fullan y Stiegelbauer, 1997). A su vez, es
tarea de los niveles medios - directores, supervisores, asesores pedagoégicos - la
puesta en marcha de dichas innovaciones, quienes en la mayoria de los casos no
tienen vasto conocimiento del proceso dei cambio educativo, ni un manejo de las
habilidades necesarias para dirigirlo. Indagar sobre tas concepciones vinculadas
a la mejora educativa y a la formacion de asescres que la promuevan, redunda en
una mejor implementacion de las nuevas propuestas pedagdgicas.

Por otra parte, esta investigacion indaga sobre las teorias implicitas, tema de
interds en el ambito de la investigacion de ta ensefianza. La metodologia a
emplear espera arrcjar evidencia empirica scbre las tecrias implicitas
subyacentes a la promocidén de asesores que apoyan el cambic educativa. Se
pretende generar aportaciones sobre estas teorias en e contexio
latinocamericane, considerando ef cimulo de investigaciones generadas en los
paises de América del Norte y Eurcpa.

3. Objetivo

Este trabajo se perfila como un estudio al equipo de profesionales responsables
de |la propuesta antes mencionada, con el objeto de indagar sus teorias implicitas
scbre ta formacion de asesores para apoyar af proceso de cambio en ia escuela.




en relacién al cambio educativo y la formacion de facilitadores. El tipo de
problema a investigar amerita optar por un acercamiento de tipo cualitativo, dentro
del cual es posible el replanteamiento y entrelazamiento de los supuestos tedrncos
y los hallazgos gque van apareciendo en el transcurso de la investigacién. La
redaccion de este informe pretende dar cuenta de los resultados obtenidos, asi
como de las inquietudes que surgieron en el camino.

2. Fundamentacién

Los aportes de esta investigacion se ubican en dos aspectos de gran interés en el
érea de la psicologia educativa. Por una parte, arroja informacion ‘scbre la
formacién de asesorss para promover los procesos de cambio educative.
Generaimente, los organismos estatales vinculados a la Educacion, generan
propuestas de mejora a nivel de decretos normativos, sin considerar que el
cambio de comportamiento en ia practica pedagdgica esta ligado a las creencias
de los maestros (Artiles y Clark, 1996; Fullan y Stiegelbauer, 1997). A su vez, es
tarea de ios niveles medios - directores, superviscres, asesores pedagdgicos - la
puesta en marcha de dichas innovaciones, quienes en la mayoria de los casos no
tienen vasto conocimiento del proceso del cambio educativo, ni un manejo de las
habilidades necesanas para dirigirto. Indagar sobre las concepciones vinculadas
a la mejora educativa y a la formacién de asesores que la promuevan, redunda en
una mejor implementacion de las nuevas propuestas pedagogicas.

Por otra parte, esta investigacion indaga scbre |las teorfas implicitas, tema de
Interés en el ambito de la investigacion de la ensefanza. La metodologia a
emplear espera arrojar evidencia empirica sobre las teorias implicitas
subyacentes a la promocién de asesores que apoyan el cambio educativo. Se
pretende generar aportaciones sobre estas teorias en el contexto
latinoamericane, considerando el cimulo de investigaciones generadas en los
paises de Amérca del Norte y Eurapa.

3, Objetivo

Este trabajo se perfila como un estudio al equipo de profesionales responsables
de la propuesta antes mencionada, con el objeto de indagar sus teorias implicitas
sobre la formacién de asesores para apoyar el proceso de cambio en la escuela.




en refacion al cambio educativo y la formacion de facilitadores. El tipo de
problema a investigar amerita optar por un acercamiento de tipo cualitativo, dentro
del cual es pesible el replanteamiento y entrelazamiento de los supuestos tedricos
y los hailazgos que van apareciendo en el transcurso de la investigacion. La
redaccion de este informe pretende dar cuenta de los resultados obtemidos, asi
coemo de las inquietudes que surgieron en el camino.

2. Fundamentacioén

Los aportes de esta investigacion se ubican en dos aspectos de gran interés en el
grea de la psicologia educativa. Por una parte, arroja informacién 'sobre la
formacién de asesores para promover los procesos de cambio educativo.
Generalmente, los organismos estatales vinculados a la Educacién, generan
propuestas de mejora a nivel de decretos normativos, sin considerar que el
cambio de comportamiento en la practica pedagogica esta ligado a las creencias
de los maestros (Artiles y Clark, 1996; Fullan y Stiegelbauer, 1997). A su vez, es
tarea de los niveles medios - directores, supervisores, asesores pedagdgicos - ia
puesta en marcha de dichas innovaciones, quienes en la mayoria de los casos no
tienen vasto conocimiente del proceso del cambio educativo, ni un manejo de las
habilidades necesarias para dingirio. Indagar sobre ias concepciones vinculadas
a la mejora educativa y a ia formacion de asesores que la promuevan, redunda en
una mejor implementacion de las nuevas propuestas pedagoégicas.

Por ofra parte, esta investigacién indaga sobre las teorias implicitas, tema de
interés en el dmbito de la investigacién de la ensefanza. La metodologia a
emplear espera arrojar evidencia empirica sobre las teorias implicitas
subyacentes a la promocion de asesores que apoyan el cambio educativo. Se
pretende generar aportaciones sobre estas teorfas en el contexto
latinoamericano, considerande el cimulo de investigacicnes generadas en los
paises de América del Norte y Europa.

3. Objetivo

Este trabajo se perfila como un estudio al equipo de profesionales responsables
de la propuesta antes mencionada, con el objeto de indagar sus teorias implicitas
sobre ia formacidn de asesores para apoyar el proceso de cambio en la escuela.




4. Marco tedrico

4.1 Prefacio

El presente marco tedrico intenta dar respuesta a una serie de interrogantes que
fueron surgiendo durante el desarroilio de la investigacion. Asuntos taies como
aprendizaje, cognicién, conocimiento, y teorias implicitas forman parte de esta
revision bibliogréfica.

En primer lugar, el objetivo planteado nos acercd al amplio tema del conocimiento
y el aprendizaje. Inquistudes tales como ¢el conocimiento se construye o se
adquiere?, ;cudl es el ambito de participacion de la interaccion social en la
adquisicton del conocimiento?, al plantearle a un sujeto la pregunta ,qué opinas ]
de .7 ¢ se accede a una respuesta exclusivamente cognitiva? Estas
iMerrogantes trataron de ser aclaradas considerando ios planteamiento de
diversos autores.

En primera instancia, es aclaratorio el planteamiento de Pozo (1999) sobre los
diferentes niveles de andlisis del aprendizaje, donde la mente es entendida como
un sistema complejo que puede ser estudiado desde distintos planos. Para la
psicologia cognitiva, en primer lugar, la mente estd instalada en un sistema
nervioso compueste por redes neuronales, el conocimientc se encuentra
distribuido entre estas unidades, y el aprendizaje implica la conexién u
organizacion de las redes neuronales (por ejemplo, el modelo conexionista de
Procesamiento Distribuido y Paralelo P.D.P.). En segundo lugar, ta conexién entre
las unidades de informacién genera representaciones del mundo, con las que
trabaja la mente humana; la mente es concebida como un mecanismo de
representacion del conocimiento a través de la memoria de trabajo vy la memoria
permanenie  conectadas por procesos como la organizacion, recuperacion,
transferencia, etc. (corresponde al medelo de procesamiento de informacion). En
tercer lugar, considerando que las representaciones pueden cambiar por el
establecimiento de nuevas conexiones o por cambics en la crganizacién de la
memeria, " la mente humana es todavia capaz de acceder por la reflexion
consciente a sus propias representaciones y modificarlas (representado por las
tecrias constructivistas ). En cuarto lugar, en los niveles anteriores se sittan los
procesos cognitives y et conocimiento dentro del aprendiz; en tanto que para el
enfoque sociocultural, ef aprendizaje se produce entre las perscnas a través de
formatos de interaccion, que definen el sentido y ta conciencia reflexiva del
aprendizaje. En sintesis, los niveles de andlisis del aprendizaje pianteados en
Pozo {1999} se resumen en conexién de unidades de informacion, adquisicion y
cambio de representaciones, conciencia reflexiva como proceso de aprendizaje y
construccion social del conocimiento. En la presente investigacién nos situaremos
en fos dos Litimos niveles.




En segunda instancia, y con el propésito de contextualizar dentro de un marco de
referencia mas especifico nuestro objeto de estudio, el quehacer profesional de
los sujetos investigados, - desde el punto de vista de la psicologia educativa y
para [os fines de este trabajo -, puede ser homologado al desempefio del docente
en el campo de la educacién. Desde esta perspectiva, son pertinentes las
investigaciones sobre los procesos de pensamientc de los maestros. En estos
planteamientos la ensefianza se caracteriza como un procesc constructivo,
cognoscitivo y reflexivo. Por otra parte, resultan pertinentes las aportaciones de
Shan (1892, 1988) sobre los profesionales refiexivos.

En los estudics scbre los procescs de pensamiento de los maestros, existe una
linea de investigacion preccupada por describir y comprender las teorias
implicitas de los profesores Las teorias implicitas de los docentes son entendidas
como un sistema personal de creencias, valores y principios, o representaciones
conceptuales de (a realidad que guian la actividad del docerte. La finalidad de
esta area de investigacion es hacer explicitos estos marcos de referencia
cognitiva (Artiles y Clark, 1996; Clark y Peterson, 1990).

En tercera instancia, desde un punto de vista metodolégico se propone abordar
como teorias implicitas las comprensicnes que - sobre el proceso de cambio en la
escuela y la formacién de asesores gque lo promuevan - han elaboradc los
miembros del equipo en estudio. Asi mismo. se posiula que un elemento
significativo en estos entendimientos es la interaccion entre la apropiacion de los
sustentos tedricos de la propuesta con la experiencia adquirida durante las dos
implementaciones del proyecto, con la idea de que esta diaiéctica teoria -
practica, es una caracteristica fundamental de los profesicnales reflexivos.

Como indica Shuiman (1986,p.8) “Casi toda ia investigacién sobre la ensefianza
examina las relaciones entre caracteristicas tales como capacidades, acciones o
pensamientas como evidencia de la conceptualizacion de los participantes”.

En cuarta instancia se presenta una revisidn bibliografica scbre el cambio
educativo en ia escuela, con el propodsito de tener una panoramica general, a la
vez que, establecer algunos lineamientos que permitan una mejor comprension de
los asuntos a ios cuales hacen referencia ios sujetos entrevistados.

Finalmente se expone en una breve descripcién la “Propuesta para la formacién
de agesores: &l apoyo al proceso de cambio en la escusla”




4.2 La cognicién en la prictica

A continuacién se presenta la postura de Lave (1891), quien propone un estudio
de la cognicién humana desde una perspectiva sociocuitural.

Su propésitc es presentar un enfoque que desde el punto de vista tedrico se aleje
de las posturas funcicnalistas, positivistas y cognitivistas caracterizadas por la
supremacia de !o racional; por la division mente - cuerpo y por la universalidad .
Segin estas corrientes el sujeto estd dotado de una serie de herramientas
cogritivas de cardcter universal que puede transferir de una situacién a otra, y
gue resultan inalterables a pesar de las diversidad de contextos a las que se
aplican. Lave afirma que *hay razones para suponer que lo que llamamos
cognicion es, de hecho, un fendmeno social compleje]...] La ‘cognicién’
observada en la practica cotidiana se distribuye - desplegdndcse, no dividiéndose
- entre la mente, el cuerpo, la actividad y fos entornas organizados cuituralmente (
que incluyen a otros actores) [...], la cognicién como nexo de relacion entre la
mente y el mundo en que ésta opera’(1991, p.17). Desde el punto de wista
metodoldgico propone un estudio que se distancia de los experimentos de
laboratorio y se adentra a la investigacion del comportamiento en situaciones
cotidianas, a la vez que intenta una mirada etnografica, que rescata los procesos
que realizan los sujetos, més que ta imposicion de los planteamientos a priori del
investigador, es decir, un marco analitico alternativo para el estudio de la practica
cotidiana.

De su estudio sobre el uso de las maiematicas en el supermercado y la
administracion del dinero famifiar, Lave {1991) deriva una aproximaciéon a una
teoria de la practica. En ia teoria de la practica se enfatiza ei caracter dialéctico
de las relaciones en un mundo socialmente constituido, y por su rasgo sintético,
es dificil separar la cognicion y el mundo social, “Una relacién dialéctica existe
cuando sus elementos componentes se crean uno en relacion a otra” (Lave, 1901,
p.-160). Entonces es “la persona completa en accidn, interactuando con los
entornos de tal accidn”®, la unidad de analisis m4ds adecuada {Lave, 1991, p.32).

La cognicidn se constituye en relaciones dialécticas entre la gente que actua, los -
contextcs de la actividad y la actividad en si, “el pensamiento (encarmado vy
actuado) se sitGa en el tiempo y el espacio social y culturalmente estructuradc”
{Lave, 1591, p.184).

Para explicar estos postulados Lave(1991) utifiza los conceptos de orden
constitutivo, entorno, persona en accidn y actividad en progreso, como se
presenta en el siguiente esquema.
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Modalidades de andlisis de Ia problemética dialéctica en la préctica’

Relacion dialéctica

Economia Politica
1 y Estructura Social

L 4

Sistemas Semidticos «

ORDEN
CONSTITUTIVO

Personas(a) en accién < » Terrenos
Personas en actividad » Entornos
Actividad(b}, _ » Actividad
MUNDO
COTIDIANO
VIVENCIADO

Actividad en progreso

(a) persona: si mismo (self) cuerpo

(b) los sentimientos, valores, conocimientos, expectativas y recursos de estructuracion sel
distribuyen a través suyo

'Lave J. {1991); La Cognicion en ja practica, Barcelona; Pados.p.191.
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E! orden constitutivo se relaciona con el caracter social y cultural de la accion
humana. La cognicidn se organiza sociaimente y es intrinsecamente sociai en su
misma existencia; “ef orden constitutivo es la implicacién mutua de la cuitura,
concebida como sistema semibtico, y principios de organizacion del universo
materiat y social ( de economia pelitica y estructura social). Ni los sistemas de
significado ni la estructura politica, material o sociai tienen sentido aislados
mutuamente. Este orden, a su vez, mantiene una posicién dialéctica con el mundo
cotidiang” (Lave, 1991, p.190). De este modo, la cultura es de orden constitutivo,
y la cognicién se localiza en el mundo vivenciado mediante la actividad.

La actividad se desarrolla en un terreno que connota un marco identificable y
duradero de la actividad, con propiedades que trascienden a la experiencia de los
ndividuos, existe antes que ellos y escapa a su control, determinado por el orden
constitutivo. A su vez, este terreno es vivido de forma diferente por individuos
diferentes, de modo tal, que el entorno de la actividad es una forma de
estructuracion, construida por el sujeto. Se produce una relacion dialéctica entre
la persona en accion y el entomo de la actvidad. las actividades que
generalmente son percibidas como repetitivas, son mas bien generativas, abiertas
y en progreso; su reproduccion en el iemgo es una produccion, en donde algunzs
actividades y formas de estructuracion aportan recursos para otras, en una
relacion dialéctica que une medios - fines; fines - medios.

Superada la dicotomia cuerpo - ments, & yo wmoricade en el munda vivencial y
cotidiano mantiene una relacicn diaiéctica con el orden soctoculiural; “el seff tiene
un cardcter histérico y contingente que se desenvueive en su entorno mediante la
creacion de valores de accién y en relacidn con otros sefves. Su caracter, por o
tanto, es relacional” {Lave, 1991, p.193). © . mplica que la experiencia humana
configura la percepcion del mundo er .~ ambitc de vaiores y significaciones,
donde la prioridad, la perspectiva y ios valores se generan continuamente en ia
actividad. A su vez, el yo en accién, incluye el sentido kinestésico de la
experiencia, es decir, el caracter biogréfico de la actividad.

En sintesis, la persona en accién en una relacion dialéctica con el entorno de la
actividad va construyendo una actividad en progreso. La actividad mas gue tener
metas previas y herramientas cognitivas que la predeterminan, va generandose a
medida que transcurre; las personas actian en términos de lo que ha sucedido,
esta sucediendo y puede suceder. ‘en una teoria de la practica, entorno y
actividad conectan con la mente mediante refaciones constitutivas con la persona
- en - accion” {Lave, 1691, p.193).

Como contrapartida a esta postura, existen ofras aiternativas tedricas para
analizar el conocimientc y el aprendizaie, como los modelos conexionistas, el
enfoque del procesamiento de informacién, y las teorias constructivistas; las gue
en su conjunto se caracterizan por situar el conocimiento y el aprendizaje dentro
del aprendiz, sin descuidar por supuesto el contextc sociocultural. Estas
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alternativas tedricas, como se indica en el prefacio, pueden complementarse en
tanto se asuman coma diferentes niveles para analizar el conocimiento y ei
aprendizaje

Para fas posturas socioculturales, como fa preseniada por Lave, el conocimiento y
el aprendizaje se produce entre las personas, como consecuencia de la
Interaccidn. Las representaciones no se almacenen en la mente del sujeto, sinc
que se distribuyen entre las perscnas, a través de formatos de interaccidn.
“Segun los partidarios del enfoque sociocultural del aprendizaje, el conocimiento
se adquiere y se camima en el marco de comunidades de aprendizaje, que definen
no solo las metas y el sentido de ias tareas sino también una conciencia reflexiva
de las mismas” {Pozo, 1999, p.108).

Para las posturas constructivas, como las que se exponen a continuacion, “El

prendizaje es un proceso interno ai organisme, y por mas que esié motivado en
la interaceién social, finaimente las representaciones tienen su 'sede’ en la mente
individual y cambian por procesos cognitivos propios de esa mente (Pozo, 1999,
£.109) es decr, dentro del aprendiz, en el propio funcionamiento de la mente
humana coma sistema de conocimiento y aprendizaje.
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4.3 Aprendizaje implicito y aprendizaje explicito

Pozo (1998), exponenie de la psicologia  cognitiva, particularmente  del
contructivisme, hace la distincion entre aprendizaje y conccimiento implicito y
explicito. como dos formas distintas pero complementarias de acceder y organizar
nuestro cenocimiento dei mundo.

La nqueza y variedad de la conducta humana, nos permite inferir la gama de
conductas que se aprenden y despliegan en los mas variados contextos. Asi, por
ejemplo. se aprenden las diferentes corrientes de la psicologia, a asociar
determinada cancidén con emocicnes agradables y la receta de nuestro guiso

faverito.

Las diferentes definiciones ded aprendizaje generalmente recogen tres rasgos
caracteristicos de 1o que significa aprender: un cambio duradero, transferible a
nuevas situaciones, como consecuencia de la practica, A su vez, toda situacion
de aprendizaje implicito o explicito, tiene tres componentes basicos:

» los resultados del aprendizaje, o lo que cambia come consecuencia del
aprendizaje

*» los procesos de aprendizaje, o los mecanismos cognitivos, la actividad mental
que hace posible esos cambios

 las condiciones del aprendizaje, o el tipo de practica para poner en marcha
£30S Procesos

Partiendo de |a base de la variedad de conductas que aprendemos a lo large de
nuestra vida, con fines de estudio y también con el propdsito de pianificar
estrategias de instruccién, se han establecido diversas taxonomias para
comprender los resultados del aprendizaje. Pozo (1999) presenta una
clasificacion de cuatro resultados del aprendizaje: conductuales, sociaies,
verbales y procedimentales. Aclarando de ser necesario, que esta division es a
nivel tedrico, porque en la cotidianidad se entrelazan en la unidad de la persona y
Su experiencia biogréfica. De este modo, por ejemplo, los sujetos enirevistados, a
la vez que poseen ciertas ideas en relacion con el aprendizaje de los adultos,
actlan en concordancia planificando situaciones de instruccion pertinentes, con la
conviccion personal de que esa manera es el mejor modo de promoverio.

Situados en esta clasificacién es posible transitar desde un aprendizaje implicito a
un aprendizaje explicito, y desde un aprendizaje asociativo a uno constructive,
como se muestra en [a siguiente figura.




APRENDIZAJE ASOCIATIVO «——+  APRENDIZAJE CONSTRUCTIVO?

IMPLICITO
Fy
SUCESOS CONDUCTAS TEORIAS
Conductuales IMPLICITAS
Sooales HABILIDADES ACTITUDES Representaciones
SOCIALES Sociales
Informacién CONCEPTOS CAMBIO
Vefba IeS Verhal CONCEP'I'UAL
L TECNICAS ESTRATEGIAS ESTRATEGIAS
Procidimentales APRENDIZAJE

EXPLICITO

Las funciones adaptativas del aprendizaje humano, que hacen del sistema
cognitive una podercsa maquinaria, se alcanzan “a través de dos procesos
complementarios: un primer sistema de aprendizaje asociativo, compartido con
ofras muchas especies animales y por tanto filogenéticamente muy antiguo,
relevante sobre todo para el aprendizaje implicito, ¥ un segundo sistema, que se
articula sobre el anterior, de aprendizaje constructivo o por reestructuracion,
especificamente humano, v por tanto mas reciente filogenéticamente y necesario
para las formas mas complejas del aprendizaje explicito’ (Pozo, 1999, p.142).

Considerando fa importancia de esta funcién adaptativa del aprendizaje para la
supervivencia fisica, psicoldgica, la prediccién y el control del entormnao; los
procesos de aprendizaje estan activados en todo momento, sin el requisito de una
intervencién social planeada, como es el caso de la ensefianza informal. En este
sentido, en la interaccion cotidiana con los objetos y las personas, se observan
clertas pautas estabies de sucesos y comportamientos que nos permiten extraer
regularidades. Asi, detectamos covariacones entre nuestra conducta y fa de los

* Pozo. L. (1999): Aprendices v Maestros, Madrid: Atianza. plolL
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demgs, entre nuesiros comportamientos y los sucesos; y a través de un
aprendizaje implicito basado en procesos asociativos, establecemos conexiones ¥
secuencias predictivas

Es posible afimar que el mundo posee una cierta estructura correlacional, a la
que se accede por medio de un aprendizaje asociativo. Entre las reglas del
aprendizaje asociativo que las personas usan para evidenciar esta conexicnes
figuran:
* la semejanza entre causa y efecto o entre ta realidad que se observa y el
modelo que [a explica
la contiguidad espacial o ei contacto fisico entre causa y efecto
la contiguidad temporal entre causa y efecto
* la covariacion cualitativa entre causa y efecto, las variables relevantes son las
gue caovarian con el efecto
+» la covariacion cuantitativa entre causa y efecto, al incrementarse la causa debe
aumentar el efecto v viceversa.

La activacion de estas conexiones en situaciones similares permite ir
conformando representaciones estables que favorecen la economia de recursos
cognitivos, a través de esquemas precocinados para los diferentes contextos. A
través del establecimiento de estas conexiones, los sujetos van conformando los
rasgos prototipicos de una teoria impiicita en cierto dominio. Estas teorias
implicitas se presentan como redes ocultas de pensamiento, subyacentes a los
modelos 0 representaciones que se utilizan para comprender, interpretar y actuar
en ei mundo. "Las reglas de activacion de nuestras teorias implicitas generan, de
forma casi automética, modelos mentales o representaciones, sin que podamos
hacer explicitos los criterios en que basamos esa construccion mental” (Pozo,
1998, p.235). Las representaciones mentales que se originan a partir de estas
teoras implicitas, en forma de modelos mentales contextuales o esquemas
estables, tienen una funcidén descriptiva y predictiva que significa un ahorro de
recursos para nuestro sistema cognitivo, pero de escaso valor explicativo.

El aprendizaje implicito no requiere del proposito deliberado de aprender, ni de la
conciencia de que se estd aprendiendo, produciendo un conocimiento implicito
que se utiliza sin ser consciente de que se estd usando dicho conocimiento. Esie
aprendizaje implicito o incidental que se relaciona con la deteccion y organizacion
de tas regularidades del medio circundante, optimiza la estructura correlacional
del mundo, para extraer caracteristicas esenciales y predictivas, en forma de
teorias implicitas. Estas teorias que por su caricter implicito son dificiles de
verbalizar, influyen poderosamente en la forma en que interactuamos y
aprendemos. A modo de ejemplo, poseemos una bagaje de teorias implicitas
sobre el movimiento de los objetos, que han sido forjadas en la interaccién con el
mundo fisico, y que lo més probable guarden distancia con las explicaciones
cientificas al respecto, pero gracias a las cuales sobrevivimos sin accidentes. No
obstante, a pesar de la funcionalidad de estas representaciones, suelen también
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ser un obstaculo, cuando el sujeto se enfrenta a conocimientos disciplinares
especificos.

Las teorias implicitas se sustentan “en un conocimiento episddico, situacional,
basado en buena medida en un aprendizaje asociativo, se organizan en forma de
estructuras implicitas de conecimiento, que permiten establecer generalizaciones
que van mas alla de lo concreto, e inmediato, constituyendo auténticas
construcciones mentales” (Pozo, 1999, p.93). No obstante por su cardcter
simpiificador de la realidad, al centrarse en los rasgos mas esenciales y
predictivos del mundo cotidiano, se distancian del conocimiento cientifico con
fines explicativos. El cambic de estas teorias implicitas requiere de procesos
censtructivos, de toma de conciencia y reflexién deliberada, es decrr, pracesos de
metacognicion que permitan hacer explicito el saber implicito, con el propdsito de
reestructurar el conocimiento. Mas que dicotomizar entre ei conocimiento explicito
e implicito, se presenta como un continuo de progresiva conciencia del propic
conocimienio (Poze, Pérez, Sanz, Limén, 1992).

Este proceso de explicitacion del conocimiento pasa por diferentes fases. £n un
primer momento, producto de proceses asociativos se forman representaciones
contextuales, a modo de conocimiento empaquetado, que se aplica en forma
rutinaria en dominios especificos. La activacion rutinaria de estos modelos
mentales se expande a dominios afines, es decir, se desempaquetan o
desencajan del contexto usual; lo que necesariamente obliga a flexibilizar el
conocimiento. Este proceso permite la reflexion consciente v la verbalizacién, de
modo tal que es posible pensar en nuestras tecrias y no sélo con ellas. La
flexibilizacion del conocimiento es el origen del cambio de las teorias implicitas,
facilitando la reestructuracion del conocimiento en teorias explicitas.

Por otra parte, tenemos el aprendizaje explicito, ei cuai ocurre a través de una
actividad consciente y deliberada, generalmente como producto de actividades
socialmente organizadas de ensefianza escolarizada y formal. En estas
situaciones el aprendiz actda de forma consciente ; y el maestro, se ha propuesto
que el estudiante adquiera un nuevo conccimiento o habilidad. Este aprendizaje
explicito requiere un mayor esfuerzo y la accion deliberada por parte det aprendiz,
asi como de aiguien que guie este aprendizaje. No obstante tanto el aprendizaje
social, como verbal, conductual y procedimental comparten elementos de
aprendizaje implicito y explicito, ya que la construccidn o adquisicidn del
conocimiento se basa en la estructuracién del conocimiento previo, el que en su
mayoria es de caracter implicito.

Frecuentemente fos esfuerzos de un aprendizaje explicito chocan con una serie
de conocimientos implicitos adquiridos con anterioridad y de los cuales el
aprendiz no es del tedo consciente. Como se sefiald, este desafio requiere de una
reflexién y toma de conciencia de estos conocimientos implicttos, para poder
cambuarlos por nuevas concepciones.
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Otros conceptos que la figura presenta pueden resultar de utilidad para nuestra
mnvestigacién, son el de representaciones sociales y el de cambio conceptuai.

La adquisicidn de representaciones sociales se contextualiza como un
aprendizaje social , que se adquiere ne solo par la interaccidn individual con los
objetos y las personas como es el caso de las ieorias implicitas, sino como
consecuencia de ia pertenencia a un grupo sociat. Las representaciones sociales
o sistemas de conocimientos socialmente compartido “sirven tanto para crganizar
la realidad social como para facilitar la comunicacién y el intercambio de
informacién dentro de 10s grupos sociales [...] Es nuestra pertenencia a un grupo
la que nos induce ciertos modelos para representar o comprender ambitos
concretos de la realidad. Los procescs de socializacién trasladan
representacicnes sociales que luego son reconstruidas individualmente por cada
persong’ (Pozo, 1899, p.95), como modos comunes de ver y moverse en el
mundc Al originarse de manera externa al aprendiz, suelen no  ser
representaciones conscientes, ya que son consideradas como realidad y no como
construcciones mentales, es decir, se piensa que las cosas son asi. Pueden ser
consideradas como teorias implicitas del munda social, pero se diferencian de
éstas por originarse fuera del sujetc y poseen un cardcter mas explicito en el
intento por comprender las regularidades del entorno. Aungue se pueden basar
en aprendizajes asociativos a través de la reproduccion de medelos culturales
asimilados en forma implicita, su aprendizaje también requiere de aprendizajes
construciivos, ya que estas representaciones sociales son reinterpretadas
individuaimente por una parte, y por otra, en ocasiones deben medificarse para
adquirir representaciones mas complejas. Al igual que en el caso de las teorias
implicitas, su modificacién requiere superar el caracter simplificado y esquematico
de estas representaciones sociales, por estructuras conceptuales mas complejas
y sistémicas de la realidad. Modificar estas representaciones requiere esfuerzos
propics de un aprendizaje por reestructuracion.

El concepto de cambio conceptual se contextualiza en el aprendizaje verbal o
conceptual caracterizade por el aprendizaje explicite y el manejo de
conocimientos verbales. El cambio concepiual o reestructuracidn de los
conccimientos previos, tiene “su origen sobre todo en las teorias implicitas y las
representaciones scciales, con el fin de construir nuevas estructuras
conceptuales que permitan integrar tanto esos conocimientos anteriores con la
nueva nformacion presentada’ (Pozo, 1999, p.97), a modo de una revolucion
conceptual o terremoto de nuestros conocimientos desde sus origenes. Los
cambios conceptuales o reestructuraciones profundas del conocimiento son
necesarios cuando la estructura de conocimientos previos (por ejemplo teorias
implicitas y representaciones sociales) es incompatible con la estructura de
nuevas teorfas que deben aprenderse para ¢l manejo de sistemas complejos de
conocimientos. En estos casos, no &5 posible la comprension de nuevas
aproximaciones con las nociones implicitas previas, sino que es indispensable
procesos de reflexion y toma de conciencia sobre el propio conocimiento
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{metaconocimiento) para construir una nueva estructura conceptuai, mas proxima
al sistema de conocimiento complejo. Por lo mismo, no son de ocurrencia
frecuente, ni necesanas para el funcionamiento cotidianc, sinc méas bien en
situaciones de consirucciones cognitivas complejas. No obstante, tampeco implica
necesariamente un abandono de las representaciones previas, sino un
ordenamiento  jerdrquico, utlizando de modo estratégico los diversos
conocimientos, segun el contexto y metas de la actividad.

4.4 Las teorias implicitas y la construccién def conocimiento

Rodrige, Rodriguez y Marrero (1993) indican que frente a la pregunta sobre el
origen y el procesc de construccién del conocimiento lego, entendido como aquel
bagaje de conccimientos del que se echa mano en las situaciones de la vida
cotidiana - personat, familiar, profesional -, existen dos corrientes explicativas : ia
individual v 1a social.

En el enfoque individual ef sujeto es el principal protagonista en la construccion
dei conocimiento. El conocimiento es un producto individuai que depende de la
complejidad de los procesos cognitivos que el sujeto aplica a la construccion de o
real. En el enfoque cultural o sociologista el conocimiento fiene un origen
soctocultural. Ei grupe proporciona a sus miembros ideas, imagenes, palabras,
percepciones scbre ei mundo, que se trasmiten en actividades cuituraimente
significativas, mediadas por simboles convencionales linglisticos. En el primer
enfoque se sittan las aportaciones de ia teoria psicogenética y la psicologia de fa

cognicion sociai. En el segundo, el enfoque de las representaciones sociales y la
sociologia del conocimienio.

“Asi, se afirma que el pensamiento tiene un componente emocional, sacial en
origen, y otro cognitivo - racicnal de origen individual; su distribucién en la
persona es un reflejo del grado en que Ia vida colectiva domina al individuo®(Lave,
© 1981, p.23). Es decir, Ia suposicion del sujeto determinado por el mundo social, el
individuo motdeado por la sociedad; o, por oposicién, la subjetividad come
caracteristica constitutiva de los seres humanos. Tanto la psicologia como la
sociologia, ‘“ninguna de ambas disciplinas, parecen estar equipada
conceptualmente como para elaborar una teoria de actores sociales localizados
en ol espacio y el tiempo y que actian de forma reflexiva y recursiva sobre el

mundo en el que viven y que, a su vez, esta constituido por elles” (Lave, 1991.p.
23)

En contraposicién a estos enfoques, Rodrigo, Rodriguez y Marrero {1993)
proponen el constructe de tecrias implicitas, el cual comparte rasgos de la
perspectiva individual y social, para explicar la construccidon del conocimiento
cofidiano. Las teorias implicitas se conceptualizan como “construcciones




individuales personales realizadas a partir de experiencias que en su mayor parte
son sociales y culturales” (1993, p.50). En un trabajo previo, las teorias implicitas
son entendidas come “unidades representacionales complejas que inciuyen
muititud de proposiciones organizadas en tormo a un domric concreto del mundo
social. Sus funciones son mditiples; permiten interpretar o explicar
comportamientos, establecer predicciones y tiene un valor prescriptivo marcando
pautas o directrices a nuestra propia conducta social’ (Rodrigo, 1985, p.145). El
sujeto comprende el mundo a través de su teoria en una operacion implicita, en
vez del andlisis mismo de la teoria en si.

Los autores caracterizan este constructo en relacion a: &) su locus, b} proceso de
construccion y ¢} anclaie Asi mismo, afirman la necesidad de conciliar, en &l

estudic de la teorias implicitas, al sujeto procesador de simbolos con el sujsto
pragmatice.

a) En relacion al locus, desde la perspectiva individual la construccién del
conocimiento lego se ubica en ei individuo, no se considera gue el conocimiento
es un fendmeno social que trasciende la dindmica individual. En el enfoque social
tiene su locus en el grupo y no se considera cdmo se representa ¢f conocimiento
en la mente de los individuos. Por su parte, las teorias implicitas tienen un soporte
representacional individual, & la vez que se introducen elementos
supraindividuales; es decir, {a construccién de representaciones personales estd
orientada por las actividades que se realizan en el grupo.

b) En el enfoque individual, la construccion de conocimientos es fruto de la
actividad elaboradora del sujeto en su funcionamiento cognitivo, En el enfoque
cultural, el proceso basico de adquisicidn es ia transmisién social. En las teorias
implicitas, el individuo elabora el conocimienio para si, a partir de ias experiencias
en su entorno psicosocial. Son un producte individual al ser construidas por la
maquinaria del sujeto. Perc no de modo solipsista, sino que la construccion de
conocimientos se beneficia de la interaccién social en ei medio sociocultural.

¢} En relacion al anclaje, se identifica lo bioldgice, social y representacional. El
individuo cuenta con un equipo cognitivo basico provisto de una serie de sesgos
dirigidos especialmente al procesamiento de estimulos sociales. Estas
herramientas constituyen ol anclaje biolégico para la construccion del
conacimiento.

Asi equipado, el individuo por medio de la interaccion grupal construye su
conocimiento en marcos sociales, a la vez que se beneficia del conocimiento
anteriormente elaborade por ofros. De esta forma, el anclaje sccial esta dado por
la participacion con otros en actividades definidas culturalmente con el propésito
de perpetuar précticas sociales, y construir un conjunto de conocimientos sobre &l
mundo fisico y social.
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Por ofra parte, el ser humano esta provisto de un anciaje representacional para
representar en la mente &l conocimiento construido en marcos sociales, es decrr,
el conocimiento construide por otros. El individuo como protagonista de los
episcdios Interactivos, elabora interpretaciones sobre los fenémenos, adoptando
en forma personalizada el conocimiente. El sujeto es capaz de elaborar modelos
culturales de conocimiento, a la vez que su propia sintesis de conocimiento
ajustada a las demandas situacionales y a las metas personales.

“Concretaments, la construccidn de representaciones ssta fuertemente oriertada
por las aclividades (practicas culturales) que st individuo realiza en su grupo v
suele tener lugar en un contexto de relacion y de comunicacién interpersonal
(formatos de interaccion) que trasciende fa dingmica interna de la construccion
personal. Las actividades gue se llevan a cabo en estos contextos suelen estar
culturaimente definidas: juego, estudio, trabajo, profesion, paternidad, etc. {...) En
cuanto a ios formatos, esios se definen comc pautas de interaccién
convencionales y repetitivas en las que los interlocutores se intercambian roles,
se atribuyen intenciones e interpretan sus palabras y conductas.

Las teorias implicitas se consideran, pues, representaciones individuales basadas
en experiencias sociales y culturales. Por experiencia nos referimos a episodios
personales de contacte con una pauta sociocultural, definida por una practica y un
formato de interaccidn social. Las experiencias pueden tener una naturaleza
diversa;
» experiencias directas de conocimiento del objeio o compartidas con ctros en
situaciones de la vida diana
* experiencias vicarias obtenidas por medio de la observacian de otros
» experiencias simbdiicas canalizadas lingUisticamente, por sjemplo, par medio
de lecturas, conversaciones, asistencia a charlas, etc.” {Rodrigo, Rodriguez vy
Marrero, 1993, p.52).

Por Gltimo es preciso considerar el caracter de funcionalidad de las teorias
implicitas, ya que constituyen una herramienta vitai para interactuar eficazmente
caor el medio, son verdaderos reguladores o guia de las acciones, permitiendo
responder a las demandas convencionales y atipicas del entomo.

Es importante sefalar que los autores mencionados han investigado las teorias
implicitas de los maestros asociadas a la ensefianza y a la planeacion. En
Rodrigo, Rodriguez y Marrero (1993) se reporta el estudio de las teorias implicitas
en una muestra de 139 profesores de Educacidon Primaria. Los resultados
evidencian el origen sociocultural de las teorias implicitas de ios docentes, asi
como se identificaron cuatro teorias sobre la ensefianza y el aprendizaje:
independiente (la gestion de los procesos de ensefianza - aprendizaje giran en
torno al maestro), expresiva (centrada en la actividad), interpretativa (centrada en
el alumno), y emancipatoria (se erfatiza una conciencia critica y reflexival,
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El presente trabajo de investigacion sostiene que las experiencias de los sufetos
en &f ambito laboral de la educacion, sumadas a las lecturas sobre ef tema del
cambio educafivo y Ja formacién de agentes que Jo promuevan, asi como el
intercambio en las reuniones de planeacion y la implementacion de la propuesta
en dos generaciones, constifuyen la base para la elaboracion de las
comprensiones que han ido construyendo Jos miembros del equipo en estudio.
Estas comprensiones serén abordadas comeo teorfas implicitas y se postula que
son ¢l referente conceptual de estos sujetos para comprender el proceso def
cambio educativo, planear e implementar la propuesta

4.5 Las teorias implicitas en el contexto de los procesos de pensamiento de
fos maestros

Histdricamente, uno de los primeros trabajos sobre los procesos de pensamiento
de los docentes, es el libro de Jackson titulado La vida en las aulas (citado &n
Clark y Petersen, 1990), en el cual el autor se propone describir y comprender los
procesos mentales que guian el comportamiento de los maestros. En aste estudio
se describe la complejidad de la tarea docente y se enfatiza la importancia de
investigar ¢l pensamiento de los maestros, como un medio para comprender los
procesos ai intenor del auia.

En 1974 el National Institute of Education de Estados Unidos convecd a una
conferencia sobre estudios de la ensefianza, en la cual la mesa dedicada al tema
de /a ensefianza como tratamiento clinico hizo importantes aportaciones para el
desarrolio de la investigacion sobre los procescs de pensamiento de los
docentes.

Tradicionaimente el enfoque de investigacién se caracterizd por la vinculacion
ensefianza-producto en el estudio de la eficacia de !a ensefianza (la relacion
entre la conducta del profesor y la conducta y rendimiento de los alumnos). Hacia
1975, este enfoque cambia hacia una preocupacidn por las acciones y
pensamientos de los maestros. Esta perspectiva sostiene que las acciones de los
dacentes tienen su origen en los procesos de pensamiento, los que a su vez, se
ven afectados por las acciones. Es decir, la ensefianza es guiada por los
pensamientos, juicios y por Ia toma de decisiones de los docentes (Fang, 1996).

Las investigaciones sobre los procesos de pensamiento definen la ensefianza
come un proceso cognoscitivo y tienen como propésito hacer explicitos Jos
marcos de referencia de los docentes. Estos trabajos pueden agruparse en tres
areas de estudio:




« |a planificacidn def docente: incluye los procesos de pensamiento antes de la
interaccion en el salén y las reflexiones después de Ja clase, las que guian ios
proyectos para una interaccion posterior

» los pensamientos y decisiones nteractivas durante el intercambio con ios
estudiantes en et aula

» las teorias y creencias de los docentes: representan los conocimientos,
reflexiones, supuestos que poseen los maestros y afectan tanto la planeacion
como |a interaccion con los alumnos

En relacion a estas Ultimas, Nisbett y Ross (citados en Clark y Psterson, 1990}
indican que a comprensién de los acontecimientos sociales depende de una
amplia reserva de conacimientos generales organizades en estructuras cognitivas
esquematicas o en proposicicnes sobre las caracteristicas o clases de los chjetos-
0 eventos, conformandose en creencias o teorias. Los procesos de pensamientos
y las accicnes de los profesores parecen guiados par un sistema personal de
creencias, valores y principios, organizados en teorias implicitas. Al respecto
Garcia indica, “La nocién constructivista del conocimiento y comunicacién gon
coincidentes con las ideas de varios autores (Shén, Stenhouse) que conciben el
desarrollo profesional como un proceso que genera persanales teorias de la
accion. Los profesores no aplican teorfas, sino que las construyen desde su
préctica a través de un dislogo activa con las materias que constituyen su campo
de accion” (1897, p.138).

Las investigaciones sobre las teorias y creencias de los maestros se agrupan en
dos areas de estudio: las causas de |a actuacion de los alumnos (atribuciones) y
la ensefanza - aprendizaje.

Se pueden citar algunas investigaciones que - utilizando !a técnica de la matriz de
repertorio, entrevistas y observaciones - han estudiado las teorias implicitas de
los docentes. Duffy (1977) estudid en ocho docentes de Iniciacion a la Lectura, |a
consistencia entre sus practicas y sus creencias. Munby {1983} trabajé con
catorce docentes de Escuela Secundaria, sus resuitados evidencian los
constructos comunes a las teorias implicitas de estos maestros. Olson (1981)
estudié una muestra de ocho docentes de Ciencias, sus resultados evidenciaron
el constructo principal en torno al cual se organizan las teorias implicitas de los
docentes y que los maestros adaptaban el nuevo plan de estudios a sus teorias
implicitas de la ensefianza (trabajos comentados en Clark y Peterson, 1990).
Munby (1982) utilizando la técnica de la matriz de repertorio en un estudio de
casc con un maestra de Lenguas, investigd los principios que guiaban la
ensefianza para dicha docente ( negociar las actividades, crear un clima calido,
ensefiar en forma organizada, dar oportunidad para participar, responder y
escuchar, propiciar un acercamiento entretenido a la Literatura).

Como indica Garcia, “Hace tiempo que viene destacando la importancia que tiene
el pensamiento del profesor, sobre todo sus teorias implicitas acerca de la
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ensefianza (metas, rol del profesor, motivacién de los alumnos, concepcién de la
ensefianza - aprendizaje, etc.), y acerca de su percibida eficacia de su actuacion
docente [ . | Estas ideas y teorias afectan, no s6lo a su rol come profesor, sing
también a la aceptacion o rechazo de los cambios e innovaciones propuestos por
una formacién que pretenda la renovacion de la practica escoiar Los profesores
N0 son meros ejecutores del cambio, tienen sus ideas y teorias, basadas en

creencias, experiencias o estudic que prevalecen a la hora de cambiar o no”
{1997, p.75).

Finalmente, los estudios de ias creencias y teorias de los docentes
conceptualizan el proceso de ensefianza - aprendizaje desde una perspectiva
cognoscitiva, en la cual el docente es un profesional reflexivo, que desde una
vision constructivista, construye conocimiento basado en sus conocimientos

previos y en funcién del contexto saciocultural del aprendizaje ( Artiles y Ciark,
1996).

4.8 EI profesional reflexivo

Las posturas positivistas llevan a considerar el pensamiente dividido entre el
cientifico - racional y el cotidiano - practico; y a parcelar el conocimiento en dreas
especificas, descontextualizadas y jerarquizadas por su grado de racicnalidad. “Et
conocimiento se organiza en la mente en parejas condicion/accidn, es decir, en
relaciones medios/fines - las formas de la racionalidad instrumental” (Lave, 1991,
p.108).

En el mundo sociai sdlo se reconccen profesiones, traducidas en dreas de
conocimiento. En consecuencia, “la cognicién no es la de una persona en
completo, sino sdlo la de la persona concebida en su rol profesional, y por
supuesto sdlo como solucicnador racionai de problemas‘(Lave, 1991, p.105).
Concebide asi, el profesionista domina el conocimiento de un drea en particular, y
su tarea es la transferencia de esta area de conocimiento a los dilemas que le
presenta su quehacer o practica profesional.

Tradicicnalmente el enfoque de la racionalidad técnica ha sido la epistemalogia
dominante para comprender |a préctica de los profesionales. “De acuerdo con sl
modelo de racionalidad técnica - 1a perspeciiva del conocimiento profesional que
ha configurado mas poderosamente nuestro pensamiento acerca de las
profesiones y las relaciones institucionales de investigacién, educacion y practica
- la actividad profesicnal consiste en la resolucion de problemas instrumentales
que s& han hecho rigurosos por la aplicacion de la teoria cientifica y de la técnica”
{Shdn. 1998, p.31).




En un recuento histérico, la Modernidad con sus proposites de progreso, sostiene
la supremacia de la ciencia y el avance tecnoidgice como medios para lograr el
desarrollo de la humanidad en todas sus facetas. Es decir, por una parte, la
clencia y la tecrniologia como medios al servicio de fines como l desarrollo y ai
progreso de la especie humana. Y por ofra, ia racionalidad técnica como la
epistemologia positivista de la practica, confinando el saber a los limites
restringidos de una visién dnica de la ciencia y la tecnologia. “Desde Ia
perspectiva de la racionalidad técnica, la practica profesional es un proceso de
resolucidn de un problema. Los probiemas de eleccion o decision son resueltos a
través de la seleccién, con los medios disponibles, del mas adecuado para los
fines establecidos” (Shén, 1998, p.47). De este modo, el saber profesional queda
atrapado en el ngor cientifico tradicional v la intuicién o el arte gue desarroltan los
profesionistas en su practica al enfrentarse con los problemas en su desempefio
cotidianc, carecen del rigor y de la certeza atribuidos a las profesiones.

En contrapartida, la cnisis de la Modemidad acarred también un cuestionamiento
del desempefio profesional, en términos de Ia no resolucion de los problemas. Asi
mismo, la evidencia de la pluralidad de paradigmas de base sobre los que pueden
sostenerse el conocimiento y el desemperic profesional.

Shén (1998) se aproxima al tema de la epistemologia de la practica con el
propdsito de responder al siguiente cuestionamiento: ;en qué consiste el modo
de saber que emplean los profesionales competentes®?.

Ante la supremacia de la racionalidad técnica para aproximarse al conccimiento
profesionista, Shon (1998) resalta un mayor grado de conciencia sobre la
importancia de la verdadera practica profesional: complejidad, incertidumbre,
caracter Unico y conflicto de valeres. £n la préctica del mundo real existe una
variada topografia, un drea de problemas factibles de resciver con el uso efectivo
de la tecria y de !a técnica, y otra drea, pantanosa e incierta donde los problemas
NG se presentan como dados para el profesional, sinc deben ser construidos en
situaciones incomprensibles, preocupantes e inciertas. En estas circunstancias,
na existe un probiema Unico, con fines claros y precisos, posible de enfrentar con
los medios apropiados.

En este contexto afirma el autor, - ante las situaciones confusas del quehacer
profesional -, es preciso, primero encuadrar el problema, es decir, establecer los
asuntos que se atenderan, imponer una coherencia y una direccidn. Este
éncuadre del problema no es en si mismo un problema de tipo técnico, sino que
cae en otro &mbito que implica una mirada distinta del conocimiento profesionista,
alejada del enfoque tradicional de la racionalidad técnica. En esta mirada
diferente, el conocimiento profesional esta ligado a la accion v a la reflexién. En
este sentido, Shon (1992,1998) habla del conocimiento en la accidn y de la
reflexién desde la accién.
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“Nuestre conocimiento es de ordinario tacito, estd implicito en nuestros patrones
de accién y en nuesfra sensacion respecto a las cosas con las que estamos
tratando. Parece correcto decir que nuestro conocimients se da desde nuestra
accion” (Shon, 1998, p.55). “De modo similar, la vida cotidiana del profesional
depende del conocimiento tacito en la accidn. Todo profesional competente puede
identificar fendmenos - familias de sintomas asociados con una enfermedad
particular, las peculiaridades de un cierto tipo de soiar, las irregulandades de
materiales o estructura - de los que no puede dar una descripcidn
razonablemente precisa o completa. En su practica diaria hace innumerables
juicios de calidad para los que no puede establecer unos criterios adecuados, y
exhibe habitidades de las que ne puede fijar las reglas y los procedimientos.
Incluso cuando hace uso consciente de teorias basadas en la investigacion y de
las técnicas, estd dependiendo de reconocimientos, juicios y habiles actuaciones
que son tacitas” (Shon, 1998, p. 56).

En este sentido, existe en pnmer lugar, un conocimiento desde la accion, un
conocimiento plasmado, “pegado’ a la accidn, dentro del cual se actia porgue se
conece y $& conoce porqué se acta. Dice Shon “Utilizaré el término conocimiento
en la accion para referirme a los tipos de conocimientos que revelamos en
nuestras acciones inteligentes ya sean observables al exterior - ejecuciones
fisicas, como el acto de montar en bicicleta - o se trate de operaciones privadas,
como as el caso de un andlisis instanténeo de un balance. En ambos casos, el
conocimiento esta en ia accidn. Lo revelamos a través de nuestra ejecucidn
esporitanea y habil; y paradéjicamente somos incapaces de hacerfc expficito
verbalmente” (1992, p.35). Este saber desde ia accion puede ser entendido como
un tipo de saber que no proviene de una operacion intelectual previa, a mado de
regias o pianes considerados en la mente antes de la accién, sino que consiste en
un saber tacito que se ejecuta o expresa ligado a la accion, como la sensacion de
saber que estamos haciendo las cosas bien, “que por ahi va el asunto”.

Este saber desde la accién se caracteriza por jas siguientes propiedades:

» “Hay acciones, recenocimientos y juicios que sabemos como llevar cabo
espontaneamente; no tenemos que pensar sobre ello previamente o durante su
ejecucién.

* A menudo no somos conscientes de haber aprendido a hacer estas cosas:
simplemente nos encontramos haciéndolas.

+ En aigunos casos, fuimos conscientes una vez de las comprensiones que més
tarde fueron internalizadas en nuestra sensacion de la accién misma. En otros
casos podemes no haber sido nunca conscientes de eflas. No cbstante, en
ambos casos, normalmente somos incapaces de describir el saber que nuestra
accién revela” (Shén, 1998, p.60)

Es posibie realizar una descripcién explicita y simbdlica de este conocimiento

tacito implicito en nuestras acciones, indicando ios indicics, procedimientos,

reglas y vaiores que constituyen nuestras teorias de la accién. Estas
descripciones se constituyen entonces en construcciones de un tipo de accionar
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que originalmente era tacito y espontéanec; en este sentido, el conocirento en la
accion es dinamico, en cambio las procedimientos, reglas y teorias son estaticos.
“La actividad de conocer sugiere la cualidad dindmica del conocer en la accion
que, cuandc la describimos se convierte en conocimiento en la accién “(Shén,
1992, p 36).

En segundo lugar, también es posibie |a reflexion sobre o que se hace, incluse al
tiempo que se estd haciendo, es decir, /a reflexién desde /a accidn. Cuando en la
rutina sucede un hecho inesperada o sorpresa, es posibie retomar el
conocimiento en fa accion para descubrir que contribuyd al resultado inesperado,
es decir, detenerse a pensar o pensar en medio de la accién para reorganizar lo
que se esta haciendo, o sea, reflexionar en la accién. Se reflexiona sobre las
comprensiones que han estado impiicitas en la accion, las que se hacen emerger,
criticar , reestructurar para encarnar una accién adicional presente o posterior.
“En tales procesos, la reflexién tende a centrarse interactivamente en los
resultados de la accién, la accion misma, y el saber intuitivo implicito en la accién®
{Shon, 1998, p.62).

La secuencia de momentos de indagacién en el proceso de la refiexién en la
accicn puede describirse como (Shon, 1992)

* existen situaciones cotidianas que se resuelven con respuestas espontaneas y
tacitas, en términos de comprensiones, definiciones y esirategias que
constifuyen nuestro conocimiento en la accién

* en esias situaciones rutinarias ocurre un resultado inesperado que no encaja
dentro de las categorias de nuestro conocimiento en la accion

* esta sorpresa provoca una reflexidén consciente en la accidn presente, gue
pone en tela de juicio y critica las suposicicnes del conocimiento en la acaién

+ tiene lugar la experimentacion in situ, para poner a prueba las nuevas ideas
surgidas de la reflexion

Es importante sefialar que Jo que distingue a la reflexidn en la accién es su
inmediata relevancia para la accion, en tanto se someten a experimentacion in sity
sus resuitados. En fa reflexion desde la accion, el hacer y el pensar son
complementarics. “El hacer prolonga el pensamiento en los examenes, los pasos
y ios sondeos de la accion experimental, y ia reflexién se nutre del hacer Yy sus
resultados [ . | Es el resultado sorprendente de la accién el que desencadena la
reflexion, y es la produccién de una accién satisfactoria lo que lleva la reflexion a
una cenclusion temporal [...] La continuidad de la investigacién supone un
entretejimento continuo del pensar y el hacer” (Shon, 1998, p. 247), superandose
fa dicotomia pensar - actuar.

“Es este proceso completo de reflexidon desde la accién el que resulta central para

el ‘arte’ mediante ef cual los profesionales algunas veces reaccionan bien en
situaciones de incertidumbre, inestabilidad, cardcter Gnico vy conflicto de valores”
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{Shon, 1998, p 56). En tales casos, el profesionat se permite la sorpresa v la
confusién, para encuadrar el problema desde una perspectiva diferente.
Reflexiona sobre el problema que tiene entre manos y sobre fas comprensiones
implictas iniciales con las que lo ha abordado, generando una nueva

comprension del fendmenc. Se convierte entonces en un Investigador en el
contexto practico.

4.7 Sintesis

Resuita pertinente hacer una sintesis del marco tedrico anteriormente presentado,
con et propdsito de;

* réunir en aigunos puntos centrales 10s pianeamientos de los diversos autores
» intentar dar respuestas a las preguntas originales gue motivaron la revisién
tedrica

* buscar directrices que orienten a nivei metodolégice

En primer lugar, esta revision bibliografica permite optar por una nocién de unidad
al intentar una compresion de lo que significa conocer. La idea de unidad implica
un enlace pensar - hacer, es decir, un pensamiento ligado a las acciones, y unas
acclones que nutren y reflejan el pensamiento. Asf como pensar - hacer dentro de
contextos situacionales especificos.

Este primer "hallazgo perscnal” da pie, por una parte, para descartar el acceso a
una cognicion pura, en abstracto. Por otra, permite sostener que aqueillo de lo que
se da cuenta verbalmente, es decir, lo que los sujetos de este estudio dicen o
responden, tiene una base experiencial, que tal vez no es posible de percatar en
el presente, pero tiene o tuvo una funcion de crigen.

En segundo lugar y en concordancia con la literatura revisada, es posible afirmar
que ias experiencias psicoscciales dan lugar a un conocimiento episédico o
situacional que permite captar rasgos esenciaies y predictivos del mundo; asi
como ir construyendo un conocimiento tacito que orienta nuestras acciones.

Estas adquisiciones se configuran entonces en teorias implicitas de ciertos
dominics. lLas teorias implicitas pueden ser definidas como construcciones
mentales personales. Configuran estructuras implicitas de conocimiento, de
conocimientos tacitos que se utilizan sin explicitar su uso, o sin la mediacion de la
decisidn de tal o cual conocimento utilizar en tales circunstancias.

Dichas teorias implicitas se nutren de las experiencias en ef entomo. Experiencias

directas, vicarias y simbdlicas, que van dando origen a estas redes de
pensamiento. En este sentido, confluyen ya sea las experiencias cotidianas, asi
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como el conocimiento versade. En el caso de nuestros sujetos en estudio. Ia
confluencia de experiencias personales, laborales y académicas

La caracteristica de implicito de estas construcciones figura como un aspecto que
produjo confusién durante la investigacion, vy el cual, no es del todo aclarado an la
revision biblicgréfica. No obstante es posible dilucidar, que lo implicito estd dado
por el caracter de un conocimiento que se puede obtener tantc de una instruccién
formal coma de una ne intencional. Y por otra parte, cuando se usa, se aplicaala
situacién con o sin ta mediacién de una reflexién consciente de su uso. Eso hace
que estas tecrias implicitas, en algunas ocasiones, sean dificiles pero no
impcsibles de verbalizar, y que sea también dificultoso aclarar jos criterios en gue
se basan dichas construcciones mentales. A pesar de ello, es posible dar cuentas
de este conocimiento técito a través de la descripcion de los procedimientes,
reglas, normas, valores, conductas que rigen nuestro accionar.

Por otra parte, este conocimiento tacito, implicito en {a accidn, tiene como funcion
la comprension, interpretacion, prediccién y actuacién en los contextos
especificos de Iz realidad en |a que nos desenvolvemos. Esto nos permite afirmar
la existencia de teorias implicitas en ambitos personales, cetidianos vy
profesionales.

Es importante sefialar que mediante la toma de conciencia y la reflexion, es
posible la reestructuracién de este conocimiento tacito en saber explicite, es
decir, el cambio de nuestra comprensiones iniciales por otras de mayor aicance y
complejidad.

Finalmente, es interesante plantear el siguiente cuestionamiento vinculado a las
afirmacicnes del enlace pensar - hacer. ; Qué pasa cuando se observan acciones
que al parecer no concuerdan con [0 que decimos pensar?, por ejemplo, cuando
un maestro afirma ciertas concepciones del aprendizaje y su actuacion en el aula
no las refleja. ; Se divide el pensar del hacer?.

Nos parece gue en el eniace ‘pensar- hacer, el pensamiento se refiere a un
pensamiento desde las acciones, desde lo que se hizo; en contraposicion a un
pensamiento divagador sobre lo que se podria hacer. Ern este caso, el
pensamiento da cuenta de lo ocurrido, en contraposicién a divagaciones en
abstracto,

Ahora, si se cuestionara lo que sucede cuando se planifica un actuar, pero de
igual modo, las acciones no lo reflejan, por ejemplo, cuando un maestro planea
una aproximacion metodoldgica innovadora, pero en el transcurso de la clase se
vueica a lo fradicional, porque es lo que le funciona, i Se separa el pensar del
actuar? Definitivamente no, al parecer lo que pasa es que lo que se piensa es
distinto de lo que se planed, se vuelve a la creencia tradicional; tode indica que
no es posible actuar sin una base conceptual que dé sostén. Quizas lo gue cobre




sentido en este caso, es gue el syjeto nmerso en tales circunstancias
contextuales especificas, no puede poner en marcha sus nuevas ideas.

La presente investigacion pretende hacer evidente las teorias implicitas de los
sujetos en estudio. Se intentara relacionar estas conceptualizaciones, - sobre el
cambio educativo y la formacidon de asesores que o apoyen - con los
comportamientos de los sujetos en el contexto de 1a propuesta. La consecucion de
tales propositos se constituird como una evidencia empirica del enlace pensar -
hacer, subyacente a ia nocion de teorias implicitas.

4.8 El proceso del cambio en Ia escuela

La literatura scbre el cambio en ia escueia se refiere a éste en términos iales
como cambio educativo (Fulian y Stiegelbauer, 1997), cambio en la cultura de la
escuela, mejora escolar, innevacién educativa, transformacidon de la cultura de la
escueia {Maehr y Midgley, 1886}, entre otros.

Al respecto, Bolivar sefiala que ef concepto “Innovacion educativa perienece a
una constelacién semantica formada - al menos - por estos cuatro términos:
cambio educativo o cumricular, reforma educativa, inncvacion educativa,
movimiento de renovacion. Todos ellos comparten - connctativamente - ei
caracter de percepcién de ‘novedad’ {en los modos de hacer o pensar} para las
potenciales personas afectadas por ef cambio, y de una cierta ‘afteracion’
cualitativa del estado previo existente, ya sea a nivel de estructura organizativa o
curriculum, a nivel de Centro o aula” {1999,p.38).

El término cambio puede hacer referencia tanto a una alteracién que implique una
valoracidn cualitativa como a una no cualitativa. En este sentido pueden existir en
el ambito educativo, por ejempic, cambios en los métodos de instruccion, que no
implican una mejora substantiva.

El términe mejera implica una valoracion, hace referencia a la dimensién
normativa - moral de la ensefianza, tiende a un propdsito moral, v en este casc
también se pueden encontrar cambios que no impliquen una mejora pedagdgica,
como los relacionados a ia organizacion del sistema.

Por su parte, ias reformas suelen tener un caracter politico, gubemamental y
éstructural, planificadas a nivel central y difundidas por decretos en la direccién
artiba - abajo.

A su vez, la innovacién tiene un cardcter mas restringide vinculado a las practicas
docentes y a las instancias de base, como centros educativas o asociaciones de
profesionales. “Innovar es - en Ultimo extremo - una manera de entender la
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educacion y ei ejercicio de 1a ensefianza, donde hay un compromiso por Racer las
cosas mejor, Inducir a otros en acciones comunes, liberar a los aiumnos y las
alumnas de las condiciones sociales en que astan inmersos, en funcidn de unos
vaiores morales y opciones ideoldgicas” (Bolivar, 1999, p.40). No obstante, se
pueden dar innovaciones gue no signifiquen alteraciones substanciales, porque
ios cambios pueden quedar subsumidos en los modos tradicionales de ensefarza
- aprendizaje, afectando ia superficie del curriculum, en este caso, se tendria

innovacion sin mejora. Como por elemplo, un merc cambio en los materiales de
instruccion.

Desde una perspectiva operativa, lo impertante son ios cambios significativos en
la practica a nivel de aula, que a su vez afectan la estructura organizativa del
centro educativo, o la nteraccion dindamica entre sstos niveles. “En general, todo
cambio suele conilevar una propuesta intencicnal o planificada, una alteracion de
ias practicas vigentes y la percepcion de un grado de novedad por los potenciales
usuanos” {Bolivar, 1999, p 40).

Fullan {citado en Bolivar, 1999, p.41) sefiala que por innovacién o mejcra se
entiende “una alteracion de la practica existente hacia una practica nueva o
revisada (implicando potencialmente alguno de estos tres elementos: materiales,
ensefianza, creencias), en orden a chiener ciertos resultados deseados en ol
aprendizaje de los alumnos”.

En este sentido, es fundamental que el cambio afecte tanto las practicas
docentes, como la organizacion del centro educativo y del sistema, y que el
propésito ditimo de tales cambios sea la mejora de los procesos de ensefianza y
el aprendizaje de los estudiantes

La cantidad de reformas e innovacicnes que se proponen en la actualidad y la
importancia que la sociedad les otorga, amerita un estudio cuidadaso del proceso
del cambio educativo, a la luz de las experiencias pasadas y las investigaciones
al respecto, con ef objeto de promover la comprensién, la reflexién y la accién en
torne al significado del cambio educativo. En este apartado se revisara en
términos generales el devenir histérico del cambio educativo y las aportaciones
de Fullan (18893}, Fullan y Stiegelbauer (1997), Maehr y Midgley (1996),
Hargreaves (1998), Bolivar (1999).

1. Fullan y Stiegelbauer (1997) sefialan que la historia del estudio del cambio
educativo data desde los artos 60 y presenta cuatro fases, (utilizando como base
observaciones preferentemente de Estados Unidos v Canada). Estas son:
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a. Adopcidn {1960): crisis post - Sputnik, privilegio de la innovacion curricular,
instruccién  hacia la investigacion, preocupacién por la adopcién de
innovaciones en cantidad.

b. Fracaso de la puesta en practica (1970 - 1977). la innovacién cambio por
implementacidn, que sucede o no en fa practica, percepcidn de fracaso de las
innovaciones.

¢. Exito de !a puesta en practica (1978 - 1982): actitud mas positiva, constatacion
de resultados

d Intensificacién v/s reestructuracién (1983 - 1890): cambios a través de reformas
de mayor alcance, a través de dos vias: intensificacién y reestructuracion.
Intensificacion del qué y cdme desde el nivel central al local, v.b. definicién del
curriculum, difusidn de textos especificos de ensefianza. Reestructuracion, o
administracion con base en [a escuela y su capacidad de gestion. Esta
dualidad todavia permanece, en intentos de reformas a gran escala, a través
cambios sistematicos veriicaies, o bien, con pciiticas educativas que remarcan
la toma de decisiones a nivel de 1a escuela, desestimando la importancia de los
apoyos externos.

Bolivar (199¢) sefiala que a pariir de jos afics ochenta, como consecuencia de |a
falta de logrc de las reformas disefiadas extemamente e impuestas de arriba -
abajo, tanto las politicas administrativas como las investigaciones en innovacion
educativa, ubican a la escuela como centro estraiégico del cambio, es decir,
espacios institucionales para la mejora.

En una primera ola de mejora escolar, alrededor de los ochenta, se ubica ef
movimientc de “escuelas eficaces o effective school”, el cual enfatiza la
consecucion de resultados académicos y afirma que algunos centros escolares
marcan diferencias en el logro del alumnado. Paralelamente, otro movimiento de
‘mejora de la escuela o school improvement”, pretende generar condiciones
internas que promuevan el desarroilo de la organizacién escolar, acentuando el
trabajo conjunto.

En una segunda ola en los afios noventa, el movimiento de “reestructuracién
escolar se propone reestructurar a las escuelas, enfatizando la gestién basada
en el centro educativo y redisefiando los roles y estructuras organizativas. A esta
corriente se une la gestioén de calidad total dei ambito empresarial, remarcando la
credibilidad y legitimacién discursiva de la reforma vy [a satisfaccion de los
usuarios a nivel de mercado, quedando sometida la escuela a las presiones de
los clientes.

De estos movimientos se ha aprendido que es necesario considerar el
aprendizaje de un modo integral y no sélc como fogros académicos; gue es
necesario entrelazar todos los elementos que intervienen en la dinamica escoiar y
que la gestion escolar tiene cabida en tanto se centre en el aprendizaje de los
estudiantes. “En las tareas de los centros escolares se debe combinar el
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aprendizaje del profesor y el desarrolic de toma de decisiones coiegiadas con la

puesta en practica de proyectos especificos para mejorar el aprendizaje de los
alumnos” (Bolivar, 1998, p.35).

2. Fullan (1993) sitda el fendmeno del cambio educativo inserto en una época
postmoderna, de yuxtaposicidon. Es decir, e cambio constitutive de la
postmodernidad bombardea a las instancias educativas enclavadas en un sistema
conservador. Frente a tal confroversia es necesaric una nueva predisposicion,
identificada por fa capacidad para construir una nueva arganizacién y una nueva
actitud personal orientada hacia el aprendizaje permanente, capaz de sobrellevar
el cambio como un desafio complejo y descanocide. De este modo, un agente de
cambio - & nivel institucional o individuai - es eniendide como “un ser

s
nte da e

autoconsciente de la naiuraleza v del proceso de cambio” {Fullan, 1583, p.12).

Para el autor, el objetivo del cambio es la promocion de estudiantes capaces de
vivir y trabajar productivamente en nuestra compleja y dindémica sociedad. Para la
consecucion de este meta, es indispensable una predisposicion tanto a nivel
institucional como personal. Esta nueva predisposicién abarca el desarrolio de
cuatro capacidades: - a nivel individual implica: construir una vision personal, una
actitud inquisitivas, dominio v colaboracién. En concordancia, a nive! institucionar:
construir una vision compartida; estructura organizativa, normas y practicas

nquisitivas; focalizar en el desarrollo organizacional y en el conocimiento; y una
cultura de trabajo colaborativo.

Fullan (1993} afirma que las escuelas permanecen en un status guo, con fuerzas
que defienden lo establecido y que resisten los cambios propuestos por las
mejoras educativas. El cambio educativo debe intentar romper seste
estancamiento, concibiendo los procesos de cambic como fendmenos
intrinsecamente complejos, donde lo impredecible y fortuito es inherente al
transito. El autor sefiala un nuevo marce o predisposicién para manejarse en este
proceso intrinsecamente complejo, proponiendo ocho lecciones o estrategias que
permitan comprender y guiar nuestro desenvolvimiento en ei procese de cambio.
Se refieren a paradojas o lecciones para contender con las fuerzas del status quo.
Implican situarse entre €l control y el caos, trabajar con polos opuestos, entre
fuerzas de dinamica interdependencia para enfrentar la complejidad del proceso
de cambio:

a. Presionar para carnbiar, pero al mismo tiempo permitir que el autoaprendizaje
se desarroffe. El desarrolic de una vision compartida vy el desarrcllo de

* Del ingles “inquiry”, cuestiomamiento, “sigmifica internalizar gormas, hdbitos v técnicas para el
aprendizaje continuo” (Faflan, 1993, p.13).

Inquisito, relativo a 1a mndagacion. Indagar, tratar de llegar al comocimniento de una cosa. discurriendo, o
mediante gestiones y preguntas { Larousse, 1996).
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habilidades para enfrentar el proceso se logran con la practica. No es posible
que una persona o institucion cambie por la imposicién de nusvas ideas, sino
gue ef cambic es producto de los procesos indagatorios personales.

. Estar preparados para una travesia incierta. El cambio es un vigje, no es hneal,
sino incierto, emocionante, a veces perverso. La ansiedad y las dificuitades son
intrinsecas a todo proceso de cambio. Es pertinente una actitud abierta a la
toma de riesgos, el aprendizaje y control de la propias capacidades para
contender con las fuerzas positivas y negativas det cambio.

. Ver jos problemas como fusnte de resolucién creafiva. Los problemas son
nuestros amiges, son inevitables pero se puede aprender de ellos. Un espintu
abierto e inquisttivo es necesario para lidiar y . resolverlos, como parte del
Droplo proceso de cambio.

. Tener una visién pero no permitir que nos clegue. Las visiones y planeaciones
prematuras pueden ser erréneas, ya que las visiones emergen desde la accién
mas que precederla, y ademds se requiere de una experiencia reflexiva, una
visidn compartida como fruto de la interaccién entre los involucrados. Fullan
(1993) emplea la secuencia "listo, fuego, apuntar’ para indicar gue es en la
accion, junto al intercambio, el desarrollo de las habilidades y &l aprendizgje
propic del proceso, el lugar donde surge la visidn que sirve de foco a la
planeacién, no al contrario

. Valorar al indlividuo y al grupo. E! individualismo y el colectivisme deben tener
igual poder, la solucion no esta en el aislamiento ni en el trabajo grupal. Por
una parte la capacidad de pensar y trabajar individualmente es esencial para ia
reforma educativa, como fuerza o motor que impulsa y renueva las visiones
colectivas, y por otra parte, las visiones compartidas son |la base para el
desarrollo de la cultura escolar y la promocién de la mejora.

Incorporar a las fuerzas centralizadoras y descentralizadoras. Ni la
centralizacion, ni la descentralizacién funcicnan por si solas, son necesarias
las estrategias de arriba - abajo y abajo - arnba. Se requiere de la presicn y el
apoyo, y la continua negociacion,

- Ser internamente cohesivo, pero externamente orientado. L.a conexién con ei
medio circundante es critica para el éxito, las mejores organizaciones aprenden
externa e internamente. Es decir, trabajar por el aprendizaje de los estudiantes,
asi como la consolidacion de una sociedad para el aprendizaje.

. Valorar el cambio personal como caminc para cambiar &f sisterna. Cada
persona es un agente de cambio. Cada persona tiene la responsabilidad de
ayudar a crear una organizacion que individual y colectivamente se cuestiona y
se renueva continuamente,




3. Fullan y Stiegelbauer (19387) estudian en forma exhaustiva el fenémeno del
cambio educativo, basdndose en investigaciones descriptivas y empiricas sobre el
tema y proponiendo una vision al respecto Su perspectiva es critica frente a la
abundancia de innovaciones a nivel educativo. Argumentan que, por io general,
éstas no logran sus objetivos v estudian el porqué de sus éxitos o fracasos.

La ideal ceniral de los autores radica en el significado del cambio. Lo analizan a
nivel general, subjetivo y objetivo.

a. En refacion al problema general del significado def cambic, afirman que el
campio en primera instancia mativa a la resistencia, todo cambio implica pérdida,
ansiedad, lucha. Los sujetos reaccionan sobre la base del contexto conocido que
proporciona una seguridad para dominar lo nueve. Generalmente al comienzo no
existe claridad y la ambivaiencia satura la ftransicion. En el proceso de
Implementacién dé una mejora educativa se debe aceptar el impuiso al rechazo,
en una legitima valoracion dei otro.

El cambio real, deseado o no, es una experiencia personal y colectiva
caracterizada por la incertidumbre; si funciona, puede dar como resultado
sensacion de dominio, logro y avance profesional. Comprender la ansiedad de la
incertidumbre v el deleite del dominio es esencial en el significado subjetivo del
cambio educativo, ya sea para el éxito o fracaso de la innovacién.

b. En relacidn al significado subjetivo del cambio educativo afirman que dado que
la transformacion de realidades subjetivas es la esencia del cambio, es importante
comprenderto a nivel interno, en toda su complejidad.

la realidad de ios maestros constifuye un buen ejemplo de este significado
subjetivo. La presion abrumadora que frae consigo el desempefio de la profesion
docente conlieva que por lo general, el profesor se concentre en ¢l presente,
Iimitando sus oportunidades de reflexion permanente. El ejercicio de la docencia
se ha caracterizado por el aislamiento y el frabajo no cooperativo. El fracaso de
algunas propuestas de innovacién puede explicarse por el hecho de que no
sintonizan con el mundo subjetivo del maestro. Es decir, se introduce el cambio,
sin constderar |a realidad subjetiva de los docentes.

Es esencial comprender que: primero, la situacidn tipica del maestro, como
praducto de un conjunto de fuerzas, es de estabilidad, segundo , existe poco
espacio para ¢l cambio, y si se impone desde afuera, se resiente ; tercero , existe
la tendencia a ajustarse, variando lo menos posible. Por una parte, e cambio
amenaza la identidad ocupacional de los implicados, y por otra, las realidades
subjetivas son paderosas restricciones para el cambio. A nivel subjetive “Las
dimensicnes fundamentales en las que se da el cambic son las practicas y las
creencias del profesor. Cambios en el hacer y pensar del profesor, que
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presupcnen el aprendizaje de algo nuevo” (Garcia, 1997, p.49, comentando a
Fulian).

c. En refacién a la realidad objetiva del cambio educativo, en primer lugar, es
importante comprender que la inncvacién es un proceso muitidimensional y que el
cambio educativo implica ‘cambio en la practica”.

En decir, a) el cambio es multidimensional, implica variaciones dentro de las
personas y de ios grupos; b) intervienen conceptos basicos sobre educacion, asi
como, aptitudes personales de identidad ocupacional, sentide de competencia,
autoconcepto, poniéndose en juego cambios en las creencias de ios sujetos; ¢)
implica una interrelacién dindmica de tres dimensicnes: matenales, sistema de
ensefianza, convicciones; dorde las personas se enfrentan a elaborar un
significado gue relacione estos aspectos y guie la practica pedagégica.

El punto decisivo aparece entonces en las relaciones entre estas innovaciones
que estan “afuera” y ias realidades subjetivas. La forma en como se aborden o
ignoren estas realidades subjetivas es crucial para que los cambios se vueivan o
no potenciales a nivel de uso La implementacion de una mejora educativa pone
en juego lo que ei maesiro hace cotidianamente y lo que la innovacidn propone,
en un juego dialéctico enfre la adaptacidn del docente a la innovacién vy la
adaptacidbn de la innovacion a las caracteristicas del maesire y su saldn de
clases. Los cambios en la practica real de las tres dimensiones antes
mencionadas: materiales, sistema de enseflanza y creencias; son esenciales para
lograr la innovacidn a iargo plazo, o el cambio en ia cultura de la escusla.

"Finalmente, aunque parezca obvio, la afirmacion de gue el significado es
mportante, es igual a la afirmacidn de que las perscnas son importantes - e}
cambio funciona o no, con base en las respuestas individuales o colectivas a &l -.
El significado compartido, la ‘cognicidon compartida’ o el ‘profesionalismo
interactive’, come yo io he llamado, es un elemento clave en &l largo camino de
hacer realidad el cambio trascendente” (Fullan y Stiegelbaver, 1997, p.49}.

El problema del cambioc no radica en la implementacion de tal o cual innovacién,
$ino en la construccion compartida de un significado respecto a las metas de la
institucién educativa y de la capacidad para avanzar hacia ellas, haciendo usoc de
las innovaciones pedagdgicas coma medios y ne como fines de la cultura escolar.

4. Por su parte, Maehr y Midgley sostienen que “El problema de las escueias no
es malos profesores, administracion pebre, padres que no apoyan o curriculum
inadecuade Aunque mas recursos pueden llegar, a cantidad de recursecs
tampoco es &i probiema ( .) El problema tiene raices en el nicleo de ¢reencias del
equipo, lideres y maestros; en los propdsiics percibidos, objetives e incentivos
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perscnales asociados con la educacién ( ) con Seymour Sarascn, nosotros
aceptamos la suposicion de que la cultura de ias escuelas debe ser trasformada
{ ), unarevisidn y transformacion del nicieo de valores, creencias y practicas de
ias escuelas” (1996, p.53).

Parz los autores “la cultura es un pensamientc, o creencia; es parte de la vida
cognitiva perc asociado con conductas, otjetos, formas v funciones’{1996, p.56)
Aun cuando, reconocen que “el concepio de cultura de la escuela ha side y
sequird siendo un constructc muitifacético”, no obstante afiman gue “es
necesario proveer un foco concerniente con el cambio educativo. En particutar,
noselros sugerimos gue un foco son las creencias acerca de los propdsitos vy
valores, sentido de direccidon y mision” de la escueia (1996, p 81). Estas creencias

son las que definen como la escuela promueve el aprendizaje y 1a organizacion
escolar.

De este modo, las escuelas difieren en el nlcleo de creencias que lluminan la
organizacion y guian coma operar vy funcicnar. Postulan que de todas estas
creencias la mas impertante v la que constituye el propdsite principal de la
escuela, es come el aprendizaje es definido en fa cultura escolar.

Los autores sostienen que los propdsitos del aprendizaje pueden ser de dos tipos:
hacia las tareas o hacia las habilidades. En este sentido, las escuelas enfatizan ia
ejecucién y competencia en tareas; o bien, el crecimiento y vailor inherente del
aprendizaje.

Proponen que el objetivo principal de las escuelas debe ser desarroliar
aprendices para toda la vida “La escuela es para el aprendizaje (...} El
compromiso con &l crecimiento intelectual, la comprension y continua inversién en
el aprendizaje debe ser la caracteristica scbresaliente de este lugar llamado
ascuela” {1996, p.48).

5. Por su parte, Hargreaves {1998) sitla el cambio educative en el contexto de
una paradgja, por un iado, la postmodernidad con la compigjidad tecnoibgica, la
diversidad cultural, la vertigincsidad de las comunicaciones y fa incertidumbre
clentifica; por otra lado, las escuelas, ancladas en una organizacién modema,
inflexible, burocratica, sin iograr dar respuesta a las necesidades adaptativas de
los alumnos de esta nueva época.

Esta paradoja proveca que los docentes se vean presionados por ia cla de
innovaciones, que los sobrecargan de nuevos roles al tiempo de sobrellevar los
tradicionales, en una era en que ademas se cuestionan las antiguas certezas, vy
la cantidad de nuevas opciones educativas paco concuerdan con la realidad de la
practica cotidiana y la cultura tradicicnal de la escuela,
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El autor sefiala que en la actualidad se dispone de una variada reserva
bibliogréfica sobre el tema del cambio, que indica : “el cambio es un proceso, na
un hecho; que la practica cambia antes que las creencias; que es mejor pensar en
grande pero empezar a actuar en pequefio; que la planificacidon evolutiva es mejor
que la planificacion lineal; que los planes politicos de accidén no pueden regrr
sobre lo que realmente importa; que las estrategias de implementacion que
integran las estrategias de abajo arriba con las de arriba abajo son mas eficaces
que las arriba abajo o abajo arriba solas, v que el conflicto constituye un elemento
necesario para el cambio” (Hargreaves, 1998, p.38)*

Para que ei cambio educativo pueda tener lugar es indispensable considerar la
participacion de los maestros comg aprendices sociales. En este sentido, cobra
relevancia considerar a) el deseo de los maestros por cambiar, impregnado de
imprevisibilidad creativa vy flujos de energia (y no solo el deseo de las autoridades
politicas por la reforma); blel sentido de la ética de la practicidad de los
profesores, la Innovacién sirve o nio sirve para este maestro en este contexto; ¢) &l
trabajo; el tiempo v la cultura escolar, ditimes aspectos - detallados a continuacién
- que al ser analizados por el autor, desde una postura critica, aportan una visién
particularmente interesante .

a. El trabajo del docente se puede caracterizar por dos tesis diferentes: la
profesionalizacidn y la intensificacion. La profesionalizacién por una parte, resalta
los cambios y ampliaciones de los roles del docente, apelando a una mayor
profesionalidad (complejidad de la ensefianza, dominio de destrezas, liderazgo,
trabajo en equipo). No obstante, como contrapartida, la tecnologizacién que
acompafa la profesionalizacién puede llevar a la aplicacidén de curriculum
prefabricados y al uso creciente de instrumentos, coartando espacios de reflexion
y trabsjo conjunio. Por otra parte, la intensificacidn hace referencia a la
desprofesionalizacion del trabajo docente, presionados por las innovaciones en
un ambiente de trabajo discorde a los cambios y en donde ni siquiera puede
cperar e juicio profesional del maestro.

b. Asi mismo aparece el elemento tiempo, como un tépico que estructura el
trabajo del docente. El tiempo se vive como fundamental por los educadores, y
relevante para la innovacién educativa y ta implementacién del cambio.
Analizando cuatro dimensiones interrelacicnadas del tiempe, aparece el fempo
técnico racional, como una variable susceptible de organizacién y manipulacion
para ia implementacion de los cambios de arriba hacia abajo. No obstante, la
investigacion sefala que mayor cantidad de tiempo a disposicion de los maestros
no és garantia de trabajo colegiado ni cambios en 1a practicas docentes. A su vez,

*Al respecto Bolfvar (1999. p.37) sefiala “amalizando la literatura y expenencias actuales sobre et tema, se
recogen algunas lecciones aprendidas sobre los procesos de mejora: ¢l cambto no es un suceso puatual, sigo
un fargo trayecto; actuar debe preceder a planificar. ias visiones deben generarse de las propias actividades.
en [ugar de subordinar éstas a grandes disefios previos; o el conflicto v los problemas son compaifieros
inevitables de cambios reales (no superficiales o cosméticos)”
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el tiermpo micropolitico tiene relacién con las configuraciones dominantes de poder
en los sistemas escolares, por ejlempic mayor nUmero de horas de clases en la
asignaturas fuertes; mayor disposicion de tiempo para la planeacién en
secundaria comparatvamente con los  niveles primarios. Bl Hempo
fenomenologico tiene que ver con la dimensién subjetiva de! tiempo, es probable
que la vivencia del tiempo por parte del director o asesor externo es distinta a la
del profesor de aula y chogque con los caiendarios de los administradores de la
innovacidon, E! fiempo sociopofitico hace referencia a la imposicidn de
determinadas formas de tiempo, como parte del control administrative. Se preduce
una separacion entre el interés, la responsabilidad y la perspectiva temporal del
administrador y dei profescr; pareciera que el administrador ve el trabsjo del aula
como lento y organizado, en tanto, el maesiro a ntmc apremiante y en densa
complejidad, como dos visiones distintas frente a la implementacion de la
inncvacion. También se puede producr una colonizacién, en donde el
administrador hace suyo el tiempo de los maestros para sus propios fines,
decidiendo en que tiempe, qué tareas se hacen. En sintesis para el cambio
educativo, es necesario tener presente la dimension subjetiva det tiempo vy
“‘conceder mayor responsabilidad y flexibilidad a los profesores en la gestidn y
distribucién de su tiempo y dartes mayor participacion en el controi de lo que se
haga durante el mismo” (Hargreaves, 1898, p 140).

c. En relacion a la cultura escolar, el autor sefiala que “las culturas de ia
ensefianza comprenden creencias, valores, habitos y formas de hacer las cosas
asumidas por las comunidades de profesores que tienen que afrontar exigencias y
limitaciones similares en el transcurso de muchos afios. La cultura trasmite & sus
nugvos e inexpertos coparticipes, las soluciones histdricamente generadas y
compartidas de manera colectiva en la comunidad. Esto configura un marco de
referencia para el aprendizaje ocupacional {...], contribuye a dar sentido, apoyoc e
identidad a los profesores y a su trabajo” {Hargreaves, 1998, p.191). El autor
analiza cuatro grandes formas de cultura de los docentes: individualismo,
colaboracion, colegiatidad artificial y balcanizacion.

c.1. El individualismo tiene tradicicnalmente dos posibles explicaciones, por un
lada, ia que lo atafien a caracteristicas personaies de los docentes como faita de
confianza, defensividad y cimulo de fracasos; por otro lado, como una astrategia
para ordenar las prioridades en un ambiente sometido a grandes presiones,
donde se resguarda la individualidad para dedicarse a la ensefianza .de los
alumnos, sobretodo considerando el caracter abierto e ilimitado de la educacidn.
Por su parte, el autor estudia el individualismo como un fenémeno scciocultural
complejo, de muchos significados, no necesariamente negativos. Ei
individualismo resiringido, se produce cuandc fos profesores ensefian, planean,
trabajan sclos por fimitaciones administrativas o propias de la situacidn, gue son
un impedimento para trabajar de otra manera, por glempio desajustes de horarios,
estilos no participativos de la administracidn, falta de espacios para reunirse,
entre ofros. El individualismo estratégico como conceniracion de esfuerzos
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calculados para cumplir la diversidad de tareas. El individualismo electivo como
opcidn profesicnal personal. Asi mismo distingue entre individualismo como
atomizacion social ¢ individualidad como independencia y realizacién personai, es
posible que las exigencias dei trabajc en equipo parezcan acabar con la
capacidad de criterio personal, iniciativa y creatividad, sacrificando ia
individualidad. La soledad ocasionai, por su parie, puede ser un retiro para
profundizar y reflexionar sobre los propics recursos personales y profesionales,

en este sentidc es insensato suponer que todo individualismo de los docentes es
nefasto.

c.2. La literatura es coincidente es ubicar a la colaberacién y la coiegialidad como
elementos claves para la implementacion de la mejora educativa, relacionandolas
con el desarrollo del profesorado y el-progreso de la escuela, asi come con la
eficacia escolar. Hargreaves (1998} reconociendo el valor de la colegiabilidad
Indica que no esta exenta de critica, entre estas figuran: las dificultades para su
implementacion per falta de tiempo, su caracter poco habitual, la variabilidad de
su significado y su escasa incidencia en la practica docente. Sin menospreciar
que es posible la colegiabilidad orientada al trabajo conjunto, fa observacién
mutua y la investigacion reflexiva de la practica; advierte el contrasentido de la
coiegiabilidad artificial y de |a colegiabitidad autccomplaciente.

La colegiabilidad artificial se caracteriza por la imposicion administrativa que
presiona a los docentes y coarta la individualidad: orientada a |a implementacion
de programas; prefijada en el tiempo y espacio come parte de la reglamentacion
de la escuela. Por su parte, la colegiabilidad complaciente se observa cuandoe los
maestros se dedican & [a puesta en comdn de recursos o ideas, sin reflexionar
sobre los objetivos y consecuencias de las practicas y supuestos pedagdgicos. En
contraposicion la colaboracidn espontdnea estad orientada al desarrollo de
iniciativas propias o al trabajo selectivo con las innovaciones fordneas, no ests
restringida a horarios y es impredecibie como caracteristica propia de las culturas
de trabajo colaborativo

¢.3. Las culturas balcanizadas se caracterizan por el trabajo en pequefics
subgrupos de la comunidad escolar , subgrupos de permeabilidad reducida,
permanencia duraders, identificacion personal y caracter politico. Un ejemplo
prototipico son las escuelas secundarias balcanizadas en departamentos por
materias, de pertenencia exclusiva, cerrados a intercambios v posibilidades de
reflexion con otros subgrupos, asi como definitorios de ia identificacidon del
profesorado y susceptibles a cuatas de poder.

El autor sugiere como posibles alternativas en estos tiempos postmedernos el
moesaico mavil y las culturas de colaboracidn.

El mosaicc mévil se presenta como un modele de organizacién escolar mas
adaptable a los vertiginosos cambios de la época. Se caracteriza por estructuras
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flexibles de organizacion, participacién en distintas 4reas de limites difuminados
gue se solapan y dentro de [as cuales los maestros pueden transitar, adquisicion
de diversos tipos de pericias, experimentacién de distintos tipos de liderazgos,
capacidad de respuesta y blsqueda conjunta de soluciones compartidas. Asi
mismo, la promocién de nuevas formas de colaboracién vigorosas y dindmicas,
redes, alianzas dentro y fuera de la escuela, y donde el conflicto se considera
COmMOo uUN aspecto necesario para el proceso de cambio.

La colaboracion se presenia como un metaparadigma de la era postmodema,
“‘como principio articulador e integrador de la accion, la planificacion, la cultura, el
desarrcilo, la organizacion y la investigacion® (Hargreaves, 19938, p.268). Esta
solucidn cooperativa incluye los siguientes principios: apoyo moral, aumento de la
eficiencia al coordinar actividades v responsabilidades, mejora de la eficacia al
diversificar las estrategias docentes y retrcalimentar a los docentes, reduccion del
exceso de trabajo al compartir las tareas, perspectivas temporales sincronizadas,
certeza situada al promover una confianza y sabiduria profesional colectiva de las
comunidades de profesores, aseriividad politica para interactuar con las
inncvaciones, mayor capacidad de reflexion scbre la practica docente, capacidad
de respuesta de |a organizacion, cporiunidades para aprender entre los docentas,
perfeccicnamiento continuc gracias a la reflexion compartida, el aprendizaje
profesional y la conjuncién de saberes y destrezas.

La coiaboracion inserta en una reestructuracion como potenciacion profesional,
dende se recibe apoyo, estimuio y oportunidades para efectuar las mejoras
pertinentes, tensa algunos dilemas fundamentales: - 1a construccion de una visén
colectiva de los objetivos de ia escuela, - la confianza en los procesos gue
maximizan la pericia colectiva de la organizacion y meioran las capacidad de
resolucién de problemas, - ¢l redisefio de culturas escolares que promuevan el
aprendizaje, la toma de riesgos y el perfeccionamiento continua, - 1a discusion
ética y politica de los parametros que orientan los esfuerzos de las escuclas,
abiertos al debate pdblico y donde los principios de equidad, excelencia, justicia,
ascciacion, atencién a los otros y conciencia global deberian ocupar lugares muy
relevantes.

6. Sintesis

La literatura revisada es coincidente en sefiglar que, el proceso por el cual
transita una institucidon educativa cuando se propone innovar es de hecho,
sumamente complejo. La complejidad radica en la serie deé fendmenos que se
entrecruzan, desde la vivencia subjetiva de ios actores de la unidad escolar, hasta
los lineamientos de la macroestructura del sistema.
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Por esta compiejidad caracteristica, se suma lo impredecible e incontrolable; es
decir, una cosa es planear una Innovacion y ofra muy distinta es la
imptementacion

Lo importante y frente a lo cual fos autores estdn de acuerdo, es que innovar
implica cambiar, y este cambic es signdicativo cuando altera las creencias y
practicas de los involucrados e incide en una mejora del aprendizaje de los
educandos (los autores revisados promuigan por el aprend:za;e oMo Proceso,
centrado en el desarrollo de las capacidades de los alumnos, més que en el logro
de las tareas escolares).

CGomo en uitima instancia el cambio debe ocurrir en el aula escolar, lo que esta en
juego es un cambio en las creencias y practicas pedagdgicas, constituyéndose el
maestro como una figura clave. De ahi 1a 1mportancsa que se ctorga al trabajo
coiaborativo y & la construccion de significados ¢ entendimientos compartidos

entre los miembros de fa unidad escolar.

En este sentido y vinculado a la concepcion del aprendizaie, las innovaciones
educativas se presentan como alternativas para coadyuvar a las grandes metas
de fas instituciones escolares. Aqui reside la importancia de las visiones
compartidas en la cultura escolar. De mds esta decir, que tanto la mejora escolar
incide en el aprendizaje de los alumnos, reciprocamente afscta la propia
capacidad de aprender de los maestros y de la organizacion escolar.

La “Propuesta para la formacién de asesores: el apoyo al proceso de cambio en la
escuela’ pretende incidir en aquellas personas, - por lo general mandos medios
en las mstituciones escolares - , a ias cuales les corresponde apoyar la
implementacién de Innovaciones educativas. El objetivo de la propuesta es
justamente dotar a esios profesionistas de !as herramientas necesarias para
coniender con los procesos de cambio y poder brindar apoyo, tanto a nivel de fa
organizacion escolar come a las maestros de auia en particular, durante este
procesa de transicion.
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5.Descripcion de la “ Propuesta para la formacion de asesores: el apoyo al
proceso de cambio en la escuefa ”

El fenomeno de por que es tan dificil promover practicas diferentes a lo tradicional
en ias escuelas, {aun cuando io fradicional es vastamente cuestionado por ios
mvestigadores, usuarios de éstas, docentes y administradores publicos, entre
otres), es de forma amplia la preocupacién central del equipo a investigar. Esta
preccupacion se asocia al estudio dei proceso de cambio y al cuestionamiento de
coma pramoverlo, lo que ha derivade en la propuesta de formacion de asesores
para el apoyo al proceso de cambio en ta escuela. En concreto el equipo ha
traducido estas preocupaciones en un programa para adultos destinado a la
promecién de una serie de habilidades para dirigir procescs de cambios;
habilidades que estdn asociadas a ia implementacidn exitcsa de mejoras
educativas {Fullan v Stiegelbauer, 1997; Saxi, Miles v Lieberman, 1989).

La propuesta responde a ia necesidad de desarroilo profesional que requieren las
personas encargadas de apoyar los procesos de cambio en 1as escuelas, que en
el contexto nacional son los directores, jefes de zona, inspectores vy
administradores (Fullan, 1980; Fullan, Bennett y Rolheiser- Bennett , 1990).

Los contenidos de ia propuesta rednen tres aportaciones tedricas:

- ios estudios sobre el proceso del cambio en la escuela

- el Programa de Formacién de Facilitadores para el Cambio, disefiado por Saxl,
Miles y Lieberman {1889)

- sugerencias acerca del aprendizaje de ios adultos

Esta propuesta estd organizada en cuatro bleques teméticos:

1. el proceso de cambio en la escuela

2. habllidades béasicas para dirigir el proceso de cambio en |la escuela
3. el disefio de talleres y seminarios para adultos

4. |a observacién y retroalimentacion del maestro en el salén de clases

De estos cuatro bloques, en la primera y segunda implementacion de la propuesta
se ha puesto en marcha ei primer y segundo blogue, organizados en 7 unidades
tematicas, presentadas a través de un curso con los siguientes contenidos:

médule introductorio: el proceso del cambio educativo
module 1: construccidn de confianza y rapport

mdédulo 2: enfrentamiento del proceso

maodulo 3; diagnéstico organizacional

madulo 4: utilizacién de recursos

moéduto 5. administracién del trabajo

madulo 8: construccion de la capacidad para continuar

s & &5 & & &




Estas unidades teméticas tienen por objetivo promover en los participantes
habitidades bésicas para dirigir procesos de mejora escolar, Para cada modulo, ia
propuesta contempla una sene de actividades para los participantes, como
talleres, lecturas y tareas. Asi mismo, la propuesta contempla la implementacion
de un proyecte de mejora escolar en los raspectivos escenarios de trabajo de los
participantes, sesiones de asesorias a estos proyectos y visitas de campo a los
proyectos.

Es importante sefialar que los talleres que se realizan con los participantes, son
organizados alrededor de una estructura caracteristica, cuyo cbjetivo es promover
el aprendizaje de los adultos. Dicha estructura consta de tres momentos: actividad
de apertura, ideas centrales y actividad de aplicacidn { Diamondstone, 1998). Los
prop¢sitos de fa primera. parte son crear un buen clima para la participacian y
centrar la atencion en el tema eje del taller; el de la segunda parte, es presentar
ios conceptos o contenidos del taller; y 2l objetivo de |1a tercera parte es la
aplicacion de los contenidos revisadas a situaciones concretas.

Retrospectivamente, la propuesta se implementd en 1997 con la 1° generacién de
particpantes, compueste por educadoras perienecientes a la Direccidn de
Educacidn Preescolar del Vaile de México, quienes desempefiaban funciones de
apoyo y asesoria a proyectos de mejora escolar en la zona. En 1988, cursd la 2°
generacion, en la que participaron personas dedicadas a la administracién y
apoyo educativo, en diferentes instituciones del Distrito Federal.

El equipe responsable de disefar, implementar y evaluar la propuesta ha contado
con miembros permanentes vy transitorios durante estos tres afios, siete en total.
De estos, 3 perscnas, miembros permanentes del equipo, constituyen la muesira
para la presente investigacion.




6. Método

Se optd por una método de caracter cualitativo, al que se sumd un analisis de tipo
cuantitativo de alguros datos. La autora de esta investigacion tuve la oportunidad
de realizar durante 10 meses (agosto de 1998 a mayo de 1999) funcicnes de
apoyo al equipo de ia "Propuesta para la formacién de asesores * el apoyo al
proceso de cambio en la escueid”, por lo que se perfila como observadora
participante. Esta expenencia le permitid conocer la implementacion de ia
propuesta, participar en las reuniones de planeacién vy un acercamiento a los
miembros del equipo. Estas consideraciones favorscieron un acercamiento al
probiema de investigacion utitizando elementos de la etnografia’ y de ia matriz de
repertorio de Kelly®.

La observacidn participante etnogréafica, las entrevistas y la técnica de la matnz
de repertorio han side usadas en investigaciones descriptivas sobre teorias

...... Salligalallioe USald vl oL welhhigs

implicitas en los docentes, utilizando muestras pequefias (Clark v Peterson, 1990;
Munby, 1982; Fang, 1996).

Estos métodos arrojaron informacién a través del discurso de los sujetos, para ser
analizados en sus contenidos. El supuesto subyacente fue que el analisis de este
material simbdlico permite indagar las tecrias implicitas de los sujetos.

6.1 Eleccién de Ia muestra

La muestra fue intencional y se selecciond considerando algunos criterios
significativos a la investigacion.

Estuvo compuesta por tres sujetos que participan desde 1997 en la propuesta, los
cuales han trabsjado en las dos implementaciones, destacando por su
permanencia y desarrollo de un rabajo en equipo.

Comio indica Martinez (1998) ei estudio en casos ¢ situaciones permite accader a
ios elementos esenciaies o patrones estructuraies de la problematica en estudio.

% La stnografia, como sefialan Goetz v LeCompte, tiene como objetive “reconsiruir las categorias especificas
que los participantes usan para conceptualizar sus experiencias v su vision del munde™ (1984,p.6).
Especificaments, la etnograffa educacional tiene como propésito “provesr ricos datos descriptivos acerca de
los contextos. actividades y creencias de los participantes en escenarios educativos. Tipicamente tales datos
representan como ocurren los procesos educativos (...} La einegrafia educacional ha sido usada para ia
evaluacion. la investigacion descriptiva v el cuestionameento terico” (1984.p.16).

® Esta técnica se ha utilizado en ei estudio de las teorias implicitas de los maestros. Fue desarrollada por
Kelly como método para descubrir los constructos personales que influven en la conducta individual. Se le
presenian al sujeto iarjetas con palabras o frases de interés 2 la mvestgaciér, se le pide que establezca
semejanzas y diferencias, explicando sus fundamentos. Los conjuntos de tarjetas obtenidos se denominan
constructos. Se soliciia a los sujetos que etiqueten v caracterizen dichos constructos (Clark v Peterson, 1990).
Fang (1996) reporta que esta técnica ha sido usada en los estudics de las creencias ¥ pricticas det docenie,
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Nos parecid que estas tres personas son representativas del asunto a investigar,
considerando sus tres afos de dedicacion a la propuesta, su formacion
profesional y practica en el tema de la formacion de asescres para promover i
cambio educativo, v su trabajo directo con adultos vinculados a la educacidn en al
contexto nacionat.

6.2 Tipo de estudio

Esta investigacidn tuvo un cardcter evaluativo U abservacional, en tanto no hubo
un tratamiento que implicara la modificacian del asunte en sstudic ni la
manipulacicn de variables por parte del investigador. Se plantea como un estudio
de campo con el propésito de buscar refacicnes en un escenario natural.

En este sentido, se indagan las tecrias implicitas en un grupo de profesicnales
que trabaja el tema del cambio educativo y la formacién de asesores para
promoverlo, acercéndose a concepciones que 0s sujetos poseen con antelacion e
independencia de la investigacién.

6.3 Hipétesis

Las hipétesis estan planteadas como conjenturas previas que guiaron el trabajo
de investigacion. La 1° hipdtesis que se sostuve fue que ios sujetos en estudio -
como producto de su bagaje profesional, la experiencia derivada de la puesta en
practica de la propuesta v las lecturas especializadas que han realizado -, han
conformado una serie de entendimientos sobre este tema.

La 2° hipdtesis - en estrecha relacidn con la 1°- sostuve que estas concepciones
pueden ser identificadas como teorias implicitas acerca del proceso del cambio
educativo y la formacion de asescres que |0 promuevan.

6.4 Variables

Las variables en estudio fueron de caracter cualitative vy atributivo. Por el enfoque
metodolégico de cardcter cualitativo y el objetivo de la investigacion, hacen
referencia a las compransiones o entendimientos de los sujetos y corresponden a
las categorias con las que se anzalizaron los datos.

La autora de esta investigacidn derivd estas categorias de la gbservacion de las
reuniones de planeacion del equipo y de la aplicacidn de las matriz de repertorio
de Kelly. Es importante destacar que durante [a investigacion surgieron asuntos
de interés no contemplados en el disefio inicial, los que se incorporaron a modo
de categorfas emergentes.
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El pnmer grupe de variables estuvo compuesto per 10s antecedentes generales
que permitiercn conformar un perfil de los sujetos de la muestra como estudios
relevantes al caso y tiempa de participacion en la propuesta. A este grupo de
variables, se agrega en forma emergente una sintesis de intereses personales
vinculados a la propuesta.

El segundo grupo de variables estuva constriuido por los aspectos vinculados a la
censtruccion soclocultural de las teorias implicitas, como: experiencia profesional
refevante ai caso, otras actividades profesicnales vinculadas al tema de la
propuesta, lecturas especializadas y tareas que se desempefian en la propuesta.

El tercer grupo de variables estuvo compuesto por aspectos vinculados a las
teorias implicitas en relacion con ia formacion de asesores y el proceso de cambio
educativo. Se indagaron los entendimientos de una serie de conceptos que se
manejan en la propuesta.

Ef cuarto grupe de variables estuve relacionado con la indagacién de {as teorias
implicitas en relacion al curso que se realiza con los participantes, como
mecanismo de formacion de asesores que promuevan el cambio educativo

El quinto grupo de vanables surge en forma emergente y se puede caracterizar
como asuntos vinculados con el propic proceso de los sujetos en relacidn a su
participacion en la propuesta,

Ei sexto grupo de variables también surge de forma emergente vy se ha
denuminado constatacidn de tecrias implicitas ( ver diagrama de categorias en p.
51).

6.5 Recoleccion de datos
6.5.1 Instrumentos

Las técricas usadas se centran en el fenguaje hablado o escrito, como medio
simbdlico para acceder a los entendimientos de Ios sujetos de la muestra. Para |a
recoleccion de los datos se utilizaron los siguientes instrumentos:

a. una entrevisia inicial a cada uno de los sujetos. esia entrevista fue de caracter
semiestructurado, adoptandc la forma de un didloge entre el sujeto y la
investigadora, y se registro en grabaciones de audio (ver formato en anexo n°
1).

b. registro de ias reuniones de pianeacion del equipo en estudioc, en grabaciones
de audio.
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¢. reqistro de los talleres que se realizan con los participantes, en grabaciones de
audio.

d. {&cnica de la matlriz de repertorio de Kelly, registrada en grabaciones de audio
y documentos escritos (ver formato en anexo n® 2).

El material recolectado en grabaciones de audio fue transcrito a texte escritoc para
su posterior lectura y analisis.

6.5.2 Procedimiento

La toma de datos provenientes de la entrevista inicial, de la técnica de la matriz
de repertorio, de las reunicnes de planeacion y de los talleres, se realizo segun el
siguiente caiendario:

Sujeto Entrevista |Matnz Matriz 'Reuniones | Talleres
inicial Entrevista |Entrevista |Planeacion
n°1 n°z2

Sujeton® 1 ]20.05.99 10.08.99 23.08.98 |-— ---

Sujeton®2 {01.06.99 07.09.99 26.10.99 — -—

Sueton®3 |02.06.99 18.11.99 251198 -— —

Sueto n° 1- 200186 1270498
2-3 27.01.99 10806.98
10.02.98 |22.06.98
18.02.99 03.08.98
25.02.99 31.08.98
18.03.89 [28.09.88
08.04.99

6.6 Organizacion

Los instrumentos utilizados para recolectar los datos produjeron materiai
simhdlica de tipo verbal. “Gran parte de la investigacidn sociopsicoldgica modema
consiste en clasificar, ordenar, cuantificar e interpretar fos productos verbales y
ofros productos simbolicos de individuos y grupos” {(Festinger y Katz, 1993,
p.389), es decir, la conversion de material simbélico en date cientifico.

MetodoiGgicamente, la clasificacién de este material simbdlico en categorias que
permitan describirte recibe & nombre de andlisis de contenido o codificacion. “Ei
andlisis de conienido es una técnica de investigacion cuya finalidad es la
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descripcidn objetiva, sistematizada y cuantitativa del contenido manifiesto de la
comunicacion” (Festinger v Katz, 1893, p.389).

“El objetivo det analists de contenido es convertir los fendmenos registrados ‘en
bruto’ en datos gue puedan tratarse esencialmente en forma clentifica de modo
que pueda construirse un cuerpo de conocimientos “ {Festinger y Katz, 1993,
p 401).

Para los materiales simbdlicos derivados de investigaciones etnograficas en
escenarios educativos, Martinez (1998) sugiere utilizar las técrucas de la
metodologia cualiativa, en relacion al andlisis de contenido y categorizacion. El
autor presenta los siguientes niveles de andlisis, los cuales guiaron aste trabajo:

& Descripcion inicial los contenidos de las entrevistas se dividieron en
unidades temdticas, entendidas como parrafos que expresan wna des o

conceptualizacion ceniral, significativa para ia investigacion.

b. Categorizacién o codificacion: a |a idea central de las unidades tematicas se
ies asignd un término claro y descriptivo de la 1dea central. Estas categorias se
fueren  compietando con propiedades descriptivas que permitieran  ir
configurando una definicion de cada categoria.

c. Teorizacién: busqueda de relaciones entre ias categorias, agrupamiento en
esquemas representativos.

Siguiendo estas consideraciones de procedié a ieer los datos ya transcritos, a
clasificar {as respuestas o comentarios de los sujetos segun el tema o asunio al
cual hacian referencia, tomando como base las variabies en estudio. Este material
se organizd y analizd de acuerdo a las categorias, para aproximarse de esta
manera al objetivo e hipdtesis de investigacion. £l analisis de contenido permitid
&l establecimiento de relaciones a través de esquemas y una sintesis conciuyente
a manera de teorizacion.

Los resultados de este andlisis son presentados en el apartado siguiente.




7. Resuftados’
7.1 Categorizacion
Diagrama de Categorias

CARACTERIZACION DE LOS SUJETOS:

estudios, tiempo de participacién en la propuesta, intereses

EXPERIENCIAS:

experiencia profesional previa, funciones que desempefia en lal
propuesta, participacion en otras actividades, lecturas

CONCEPTUALIZACIONES SOBRE LA FORMACION DI:]J
ASESORES Y EL PROCESQ DE CAMBIO: aprendizaje, cambi
en la escuela, cambio en la cultura de la escuela, comstruccidn de
significades, trabajo colaborative, formaciéa de asesores, habilidades

CONCEPTUALIZACIONES SOBRE LA PROPUESTA PARA|
LA FORMACION DE ASESORES: estructura de sesiones,
participantes frente a la propuesta, preocapaciones, desafios

PROPIO PROCESO DE LOS SUJETOS:

aprendizajes, preocupacion central

EVIDENCIA DE TEORIAS IMPLICITAS:

posesién y aplicacién de un marco de referencia

USO DE LAS TEQRIAS IMPLICITAS
EN EL CONTEXTO DE LA PROPUESTA

" A este andlisis le antecede un trabajo inicial de descripcidi, en donde los contemidos de k1 entrevista. de la
matriz de repertorio, de las grabaciones de los talleres con los participantes y de las sesiones de planeacién,
fieron organizados segiin su referencia a las categorias en estudio. el cnal por su extensién no se incluye en
este informe.




7.1.1 Caracterizacién de los sujetos de Ja muestra’
En esta categoria se incluyen datos que permiten configurar un perfit de los
sujetos, con & propdsite de comprender su Insercion en la propuesta.

Sujeto 1 Sujeto 2 Sujeto 3

1 Estudios | Llic. Psicologia Lic. Psicologia Lic. Psicologia

Maestria Psicologia | Egresada  Maestria| Egresada  Maesiria
Psicologia Educativa | Psicolegia Educativa
Candidato a Dr.

Psicologia

Curso de

capacitacion de

capacitadcres de

High Scope, | Taller  “Rompiendo
Michigar; EEUU. las barreras del
Taller “Rompiendo | cambic”, impartido
las barreras det | por Fullan y
cambio”, impartido | Rotheiser  en la
por Fullan y | Universidad de
Rolheiser en la|{Toronto, Canada, 8 y
Universidad de !9 de mayo, 1988.

Toronto, Canadg, 8y
9 de mayo, 1988,

2.Participaci | Desde su gestacién  |Cuando se echd a|Agosto de 1957
on Septiembre 1996 andar el proyecto
Enerc 1997

3. intereses
En S1, haber tenide la posibiiidad de adquirir matenales relacionados con el tema,
implementade una innovacion educativa en forma exitosa en una escuela y su
preccupacion por la formacién de capacitadores en el curmiculum High Scope,
confluyen en un interés por el cambic educativo y la formacion de asesores que lo
promuevan.

¥ Abreviaciones: S = sweto: E = material proveniente de la entrevista. entre paréntesis &l n° de pigina 2n la
transcripeién: M = material provements de la mawiz; R = material proveniente de las reumiones de
planeacién del equipo, T = material proveniente de los talleres con los participantes, P = participante X oY
s¢ 153 cuando los sweros Mencionan a personas o instituciones.
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En S2 producto de su propic proceso al desempefiarse comeo maestra en el
curricutum High Scope e implementar una innovacion educativa, surge un interés
por el procesc de cambio Ademds ve la propuesta como un oportunidad de
trabajo profesional.

S3 tiene un interés personal, profesionai y soctal, en términos de apcrtar al pais a
través de la educacion.

Se puede concluir que los tres sujetos coinciden en un interés por el area
educativa y ia innovacion pedagégica.

7.1.2 Experiencias como base para la construccién de las teorias implicitas
Esta categoria reune informacidn respecto a las experiencias, consideradas como
(tiles o relevantes por ios sujetos para su participacion en ia implementacion de la

propuesta. Se indaga el papel de tales experiencias en la formulacion de sus
teorias implicitas.

1 Experiencia profesional previa

En primer lugar los tres sujetos tienen alguna experiencia profesional previa
vinculada a los procesos de cambio, en términos de haber participado en la
implementacién de innovaciones educativas. Tanto en S1y S2 estas experiencias
se relacionan con el manejo del curriculum High Scope; en §3 con un proyecto de
capacitacién para el trabajo, denominado educacion basada en competencias.

S1: Promovié una experiencia exitosa de cambio en la escuela, trabajd en
programas de formacién para maestros dirigidos a producir un cambio en las
instituciones, “tener como més herramientas para controlar el proceso {...) de
cambio, {...) tu te interesas por el proceso de cambio, tratando de encontrar
factores que te ayuden a tener un mayor controi sobre el proceso y a medida que
te adentras en el campo, descubres que ese control no solamente no existe, sino
que ademds ese control es imposible” [E2].

$2: “yo lo empecé a manejar muchc lo del cambio en la escuela, con lo def
curriculum de High Scope. (...) Toda la experiencia que tuve como maestra coma
que la analicé y comprendi muchisimo lo que significaba el curriculum y una de
las cosas que a mi me empezd a preccupar mucho o gue me empezd a interesar
mucho, era precisamente el proceso de cambio que sufre el maestro mientras se
esta invalucrande en e curriculum” [E2].

$3: “siempre he tenido la preocupacion de trabajar en las escuelas (...) La
preocupacidn precisamente (...), por apoyar de mejor manera cuaiguier
innovacién por pequefia o grande que sea dentro de las escuelas” [E2]
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Las afirmaciones conocer, apoyar, controlar evidencian un interés actual por el
tema. Lcs sujetos manifiestan interés por conocer y apoyar el proceso dei cambio
en las escuelas, no solo a nivel personal, sino también institucional. La propia

experiencia personal provaca un interés por apoyar a oiras personas en el maneio
de este prccaso.

2. Otras actividades parafelas a la propuesta

Los suietos afirman no participar en otras actividades relacionadas con el tema de
la propuesta. No obstante, de alguna manera se muestra que sus preocupaciones
centrales latentes, desembocan en otras labores. En el caso de S§1, astd
interesado en conocer los procesos de cambic para complementar la
implementacion del curriculum High Scope, lo manifiesta como dreas de trabgjo a
las que es necesario abocarse. Ademas ésta propuesta es parte de su proyecto
de tesis. En 82, el tema de la colaboracién, preccupacion central de este sujeto,
se relaciona con el trabajo de su tesis. En 83, su preocupacion central esta
relacionada con la efectividad del taller, tema de su trabajo de tesis.

3. Funciones

Durante su participacion en la propuesta los tres sujetos han desarrollado
funciones de planeacidn y conduccion de las sesiones. Ademas de estas
funciones, S1 se distingue por asesorar la propuesta en general;, S2 por preparar
y traducir materiales; 3 por actividades relacionadas con la evaluacién. S2 y 83
observaron a oiras personas conducir las sesiones con los participantes y
asumieron una conduccion paulatinag de la misma.

4. Lecturas

A 81 las lecturas le permiten conocer y manejar conceptos claves en ¢l tema de
los procesos del cambio educativo.

S1: “yo siempre he dicho que mi vision acerca de los procesos de cambio, ha
cambiado a partir de la lecturas que yo he hecho ya mas especificamente en el
area de los procesos de cambios, esc es definitive”.

Entrevistadora: 4 Le aportan nuevos conceptos?

S1: No solamente nuevos conceptos sino que son marcos de referencia con los
gue te mueves y que utilizas cotidianaments® [E11].

A 82 las lecturas le han aportado “la visidn del cambio como un proceso, la
comprension de que el cambio es todo un tema” [E 6] Las lecturas sobre la
formacion de facilitadores la enfoca a hacer énfasis en ciertas habilidades que
tendrian gque tener los facilitadores. Cuando lee, relaciona lo que lee con su
trabajo, afima: “las lecturas que he hecho siempre las estoy aplicando, a lo que
son mis facilitadores,{...) yo ya tengo un referente que es {...) el taller y
entonces(...) cuando yo estoy leyendo todo, como es mi Unica experiencia se va
para alld"[E6]. S2 explica que leer no es io Unico, sino que se produce una
interaccién con sus experiencias, que tiene como resultado una aplicacién, una
reéstructuracion practica de las lecturas.




Para 83, si bien las tecturas hacen referencia a proceses de cambio ocurridos en
otras paises, existen aspectos generalizables o apiicables, “yo creo gque mucho de
las cosas o de esas condiciones que se dicen en la literatura pueden ser un tanto
aplicaple a lo que vivimos en la realidad nacional’[3]. Las lecturas le ctorgan
elementos para comprender como suceden los procesos de cambio en las
escuelas. Afirma que hay cosas sobre los procesos de cambic que pueden ser
explicadas a través de las lecturas. Para S3 “los aspectos que me ha dado la
revision de bibliografia, la misma experiencia que me han podido compartir los
pearticipantes del trabajo en la escuela, la misma interaccion con los miembros del
equipc de frabajo de Investigacion también han side elementos que me han
permitido, se va construyendo el marco con o que une ve las escuelas’[E22].

En primer lugar, para los tres sujetes nan sido significativas s lecturas que han
realizado sobre el tema, en términos que han favorecide una visidn scbre los
proceso dei cambio educativa. Para S1 y 83 constituyen una fuentie que les ha
permitide conformar un referente personai que utihzan para comprender o que
sucede en ias escuelas.

7.1.3 Conceptualizaciones sobre la formacion de asesores y el proceso de
cambio educativo

En esta categoria se analizan los entendimientos que los sujetos tienen en
relacién a2 algunos conceptos que resultan claves al interior de la propuesta.
Mediante [a observacion participante en las reuniones de planeacion y en ias
sesiones con los participantes, se pudieron identificar como constructos centraies
los siguientes; aprendizaje, construccion compartida de significados, cambio en [a
escuela, cambio en la cuitura de la escuels, irabajo colaborativo, formacion de
asesores y habilidades para dingir procesos de cambio educativo.

1. Aprendizaje

S1: “sl aprendizaje es un proceso gradual y progresivo de estructuracion de
ideas, no es algo que se da de todo y nada[E4]. “el aprendizaje es un proceso de
una complejidad dinamica, enorme, impredecibie, no sujeto a control, susceptidle
a ser influenciade, si de acuerdo, pero jamas conirolado’[M8). “para nosofros o
para el asesor, el adulto aprende haciendo cosas y reflexionando acerca del
sfecto de sus acciones” [M4].

Para $1 “cada participante llega al curso con una experiencia y una estructura de
conocimientos que es Unica” ; por 1o tanto, “el asesor establece un didlogo para
socializar las experiencias de los participantes” y “usa diversas estrategias para
ajustarse a los niveles de entendimiento de los participantes™ Asi mismo, “el
asesor promueve que los participantes hagan cosas y reflexionen sobre lo que
hicieron"[M4].

S1 considera que la estructura de la sesién posibilita el aprendizaje de los
participantes.
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Para S2 el aprendizaje es el resultado de las experiencias, del analisis y reflexion
de éstas. "Los adultos aprenden con el andlisis y reflexién de sus expernencias,
generando nuevos conccimientos que les permitan entender mejor las situacicnes
que enfrentan y generar comportamientos mas adecuados” [Ma]

“May, por ejemplo, de que experimenten, es decir, 0 que es el aprendizaje activo,
es decir, yo les estoy hablando de colaboracién, como te decia hace rato, en
primera yo tengo que dar el ejemplo de colaboracion con mi equipo de trabajo vy
aparte de todo hacer que ellos experimenten esta colaboracion en el grupo” [E8].
“la experiencia vivida, el estar aili dentro, el estar en lo que esta efervesciendo es
lo que hace que la gente aprenda, es lo que hace que {a gente comprenda
muchas cosas’[E8].

“s) nos vamos a lo de experiencia activa, es rescatar la experiencia de las
personas con las que tU estas irabajande y sobre eila construir el conccimiento
para que a ellos les haga sentido ( ..)Yo rescato lo que ellos conocen porgue , O
sea hay una teoria por ahi que habla de que tu enganchas a tus esquemas, de
que tu estructuras el coneccimiento a partir de lo que tienes en tu sistema
cognosciiivo’lE16].

“se repite 1o de la reflexion y el andlisis, como que yo le doy mucho peso, pienso
que tiene mucho peso en el taller, propiciar el analisis y la reflexién en los
participantes, tal vez porque piensc que £s0 es lo que les va a llevar a aprender y
a cambiar su conducta, de manera que se den cuenta de sus propics
pensamientos, de sus creencias y todo eso” [M8}. “En relacién a los momenios de
analisis y reflexion dentro de la sesidn, yo creo que fue aigo que se propicio
muchisimo mas que la practica de las habilidades, tal vez, porque influyd en
nosctros hasta cierto punto el hechc de que los adultos asi aprenden, si los
adultos no analizan y reflexionan sus experiencias, entonces no dan un paso mas
dentro ce su conocimiento, crec que eso es algo importante dentro del taller,
cuando menos como yo lo veia, a mi me interesaba mucho gue ellas reflexionaran
sobre lo que hacian, sobre lo que habian hecho y que de esa reflexion resultara
Un nuevo conocimiento o una maycr comprension de una situacién o de la
experiencia que hubieran tenido “[M7].

$2 considera que “la estructura de la sesion posibilita que los participantes
tengan experiencias de aprendizae significativas para ellos"M 8l

§3: “el aprendizaje activo o significativo, que ai final de cuentas las cosas que
vayan aprendiendo o el reacomodamiento gue vayan teniendo de sus ideas les
sea mas dtil a ellos en sus escuelas, asi te pongo un ejemplo, les sea mas Util
para los objetivos que ellos persigan”, de que lo gue aprenden les funcicne
cuando o cologquen en practicaM10].

Las opiniones de $1 y 82 son coincidertes en tanto consideran el aprendizaje
como un proceso de estructuracién. de construceion a nivel cognoscitive,
producto de las experiencias y ia reflexion de estas. Para 83, lo importante es la
funcionalidad de lo que se aprende.




2. Cambio en la escuela

51: a. El cambio impiica aprendizaje, “el cambic en la escugla implica aprender a
hacer las cosas de otra manera’[E4]; es decir, al someterse una escuela a la
implementacion de una innovacion educativa implica que las personas gue alli
laboran aprendan a hacer las cosas de manera diferente, en relacién con el
proceso de ensefianza - aprendizaje.

b. El cambio implica aprendizaje y creacion de significado compartido, es decrr,
reestructurar formas de accidn en una organizacidén[E4]].

c. Es un proceso a largo piazo{E4].

d. Ef cambio requiere de un compiejo sistema de apoyo, es decir, cuando la
escuela enfrenta la implementacion de una innovacion educativa requiere de un
complejo sistema de apoyo, que en el caso de la propuesta, los asesores son
farmados en las habilidades necesarias para apoyar a las personas mientras
transitan por este proceso de cambio{E4].

e. El cambio es un proceso dindmico, multifactorial, en ef que entran en juego
numerosos factores de forma peculiar, en cada escuela en particular. Factores
come la realidad subjetiva y objetiva del procesc de cambio[E4].

f. El cambio en la escuela lleva a un supra meta que es el cambio de la cuitura de
|z escuela, el cambio en 1a manera concreta en que la institucion piensa y hace
cotidianamente en relacion con el aprendizaje y la ensefianza, es decir, que la
escuela centre su quehacer en el proceso de ensefianza - aprendizaje, entendido
el aprendizaje como enamorarse del aprendizaje o aprendizaje de por vida. “El
cambio de cultura{...), tiende hacia la posibilidad que el aprendizaje sea una
forma de vida tanto para los nifios como para los aduitos que trabajan con elios,
es decir, o que yo llamo enamorarse del aprendizaje, realmente se trata de
disfrutar el proceso, de valorario, de darte cuenta de gue en esta vida es el
mecanismo que te permite ajustarte a las cambiantes demandas de la vida'[ES].

g. El proceso de cambio educativo es enfrentando por las personas por una serie
de sentimientos bipolares. Significa a ias personas movilizarse de la situacién de
seguridad que le da la practica conocida al sentimiento de inseguridad, de
ambivalencia, de lucha que implica cambiar esa practica tradicional. La formacion
de facilitadores busca capacitar a os participantes de la propuesta en el manejo
de algunas habilidades para lidiar con estos sentimientos{ES]:

h. El proceso de cambio es imposible de controlar, donde lo importante es la
actitud para enfrentar las situaciones que se presenten[E4] “un fendmeno
dinamicamente complejo, impredecible, ne sujeto a control”{M6].

§2: a. Cambio en la escuela y colaboracién son inseparables. “Yo no creo que un
cambio se pueda dar, un cambio en la escuela se pueda dar sin la colaboracion,
sin que haya este intercambio, sin que haya la creacién de significados, la
comparticién de significados, el estar todos comprometidos hacia una misma
meta, todos viendo para alla (...), para mi €l cambio en la escuela seria el cambio
en ia cultura escolar y seria un cambio de una cultura individual o individualizada
a una cultura colaborativa que propusiera la escuela que eilos quisieran tener y
como fuera’[E11]




b. El cambio en la escuela apunta al aprendizaje de los alumnos. “yo crec que
todo tiene que apuntar hacia el aprendizaje de los alumnos, todo por io que los
maestros trabajaran en la escuela tendria que tener como fin dltimo a los alumnos
{...) lograr que los alumnos se enamoran del aprendizaje, quitdndole las palabras
a Maehr (...) que encontraran el gusto por aprender en si mismo, ¢ sea
motivacion intrinseca, orientacion hacia la maestria, es decir, hacia el desarrollo
de habilidades, en vez de la demostracién de habilidades”[E12]

c. El cambio en |a escuela beneficia tanto a los alumnos como a jos maestros.
“Ahora en este proceso cada uno de los maestros se va a beneficiar y se va a
desarrollar profesionalmente, (...)los maesiros tendrian muchas ganancias de
este trabajo colaborativo y su propio ambiente tendria que cambiar, st no cambia
su ambiente no van a poder cambiar el de los nifios; entonces tendriamos que
pensar que al lograr un trabajo colaborativo, los maestros estén trabajando en un
ambiente muche mdas propicio para su aprendizaje y para que ellos puedan
trasmitir este tipo de ambiente a sus alumnoes, si, 0 sea, antes de lograrlos con
sus alumnos tienen que logrario entre ellos, con ellos mismos™[E12]

d. Et cambio educativo requiere de apoyo. “se necesita tener un apoyo muy fuerte
para cambiar conductas, para cambiar creencias’[E13]. EI cambio implica
aprender a hacer tas cosas de otra manera y por |o tanto pasar del sentimiento de
seguridad de saber hacer las cosas bien; al sentimiento de inseguridad que
brinda lo nuevo.

e. Ei cambio no se puede controlar, “ unc no va a poder tener todo controlado en
una situacién de cambio, {...) siempre las cosas varian’[M2]

S3: a. Hacer las cosas de mejor manera, “hacer las cosas que hace uno en la
escuela pero de mejor manera” “es decir hacer cosas que te permitan mejorar ic
gue estabas haciendo” [ES].

b. Ei objetivo del cambic educativo es formar hombres preparados en todos los
aspectos, “por cambio educativo podemos entender hacer ias cosas gue nos van
a permitir formar mejores ciudadanos en un futuro™{E6].

lL.os tres sujetos conciben en et cambio educativo como:

- aprender a hacer las cosas en la escuela de una manera distinta a la forma en
que tradicicnalmente se hacian Este hacer distinto abarca el ambito de !a
ensefanza, el aprendizaje y las relaciones entre colegas. £l hacer distinto supone
una concepcion, un creencia subyacente a la accidn diferente a la que
anteriormente se sustentaba.

- un proceso de mejoramientc destinado a beneficiar a los alumnos. Se hace
referencia a una concepcién del aprendizaje y la ensefianza centrada en el
estudiante, en el proceso educativo més que en el resultade.

81 y S2 coinciden en que ei proceso de cambio requiere de un mecanismo de
apoyo, que dé soporte a los sujetos mientras transitan por el cambio educativo.

3. Cambic en la cultura de la escuela




S§1: “en una institucidn educativa, la gente se organiza alrededor en este caso de
una meta comun, que puede ser tan general como proporcionar educacion
primaria, proporcionar educacidn preescolar, y al organizarse alrededor de esta
meta pues obviamente se definen roles, se definen formas de interaccidn, se
definen recursos a utilizar y se definen formas especificas de actuar, formas
especificas de actuar que estan cbviamente relacionadas con las entendimientos,
con las creencias que cada unc de los participantes en su conjunto tienen en
relacién con lo que es su objeto de estudio, el aprendizaje, la ensefianza, el
desarrollo humano en general; entonces la cultura para mi se expresa en las
formas cotidianas de vida y de interacciones de una instifucion, esa es la cultura
de la escuela, esa cotidianeidad en ia gue la escuela se mueve y obviamente en
esa cotidianeidad estan incluidos rotes, interacciones entre esos roles, formas de
conceptualizacion, patrones de comportamiento aceptables dentro de la
institucion, sistema de recompensas, efc., 0 sea, s esa manera tipica, podriamos
decir de concebir y de actuar en una institucidn educativa, entonces cuando se
habla dei cambio de cuitura en la escuela, se habla realmente de una
reestructuracién de concepciones y de formas de llevar a cabo quehaceres
cotidianos dentro de la propia institucién’[E8].

$2: “cambio educativo en la escuela (. .} es el cambio en la cultura de la escuela,
y para mi particularmente seria el cambia de un sistema individualista, un sistema
burccratics, (...), a un sistema coiabarativo” [E11]; “para mi el cambio de cultura
es el cambic en las creencias finalmente” [E4L

53: "yo entenderia por cambio en la cuitura, ei cambiar precisamente esa
estructura de tipo burocratica que existe en ia mayoria de las escuelas por una
estructura de trabajo ya méas colaborativa, eso es lo que te va a permutir formar ta
cultura, la cultura se forma de gente y a través de la interaccion que existe entre
toda esa gente pretenderiamos en este caso cambiar de cultura, seria cambiar de
una cultura burocrética hacia una cultura de trabajo colaborativo.

Entrevistadora: ;para que cambiariamos de un tipo burocrdtico a uno
colaborativo?

{...)porgue precisamente a través de toda la gente, de la interaccién que se
establezca trabajando de manera colaborativa va a ser que podamos lograr gue
los procesos de mejoramiento en las escuelas vayan dandose de manera mas, es
decir, que ya estén como una parte dentro de la misma escuela, que la escuela
tenga ya como meta interng lo dirfa yo asi, el constante mejoramiento de los
servicios, en este caso que ofrezca a la poblacidn a quien esté destinada, en ese
sentido entenderia que es la meta o el objetivo de tener una estructura de trabajo
colaborative.

Entrevistadora: ; A que Hamarias los servicios que ofrece a la comunidad?

A Ja educacidn en ese caso, que va dar a los alumnos, a eso, me referia al
servicio gue ofrece, a la educacion gue presta a los alumnos’[E6].




Para $1 “cuando se habla del cambic de cullura en la escuela, se habia
reaimente de una reestruciuracién de concepciones y de formas de llevar a cabo
guehaceres cotidianos dentro de la propia institucion’[E8]; quehaceres que estan
organizados para llevar a cabo la meta de la escusla, es decir, promover
procesos educativos.

Para S2 & cambio en la cultura de la escueta, es el cambic de un sistema
individualista, burocratico a uno colaborativo; lo que lleva implicito un cambic en
las creencias de las personas.

Para S3 ef cambic en la cultura es el cambio de un sistema burocrético a uno
colaborativo, 10 que implica un cambio en las interacciones entre los sujetos que
conforman ia institucion. Esta cultura colaborativo pasibilita que el mejeramiento
de los servicios educativos se transforme en una meta interna de la escuela.
Basandose en la entrevista y asociando sus opiniones, para los tres suetos el
cambio educativo implica un cambic en la cuitura de la escuela, entendido éste
como un cambio a nivel de creencras y practicas, gue tiene como finalidad los
procesos de ensefianza - aprendizaje. El cambio en la cultura posikilita que la
mnovacién y el mejoramiento se constiiuyan como uha meta interna de la escuela,

4. Construccion compartida de significados

$1:a.Como el cambio conlleva aprendizaje, esta implicito un problema de creacidn
de significados. “no es un problema de creacién de significado individual sino que
es un problema de creacidn de significade compartido, es decir, un problema de
que todos y cada uno de los involucrados en la escuela compartan un significado
en relacidon con ta propuesta de mejoramiento, en relacién con la propuesta de
cambio que se proponga para la escuela. Este cambio puesto a nive! individual y
puesto a nivel colective implica la creacidn de un sistema de interaccion social en
&l que es dificii legar a construir significados y a compartir ese significado con los
otros sin la posibitidad de la interaccian social, sin ta posibilidad del intercambio y
del trabajo digamos, de aiguna manera colegido entre las diversas personas que
integran la institucién’[E4].

b. “crear un significado para mi implica necesariamente el que a través de ia
accion concreta y la reflexién en la accién , (...) tu puedas ir precisamente
trabajando ese proceso de reestructuracion de ideas®[E5].

¢. La construccion compartida de significados solicita un complejo sistema de
apoyo. ‘necesitas gquien te proporcione las habilidades que reguieren los
aprendizaje que ahora en un momento dade necesitas, esto por una parte, y dos,
necesitas el soporte social y emocional que te permita entender y contender con
ios sentimientos que se generan cuando estas en el proceso de reestructurar
ideas, en primer lugar, de manera que tal que la confianza y seguridad que tu
tenias antes de iniciar ese proceso de reestructuracion de ideas no solamente se
recobre y se acreciente y te haga de alguna manera mas autosuficiente’[ES].

§2: La construccién compartida de significados tiene que ver con una visién

comun. “Yo no creo que un cambio se pueda dar, un cambio en la escuela, se
pueda dar sin la colaboracién, sin que haya este intercambio, sin que haya la
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creacidn de signficados, la  comparticion de significados, el estar todos
comprometidos hacia una misma meta, todos viendo para alla” [E4]. "es empezar
a generar una base de conocimientos comunes, un lenguaje comun para habiar
en ol tailer” [M4]. "son nuevos aprendizajes o nuevos significados que a partir del
intercambio de las experiencias, de tode lo gue se vive en la sesién aparece,
tendrian que aparecer, no, se van construyendo, ...es como el sentido que para
eilos tiene cualquiera de las cosas que hemos estado trabajando, y que es un
sentido compartido, no es que lo que yo entendi o lo que logré entender es
distinto a lo que ti has aprendido, porque los dos contnbuimos a gue ese
conocimienio se diera, ¢ a que ese conocimiento apareciera en la sesidn’[M13]

$3: La construccién compartida de significados impiica que “todo munde entienda
las mismas cosas’ ,"es que enire todos y todos entendamos hacia donde
precisamente vamos a ir y cudl es la manera exacta en que cada uno de los que
esté involucrado en participar en ese proyecta van, hacia donde van a encaminar
los esfuerzos de cada quién, para que entre todos vayan hacia el mismo lade, o
gue unos no estén yendo hacia el norte mientras otros estén para el sur y otros no
se mueven de donde estan (...), que todo mundo sabemos hacia donde, de que
sabemos y que ademas lo vamos ahora si, que creyéndolas también, de que
sabemos gue esta bien que vamos hacia all&"[E8L

Para los tres sujetos la construccion campartida de significados es un facter
importante dentro del proceso del cambio educativo, que interacciona con el
trabajo colaborativo. Es decir, las comprensiones comunes favorecen el trabajo
colegado, el que a su vez crea el clima propicio para la conformacion de
entendimientos compartidos. Se puede inferir que la capacidad de negociar las
comprensiones individuales en pos de entendimientos compartidos, posibilita el
cambio en las creencias y practicas pedagégicas dentro de fa institucidn, es decir,
el cambio educativo.

5. Trabajo Colaborativo

51: no tiene comentarios especificos al respecto. De sus opiniones de puede
deducir lo siguients:

a. la creacion de significados compartidos es posible gracias a la interaccidn entre
los sujetos a través dei trabajo colegiado dentro de la institucion.

b. el cambio en la cultura de la escuela implica la promocion de la colegiabilidad y
la influencia compartida.

¢c. una innovacion debe ser concebida como una oportunidad de ejemplificar vy
promover procesos que son importantes en la escuela , tales como: trabajo en
equipo, decision compartida, solucion conjunta de problemas.

$2: a. “el trabajo colaborativo es trabajar para lograr algo juntos, o sea tener una

meta comn, obviamente, y lograr un producto que no hubieras logrado
individuaimente, o sea, el todo no es igual a la suma de las partes en el caso de
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un trabajo colaborativo, en el caso de un trabajo colaborativo &l estar discutiendo,
infercambiando  opiniones, intercambiandc  conocimientos,  construyendo
conacimientos te va a levar a conseguir resultados que no habrias conseguido en
forma individual’[E3]. En el trabajo colabarative hay un intercambio de ideas, una
construccion, un ceder de parte de los involucrados, una especie de negeciacion
entre las personas.

b. “Trabaiar coleborativamente significa que las personas estdn totaimente
involucradas en lo que estan tratando de conseguir y cada una de ellas se lleva
un aprendizaje importante”[E3]

¢. Un asescr debe tener la creencia de que el trabajo colaborativo es importante y
promoverlo en su institucidn. Para lograr un cambio dentro de la escuela el asesor
debe favorecer un equipo que trabaje colaborativamente [E7].

d. La propuesta debe favorecer ias creencias y |as habilidades para facilitar que
los participantes promuevan el trabajo colaborative en sus escenarios de
frabajo{E7].

e. Al trabajar el equipo responsable de la propuesta en forma colaborativa,
maodela ante los pariicipantes este estilo de interaccion{E8].

f. En las sesiones con los participantes “se genera un espacio que favorece que
los participantes desarrollen habilidades de trabajo colaborativo para ser usadas
en su escuela[M1],

S3: a. el trabajo celaborativo significa “que las cosas que hacen los maestros que
sean producto de una interaccion colegiada entre pares”[E71 Se caracteriza por
el trabajo en equipo, en el cual és posible la retroalimentacion y fa toma de
decisiones compartida, es decir, que el conjunto de maestros tengan el poder de
decidir con respecto a lo que los afecta en su desempefio laboral.

b. En una escuela, el trabajo colaborative esta relacionado con la preccupacién
de los maestros y de la institucion: el aprendizaje y la ensefianza. Que los
maestros “trabajen para que puedan planear 1o que van a hacer en el saldon de
clases con los alumnos, yo creo que si lo hacen de manera en equipg, [a
planeacidn puede ser mayormente beneficiada, porque a través de la
retroalimentacién que reciben de los deméas maestros y a su vez la opinién que
eilos puedan dar a sus compafieros va a ser que el trabajo, o [o que es el trabajo
del docente en clases con sus alumnos, pueda ser de mayor calidad” {E7].

¢. “El objetive final de los proyectos de los participantes es lograr una culiura de
frabajo colaborativa”[M3].

d. En las sesiones con los participantes, el tipo de interaccién y las actividades
modeta como frabajar colaborativamente [M4).

Siguiendo las opiniones de los fres sujetos, el trabajo colaberative puede ser
entendido como un f{rabajc en equipo entre 1os miembros de la escusia.
Comprende un ceder de todos los invoiucrades para llegar a un resultado que
evidencia tanto el trabajo individual como el trabajo grupal, implica la interaccién
colegiada entre las personas. Por lo mismo, se relaciona con la toma de
decisiones compartida y la construccién de significados. Tanto S2 como S3
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opinan que en las sesiones se promueve el aprendizaje de habilidades de trabajo
colaborativo, fas cuales pueden ser usadas por los participantes en sus
respectivas escuelas,

Es posible deducir que los tres sujetos lo consideran como un elemento que
posibilita et cambic educative, en tante ayuda a la conformacion de
entendimientos compartidos y, de este modo, al cambio en las creencias y
practicas pedagégicas.

6. Formacion de asesores

Sta. *un faciltador es todo agquel que se encuentra en una situacidn de
responsabilidad frente a la aplicacion de un cambio dentro de una institucion
educaiiva’[E8] (facilitador usado como sindnime de asesor).

b. formar a una persona que apoye o facilite ios procesos de mejoramiento en la
escuela seria dotar de conocimientos y habilidades que le faciliten ia tarea"[E8).

¢ “Lo que hace el programa de formacién es darte marcos de referencia para
entender tu actividad, para mejorar tu acercamiento, pero nunca para ser un
experto en los procesos porgue es imposible’[MS]. “la propuesta de formacion
para los facilitadores, yo la concibo més como una oportunidad para iniciar el
entendimiento de la naturaleza y de los procesos de cambio que permitirén a los
sujetos enfrentarse a eilos con marcos de referencia diferentes, pero ni siquiera
dirfa yo que después de que cursen el programa de formacién ellos van a ser
expertos en los procesos de cambio, nadie puede ser experto en los procesos de
cambic'[M8].

82: El syjeto afirma que anteriormente estaba de acuerdo con la formacion de
asesores que plantea la propuesta, pero que las lecturas gue ha realizado le han
conducido a un cambio de opinidn. La formacion tiene que ver con un tutoreo de
alguien més experto que participando con el sujeto de [a problematica, le ayuda a
manejar los procesos de cambio. El proceso de cambio educative requiere de un
apoyo muy fuerte para cambiar conductas y creencias. Por o tanto, ia formacion
de asesores puede perfilarse como un vivir con el participante las situaciones
dentro del escenario educative, para ir modelando posibles maneras de enfrentar
el proceso [E12].

83: “apoyar en la medida de lo posible {...) la formacién de habilidades en las
personas que estan encargadas de promover 0 conducir (...) €sos proyectos de
mejoramiento en las escuelas’. La propuesta da un marco, una esfructura a
algunas habilidades gque los sujetos pueden poseer formadas por su desempefio
labaral, o bien, contribuir al desarrolio de ofras [E10].

S1 y 83 coinciden en que la propuesta ayuda a los sujetos responsables de
conducir mejoras educativas, con habilidades para promover estos procesos de
mejor manera. S2 opina que lo mas deseable es un tutoreo dentro dei escenario
de trabajo del participante.
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Estas opiniones se pueden relacionar con otras expresiones de los sujetos en
relacion al proceso del cambio educativo; en estas indican que las perscnas -
pertenecientes a una institucion que enfrenta un proceso de cambio -, requieren
de apoyo para contender con una serie de sentimientos pRipolares que
hombardean a los involucrades en una mejora educativa y para lidiar con ia
complejidad del cambio. De este modo, la propuesta capaciia a los participantes,
que en su calidad de asesores van a desempenar este rol de soporie €n sus
respectivos escenarios, A su vez, la propuesta censtituye un apoyo para estos
asesores que tienen que contender con estos procesos en sus escuelas. Resulta
ser un estilo de apoyo en cadena: la propuesta apoya al asesor, guien a su vez
brinda el soporte en ta escuela.

7. Habilidades para dirigir proceso de cambio

S4: “En primer lugar concepciones due 13 tienes del proceso de cambic y de como
t) puedes apoyar ese procesa (.. ), una especie de marco de referencia
conceptual en ei que te mueves. Y segundo, son patrones de comportamiento
que despliegas a lo iargo del proceso y que de alguna manera facilitan el proceso,
no lo controlan, ni lo hacen mas facil, no es que estos patrones de
comportamiento te van a hacer mas facil el proceso, 1o, simple y sencillamente
van a permitir conceptualizario y manejaric de una manera diferente. Entonces yo
insisto que en ese sentido, las habilidades que conforman los cuatro modulos de
mi propuesta, son esenciaies para facilitar procesos de cambio"[ ES].

“yo diria que ahora lo importante no son |as habilidades en concreto, lo importante
son los marcos de referencia con ios que te acerques ahora a esa situacion
{refiriéndose a los procesos de cambio)

Entrevistadora: ¢ Y de algin modo la propuesta da estos marcos de referencia?
S1: Al menos desde mi particuiar punto de vista, si” [M2]

$2: “son herramientas practicas de ias que se hace, uno pude aprender esas
herramientas, y que te van a permitir enfrentar situaciones concretas y resolverlas
en ty trabajo”, “todo esto para mi es actuar, una habilidad significa hacerlo en la
practica’. “Durante el proceso de cambio se van a presentar situaciones concretas
que para resolverlas el sujeto requiere de mecanismos o alternativas de accian,
es decir, se van a dar situaciones especificas que el sujeto podra enfrentar de
mejor manera en la medida que haya aprendido o desarroliado algunas de estas
habifidades. Por ejemplo: “administracion del trabajo, de delegar ya yéndonos
mas particularmente, saber delegar, querer delegar, haber entendido que delegar
es importante para el proyecto, ascuchar, comunicarte apiertamente, todas esas
cosas son habilidades que vas a tener que necesitar a lo largo del proceso o en
situaciones especificas’[E14].

En relacién a la sesion con fos participantes “E| asesor apoya en el manejo de las
habilidades a través de la interaccién con los participantes”, y “E] asesor propicia
la reflexion y anaiisis sobre el manejo de las habilidades'[M8].
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S3: “capacidades o herramientas que le van a permitir a la gente tener mayor,
ahora si que su trabajo tenga mayor impacto dentro dei grupo al que van a dirigir,
hablamos en este sentido, tal vez, de los seis grandes médulos del taller que van
desde que el facilitador o el asesor sea capaz de tener una comunicacidn o de
crear un clima donde la confianza reine, donde predomine el respeto, donde |a
comunicacion sea directa entre la gente, hasta pasando por que sea capaz de
hacer un buen diagnostico, y todos los demas madulos que vienen equivaliendo a
habilidades, hasta ei llegar a ser capaces de que la gente que esté en las
escuelas pueda continuar cualquier otro proceso de cambio 0 8se mismo ya sin
ayuda de atguien externc’{E1C].

Para S3 los participantes pueden ya poseer las habilidades como producto de su
desempenio laboral “Y |a tarea basica del taller es tratar de refinar y en el caso de
que no existan esas habilidades desarrollarlas, perc de manera muy incipiente
porque solamente con la practica de ellcs en los escenarios va & ser que van a
poder desarrollarse plenamente en los faclitadores™ [M&]; “a través del desarrollo
de habilidades o el refinamiento de las que ya se tengan, &l tailer va a permitirle a
la gente poder manejar mas efectivamente los proyectos de cambio de los que
ellos estén encargados” [M7].

Los sujetos entienden por habilidades, ciertas capacidades o herramientas que le
van ayudar a los participantes - en su caildad de asesores de procesos de
cambic en sus respectivas escuelas -, a resolver problemas que enfrenten como
parte de la implementacion de la mejora educativa. Estas habilidades son
entendidas como concepcicnes de los sujetos acerca de como manejarse ¢on ei
praceso de cambio y las acciones pertinentes vinculadas a esta concepciones. En
este sentido, las habilidades aparecen come una moneda de dos caras, por un
lado 1a creencia, y por otro lado, el actuar de acuerdo a esta creencia. Los tres
sujetos coinciden que la propuesta propicia el desarrollo de estas habilidades en
los participantes.

7.1.4 Conceptualizaciones en torno a la propuesta para la formacién de
facilitadores

En esta categoria se indagan las conceptualizaciones de los sujetos en relacion al
curso que realizan con los participantes. Contempla opiniones sobre los
contenidos, sobre la participacion y realizacién de las tareas por parte de los
participantes, y desafios para una proxima implementacion. Surge de manera
emergents opiniones en tormo a la sesidn de trabajo con los participantes.

1. La sesion y su estructura; actividad de apertura, ideas centrales, actividad de
aplicacién

S1:a. “Para el asesor es muy importante la estructura de la sesidn”. *La estructura
organiza el comportamiento dei asesor y de los participantes’{M4]. “respetar ia
estructura de la sesidn, ajustarse a la esiructura de la sesidn te permite hacer
realidad esta concepcidon del aprendizaje y esta promocién del aprendizaje a
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través de estas acciones. Cuando vo digo que la esiructura organiza el
comportamiento del asesor y de los participantes, lo que estoy diciendo es
simplemente que la estructura permite a los participantes involucrarse en todas
estas situaciones y tener acceso a todas estas oportunidades. A su vez el asesor
tiene la oportunidad de ser congruente con ésta vision del aprendizaje y de
promaver tode esto que él cree que es importante” [ME1.

b. “tenemos que reconocer que la agenda le da (al participante) la cportunidad de
iniciar la representacion dei conccimiento motivo de trabajo de fa sesidn. Ahi es
donde hay una diferencia enorme con una concepcidn tradicional de la
instruccién, yo asi la veo, 0 sea, en la mayor parte de los cursos dirigidos a los
aduitos, se hace, se hace, y se hace, perc no hay reaimenie la oportunidad para
que se reflexione, para que se establezca la refacion entre el conterido vy la
estructura de conocimiento que se posee, para mi {a estructura de la sesién es la
que da esa oportunidad’[M&].

S2: La estructura estd basada en la manera en que tos adulfos aprenden [M10].
“|_a estructura de la sesion posibiiita que los participantes tengan experiencias de
aprendizaje significativas para ellos” [M8]. "Para mi es lo que posibilita que la
experiencia sea activa, sea una experiencia de aprendizaje significativa. Es una
poderosa estructura, diria X. Por que viene 1o que te dije, la Actividad de Apertura
parte de la experiencia que han tenido las chavas, esto hace que como que se
active aquella parte de sus estructuras mentales en la que va a ser posible gue
enganchen el nuevo conocimientc y ahorita te estoy hablando total y
absolutamente piagetana, lo de la dichosa acomodacién y asimilacion, pero tienes
que activar alguna parte de la estructura de conocimientos que tienen las
participantes para que enganchen, a mi sismpre ese término me ha hecho mucho
significado, para que enganchen las cosas nuevas que les vas a presentar. La
Actividad de Aplicacién vendria siendo la verificacién y la consolidacion de ese
nuevo conocimiento, de ese nuevo enganche dentro del, pero fijate que vaciado,
esto se enriquece, se mejora, tal vez hasta se supere con ef trabajo, con las
interacciones que se dan en &l salén"[M5]. De este modo, "la sesion se construye
antre la interaccion de los participantes y la estructura que posibilita el
aprendizaje activo” [M8].

la estructura define la participacién dei asesor, “‘a mi me da mucha
seguridad‘{M11], es una estrategia para posibilitar el aprendizaje de los adultos.
“lo que se quiere lograr con este disefic de la sesion es andlisis, reflexidn,
intercambio de conocimientos y construccion de significados‘{M12].

83: “Yo lo veo que a partir de la actividad de apertura se abordaron por ejemplo,
las praciicas cotidianas que ellos tienen y que ya en las ideas centrales se
conocen las maneras recomendadas, ¢ las habilidades recomendadas par poder
funcionar mejor en las escuelas y finalmente en la de aplicacion, donde ya
precisamente el objetivo es tratar de que ellos reelaboren sus précticas que
tienen cotidianamente en las escuelas {M2)].

66




“g8s que en esta estructura de los fres momentos gracias a la Actividad de
Apertura los participantes como que reconecen las cosas que ellos hacen en sus
escuelas, a través del momento de las Ideas Centrales, como podria lamarle yo
en los términos de Piaget, un acomodamiento de los esquemas, una asimilacion,
estariamos tal vez en el proceso de asimilacion de nuevas maneras que en la
literatura ha demostrado efectivas de actuar, a 1o mejor ellos ya vienen actuando
asl pero como que hay una reconceptualizacion aca en lo gue eilos estan
pensando y bueno la Ultima partecita del taller que tiene que ver con la Actividad
de Aplicacién ya ies estaria permitiendo a ellos, ahi lleven la parte de
acomedacién en iérminos de Piaget, bueno una vez que fueron capaces de
recornocer come elios estaban manejande tal vez, o como hacer un diagndstico
por asi decir, bueno a través de las Ideas Centrales vamos viendo gue existen
varios marcos conceptuales a través de los cuales se puede hacer un diagndstico,
ahora en una Ultima parte tiene que ver con la Actividad de Aplicacion y los llevan
como que acomodando o gue ellos habian visto antes de como hacer un
diagnostico con las nuevas posibilidades que pudieron revisar en la ldeas
Centrales, ahora debido a las caracteristicas de cada persona en particuiar como
podrian ellos ya hacer un diagndstico, un mejor diagnéstico de lo que estd
sucediendo en sus escuelas mas o menos asi creo gue podria comunicarte ese
enlace de que el talier desarrolla habilidades, un perfil de habilidades con estos
momentas, esta estructura que tienen las sesiones, para que les permita a ellos
manejar, © incorporar esas habilidades gue la literatura ha demostrado son
efectivas ya en sus casos particulares’[M7]

La estructura permite a ios participantes incorperar nuevos esquemas de frabajo o
reelaborar Jos que ya tienen, para tener un mejor actuar como facilitaderes de los
proyectos de cambio [MS].

Gracias a la estructura ia gente puede tener aprendizajes mas significativos [M7].
“A partir de los tres momentos de la sesién, los participantes se llevan un plan o
idea para implementar en su trabsjo en relacién a los proyectos “[M4].

Tanto §1 como 52 coinciden en que la estructura utilizada en las sesiones con los
participantes, se ajusta al aprendizaje de los adultos, asi como, constituye un
guién para el asesor. Para los tres sujetos, esta estructura posibilita el enganche
del nuevo conocimiento en ios esquemas mentales de los participantes,
posibilitando un aprendizaje significativo.

2. Cémo estima que se plantean los participantes frente a la propuesta

$1: No cree que los participantes vengan con una idea muy clara, “yo creo que
para cualquier gente es muy atemorizante involucrarse como responsabie o como
facilitidor de un proceso de cambio"[E11]

Los participantes creen gue van a “aprender como controlar mejor l0s procesos
de cambio, v a o meior lo que descubres son gue lo que vas a tener son
lineamientos, marcos de referencia, claridad sobre algunos aspectos perc eso
que estabas esperando, una especie de recetario(...) es imposible’[E11]
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$2: “Obviamente tienen cierta expectativa de que a través del taller van a
conseguir clertas cosas (...} qgue se adecuan con los que nosotros proponemaos,
pero, estoy totalmente de acuerdo con la teoria cuando dice que no saben a lo
que van, en el sentido de que es demasiado amplio, {...) es ir construyendo
también la claridad como dicen Fullan, { .} si te digo, muchos tienen que ir
construyendo una claridad de lo que es el proceso de cambio, a lo que es su
pape! dentro del proceso de cambio y a asumirse como tales, que €80, no sé si
nosctros fendriamos que trabajar més al respecto, no hacemos el hincapié”;, “en
las enirevistas que yo les hice, dicen es que es un montén, es muche, un
facilitador que tuviera que tener todas estas habilidades y que el proceso fuera
tan complicada, yo no habia pensado asi, y todas esas cosas estdn indicando que
si su percepcidn era muy diferente, si no muy diferente, te digo, o veian como
algo no tan vasto’{E17].

83 “Yo creo que si participaron es porque de alguna manera estaban
convencidos o tenian |la esperanza de que esa gran propuesta les permitiera a
ellos en el caso particuiar tener mas elementos con los cuales apayar los cambios
de las escuelas donde eilos trabajaban, yo creo que han de pensar gque es una
cosa noble la propuesta que venimos trabajando” [E17}

Frente a la pregunta si cree que a los participantes se le cumpiieron sus
expectativas, responde si y no. S porque habian personas que ya posefan las
habilidades vy solo requerian un poco de apoyo; y no, porque los participantes
esperaba resultados inmediatos, lo que requiere que se trabaje mas el madulo
introducterio, sobre el cambio como proceso a largo plazo que requiere un apoyo
permanente[E17].

381 y 82 consideran que los participantes inicialmente no tienen toda la clandad
con respecto a lo que significa ejercer &l rol de asesor de una mejora educativa,
por un lado esperan una especie de recetario y por otro, a medida que avanza el
curso van desarrclfando un entendimiento sobre el rol de asesor. Para S3 los
participantes esperan resultados inmediatos, lo que requiere que en la propuesta
se dedigue mas atencién al moédulo introductorio al proceso del cambio
educativo.

3 Como estima que los participantes se pfantean frente a las actividades
$1: no se le hizo la pregunta, no es posible derivar su opinidn.

82 “ ellos no esperan que tengan que correr un proyecto especial para el tailer, y
ademds creo que esto no era algo que tuviéramos muy claro nosotros tampocoe,
(...} no se tenia ia claridad de decir tU tienes que dedicarles horas especificas a
ese proyecic’{E18].

indica que para el equipo, producto de las conversaciones sostenidas en sus
propias reuniones, les resulta importante solicitar que para el ingreso al taller, los
participantes deban llevar un proyecto de cambio en su escuela; especificacion
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que el equipo reflexiona debe ser clara para los participantes como para €l equipe
en si.

Manifiesta que no estd conforme con esta situacién, porgue se han perdide {os
proyectos {en la 2° implementacion uno © dos se consclidaron). Esto se entiende
como gue la falta de claridad del propio equipo impidié un apoyo apropiado a los
participantes, quienes a su vez, no dedicaron horas a este trabajo en su
institucion, lo gue provoca que no s& consolidaran tas ideas que tenian como
proyectos. Esta situacion se suma a la preocupacion de este sujeto en torno a
piantear la formacidn de facilitadores como un tutoreo en el propio escenario de
desempefio de los pariicipantes, es decir, ensamblado a un proyecto que el sujeto
coordine en su escuela, como parte de sus funciones.

53 “ De ios proyectos y eso, de las tareitas gue se les encargan, esc es hien
dificil porque supuestamente la gente deberia entrar al taller precisamente con la
idea de que van a trabajar un proyecto de cambio en una &scuela y dicen que es
lo que vienen haciendo pero ahi es cuando {...) empezaban la dificultades” (por
gjemplo, al solicitar el diagndstico de la institucidn). En relacion a esta selicitud
del diagnéstico de la institucién, afirma "es ahf cuando mucha gente se despidié
del taller y no regresod, yo creo por estas tareas en las cuales queriamos que se
involucraran” [E18].

‘después les pediamos que fueran haciendo una tarea como proyecto para cada
uno de ios mddulos, pero dentro de ese mismo (proyecto) gue ya habian
empezado, porque gente como el casa de X, uno como conductor del taller tal vez
fuimos débiles, porque les aceptamos cualquier otro trabajo que fuera del moduio
3 0 4 pero que no tenia nada que ver con el proyecto que ella inicialmente habia
comentado, que ella iba a implementar desde el inicio del taller, bueno asi para
mucha gente’[E18]. Las razones de esta situacidn el sujeto las atribuye a: que el
equipo no fue suficientemente claro desde el inicic para plantear este requisito a
los participantes; que la cantidad de participantes sobrepasaba a los encargados
de los talleres; los encargados de los talleres presentaron mayor dedicacidn a la
planeacion y conduccidon de las sesiones que al seguimiento de proyectos
especificos; los participantes no eran las personas apropiadas para decidir en las
escuelas la implementacién de tal o cual proyecte; los participantes no disponian
de tiempo en sus respectivos trabajos para dedicarse al proyecto que llevarian
como parte de la propuesta.

Es clarc que 2] tema de los proyectos de los participantes, constituye un elemento
que los sujetos cansideran que debe ser replanteado dentro de la propuesta. Esta
inquietud se relaciona con la proposicion de 82 en cuantc a propener una tutoria
en la escuela, en vez que los participantes asistan a un taller foraneo; y por otro
tado, se relaciona con la preccupacion de 83, en cuanto al impacto que puede
producirse en la escuela por la participacion en el taller.
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4. Comentarios y preocupaciones en torno & Ja propuesta

$1: a. “claridad para como realmente podemos hacer para que la gente comparta
ol significado que estamos tratando de comunicar, en donde bueno la accion, 1a
reflexion en la accion, la reflexién después de la accion tienen que tomar un papel
mucho méas preponderante’[E10]

b. “dar mas tiempo a la interaccion con la gente, a la observacién en los
escenarios, al trabajo concreto con los participantes’(E10]

c. pramover el trabajo en equipc, colegtado al interior del equipo; ¥ la eficiencia en
1a realizacién de las actividades de cada uno de los miembros{E10]

d. encentrar mecanismos para evaiuar el aprendizaje de los participantes{E11]

S2. a. Para el sujetc es significativo promover un mecanismo que permita el
rabajo colaborativo entre lcs coordinadores de la propuesta y los participantes;
con el propdsito de inseriarse en la cultura de la escueia. De algun moda, la
implementacion de proyecios por parte de los participantes en sus escenarios de
trabajo, las visitas a estos escenarios y ios seguimientos se perfilan como un
remediai a esta inquietud{E13].

b “La formacion de facilitadores tiene que ver mucho con una tutoria de alguien
que s un poco, sino mucho mas experto, que tiene elementos que te pueden
apoyar para liderar este proceso y esta contigo viviendo esa situacién, no te digo
que de todos los dias pero si que es aquella persona que 1 sabes gque &8s un
tutor, un asesor, un supervisor{12]. Por motives materiales {entendido como
recursos econdmicos y humancs), este tutcrec no es posible.

¢. Claridad para plantear a l0s participantes que deben impiementar o ya estar
impiementado un proysecto especifico que sirva como escenario de aplicacion de
este curso.

d. “es una reflexion interesante, que nosotros todas estas habilidades las vemos
como contenidos pero no lo practicamos, no logramos un grupe que sea
colaborativo, toda esa cosa, que seria lo que permitiria formar un grupo de apoyo
externo a la escuela’[E18), (se refiere a un grupo conformado por los mismos
participantes que se apoyen entre si).

S3: a. Para este sujeto es necesario un mecanismo que permita evidenciar 1a
sfectividad de la propuesta en los escenarics de trabajo, un mecanismo que vaya
mas aila de lo que los participantes dicen que hacen en sus escuelas{E11].

b. Estudiar si los participantes son las personas apropiadas en relacién a la
capacidad de decisién de la escuela sobre 1a implementacian de una innovacion
educativa. Esto tiene que ver con la definicion del perfil de los participantes [E11].
c. Opina que deberia implementarse una asesorfa 0 seguimiento mientras los
participantes estan involucrados en la propuesta, no una vez gue terminan el
taller. Esta asesoria durante el talier entregaria a los encargados de la propuesta
mas elementos para apoyar a los participantes, quienes a su vezZ, recibirian un
apoyo mas pertinente a la implementacion de sus proyectos [E11}
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Las preocupaciones de S1 se pueden resumir en buscar una estrategia que
permita comunicar significados a los participantes; dar mas cabida a la reflexion,
un trabajo mas directo con los participantes, promover la colaboracidn al interior
del equipo y buscar un mecanismo para evaluar el aprendizge de los
participantes. Las preocupaciones de 52 son coincidentes en propiciar un trabajo
mas directo con los participantes; ademas de la promocidn de la coiaboracidn
entre los asistentes al taller y colocar como requisito la implementacion de un
proyecto. Las opiniones de S3 son coincidentes en cuanto a la promocién de un
trabajo mas directo con los participantes,; ademas de sus preocupaciones por la
efectividad del tailer y el perfil de los participantes.

En sintesis, es posible resumir que para los tres sujetos el trabajo mas directo con
los asistentes al taller es una preccupacion coman, entendido este trabajo como
la promocién de la interaccién con los participantss, 1as visitas y seguimiento a un
proyecto en sus escenarios, mientras participan en ics talleres.

5. Desafios para futuras implementaciones de la propuesta

S$1:a. buscar un mecanismo para evaluar los resultados de |a propuesta, a nivel
de los participanies

b. encontrar un mecanismo que favorezea la comunicacion de significados con los
pariicipanties

c. promover el frabajo colaborativo al intericr del equipo[E10]

$2: a. “lograr consolidar proyectos®[E18]

b. que los participantes se asuman como facilitadores [E18]

¢. un trabajo mas colaborativo entre los participantes y con el equipo de
coordinadores[E18]

S3:a. mejorar el funcionamiento del equipo de cocrdinadores, incorporande
nueves miembros o entre los presentes lograr un trabajo mas eficiente{E20]
b. clarificar &l sistema evaluativo de la propuesta[E20]

Las opiniones de $1 y S3 son coincidentes en mejorar el sistema evaluativo de la
propuesta. Las opiniones de los tres sujetos pueden considerarse similares en
cuanto a mejorar el trabajo del equipo responsable de la propuesta.

En nuestra opinidn, es interesante la reflexidn gue ios participantes hacen en
relacion a la propuesta, asi como el pianteamiento de nuevas altemativas para
futuras implementaciones; nos parece posible observar lo que Shén (1998)
denomina la reflexion desde la accidn.

7.1.5 Propio proceso de los sujetos
Con esta categoria se pretende dar cuenta de los aprendizajes de los sujetos, a la
vez que, evidenciar una preocupacion central como producto de su participacion
en ia implementacion de la propuesta.
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1. Sus aprendizajes

$1: sus aprendizajes los plantea como aspectos que se deben mejorar, coma una
reflexidn para ia iImplementacién a posterior de la propuesta.

a. dar mayor importancia a la reflexidn sobre la accién, como mecanismo de
negociacion de significados entre los participantes y los coordinadores,

b. dar mas tiempo a la interaccion entre los participantes, al trabaje con fos
participantes, a la observacion en los escenarios, en comparacién ccn la
ensefianza de los conterndos en si mismos [E10L

¢. promover |a colegiabilidad y la eficiencia al intenor del equipo[E10]

d. manejar un mecanismo evaluativo que permita dar cuenta de los aprendizajes
de tos participantes[E10]

S2: 1° implementacidn “formarme yo misma como un formador de
facilitadores"{E14] )

2°implementacién “yo creo que agui fue finalmente donde pude formarme yo
misrna como un formador de facilitadores™[E15]; opina que en esta ocasién tuvo
mas tiempo para conversar y reflexionar sobre lo que pasaba con la propuesta.
Entrevistadora: ;qué aprendisie respecto a la formacion de asesores?

a. hay gue establecer un rapport y una cenfianza con la gente

b. hay un estilo de ser coordinador “yo soy un coordinador mas bien que reconcce
la experiencia de las otras personas’[E15]

c. la planeacion, la organizacién, hacer un guidn

S3: aprendié:

a. sobre los elementos dei proceso de cambio: factores, construccidn de
significados, rotes de los sujetos dentro del proceso.

b. manejo de datos cualitativos

c. conduccidn de las sesiones

d. {rabajar con la estructura del sesidn: actividad de apertura, ideas centrales,
actividad de aplicacion

e. sobre factores relacionados con las instituciones y con el perfil de los
participantes [E12]

De las opiniones de S2 y 83 se pude concluir que aprendieron aspectios
relacionados cort su labor de facilitador dentro de la propuesta. De ambas
opinicnes se deduce gue aprendieron estas habilidades mientras desempefiaban
su rol (aprender haciendo). Las opiniones de S1 se refieren mas bien a
comentarios sobre la propuesta.

2. Preocupacion central

S1:- la innovacién como medio para ef cambio en la culiura

- apropiacion de la continuidad, es decir, que fa escuela continde trabajando para
la alteracion de su cuitura, ya sin la presencia de un asesor .




$52: - la promocidn del frabajo colaborativo como un mecanismo para promover el
cambio educativo v |a alteracion de |a cultura escolar.

33: - evidenciar la efectividad de la propuesta a nivel de las escueias.

Estas preccupaciones centrales comresponden a afimaciones que esian
presentes en varias de las respuestas de los sujetos, aun cuandc no sea tema
especifico de las preguntas. Los sujetos manifiestan haber estado pensando en
estas tematicas.

51 desea gue los participantes del taller comprendan que e cambic es un
proceso, que se instala en la escuela como una forma de vida, de actuar y que
permite manejarse con las diversas innovaciones que van surgiendo. En vez de,
por el confrario como mucha gente piensa, et cambio no es implementar tal o cual
innovacion en si, la innovacién es un medio ne un fin.

Para 82 el trabajo colaborativo estad presente en el proceso de cambio, en el
cambio de la cultura de la escueia, en el trabajo en ¢l taller y al interior del equipo;
como un elemento clave, que impregna la propuesta en todos los niveles. Se
explica como elemento clave en tanto esta vincuiado a la construccién compartida
de significados, como subjetivacion del proceso de cambio, es decir, que entre las
personas exista una negociacion de significados; que log entendimientos son
resultado de un trabajo colegiado

Para S3 su preccupacién es poder svidenciar la eficacia de la propuesta en la
escuela, es decir, como poder constatar que tan efectivas son las habilidades de
los sujetos en el desempefic en sus escenarios de frabajo. Tener un mecanismo
de constatacion distinto al discurso de los participantes, diferente de o que los
participantes dicen que hacen.

7.1.6 Evidencia de teorias implicitas

Con esta categoria se pretende dar cuenta como l0s sujetos hacen referencia a
sus teorias implicitas, a través de la posesion de un marce de referenciay con la
aplicacion de los conceptos que se manejan en la propuesta a situaciones
fordneas .

1. Posgsién de un marco de referencia

S1:Las lecturas que ha reaiizado sobre el tema del cambio educativo le aportan
una vision distinta a la que tenia antes de realizarlas [E1.

Las lecturas le aportan marcos de referencia con los que se mueve y utiliza
cotidianamente para interpretar las situaciones que enfrenta. Considera que si no
tuviera estos marcos de referencia sus interpretacicnes serian distintas [E11].

Sus marcos de referencia pueden entenderse como el confluir de sus
experiencias, las lecturas que realiza y sus reflexiones [E11].

82: En una experiencia |aboral extrapropuesta constata que su forma de trabajar
como facilitadora dentro de la propuesta funciona en otros escenarios {E8).
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Su visibn emerge de la teoria, de la practica y de la reflexion. Es decir, de ias
lecturas que realiza, de las experiencias y el enfrentamiento de problemas en
concretc, y de la reflexidn de estas situaciones. Considera importante el apoyo de
un experto en el area [E8).

33 El marco que utiliza para comprender o gue sucede en |as escuelas se lo ha
dado las lecturas que ha realizado, las interacciones con los participantes del
taller y con los miembros del equipo de la propuesta [E4].

En primer lugar, son las mismas personas quienes se refieren a sus
entendimientos como marcos de referencia y vision. Los sujetos afirman poseer
ciertos entendimientos sobre los procescs del cambio educativo v la formacién de
asesores, los cuales conforman una manera de mirar y comprender [os
fendmenos; se constituyen como guias que usan para actuar en relacién a este
asunto.

Por otra parte, los sujetos afirman que estos marcos provienen de las lecturas que
han realizado, de sus interacciones con otras personas y de sus reflexiones.

De estas conclusiones es posible afirmar que existen ciertos entendimientos con
algun grado de estructuracion, que son resultado de las lecturas, interacciones y
reflexiones; entendimientos que les sirven a los sujetos para comprender lo que
observan, asi como orientar sus acciones. Con estas caracteristicas nos parecen
teorias implicitas.

2. Aplicacion del marco de referencia

S1: considera que posee un marco de referencia - en relacién al entendimiento
del proceso de cambio -, que le permite comprender una entrevista gque tuvo con
los miembros de una escuela extra propuesta.

$2: de un experiencia laboral extra propuesta deriva que su farma de manejarse
comuo facilitadora funciona.

En una experiencia laboral extra propussta propone el trabajo colahorative, pero
no es aceptado.

S3: las lecturas le permiten comprender la implementacién de procesos de mejora
en las escuelas.

Usa la idea de construccién compartida de significados para comprender qué
sucedio en un proyecto de innovacion educativa en el cual participé tiempo atras.

En los tres sujetos existe evidencia del uso en ofras situaciones de los conceptos
relativos a la propuesta. En este sentido estas conceptualizaciones aparecen
como marcos de referencia que los sujetos utilizan para comprender asuntos
vinculados al tema del cambio que se presentan en situaciones foraneas a la
propuesta. Esto implica que los entendimentos que manejan al interior de la
propuesta ya forman parte del propio caudal de herramientas para manejarse en
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diversas situaciones, corresponden a una cierta mirada de los asuntos vinculados
al tema del cambio educativo vy la formacién de asesores.

7.1.7 Uso de las teorias implicitas en el contexto de fa propuesta

Una vez que ha sido posible describir las tecrias implicitas de los sujetos en
estudio, queda |a tarea de investigar si estos marcos de referencia actan como
guias del propio comportamiento. En el analisis precedente se intentd responder a
la pregunta ¢ qué piensan estas perscnas en relacion al cambic educativo v la
formacion de asesores?. Con los datos siguientes se pretende dar respuesta a la
pregunta ;qué hacen nuestros sujetos con lo que piensan?. En nuesiro caso, el
comportamiento de estas persaonas hace referencia a los opiniones cmitidas en
las reuniones de planeacion del equipo y en las sesiones de trabzjo con los
participantes. Con el analisis de dichos didlogos se intentara dar respuesta a este
segundo cuestionamiento.

1. Aprendizaje

a. El equipo estad planificando la sesidn introductoria que realizaran con los
participantes. Se discute la pertinencia de entregar a cada persona una carpeta
gue contenga los diagnosticos que todos los participantes realizaron de su
escueia. 52 defiende esta mocion.

82" Es que precisamente yo me quedo con este material, con fodo estos
resiimenes y a lo mejor, me cayd bien Carlitos, y quiero saber que hizo Carlitos y
no me acuerdo, y consulto ese dia en ta noche, porque me interesd su frabajo v
repase su diagnéstico, y me doy cuenta de que &/ fomd, é/ hace una descripcién
det clima de trabaje que yo no hice, y gue me parece gue puede ser importante y
entonces como que le empiezas a echar a andar muchas cosas que l6s hacen
reflexionar para que cuando lleguen al médulo2, que es diagndstico, no les
estamos dandole de golpe y porrazo, hazle asi y ahora cambialo, sinc que ya
tienen, un material que si quieres 1, ne lo tienen que leer "[R11L

En este caso para justificar su posturs, 82 usa sus concepciones en fomo a la
interaccién entre los participantes y a la reflexién come mecanismos que
posibilitan el aprendizaje de los adultos.

b. Conversando sobre 1as tareas que deben realizar los participantes $1 sefiala “y
creo que el problema qué estds mencionando fue muy evidente en las dos
generaciones anteriores, la peticion de tareas a las que no se les dio la
oportunidad de la reflexion sobre la tarea ¢ el seguimiento de la tarea, entonces,
si uno puntualiza asi el problema la pregunta es muy clara, cémo vamoes a
solucionar ef problema (... JEntonces a lo mejor lo que hacemos es que denitro de
la agenda incluimos una franja que se ltlame reflexion sobre las tareas realizadas.
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$2: y fijate que esa es una de las cosas que mas les gustan, les gusta mucho
platicarse de sus experencias y creo que ademas es una cosa muy productiva’
iR1].

La proposicion de S1 refleia su preccupacion por gromover |a reflexidn, como una
forma de propiciar €l aprendizaje y la comunicacion de significados entre los
miembras del equipo v los participantes. La intervencidn de S2 evidencia el valor
que fe otorga a la interaccién entre los participantes como mecanismo  para
posibilitar el aprendizaje de los adultos.

c. Se propcne que los pariicipantes lleven un diaric para registrar sus
aprendizajes y experiencias laborales. Se discute si plantear]o abierto o dividido
en experiencias laborales, aprendizajes y reflexiones.

82: “pero fijate, yo pienso en el diario precisamente como eso, la reflexion que me
pareceria lo mas importante del diario, las reflexiones que poedria hacer la personsa
que lo esta escribiendo, porque precisamente esas reflexiones van a reflejar las
cosas mas importantes para ella y de alguna manera, en alguna medida se va
reflejando qué tanto aprendié en el taller, en alguna medida se va reflejando que
tanto le funciond ¢ no una estrategia, crec que todo partiria de ia reflexion, por
glemplo, yo estoy preocupadoe por tal cosa, tengo esta situacion gue no he podido
solucionar, lo voy a tratar de hacer es esto; yo lo pienso como si yo io estuviera
escribiendo, a mi me costaria, sentiria que no es mio si me estuvieran pidiendo
como dividido, sentiria que no es para mi, sinc para Uds., es otra vez una tarea
gue tengo que hacer para otros, cuandc la idea mucho del diario seria que yo
sistematice mis reflexiones y vaya aprendiendo de lo que voy haciendo, pero en
una onda mucho mas libre, pues esa es una herramienta que le sirve muche a la
persona para aprender mas, para reflexionar sobre su practica, y asi la guisiera
ver, en vez de estarle pidiendo que me haga reportes de ciertas cosas” [R5].

82 defiende su mocion utilizando su concepcidn de aprendizaje. Para S2 el
aprendizaje es el resuliado de las expernencias, del andlisis y ia reflexidn de
éstas. Evidentemente su justificacién estd guiada por su conceptuaiizacion del
aprendizaje, aqui su entendimiento se materializa en su opinidn, con la idea de
que la actividad del diario se organice de acuerdo a este constructo personal. Su
teoria implicita actda con una funcién de interpretacién y prescripcion.

En estos ejemplos se puede evidenciar como |os sujetos acitian de acuerdo a sus
tecrias personales. Estas concepcicnes aparecen como una especie de fiitro
conceptual, como una manera particuiar de explicarse 108 SUCgsS0s que ocurren
dentro del contexto situacional de la propuesta. Asi mismo, aparecen como
guiones para prescribir sucescs o comportamientos futuros.
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2. Cambio educative - lecturas

a. El equipo esta organizando el calendaric de la propuesta y resclviendo en qué
momento y para qué se realizaran las visitas a los escenarios de los participantes.
Comentan lo siguiente, a raiz de la demanda que exige censiderar tantos asuntos
en relacion a la implementacion de un proyecte de cambio educativo.

51: "y no se trata de complicar las cosas, acabo de encontrar una frase en ef libro
de Joyce y Shower que hizo mucho sentido para mi. Joyce y Shower dicen
parafraseando, y con eso termino mi proyecto, al hablar de las contribuciones yo
digo, el proyecto nos ha permitido construir una serie de aprendizajes que han
resultadc muy significatives para el grupo, pero termino diciendo sobre iodo nos
ha permitide introducimos al fascinante mundo del cambic en la escuela, en
donde como dirfa Hemingway, todos somos aprendices de un oficio en el que no
hay maestros

$2: y nosotros queremos ser maestros (como broma)

S1: si, es decir, una de las cosas que tenemos que tener claro es gque cuando se
trabaja con los procesos de mejoramienio en las escuelas, /a incerfidumbre es un
componente esencial

52: tenemaos que vivir en la ambiguedad, en ia incertidumbre, esc es io que me
dado cuenta y no estoy segura, me va a salir Ulcera” [R1].

b. Una participante comenta como el diagndstico que realizd en su escuela, e
permitd descubrir las razones subyacentss a las actitudes de los maestros, las
gue justifican porque ella no lograba motivarios a participar en un proyecto de
innovacion educativa. En refacion a este comentario, los miembros del equipo de
la propuesta sefialan lo siguiente:

$3: “esto coincide con lo que habiamos revisado al inicie, estar muy a favor del
proyecto te impide ver la reaiidad de los demas.

S2: la persona que esta mas comprometida con el cambic es la que tiene mas
dificultad para convencer, para ver a ios demds, esa es uno de los paradigmas del
cambio, y tenemos coleccidn de paradigmas aqui en lo del cambio; (como broma)
entonces vamos a hacer un librito que diga las paradoias del cambio™ (T2).

¢. En una sesién con los participantes, la temética de la discusidn grupal gira en
oo al tema del marco conceptual para hacer el diagnostico de la escuela.

S2; “Al respecto, eso yo les queria comentar, hay un aufor que es el gurd del
cambio en ia escuela, es gurd de Fuilan, se llama Sarason. Hace poquito lei un
libro de él, en el que habla de como él hizo su marce conceptual, en un principio
no me caia muy bien porgue como que es el filésofo, en un principic no le
entiendes nada, ahora estd mucho mas accesible y cuenta que a raiz dei
diagnostico, por la experiencia que tenia al trabajar en una clinica {...), dice
aprendi de mis errores y no volveria a dejar de hacer un diagndstico, {...) esa
situacidn a uno lo previene, finalmente si tienes mucha experiencia, pero nunca la
tienes toda, digo hay que esperarse sorpresas” (T2)
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En relacion al ejemplo a, la complejidad, ambigitedad e incertidumbre dei proceso
dei cambio educativo son caracteristicas ampliamente sefialadas por los autores
revisados en el marco tedrico. Este ejempla evidencia que los sujetos en estudio,
a partir de las lecturas que han realizado sobre el tema, lograron configurar para
si un bagaje conceptual, - que en este gjemplo -, usan en el contexte situacional
de [as reuniones de planeacién de la propuesta. Con dichos marcos de referencia
comprenden la propia situacion qgue vivencian como responsables de un equipo
que forma a asesores para la promocidn del cambio educativo. Asi mismo, en el
sjemplo b, hacen referencia a los paradigmas del cambio y a la dificultad que
tiene quién estd mas comprometido con el cambio, para sensibilizar a los demas
con un nuevo proyecto. Ambas ideas - aun cuando los sujetos no lo digan -,
pueden encentrarse en Fullan y Stiegelbauer(1997). En ¢, se hace un uso
explicito de una lectura, con et propdsito de explicar una idea.

De este modo, las lecturas aparecen como experiencias de base en la generacion
de sus entendimientos.

3. Cambio educativo - habilidades - lecturas - trabajo colaborativo

a. ‘El equipo planifica la primera sesién con los participantes (en la cual se hace
una introduccién al proceso de cambio).

S1: A ver si logro concretar la idea, yo quisiera que al término del mddulo
Introductorio la gente dijera bueno esto implica cambiar, cambiar requiere un
complejo sistema de apoyo dentro del cual el desarrolio del personal es
ciertamente un punto fundamental pere no es cualquier tipo de desarrollo, es un
desarrollc del personal con cierta caracteristicas.

()

81. o simplemente que la gente vea la necesidad del rol del facilitador, s td
entiendes que implica cambiar, qué tipos de apoyo se requiere para cambiar, yo
creo que a la gente, ai menos esa es la 1dea, que a la gente le quede claro que se
necesita un faciiitador que tenga cierto tipo de habiiidades y que esas habilidades
son precisamente las que van a ser revisadas en el siguiente méduio

{...)

31: (...) que la gente tenga claro que no es cualquier tipe de formacion, es una
formacion, es un desarrolio de habilidades de ciertas caracteristicas, lo que tu
decias no pensar en el aprendizaje del adulto en una manera X, hay que pensario
de una manera Y Las condiciones en general, miren estas son las condiciones en
que normaimente nos desempefiamos al hablar de programas de desarrollo, estas
son las que deberian, éstas son las que realmente impactan la practica, que ia
gente entiende claramente /a ligazén que fanto hace Fulfan, ef desarroflo def
personal y de la escuela es unc y &f mismo, yo no voy a desarrollar |la escusia
mientras no desarrolle al personal y este desarrcllo del personal implica por
ejemplo, centrarte en el aprendizaje de ios estudiantes

82: y ademas implica romper una cantidad de costumbres, bueno es af cambio de
la cuffura escolar, que obviamente no tendra que manejarse tan abstractamente,
finalmente el desarrollo del personal va a implicar /a formacién de un equipo de
frabajo colaborativo, 0 sea, eso es, creo que es algo que no tendriamos gue

78




perder y esto es romper de toda una cultura de que estén aislados, de que hacen
las cosas por su parte, de que nadie cuestiona a nadie, de que nadie se meta en
suUs cosas. Y eso también es bien importante.

S1: /as cuatro condiciones de las que habia Joyce y Shower, en los programas
que han sido exitosos, estdn centrados en el aprendizaje; inciuyen a la gente,
tienen un fuerte compeonente de desarrollo del personal, que a la gente le quede
claro eso, si nosotros aspiramos a cambiar algo tenemos que manejarnos en este
marco.

82: me parece muy bien, me parece ademds que estamos estableciendo ciertos
vinculos, a dos niveles, el primero con los otros modulos del taller, y el segundc
con fa experiencia de los participantes, hacerlo mas vivencial, bajarto més hacia lo
que estan, hacia los trabajos, hacer un cambio vivido” (R2).

b. 51. “exactamente aqui mi idea es hablar de qué caracteristicas han tenide los
proyectos exitosos, que tipo de procesos generales podemos identificar, influencia
compartida, trabaje en equipo, solucién conjunta de problemas, ese tipo de
situaciones, pero sobre todo la creacién de un sistema de apoyo que permite a las
personas ir transitando por cada una de estas etapas, y ese sisterna de apoyo es
el sistema de apoyo que generalmente esté a cargo de un lider, de alguien que
necesita ser capaz de proporcionar este apoyo, vy bueno, este apoyo coma
veremas en la siguiente sesidn nc es faciimente lograble porque influyen una
serie de habilidades, que pocas veces tocamos directamente, ese as le punto”.
(R3]

¢. S51: "el problema es, mira yo come pensé esta 3° sesion, hay dos maneras en
que tu vas a , podemos hablar de dos grandes estrategias que como facilitader
debes de tener siempre presente cuando trabajas procesos de cambio o de
mejoramiento en una institucion, la 1° es que ef cambio es fundamentaimente un
problema de aprendizaje, y como tal, desde mi punto de vista, tienes que ser
capaz de crear las condiciones para que se produzcan aprendizajes significativos
en las personas con las que trabajas , porque esa es la dnica manera de construir
los significados que te van a permitir cambiar o lograr el cambio, y por la otra
parte, esta ia posibilidad de proporcionar el apoyc sccicemocional que se requiere
para cambiar, o sea capacidad para...

$52: emocionalmente sostener ef cambio” [R3]

d. Un participante comenta como ha manejade una situacion problemética. S2
sugiere:

Yo lo que haria ahi es el hecho de poder lograr conformar dentro de la misma
escuela un equipo para que se apoyen unos a ofres, para que en una situacion
como ésta se pueda evidenciar de una manera mas rapida en un momento dado,
y que las companeras de trabajo la apoyaran para poder trabajar, el problema es
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tener que debido a la cargas de trabajo (no se la pueda continuar supervisando),
y todo el personal la pueda estar apoyando en todo momento, (y si) pasa
muchisimo tiempo para que le puedan volver & ver , entonces no hay monitoreo o
seguimiento, (en ese caso, son sus colegas quienes brindan) un apoyo muy fuerte
para cue salga” (T4)

En a, by c los miembros del equipo estdn definiendo aquellos aspectcs que
consideran importantes de ser abordados durante el madulo introductorio. Para ir
decidiendo estos puntos centrales van utilizando una serie de entendimientos,
que en conjunto refiejan sus teorias impiicitas respecto al cambio educativo y la
formacidn de asesores.

S1 por ejemplo, menciona en dos ocasiones bibliografia scbre el proceso de
cambio, o que sefaia a las lecturas como experiencias socioculturales simbdlicas
generadoras de estas concepciones personales. Asi mismo. $1 indica que el
cambio requiere de un complejo sistema de apoyo [E4], asi como, la necesidad de
un facilitador con cierto tipo de habilidades para apoyar dicho proceso [ES). Por
sy parte, 52 se rafiere al cambio de cultura escolar concretizado en la formacion
de un equipo de trabajo colaborativo; para este sujeto cambio en la escuela y
colaboracién son inseparabies [E11]. Asi mismo, se refiere a la idea de un
aprendizaje ligado a las experiencias de los participantes [E16]. En d, S2 recurre
a sus concepciones del trabajo colaborativo para prescribir soluciones al
probiema planteado por un participante.

A través de estos didlogos es posible evidenciar la funcionalidad de sus teorias
implicitas, en cuanto actUan como guias u orientaciones para enfrentar ia tarea de
planear |a sesién.

4 Formacion de asesores :
El equipo conversa scbre la pertinencia de realizar asesorias individuales y/o
grupales a los proyectos de cambio educativo que los participantes implementan
en sus respectivos escenarios de trabajo.

S2: “Si necesariamente tenemos que hacer esa distincion, y necesariamente para
como yo lo veo, es importante que hayan de los dos tipos, no duranie todo el
taller, tal vez desde, a partir, de tratar de definir junto con efios, par que eso seria
un asesorfa individual, o buenc en equipc se planearia, pero si distinta a una
visita, yo por ejemplo podria pensar que después de la elaboracion del primer
diagnéstico, habria que hacer ofra retroalimentacion fambién como asesoria
individual, yo creo que las asesorias individuales tendriamos que pensar en
terminarias después de que el proyecto, o en el momento en que definieran ya
bien su proyecto y entonces a lo mejor intensificar més las visitas, lo dificil en un
primer momento es que definan el proyecto, que lo tengan claro, que sepan que
es lo que van a hacer, que su plan de accion sea posible que llevar a la practica y
entonces en el momento en que ya estan haciendo un plan de accidén, en el
momento en que ya estan implementando un proyecto, si es importante ir a los
escenarios, entonces tal vez hay que intensificar las observaciones en el
escenario, no sé, aunque también seria importante ir al escenaric en un primer
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momento para saber nosotros como esta , como dos tnangulos, uno mas grande y
el otro pequefio se va alargando” [R1].

En estas afirmaciones es posible observar la conceptualizacion del sujeto, en
cuanio a que la formacién de asescres es deseable que se acerque a un tutoreo
muy cercano al participante. Como S2 indicd en ia entrevista; “la formacién tiene
que ver con un tutoreo de alguien mas expertc que participando con el sujeto de
la probiematica, le ayuda a manejar los proceses de cambio “[E12].

5. Habilidades

a. El equipo esta haciendo el calendario de actividades de la propuesta. Se
discute en que momento se ubicaran las visitas a los escenarios de los
participantes.

31 “las visitas de trabajo tienen desde m: punto de vista dos obietivos. pnmero,
constatar que las habilidades que el curso pretende lograr en los estudiantes
estan siendo trasladadas al trabaje que se realiza en los escenarios de trabajo,
las visitas tienen para mi la finalidad de buscar informacién que nos permita tener
una evidencia minima de que /a gente esia usando las habilidades que estamos
‘ratando de establecer en el curso, es decir, yo voy a hacer |a visita tratando de
buscar esas evidencias en primer lugar, no voy nada mas a ver en general, voy a
tratar de ver, tratar de encontrar las ewvidencias; y la segunda cosa que yo
menciono es tratar de observar y retroalimentar el proyecto especifico, si me
entienden, y bueno, las dos tareas yo las separo nada mas para justificar el por
gue las visitas de trabajo, pero en realidad scn cosas que no se pueden separar,
i vas 2 observar el proyecto de intervencién y come parte de la observacion del
proyecto de intervencién vas a estar buscando informacidon respecte a la
aplicacién de las habilidades que son mativo del curso” [R1].

b. Una participante estd comentande fas actividades que realiza en su escenario
de trabajo como producto de la puesia en marcha de su plan de accién para
implementar un proyecto de cambio.

$2: “lo que a mi me gustaria es que tu obtuvieras aigoe mas de la saesidn en la que
vas 2 trabajar acerca de clarificacion de expectativas al respectc de tus
habilidades para lograr ese, 0 sea, no te quiero recargar {u trabajo

P: (en broma) ne me quieres presionar, me gusia

S$2: como tU lo dices, lo hacemos, pero no lo sistematizamos, hay que buscar la
manera

P: precisamente hoy venia hablando con X, comentando el miércoles tu vas a
apuntar todo lo gue yo diga, tal cual, {...), el otro dia asi io estuvo anotando

S2: no se, tal vez una mini lista de chequeo, porque tratar de observar sin un
criterio es fodavia méas compiicado, en cambio, si tienes para decir - voy a3
clarificar expectativas v voy a proceder de esta manera - , entonces dentro de
este procedimiento tendria yo que estar aplicando ciertas habilidades que son
importantes, no $€ comunicacion, expresarme abiertamente, escuchar, yo que sé,
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0 sea, tendrias que ir 0 identificando cuales son esas habilidades que vas a
necesitar, y entonces a partir de ahi, y bueno st quieres no irte tan complicado,
nada mas con respecto a clarificacion de espectativas, para clarificar espectativas
necesito establecer el contrato, necesito que primero las personas me digan que
asperan del talier, podra haper alguna manera que o facilite, podrd haber aiguna
manera gue obstaculice esa expresion de las espectativas, a le mejor, alli
realmente el asunto es nada mas aventar la pregunta ,qué esperan?. O ya los
preparaste suficiente en las otras sesiones como para que en esta ocasion te las
vayan a plantear sin mayor problema. Pero ahora, yo come voy a conducir, dirigir
toda la sesion para que esto termine siendo un acuerdo, un consenso entre toda
la gente, para que todos saigamos con una idea clara de lo que vamos a hacer,
i al respecto de qué?, iqué es lo que vas a clarificar?

P: las espectativas hacia el proyecto

SX: es una habilidad en la que tu te vas a involucrar, perc es una habilidad que
forma parte de un ejercicio de como desarroliar esta habilidad en un proyecto a
mas largo plazo

S2: ella lo que va a hacer es clarificar espectativas para que las personas estén
mas conscientes, esta reconociendo la importancia de la clarificacién de
espectativas en un proceso de impiementacidn de un proyecto

SX: el gjercicio esta dentro de una realidad de un proyecto de implementar cosas
(..}

$2: indicadores podemos encontrar muchos, es cuestidn de que elijas una
manera de registrar, de tratar de observar, de tratar de obtener de alli una
evaluacidn de ti misma, o sea, que no {0 veas tampoco, meé estan enjuiciando
todos los demas, si yo como lo hice. Tendrias que planeario, lo voy a hacer asi y
asa, como lo voy a hacer para observar ese asi y asd, para ver si puedo mejorar o
no, y finaimente un indicador muy claro va a ser que se llegue a establecer el
contrato, bueno, estos son los compromisos, estas van a ser las ganancias y una
cosa que dijiste muy importante, definir los papeles” [T1].

En estas opiniones s posible evidenciar la concepcidn que los sujetos tienen de
las habilidades para dirigir procesos de cambio. Se entienden como patrones de
comportamiento o marcos de referenicia con los que los participantes se acercan y
manejan el proceso del cambio aducativo, mientras implementan sus proyectos de
innovacién pedagogica. Desde esta perspectiva, las visitas a los escenarios
donde los participantes ponen en marcha sus proyectos de cambio y el registro de
sus actuaciones, dan al equipo la oportunidad de observar dichas habilidades y
congtatar su ejecucion en la practica.

6. Estructura de fa sesidn

a. Planeacion de la 1° sesién del médule introductorio:

31: “Ahorz la dinamica que yo estoy proponiendo aqui, una dindmica de apertura
en que dividieras en equipos, ia pregunta va a ser ;jcomo podrian Uds.
representarse cada una de esias etapas® . Hagan un dibyo, un esquema, un
mapa Jo que quieran (refiriéndose a las etapas del proceso de cambio educativo).
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S2: un mapa

81. pero como se representarian Uds. una fase de adopcion, una fase de
impiementacion, una fase de institucionalizacién.

$52: ;, esa serfa la actividad de apertura?

S1:si

{..)

52: lo interesante, realmente ellos van a decirte como conceptualizan ese proceso
S1: ok, ia presentacién de las ideas centrales y como actividad de aplicacion , se
va a hablar de ia facilitacidn del proceso en su conjunto en términos de
estrategias generales, entonces, la actividad de aplicacion que les voy a dar es
Lque estrategias de las mencionadas para mi son buenas, para mi no han sido
consideras, no sen parte de lo que considero para la facilitacion de este proceso
en general? /cudles serian posibie de utilizar en mi escenario? “[R2].

b. Planeacién de ia 2° sesidn del médulo introductaria,

S17La dindmica yo la llamo mis experiencias de aprendizaje, o sea, fa dindmica
de apertura la llamo mis experiencias de aprendizaje favoritas, la idea es pensar
en situaciones de ...

82: en donde estuve muy contento aprendiendo, ¢ aprendi mucho, que fueron
significativas

51: exactamente, le agrego preguntas como ;cuales eran estos rasgos?, y una
pregunta gue interesa ;estos rasgos son comunes a los eventos a los que
asistes?, sl no son comunes ;qué es entonces lo que los caracteriza?, o sea, a
los eventos a los que normalmente, y ;qué efectos producen, qué efectos te han
producido a ti la asistencia a esos eventos? A partir de ahi ver la presentacion de
las ideas centrales y termino con una actividad apficacién que organiza alrededor
de que podria yo hacer para integrar en mi programa las caracteristicas de un
programa exitoso. Pero esto mas que hacerlo asi en términos de dar contestacion
a fa pregunta , mi idea es que hagan una lista de lo que debo hacer para
probabilizar el éxito de los programas de desarroilo y de lo que no debo hacer
“R3].

La forma es la que se estructuran las sesiones con los participantes es relevante
para los miembros de la propuesta. St considera que esta estructura organiza el
comportamiento del asesor y de los participantes, a la vez que, favorece su
concepcion del aprendizaje [M8). Para 32 |a estructura define la participacion del
asesor y posibilita experiencias de aprendizajes significativos [M5). Para 33, la
estructura promueve aprendizajes significativos, permitiendo la incorporacion de
esquemas de trabajo [M5].

Cuando los miembros del equipo deben planear ias sesicnes con los participantes
recurren a esta estructura que actla como guidn de [a reunidn, pautando - como
ellos mismos lo sefialan - las actividades del asesor y de los participantes. Agui la
estructura de ia sesidn, funge como teoria implicita de metodologia de trabajo con
adultos, adquiriende un valor predictivo y prescriptivo a futuro.
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7 Estructura - aprendizaje - lecturas

83 y 32 planifican la sesién introductoria.

§2: “En la Achividad de Aplicacién para el mini - ciclo de ta Clarificacidon de
Espectativas, la Aclividad de Apertura puede ser la presentacion det caso, el
andlisis de casos nos puede servir para presentar Ideas Centrales

353: presentar ldeas Centrales

82. y no tenemos Actividad de Aplicacion, o sea no hemos pianeado, ahi se
puede ejercitar, se puede pensar en hacer, de acuerdo a su situacidn particular
como facilitadores en las escuelas ya sea internos ¢ externos, para ya mucho con
la idea de lo que es la clarificacion de espectativas, planear una presentacion,
una sesion de expectativas

33 entonces

S2: ante un grupo

83: sobre que

82: que cosas clarificarian, o que ies estd haciendo faita clarificar o i bien han
clarificado, puede ser en un sentido de reflexion sobre...

S3: un andlisis de aspectos que consideran gue han clarificado bien, de aspectos
donde ellog, a partir de lo que s& ravisa, se han podido dar cuenta de gue ng han
clarificado bien las cosas y entonces como e van a hacer para que se legre

$2: si, eso puede ser de Aplicacion )

$3; y eso es practica

§2: bueno, no es una practica, porque ne lo van a practicar en ese momento, eso
puade ser una larea

(82 comienza a escribir en 1a computadora, redactan |0s objetivos de |a sesion)
$2. aplicacion de estas habilidades a sus escenarios de frabajo, y esto no me
encanta mucho, porque no es que lo apliquen, simple vy sencillamente estan
reflexionando vy estdn pensando como lo pueden hacer mejor, pero no 1o estan
aplicando, ni nos consta; nada mas déjame ver si ponemos reflexion scbre 1a
accion, muy “shoriano”

$3: como un fibro

S2: lo que estan haciendo es previamente, es reflexién sobre la accién pasada,
hay que ver que he echo, si fo he echo bien y como lo puede complementar, y
después en funcion de esa reflexion estan planeando-...

S$3: como van a actuar

S2: una nueva estrategia “(R §2,83)

Esta conversacion se produce en el contexto de una reunidn. Contexto en el cual,
nuestros sujetos despliegan sus comportamientos, a traves de sus opiniones al ir
dialogando y decidiendo [a planificacién de la sesién, es decir, planeando sus
acciones futuras. Emergen concepciones sobre metodologia de ftrabajo y
aprendizaje de los adultos, y en tonc de broma una referencia a lecturas, *muy
shoniang”, refiriéndose a Shén. En la dindmica de la conversacion fluyen sus
teorias implicitas como orientadoras del propio comportamiento y prescribiendo
comportamientos futuros, o sea, gufas para cuando se realice la sesién gue hoy
se planea.




En sintesis, el analisis de estos dialogos permite observar que los sujetos utilizan
sus teorfas impiicitas comec marcos de referencia o base conceptual para emitir
sus opinicnes, fundamentar argumentaciones, explicitar las propias
conceptualizaciones para explicarse ante los demas y prescribir acciones futuras.

7.2 Teorizacion

Los tres sujetos se caracterizan por tener estudios de licenciatura y posgrade en
el &rea de la psicologia. Estas personas tienen en su trabajo profesional previo,
experiencias vinculadas a la implementacidn de innovacicnes educativas.
Manifiestan un interés particular por apoyar & las personas (maesiros, directores,
supervisores) e instituciones escolares que fransifan por procesos de cambio
educativo.

Es posible concluir, que existe un historia profesional presente en |0s sujetos, que
se entiende como experiencias que los llevan a interesarse en este tema. En
congreto, naber trabajado, pensado, experimentado asuntos relacionados con el
tema del cambio en la escuela. Esta historia de algin modo justifica su insercion
an la propuesta, desechando una participacion azarosa.

En nuestra opinidn, los entendimientos que los sujetos tienen sobre e proceso del
cambio aducativo v la formacidn de asesores, son resultado del confluir de varios
factores, entre ellos: las lecturas especificas que han realizado sobre f tema, el
desempeno en diversas funciones al interior de la propuesta, ei intercambio de
opiniones entre 1os miembros del equipo y el intercambio con los participantes de
la propuesta. Factores que se suman a la historia profesional de los sujetos.

En sus comentarios los sujetos manifiestan que haciende y reflexionando (
entiéndase leyendo, pianeando, conduciendo sesiones, interactuando con sus
colegas y participantes de ios talleres ), han logrado comprender €l cambio
educativo y la formacién de asesores. En este sentido, la vivencia de los factores
arriba mencionados y la refiexion al respecto, se perfiian como mecanismos que
les han permitido conformar sus entendimientos.

En este sentido, cobra relevancia la tesis de Rodrigo, Rodriguez y Marrero (1993)
en cuanto a las teorias implicitas como representaciones individuales basadas en
experiencias sccio-culturales. Estas experiencias, en nuestro caso, toman la
forma de experiencias derivadas de la practica profesional, actividades
académicas como lecturas, asistencia a cursos especiaiizados en el temsa;
intercambic con los colegas del equipa v participantes de [a propuesta.

Las teorias implicitas de los sujetos en estudio aparecen como una red de
entendimientos, cuyas significaciones se entrelazan, dando cursc a
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comprensicnes que al parecer estan interconectadas y son dependientes entre si.
Esta interdependencia justifica [a coherencia de sus planteamientos. Asi mismo,
nos obliga a configurar una aproxsimacion que respete estas relaciones, ya que
ura aproximacion lineal no es posibie.

Destaca la cantidad de conceptos, coherencia entre esios, y similitud de
entendimiento enire los miembros del equipo responsable de {a propuesta. Asi
mismo, el apego a los planteamientos de algunes autores, como los revisados en
nuestro marco tedrico sobre cambio en la escuela. Estas conceptuaiizaciones nos
parecen constituyen la base sobre [as que se apoyan los sujetos. Es decir, existe
una serie de conceptos interrefacicnados sobreé el cambio educativo vy la
formacién de asesores que 10s sujetos usan para comprender y manejarse en este
contexto. En otras palabras, a la par de una reflexion, .de una manera de
comprender lo que ocurre, © de una actuacién en el contexto practico, existe un
concepto explicativo detras.

Figuran como teorias implicitas las conceptualizaciones con ias que los sujetos se
manejan para comprender e cambio educativo v la formacion de asesores. La
propuesta se perfila como un medio para dotar a los participantes de un marco de
referencia y de las herramientas apropiadas para apoyar la implementacion de
innovacicnes pedagdgicas. La nocion de cambio se vincula a los entendimientos
sobre aprendizaje, cambio en la cultura escolar, trabaje colaborative vy
construccién de significados compartidos. La consecucion del cambio educativo
pasa necesariamente por un cambio en las creencias y practicas pedagdgicas;
de modo tal, que la orientacion del aprendizaje escolar se centre en el proceso
mas que en 2l producto. Por ende, el cambio educativo implica una alteracion de
la cultura escelar (ver diagrama de las conceptualizaciones de los participantes,
p. 91).

La propuesta como tal obiiga al equipc a promover experiencias de aprendizsje
en 08 paricipanies. Estas experiencias por una parte guardan relacion con &l
praceso del cambio educativo y las habilidades para dirigirlo; y por otra, desafia ai
equipo en téminos de la promocion del aprendizaje y la ensefanza en los
adultos. En este contexto, se entrecruzan las nociones sobre &l aprendizaje con la
estructura de la sesidn, como un mecanismo de promocién de tal aprendizaje.

Estas ejemplificaciones permiten abstraer ia imagen de una red de conccimientos
interrelacionados, confirmandose |2 tesis de las tecrias implicitas como
estructuras conceptuales organizadas (Pozo, etf. al,, 1992). Los sujetos en estudio
hacen referencia a un asunio especifico vinculandolo con ofros conceptos,
estableciendo relaciones de inciusion o de direccionalidad, comeo por ejempio: el
procesc del cambio educativo impiica la conformacion de un equipo colaberativo y
la construccidn de significados compartidos dentro de los miembros de la escuela;
o la meta del cambio educativo es el cambio en las creencias y practicas
pedagégicas para en Glima instancia alterar la cultura escolar. Son los mismos
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sujetos quienes ai hacer referencia al conjunto de entendimientos que tienen
sobre ei cambio educativo y 1a formacion de asesores, mencionan palabras tales
coma visiones y marcos de referencia. Asi mismo, manifiestan que estos marcos
de referencia son los que orientan sus compransiones y compertamientos en
reiacion al tema (ver diagrama de las teorias impilicitas, p. 90}.

Por otra parte, también son los mismos sujetos quienes afirman ulilizar estas
comprensiones en situaciones foraneas a la propuesta.

Es importante remarcar las aportaciones derivadas de la observacion del
desenvolvimiento de los sujetos en el contexto préactico de la propuesta. Por una
parte, fue posible constatar como los sujetos utilizan sus marcos de referencia, ya
sea para comprender una situacion, darse a entender y comunicarse con los
otros. Por otra, son estos entendimientos los que los suietos utilizan para resolver
situaciones o problemas, derivados de la implementacion de la propuesta, asi
como sugerencias que dan a los participantes para que solucionen conflictos
dentro del escenaric de trabaio. De este modo, fue posibie evidenciar como estos
entendimientos cumplen tanto una funcidn explicativa como de prescripCidn
{Pozo, 1999; Pozo et.al., 1992).

Es decir, nuesiros sujetos interpretan ef fenémeno del cambio educativo y la
formacion de asesores desde estas bases conceptuales personales. A partir de
alli, actdan en consecuencia con estos entendimientos’ Utilizan sus
comprensiones para disefiar la propuesta, planear y llevar a cabo los talleres con
los participantes; asi como, explicar sus ideas ante los demas y sugerir posibles
soluciones a ios dilemas planteados por los participantes.

Los ejemplos de uso de las teorias implicitas evidencian el carécter de
funcionalidad de estas teorias perscnales. Las teorias implicitas son ante todo
Utiles o funcicnales para interpretar, predecir y actuar en dominies especificos.
Asi mismo son subyacentes a la accion {Pozu et al, 1992), y por ende,
contextualizadas. Es decir, se constituyen come un conjunio de conocimientos
sobre un dominio en particular. Como indica Shdn { 1992) se hace referencia a
un conocimiento tacito, implicito en la accién.

El andlisis de algunos de estos ejemplos nos permite observar el caracter implicito
de estas teorias. Los sujetos en estudio no aclaran ante los demas, o no hacen
explicita las conceptualizaciones subyacentes a sus afirmaciones, ni tampoco las
experiencias que las generaron, sino que emiten una opinion coniextualizada al
asunto en discusién. A la investigadora que ha tenido acceso a estos marcos
conceptuales (gracias a la entrevista y a la matriz de repertorio), le es posible
abstraer este conocimiento tacito, el cual para las personas que no 1o conocan
gueda encubierto en el comportamiento de los sujetos.

? Dentro de los datos disponibles no se encontraron contra ejemplos.
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Es este punto es significative tratar de dilucidar el cardcter implicito de estas
comprensiones, término que como se sefialé anteriormente produjc preccupacion
durante la investigacidn, y para lo cual se recurre nuevamente a los autcres
revisados en el marco tedrico.

La palabra implicito es definida como “lo gue se entiende incluido en otra cosa s
expresario” ° y para este caso, se encuentra incluide en la accién sin expresarlo
deliberadamente, lo cual no significa que se use necasariamente en forma
inconscente.

Para Pazo (1999), el conocimiento implicite no requiere del propdsito de
aprender, se usa sin tener conciencia de su uso, No se explicitan los criterios en
los cuales se basa y tiene escaso valor explicativo. Desde esta perspectiva, las
teorias perscnales de los sujetos serfan de caracter explicito, dada las
experiencias de las cuales se derivan, las citas deliberadas de aigunos autores de
base, la conciencia de su uso y la funcicnalidad explicativa que tienen para ias
sujetos.

Para Rodrigo, Rodriguez y Marrero (1993), las teorfas implicitas son construidas
en contextos socioculturales como el académico y el profesional; y se constituyen
como reguladores o guias de la accidn frente a demandas convencicnales o
atipicas. Desde esta postura, los entendimientos de los profesionales, en tanto
derivan de una variedad de experiencias y constituyen sus marcos de referencia,
st pueden ser conceptualizados como implicites.

Shén (1982) se refiere al conocimiento técito de los profesionistas, como aguel
saber incorporade a las manera de hacer o de resolver los asuntos. Indica que el
sujeto puede haber sido consciente o no de su aprendizaje, no obstante son
comprensiones internalizadas en [a accidn, que se revelan en el actuar. En este
caso, los syetos en estudio, como profesionistas manejan una serie de
entendimientos que se han hecho expiicitos, frente a las preguntas que se les

formularon durante la investigacion, o bien, durante la observacion de su practica.

En este sentido, es factible suponer la presencia de un conocimiento implicito
como parte del bagaje profesional de ios sujetos en estudio. Este conocimiento se
nos revela en sus discursos vy se nos presenta comoe 10s marcos de referencia o
las teorias personales implicitas que utilizan.

De este modo, es posible inferir que estos entendimientos son comprensiones
estructuradas que los sujetos poseen coma herramientas para manejarse dentra
de este contexto, y en estas circunstancias, es posible denominarias como iecrias
implicitas sobre ef proceso del cambio educativo y Ia formacion de asesores.

1 Diccionario Larousse (1996).
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Asl las teorias implicitas aparecen como “guias conceptuales” que orientan sus
acciones, en este caso, sobre estas se fundamentan sus opincnes. Se vyelve al
enlace pensar - hacer; no es posible observar directamente el pensamiento, sino
que a través de la expresion verbal es posible identificar el marco conceptual
personal subyacente. Coma se indicd en el marco tedrico, estas teorias implicitas
tienen como funcidn la comprensién o interpretacion de |a realidad, para actuar
consecuentemente en los deminios contextuales especificos. Esto implica que los
sujetos en estudio comprenden el proceso del cambio educativo y 1a formacién de
asesores bajo sus “propios lentes conceptuales”, interpretandc con estos
esquemas personales, actian orientados por ellos.
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7.2.1 Diagrama de [as teorias implicitas

TEORIA IMPLICITA

Estructura conceptual personal organizada
sobre : el proceso del cambio educativo

Y
la formacién de asesores

FUNCIONALIDAD

Explicar
Predecir
Actuar
en...

DOMINIO ESPECIFICO

Propuesta para la formacion de asescres:
el apoyo al proceso de cambia en la escuela
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7.2.2 Diagrama de las conceptualizaciones de los sujefos

PROCESO DE CAMBIO EN LA ESCUELA
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A 4
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8. Conclusiones

El cbietiva de esta investigacién se planted¢ como un estudic ai equipe de
profesionales responsables de |la "Propuesta para la formacion de asesores &l
apoyo al proceso de cambio en la escuela”, con el propdsito de indagar sus
tecrias implicttas scbre la formacidn de asesorss para apoyar el proceso de
cambio en la escuela.

La primera hipdtesis que se sostuvo fue gue los sujetos en estudio - como
producto de su bagaje profesionat previo, |a experiencia derivada de la puesta en
practica de la propuesta v las lecturas especializadas que han realizado -, han
conformado una serie de entendimientos sobre este tema.

La segunda hipotesis - en estrecha relacién con ia primera -, sostuvo gque estas
concepciones pueden ser identificadas come teorias implicitas acerca del proceso

pro
del cambic educativo y la formacidn de asescres que |0 promuevan,

A. En relacion 2 los resultados, es posible concluir que estos profesionistas
poseen un bagaje de conocimientos sobre el procese del cambio educativo y la
formacién de asesores. Este conocimiento aparece compuesto por varios sub -
conocimientos, por asi decir, que se van interrelacionando: conocimientos sobre
el aprendizaje de los adultos, las habilidades para dirigir procesos de mejora
escolar y el cambio educativo. En las respuestas que los sujetos dieron a las
diversas interrogantes que se les hicieron durante la investigacion, van usando
este conjunto de conocimientos para ir explicitande sus comprensiones. Se puda
avidenciar que son estos marcos de referencia, los que utilizan dichos
profesionales para explicarse, predecir y manejar las situaciones que enfrentan en
los contextos situacionaies del cambio educativo v 1a formacion de asesores.

Afirmaciones tales como “yo pensaba esto antes, pero ahora piense asi...” o
“reflexionando, me parece gue...”, dan cuenta del eniace pensar - hacer; y de |1a
capacidad de reflexion desde la accidn como sefiala Shaon (1998). El vincuio
pensar - hacer refiere a un conocimiento plasmado o pegado a ios contextos
situacionales que se vivencian biograficamente. Es decir, no se trata de un
conocimiento purc ¢ en abstracto, sino de un conocimientc enlazado a las
experiencias de los sujetos, producto de la puesta en marcha de 1a propuesta y de
haber participado directamente en procesos de cambio educative. Esto mismo
justifica el sentido de lo que leen, lo que se lee se usa para ejempiificar o
comprender 1o gque se vive en contextos situacionaies de cambio educativo. Por
es0, es pertinente el térming contexto situacional (Lave, 1991) para dar cuenta de
lo experimentado por lo sujetos, en vez de referirse al tema de la mejora escolar.
Para el investigador externo es un iema o asunto, para astos profesiorpistas es el
contexto situacional que vivencian, dentro del cuai sus marcos de referencia
adquieren significancia.
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Considerando que los sujetos manejan una serie de conceptos organizados en
formo al fema del cambio educative vy 'a formacidn de asesores; y que son ellos
mismos quienes hacen mencidn de la posesién de un marco de referencia para
comprender las situaciones que enfrentan dentro de este contexio, es posible
concluir que esta red de entendimientos configuran sus teorias implicitas.

Como se evidencidé en el andlisis de los datos, ias conceptualizaciones que
poseen estas perscnas actlan como guias de su conducta. En este sentido, las
teorias imglicitas cumplen una funcién explicativa y de prescripcién.

Las teorias implicitas tienen una funcién explicativa en tanto, los sujetos
comprenden Jas sifuaciones relacionadas con ei cambio educativo y la formacién
de asesores a partir de estas redes de entendimientos. Asi, las teorias implicitas
aparecen como un “modo de ver’ en un dominic especifico, como “lentes
conceptuales perscnales”™

Por otra parte, tienen una funcién de prescripcidn en tanto actiian como guiones
para el comportamiento presente y futuro. En este sentido, guian u orientan a los
sujetos dentro de este dominio o contexto situacionai especifico. Desde esta
perspectiva, se reafirma el enlace pensar - hacer, subyacente a la nocién de
teorias implicitas.

Es posible conclur que la presente investigacién logrd el objetivo originatmente
planteado, asi como reafirmé las hipétesis sugeridas. Es decir, los sujetos
investigados poseen una serie de entendimientos sobre el cambio educativo y la
formacion de asesores; los que en su conjunto constituyen las teorias implicitas
gue fungen como guias de sus comportamientos.

Al retomar los autores revisados en el marco tedrico, los hallazgos del presente
trabajo permiten reafirmar los postulados de Rodrigo, Rodriguez y Marrero (1993),;
en tanto fue posible evidenciar la presencia de un conocimiento personal,
originado en experiencias socioculturales, cuya funciones de caracter
interpretativo y prescriptivo marcan directrices a las conductas de los sujetos.

Asf mismo, los resuitados evidencian la presencia de un conocimiento tacito, o un
conocimiento desde fa accion (Shén, 1982) que se revela desde sus
comportamientes. Este conocimiento constituye las herramientas cognitivas con
las que se manejan nuestros profesionistas ante las demandas del contexto
practico.

Por su parte, Pozo (1998) hace referencia a un conocimiento wnplicito - derivado
de aprendizajes de preferencia asociativos -, y distanciado del conocimiento
explicito, - este Ultimo, producto de procesos mentales constructivos - . Desde
esta perspectiva, el conocimiento con que se manejan nuestros sujetos, producfo
de sus experiencias labarales y académicas, y por tanto, vinculado a procesos de
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reestructuracion, no concuerda con lo que el auter sefiala como teorias implicitas.
De este modo, las evidencias arrojadas por esta investigacion pedrian aludir mas
bien a un conocimiento de tipo explicativo, 0 a un continuo entre uno y otro. Lo
que si s posible rescatar es su caracter de conocimiento personal, predictivo v
por tanto, influyente en el comportamiento.

Por lo anteriormente expuesio, es posible afirmar que ef presente rabajo
consolidd ios aportes al campo, como criginalmente se planted. Por una partg,
arrojar evidencia empirica sobre la existencia y funcionalidad de las tecrias
implicitas. Por otra, investigar dichos constructos personales dentro de un ambito
especifico, como lo es, el contexto del cambio educative y la formacién de
asesores,

En este sentido, la presente investigacién reafirma la validez dei constructo de
tecrias imptlicitas. Para un estudic de esta naturaleza, interesado en aproximarse
con profundidad a los entendimientos de las personas dentro de un dormunio
especifico, dicho censtructo ofrece la positnlidad de abordar de manera tedrica y
prictica ias comprensiones de ics sujetos. Se evidencia gque esta nocidn
propuesta por Pozo et.al.,1999; Pozo, 1899; Rodngo, Rodriguez y Marrero, 1893,
para estudiar i conocimiento cotidiano, en oposicidn al conocimiento cientifico;
resuita de utilidad para abordar el andlisis de |08 conceptualizaciones con las que
las personas se manejan en los contextos situacionales personales, profesionales
© sociales.

B. En relacion al método utilizade en [a presente investigacion, es posible concluir
que la metodologia cualitativa se presenta como pertinente para estudios con
estas caracteristicas. Una aproximacion de este tipo, que toma en consideracion
elementos de la etnografia, asi como del estudio de caso, la observacion
participante v la entrevista; se evidencia como una aproximacion metodoldgica
capaz de permitir al investigador ahendar en la comprensidn de las categorias
con que las personas conceptualizan su vision del mundo {Goetz y LeCompte,
1984). Como indica Martinez (1998) la investigacidn en situaciones particulares
permite acceder a los patrones estructurales del fendémeno en estudio.

Asi mismo, la técnica de la matriz de repertoric difundida por su uso en el estudio
de las tecrias implicitas (Clark y Peterson, 1990), se evidencia como un
instrumento idénec para acceder al estudio de estas teorias personales. A
nuestro juicio su valor radica en que permite acercarse al conocimiento de las
conceptuatizaciones de los sujetos desde sus propias comprensiones, evitando al
investigador presentar reactivos o categorias predeterminadas.

C. En relacion a las implicaciones derivadas de esta investigacion, los resultados
del presente trabajo cobran su mayor relevancia. Nuestro hallazgo principal indica
la presencia de entendimientos personales, denominados teorias implicitas, que
acttan en forma tacita o explicita como guias de la conducta. De manera puntual,
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estos entendimientos fueron develados en el contexto dal cambio educativa y la
formacion de asesores.

En el campo de la psicologia educativa y de la investigacién aplicada, las
implicaciones de estos hallazgos indican fa pertinencia de canocer dichos marcos
de referencia. Conocer astos entendimientos personales ayuda a ia comprension
del comportamiento de los sujetos.

Desde esta perspectiva, la presencia de estas teorias implicitas en el grupo en
estudio, permite suponer que es probable que ofros colectivos dedicados a esta
tematica también poseen algunos entendimientos o Marcos de referencia que ios
guian en su labor. En este sentido, por sjemplo, cobra relevancia estudiar la forma
como los organismos estatales promueven ias reformas educativas. Por lo
general, por una parte, se supone gue los mandos medios encargados del apoyo
pedagogico manejan ias herramientas necesarias para apoyar procescs de
cambio en las escuelas, y por otra, én la mayoria de los casos, las mejoras
educativas gubernamentales se resuelven con decretos 0 cUrsOs express, que no
tienen vigencia en la préctica del aula, y por ende, no alteran la cultura escolar.

Resultaria de gran interés para futuras investigaciones, estudiar las teorias
implicitas de los profesionistas dedicados al apoyo de la impiementacion de
mejoras educativas en las escuelas, investigando sus comprensiones y las
experiencias que han servido de base para su construccion. Analizar por ejemplo,
sus concapciones sobre lo que sucede en una institucion escolar cuando transita
por un proceso de cambio; de las habilidades que se requieren para apoyar a ia
escuela durante este proceso; del apoyo en particular que necesitan los maestros,
ast como los objetivos y metas finales del proceso.

Cobra relevancia, la tesis de Fullan (1997), en tanto afirma que un cambio
educativo que altere la cultura escolar, debe incidir en fres aspectos
fundamentales del proceso de ensefianza - aprendizaje: materiales, metodologias
y creencias. Por lo tanto, para gue una innovacién educativa pueda llegar al aula,
es necesario que también se de una alteracion del modelo con el gue se capacita
a los asesares de los proyectos de mejora pedagogica. Para cambiar las
conceptualizaciones tradicionales con las que se enfrenta la tarea de preparar a
jos asesores de procesos de cambio educativo, es imprescindible primero conocer
las concepciones de base y comprender cémo se asume ef rol de formador de
facilitadores.

El presente trabgjo puede ser dtil para futuras investigaciones, ya sea desde el
marco tedrico o metodolégico utilizado para abordar la tematica. Especificamente
jas categorias de andiisis utilizadas en este reporte pueden constituir un marco
guia para abordar el estudio de otros grupos de profesionales interesados en la
promocion de mejoras educativas.




Conocer ias teorias implicitas de los profesicnistas dedicados a la formacion
docente para la mnovacion, o a la promecién de asesores del cambio en la
escuela, implica la pesibilidad de acceder a estas comprensicnes personales que
los guian en su tarea;, asi como, ofrece la posibilidad de alterar dichas
concepciones tradicionales por ofras mas efectivas en el contexto practico.

Pcder capacitar a asesores de mejoras educativas con las habilidades necesarias
para implementar proyectos de innovaciones pedagdgicas, ya sea a nivel estatal
o particular, redunda en una educacién de calidad. Fullan (1890} indica que [a
formacion docente para la implementacién de innovaciones pedagégicas en el
aula debe estar necesariamente ligada al desarrcllo general de la instituciones
escolares, v en este sentido, el rol del asesor puede establecer este vinculo.
Finalmente una mejora educativa ss efectiva es tanto sea factibie a nivel del auia
escolar, alterando las creencias y practicas pedagégicas tradicionales por unas

renovadas y cenfradas en el procesc de gprendizaie  de los alumnos.
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10. Anexos

10.1 Anexo n°1: Formato entrevista inicial

En esta entrevista me gustaria que converséramos respecto de su participacion

an la propuesta “Formacion de asescres: el apoyo al proceso de cambio en ia

escuela’

La informacion gque proporcione sera utilizada y publicada en una tesis de

maestria, ; esta de acuerdo en realizar esta entrevista?.

1 La propuesta se ha implementado desde 1997 a la fecha, ,en que periodo de
tiempo Ud. ha participado? ¢ qué funciones desempefia?.

2. Pensando en su experiencia personal y profesionat previa a su participacion en
esta propuesta, /existen aspectos que considere importanies para su
participacién en esta propuesta? Coméntelos.

3. Desde que esta trabajando en esta propuesta ;se ha vincuiado en ofras
actividades, relacionadas con la formacién de asesores para apoyar el proceso
de cambio en Ia escuela, que Ud. considere relevantes para su participacidn
en la propuesta? Coméntelas.

4 Durante el tiempe que ha participado en esta propuesta ;qué opinidn tiene de
las lecturas especializadas que ha realizade scbre el cambio educativo y fa
formacion de asesores para apoyar el cambio en la escuela?.

. ¢,qué entiende por cambio educativo en la escuela?.

. £,qué entiende por cambio en la cultura?.

. qué entiende por formacién de asesores para apoyar el proceso de cambio
en |la escuela?.

8. Recordande la pnmera implementacién ¢derivé algunos aprendizajes en
relacion a la formacion de asesoras para apoyar el proceso de cambio en la
escuela? Mencionelos.

9, Recordando la segunda implementacion ¢derivé algunos aprendizajes en
relacién a la formacion de asesores para apoyar el procesc de cambic en la
escuela? Mencidnelos.

10. ¢ come cree Ud. que aprendid eso?.

11.¢,qué entiende por habilidades para dirigir procesos de cambio?.

12.;c0mo cree Ud. que los participantes plantean su participacién en los
talleres?.

13.4 como cree Ud. que Jos participantes se plantean frente a las actividades que
deben realizar en sus escenarios de trabajo?.

14.En relacion a 'os contenidos de la propuesta, jcuéles cree Ud. que son |os
desafios para esta tercera implementacion?.

15.; desea comentar algo que no se le haya preguntado?.

Datos personales

Sexo:

Fdad:

Estudios relevantes al caso:

Experiencia profesional relevante ai caso:

Tiempo estimado de duracién: 90 minutos. Se registré en grabaciones de audio,

para su posterior transcripcién a texto.

~ MO,
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10.2 Anexo n°2:Técnica de la matriz de repertorio
10.2.1 Formato

Primera parte : Primera entrevista de la matriz
En esia reunion continuaremos conversando en tomo a la propuesta Formacion
de asesores: el apoyo al proceso de cambio en la escuela.

En esta ocasién trabajaremos en una actividad en la que conversaremos sobre las
sesiones que el equipo realiza con los participantes de la propuesta El tiempo
estimado de duracidn es de 90 minutos.

La informacién que Ud, proporcione serd utilizada y publicada.en una tesis de
maestria, ; #sta de acuerdo?.

La situacién que le voy a plantear es la siguiente: i una persona fuera a visitar
una sesidn que el equipo realiza con los participantes, (qué cbservaria?.

1° La primera parte de la actividad consiste en que Ud. me cuente (indique) en
frases muy breves lo que se observaria al visitar una sesion con los participantes.

2° El investigador registra estas afirmaciones en unas tarjetas y en la hoja de ia
matriz (elfe Y) , segin el nlmero de aparicién. El investigador sugiere 5
afirmaciones que deja a criterio del entrevistado para su inclusion (punto 3°).

3° A continuacién vamos 2 trabajar con las frases que Ud. sefiald y que se
anctaron es estas tarjetas. Le pido que agrupe estas tarjetas del modo que Ud.
desee.

4° Ahora la indicacién es la siguiente: me puede comentar por que cada grupo
asta compuestc de sste modo.

5° El investigador regisira las frases que el sujeto usa para describir la
composicidn de los grupos. Luego las anota en la hoja de la matriz (ejeX).

6° En esta hoia se han registrado las frases que Ud. utilizb para comentar fo que
se observaria al visitar una sesion. A continuacién le pido que completemos esta
hoja indicando para cada celdilla el nimero correspondiente, segun el grado de
asociacion de las frases:

3= ascociados

2= neutral

1= no ascciados

7° Eso es todo, en la proxima cita analizaremos esta hoja. Muchas gracias por su
tiempo y dedicacion.
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8° Frases sugeridas:
1. Los participantes comentan sus proyectos de intervencién
2 Los participantes comentan las tareas que realizan en su escuela

3. Los participantes simuian situaciones probleméticas y las resuelven usando las
habilidades

4. E| asesor apoya en el manejo de ias habiiidades

5. Ei participante plantea un problema que tiene en su escueia y el grupc ie da
posibles soluciones

Segunda parte: segunda entrevista de ia matriz

ta matnz que Ud. completd fue analizada per un programa estadistico para
agrupar las frases gue se registraron ia sesion pasada, correspondientes al eje
horizontal de la matriz { mostrar en la hoja de a matriz).

El andlisis arrojd X grupos. En esta ocasién vamos a conversar para intentar
comprender este agrupamiento y el significado de cada grupo. A su vez, tratar de
denominar los grupos. Ei tiempo estimado de duracién de esta actividad es de 80
minutos.

Estos son los grupos {mostrar las tanetas agrupadas). Le pido que las lea.

Estas otras afirmaciones no fueron agrupadas porgue se relacionan con todas las
tarjetas o afirmaciones iniciales que hizc al describir una sesién, correspondientes
al eje verticai.

Preguntas:
1. 5 Qué le parecen los grupos?

2. i Le parece que cada grupo corresponde a un asunto especifico?

3.. Es posible darles una denominacién®?

4. ; Qué opina de las tarjetas que no fueron agrupadas?

5. Se establece un didlogo con el sujeto para prefundizar en el analisis de las
afirmaciones gque van surgiendo.

10.2.2 Procedimiento de Andlisis

1. Primera entrevista, primera parte’ se e pide a los sujetos que agrupen sus
afirmaciones de acuerdo a diferencias y semejanzas, fundamentado sus

respuestas. Las frases utilizadas por los sujetos para hacer los grupos son
registradas. En una tabla de doble entrada (matriz) se ubican de la siguiente
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forma: en el eje de las "y" van las afirmaciones del sujeto; en el eje de las X’
van las frases usadas por los sujetos al hacer los grupos (constructos).
Segunda parte: esta matriz se presenta a los sujetos y se les pide que en cada
celda indiquen si existe asociacion o relacién, usando 3 para no ascciados, 2
para neutral y 1 para asociados.

2. Andlisis astadistico: en base a la categonzacién de 1,2 ¢ 3 realizada por el
suieto, se uiiliza un programa estadistico para agrupar los constructos gue van
asociados, sje de las “x’ . En esta ocasion se uso un andlisis factonal del
programa computacional SPSS, versién Windows 95.

3. Segunda entrevista: ei resultado de este andlisis, es decir, los agrupamientos
arrojados por el programa estadistico, se presentan al sujeto y se le sclicita que
indique por qué cree que estos constructos van juntos, y trate de otorgarles una
dencminacién. En Munby (1982) los factores obtenidos representan los
principios que orientan la enseftanza de una maestra. En nuestro caso, se
espera arrojen informacion sobre las teorias implicitas de los sujetos en
estudio.

Las entrevistas son recolectadas en grabaciones de audio, para su posterior
franscripcion y analisis.
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