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Resum

Aquesta aportaci6 recull la sintesi d’una recerca que pretén posar en evidencia la comple-
xitat i, a la vegada, la viabilitat de la innovacié educativa a partir de 'exploracié de les idees
hegemoniques presents en les institucions educatives. Aquesta investigacié s’ha desenvo-
lupat simultaniament a un procés d’assessorament col-laboratiu en el context dels «mar-
ges del sistema econdmic, social, cultural i escolar normalitzat».

Paraules clau: innovacid, cultura, poder, pedagogia critica, mén de la vida.

Abstract

This article summarizes a research that aims to evidence the complexity and the viability
of educational innovation. It explores the hegemonic ideas which exist in educational insti-
tutions. The research has been developed at the same time as a collaborative coaching
process in the context of «the margins of the economic, social, cultural and educational
normalized system».
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Resumen

La presente aportacién recoge la sintesis de una investigacién que pretende poner en evi-
dencia la complejidad vy, a la vez, la viabilidad de la innovacién educativa a partir de la
exploracién de las ideas hegemdnicas presentes en las instituciones educativas. Esta inves-
tigacién se ha desarrollado simultdneamente a un proceso de asesoramiento colaborativo en
el contexto de los «mdrgenes del sistema econémico, social, cultural y escolar normalizado».

Palabras clave: innovacién, cultura, poder, pedagogia critica, mundo de la vida.
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Introduccién

El presente trabajo recoge, a modo de breve resefia, una investigacién que pre-
tende poner en evidencia la complejidad y, a la vez, la viabilidad de la inno-
vacion educativa, explorando las ideas y précticas hegemdnicas presentes en
las instituciones escolares.

Este estudio empirico surgié ante la demanda realizada por la Adminis-
tracion educativa de llevar a cabo una tarea de asesoramiento a centros situa-
dos en contextos geogrificos, econdémicos, sociales y culturales que podemos
denominar en los mdrgenes.

El reto planteado se present6 apasionante y una dilatada experiencia pare-
cfa avalar nuestra capacidad para abordar esta tarea. Sin embargo y desde los pri-
meros momentos, tomamos conciencia del complejo entramado de factores
interrelacionados que operaban en estos contextos educativos y de la insufi-
ciencia del conocimiento tedrico-préctico disponible para dar cuenta de ellos.
Esta constatacién suscité la iniciativa de simultanear nuestra tarea asesora con
un trabajo de investigacién.

La investigacién consisti6 en la realizacién de un complejo proceso de inda-
gacién en torno a una hipdtesis de partida: la relevancia de significado teérico
y préctico que posee la compleja red de interacciones que se va tramando entre
los distintos componentes sistémicos de la realidad social y la realidad escolar
cuando se quiere comprender y promover procesos de innovacién y asesora-
miento, asi como contribuir a su sostenibilidad.

Esta concepcidn de los procesos de innovacién y cambio nos permitié com-
poner una visién mds precisa, poliédrica y en red de las condiciones que son
necesarias para facilitar su viabilidad y consolidacién.

1. En los mdrgenes del sistema econdémico, social, cultural y escolar «normalizado». Los cen-
tros referidos mostraban, entre otras, una serie de caracteristicas: alta tasa de fracaso esco-
lar, reiterada presencia de episodios de violencia y escolarizacién de un importante por-
centaje de nifios y jévenes de etnia gitana, de poblacién extranjera y de colectivos social y
culturalmente desfavorecidos.
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Una investigacién sobre el <mundo de la vida» de las instituciones educativas

El proceso al que nos venimos refiriendo se materializ6, entre otras actuacio-
nes, en un estudio cualitativo y heuristico de las singularidades del denomi-
nado mundo de la vida en varios centros insertos en contextos marginales y,
de manera mds extensa, en un instituto de educacién secundaria.

Nuestra tarea consistié en identificar y analizar la presencia de conductas
influidas o «colonizadas» por distintos subsistemas sociales, en el <mundo de la
vida» de las escuelas? estudiadas. Asimismo, se pretendfa observar si los gru-
pos y las personas implicados eran capaces de reelaborar la influencia coloni-
zadora, por una parte, y sus propias rutinas de respuesta, por otra. Esta capa-
cidad de «reelaboracién» marcaria la posibilidad de que las organizaciones
pudieran cambiar o innovar, desligdndose asi de la mera adaptacién a la influen-
cia de los sistemas sociales y/o a los supuestos no discutidos que se perpettian
en el «<mundo de la vida».

Los conceptos de mundo de la vida y colonizacién a los que hacemos refe-
rencia forman parte del conjunto de aportaciones que nos ofrece la teorfa de la
accién comunicativa de Habermasy que hemos utilizado como nociones fun-
damentales en nuestra investigacién. La razén de este protagonismo estriba en
la coherencia que mantienen con nuestra posicién acerca de lo que entendemos
por construccion democrdtica del conocimiento, posicidon tedrico-prictica en la
que basamos nuestra préctica asesora.

El concepto de mundo de la vida hace referencia al escenario, con todo su
complejo conglomerado de ingredientes, en donde alcanzan sentido propio
los actos sociales y en el que el investigador debe situarse para comprender el
significado de las conductas de los sujetos. Estd en relacién, por tanto, con ese
conjunto de convicciones, mds o menos manifiestas pero compartidas por un
grupo, que, sin ser sometidas a un didlogo colectivo, son asumidas como refe-
rentes ideoldgicos y précticos no debatidos.

El «<mundo de la vida» acumula el trabajo de interpretacion realizado por las
generaciones pasadas y supone un contrapeso conservador del que se dota cada
grupo humano (a modo de referencia de valor) ante el riesgo de disentimiento y
dispersién. Guia, por tanto, la conducta y la actitud que adoptan los miembros de
cualquier organizacién ante la presencia de propuestas o de précticas innovadoras.

Por otra parte, el concepto de colonizacidn hace referencia a las distintas
formas de influencia que ejercen los subsistemas sociales sobre el «mundo de la
vida» de las instituciones:

Los imperativos de los subsistemas autonomizados penetran en el mundo de
la vida e imponen, por via de la monetarizacién y la burocratizacion, una asi-
milacién de la accién comunicativa a los émbitos de accién formalmente orga-

2. Utilizamos el término escuela como una expresion genérica que hace referencia a cualquier
establecimiento del sistema educativo no universitario que pretenda el ejercicio de una
accién formativa curricularmente reglada.
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nizados, y ello atin en los casos en que el entendimiento sigue siendo funda-
mentalmente necesario como mecanismo de coordinacién de la accién. [Haber-

mas, 1988, vol. 11, p. 572]

Para identificar la influencia colonizadora sobre el «<mundo de la vida» de
las organizaciones de ensefianza recurrimos —en nuestro trabajo de investi-
gacién— al andlisis y conocimiento en profundidad de una serie de subsiste-
mas a los que hemos denominado entornos epistemoldgicos, sociales y escolares
de colonizacién. Estos entornos contemplan una serie de conceptos y précticas
sociales dominantes sobre:

— ovacién, cambio, asesoramiento y cultura docente, de ensefanza de

Innovacién, cambi ramient ltura docente, de ensefianza d
cada asignatura y de las instituciones docentes como tales. El poder y su
presencia en las relaciones internas en las organizaciones escolares.

— Las politicas administrativas de reforma escolar.
L liticas administrativas de reform lar

— Los usos sociales, culturales y econémicos en las sociedades postmodernas.
L ial lturales y econémicos en | iedad tmodern

— Las creencias y prdcticas de formadores, asesores, evaluadores, directivos y
profesores sobre algunos problemas acuciantes que aparecen en las escuelas
y en torno a los que se requieren apoyos externos: en este caso, se analiza la
problemdtica relativa a las manifestaciones de violencia escolar.

Esta revisién analitica nos permitié llevar a cabo dos acciones: por una
parte, desenmascarar una serie de supuestos hegeménicos,® pretendidamente
incontestables, en los referidos contextos, y, por otra, obtener de cada uno de
ellos una serie de categorias que, a modo de lentes de indagacién, pudieran ser
utilizadas en la observacién del «mundo de la vida» de las instituciones de ense-
fianza sometidas a estudio.

Algunos de los supuestos y «huellas» encontrados

Después de un trabajo de cinco afios de recogida de datos, de validacién de
observaciones, de andlisis e interpretaciones hermenéuticas y dialdgicas, y de ela-
boracién sucesiva de informes provisionales de investigacion, pudimos consta-
tar la presencia, por una parte, de una serie de supuestos que iban forjando los
«habitantes» de las organizaciones escolares, herederos de sus propias tradicio-

3. Estos supuestos hegeménicos hacian referencia a: ) la racionalidad tecnocrdtica, experta e
impuesta, desde la concepcidn técnica, de las reformas y las teorfas sobre el cambio en edu-
cacién; 71) la concepcidn y la préctica administrativa neoconservadora imperante aplicada
al desarrollo de las reformas educativas; /7]) la 16gica de la globalizacién econémica sopor-
tada en las nuevas tecnologfas y en el capitalismo financiero, considerada el impulso-motor
de nuestra sociedad y presentada como una dnica opcién «natural» en el desarrollo de los pue-
blos; V) los planteamientos burocrdticos y/o funcionalistas sobre la construccién organizativa
de las instituciones educativas, sin espacio para el desarrollo de una accién comunicativa; V) la
aplicacién del pensamiento experto y el racionalismo burocrdtico-académico en la supera-
cién de los problemas de ensefianza y de relacién, con especial incidencia en los sucesos de
violencia escolar.
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nes, y, por otra, de las «<huellas» dejadas —por la accién ejercida desde las ideas,
actitudes y pricticas hegeménicas de los entornos colonizadores— en el «mundo
de la vida» de determinadas instituciones educativas. A continuacién, nos refe-
riremos de manera especifica a las evidencias encontradas en una de estas ins-
tituciones: un instituto de educacién secundaria objeto de un estudio de caso.

El modo de proceder, a grandes lineas, consistié en recoger de manera
sistemdtica en un diario de campo la trama de acciones y reacciones produci-
das por los sujetos ante determinadas propuestas y actuaciones de innovacién
y asesoramiento. Posteriormente, seleccionamos una serie de «incidentes cri-
ticos»* que nos permitieran indagar en los supuestos procedentes del «mundo
de la vida». M4s tarde, analizamos su contenido interpelando el discurso y las
acciones de los protagonistas de dichos incidentes para sacar a la luz algunos de
los supuestos no sometidos a debate y referidos a conceptos sobre ensefianza y apren-
dizaje (es decir, relativos a las cuestiones centrales en la tarea de una institu-
cién educativa). Igualmente, se analizaron dichos contenidos tratando de dife-
renciar las «pretensiones de poder»” y las «pretensiones de verdad» que se ponfan
de manifiesto.

Una vez caracterizado ese «<mundo de la vida», lo sometimos a andlisis desde
las claves de indagacion obtenidas de los entornos citados en el apartado ante-
rior con el fin de desenmascarar la reiterada presencia, o no, de sus «efectos
colonizadores».

4. Las transcripciones completas de los incidentes y el aval de cada una de las consideracio-
nes que hacemos se recogen en el informe completo de la investigacién: R.J. Garcia (2004),
Innovacidn, cultura y poder en las instituciones educativas. UNED: Madrid [texto inédito,
resumen en prensaj.

5. Para Austin (1996), los actos locucionarios («los actos de decir algo») pueden ser de dos
tipos: #locucionarios, es decir, los que suponen una realizacién coherente con eso que se dice,
y perlocucionarios, es decir, aquellos en los que al «decir algo» se pretende producir un efec-
to o ciertas consecuencias sobre alguien. Los actos de habla perlocucionarios son aquellos
que pretenden la consecucién estratégica del éxito del hablante. Sélo son efectivos cuando
logran ocultar, ante el interlocutor, el fin que se pretende y se valen del interlocutor para
su consecucién. El poder de la pretendida verdad experta del hablante se impone de esta
manera al oyente, que pasa a ser un servidor de la idea del experto. Para Habermas, en la
misma linea, una accién comunicativa es aquella interaccién mediada por el lenguaje en
la que todos los participantes se caracterizan, en sus actos de habla, por ser ilocucionarios, es
decir, por incorporar el desarrollo de actos realizativos coherentes con los enunciados, sirviendo
esa realizacion como criterio de verdad. Una accién comunicativa plena serfa contraria a esa
otra interaccién caracterizada por la puesta en préctica de actos de habla perlocucionarios,
cuya pretension es el poder, el desarrollo estratégico, la consecucién de un éxito con la impli-
cacién no negociada de los interlocutores.

Estos planteamientos sobre el conocimiento de las pretensiones de verdad o de ocultacién
estratégica de fines, mds o menos confesables, son eminentemente dtiles a la hora de ana-
lizar el discurso de los sujetos y de los grupos. Esto nos ha llevado a centrar ese segundo
andlisis que venimos mencionando, en la caracterizacién de los actos de habla de los sujetos
participantes a través de los discursos que aparecen descritos en cada incidente: se ha tratado
de poner de manifiesto si estaban cargados de pretensiones de poder y de influencia sobre el
resto (actos perlocucionarios), o si habia momentos comunicativos con presencia de actos
de habla ilocucionarios.
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Dentro de este proceso de andlisis, también pudimos encontrar indicios
esperanzadores de elaboracién de dichos efectos y construcciones de nuevos
desarrollos ante las propuestas de innovacién educativa que se estaban traba-
jando. No todo lo que ocurria en el interior de la institucién respondia a la
influencia «colonizadora» ni era explicable, en su totalidad, por la resonancia
de los referidos «macrosistemas» en su interaccién con los «mesosistemas» y
los «microsistemas». La observacién de los procesos de reelaboracién que llevaban
a cabo las personas y los grupos en el seno de la institucién educativa nos per-
miti6 afirmar que las conductas de los profesionales del centro eran, hasta cier-
to punto, imprevisibles y que, por tanto, los cambios en educacién no sélo eran
posibles, sino que, de hecho, ocurren.

Es obvia la relevancia de estas observaciones. Ponen de manifiesto una 6pti-
ca optimista, poco habitual en la literatura profesional sobre el cambio en edu-
cacién de estos dltimos afios, y muestran algunas evidencias de la concepcién
dual del cambio social y organizativo. La complejidad de los procesos de inno-
vacién en las escuelas es una manifestacién del juego estructurante que se lleva
a cabo en el «mundo de la vida» de las agencias sociales. Es lo que Giddens
(1995) describfa como la «dualidad de la estructura», es decir, no sélo las macro-
estructuras, las mesoestructuras y las microestructuras influyen en las perso-
nas, sino que existen fuerzas inversas en las que se pone de manifiesto la capa-
cidad de los sujetos para producir pricticas originales que permitan
modificaciones en las propias estructuras sociales.

Este andlisis nos permitié mostrar la interconexién —de ida y vuelta—
existente entre las iniciativas de innovacién, las précticas de ensefianza y las
prdcticas econdmicas, politico-administrativas y socioculturales.

Supuestos del «<mundo de la vida»

A modo de panordmica muestral, a continuacién ponemos de manifiesto algu-
nos de los referidos supuestos presentes en el «mundo de la vida» de la institu-
cién objeto de estudio de caso.

La biisqueda de un lugar estrarégico de influencia

En el discurso de los profesionales —a veces con la complicidad de determina-
dos interlocutores de la Administracién— se manifestaba (como supuesto acep-
tado por todos) que los colectivos de profesores y profesoras pertenecientes a dis-
tintos cuerpos administrativos tenfan intereses diferentes, incluso opuestos y/o
que podian estar en litigio. Se consideraba que los objetivos profesionales del
profesorado del cuerpo de educacién secundaria debian ser distintos a los del pro-
fesorado que procedia del cuerpo de primaria, aunque ambos ejerciesen sus tareas
como ensefiantes en el mismo instituto. Se basaban para ello en las diferentes
expectativas que surgfan, entre otras razones, por la distinta oposicién de acceso.

Para conseguir plasmar la influencia de unos y otros en la definicién de la
«politica» del centro, la estrategia que se solia contemplar era, por tanto, la de
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confrontacién mds o menos abierta. Los contenidos de trabajo se negociaban
desde las distintas posiciones de poder de cada profesional y no se mostraban
excesivas expectativas acerca del valor del consenso, de cara a conseguir «la ver-
dad del mejor argumento». Un argumento se consideraba mejor o peor en fun-
cién del «nivel académico» de referencia del profesorado que lo defendia y de
su posicién estratégica en la institucién; su valor no dependia del valor argu-
mentativo del razonamiento intersubjetivo. De la misma manera, se conside-
raba que las soluciones externas procedentes de profesionales especializados y
«expertos» eran mejores que las propias, aunque, por otra parte, no se solia
estar dispuesto a participar en su desarrollo.

Fundamentalmente, la tarea de «dar» clase era la mejor considerada; la mds
util y necesaria y el auténtico exponente de «cualificacién profesional». Las
otras actuaciones se consideraban tediosas o asociadas a privilegios, en razén
al cargo o a la funcién encomendada (en este caso se solian contestar). Haber
superado una determinada oposicidn de acceso, mds afios de experiencia den-
tro de cada categoria profesional, e impartir una determinada «materia», eran
las razones admitidas de facto para la distribucién de privilegios y para una
mayor influencia en la toma de decisiones. Los referentes de actuacién profe-
sional estaban impregnados de un fuerte deseo de conseguir espacio e influen-
cia en la definicién de la «politica» del centro.

El profesorado como colectivo se consideraba, dentro de los distintos
grupos que conformaban la comunidad educativa, el mds cargado de razén.
Asumfia y utilizaba su capacidad de presién con la Administracién y con la
opinién publica basdndose en sus posiciones, sobre las que no se plantea-
ba la necesidad de que fuesen validadas con el resto de la comunidad edu-
cativa.

Las normativas se hacen para complicar la vida de los profesores.
iINo pasa nada por saltdrselas!

Nadie conoce el «sufrimiento» del profesorado ni éste es valorado en su justa
medida, y menos desde «los despachos de la Administracién», donde se escri-
ben «las normas». En el fondo, las normas no parece que estén para cumplir-
se. Las medidas contempladas en ellas se presuponen imposibles de concretar,
y asf se establece ese consabido acuerdo implicito de que «no pasa nada por
saltdrselas». Incluso «estd permitido» hacer una cierta ostentacién de esa con-
ducta. Todo esto colaboraba en la construccién de un resorte de «bloqueo» a
la escucha de nuevas propuestas; se anticipaba su desajuste respecto a la reali-
dad de las aulas. La creencia que parecia subyacer era que las propuestas y las
normas que venfan de la Administracién no tenfan otro fin que «complicar la
vida» a los profesionales de las instituciones escolares. Las leyes no se hacen
para facilitar la tarea de los centros, sino mds bien para hacer la vida al profe-
sorado «inttilmente» mds complicada.

Frente a estas leyes estaban las creencias «miticas» depositadas en la bon-
dad de las medidas m4s tradicionales de las escuelas, como clasificar al alum-
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nado, aplicar normas estrictas. .., haciendo cumplir lo que se ha dicho y se ha
hecho desde siempre. La negociacién, los acuerdos, los matices de considera-
cién evaluativa..., eran «pafos calientes» que no conducfan a nada. Las escue-
las se concebian como lugares de homologacién, estandarizacién. .., y no como
espacios para promover singularidades. En consecuencia, se planteaba que
habria que habilitar otras instituciones mds «especializadas». Con ello se inten-
taba mantener un statu quo que se consideraba merecido («ya hicimos en su
dfa una oposicién»).

La tarea de ensenar es considerada una actividad muy compleja, imposi-
ble de evaluar y de ajustar a criterios de planificacién y, menos atin, de desarrollo
y evaluacién. Lo que no era obstdculo para pensar y exigir que el resto de las
tareas (las que no tuvieran que ver con la instruccién directa del alumnado)
debieran ser inmediata y sistemdticamente evaluadas. Todo lo que el profeso-
rado realice en el centro estard bien y deberd ser aceptado por el desgaste que
supone la tarea de ensefiar —esto justificarfa o, al menos, harfa comprensible
cualquier negligencia. Sin embargo, las acciones de los demds agentes de for-
macién, de asesoramiento..., son «sospechosas» («no imparten clase») y deben
ser sometidas a juicio valorativo.

Se tenfa asumido que, en la actualidad, la tarea de ensefiar lleva incorpo-
rado un cierto «sufrimiento», bastante sobresalto y mucha intuicién o «senti-
do comuiny. La frustracién y la falta de ilusién profesional se consideraban algo
natural, propio del tipo de tarea. Hab{a bastante pesimismo sobre la posibili-
dad de cambiar las cosas.

Frecuentemente, el centro se consideraba como un terreno «agostado»,
entre otras razones por el desembarco de formadores, asesores, propuestas, ini-
ciativas, etc. El terreno de la innovacién y el cambio parecia que necesitara un
tiempo de barbecho. El discurso psicopedagdgico habia perdido capacidad
para captar el interés del profesorado; se consideraba irrealizable, imposible de
concretar, tedrico y «paralelo» a la actividad de transmitir los conocimientos
«cientificos» propios de cada materia, que es lo que de verdad se consideraba que
otorgaba sentido e identidad profesional. De ahi que cualquier tarea desem-
pefada por un profesor o una profesora del centro que no se relacionase direc-
tamente con ese identificador esencial de la docencia, se juzgase sin piedad.
Cualquier tarea que no fuese la de impartir clase se consideraba de relleno. No
estar muy diligente en las guardias, en la vigilancia de pasillos y servicios, ausen-
tarse de las reuniones o acudir tarde, eran siempre actuaciones disculpables.
El terreno que existia fuera del aula era responsabilidad del equipo directivo, de
los conserjes. .., de otros, en definitiva. El espacio del profesor era la clase y la
sala de profesores.

Realmente, se nos deja hacer lo que consideremos oportuno. Basta con cubrir
las «apariencias»; de esta manera, la Administracion «salva la cara»

Entre el profesorado existia un supuesto, implicito, consistente en la convic-
cién de que si se presentaban las propuestas convenientemente «envueltas» en
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una terminologfa estéticamente aceptable, si a todo ello se afiadian unas cuan-
tas afirmaciones referidas al grado de acuerdo con el que contaban por parte de
los 6rganos de decision del centro y, por tltimo, si se exponian como la tinica
via organizativa posible..., ain con manifestaciones formales de desacuerdo
hacia las iniciativas de la Administracidn, se «sabfa» que serfan aceptadas por ella
en la mayoria de las ocasiones.

La Administracién se hacia cémplice de ese supuesto, aunque aparente-
mente tenfa que defender la legalidad vigente» (que no coincidfa en nada con
la propuesta que se hacia); preferfa ser ciega a esta realidad. Su pretensién era
que no surgieran nuevos problemas que complicaran la gestién diaria, por otra
parte, demasiado pesada, arbitraria (al albur de jefes mds o menos burocratizados)
y costosa. Los profesionales de la Administracién daban por sentado que, de
hecho, tampoco se podia hacer otra cosa y se justificaban colocdndose en el
papel del profesorado e incluso entendiendo su resistencia al cambio, o, mejor
dicho, «disculpdndolo» de su falta de profesionalidad y compromiso.

El interés formal de la Administracién por mantener el mejor servicio
publico que las escuelas deben prestar a las familias, en definitiva, al alum-
nado..., se trueca en interés por el menor grado posible de problematicidad.
Por tanto, no se llegaba a compromisos que pudieran seguirse y evaluarse,
sino sélo a formulaciones genéricas: «Si vosotros hacéis un esfuerzo organiza-
tivo, nosotros haremos un esfuerzo desde los recursos.» No habria un
seguimiento con indicadores pactados, ni tampoco una toma de decisiones
colectivas sobre aspectos concretos... Después de las reuniones que se lleva-
ban a cabo, se sabfa que cada uno harifa lo que considerase mds conveniente para
sus intereses. «Aqui paz y después gloria.» Al fin y al cabo, aunque desde la
Administracién «existen criterios para la distribucién de recursos, es la direc-
cién del centro quien tiene que hacer la concrecién de tareas y dedicacio-
nes...». Es decir, como Administracién «nos lavamos las manos». Os avisa-
mos de los peligros, eso si, para que «luego no digdis que no nos ocupamos
de los problemas», pero os dejamos que hagdis lo que poddis o, mejor dicho,
lo que queriis. ..

La presencia de los entornos colonizadores

Como ya hemos afirmado, los supuestos anteriores y muchos otros que se irdn
asentando a lo largo de la vida de la institucién son interpelados o favorecidos
por una serie de ideas, actitudes y pricticas hegeménicas presentes en los sub-
sistemas econémico-financiero, politico-administrativo y sociocultural que en
cada momento envuelven a las escuelas. En nuestro caso, hemos agrupado
estos subsistemas en cuatro entornos epistemoldgicos, sociales y escolares de colo-
nizacion enunciados anteriormente.

A continuacién ofrecemos de manera organizada algunas de las «huellas»
encontradas de la presencia de estos entornos en el «mundo de la vida» de la ins-
titucién objeto de estudio de caso y que hemos referido como un instituto de
educacién secundaria situado «en los mérgenes».
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El «atrincheramiento» institucional. ;Que cambien los demds, los de fuera!

El andlisis de contraste entre la lectura de los incidentes y las claves obtenidas
en la revisién tedrica realizada de los entornos de andlisis (la influencia de las
reformas, del pensamiento postmoderno vigente, de las culturas profesionales
que se generan, de las relaciones internas de los centros...) nos permite mos-
trar las reflexiones que exponemos a continuacion.

Se observé un formato de respuesta administrativa igualitariamente arbitraria
ante las situaciones de crisis de la institucién educativa. No existia un andlisis
acerca de la idoneidad de cada medida de apoyo o de los recursos facilitados. ..
No existia el ajuste necesario entre necesidad y actuacién. Se aplicaban solu-
ciones disefiadas previamente. Se estableci6 una cierta correlacién entre la pro-
fundidad y complejidad de una crisis y la cantidad de respuestas estdndar; es
decir, a mayor gravedad de la crisis, mds cantidad de medidas preestablecidas.
La idea de fondo parece ser <hacer mds de lo mismo».

En ningtin momento se establecieron sugerencias que se encaminaran hacia
la modificacién de objetivos, de modos de ensefar, las reestructuraciones admi-
nistrativas, etc. El plan curricular no se utilizaba como un referente por cons-
truir. Esta orientacién, de la que el profesorado era parte activa y victima al
mismo tiempo, agravaba el grado de malestar de los docentes.

El entorno y la realidad social del centro se utilizaban como un recurso del
profesorado para sus reivindicaciones; no eran percibidos, de manera esencial,
como un referente de accién para superar dificultades. Existfa una «conve-
niente» extrafieza socioldgica entre los profesionales del centro y las necesida-
des de un barrio obrero con poblacién marginal. De hecho, las necesidades y
los intereses culturales del alumnado se convertian en un referente que el pro-
fesorado entendia que deberfa ser considerado, pero por otras instituciones,
ya que no los consideraba el punto de partida para realizar un ajuste curricu-
lar, sino que mds bien se catalogaban como comportamientos dignos del mayor
de los rechazos desde una cultura «culta» como la escolar.

La creencia en las soluciones expertas y externas era una constante reforza-
da desde la tendencia actual a la cultura tecnoldgica, que habia sido manifies-
tamente adoptada por el centro. Desde ahi se observaba la falta de andlisis inter-
no de las distintas posiciones y prdcticas profesionales. Las demandas de cambio
se referfan exclusivamente a acciones que provinieran del exterior. Se reforza-
ba, de esta manera, una cierta actitud de «atrincheramiento» institucional.

La pretendida autonomia organizativa promovida desde determinadas deci-
siones de las nuevas reformas, apoyaba, de hecho, un neo-corporativismo pro-
fesional de los docentes. Se encontraban claras manifestaciones de esta reali-
dad institucional en las propuestas mds o menos difusas de marginacién y
exclusién educativa que se reflejaban en el discurso institucional analizado, en
el que se sugerfan vias educativas de segundo orden para la atencién a la dife-
rencia.

La existencia de malestar en los docentes era evidente y el refuerzo desde
dentro y desde fuera para mantener el inmovilismo y la huida hacia el pasado
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parecia ponerse en evidencia. Las opciones que proponfa el propio profesora-
do para salir de ese malestar no inclufan el desarrollo de ningtin referente pro-
fesional alternativo al tradicional. Este inmovilismo se segufa manteniendo,
con renovada ilusién, desde las nuevas reformas educativas (LOCE) y desde
el pensamiento y las prdcticas postmodernas, de eficacia instrumental y con
criterios de mercado, a los que se sometian las escuelas.

Las caracteristicas analizadas y presentes en las pricticas sociales de la post-
modernidad (reformulacién de conceptos liberales, impulso de iniciativas neo-
conservadoras, exclusién y marginalidad, solucién experta y técnica de los pro-
blemas politicos, dominio del conocimiento a fin de influir en la defensa de
intereses particulares...) estaban presentes en el universo de referencias utili-
zadas en las pricticas de ensefianza. La competitividad y el enfrentamiento
interno en la institucién estaban servidos. La lucha por la capacidad de influir
en la toma de decisiones era manifiesta. El objetivo era poder seguir mante-
niendo un tipo de respuesta educativa académicamente «culta», en donde toda
una serie de nuevas funciones profesionales (accién tutorial, planificacién de los
aprendizajes, redisefio curricular, reestructuracién organizativa...) se obviasen,
y se reclamaran, sin embargo, nuevos recursos y soluciones «expertas» prove-
nientes del exterior y ejercidas por otros profesionales paraeducativos, con cua-
lificaciones ad hoc que nada tenian que ver con el «sano y exclusivo» ejercicio
de la instruccién, objeto profesional tnico y referente de identidad deman-
dado como inamovible por un poderoso sector de los docentes de esta insti-
tucién.

La locomotora de la escuela debe continuar, y a ser posible mds deprisa,
haciendo «mds de lo mismo»

La aglomeracién de los recursos (tropezando incluso unos con otros, abriéndose
espacio a codazos) parecia reavivarse cada vez que surgfa una llamada de soco-
rro; sobre todo cuando estaba amplificada desde el altavoz de la prensa. La
expresién «;mds maderal» —que representa la impulsividad de aportar solu-
ciones fijdndose en la cantidad pero perdiendo de vista el objetivo que se pre-
tende— expresarfa esa desorientacién promovida desde la Administracién, al
continuar echando madera —en nuestro caso, mds recursos— para que la loco-
motora de la institucién funcionara con mds potencia aunque, mientras tanto,
se perdiera la nocidn de hacia dénde se va. No es que no exista reflexién en la
maqulnarla administrativa, pero parece quedar reducida a los grados jerdrqui-
cos mds débiles y con menos influencia.

La ausencia de planificacién en la implantacién de la reforma de la LOGSE
y los nuevos «cantos de sirena» sobre su inoperancia fueron cuestiones pre-
sentes en el discurso analizado de los docentes, los cuales, en ocasiones, cons-
trufan con sus afirmaciones esa «caja de resonancia» utilizada en apoyo de las
propuestas de las nuevas reformas conservadoras. Este clima facilitaba y pres-
tigiaba (sin ningtin pudor) posiciones corporativas de apoyo a la segregacién de
un tipo de alumnado socialmente, culturalmente y escolarmente desfavorecido.
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La catalogacidn, la clasificacién y la exclusién social promovidas desde la
cultura econémica y politica presente en el pensamiento postmoderno, encon-
traron una colaboracién inestimable en gran parte de los enunciados analiza-
dos en los incidentes. Se observaba la ausencia de «<nuevos dioses», de «nuevas
narrativas», como dirfa Postman (1999); el deterioro de las utopias estaba ser-
vido, y el desencanto docente, generalizado y asumido.

La prictica administrativa burocrdtica era de hecho bien aceptada, pues
permitia refugiarse en las funciones y competencias, y evitaba entrar en el
cuestionamiento de las rutinas cotidianas. Se asumfan determinadas jerarqui-
as de poder no formal, lo que Ball (1989) describe como la politica de los
«barones» de la institucién, que ejercen presién para mantener su influencia y
su liderazgo con el fin de dejar las «cosas como estaban». Estas jerarquias se
situaron enfrente de cualquier otro sector emergente («el profesorado que
impartia secundaria» o «los de educacién compensatoria»), al que no pondri-
an las cosas ficiles. Se le consideraba una amenaza que habia que «extirpar»
(envidndolos a otro centro) o «contener» (manteniéndolos en otro edificio y des-
prestigiando su tarea). Se concebia la capacidad de influir en las decisiones
como una prdctica «entre bastidores». No se tenfa ningtin deseo de «sacarla a
la luz», y menos ain de considerarla un contenido de trabajo, es decir, algo
que negociar.

El «bastién» de lo académico fue el «buque insignia» que era necesario man-
tener a flote. Las acciones de otro tipo eran para «otras» escuelas, otros profe-
sionales, otras exigencias sociales... No debia quitarse ni una «gota de pintura»
a ese «buque insignia» de la tarea docente que es la instruccién académica. Si
hay otras necesidades, que la sociedad busque las soluciones. Pero esas solu-
ciones no debfan tener ninguna relacién con lo que se habfa hecho y se debe-
rfa seguir haciendo desde las escuelas: ensefiar unas materias que hay que apren-
der en un determinado orden, de acuerdo con el criterio de los docentes, que
son los expertos; asi quedaba avalado por la superacién, en su dia, del examen
de «oposicién».

La burocracia, la mejor coartada para olvidar que el objetivo de la escuela
piiblica es la defensa de lo que es de todos y en beneficio de los menos favorecidos

En las distintas secuencias criticas se pudo observar cémo se perpetuaba el
distanciamiento institucional respecto a la realidad social de la poblacién mds
marginal. Una y otra vez, constatdbamos que la dificultad presentada por las
situaciones altamente deterioradas, habituales en los centros en los mdrgenes,
provocaba este tipo de repliegue en sus profesionales. Se trataba de reacciones
que ya hemos tratado, al identificarlas como posicionamientos muy concu-
rrentes en el contexto sociocultural y econémico actual. Recordemos, por ejem-
plo, la preocupacién por el denominado «apartheidy surgido entre ricos y pobres,
que se muestra como un problema caracteristico de nuestro tiempo, tal como
se pone en evidencia, entre otras ocasiones, con motivo de la celebracién de
las Cumbres sobre la Tierra. Se trata de una manifestacién que aparece en los
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centros docentes en clara consonancia con los sistemas colonizadores. No es
facil, por tanto, observar acciones y posiciones contrarias en los profesionales
de los centros. En el contexto en que vivimos, estas posturas son consideradas
«razonables» y coherentes con las formas de racionalidad imperantes, en el sen-
tido que consideran inevitables las desigualdades, que acaban siendo acepta-
das «con naturalidad».

En la misma linea, el discurso de atencién a la diversidad que incorporaba
la reforma de la LOGSE, vivia sus dltimas bocanadas y se consideraba fuera
de toda realidad; lo menos negativo que podia escucharse sobre €l era el cali-
ficativo de wuzdpico. Y esto, inmerso como se estaba en las posiciones propias
del discurso de la postmodernidad, radicalmente inclinado al abandono de
cualquier utopfa y a la defensa a ultranza del relativismo ético y cultural, fun-
damentalmente insolidario. Es fécil entender, por tanto, la presencia y el apoyo
de posiciones cercanas al corporativismo, la defensa de las visiones mds con-
servadoras del curriculo y las funciones tradicionalmente selectivas y de clasi-
ficacién que de manera enunciativa plantea Michel Foucault desde un discurso
peculiar y postmoderno sobre el concepto de saber-poder.

Por otra parte, el discurso burocrdtico, ya denunciado desde el aviso pre-
monitorio de Max Weber sobre la asimilacién de la burocracia con la «jaula
de acero», vive en su Gptica economicista, una nueva versién impasible al reco-
nocimiento de los ya cldsicos errores: el «servicio de si mismo» y el olvido en la
préctica del objetivo de toda escuela como servicio publico en defensa de lo
que es de todos y en beneficio de los menos favorecidos. En los incidentes
observados, las pricticas autocomplacientes de la Administracién, la protec-
cién que cada profesional busca para si mismo y para la institucién a la que
representa, el pacto implicito y reciproco de no agresién, la disimulada asun-
cién de guardar la apariencia de que todo estd bien o va a estarlo..., son acti-
tudes que ponfan de relieve la falta de ilusién genuina y su suplantacién por
la bisqueda de soluciones que permitiesen, a cada uno de los participantes,
conseguir algunos de sus objetivos mds individuales y quizd menos confesa-
bles, en consecuencia con algunas de las pricticas individualistas, hedonis-
tas..., relevantes en nuestra postmodernidad.

Todo ello rezuma una concepcién pesimista sobre las posibilidades de alcan-
zar mayores cotas de justicia social, de no ser por la via de la eficacia econdmi-
ca 'y la ldgica instrumental y experta. Precisamente, son estas vias de solucién
las dnicas que, atin con escasa esperanza, los actores observados parecfan con-
templar, de modo que constitufan un exponente mds de la referida colonizacién
sistémica.

La capacidad de réplica a los supuestos del «mundo de la vida»
y a la «colonizacién sistémica»

A pesar de los supuestos descubiertos en el «mundo de la vida» y de los efectos de
la «colonizacién» —algunos de los cuales hemos puesto de manifiesto—, encon-
tramos, igualmente, muestras de la capacidad de reelaboracién de las personas
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y los grupos de la organizacién. Algunos resquicios permitian que los «<habitan-
tes» de la institucién se movilizaran hacia otro equilibrio de fuerzas diferente,
que facilitara una mejor adaptacién a las nuevas condiciones y demandas.

Objetivos comunes como «salvar el instituto» podian aunar voluntades y
abrir nuevas esperanzas de cambio. Se hablaba del deterioro progresivo del
centro, de la merma de la matricula —especialmente, se estaban perdiendo los
mejores alumnos—, de una importante tendencia a la marginalidad..., y se
temfan «males mayores» que, fueran reales o imaginarios, ponfan en cuestién
la subsistencia de la institucién o de sus profesionales. Las crisis tenfan un fuer-
te poder de movilizacién de ideas y sentimientos. Permitieron plantear nue-
vos roles profesionales y mejorar las condiciones de aprendizaje del alumna-
do. En estas ocasiones, algunos profesionales pudieron ampliar su foco de
preocupacién teniendo en cuenta no sélo lo que sucedifa estrictamente en «su
clase», sino también una serie de factores asociados, relacionados con el contexto
(el barrio, las familias...), con la organizacién del centro (agrupacién, hora-
rios, asignacién de profesorado...), con las expectativas, intereses y deseos del
alumnado... La existencia de un espacio que permitiera hablar de las cuestio-
nes cotidianas, as{ como la confrontacién de ideas y pricticas, facilitaban el
cambio de expectativas y actuaciones, mientras se disolvian determinadas fan-
tasfas paralizantes.

Esta clase de espacios de intercambio requerifan la presencia de algtin coor-
dinador que promoviera el pensamiento del grupo. A cualquier persona que
pretendiera ser coordinadora de un proceso tan costoso de remocién de tantas
incertidumbres y resistencias, se le harfa pasar por abundantes pruebas de dife-
rente tipo, al menos al comienzo. Se sopesarfan su prestigio profesional y el
respaldo social e institucional con el que contaba; se le exigirfa un «saber» te6-
rico y se buscarfan pruebas de un buen manejo de situaciones cotidianas pre-
sentes en las aulas; se le pondria a prueba con intervenciones que entorpecie-
ran el trabajo con los grupos, de forma mimética a como determinados alumnos
entorpecen el trabajo del profesorado...

La presencia o ausencia de la posibilidad de didlogo y consenso no se mos-
traron como dimensiones discretas, que o estaban presentes o no lo estaban;
se manifestaban como un continuo en el que en distintos momentos se acen-
tuaba uno de sus extremos. De esa alternancia se pudieron apreciar muestras a
lo largo de los incidentes. Podemos afirmar que algunos acontecimientos con
un fuerte impacto —en este caso, una crisis de matricula que amenazaba la
propia existencia del instituto— tienen un efecto aglutinante en torno a deter-
minados objetivos. En estas circunstancias y a pesar de la tendencia al indivi-
dualismo, la institucién comenzaba a unir voluntades en torno a objetivos que
se vivian como garantfas de supervivencia.

Sea por la inminencia de una crisis —y de los peligros que se anticipan—,
sea por la posibilidad de encontrar espacios de intercambio garantizados por un
agente externo, en algunas secuencias pudo observarse el restablecimiento del
didlogo y del pensamiento sobre temas que afectaban al nicleo mds significa-
tivo de lo que estaba ocurriendo en el centro y a soluciones éticamente ade-
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cuadas; es decir, en alguna de las secuencias de incidentes aparecieron indicios
de actos de habla de tipo ilocucionario. Seguian estando presentes otros inte-
reses menos altruistas, pero podia apreciarse la aparicién de algunas referen-
cias a lo colectivo y la puesta en prdctica de iniciativas de didlogo y bisqueda
del consenso. Esto nos permitié observar el desarrollo incipiente de una cier-
ta praxis de la accién comunicativa.

Como se viene sefialando, en situaciones que eran complejas, los momen-
tos de sombra se alternaban con algunos de luz. Desde el asesoramiento, es
frecuente encontrar una coartada para tirar la toalla cuando el panorama se
presenta sombrio; como si creyésemos que sélo es posible intervenir cuando
luce el sol o cuando tenemos las circunstancias a favor. Lo que aqui se muestra
es que las luces y las sombras estdn siempre mds o menos presentes o latentes,
y lo que marca la diferencia es la bisqueda intencionada y planificada de las
condiciones para que un pequefio haz de luz se aproveche y se vaya haciendo
cada vez mds amplio e intenso.

Colofén

Desde este andlisis, es dificil buscar un dnico culpable de la situacién actual
de determinados centros educativos. Es injusto hablar de falta de responsabi-
lidad en el docente como elemento que explique el desajuste del aparato esco-
lar. Serfa mds justo poner en primer plano la responsabilidad compartida.

Todos los componentes analizados, tanto de la accién colonizadora como
de la capacidad de réplica por parte de los sujetos a la «colonizacién sistémi-
ca» y a los supuestos del «<mundo de la vida», estdn fuertemente intercone-
xionados y conforman una red compleja de contenidos, con significado propio,
y de relaciones, que nos ilustra acerca de la complejidad de los procesos de
innovacién educativa y de su asesoramiento. Esta posicién tedrica nos con-
duce forzosamente a componer una visién multifactorial, poliédrica e intrin-
secamente ponderada acerca de las condiciones necesarias para posibilitar y
promover las innovaciones. El elemento central de esa complejidad no se
encuentra tanto en la riqueza y la pluralidad de los componentes de esa red,
como en el tipo de conexiones y condicionamientos que se establecen. De
esta forma, entendemos que se abre un horizonte multidisciplinariamente
prometedor sobre la explicacién y la promocién de las acciones de innova-
cién educativa.

Los componentes de esa red explicativa de la implantacién y la promocién
de las innovaciones se refuerzan y se debilitan mutuamente, como es propio de
los sistemas interrelacionados. Desde esta perspectiva, los enfoques y andlisis que
reducen la innovacién al desarrollo de un dnico elemento, técnica o grupo de
técnicas, no s6lo condenan al fracaso cualquier mejora, sino que consiguen
crear en las organizaciones cierto recelo, incluso un rechazo abierto, de cualquier
otra iniciativa posterior.

Seguin esta concepcién de la innovacién educativa, no tendrfa sentido enfa-
tizar un dnico componente de los que intervienen en su desarrollo. No ten-
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drfa sentido afirmar, por ejemplo, que lo i importante para la implantacién y
la sostenibilidad de los procesos de innovacién es la actitud del profesor, o que
los factores politico-administrativos son mds importantes que los internos...
El desarrollo de cualquier innovacién depende de la accién conjunta de un
agregado dificilmente delimitable de componentes, tanto de los que hemos
apuntado en este trabajo, como de algunos otros cuyo peso relativo puede no
estar ain completamente identificado.

El concepto de innovacién que se destile de la prictica de cada escuela o
de cada agente administrativo o asesor, el estilo desplegado para apoyar dicha
innovacion, las raices culturales de las pricticas docentes, los modos de ejer-
cer su influencia en las decisiones politicas del centro, las declaraciones y los
procesos de desarrollo de las reformas que afectan a cada una de las escuelas, las
précticas sociales y econdémicas con prestigio o dominantes en un determina-
do momento y lugar, las creencias profesionales, los modos de gestién y los
contenidos de los problemas de las escuelas. .., son algunos de los elementos
que interactdan para crear, o no, las condiciones propicias para el cambio. Es
necesaria la confluencia de factores, asi como la corresponsabilidad de todos
los implicados (administraciones, instituciones, profesionales...), para lograr una
combinacién afortunada, en un determinado sentido, de forma que sea posi-
ble el desarrollo de innovaciones.

Traemos aqui una consideracién de Morin (1995: 1) que nos parece muy
pertinente:

[...] lo simple, como lo puro, es el producto de una actividad mutilante de lo
real y la expresion de la pereza de la inteligencia frente a la fugacidad de los
acontecimientos y la multiplicidad de opciones que ofrece la vida.

Podemos terminar esta aportacién con la siguiente afirmacién: la innova-
cién es una realidad compleja. Una concepcidn global y analitica de los procesos
implicados nos conduce forzosamente a componer una visién mds real, polié-
drica y en red, de las condiciones que la hacen posible.
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