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INTRODUCCION

En materia educativa escolar, la segunda mitad del siglo XX se ha
caracterizado por una serie de reformas educativas en diversos paises, de
diferentes continentes, cuyos objetivos de mejora' y cambio educativo, han dado
forma a un discurso de equidad y optimizacion de los niveles de calidad de los

sistemas educativos.

Muchas de las ideas de las reformas curriculares de los afios 60 y 70, se
introdujeron como soluciones estructurales a través de regulaciones verticales y
en funcion de bases universales (Fullan 2002a). Estas reformas buscaban
conseguir unos objetivos obligatorios, para ser alcanzados en un corto plazo, sin
haber sido previamente socializados ni negociados con los principales agentes del
guehacer educativo en las escuelas: los profesionales de la educacion, directivos,
maestros, padres y alumnos. Aquellas reformas fracasaron (Murillo, 2003; Fullan,
2000; Hargreaves y Fink, 2006; Delors, 1996; Bolivar, 1996), abriendo el camino a
una nueva fase de desarrollo del cambio en las escuelas, reconocida como el
movimiento de mejora de la escuela (School Improvement). Este movimiento tiene
como idea fuerza considerar a la escuela en su conjunto el centro del cambio
(Fullan, 1982; Hargreaves y Dawe, 1990), por lo que rechazé el papel limitado
otorgado a los maestros de aquellos enfoques tecnicistas que los relegaban a
meros implementadores pasivos de las reformas. Rechazé también, la
sobrevalorada importancia de las innovaciones por sobre la capacidad de las
organizaciones para innovar, y por ultimo, resaltaron que el proceso y la dindmica
de cambio de rol en los entornos escolares fue completamente malentendida y
descuidada (Fullan, 2002b).

! Entenderemos mejora de la escuela como la capacidad de incrementar, de forma
simultanea, el aprendizaje de los alumnos y el desarrollo de la comunidad escolar, con la
finalidad de alcanzar las metas educativas mas eficazmente.
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Mucho se ha avanzado ante la constatacion de la ineficacia de enfoques
prescriptivos e impuestos de forma externa a los centros escolares. Asi, en la
década de los 90’ se observa una verdadera avalancha de propuestas e ideas, en
forma de programas y proyectos®, que coinciden con las Ultimas fases de este
movimiento desarrollado sobre todo en Estados Unidos y Canada y que siguen
las directrices de los nuevos significados del cambio educativo (Fullan 2002b); la
gestion del cambio (Hopkins y Lagerweij, 1997); o la capacidad para el cambio
(Fullan, 2002b), cuyo legado ha sido la constatacion de, al menos, 6 elementos

gue caracterizan a los programas de mejora exitosos:

1. Considerar como objeto de cambio el centro en su conjunto, no limitAndose
solo al nivel de aula, por lo que se estimula la participacion de toda la
comunidad escolar, especialmente de alumnos, padres y claustro de
maestros.

2. Garantizar la diversidad de oportunidades de desarrollo profesional en el
centro, para que los maestros puedan aprender juntos.

3. Tener una vision de futuro de la escuela compartida por todo el centro.
Metas claras y compartidas de lo que se quiere llegar a ser como centro
educativo.

4. Asumir en las escuelas un liderazgo extenso, es decir, ver al liderazgo
como una tarea compartida por muchas personas.

Ajustar los programas al contexto.
Evaluar las innovaciones focalizadas en los procesos de ensefianza-

aprendizaje.

Claramente ha habido un avance, primero en acercar a los investigadores y
maestros en la gestion de los cambios, y segundo en dotar de mayor autonomia a
los centros escolares para tomar sus propias decisiones de mejora, adaptandolas
a sus necesidades locales. Sin embargo, la investigacion sobre innovacion

educativa se ha orientado principalmente hacia la constatacion del impacto y el

2 Como el Halton Project en Canada, Accelered School Project, las iniciativas
enmarcadas en la linea de reestructuracion escolar en Estados Unidos, el famoso
proyecto Improving the Quality of Education for All (IQEA), Schools Make a Difference y el
proyecto Success for All.
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desarrollo de las actividades de cambio planeado, que ha dejado tras de si una
extensa lista de requisitos y consideraciones a tener en cuenta en la
implementacion de la mejora: ¢cOmo actuar y qué hacer?; ¢qué aspectos
didacticos u organizativos se deben modificar? Es decir, la preocupacion mas que
tedrica ha sido principalmente practica, en el afan por conocer cdmo ha de
cambiar un centro para ser de calidad. A pesar de considerar a la escuela como el
centro del cambio, varias propuestas de mejora han focalizado sus esfuerzos
sobre todo en un aspecto en concreto o variable del problema, sin mirar la
totalidad del cuadro. Se ha atendido en menor medida a lo que en definitiva
ocurre en los centros escolares y por qué ocurre, a lo que sucede en el ambito
social, relacional y emocional de los maestros que desarrollan actividades
innovadoras o implementan las reformas, o el papel que cumple la historia del
centro escolar en el desarrollo de los cambios, las soluciones intentadas
previamente, la cultura organizacional como elemento constituyente de las
dindmicas de la escuela, no solo como un factor mas a considerar (Fullan, 2002b;
Clarke M.A, 2006; Murillo, 2003).

Las restricciones socioinstitucionales no son solo factores contextuales o
explicativos de las “resistencias al cambio”, se convierten precisamente en
fuerzas para, una barrera contra y el objeto del cambio. La investigacion sobre el
cambio educativo y la mejora de la escuela apuntan hacia el cambio
organizacional, resaltan que son las propias escuelas las que deben liderar sus
procesos de cambio y sitian como foco de analisis la cultura de centro (Murillo,
2003). Asi, y sin intencion de generalizar, nos encontramos con literatura que
apunta hacia muchos cambios organizativos, gestion del liderazgo, planificaciéon
del cambio, ajuste de reformas a realidades locales, etc, que por supuesto son
tremendamente relevantes, como lo son también las personas dentro de las
organizaciones que deberan ajustar las reformas, planificar las acciones, evaluar
las actividades y todo ello trabajando como la mayoria de las propuestas apuntan,
en colaboracion, en entornos donde el trabajo del maestro tradicionalmente ha
estado mas ligado al trabajo en solitario, en su aula con sus alumnos y en un

entorno primordialmente conservador.
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No nos parece apropiado desconocer aqui, el trabajo de varios autores
(Fullan,1982, 2002b; Hargreaves y Dawe,1990; Clarke, M.A., 2006, 2010; Wells,
2011) que se han preocupado por el desarrollo docente, el significado del cambio
para los maestros y otros agentes participantes y que han hecho un llamado a la
importancia de teorizar el cambio educativo. Asi, en los Ultimos afios la
investigacion se ha decantado por una metodologia mas cualitativa, que refleje los
puntos de vista de los participantes, sus metas y objetivos personales en la
empresa del cambio. También se ha otorgado mayor relevancia a estudios
longitudinales, a raiz de entender a la escuela como una institucion dinamica, mas

gue a la tipica foto instantanea de algunos estudios (Fullan, 1982).

El propésito de este estudio es contribuir a la reflexion de lo que sucede en
los entornos escolares cuando se adopta una iniciativa externa de cambio.
Especificamente nos interesa situarnos desde el punto de vista de los principales
agentes implicados, los maestros y maestras, los alumnos, alumnas y los
investigadores, que se embarcan en el desarrollo conjunto de un proyecto de
innovacion. Nuestro trabajo pretende precisamente recorrer el camino de vuelta,
desde la escuela hacia la universidad, desde los maestros y maestras hacia los
investigadores y viceversa, por lo cual nos embarcamos en una propuesta de
investigacion-accion que pretende reconocer a los maestros y maestras, mas que
como ejecutores de innovaciones, agentes del cambio. Nos interesa saber qué
ocurre en los aspectos vivenciales, conductuales, emocionales de los maestros
gque participan en una actividad cuyo modelo de ensefianza dista del
acostumbrado en las aulas, asi como, cuéles son los factores que favorecen o
interfieren en la apropiacién y desarrollo de la innovacion, y también, como se
sienten, qué piensan, como actian ante una nueva forma de organizacion de aula
basada en la participacién. Para dar respuesta a estas interrogantes, nuestro
estudio se basara en los planteamientos del enfoque sistémico y de la psicologia
cultural, especificamente la teoria de la actividad historico-cultural, para
acercarnos al estudio de lo que ocurre cuando las personas desarrollan

colectivamente una actividad calificada como innovadora.
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Como antecedentes previos a este estudio quisi€ramos mencionar que el
presente trabajo se enmarca en un proyecto mas amplio de investigacion-accion,
desarrollado desde hace mas de una década por un equipo de investigadores
pertenecientes al departamento de Psicologia Basica, Evolutiva y de la Educacion
de la Universidad Autbnoma de Barcelona. El equipo que desarrolla su trabajo
especificamente en el area de Desarrollo Humano, Intervencién Social e
Interculturalidad (DEHISI), ha realizado a la fecha varios estudios en interacciones
educativas, basadas en un modelo de practica colaborativa para la inclusion
social (Crespo, Lalueza y Palli, 2002; Lalueza, Crespo, Palli y Luque, 2001;
Crespo y Lalueza, 2003; Lalueza, Crespo, Luque, 2009).

Especificamente nos referimos al Modelo de la 52 Dimensién (5D), en su
version en Espafia, “la casa de Shere Rom” que ha desarrollado dos modalidades
de accion: Laberint y Trobadors. Dedicaremos un capitulo completo de este
informe, a describir el modelo de la 5D, sus antecedentes tedricos y principios que
guian el disefio de actividades y proyectos como Shere Rom en Barcelona, por lo
cual, no entraremos en detalles aqui. Si es necesario remarcar que este estudio
se enmarca dentro de un proyecto mayor, por tanto, se considera formando parte
de un proceso evolutivo en el desarrollo del mismo, toma en cuenta la herencia de
conocimiento e investigaciones previas y actuales del equipo y se considera asi

como formando parte de una comunidad de practica en investigacion educativa.

Una vez definido nuestro objeto de estudio como el proceso de cambio en
la practica de maestros, se plantean los objetivos especificos para esta

investigacion, que son los siguientes:

1. Identificar y describir las restricciones del sistema de actividad “escuela”
frente a la innovacion.

2. ldentificar y describir las contradicciones que mas comunmente emergen
entre el sistema de actividad escuela y el sistema de actividad innovador.

3. Analizar cdmo resuelven las maestras las contradicciones entre su practica
habitual de aula y la practica en el sistema de actividad innovador.

4. ldentificar y describir los cambios en los sujetos que participan en el

sistema de actividad innovador.
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Desde la formulacion de los objetivos, emergen conceptos claves anclados
en nuestro marco tedrico: la comprension de que tanto la escuela como la
innovacion constituyen dos sistemas de actividad distintos, cada uno con sus
propias restricciones socioinstitucionales que le confieren identidad, y la idea que
del encuentro entre dos o mas sistemas emergen contradicciones entre las

practicas, procedimientos y metas de uno y otro.

A nuestro juicio, los argumentos que justifican un estudio como el nuestro,

son los siguientes:

1. La importancia de acercarnos a la comprension de la fenomenologia del
cambio, es decir, como vivencian los participantes los procesos de cambio,
gué es lo que sucede en su fuero interno.

2. La importancia del estudio del proceso de cambio en la practica de
maestras, por ello nos planteamos un estudio de caracter longitudinal, que
de cuenta precisamente de un camino recorrido con sus obstaculos y
facilitadores.

3. A pesar de los importantes y abundantes esfuerzos para la mejora y el
cambio educativo, el tema del cambio en la practica de maestros sigue
estando pendiente.

4. Este estudio representa un esfuerzo por abandonar una légica lineal en la
implementacion de los cambios en los entornos educativos escolares.
Desde un punto de vista sistémico, la introducciéon de cualquier innovacion
significara una perturbacion para el sistema que activara ciertos
mecanismos  autocorrectivos coherentes con sus  restricciones
socioinstitucionales, cuyo resultado puede ser muy diferente del esperado.
Consideramos mas apropiado centrarnos en el estudio de cudles son esas
restricciones para comprender de entrada la respuesta del sistema frente a
la novedad.

5. El estudio de las contradicciones nos interesan, en cuanto a que sus
manifestaciones en forma de conflictos, malestar en y entre los

participantes, pueden ser rapidamente interpretadas como resistencias
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para el cambio, descuidando el gran potencial que tienen para

precisamente motivarlo.

Para dar respuesta a nuestros objetivos este informe se estructura en 5
capitulos, 3 de ellos tedricos, uno metodolégico y otro que da cuenta del analisis
de resultados, discusion y conclusiones.

El primer capitulo forma parte de nuestro marco tedrico y a la vez
contextual. Aqui nos introduciremos en la idea de cambio educativo como un
fendmeno complejo, dificil de gestionar pero inevitable, permanente ante la
condicion de sistema de las instituciones educativas. Nos remontaremos
escuetamente a la historia de conformacién y como ésta se encuentra en
conexién con los eventos sociales, econémicos y politicos de las sociedades en la
que se inserta el modelo. Un modelo educativo anclado en los valores de
progreso, orden, homogeneizacion, en donde el maestro, como portador del
pasado cultural de la institucidbn educativa, intenta organizar el proceso de
ensefanza aprendizaje en las aulas ante un alumnado que ya ha cambiado. En
este capitulo, repasaremos la realidad de la diversidad cultural en las aulas de las
escuelas publicas, siendo una de éstas nuestro caso de estudio.

En este mismo capitulo, repasaremos también lo que se entiende por
reformas educativas e innovacion, que si bien son conceptos estrechamente
relacionados, nos interesa marcar sus diferencias en lo que se refiere a colocar a
la innovacion como mas cercana a la practica de los maestros, por tanto, se
convierte en un desafio que la interpela con mas fuerza. Nuestro propio trabajo
esta abocado a analizar la incorporacién de una actividad innovadora en una
escuela. Y por ultimo, nos referiremos a la gestion de los cambios en la practica
de maestros, algunas soluciones intentadas que hemos agrupado en 3 bloques: la
formacion docente y el desarrollo profesional; la escuela, en su totalidad, como el
eje del cambio y el enfoque de las comunidades de practica.

Nuestro segundo capitulo tedrico abordara las dos lineas de pensamiento
principales de esta investigacion: El enfoque sistémico y la psicologia cultural.

Desde el enfoque sistémico, entenderemos a la escuela como una entidad
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dindmica, sujeta a permanente cambio, un sistema que se encuentra en relacién
de intercambio y comunicacién con otros sistemas, como las familias, el entorno
comunitario donde se inserta y en relacion con un sistema mas amplio aun, la
sociedad. La escuela, como sistema, necesita de constantes acomodaciones y
reacomodaciones internas que le permiten como sistema cuidar su consistencia
interna, a través de mecanismos autocorrectivos (Bateson, 2000) que ante alguna
perturbacién de origen interno o externo, actian para remediarlo, incluso para
esconderlo, desviarlo. Es decir, que cuando hablamos de cambio permanente, lo
hacemos mas en relacion a los cambios de primer orden (Watzlawick, et al. 1995).
Los cambios de indole transformativa, que apuntan a cambiar el sistema en si,
son mas dificiles de producir, o al menos tardan mas tiempo, esto no quiere decir
gue ante algunas dificultades que se presenten en la escuela, siempre haya que
aspirar a una transformacion, no. Los cambios de tipo 1, son necesarios, no solo
constantes, pero, cuando a pesar de introducir esos cambios una y otra vez, el
problema persiste, habria que operar sobre las soluciones y no sobre el problema.
En esta misma linea, repasaremos brevemente, las ideas de Gregory Bateson,

acerca de las restricciones.

Nos situamos también dentro del enfoque de la psicologia cultural, que
entiende el aprendizaje, el cambio y el desarrollo humano, como fruto de
participar en actividades socioculturales relevantes y relativas al contexto
sociocultural particular, que también se haya en proceso de cambio (Rogoff, 2003;
Cole, 1999; Bruner, 1991). Desde esta definicion, entenderemos el caracter
situado del aprendizaje y apropiacion de nuevas practicas, dentro del marco de
una actividad conjunta y mediada, que abarca, como lo ha definido Vygotsky
(1979), llevar al plano de lo intrapsicolégico lo que en primera instancia se
encuentra en el terreno de lo interpsicoldgico. Aqui el contexto no es algo que

solo rodea al individuo, sino que lo constituye y viceversa.

Por tanto, para abordar el andlisis del aprendizaje-apropiacién de una
innovacion por parte de maestros, no lo haremos desde elementos aislados, o
desde la actividad individual subjetiva de cada sujeto, sino desde las relaciones

gque se dan entre varios elementos que conforman el sistema de actividad
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innovador y también desde las relaciones entre este sistema y otros sistemas.
Dicho de otro modo, nuestra unidad de analisis sera el sistema de actividad
innovador, este acercamiento guiara nuestro estudio para entender qué sucede
cuando una organizacion, escuela, sistema, adopta un elemento nuevo en su
dindmica interna (en nuestro caso, la innovacion), al indicarnos que la manera en
gue las personas se unen, colaboran, se oponen y resisten, se encuentra en
relacion con unas practicas adscritas y estructuradas socialmente, en forma de
roles, division del trabajo, reglas y normas de funcionamiento dentro de un

sistema institucional mas amplio.

Tomaremos también los planteamientos del aprendizaje expansivo
(Engestrom, 2001, 2009), que se centra en el estudio de lo que pasa cuando al
menos dos sistemas de actividad distintos, entran en interaccidn mas o menos de
forma permanente. De este encuentro, segun Engestrdm, surgiran ciertas
contradicciones entre las practicas de uno y otro sistema que apremiaradn a los
sujetos hacia la busqueda de soluciones ante dichas contradicciones que se
pueden constituir, de esta forma, en el motor de cambio colectivo y transformacion
institucional. El proceso y producto de dicho encuentro es lo que nos interesa

analizar en este estudio.

En el tercer capitulo abordaremos la descripcion de la actividad de
innovacion educativa comprometida en este estudio, para ello nos remitiremos a
sus origenes, enclavados en el modelo de la Fifth Dimension (5D), que surge
como proyecto prototipico para el desarrollo de sistemas de actividad basados en
el aprendizaje colaborativo mediado por las TIC y organizados en formas de
cooperaciéon entre universidad y comunidad, vinculo conocido como UC Links
Project (Cole, 1999, 2006). A continuacion repasaremos los inicios de la “Casa de
Shere Rom”, proyecto con el que se conoce el nodo de la 5D en Espafia, que
nace como un laboratorio de practicas educativas en espacios no formales, para
luego incorporarse en la escuela, contexto para el que se crea y desarrolla

nuestra actividad en cuestién, Trobadors.

En el cuarto capitulo situaremos el encuadre metodolégico de nuestra

investigacion. Se trata de una investigacion cualitativa, que utiliza la metodologia
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de la investigacion-accion para el estudio de la apropiaciéon de una innovacién
escolar en una de las escuelas que participan del proyecto Shere Rom, por tanto,
se trata de un estudio de caso, de caracter longitudinal que abarca cuatro afios de
desarrollo de la actividad en la escuela. Las principales técnicas de recoleccion de
datos fueron entrevistas a maestras participantes, coordinadora y etnografias
tomadas en el dia a dia de la actividad, que incluyen las reuniones de
planificacion y coordinacion con maestras. Terminamos este capitulo
refiriéndonos al tratamiento y analisis de los datos. Para la segmentacion y
organizacion de los datos se crearon codigos y categorias a través del programa
para analisis de texto ATLAS.ti y el abordaje de los datos se hizo siguiendo un
método inductivo e interpretativo, por lo cual nuestro andlisis no ha seguido una
I6gica lineal, las idas y venidas de los datos al texto y del texto nuevamente a los
datos, ha sido permanente en todo el proceso.

Le hemos dado cierta participacion a la teoria en la creacién de las
categorias, mas evidente en el caso de las etnografias, pero de ningin modo se
ha forzado que los datos encajasen con los conceptos, sino al contrario, luego de
haber emergido los cédigos y categorias de las notas, se les ha dado una
interpretacion vinculada a nuestro marco teérico, a través de conceptos tedéricos
flexibles, siempre buscando sustento en el material empirico. El andlisis de los
datos se traté de un proceso continuo y dindmico que se inicio desde la
recoleccion de los datos, continla en la codificacion, la interpretacion y la

escritura narrativa de los resultados.

En cuanto a la validez y fiabilidad de los datos nos hemos valido de la
triangulacion por fuentes y por otros investigadores, miembros del equipo de
investigacion DEHISI. Ademas, la experiencia situada de la investigadora en el
contexto donde se recogen y producen los datos, otorgan validez ecoldgica a los
hallazgos que son contrastados en todo momento dentro de la experiencia en el

campo.

Nuestro quinto capitulo corresponde al analisis y redaccion de los
resultados. La presentacion de los resultados la hemos dividido en dos secciones:

Una primera seccion, correspondiente a los resultados obtenidos de las
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entrevistas a maestras y coordinadora UAB; una segunda seccion,
correspondiente a los resultados de las etnografias tomadas durante el desarrollo
de la actividades, tanto para el dia a dia de la actividad innovadora como para las
reuniones de planificaciéon y coordinacion con el profesorado implicado, por

espacio de 4 afnos.

El sexto y ultimo capitulo contiene la discusion y principales conclusiones
de nuestro estudio. La discusiéon la hemos divido también en tres secciones que
se corresponden con 3 Ejes Tematicos (ET), propuestos para describir el proceso
de apropiacién de la actividad innovadora y segun los objetivos planteados en
esta investigacion. Estos ejes tematicos son: restricciones del sistema escuela
(ET uno); contradiccién y cambio (ET dos); y cambio en el objeto (ET tres).
Finalmente cerramos esta investigacion y su presente informe sefialando las
principales conclusiones a las que nos dirige este estudio, donde se integra un
analisis de las limitaciones y aportaciones que entrega.
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CAPITULO |

CAMBIO EDUCATIVO

23

“Siendo el cambio un
elemento tan generalizado y
extendido de Ila existencia,
cabria esperar que la
naturaleza del cambio y los
modos de realizarse fueran
claramente comprendidos.
Mas aquello que se haya mas
a nuestro alcance es con
frecuencia lo mas dificil de

captar.”

Paul Watzlawick
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1 Cambio Educativo

Uno de los temas mas tratados en educacion es el cambio en la institucién
escolar®, pero no por ello el mas resuelto. Por una parte, es frecuente encontrar
en la literatura un habitual uso de los conceptos cambio educativo, mejora
educativa, reforma e innovacioén, indistintamente, como sinénimos para referirse a
fendmenos que son cualitativamente diferentes o, que al menos, operan a
diferentes niveles. Por otro lado, continla el debate respecto a las mas
apropiadas y pertinentes propuestas de mejora para el cambio educativo en las
escuelas, basadas en una variedad de proposiciones situadas desde diferentes
perspectivas tedricas y académicas que nos permiten acercarnos a la complejidad
del cambio y a los diferentes rumbos que esta discusiéon abre (Bruner, 2000; Cole
y Engestrom, 2001; Fullan, 2002b; Tedesco, 1996; Esteve, 2003). Nos
encontramos con aquellas propuestas que promueven nuevas estrategias
metodologicas del profesorado en sus aulas, abocadas a la elaboracién de
innovadores materiales didacticos, muy en boga en los afios 60 y 70, hasta
aquellas que cobran fuerza en los 80 al considerar a la escuela como
organizacion, el centro del cambio y, en consecuencia, apuntan a crear una

escuela que se renueve a si misma.

Para poder comprender la naturaleza de los cambios que apremian en la
institucién escolar y, por tanto, la envergadura de las innovaciones, es necesario
remontarnos a la historia del sistema educativo como tal y a su conexion con los
eventos sociales, econOmicos e histéricos del pasado y del presente, que
condicionan el escenario en donde se desarrolla la practica de los maestros y las

maestras, temas en los que nos introduciremos en los proximos apartados.

® En el transcurso de esta investigacion utilizaremos indistintamente los términos
“institucién escolar”, “escuela” y “centro”. Si bien entendemos que existen diferencias
entre ellos, marcar estas diferencias, no resulta relevante para nuestra investigacion, por
tanto, las trataremos como conceptos todos pertenecientes al sistema educativo.
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Ya en esta linea, queremos mencionar una de las ideas principales que
nutre nuestro marco teorico, a decir, la nocion de historicidad de las innovaciones,
donde aquello que nos parece invariable o inamovible a través del tiempo, esta
realmente sujeto a movimiento y cambio continuo, como parte de su acomodacion

constante en el ambiente? y en relacién a su contexto®.

1.1 El contexto histoérico

Sin lugar a dudas hoy en dia en la Educacién Escolar se plantean nuevos
retos. Nuevos desafios se vislumbran como parte de los importantes cambios
sociales y econdmicos por los que atraviesa la sociedad actual. Como diversos
autores ya anunciaban, nos encontramos inmersos en la Sociedad de la
Informacion, construida sobre un nuevo escenario, el de la globalizacién, que
junto con el avance de los medios de comunicacion y las nuevas tecnologias,
estan cambiando nuestra manera de hacer las cosas, de relacionarnos e incluso
de concebir nuestra propia identidad (Castells, 2002; Passet, 2002; Touraine,
1997; Tedesco, 1996).

Como es de esperarse, los grandes cambios y transformaciones de la
sociedad actual repercuten en la escuela como institucion creada para promover
la socializacion e individuacién de sus miembros, e interpelan con fuerza a un
sistema educativo disefiado y estructurado en una época anterior y bajo diferentes

circunstancias econémicas.

Nuestro actual sistema educativo fue concebido en el ceno de la cultura

intelectual de la llustracién y desarrollado en tiempos de la Revolucion Industrial.

4 Cuando nos referimos a la nocidon de ambiente, lo hacemos para delimitar las
condiciones y circunstancias fisicas, materiales, humanas, sociales y culturales que
rodean a las personas, otros animales y cosas dentro de las que consideramos también a
las instituciones.

®> Desde la perspectiva sistémica, contexto se entiende como: “All the information that an
organism uses to decide from among which set of alternatives to make the next move”
(Bateson, 2000, pp. 289), que traducimos como: toda informacion que el organismo utiliza
para decidir de entre un conjunto de alternativas, para dar el siguiente paso. Desde la
psicologia cultural entenderemos el contexto como cultura, no solo como algo que rodea
al individuo, sino como lo que lo constituye y viceversa. Ambos acercamientos son
recogidos en este estudio.
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La concepcién de progreso, orden, jerarquia social y homogeneizacion fueron los
principios fundamentales sobre los que se estructuraba todo el sistema. La
escuela publica pasé a ser un aparato del Estado, cuya principal funcion era la de
educar a los futuros ciudadanos en los valores y saberes propios del modelo
cultural dominante, se aseguraba asi perpetuar el patrimonio cultural y resguardar
el estado-nacion y la democracia (Tedesco, 2004). Bajo estos principios, la
escuela ha cumplido ante todo la funcién de imbuir a sus miembros en los valores
culturales dominantes de la sociedad en la que se inserta (Giroux y McLaren
1998), valores que definen, por tanto, qué metas son importantes y qué medios

son validos para alcanzarlas.

Aunque resulte evidente, es pertinente recordar que las actividades que se
desarrollan en un aula estan circunscritas a la cultura escolar y los contenidos que
se imparten son seleccionados y promovidos bajo determinadas restricciones
socioinstitucionales que siguen a su vez unas determinadas intenciones
educativas. En este sentido, la ensefianza que se imparte en las aulas nunca es
imparcial, el aprendizaje en las escuelas es visto como un proceso de
enculturacion® (Brown, Collins y Duguid, 1989) por medio del cual, los estudiantes
se insertan gradualmente en una comunidad de practica’ o cultura escolar. Por lo
tanto, la escuela publica se constituye en un contexto cuyo objetivo es la
socializacion de los estudiantes en la cultura nacional (Nufiez, 2009).

Sin embargo, existe hoy en dia mucho mas que una sensacién de que nos
encontramos asistiendo a un cambio de época, y sin duda aln no alcanzamos a
vislumbrar todas las trasformaciones que este hecho implica en nuestras vidas, en
nuestros modos de relacionarnos, en nuestras formas de comunicarnos, en
nuestros modos de pensar y de posicionarnos frente a un mundo cada vez mas

inmediato, pero no por ello mas cercano. Como plantea Passet (2002), vivir en un

® Enculturacion es el proceso por el cual el individuo adquiere las habilidades en el uso de
herramientas que le permiten el aprendizaje en el uso de comportamientos,
conocimientos y valores que son parte de la cultura del grupo del individuo (Sam y Berry,
2006)

" La nocién de comunidad de practica que incluimos en nuestro trabajo es la elaborada
por Lave y Wenger (1991), se desarrollara mas detalladamente al final de este capitulo.
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mundo globalizado no se ha traducido en una verdadera mundializacién de la
comunidad humana, sino por el contrario, este sistema amparado por los
dictamenes de la economia capitalista neo-liberal, no busca incluir a todos en un
mismo esquema hegemodnico, mas bien acentla los intereses particulares. Pero
mas alla de la critica que compartimos, lo cierto es que, de un modelo capitalista
de desarrollo, no solo han surgido nuevas formas de organizacion econémica y
politica, sino también nuevas formas de organizacién social. Esta nueva realidad
conlleva cambios y transformaciones de envergadura, entre los que se destacan
por su impacto en las sociedades, la movilidad geografica de las personas, como
medio para evitar la exclusién y aspirar a una mejor calidad de vida (Vila y
Casares, 2009).

Es asi, bajo estas circunstancias, que la diversidad entendida como
concepto que abarca una gran cantidad de aspectos; de género, edad, etnia,
lengua, religién, ideologia, motivaciones, capacidades, (Alegre de la Rosa, 2000)
se ha convertido en la norma y en el nuevo escenario donde se desarrolla la vida

de muchas personas.

¢, Qué sucede entonces, cuando en un mismo espacio escolar confluyen
estudiantes de distintas culturas? ¢qué pasa cuando la cultura de procedencia de
los niflos no comparte con la escuela las mismas metas de desarrollo para sus
hijos? dicho de otro modo ¢es compatible la existencia de pluralidad en la
concepcion de futuro, en un escenario cuya meta se enmarca en una Vvision
ilustrada de progreso? En el plano escolar, estos cuestionamientos nos remiten a
la primera gran contradiccion que observamos en la practica de los maestros, nos
referimos a la situacion particular por la que atraviesan los maestros y maestras, a
guienes se coloca la responsabilidad de educar a los nifios y nifias de hoy, con las
herramientas de ayer, y bajo unas metas y principios que se encuentran en una
constante redefinicidn. Intentaremos dar respuesta a estas y otras preguntas mas
adelante, de momento podemos sefialar que la necesidad de cambios sustantivos
en la préctica de los maestros no puede refutarse ante la evidencia de

contradicciones.
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No pretendemos realizar aqui una revision amplia de la evolucién historica
del sistema educativo, nos interesa si, considerarla y recalcar ante todo, su
condicion de sistema, es decir, de estructuras compuestas por elementos
interrelacionados, en las que modificar o afadir un elemento provoca
inmediatamente un cambio en cascada de otros elementos, produciendo asi
consecuencias muy distintas a las esperadas (Esteve, 2003), pero si apuntamos
al funcionamiento ciclico de los sistemas como un principio basico, conocer dicho
ciclo, puede ayudarnos a mejorar nuestra capacidad de cambiar las cosas
(Clarke, M.A., 2006).

Ademas, nos interesa situarnos desde una perspectiva sociocultural e
histérica, que no desconoce la herencia cultural de las instituciones, la tecnologia
y las tradiciones construidas por generaciones anteriores (Rogoff, 1993). Esta
mirada al pasado nos servira como medio para guiar y evaluar la potencialidad del
cambio en un sistema cuyos conflictos y contradicciones, solo pueden ser
entendidos en contraste con su historia (Engestrom, 2001; Engestrém y Sannino,
2011).

1.2 El nuevo escenario multicultural

Muchos centros escolares en Espafia, han asistido en los Ultimos afios a un
rapido crecimiento de alumnos inmigrantes en las aulas. Los datos del Ministerio
de Educacion y Ciencia en su Centro de Documentacion e Investigacion
Educativa (MEC, 2007) sefalaban un total de 53.213 alumnos inmigrantes
matriculados en el curso escolar de 1994/1995, mientras que los ultimos datos de
avance estadistico, publicadas por el Ministerio de Educacién Espariol refieren un
total de 770.384 en el curso escolar 2010/2011 matriculados en las ensefianzas
de régimen general no universitarios. Estos alumnos de origenes culturales y
procedencias diversas configuran un panorama de diversidad cultural en las aulas

gue, mas alla de la diversidad en sentido amplio, se viene constituyendo en un
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fenémeno complejo, frente al cual la escuela tradicional® se ha visto, en alguna

medida sobrepasada.

Como sefala Jordan (2007) la multiculturalidad social y escolar no es per
se un problema, pero si muchos maestros pueden vivirla como tal, con sintomas
de ansiedad, impotencia profesional y frustracién al no sentirse lo suficientemente
capacitados, formados y ademas solos, frente a una realidad que no saben bien
como gestionar. Diversas narraciones en forma de hébitos, practicas y
costumbres configuran este nuevo escenario multicultural, en los espacios en
donde se desarrolla la practica de los maestros, diferente a la de décadas
anteriores y que, como queremos resaltar, no se condicen con los hipotéticos y

anteriores escenarios para los que los maestros y maestras fueron formados.

Sin embargo, la emergencia de la diversidad cultural en la escuela, no es
un fendmeno nuevo en las aulas (Garreta, 2011), pero ya sea por su impacto
masivo en los centros o bien por la diversidad dentro de la diversidad, su
concepcion ha ido cambiando. La situacion se percibe mucho mas dificil cuando
este alumnado ademas, ingresa en niumero abundante a las escuelas, presentan
entre si diferencias idiomaticas, religiosas, axioldgicas, conductuales,
académicas, la comunicacion con las familias es escasa y las escuelas se

encuentran en un contexto de riesgo de exclusion social® (Jordan 2007).

8 Sirva esta nota para sefialar que cuando nos referimos a “escuela tradicional” en el
presente documento, lo hacemos para sefialar a las escuelas que siguen un sistema
tradicional de ensefianza, heredero de los valores del pensamiento ilustrado.
Organizativamente, en estas escuelas, las clases se imparten a grupos compuestos por
alumnos de las mismas edades, se impone un sistema basado en notas y una
compartimentacion de los conocimientos en asignaturas. El profesor es una figura central
cuya funcion es transmitir los conocimientos a sus alumnos, quienes daran cuenta de sus
conocimientos a través de examenes, una vez finalizado el proceso de ensefianza
aprendizaje.

® Término con el cual los profesionales de las politicas sociales denominan a aquellos
sectores de las poblaciones occidentales que se encuentran en situacién de desventaja
social (pobreza, marginacién, precariedad o infraclase, entre otros) en relacién al acceso
a las formas normalizadas de participacion social, (Arriba, 2002). Se trata de un
fendbmeno multidimensional y social que va mas alla de lo estrictamente econémico.
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La llegada de multiples colectivos minoritarios es relativamente reciente,
por ello no es de extrafiar que las primeras actuaciones en cuanto al tratamiento

de la diversidad cultural en Espafa haya sido en referencia al colectivo gitano.

Las metas de lo que podriamos llamar la atencién a la diversidad cultural
en Espafia, ha transitado por diferentes etapas, como aquellas amparadas en
discursos esencialistas del concepto de cultura, donde lisa y llanamente lo
diferente, lo diverso culturalmente era excluido de la institucion escolar y de otros

ambitos institucionales y sociales.

Desde esta perspectiva, la cultura se asemeja a un objeto estatico que se
posee, una esencia que nos hace ser como somos y explicar nuestras conductas
como atributo de pertenencia a una determinada cultura. La cultura como aspecto
inmutable se importa a través de la inmigracibn o la conquista y llevaria
heterogeneidad donde antes habia homogeneidad o discordia donde antes habia
concordia, por tanto, es preciso tomar las medidas necesarias para excluir al
diferente o a lo sumo diluir las diferencias a través de la asimilacion con el grupo

dominante (Lalueza, 2012).

En el ambito escolar, una posicién esencialista del concepto de cultura,
genera discursos donde la diversidad cultural en las aulas es vista como un
obstaculo y un problema para el desarrollo de la practica de los maestros. En el
caso del pueblo gitano este hecho queda reflejado en la creacion de las llamadas
escuelas puente'®, donde lo que se consigue es segregar a este colectivo bajo un
discurso de busqueda de la insercion (Ferndndez Enguita, 2004).

Si bien hoy en dia han desaparecido las escuelas puente, no es menos
cierto que actualmente nos encontramos con escuelas “segregadas socialmente”,
es decir, escuelas que una vez superado un porcentaje elevado de matricula de

alumnado multicultural, ven resentida la matricula del alumnado aut6éctono,

19 as escuelas puente fueron creadas en el afio 1978 mediante convenio firmado entre el
Secretariado Nacional de Apostolado Gitano y el Ministerio de Educaciéon y Ciencia,
convenio que dura hasta el afio 1986. Se trataba de escuelas de régimen especial en las
gue se pretendia facilitar el acceso de los gitanos a las escuela mediante centros
ubicados junto a sus zonas de residencia dedicados especificamente a ellos y adaptados
a sus circunstancias.
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quienes optan por retirarse de estas escuelas obteniéndose como resultado la
posterior imagen de escuelas ghetto (Lamas, Lalueza, 2012). Informes como el de
la Comision Europea (Heckmann 2008), y la OCDE (2008), avalan estos dichos y
ofrecen datos sobre su extension y la similitud del fenédmeno en diferentes paises

europeaos.

En los paises europeos, existe hoy en dia una preocupaciéon explicita en
torno al fendmeno de la inmigracion, reflejadas en medidas para el control de los
flujos y en la definicion de politicas de integracion e intervencidén socioeducativa
respecto a la inmigracién (OCDE, 2009; Luisoni et al., 2004). En el caso espafiol,
las medidas compensatorias pensadas en un primer momento para la inclusion
del colectivo gitano y la atencién de alumnado en riesgo de exclusion social, se
fueron decantando en un discurso mas preocupado hacia la gestibn de la
diversidad cultural en las aulas que motivd el desarrollo de un discurso de
educaciéon intercultural (Garreta, 2011). Sin embargo, dicho discurso aun no
encuentra una traduccion coherente con sus principios en la practica diaria de los
maestros, lo que a juicio de Garreta, se debe en parte, a la dificultad de tratar este
fendmeno desde un punto de vista sistémico, es decir, no solo abocado a aquellas
escuelas que presenten un elevado numero de alumnos de origenes culturales
diversos, sino tratarlo, como el discurso dispone, a manera transversal en todas

las escuelas.

Bérbara Rogoff en su libro Aprendices del pensamiento, nos explica como
el desarrollo del nifio, se encuentra inserto dentro de las practicas culturales de su
comunidad y como el aprendizaje depende de la participacion en dichas practicas
a través de las cuales se podra apropiar de las herramientas, metas y habilidades
intelectuales que esa comunidad define como centrales para su desarrollo
(Rogoff, 1993). Esta concepcién del aprendizaje y desarrollo encuentran eco en
los trabajos de Lalueza et al. (1999, 2012), quien por su parte sefiala que la
intervencién educativa en entornos multiculturales precisa de un marco
conceptual propio de la psicologia, que dé cuenta de los procesos de desarrollo
humano en diferentes contextos culturales, de las diferencias relevantes entre las

distintas practicas de socializacién y de las claves contextuales de la construccion
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de la identidad. Su postura se aleja de las visiones esencialistas en el tratamiento
de la diversidad cultural en las aulas y se decanta hacia un modelo anclado en la
psicologia cultural, desde la cual se entiende la actividad escolar como un
escenario sociocultural en donde se lleva a cabo el desarrollo y la construccion de

la identidad de los sujetos que participan de dichas practicas.

Sin embargo, el valor de la escuela se continla midiendo en funcion del
grado con que ayuda a diferentes grupos a adaptarse a la sociedad y dar asi
continuidad a una cultura “comdn” y muchas de las propuestas de mejora e
innovacion responden a esta meta, a cdémo alcanzar este objetivo
predeterminado, pero rara vez, se pregunta por qué dicho objetivo podria ser

benéfico para algunos grupos socioeconémicos o étnicos.

1.3 Reformas e innovacién educativa

Ante el panorama de cambios sociales y econémicos que hemos estado
mencionando, desde los ambitos politico-administrativos de la educacién como
desde las organizaciones de la sociedad civil y el de la reflexién académica, se ha
venido generando un proceso de discusién en sentido amplio que persigue dar
respuesta a las demandas de atencién y apoyo hacia la institucion escolar que,
como sefalan algunos expertos, se encuentra en un profundo proceso de cambio
(Castell, 2002; Tedesco, 1996; Bolivar, 1996) lo que, desde nuestra mirada, se
traduce en una enorme posibilidad para la emergencia y gestion de

modificaciones sustantivas.

Este atingente y necesario debate sobre el cambio educativo, contiene en
si mismo una diversidad de opciones ideoldgicas a tener en cuenta, son temas
gue actualmente centralizan el interés de las administraciones educativas, de
profesionales de la educacién, académicos, responsables politicos y técnicos. La
multiplicidad de intereses, ideales y esperanzas puestas en ello, son un hecho
inevitable debido a la naturaleza social y socializadora de la educaciéon, es
deseable y pertinente que asi sea, como también es deseable y necesario que se
hagan explicitas las concepciones ideoldgicas detras de las propuestas, para

poder ser, analizadas y consecuentemente aceptadas o rechazadas por la
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sociedad (Coll y Martin, 2006). Por tanto, cuando hablamos de reforma hablamos
de un concepto fuertemente ideoldgico, ya que representa los ideales que de
alguna forma sintetizan a una sociedad dada en un momento historico y social

particular.

Como ya sefialaba Tedesco, ha surgido y permanece hasta nuestros dias
un consenso extendido, segun el cual, la escuela no estaria cumpliendo
satisfactoriamente la funcién de formar a las futuras generaciones en el desarrollo
de las competencias y capacidades para desenvolverse segun las exigencias del
mercado y a la vez, ser coherentes con el proyecto personal y social en un mundo
globalizado (Tedesco, 1996). A nivel de las reformas educativas y cambio
curricular, surgen algunos cuestionamientos acerca de ¢,como educar a los nifios
y nifias de hoy, para que puedan ocupar un lugar en la economia del siglo XXI?
¢Cudles son esas competencias basicas e imprescindibles que se deben
adquirir? (Coll y Martin, 2006) ¢(Cdmo educar a nifios de diferentes culturas
respetando su identidad cultural y ademas ayudandolos a formar parte central de
la sociedad en que viven? ¢Es sostenible utilizar hoy, las viejas estrategias de
enseflanza pensadas para un alumnado homogéneo y monocultural? Estas
interrogantes se centran en la funcién social de la educacion y, por una parte,
aluden a la tension existente entre calidad y equidad, inclusion y segregacion
(Ainscow, M., Bereford, J., Harris, A., Hopkins, D. y West, M., 2001, Giroux y
MacLaren, 1998) y por otra parte sefialan la tension entre las necesidades del
mercado de trabajo y el proyecto de desarrollo personal (Vila y Casares, 2009;
Coll y Martin, 2006).

Ahora bien, en un segundo nivel (pero interrelacionado), el de la practica
educativa de los maestros y maestras, surgen aquellos debates acerca de las
mejores apuestas para el disefio de entornos de ensefianza-aprendizaje que
definen e impulsan muchas propuestas innovadoras y que pretenden dar
respuestas a las interrogantes anteriores. Cuando se percibe un desfase entre lo
gue la educacion ofrece y los valores que la sociedad desea, la reforma se
convierte en un intento de reestructuracién para que la educaciéon se adapte a los

cambios que se perciben en otros subsistemas sociales. Es decir, una reforma

34



supone cambios en la estructura del sistema y modificaciones a gran escala de
las metas de la ensefianza y de su organizacién, que buscan impactar en lo
curricular y en las condiciones en que se ofrece este servicio (Pedro y Puig,
1999), por lo tanto, es una llamada a la innovacion.

Estos niveles, tanto el politico de las reformas, cargado de ideologia, como
el de las innovaciones, mas cercanos a la practica de aula, estan relacionados
entre si, la separacion que hacemos es solo con la intencibn de mostrar la
cantidad de temas que entran en juego con respecto al cambio educativo y los
varios frentes que esta discusion abre. Nuestra investigacion plantea realizar un
zoom, hasta el espacio de la innovacion en la practica de los maestros, sin dejar
de lado, el espacio mas amplio del contexto socioinstitucional en donde se

desarrollan dichas practicas y se implementan las innovaciones.

Reforma e innovacion son dos conceptos que se encuentran
estrechamente relacionados, sus diferencias no son demasiado precisas, lo que
en muchas ocasiones induce a utilizarlos como sindbnimos. Ambos son procesos
intencionales, planificados, no neutrales, cargados de ideologia y que implican la
oportunidad de un cambio. Sin embargo, resulta importante sefalar que la
innovacion educativa estd mucho mas vinculada a la practica de los maestros de
lo que lo que lo esta la reforma, por tanto, la interpela con mayor fuerza. En este
sentido y compartiendo la perspectiva de algunos autores, (Fullan, 2002b; Esteve,
2003, Fernandez Cruz, 2004), las reformas por si mismas, tienen un alcance e
impacto limitado, al entender que cambiar las estructuras formales no es lo mismo
gue cambiar las normas, reglas, habitos y creencias de las personas que en
definitiva deben llevar a cabo las reformas.

Considerando la innovacion educativa como la implantacion de formas de
actuacion diferentes de las usuales (Greve y Taylor, 2000), con objeto de
aumentar la produccién o la calidad de los servicios educativos de una
organizacion escolar (Altopiedi y Murillo, 2010), resulta evidente relacionar el
concepto con la idea de cambio y transformacion hacia formas mas eficientes y
eficaces para la mejora educativa. Sin embargo, un analisis mas detallado nos

permitiria desvelar que en muchas instituciones escolares pueden concebirse

35



estrategias innovadoras frente a la “amenaza de un cambio real” (Barraza, 2009)
e incluso puede existir “innovacion sin cambio” (Barraza, 2009; Rudduck, 1994;
Bolivar, 1996), como sucede cuando no se llega a influir en cédmo los maestros
piensan y conciben la ensefianza o si las nuevas creencias que fomenta la
innovacion no se traducen en la practica, la innovaciéon de esta manera pierde su

identidad y se convierte en un proyecto que vegeta en el centro educativo.

Completando un poco mas la definicion y siguiendo a Altopiedi y Murillo
(2010), no se trata solo de otorgar una respuesta nueva con intenciones de
mejora, se trata mas bien de dirigir los esfuerzos a solucionar aquellas dificultades
sentidas en la practica. Se trata, por tanto, de la incorporacién de modificaciones
que afectan de forma puntual y directa a los procesos de ensefianza y de
aprendizaje, en el &mbito del aula. Esta afirmacion trae implicita una condicion
primordial que debe tener todo intento de innovacion educativa, esto es, que las
innovaciones tienen y deben ser evaluadas y sélo pueden valorarse en relacion
con las metas y objetivos de una determinada comunidad educativa, no son
transferibles sin mas de un centro a otro (Sanchez y Murillo, 2010). En este
sentido, conseguir situarlas en el propio centro y en la relacién que éste mantiene
con la comunidad, es esencial y condicidon sine qua non para poder siquiera
pensar en un impacto posible. Asi, nos decantamos mas hacia una idea de
innovacion como un proceso de construccion conjunta de nuevas formas de
operar en los espacios escolares, alejandonos de la idea de implantacion de una

estrategia innovadora.

Como sefala Delors (1996), ha quedado de manifiesto que aquellas
reformas educativas e innovaciones impuestas desde arriba o desde el exterior de
las localidades, han sido un fracaso rotundo. Perrenoud (2004), aclara que
aguellas innovaciones propuestas por terceros (otros maestros, direccion del
centro, formadores o administraciones educativas) seran acogidas o rechazadas
en funcién del resultado del analisis que, el o los maestros y maestras hagan
sobre la congruencia con las practicas en vigor. Al parecer, solo prevalecen
aguellas innovaciones que logran despertar el interés y comprometer a los sujetos

involucrados en su disefio, implementacion y revision de las propuestas, es decir,
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aguellas propuestas que, siendo sentidas (expectativas frente a la innovacién),
vistas y evaluadas por la poblacién escolar como estrategias viables para lograr
cambios, comprometen la participacién activa de las personas que forman parte
del centro escolar y que ademas, consecuentemente con ello, se trabajan en

funcion de las necesidades locales (Abrami, et al., 2004).

Por otra parte, no se debe tratar de una modificacion efimera, si no de una
transformacion que aspire a institucionalizarse, esto establecera la diferencia
entre simples novedades (cambios superficiales) y la auténtica innovacion, que
conduzca en ultima instancia a modificar la mentalidad de los maestros. Como
seflala Fullan, sin un cambio de mentalidad por parte de los maestros,
considerados como la piedra clave para lograr los cambios (Jordan, 2007),
continuara existiendo una yuxtaposicion entre mdultiples propuestas de cambio,
expresadas en forma de reformas e innovacion, que quieran operar en un sistema

educativo primordialmente conservador (Fullan 2002b, Bolivar, 1996).

En la misma linea de Fullan, Fernandez Cruz (2004) recalca que cualquier
intento desde la politica educativa de implantar cambios en los centros escolares,
tenderan al fracaso si no se sitla a los maestros en un rol como agentes de
cambio, capaces de provocar transformaciones sustantivas en el desarrollo
organizativo de las instituciones escolares. Konings, Brand-Gruwel y Merriénboer
(2007) seialan la importancia de acercar a los disefiadores de las propuestas
innovadoras a la practica de los maestros, por el papel crucial que juegan éstos

en la interpretacion de las innovaciones y en su traduccion a la practica educativa.

Margalef y Pareja (2008), como Pérez Cabani (2007), en sus estudios
respectivos sobre formacion del profesorado, nos recuerdan la necesidad de
comprender el desarrollo profesional como un proceso continuo de aprendizaje
permanente y entender la mejora docente como formando parte de su trayectoria
vital, lo que contribuye a ver la innovacién también como un proceso continuo y no

s6lo como un aspecto puntual relacionado con un proyecto o un incentivo externo.

Los cambios educativos por tanto, tienen que generarse también y sobre todo
desde dentro, sin desconocer el papel fundamental que desempeian los
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maestros y maestras en dicha accion. En este sentido, concordamos con la idea
de Clarke, M.A. (2010) acerca de que los cambios sustantivos y sostenibles son
aguellos que modifican la epistemologia de los maestros, es decir, sugiere un
cambio de identidad, un cambio en la manera de concebir y pensarse a si mismos

y a su practica.

1.4 Soluciones intentadas

La pregunta acerca de como gestionar cambios en la practica de los
maestros, de manera tal, que sean lo suficientemente eficaces como para
despertar el interés en éstos y, a la vez que eficientes, como para asegurar el
compromiso de los actores en su sostenibilidad, sigue estando sin resolver.
Diversas perspectivas pretenden ofrecer una respuesta atingente a esta
interrogante y a este respecto hemos agrupado estas contribuciones en tres
grandes bloques que pasaremos a revisar.

Un primer bloque es que el que se refiere a la formacion docente y el
desarrollo profesional como eje del cambio educativo. La formacién docente y la
innovacion educativa son dos conceptos que se implican, ya que innovar supone
construir nuevos saberes, que a su vez representan el desarrollo del proceso

formativo.

Este blogue esta representado por dos enfoques principales, el enfoque
cognitivo conceptual y el enfoque experiencial.

El primero de ellos, el enfoque cognitivo conceptual, representado por
autores como Ausubel (1978), esta centrado en el individuo y puede adoptar
multiples perspectivas, desde la idea de que el cambio ocurre cuando los
maestros adquieren ciertos conocimientos procedimentales o adquieren ciertos
conocimientos declarativos que deben luego aplicar en su préactica, por tanto,
siguen un modelo de técnico experto o un modelo académico. En ambos modelos
el conocimiento informa a la practica, que es vista como una actividad
instrumental y el desarrollo de las competencias de los profesionales de la
educacién se posterga para después de la formacion.
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Las limitaciones que observamos en este modelo, por una parte, tienen que
ver con el hecho de separar la teoria de la practica, pretendiendo la replicabilidad
de protocolos de accion o procedimientos generales a una practica que se
desarrolla en situaciones determinadas, ademas este modelo no considera la
complejidad de los fendmenos involucrados en la practica de los maestros; el
choque de valores, las distintas motivaciones, la inestabilidad, la incertidumbre,
reduciendo el rol del maestro a la de mero técnico, dejando fuera las teorias
implicitas, motivaciones, expectativas y deseos que el docente pueda tener sobre

como desarrollar su préctica.

Implicito queda en este modelo de la racionalidad técnica, el estatus de
superioridad del formador o investigador por sobre la del maestro, quien solo se
limita a suministrar a los investigadores los problemas por estudiar, siendo estos
ultimos los encargados de proveer de las bases y la ciencia aplicada de las que
derivaran técnicas para la solucion de los conflictos de la préactica. Ya hemos
argumentado anteriormente las limitaciones de este tipo de enfoques externos y
poco comprometidos con las realidades locales de las escuelas, por lo cual no
volveremos a insistir aqui en ello, sin embargo, sirva la oportunidad para recalcar
nuestra postura mas cercana a un tipo de investigacién participativa, en donde los
maestros tengan la oportunidad de investigar y reflexionar sobre su practica a

través de un método mas cercano a la investigacién-accion.

Un segundo modelo de formacion del profesorado, el experiencial, es el
gue utiliza la practica reflexiva de los maestros como vehiculo de promocién de
cambios (Shon 1998). Se centra en el andlisis que los maestros puedan hacer de
su practica, con el fin de reconstruir los saberes cotidianos ligados a los
problemas practicos de los maestros, a sus conocimientos implicitos y tedéricos

sobre su practica y a los contextos culturales donde se desarrolla ésta.

Este enfoque reconoce el saber desde la accion, reconoce la capacidad del
individuo de reflexionar o pensar en lo que hace mientras actla. A través de la
reflexion, el maestro puede criticar las compresiones tacitas desde su practica,
generar nuevos conocimientos sobre su quehacer y tomar decisiones

experimentales en base a ello, en donde se cristalicen los cambios. De este
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modo, para Shon (1998), un profesional que reflexiona desde la accion se
convierte en un verdadero “investigador” en el contexto de su propia practica. El
problema radica en que, una vez, el profesional alcanza cierta experticia en su
practica este saber tiende hacerse cada vez mas tacito, espontaneo y automatico,
y por tanto, pueden perderse importantes oportunidades de “aprender haciendo”.

Perrenoud, (2004) coloca la atencion en este ultimo hecho, aclarando que,
si bien reflexionar sobre la practica parece ser una condicién preexistente, se
debe formar a los ensefiantes para ello, ya que a su juicio, el nivel de formacién
de la profesiébn de maestros no garantiza el desarrollo de una practica reflexiva
espontanea y, por otra parte, toda experiencia no siempre genera aprendizaje de
forma automética (Perrenoud, 2004). Para el autor, un practicante reflexivo
necesita ademas de voluntad y trabajo, un método y marcos conceptuales que
acojan y favorezcan la acumulacion de saberes de la experiencia, evitando la
llamada, automatizacion de la préactica cotidiana. Sus planteamientos aspiran a
incorporar la practica reflexiva, no solo como parte del “perfil” del maestro, sino
como una manera de lidiar con la vida y sus complejidades. La formacién debe
ser explicita, es decir, es importante hacer consciente al maestro sobre su
formacion para una practica reflexiva que le proporcionara los medios para hacer
frente a la complejidad de tareas de su practica (Garcia-Cabrero et al, 2008). La
desautomatizacion de las actividades rutinarias es mas evidente cuando los
maestros se ven enfrentados a conflictos que, aplicando actuaciones anteriores,
no parecen resolverse o se agravan o persisten. La formacién para una practica
reflexiva llevaria a transformar el malestar, los fracasos o decepciones en
problemas, ante los cuales buscar soluciones y aprender a trabajar sobre uno
mismo, es decir, reconocerse como parte del conflicto desde una postura
sistémica, reconocer actitudes, teorias implicitas, prejuicios, valores y formas
automatizadas de operar en la practica, que pueden estar interfiriendo en la
busqueda de soluciones efectivas.

Desde esta perspectiva se asume que la reflexion sistematica que el
maestro haga sobre su practica sera suficiente para desarrollar cambios, aunque

en la mayoria de las ocasiones los ritmos, rutinas y exigencias curriculares dejen
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poco o nulo espacio para que los maestros puedan reflexionar sobre lo que estan
haciendo (Clarke, M.A., 2006).

Todavia parece no existir una respuesta clara a ¢como transformar a un
estudiante en practicante reflexivo? Mas lejos queda aln una respuesta para
scomo trabajar en la formacion continua de los maestros hacia la préactica
reflexiva? considerando las condiciones esenciales que plantea Perrenoud:
disponibilidad, adhesién de los interesados, un programa claramente enfocado
hacia la practica reflexiva y un contrato de formacién explicito (Perrenoud, 2004),
el proyecto parece ambicionar mas de lo que los ritmos escolares y su estructura
permiten. Sin embargo, sin desconocer su complejidad, consideramos que toda
innovacion que pretenda transformar la practica de los maestros, debe conducir
necesariamente a la reflexiébn y el cuestionamiento critico sobre ésta. En este
sentido, en las propuestas de formacién del profesorado, no se debe desconocer
el discurso que hay detras de ellas, las implicancias que las reformas y las leyes
educativas significan en la programacién de los programas estatales de formacion
del profesorado y su consiguiente repercusion en los cambios.

Un segundo blogue en el estudio de los cambios en la practica de los
maestros, es aquel gque sitla a la escuela como organizacion, el eje del cambio.
Este enfoque es liderado por los aportes de Fullan (1982, 2000) y Hargreaves
(Hargreaves y Dawe, 1990; Hargreaves y Fink 2006), que sitian a la influencia del
equipo directivo, el clima escolar y la cultura de la escuela como los focos donde
gestionar los cambios.

No se desestima el impacto que las relaciones de poder tienen al interior de
una comunidad escolar, los aspectos burocraticos y normativos que definen
relaciones y situaciones en los espacios educativos y el rol fundamental que tiene
el maestro y el equipo directivo en la gestion de los cambios. A fin de cuentas es,
la mayor parte de las veces, el director/a quien cede los espacios y horas dentro
del centro para poder llevar a cabo muchas de las innovaciones, facilita o

entorpece su posterior difusion y funcionamiento.
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Para este enfoque la variable afectivo-emocional, el reconocimiento
explicito hacia los maestros que llevan a cabo las innovaciones no es un asunto

accesorio y como ya sefialaba Fullan:

Si el cambio pretende tener éxito los individuos y los grupos deben encontrar el
significado, tanto de lo que cambiar como del modo de hacerlo...Tenemos que
saber cdmo es el cambio desde el punto de vista del profesor, el estudiante, los
padres y la Administracion, si queremos entender las acciones y las reacciones de
cada uno; y si queremos comprender en su totalidad toda la escena (Fullan, 1982
p.19)

Fullan apunta a transitar desde los individuos y las Instituciones hacia las
innovaciones y no al reveés, haciendo notar que el futuro del cambio educativo

dependera de la evolucion desde la innovacién hacia el desarrollo organizacional.

Suponer a la escuela y su cultura como el centro del cambio, supone
entender que existen otros cambios a su alrededor con los cuales conectar:
cambio social (inmigracién, familia, barrio), cambio curricular, cambios
sociopoliticos. Supone entender que las necesidades de la comunidad educativa
se encuentran en estrecha relacion con el mundo social préximo, al cual responde
y sobre el que realiza sus aportaciones, asi pues, como sefialan Marcelo y
Estebaranz (1999), las escuelas no progresan si no estan activamente inmersas

€en su contexto.

En definitiva, desde este enfoque el cambio educativo serd posible en la
medida que ocurra un cambio en la cultura escolar y en su capacidad para el
cambio, que favorezca la colaboracion entre maestros, entre maestros y
directivos, entre escuela e investigadores, lo que para algunos autores llevaria a
pensar la profesion docente como formando parte de una Comunidad de Practica
(CP) (Wenger, 2007; Lave y Wenger, 1991; Fullan, 2000; Snow-Gerono, 2004)
donde los maestros se insertan gradualmente transitando desde una posicion de
novatos a expertos en la llamada practica docente.

La Formacién de pequefias comunidades de practica, se constituye en el

tercer bloque que pasaremos a analizar. En este marco se configuran muchas de
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las propuestas de formacién docente y aprendizaje organizacional para lograr los
cambios en la practica de los maestros y en el centro educativo en su conjunto. Lo
tomamos como todo un bloque, que si bien toma los principios de los otros dos
revisados anteriormente, se presenta como una propuesta integradora, que ha
cobrado fuerza como eje central de muchas reformas escolares preocupadas en
la motivacién de los nifios y nifias por el aprendizaje y el desarrollo prosocial
durante el tiempo que dura la escolaridad (Butler, Novak, Jarvis-Selinger y
Beckingham, 2004; Dooner, Mandzuk y Clifton, 2008; Felner, et al., 2007; Marcelo
y Estebaranz, 1999). Este enfoque intenta integrar en un mismo modelo tanto el
aprendizaje individual como el aprendizaje social, basados en la colaboracion
entre individuos que comparten las metas de una actividad y que traen a su vez

consigo su propia individualidad, sus propios intereses, motivos y competencias.

Los autores que abogan por el desarrollo de este tipo de iniciativas, tanto al
interior de los centros escolares y como parte de la formacién docente, sefialan
gue a través de la participacion en estas pequefias comunidades de aprendizaje,
los sujetos podran realizar tareas propias del campo de la investigacién sobre su
practica, podran innovar, reflexionar sobre su practica y los resultados y co-
construir conocimientos dentro de un contexto de actividad auténtica. (Butler et
al., 2004; Snow-Gerono, 2004; Bielaczyc y Collins, 2000).

1.5 Cambio, aprendizaje y desarrollo en una comunidad de
practica

Como sefiala Wenger (2006), el término “comunidad de practica”, ha sido
acufiado recientemente, sin embargo, como fendmeno social e historico se
remonta a comienzos de la historia de la humanidad. El concepto, hoy en dia se
ha convertido en una perspectiva util para comprender el conocimiento y el
aprendizaje, lo que ha llevado a un numero creciente de personas y
organizaciones de diversos sectores, ha centrar en las comunidades de practica

la clave para el cambio y la transformacién en vias de mejorar su rendimiento.

Wenger (2001), realiza una integracion de aspectos de la teoria de la

estructuraciéon de Giddens, de la experiencia situada, de las teorias de la practica
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e identidad social, para concebir una definicion del aprendizaje como un evento
fundamentalmente social que supone pertenecer a una comunidad de practica,
cuya afiliacién es una cuestion de compromiso mutuo. Resulta clave entonces,
tanto para la existencia y permanencia de la comunidad de practica, posibilitar el
compromiso entre sus miembros que les otorgue un sentido de pertenencia a la
comunidad y legitimidad en la participacion, como condicidon basica para el
aprendizaje y como elemento constitutivo de su contenido (Lave y Wenger, 1991).

Para Wenger, el aprendizaje dentro de una comunidad de practica se
describe como la transicién desde una participacion periférica legitima, en la que
hay un bajo nivel de apropiacion de las practicas y sus herramientas, hacia una
participacion plena. Se entiende que todo aquel que conoce las metas de la
actividad y logra un cierto dominio de las herramientas, llega a ser considerado un
interlocutor competente por la comunidad y ocupara una participacion plena
dentro de ella. Es decir, se entiende el aprendizaje como un proceso que trae
consigo cambios, en los modos de participacion de las personas y en las
relaciones, dentro del contexto de una también cambiante practica compartida,
gue a su vez modifica la propia identidad de los sujetos. En este sentido, moverse
en una trayectoria de participaciones cambiantes, involucra para Wenger volverse

una persona diferente.

La participacion periférica, de ninguna manera debe considerarse como si
se hablara de falta de relacion o falta de relevancia con respecto a la actividad en
curso, el término “periférico” en el sentido usado por Lave y Wenger (1991), hace
alusién a una participacion parcial de los novatos, que de ningin modo esta
desconectada de los temas de interés de la practica. Tampoco se trata de que los
aprendices se sitien en una posicion de meros observadores de la actividad de
los expertos (aunque ésta sea una labor importante dentro de su aprendizaje),
involucra més que ello. La participacion periférica debe conectarse a las
condiciones que otorgan legitimidad, es decir, a las oportunidades de acceso y
posibilidades de ser un miembro de una comunidad de préactica. Por tanto, el
problema de la legitimidad estara supeditado a la estructura social de la
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comunidad, a la organizacién social de los recursos y control sobre ellos, en

definitiva, se deben considerar las relaciones de poder al interior de la comunidad.

Un ejemplo de la importancia de considerar la legitimidad dentro de la
participacion periférica, la constituyen aquellas situaciones y condiciones que
colocan a los novatos en relaciones de profunda enemistad con los maestros,
jefes o0 encargados, quienes priorizan exhaustiva y/o exageradamente el
compromiso con la labor a priori y en todo momento, o bien propician un tipo de
relacion con los novatos de servidumbre involuntaria, que distorsiona total o
parcialmente las perspectivas para el aprendizaje en la practica. Dicho esto, para
Lave y Wenger (1991) las formas que permiten garantizar el acceso a una real y
nutricia participacion periférica legitima, tendrdn que ver con las formas de
distribucion del trabajo en el medio social en que se halla localizada la comunidad
de practica.

Ante ello, no es de extrafiar que desde este enfogue sea mucho mas
importante o crucial para el aprendizaje, conferir legitimidad a la participacion del
aprendiz que proveer de ensefianza. Dicho de otro modo, las oportunidades para
aprender de manera efectiva, estan mas en relacion con las oportunidad de
participar cada vez mas dentro de las practicas de la comunidad y de relacionarse
con otros novatos o e incluso con otros maestros. Esta perspectiva, descentrada
de la tradicional relacion maestro-aprendiz, lleva a comprender que la maestria no
reside en el maestro, sino en la forma en como estan organizados y distribuidos

los recursos en la comunidad de practica de la que el maestro es parte.

La idea de comunidad, a la que Lave y Wenger se refieren, no implica
hablar necesariamente de cultura idiosincrasica compartida, aunque los miembros
de la comunidad de practica puedan compartir este atributo. Incluso sefialan que
no implica necesariamente co-presencia, o0 estar ante un grupo identificable o bien
definido con limites claros. Una comunidad de practica implica participacién en un
sistema de actividad, acerca del cual los participantes comparten la comprension
de lo que estan haciendo y de lo que significa dicha participacién en sus vidas y

para sus comunidades.
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La comunidad de practica, también entendida como sistema evolutivo, va
conformando un sistematico cuerpo de conocimiento que otorga valor a lo que las
personas hacen. Sin embargo, la produccién de este cuerpo de conocimiento, no
sigue necesariamente una lbégica lineal de pasos, o de un plan trazado
previamente, es, en el dia de las acciones cotidianas entre los miembros de la
comunidad, en las relaciones y espacios formales e informales de intercambios
comunicativos, en los eventos y actividades de difusién, que la comunidad va

formando historia.

Para poder entender los ciclos de desarrollo y aprendizaje que tienen lugar
al interior de ellas, hay que atender a la descripcidon de sus reproducciones y
relaciones que le confiere este caracter procesual e historico. Nuevos miembros, y
nuevos intereses pueden llevar a la comunidad de practica a explorar nuevas
posibilidades, e incluso a “jubilar’ ideas, procedimientos y personas dentro de la
comunidad de préactica. En este sentido la comprension y el control que los
miembros tengan acerca de la actividad practica de la comunidad dependera de la
forma de participacion habilitada por la tecnologia de la practica, de este modo se
entiende que dicha comprension y control de los miembros de las CP, sobre la
CP, puede resultar muy variada.

Se entiende que esta tecnologia de la practica, configurada por el uso de
herramientas y artefactos, contiene la herencia cultural de dicha tecnologia que
los novatos van adquiriendo gradualmente. Por tanto, la comprension de la
tecnologia de la practica es mas que aprender a usar las herramientas, significa
conectarse con la historia de la practica y participar mas activamente de su vida
cultural (Lave y Wenger, 1991). En términos de Wenger, esto implica
principalmente tres condiciones; la negociacién de una empresa conjunta, estar
comprometido con ella (reflejado en establecimientos de normas, procedimientos
y relaciones personales e interpersonales) y por ultimo, ser competente en el uso
del repertorio compartido. Las comunidades de practica se convierten asi, en
sistemas de aprendizaje social en donde se combinan la competencia
desarrollada histérica y socialmente junto con la experiencia personal (Wenger,
2000).
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Wenger en esta Ultima década, recuerda como solia pensar en que llegar a
un nivel igualitario de participacion era uno de los objetivos de participar en una
comunidad de préctica, pero dado que las personas tienen diferentes niveles de
interés en la comunidad de practica, esta expectativa resulta poco realista
(Wenger, McDermott y Snyder, 2002) por tanto, pensar en diferentes niveles de
participacion resulta mas adecuado, participacion que transita desde una Optica
central y de coordinacion dentro de la comunidad de practica, hasta miembros
periféricos a la practica que solo participan ocasionalmente de ella. Wenger
incluso llega a entender también como un nivel de participacién, a aquellas
personas que rodean a la comunidad de préactica, que muestran un cierto interés
en participar, pero que no son miembros de ésta. Asi, por ejemplo, los miembros
gue pertenecen al nlcleo central de la comunidad de practica, se podran nutrir del
intercambio con otras personas que, perteneciendo a otras comunidades de
practica, pudiesen observar y enriquecer el trabajo al interior de la comunidad. Por
otro lado, los miembros que participan activamente, pudiesen en un momento y
por variadas razones, cesar en la actividad “enganchada con la practica” y ser
“relevados” momentanea 0 permanentemente por miembros periféricos
dispuestos. Esta tensién entre continuidad y desplazamiento es parte de la
naturaleza dindmica de la comunidad de practica, clave para su evolucion
(Wenger et al., 2002).

Como ya hemos sefalado, la formacién de pequefias comunidades de
practica en los entornos escolares ha cobrado mucha fuerza como modelo de
formacion docente y de desarrollo profesional. Ponen énfasis en la formacién
continua, abriendo espacios dentro de las escuelas para que los maestros puedan
aprender como parte de su practica. Buscan cambiar la idea tradicional del
maestro cuyo rol esta relegado exclusivamente a la ensefianza en solitario,
recluido en su salon de clases con sus estudiantes, hacia una postura mas
cercana a la del maestro como sujeto que aprende, en una esfera donde
participan mas actores (otros maestros, las familias, la comunidad, etc) (Minakata,
2000). De este modo, el desarrollo profesional en una comunidad de practica, se

nutre del intercambio de experiencias entre maestros, del aprendizaje mutuo, de
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la existencia de un dialogo, donde se incluye la riqueza de contar con multiples

perspectivas y voces, representadas por diversos actores.

Sin embargo, concordamos con Dooner et al., (2008) al sefalar que la
investigacion educativa, debe avanzar mas en los saberes sobre la efectividad de
los aprendizajes que se desarrollan en las comunidades profesionales, cdmo se
sostienen, y cémo los profesores aprenden a trabajar en colaboracién. Snow-
Gerono (2004) aclara, el proceso de trabajar colaborativamente en ambientes
donde se fomenta como maxima institucional la cultura del aislamiento, puede
resultar una tarea titanica, incluso después de haber superado obstaculos,
restricciones al trabajo colaborativo y de contar con maestros dispuestos,
motivados, que se unen bajo un interés comun, no se deben olvidar las tensiones

inherentes a todo proceso de colaboracion.

Aprender a colaborar en una comunidad de practica no es un asunto
sencillo, para empezar, los maestros necesitan apreciar las exigencias innatas al
proceso de colaboracion (Dooner et al., 2008). Por una parte, esta tarea involucra
una negociacién constante entre la diversidad de puntos de vista de los sujetos
involucrados y por otra, requiere de la percatacion de los motivos individuales y su
coherencia o no, con los objetivos y metas colectivas. Se entiende que, si bien los
miembros colaboraran para desarrollar su practica, sus intenciones y expectativas
personales con respecto a la experiencia del grupo, permanecen desconectados,
y estas diferencias con el tiempo pueden crear un conflicto (Wenger et al., 2002).

Es importante entonces propiciar un didlogo y diferenciarlo de un debate
entre enfoques divergentes, el asunto radica en que dicho dialogo, entre los
miembros de la CP, entre diferentes CP, entre maestros e investigadores, sea
considerado como una herramienta, cuyo objetivo es el aprendizaje, y no ser
utilizado para convencer o someter a otros. Ya Hargreaves y Dawe (1990),
identificaban los peligros de la colaboracion forzada y la colegialidad artificial.

Cuando Wenger habla de compromiso mutuo, habla de entender la
naturaleza de la interdependencia que se requiere dentro de las comunidades,

para que el aprendizaje efectivo sea posible, es por ello, que el enfoque de las
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comunidades de practica, para el crecimiento profesional y de las propias
comunidades, no debe perder nunca de vista como las necesidades individuales

de sus miembros se combinan con, e influyen en el compromiso mutuo.

Para finalizar este capitulo quisiéramos volver a la idea de considerar al
maestro como agente de cambio. Resulta indispensable reconocer su capacidad
como sujeto reflexivo y critico, capaces de analizar su trabajo docente y las
condiciones de autoridad y poder al interior de las escuelas donde desarrollan su
practica. Un primer paso para ello, seria reconocer cuales son esas restricciones
socioinstitucionales que limitan nuestra capacidad de eleccion y maniobra y en
este sentido consideramos que la propuesta de la investigacién-acciéon, como
sustento tedrico y metodoldgico, junto a la teoria de la actividad historico-cultural,
ofrecen una respuesta atingente como forma de acercamiento al andlisis del

fendmeno y gestion de cambios.

La inquietud sistémica para abordar los cambios, como el origen social y
cultural de las Instituciones no son ideas nuevas dentro de lo que al tratamiento
de la institucional escolar se refiere. Dentro de esta linea nosotros pretendemos
integrar las ideas de Gregory Bateson (2000), de la psicologia cultural (Cole,
1999), y las ideas del aprendizaje expansivo (Engestrom, 2001, 2009) para
construir nuestro marco teérico y acercarnos al estudio del cambio, temas que

discutiremos en los proximos capitulos.
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CAPITULO II:

ENFOQUE HISTORICO-CULTURAL Y SISTEMICO DE
CAMBIO

“Al fin y al cabo, somos lo que hacemos
para cambiar lo que somos”

Eduardo Galeano
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2 Enfoque Historico-Cultural y Sistémico de
Cambio

2.1 Unavision sistémica de cambio

El concepto de cambio proviene del lat. tardio cambium, y este del galo
cambion, se encuentra definido en el diccionario de la lengua de la Real academia
espafiola como “accion y efecto de cambiar”. Es decir, la definicién alude al acto
mismo de cambiar, la accion y a la transformacién de un estado a otro posterior
gue le sucede, vemos de este modo, simultaneamente al cambio como proceso y

cambio como producto.

Pero cualquiera que sea el origen y/o propésito del cambio, desde una
perspectiva sistémica, se entiende que una modificacion en alguna de las
dimensiones institucionales implicara, irreversiblemente una alteracion del sistema
total, que genera procesos que no estan predeterminados y por tanto, resultan
imprevisibles para la organizacién (Esteve, 2003). Sin embargo, como sefala
Bateson (2000), desde una explicacion cibernética se entiende que, si una
variable dentro de un circuito sufre alguna alteracion fortuita, el circuito mismo
sera totalmente afectado por dicho cambio en el valor de la variable, pero estos
efectos dependeran de las caracteristicas de dicho circuito, por tanto, no seran al
azar. Al parecer lo imprevisible del cambio que sefiala Esteve estaria mas en
relacion con la dificultad que tienen muchos organizaciones, para percatarse de
sus patrones de accion, de las “restricciones” (Bateson 2000) que el mismo

sistema impone y que guian su funcionamiento y respuestas frente a la novedad.

Otro aspecto a destacar es la nocion de cambio como fendmeno inherente
a todo sistema biolégico o social (Maturana y Varela, 1996), realidad de la cual no
escapa la institucion educativa entendida como un sistema complejo. Todo
sistema se encuentra bajo la permanente tension entre estabilidad y cambio, que
los citados autores explican por su condicién y principio homeostético, mediante el
cual, los organismos vivos regulan su condicién interna y su relacion con el

ambiente para mantener cierto equilibrio y cierta estabilidad. Este fenomeno no es

53



restrictivo solo a los organismos bioldgicos, las escuelas también funcionan bajo
estos principios que nos permiten percatarnos que, a pesar de su aparente
invariabilidad o monotonia, un analisis mas detenido de los sistemas de actividad
que ahi operan, ponen de manifiesto que dentro de ellos y entre ellos, ocurren
constantemente transiciones y reorganizaciones que son parte fundamental de la

dinamica de la evolucién humana (Cole y Engestrom, 2001).

Gregory Bateson (2000) a este respecto nos recuerda que, cuando
evaluamos cambios en cualquier sistema bioldégico u organizacion social, no
debemos perder de vista que nos encontramos frente a sistemas
“autocorrectivos”, es decir, sistemas que en definitiva, siempre son
“conservadores de algo”, por tanto, mucho de los cambios que se producen
constantemente dentro de un sistema, apuntan a mantener algin componente del

status quo.

Asi, entenderemos el cambio como inevitable, como fendmeno que
siempre ocurre e involucra movimiento y adaptaciéon de las estructuras internas de
un sistema complejo con su ambiente, para funcionar en equilibrio constante e
intentando resguardar a la vez, su consistencia interna. No entramos aun en la
discusion sobre la calidad o eficacia del cambio, que dependera del punto de vista
de quién evalla y de otro nivel de analisis, solo mencionaremos que en caso de
este estudio, la resistencia al cambio en la practica de los maestros, (dentro del
sistema educativo tradicional) responde a la necesidad inherente de todo
organismo, de mantener cierta estructura, congruencia y compromiso con su
historia y su propia identidad que, sin embargo, al entrar en interaccién con su

ambiente, requiere de ajustes e innovaciones.

En la linea de lo que sefalan los tedricos sistémicos, nos encontramos con
la idea de cambio trabajada por Watzlawick et al., quienes en su libro: Cambio
Formacion y solucién de los problemas humanos (Watzlawick, Weakland, y Fisch,
1995), nos evidencian la paraddjica y muchas veces intuida relacion que existe
entre persistencia y cambio y, nos recuerdan la necesidad de considerar a ambas
conjuntamente en su complementariedad, a pesar de su aparente naturaleza

opuesta. Para los autores, los cambios profundos, transformativos, no
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responderian a una ldgica lineal, racional o premeditada de causa y efecto, por lo
tanto, muchas veces nos encontramos con cambios que escapan de lo planeado
0 que no apuntan en la direccion que esperabamos, revelando ante nuestros 0jos,
nuestro punto de vista o nuestra propia légica lineal de pensar y actuar en el

mundo.

Argumentan que existirian dos tipos de cambio que denominan cambio de
tipo 1 y cambio de tipo 2. El cambio 1, se refiere a aquellos cambios que se
producen en un determinado sistema, pero que no suponen cambios cualitativos o
de envergadura para éste. Es la forma mas sencilla de cambio que involucra un
cambio de posicion, un “arreglo”, una acomodacion si se quiere, pero que no
involucra la modificacion del sistema. Se refiere mas a la tendencia y necesidad
de un sistema por mantenerse estable, funcionar como sistema autocorrectivo o
como ya hemos mencionado, a la lucha de fuerzas entre estabilidad y cambio. El
cambio de tipo 2, es el que estaria vinculado al cambio del sistema mismo, es un
cambio transformador, que involucra cambio de estado, por tanto, es entendido
como “cambio del cambio” y siempre implica un quiebre respecto de aquello que
se estaba haciendo o de la manera en que estaba funcionando el sistema. Estos
cambios transformativos, operarian sobre la solucion intentada en la resolucion de
un conflicto, mas que sobre el conflicto en si mismo, debido a que las soluciones
intentadas también forman parte de la “manera de ser” del sistema y no lo
cambian. Por contraparte, los cambios de tipo 2, apuntan a sacar a la luz dicho
funcionamiento y cambiarlo. Esto no significa que frente a determinados conflictos

sea mas adecuado aplicar un cambio de tipo 1.

En el libro ademas, se plantean tres formas claras de enfrentar mal las
dificultades: la primera, negar que exista un problema; en segundo lugar, intentar
0 imponer una soluciéon donde no debe haberla, o donde no hay un problema (el
sindrome de utopia) y tercero, intentar soluciones de cambio 1, es decir, mas de

lo mismo unay otra vez.

Si llevamos estas ideas al terreno de la educacion escolar, y solo a modo
de describir un ejemplo, podemos referirnos a la existencia de la diversidad

cultural en nuestra aula de estudio, hecho que es percibido por los maestros de
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entrada, como un problema que interfiere en el desarrollo de su practica (Lamas y
Lalueza, 2012), las soluciones intentadas se traducen en “més de lo mismo”:
intentos por homogenizar al alumnado multicultural para que se adapte al sistema,
aplicacion de medidas que se dirigen hacia el control y uniformidad de las
conductas en el aula, introduccion de soluciones compensatorias para superar los
“héndicap” que se perciben en los estudiantes, todo ello, sin reconocer que los
problemas pudiesen estar perpetuandose en las soluciones intentadas. Es decir,
se niega que un problema exista en otra dimension del sistema escuela, se
intentan cambios para eliminar una dificultad sentida por los maestros que, desde
el punto de vista practico, es inmodificable (la realidad de la diversidad cultural en
las aulas) o inexistente (la diversidad cultural no es un problema en si mismo), y
finalmente, se intenta un cambio de tipo 1 ante una situaciéon que solo puede ser

abordada a partir de un cambio en un nivel mayor, un cambio de tipo 2.

Para Clarke, M.A (2010), los cambios transformadores de tipo 2, se refieren
a cambios profundos en como los maestros se perciben a si mismos, a los demas
y a los problemas y resultan muy dificiles de lograr al considerar que tanto la
escuela (entendidas también como organismo y entidad dinamica) como las

personas, tendemos a la estabilidad.

La dificultad para que ocurran cambios de tipo 2, resulta mas clara si
regresamos un momento a la idea de los sistemas como sistemas autocorrectivos
(Bateson 2000). Esta idea supone que un determinado sistema, cuando se
enfrenta a un conflicto que no puede resolver, de manera tal, sin que atente
contra su equilibrio interno, activara sus mecanismos correctivos que comenzaran
a operar para desviar dicha perturbacion hacia una senda lateral, para ocultarla,
incluso para negar su existencia. Cuando un sistema se encuentra con un
problema que no puede resolver por si mismo, los sucesos que de ahi en
adelante se desencadenen, tomardn un curso y no otro, porque existen, como
hemos mencionado, ciertas restricciones dentro del sistema mismo, que le
impiden aplicar otros patrones de accion o seguir otras posibilidades de solucion
del conflicto.
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Los sistemas, como principio, son sistemas autopoiéticos, que de forma
natural y en interaccion equilibrada con su ambiente, se generan a si mismos
(Maturana y Varela, 1996), asi en un funcionamiento “armonioso” del sistema, se
esperaria la ocurrencia de modificaciones y adaptaciones de tipo 1, sin embargo,
cuando los conflictos persisten a pesar de los esfuerzos por corregirlos, la mayor
parte de las veces, es necesario un cambio de tipo 2. Es por ello, que en la
busqueda de soluciones efectivas frente a conflictos dificiles de resolver por el
propio sistema, es primordial atender a la red de supuestos que sustentan el
sistema, a la informacién (desde afuera y adentro) que da paso y permite su

funcionamiento, las restricciones del sistema.

Desde una vision sistémica del cambio no se habla de causas, sino que se
propone conocer cuales son dichas restricciones que dan forma al sistema y que
restringen el abanico de posibilidades de accién. Se entiende que, una vez
descartadas dichas restricciones, las vias del cambio estaran gobernadas tan solo
por la igualdad de probabilidades (Bateson 2000).

Todos los sistemas funcionarian segun los mismos principios, tanto las
organizaciones como las personas que forman dichas organizaciones. Clarke,
M.A (2006, 2010), en un intento por aterrizar estos principios desde las
organizaciones escolares a las personas y, operativizar el concepto de identidad,
sefiala 7 restricciones especificas que dan forma a la identidad, entendida como
fendmeno empirico, es decir, no espiritual ni psicolégico, sino visible o, por lo
menos, revelado en las acciones de individuos y en los acontecimientos

cotidianos:

1. La politica

2. Los programas (la forma de operar, de enseiiar, etc. El curriculum.)

3. Las reglas y normas de las organizaciones (la cultura escolar)

4, Las realidades del tiempo y espacio que constituyen el mundo conocido
5. Los habitos y las rutinas cotidianas
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6. Los roles y funciones, las posiciones que dan sentido de la vida
7. La epistemologia con que se negocia la vida

Estos siete elementos los aplica, tanto para el andlisis del funcionamiento
de las organizaciones como para las personas, siendo uno de los objetivos, de
cara a los cambios en la organizacién escolar, incorporar, luego de realizado este
analisis, cambios transformativos en sus operaciones y procedimientos estandar.
Es decir, para Clarke, siguiendo a Bateson (2000), los cambios no se pueden
introducir de manera directa y unilateralmente, se puede optar por introducir
nuevas restricciones que hagan posible la emergencia de nuevos patrones de
comportamiento, dicho de otro modo, apela a crear ambientes transformadores y
darnos a nosotros mismos y a los demas espacio para operar en dichos cambios
(Clarke, M.A., 2010).

Sin embargo, instigar a cambios transformativos es mas que una analogia
para sostener que se necesitan cambios en los patrones de conducta de las
personas y de las organizaciones. Es consabido que las personas no cambian tan
solo porque adquieran informacién nueva en, o de su sistema de funcionamiento,
siquiera por el hecho de realizar una tarea de una manera distinta a como la
realizaban antes. Fullan (2002b) nos recuerda que las dinAmicas del cambio de
rol requieren de un cierto “desaprendizaje” y “reaprendizaje” que crea
incertidumbre y que cuestiona las competencias para desempefar estos nuevos
papeles. A juicio de él, durante mucho tiempo, se ha desatendido lo que este
hecho implica, no incorporando tiempo ni recursos para el aprendizaje de nuevos
roles en el sistema. Dicho de otra forma, entender los problemas e identificar los
cambios necesarios para resolverlos, es diferente a saber como provocar dichos
cambios. A su juicio, descuidar la fenomenologia del cambio, es decir, como la
gente experimenta el cambio, es la clave para entender el espectacular fracaso de
la mayoria de las reformas sociales (Fullan, 2002a).

Para Kegan (2003), un cambio significativo depende del grado en que un
sujeto tenga el poder de apropiarse del “sentido de su trabajo”, definido como la

utilizacién de estandares internos o vision personal, que permita trascender el
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lugar epistemologico donde se genera la identificacion con las lealtades y valores
del entorno psicoldgico de cada uno. Para Kegan, la capacidad para encontrar
(reinventar) una manera propia de hacer las cosas, requiere de la habilidad para
poder maniobrar entre las relaciones interpersonales y los estados
intrapersonales y para ello, resulta fundamental el desarrollo de un pensamiento
sistémico, esta forma de pensar nos llevard a concebir la organizacion como un
todo, comprender nuestra relacién con el todo y también las relaciones de las
partes con el todo (no relacionarse solamente desde su puesto con cada una de
las demas partes, como si éstas fueran compartimientos estancos ignorando la
totalidad del sistema). Capra (2003) propone que la sociedad en su conjunto,
debe ejercer un pensamiento sistémico, no lineal, ya que entiende la vida como
una organizaciéon cuyo modelo basico es la red, una red de conexiones muchas
veces ocultas, entre fendmenos diversos. Asi es como la naturaleza nos muestra
el desarrollo de los organismos vivos. Postula que, si queremos mantener la vida
en el futuro, las leyes en que se basan nuestras instituciones sociales (entre las
gue se incluyen la escuela) deberan ser compatibles con la organizacion que la
naturaleza ha desarrollado para mantener “la trama de la vida”. Otra afirmacion
suya dentro de la metafora de la red, es que comprender la vida, significa
comprender los procesos de cambio inherentes, Capra deduce que a lo que se
resisten las personas no es al cambio en si, es a que se les impongan ciertos

cambios.

En términos mas positivos, Maturana y Varela (1996) introducen una nueva
mirada a la nocion de “resistencia” de los sistemas a los cambios
transformacionales. Los biélogos chilenos describen este fendmeno como una
caracteristica de un “sano sentido de identidad”, la resistencia vendria a formar
parte del sistema inmunolégico de la organizacién, mediante la cual pretende
proteger su propia identidad. Esta nueva manera de concebir la resistencia de los
organismos ante los cambios transformativos, nos entrega una nueva mirada mas
abierta y empdtica para entender la entereza con la que muchos maestros,
insertos en una cultura de mandato y acatacion de normas, (Clarke, M.A., 2006)
se muestran resistentes para aceptar cambios en las formas de participacion y

organizacion de la actividad en el aula.
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Concordamos con la idea sefialada por varios autores, cuyas corrientes
tedricas difieren en varios aspectos, pero concuerdan en resaltar el regreso de la
mirada desde los cambios y las innovaciones hacia las personas, en este sentido,
lo que cuenta para el cambio, es como se lo perciba, el significado del cambio
para las personas y lo que implica. (Watslawick et al., 1995; Capra, 2003; Fulan,
2002b; Esteve, 2003). Comprender y desvelar las restricciones que un contexto
escolar en particular impone, podra acercarnos a comprender la conducta de los
maestros en el aula y en las escuelas, sus respuestas frente a la novedad y
disponibilidad para el cambio transformador. Se trata, como sefiala Clarke, M.A.
(2006, 2010) de promover en las escuelas ambientes transformadores,
gestionados por los propios maestros como artifices del cambio en su propia
practica. Una vez saldada la opresion de un camino impuesto, se abren mas
posibilidades para nuevas formar de actuar, se extiende el grado de comprension
gue los maestros tienen sobre las opciones a mano. Siguiendo esta idea, no

habria nada mas errado que imponer un cambio.

En las paginas siguientes ampliaremos nuestro marco teérico en el intento
por explicarnos el fendmeno del cambio. Introduciremos las ideas que partiendo
del enfoque histdrico-cultural de la psicologia, pretenden dar cuenta de cémo los
procesos de aprendizaje y desarrollo humano se encuentran insertos en practicas

culturales y sociohistoricas dirigidas a metas.
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2.2 Unavision historico-cultural de aprendizaje, cambio y
desarrollo

Desde una perspectiva histérico-cultural, la nocién de cambio se encuentra
ligada a la idea de aprendizaje y de desarrollo humano. Aprendizaje, cambio y
desarrollo humano, formarian una triada indisoluble, que solo puede ser

comprendida a la luz del contexto social e histérico donde se lleva a cabo.

El Desarrollo Humano, se entiende como “la participacion cambiante en las
actividades socioculturales de la propia comunidad, la cual también se halla en
proceso de cambio” (Rogoff, 2003). Ahora bien, para que el aprendizaje ocurra,
dicha participacién debe tener lugar en actividades culturales relevantes™, dentro
de un contexto sociocultural particular. Se desprende asi, el caracter situado del
aprendizaje, el desarrollo y de los cambios que emanan de él.

En la descripcion de las actividades culturales relevantes, involucradas en
el aprendizaje y desarrollo de los nifios, se hace referencia a practicas guiadas,
pero no de caracter unidireccional, o a lo sumo bipersonales, aunque muchas
veces las relaciones entre un adulto y un nifio se entiendan como una diada de
interacciones reciprocas. Nos referimos mas bien en los términos en que Barbara
Rogoff (1993) acufia el concepto de participacion guiada, para explicar el proceso
mediante el cual, las comunidades introducen a los novatos en aquellas practicas
claves para su desarrollo, incluyendo tanto el papel que desempeiia el individuo,

como el contexto sociocultural.

En lugar de intervenir como fuerzas separadas o que interactlan, los esfuerzos
individuales, la interaccion social y el contexto cultural estan intrinsecamente
enlazados a través de todo el desarrollo infantil, hasta que los nifios llegan a

participar plenamente en la actividad social. (Rogoff, 1993, p. 43).

El origen social de nuestra individualidad, ya era sefalado por Vygotsky, en
la Rusia de los afos 30 (Cole y Wertsch, 1996). Vygotsky, colocaba a la mente en

1 Entenderemos por actividad cultural relevante para el aprendizaje, aquella organizada
socialmente, mediada por artefactos que se orientan hacia metas identificables por la
comunidad y que este grupo humano ha definido como las mas apropiadas para la
socializacién de sus miembros (Rogoff, 1993, Cole 1999, Bruner 1991)
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relacion con la cultura, al situar el desarrollo de la cognicion humana en el marco
de una “actividad conjunta” o practica comunicativa interpsicologica, mediante la
cual interiorizamos o llevamos al plano intrapsicolégico, lo que primeramente
aparece en la accién con otros. Este proceso de apropiacién, por parte del nifio,
de los métodos de accion existentes en una cultura dada, le permitirian avanzar
hacia formas culturales maduras de comportamiento. Por tanto, Vygotsky plantea
que el desarrollo precede, “va a remolque” de los procesos de aprendizaje,
invirtiendo asi la tradicional relacién establecida entre desarrollo y aprendizaje,
gue solo son posibles a través de la actividad humana y a partir de la aparicion de
formas complejas de mediacion cultural (Wertsch, 1985). Para él, cuando un nifio
aprende algo, este momento no es el final de nada, sino el comienzo del
desarrollo, es decir, para Vygotsky, el aprendizaje despertaria una serie de
procesos evolutivos internos, capaces de operar solo cuando el nifio esta en
interaccién con las personas de su entorno 0 en cooperacion con algun semejante
(Vygotsky 1979). A este potencial de aprendizaje, le denomina “zona de desarrollo
proximo”, (ZDP) que queda definida entonces, como la distancia entre lo que
podemos hacer solos y lo que podemos llegar a hacer con la guia de un adulto o

en colaboracion con un compafiero mas experto.

Michael Cole, por su parte ha sido uno de los primeros teéricos en sefialar
la necesidad de dirigir la mirada a los diferentes contextos de desarrollo que
existen, es enfatico en reconocer en los enclaves de la psicologia, la indiferencia
con que se ha tratado por afios a las diferencias culturales en el desarrollo de los
individuos. Apunta que cada cultura define cuéles seran las metas del desarrollo
de sus miembros y también las formas en que las actividades educativas seran
llevadas a cabo para la consecucion de dichas metas. Con ello plantea que cada
contexto cultural se constituye en un contexto de desarrollo para sus miembros,
condicion que alude a la especificidad de contexto de los aprendizajes
significativos, refiriéndose al hecho de que las personas aprenden a través de
practicas que cobran sentido en su contexto histérico y sociocultural particular
(Cole, 1999). Asi, no se debe perder de vista que la Institucion escolar es una
creacion de la cultura, de un grupo cultural en especifico y que, por tanto, no se

puede trasladar sin modificaciones a otros contextos distintos de los contextos
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para los que fue creada. Lo anterior sugiere pensar, en términos de resultados
académicos, que donde muchos ven fracaso y falta de adaptacion, otros ven
discontinuidades entre las metas y las practicas de diferentes culturas.

Si consideramos a la escuela como un contexto cultural de desarrollo, la
clave prescriptiva para la educacion estaria en comprender las caracteristicas y
naturaleza de la apropiacién de practicas y herramientas, en referencia a indagar
en el como se adquieren las préacticas culturales. El proceso de ensefianza-
aprendizaje de los miembros de una comunidad dada, no es entendido como la
mera transmisién de conocimientos de los sujetos expertos hacia los novatos,

contiene y abarca mucho més que esto.

Desde este enfoque se entiende que para que un aprendizaje sea
significativo, son necesarias tres condiciones esenciales: a) Que haya
posibilidades reales de que los participantes se apropien de las practicas y de las
herramientas necesarias para alcanzar las metas o fines de dichas practicas; b)
gue conozcan la finalidad de tales préacticas; y c) que la actividad se pueda
expresar mediante una narracion compartida (Lamas, Lalueza, 2012). A

continuacién analizaremos cada uno de estos puntos.

Apropiacién: La adquisicion de las herramientas culturales que permiten
alcanzar las metas de desarrollo, involucra apropiarse de ellas, es decir, hacer
propio, como formando parte de uno, lo que primeramente estaba en el ambiente.
Desde una perspectiva situada, las herramientas solo pueden ser plenamente
comprendidas a través de su uso, que se encuentra restringido a las
caracteristicas de la situacion y dentro de un contexto sociocultural mas amplio.
Para ilustrar lo anterior, podemos remitirnos al famoso ejemplo de Gregory
Bateson sobre “el ciego y su baston” donde describe como el ciego se sirve de
esta herramienta tan necesaria (dada su limitacion visual) para poder caminar
(motivo) por las calles de su ciudad (ambiente mas amplio), el ciego y su baston
formarian asi un sistema. Sin embargo, cuando la situacion cambia y el ciego
entra, por ejemplo, a un bar para comer (motivo), el baston quedaria en un

segundo plano, relevado al fondo de la figura o sistema que ahora quedaria
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conformado por el ciego, el cuchillo y el tenedor, definido asi ante una nueva

situacién o contexto.

Lo que este ejemplo pretende ilustrar es como la organizacion de la
actividad humana estd mediada por artefactos y situada dentro de un sistema de
actividad mas amplio, el mundo social (Cole, 1999), como también sefiala que la
apropiacion de herramientas no es un asunto limitado a la adquisicion de
conocimientos inertes o informacion, depende estrechamente de su contexto de

uso.

No es posible utilizar una herramienta adecuadamente, sin la comprension
de la comunidad o cultura en la que se utiliza. En este sentido, las herramientas
expresan la sabiduria acumulada de la cultura en la que se usan y el
conocimiento y la experiencia de las personas y las comunidades (Pea, 2001). El
significado y el uso adecuado de las herramientas son producto de una
permanente negociacion al interior de una comunidad, hacen que la actividad

progrese, adaptando medios y fines.

La comprension, tanto del mundo como de la herramienta, cambia
continuamente como resultado de su interaccion. Es decir, se puede ir mas alla, al
afirmar que dicha apropiacion no solo trae consigo el desarrollo de competencias
en el uso de las herramientas culturales, sino también la inventiva y la creatividad
para abordar los potenciales usos de dichas herramientas. Por tanto, no solo
estamos ante las posibilidades de cambio y desarrollo en el sujeto, sino también
ante el desarrollo y creacion de nuevas herramientas mediadoras que nos llevan a
pensar el aprendizaje como un continuo, un proceso que dura toda la vida como
resultado de actuar en situaciones. Pea (2001), realiza una analogia bastante
clarificadora al respecto, al sefialar que los artefactos son a la evolucion cultural

como el gen a la evolucion biolégica.

Bruner, también hace referencia al caracter dialéctico de la apropiacién de
las herramientas culturales por parte de los aprendices, destacando que éstos a la
vez que aprenden a utilizarlas, pueden también modificarlas o usarlas de nuevas

maneras.
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No se trata sélo de que el nifio deba apropiarse del conocimiento, sino que debe
apropiarse de él en una comunidad formada por aquellos que comparten su
sentido de pertenencia a una cultura. Es esto lo que me hace subrayar no sélo el
descubrimiento y la invencion sino la importancia del negociar y el compartir, en
sintesis, de la creacion conjunta de la cultura como objeto de la ensefianza y
como paso adecuado para llegar a ser un miembro de la sociedad adulta en la

cual pasamos nuestra vida" (Bruner, 1988, p. 132)

La tesis principal de Bruner es que “la cultura da forma a la mente, que nos
aporta la caja de herramientas a través de la cual construimos no solo nuestros

mundos sino nuestras propias concepciones de nosotros mismos” (Bruner, 2000) .

Como hemos venido sefalando, la apropiacién de las herramientas se lleva
a cabo en la actividad, en las acciones y operaciones. Este hecho es muchas
veces descuidado en los entornos escolares ya que como bien sefialan Alvarez y
Del Rio (1990) cuando un maestro o maestra piensa la ensefianza lo hace en
términos de representacion, pero cuando un nifio realiza un aprendizaje, éste se
sitia en el terreno de las acciones, por tanto, un objetivo fundamental de la
educacion escolar, sera el tender puentes entre ambos niveles, “es preciso
recuperar la conexion de la mente con el mundo si queremos recuperar el sentido
y no solo el significado de conceptos, en educacion” (Alvarez y Del Rio, 1990, p.
101) .

La escuela como una Institucion de la cultura, estaria disefiada
precisamente para transmitir esta caja de herramientas cultural a los miembros
gue participan de sus practicas, y buscar asi que las personas avancen mucho
mas alla de sus limitaciones presentes. Pero la escuela no participa sola en esta
tarea, lo hace formando parte de un complejo entrelazado de practicas educativas
gue van mas alla del aula, practicas educativas que en ocasiones no comparten

las mismas metas con la escuela tradicional.

Ahora bien, el problema se complejiza si queremos ampliar las
posibilidades de participaciéon de los nifios y nifias de diferentes culturas en
actividades escolares relevantes y significativas que les permitan adquirir y

apropiarse de las herramientas. Participar no es simplemente asistir a la escuela,
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no se corresponde simplemente con observar un sistema de interaccion nuevo y
gradualmente ir realizando las acciones o las tareas que se indican, involucra
disposicion, oportunidad y legitimidad como agente que participa en actividades
relevantes, significativas, dotadas de sentido.

Algunos estudios etnogréficos (Fernandez Enguita, 2004; Lalueza, Crespo,
Palli y Luque, 2001) colocan en duda la participacion plena de los nifios en las
actividades escolares de escuelas donde coinciden mudltiples culturas y que

ademas se encuentran en entornos socioculturales segregados socialmente:

1.- En primer lugar sefalan que la cultura escolar no siempre coincide con las
practicas culturales de la cultura de origen de los nifios, no solo se observa la
existencia de una deficiente adquisicion de herramientas como la lectura y la
escritura, sino también del uso del lenguaje considerado adecuado por la escuela
(Mercer, 2001), que no solo involucra aprender cémo hablar, también el cuando
guardar silencio, ambos aprendizajes fundamentales para la inclusién social (Lave
y Wenger, 1991).

2.- Los estudiantes no llegan a compartir y conocer las metas de la actividad
escolar, la practica cotidiana de estos centros se orienta a menudo mas al
cumplimiento de las reglas y el mantenimiento del orden que al desarrollo de los
aprendizajes (Gibson y Ogbu, 1991; Crespo y Lalueza, 2003; Lamas y Lalueza,
2012).

3.- La motivacion intrinseca de los alumnos por las actividades de aprendizaje
resulta muy escasa (Langhout, 2005). La apropiacién, en este sentido, tendria
MAas que ver con un asunto de hegemonia sobre los recursos y herramientas de
aprendizaje, de alienacion de la participacion plena y sobre la conformacién de la
legitimidad en las formas de participacion (Lave, Wenger, 1991).

Dicho de otro modo, las posibilidades reales de que los participantes se
apropien de las practicas y de las herramientas necesarias para alcanzar las
metas o fines de las practicas educativas escolares, en entornos de diversidad
cultural, parecen resentirse cuando los estudiantes se muestran ajenos a dichas

practicas, no conocen las metas de las actividades y no parecen formar parte
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como agentes en la construccion de una narrativa compartida, por cuanto, la

legitimidad de su participacion se ve afectada, quedando replegada en la periferia.

Finalidad: Conocer y compartir las metas de la actividad resulta crucial
para la apropiacién y dominio de las herramientas. La practica educativa escolar
posee unas metas intrinsecas, tanto implicitas como explicitas que a menudo
resultan opacas para quienes no han participado plenamente en ellas. En
apariencia, no parece haber problema cuando podemos ver que dichas metas se
encuentran en coherencia con la cultura del espacio social mas amplio en que la
escuela se inserta. Pero la vida de las personas se desarrolla en distintos ambitos
y contextos, diferentes practicas y diferentes metas para el desarrollo de los nifios
confluyen en un mismo escenario, la escuela, ante lo cual se advierte como
fundamental la busqueda de las continuidades entre las diferentes practicas y las
diferentes metas del desarrollo.

La multiplicidad de contextos en los que se desencadena la trayectoria de
un sujeto es amplia, incluso podemos verlos desde un punto de vista temporal
como espacial. Bronfenbrenner (1988) desde una perspectiva ecoldgica, describe
al ambiente en donde tiene lugar el desarrollo, como un conjunto de estructuras
seriadas, donde el nivel méas interno se corresponderia con el entorno inmediato
del sujeto en desarrollo, el siguiente nivel nos sitla en las interconexiones que
existen entre los entornos y un tercer nivel que alude a escenarios gque van mas
alla de la realidad experiencial, concreta u objetiva de los sujetos que, sin

embargo, repercuten en su desarrollo.

Desde esta postura se define el desarrollo como “la concepcidon cambiante
gue tiene una persona del ambiente ecoldgico, y su relacién con él, asi como
también su capacidad creciente para descubrir, mantener o modificar sus
propiedades” (Bronfenbrenner, 1988). Nuevamente se pone de relieve la relacion
dialéctica entre el sujeto y su ambiente, como también en las interconexiones
ambientales y su impacto sobre las fuerzas que afectan directamente el desarrollo
psicologico.
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Sin embargo, como bien sefiala Barbara Rogoff (1993), la nocion de
interaccién implica a menudo el supuesto de que las entidades que interactian
son separables, que se encuentran en el mundo como compartimientos estancos
gue interactian y se influyen mutuamente. A este respecto, la citada autora
adopta una perspectiva contextual para acercarse a las situaciones (a la realidad)
gue se desea estudiar, por lo tanto, pretende lograr una idea de lo que es el todo,
no como una mera interacciéon de los elementos, ya que la totalidad no es igual a
la suma de las partes “El todo tiene una naturaleza basica y un caracter procesual

qgue debe ser estudiado por si mismo” (Rogoff 1993).

Cole (1999), para explicar esta misma légica, sugiere la metafora de una
cuerda, con sus hebras entrelazadas. Para él, el desarrollo es resultado de un
complejo tejido de relaciones que operan en contextos que no son
independientes, son fruto de un entrelazado, donde el contexto (y los distintos
contextos donde tiene lugar el desarrollo) no solo es algo que rodea e influye en el
sujeto, sino que lo constituye y viceversa. Esta posicion, a nuestro juicio mas
coherente con una vision sistémica del desarrollo, cambia la nocion de interaccion

de elementos por la nocion de continuidades dentro de un todo.

Asi, se entiende que la escuela pasaria a formar parte de los demas
sistemas de actividades socioculturales en las comunidades a las que sirve y en
las que se inserta, comunidades donde se sitian a la vez otras herramientas
mediadoras previas y/o complementarias a la escuela. De esta manera, la
actividad de aprendizaje en las escuelas es vista como una estructura compleja
en donde se definen sistemas de relaciones que no se restringen al aula y que se
encuentran histéricamente condicionados entre el individuo y su ambiente

inmediato (Cole y Engestrom, 2001).

En consecuencia, resulta fundamental que la practica escolar, esté en
continuidad con las practicas comunitarias donde se adquiere su significado, en
continuidad con otros sistemas de actividad donde se desarrolla la vida de las
personas. Es, en la posibilidad y en la existencia de estas continuidades, entre
contexto escolar, contexto familiar y contexto social-comunitario, que la escuela

se potencia como contexto de desarrollo. Cuando ello no ocurre, es decir, cuando
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las practicas escolares se desgajan de los contextos mas amplios, su significado
se oscurece, resulta poco accesible para los alumnos, perdiendo asi el sentido
como actividad socializadora, cuya meta esta en promover la adquisicion de

saberes culturales.

Narratividad: Se llega a la comprensiéon de las metas de la actividad, en
tanto que se comparte un relato con el resto de los miembros de la comunidad
(Bruner, 2000). Para Bruner, es la narracion, la conexion de los acontecimientos
en el tiempo, lo que se encuentra en el nucleo del pensamiento humano, las
narraciones pueden ser muy poderosas en la transmision de ideas, en ocasiones,
incluso mas que la articulacién de la propia idea. En su libro, la educacién puerta
de la cultura, metaféricamente sefiala a la educacion como formando parte del
continente de la cultura, y manifiesta su desacuerdo en considerarla solo como
una isla, como un lugar apartado de cuestiones importantes que plantea la
cultura, alejada de la vida cotidiana de las personas. De ahi que muchas veces
los temas, intereses y procedimientos que se observan en la escuela resultan en
ocasiones opacos, ajenos y carentes de sentido para los nifios que ahi se
encuentran. Es importante que, en una actividad de aprendizaje, los participantes
entiendan el para qué de determinada practica y estas respuestas se vincularan al
grado de conexién/desconexién e inclusion/exclusion entre los distintos relatos

gue acompafan la vida de las personas.

Para Bruner, la representacion de la experiencia en narracién, produce una
estructura, que él denomina como una “psicologia popular”, una psicologia de la
vida cotidiana, que nos hace entender y explicar como funcionan otras mentes y
que, por tanto, repercute en nuestra interaccion con otros. En un aula cualquiera,
el o la maestra se pregunta acerca del “como llegar a estos nifios” y los nifios se
preguntan acerca de “qué es lo que la maestra o maestro intenta decirles”, y es en
estos encuentros intersubjetivos, donde las personas no solo portamos nuestras
teorias intuitivas y modelos mentales acerca de como funcionan otras mentes,
sino que también podemos ajustarnos a ellas. Esta psicologia popular nos

entregaria algunas claves para entender lo que sucede al interior de un salén de
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clases en los intercambios comunicativos cargados de significados e

intencionalidad.

La caracteristica primordial en la idea de la narratividad y los relatos es que
también implican la especificidad de contexto en donde se generan y desarrollan.
Si bien la narratividad alude a una suerte de continuidad entre los
acontecimientos, los relatos aluden a la diversidad de discursos en el

pensamiento, en la cultura y entre culturas.

En la escuela se presentan todo tipo de relatos, que son ordenados
jerdrquicamente mediante procesos de “privilegiacion” (Holquist y Emerson,
1981), es decir, en este contexto sociocultural solo prevalecen aquellos relatos
gue son coherentes con el lenguaje social dominante en dicho escenario, a decir,
el lenguaje de la escuela, que otorga mayor eficacia o propiedad a aquellos
discursos sobre futuro y progreso (desde una idea ilustrada) frente a otros relatos
alternativos que también se encuentran presentes en la escuela. Que el lenguaje
de la escuela sea Unico no quiere decir que sea hegemonico...El asunto radica en
el cdmo construir una narracibn compartida, respetando los distintos relatos y

lenguajes sociales existentes en la escuela.
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2.3 Teoriade la Actividad Historico-Cultural

La idea de cambio que intentamos exponer en esta tesis, esta ligada a los
aspectos sistémicos de las entidades como a sus aspectos de desarrollo, tanto a
nivel de las organizaciones como a nivel de los individuos que forman parte de
dichas organizaciones. Continuando con nuestra exploracion tedrica, y siempre
desde los planteamientos de la psicologia cultural, a continuacion pasaremos a
revisar algunos de los aportes de la “Cultural-Historical Activity Theory” (CHAT)
gue se integran para comprender la triada compuesta por aprendizaje, cambio y
desatrrollo.

La CHAT afade a la definicion de aprendizaje y desarrollo, la nocién de
sistema de actividad. Para esta teoria, el aprendizaje es visto como una actividad
compleja, colectiva y mediada, pero no cualquier actividad, se refiere a una
actividad practica y compartida, organizada socialmente y productora de
significados dentro de un sistema de actividad mas amplio, que involucra la

interaccion y coordinacion de distintos elementos que conforman dicho sistema.

El aprendizaje de las personas, no es visto como una actividad que el
sujeto realice en solitario a partir del procesamiento individual de la informacién, o
como un proceso de estructuracion y reestructuracion cognitiva enfocado
principalmente a resolver problemas y a adaptarse (Bransford, Brown y Cocking,
2000). Para la CHAT, el aprendizaje de las personas estd en mayor medida
influenciado por las formas en cdmo se organiza la actividad socialmente
establecida, proceso donde se integran los aspectos practicos, emocionales,
relacionales y cognitivos que dotan de sentido a la actividad aprendizaje (Roth y
Lee, 2007). Dicho de otro modo, sera la forma en como se disefia una actividad
de aprendizaje, en relacibn a cédmo se distribuyen los recursos, se distribuye el
trabajo, se ponen a disposicion de los sujetos las herramientas necesarias para
llevar a cabo la actividad, lo que en mayor medida determine el potencial de dicho
escenario para el desarrollo y el aprendizaje.

Ya en este punto, es necesario aclarar que el presente documento no

pretende ni puede profundizar en el desarrollo general de la teoria de la actividad,
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ademas no pretende explorar el amplio espectro de usos de la CHAT en la
investigacion educativa. Dicha revision ha sido publicada en Roth y Lee (2007).
Nos interesa eso si, explorar sus raices tedricas hasta la formulacién y desarrollo
de la Teoria del Aprendizaje Expansivo (AE) (Engestrom, 2001, 2009) para

acercarnos a explicar los cambios que ocurren en un sistema de actividad.

Tomaremos la idea del aprendizaje expansivo, donde al menos interactiian
dos sistemas de actividad y, en cuyo encuentro se producen mutuas y constantes
acomodaciones y negociaciones que, en Uultima instancia, responderan a las
restricciones internas de cada sistema (Bateson, 2000); a su propia historia,
creacion y utilizacion de herramientas, practicas y metas que le confieren su

propia identidad.

2.4 Teoria del Aprendizaje Expansivo

2.4.1 Raices tedricas del aprendizaje expansivo

Las raices tedricas de la teoria del aprendizaje expansivo (AE), se
remontan a las principales ideas de tres figuras de la escuela rusa historico-
cultural: Lev S. Vygotsky, Alexander Luria y Alexei Leontiev.

La historia la comenzaremos con Vygotsky y Luria, quienes formularon la
tesis de que el hombre difiere de los animales por el hecho de que puede
construir y emplear herramientas. Esas herramientas no solo modifican de
manera radical las condiciones de su existencia, sino que también operan sobre el
hombre, en tanto que producen un cambio en él y en su condicién psiquica. Para
respaldar esta teoria, Vygotsky introdujo la nocién de “accion mediada por
herramientas y orientada a objetos”. La idea fue cristalizada por en el famoso
modelo triangular, que es expresado comunmente como la triada de sujeto, objeto

y artefacto mediador.
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Artefactos mediadores

Sujeto Objeto

Fig.1. Modelo basico de la actividad mediada.

Segun Engestrom (2001), esta generacion de tedéricos en la teoria de la
actividad, permite superar el dualismo cartesiano individuo-sociedad. El individuo
no podria en lo sucesivo ser entendido sin sus medios culturales, y la sociedad,
no podria en lo sucesivo ser entendida sin la agencia de individuos que usan y
producen artefactos. El aprendizaje y el desarrollo se explican entonces, a partir
de la idea de mediacién, mediacibn a partir de herramientas materiales,

psicoldgicas u otros seres humanos.

Sin embargo, la unidad de analisis de Vygotsky queda circunscrita al
lenguaje y en la esfera de acciones individuales (Cole, 1999). No es hasta la
aparicion de la idea de “actividad colectiva”, introducida por Leontiev, que se
supera esta limitacién. Para él, toda actividad, en sus distintas formas, ya sea
colectiva o individual es un sistema dentro del sistema de relaciones sociales, es
decir, esta inserta en un contexto institucional mas amplio y para entenderla hay
gue considerar los motivos socioinstitucionales en los cuales la actividad se

inserta (Leontiev, 1979).

Los estudios de Leontiev (1977) mostraron como la distribucion del trabajo
dentro de una comunidad, conduce a la separacion de la accion y la actividad. Asi
su modelo asumia tres niveles de analisis de la actividad; la actividad en si
misma, el nivel de las acciones y el nivel de las operaciones. El nivel mas alto de

actividad colectiva esta impulsada por un motivo relacionado con el objeto, que se
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percibe como algo que puede satisfacer una necesidad del sujeto, es decir, el

objeto que motiva al sujeto es un motivo.

En el nivel medio del individuo (o grupo), la accién es impulsada por un
objetivo 0 meta consciente. Somos conscientes de los objetivos que queremos
alcanzar, por el contrario, no somos inmediatamente conscientes de nuestros
motivos. Leontiev observo que la toma de consciencia de los motivos, requiere un
esfuerzo especial de dar sentido a la evidencia indirecta por medio del analisis de
la actividad y su dinamica”. (Leontiev, 1977).

Por ultimo, se encuentran en el nivel inferior, las operaciones automaticas,
gue responden a las condiciones y a las herramientas de la accion a la mano. Las
personas, normalmente no somos conscientes de las operaciones. Las
operaciones pueden surgir como una improvisacion, como resultado de un ajuste
espontaneo de una accién sobre la marcha. Una fuente importante de cambios
viene dado por desautomatizar las operaciones y las rutinas a través de la
reflexion y el andlisis de las acciones que se llevan a cabo, pero que no logran el
efecto deseado. Las acciones concretas se pueden evaluar en cuanto a si ayudan
0 no a cumplir con los objetivos, este seria un nivel de andlisis que abriria las
puertas a la toma de consciencia de lo que se hace, lo que se deja de hacer y de
los motivos que mueven toda la actividad del sujeto. Los cambios también se
pueden dar a nivel de las acciones, que pueden convertirse en actividades
cuando un objeto subordinado a otro objeto de un nivel mayor, pasa a convertirse

en un motivo de la accién (Kaptelinin y Nardo, 2006).

Lo interesante de estas ideas, de cara a un ciclo de aprendizaje expansivo,
es precisamente la separacion que se hace entre actividad y acciones. Las
acciones tienen un tiempo de vida media bastante definido o podriamos llamar
concreto (tienen un principio y un fin) en cambio, la actividad colectiva se
reproduce sin un punto final predeterminado, por lo tanto, esta sujeta a
modificaciones o transformaciones radicales. En la medida que el disefio de una
nueva actividad de paso a la reflexiéon y analisis de las acciones y operaciones
necesarias para alcanzar los objetivos, se podran develar los factores

motivacionales de los sujetos dentro de la actividad, piedra angular para dotar de
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sentido a lo que las personas hacen. Ya Leontiev (1977) sefalaba que “no existe
aquello de actividad sin motivo”, por ello cuando los sujetos no tienen clara la
meta de la actividad, no encuentran un motivo para realizarla, la actividad se

compromete, se convierte en un “sin sentido”.

2.4.2 Desarrollo de la teoria del aprendizaje expansivo

Para Michael Cole y Engestrom (2001), los trabajos derivados de la teoria
de la actividad histérico-cultural inspirados en el gran aporte de Vygotsky, fue en
gran medida un discurso de desarrollo vertical hacia las funciones psicolégicas
superiores. Michael Cole, sensible ante las diferencias culturales, sefiala que la
teoria de la actividad tendria que entender el fendmeno de la co-existencia y la
interaccién de diversas culturas y actividades, no solo la evolucién histérica de
una sola cultura, es decir, hace hincapié en la necesidad del estudio de las
interacciones y superposiciones entre multiples sistemas de actividad. Esto se
hace cada vez mas imperativo en las aulas multiculturales de las que venimos
haciendo mencion, donde se hace evidente la necesidad de un andlisis de la
actividad educativa que considere a la diversidad de sujetos de la actividad, las
diferentes metas de desarrollo de las diferentes culturas que ahi se encuentran y
la diversidad de herramientas utilizadas para alcanzar dichas metas.

En los trabajos de Leontiev (1977), el concepto de actividad juega el papel
de una herramienta analitica para ayudar a construir una teoria del desarrollo
evolutivo de la mente. Esta enorme contribucion, es tomada por Yrjo Engestrém,
gue declara haber ampliado el triangulo basico de la mediacion humana para
introducir nuevos elementos colectivos en el sistema de actividad. Somos de la
opinién que el autor, realiza un buen trabajo al graficar el triangulo mediacional
basico, agregando elementos que favorecen nuestro entendimiento de éste como
un fenébmeno colectivo y sistémico que comprende una compleja estructura

mediadora.
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Artefactos mediadores

Objeto
Sujeto Sentido Resultados
Significado
Reglas Comunidad Division del trabajo

Fig.2. Estructura de un sistema de actividad humano (Engestrom, 2001)

Para Engestrom es importante reflejar que las actividades de las personas
se constituyen dentro de comunidades, que se organizan segun unas
determinadas reglas, normas de funcionamiento y division del trabajo que le son
propias a dicha comunidad. Lo interesante para €l surge en el encuentro entre dos
0 mas sistemas de actividad distintos, en el analisis de las interacciones y
conflictos que surgen del intercambio (Engestrém, 2001, 2009).

En el triAngulo de Engestron, el objeto esta representado por un évalo, para
indicar su ambiguedad. El objeto es siempre una llamada a la interpretacion, al
sense making, a la busqueda de un sentido personal y a la transformacion social.

Con este esquema se pretende posibilitar el examen de los sistemas de
actividad en el macronivel de lo colectivo y de la comunidad, en lugar de
concentrarse unicamente en el micronivel del actor o agente individual que opera
con instrumentos. Una vez traspasadas las fronteras de la actividad individual, el

modelo se centra en las formas de colaboracién inmediata que responden a un
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interés comun autodeterminado, donde participan otras personas, no

necesariamente alguien mas experto (Engestrom, 2009).
5 PRINCIPIOS DE LA TEORIA DE LA ACTIVIDAD

Engestrém (2001) pretende hacer una reconceptualizacion de la teoria de la
actividad para lo cual reelabora 5 principios fundamentales de esta teoria, donde

sitia como uno de ellos los ciclos de aprendizaje expansivo.

El sistema de actividad como unidad de analisis
Multiples voces de la actividad
Historia de la actividad

Contradicciones como fuerza que manejan los cambios en la actividad

a bk w0 N

Los ciclos expansivos como posibles formas de expansion en la actividad.
El sistema de actividad como unidad de analisis:

Para Engestrém, si queremos entender la actividad de un sujeto, acceder a
sus motivaciones e intereses, asi como si queremos analizar acciones grupales,
debemos atender al sistema de actividad mas amplio en que dichas acciones se
inscriben. Los objetivos individuales y las acciones grupales, como las
operaciones automaticas, son relativamente independientes, pero son unidades
de analisis subordinadas, que solo pueden ser entendidas cuando son
interpretadas en contraste con el fondo de la totalidad del sistema de actividad.

Multiples voces de la actividad:

Este principio esta basado en las ideas de Bakhtin, (citado en Wertsch,
1993) quien se centra en la naturaleza retérica de la accion y ha reunido sus
esfuerzos analiticos en el “enunciado”, que para el citado autor, se convierte en la
verdadera unidad de comunicacion verbal. El enunciado sélo puede existir si es
producido por una “voz”, que a su vez, siempre se dirige a otro, que puede 0 no,
estar presente en el momento del enunciado, por tanto, el enunciado existe en un
ambiente social que contiene otras voces. La comprension del enunciado implica

un proceso en el que otros enunciados entran en juego y lo confrontan. Es decir,
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para comprender la palabra del hablante se hace necesario vincular esta la
palabra a una contrapalabra, que es definida como una palabra alternativa al
repertorio del oyente. De esta manera, la voz del hablante se interanima en
contacto con otras voces (Wertsch, 1993).

Como muestra Bakhtin, esto incluye entonces todas las voces
complementarias y/o contradictorias de los diferentes grupos y estratos que
participan en el sistema de actividad. Si lo llevamos al escenario de una actividad
colaborativa conjunta, aquello abarcara debate, negociacion, orguestacion.

Para Engestrom (2001, 2009), la division del trabajo presente en la
actividad humana crea distintas posiciones y experiencias para los participantes,
ya sea por divisiéon horizontal en tareas, o por division vertical que involucra poder
y estatus. Este hecho posibilita la emergencia de las distintas voces que se
encuentran en un sistema, no solo entre los distintos individuos que participan en

la actividad, sino también dentro de un mismo sujeto.

En el aula, cada participante trae consigo su propia historia, su propia voz y
las multiples voces que juntas forman un relato conexo al marco de referencia de
quien construye los significados (Bruner, 1991), la interaccion resultante entre
multiples voces, entre multiples relatos, es muy compleja y se convierte en una
potencial fuente de conflictos, pero también lo es de modificaciones, cuando se da
paso a las acciones de traduccion, de negociacién constante entre los sujetos y a
la emergencia de los motivos detras de las acciones individuales que de no
encontrar eco en los objetivos colectivos puede conducir a la busqueda activa de

soluciones a estos conflictos.
Historia de la actividad:

Este principio recalca la importancia de atender a los procesos histéricos
por los que un sistema de actividad se ha convertido en lo que es y que nos
muestra, a su vez, su potencial de desarrollo y cambio. Para Engestrom (2001,
2009) un sistema de actividad no puede reducirse solo a las acciones y
operaciones que se producen en él. Como ya hemos mencionado, Engestrém

toma de Leontiev la idea de durabilidad finita de las acciones, al tiempo que
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considera los sistemas de actividad en constante evolucion durante periodos de
tiempo sociohistéricos, que pueden llegar a adoptar la forma de instituciones y

organizaciones.

En la teoria de AE, para preguntarnos sobre lo que es y lo que sera una
cultura de practica, es crucial responder a lo que fue. De Vasily Davydov,
Engestrom toma la idea de captar la esencia del objeto, rastreando y
reproduciendo la logica de su desarrollo, desde su formacion historica y a través
de la aparicidbn y resolucién de sus contradicciones internas (Engestrém vy
Sannino, 2010).

También desde un enfoque histérico-cultural, Valsiner plantea que adoptar
una perspectiva evolutiva supone interesarse por los cambios que operan en el
tiempo. Cambios que operan tanto en los individuos como en los contextos en los
gue se desarrollan. Por ello, una cultura debe ser entendida no s6lo como lo que
es, sino como aquello en lo que se esta convirtiendo (Valsiner, 1998).

En el marco de AE se plantea como necesario realizar acciones orientadas
a “analizar la situacion”. Con analizar la situacion nos referimos a los casos en
gue un sistema que opera de una determinada manera ha asumido un
estancamiento en su proceso de produccion: las viejas pautas y patrones no
parecen funcionar mas, o no conducen al logro de los objetivos deseados. En
estos casos aparecen las preguntas relativas al por qué, evocando a principios
explicativos que requieren trazar un recorrido histérico y evolutivo de la situacion.
Es decir, la metafora de la expansion necesita un “desde dénde y hacia donde”
expandir, que permita dibujar una especie de cartografia de la zona de desarrollo

préximo de la actividad que hay que recorrer y que es posible recorrer.
Contradicciones como fuerza que maneja los cambios en la actividad:

Las contradicciones son entendidas desde la perspectiva de Engestrom
como tensiones desarrolladas histéricamente que pueden ser detectadas dentro
de un sistema de actividad real. En una misma organizacion podemos encontrar
estratos histéricos rivales y contradictorios en su forma de operar y tratar con los
objetos, e incluso se pueden observar contradicciones entre las acciones y los
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pensamientos de un mismo sujeto dentro de la organizacion (Cole y Engestrom,
2001). Esta discrepancia es un hecho caracteristico en toda actividad humana,
donde los motivos individuales y los objetos de las actividades colectivas no

siempre coinciden.

Engestrom deduce de su trabajo, la existencia de cuatro niveles de
contradicciones en una red de sistemas de actividad humana (Cole y Engestrom,
2001):

Nivel 1: la contradiccion primaria interna (doble vinculo) que se sitia dentro

de cada componente constituyente de la actividad central.

Nivel 2: contradicciones secundarias, entre los componentes de la

actividad central.

Nivel 3: Contradiccién terciaria, entre el objeto o motivo de la forma
dominante de la actividad central y el objeto o0 motivo de una forma culturalmente

mas avanzado de la actividad central.

Nivel 4: contradicciones cuaternarias, entre la actividad central y sus

actividades vecinas.

Para aterrizar estas ideas al terreno que nos ocupa, intentaremos narrar un

ejemplo de estos cuatro niveles en una organizacion escolar:

La contradiccién primaria la podemos encontrar si nos centramos en
cualquier elemento de la practica de un maestro en una escuela. Las
herramientas y artefactos utilizados en la escuela son diversos e incluyen una
gran cantidad de herramientas didacticas y sistemas de medicion para evaluar el
aprendizaje de sus alumnos. Pero muchas de estas herramientas se encuentran
pensadas para un alumnado homogéneo, bajo el supuesto de que todos los
alumnos de la clase aprenden de la misma manera, al mismo tiempo y en el
mismo nivel, los contenidos que se trabajan en clase. Los maestros, en su dia a
dia, se pueden percatar de que esto no siempre es asi y se enfrentan a este tipo
de contradicciones diariamente, teniendo que tomar decisiones en relacion a su

practica de uno u otro modo.
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Cuando un nuevo elemento entra en el sistema de actividad desde afuera,
aparecen las contradicciones secundarias entre sus elementos. Un ejemplo de
una contradiccién secundaria en la practica de un maestro seria la causada por la
aparicion de nuevos tipos de objetos. Podemos nombrar asi, la llegada masiva de
diversidad cultural a las aulas, por citar un ejemplo. Los conflictos surgen entre la
sentida escasez de preparacion de los maestros para trabajar con esta realidad y
las necesidades educativas de los alumnos cada vez mas diversas. Surgen
ademas contradicciones entre las herramientas y practicas tradicionales pensadas
para un alumnado homogéneo y las herramientas y préacticas culturales de las
familias de este alumnado heterogéneo. Se requiere de un nuevo enfoque

educativo que aun no existe en la escuela.

Una contradiccion terciaria aparece cuando un objeto cultural mas
avanzado y su motivo se introduce en la actividad. Continuando con nuestro
ejemplo, supongamos que dicha escuela en cuestién decide incorporar en las
aulas un nuevo modelo de ensefianza aprendizaje, pensado precisamente para
traba