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			A todos los inspectores, directores y docentes que han participado de nuestras capacitaciones y que, desde su lugar de alumnos, han sido nuestros “maestros silenciosos”. 

			Un reconocimiento especial a los directores de escuelas rurales que confirman con su hacer que profesión y vocación es una falsa antinomia.

			Este libro es de todos ellos y para ellos.

			 

			Las autoras

		

	
		
			Decálogo para la mejora escolar

			El Decálogo para la mejora escolar que aquí presentamos es el producto de un trabajo colectivo que surge de una auténtica articulación entre teoría y práctica. Los ítems incluidos son el resultado de la lectura bibliográfica sobre mejora escolar y de la experiencia recogida en muchas escuelas.

			Nos parece importante identificar algunas claves a tomar en cuenta a la hora de emprender el camino de la mejora, para tener claros ciertos riesgos y trampas en los que solemos caer cuando nos olvidamos de que las organizaciones humanas tienen su propia dinámica, sus tiempos, tensiones que las atraviesan y una complejidad propia que hace que los cambios reales casi nunca coincidan con los cambios propuestos. Lo implementado sufre transformaciones, muchas veces muy valiosas, producto de lo que se agrega en el camino durante los procesos de implementación: lo emergente, lo que sale, los imprevistos, los obstáculos, las oportunidades encontradas y aprovechadas…

			Animarnos a ensayar nuevos caminos y ser conscientes de que el crecimiento organizacional nunca es lineal son dos premisas desde las que partimos. Habilitar lo nuevo, dar permiso para que ocurra y ser cautelosos en el modo de transitarlo.

			Este decálogo fue puesto en discusión con muchísimos inspectores, directivos y docentes de todo el país para que lo usaran, lo enmendaran, le agregaran; para que completaran y mejoraran la propuesta original. Como resultado de ese trabajo colectivo, surge este libro. Porque nos damos cuenta de que cada uno de los ítems necesita ser profundizado y debatido. Porque el decálogo no contiene verdades cerradas sino puntos de partida para pensar la tarea.

			El decálogo se constituye entonces en una excusa para demostrar que los productos nunca son acabados, y que las pistas que acá se ofrecen para pensar la mejora escolar están disponibles para seguir siendo problematizadas, siempre con el objetivo de que nuestros estudiantes aprendan cada día más y mejor. La escuela, como organización, “juega un partido” cuyo objetivo es que todos y todas aprendan saberes socialmente significativos.

			En el primer capítulo planteamos la necesidad de asumir la gradualidad de las auténticas mejoras, aquellas que surgen de la apropiación más que de la imposición. El segundo capítulo busca capitalizar la historia institucional en lugar de construir todo desde cero, como acostumbramos hacer. El tercer capítulo alerta sobre la necesidad de ajustar los procesos de mejora a cada contexto. Los capítulos cuarto y quinto profundizan sobre el uso de datos para la planificación y evaluación permanente de la mejora, a fin de tener claridad respecto de dónde venimos y hacia dónde queremos ir como escuela. El sexto capítulo, por su parte, pone la mirada sobre el liderazgo y el trabajo en equipo. El capítulo séptimo advierte que el proceso de la mejora casi nunca es lineal y que, seguramente, habrá avances y retrocesos.

			En el capítulo octavo se plantea que, si bien es responsable de la mejora, la escuela necesita aliados porque sola no puede. El noveno propone una gestión que trascienda personas y busque dejar capacidad instalada en las instituciones. Y el décimo capítulo abre las puertas a las emociones en la escuela.

			Por último, el anexo “Ideas y herramientas” recoge conceptos e instrumentos prácticos para que cada escuela se anime a diseñar su propia batería de estrategias partiendo de lo aquí ofrecido.

			¡Esperamos que lo disfruten tanto como nosotras al escribirlo!

		

	
		
			Introducción

			Este libro es para todos aquellos inspectores, directores y docentes que creen que una escuela mejor es posible. Es para y de ellos. Porque escribirlo ha sido producto del trabajo con ellos, quienes nos han prestado sus experiencias, sus vivencias cotidianas, sus problemas, su entusiasmo, sus ganas de aprender, sus miedos, su saber.

			Junto con ellos hemos ido construyendo materiales y herramientas que pretenden acompañarlos en el camino de la gestión de sus instituciones. El objetivo es “parar la pelota” y poder pensar sobre lo que hacemos, cómo lo hacemos y para qué lo hacemos. Para ver, en ocasiones, “a quién hacerle el pase”, o, en otras, para detenernos a evaluar nuevas tácticas y estrategias si las anteriores no dieron el resultado esperado.

			Siguiendo los siete principios del aprendizaje que propone Perkins (2010), con este libro buscamos contribuir a que en las escuelas se pueda:

			1. aprender el juego del aprendizaje;

			2. jugar el juego completo;

			3. lograr que valga la pena jugar el juego;

			4. trabajar sobre las partes difíciles;

			5. jugar de visitante;

			6. descubrir el juego oculto;

			7. aprender del equipo (y de otros equipos).

			Soñamos escuelas donde se jueguen “juegos completos”, donde todos sepan hacia dónde ir y cómo hacerlo, donde pasen cosas interesantes y donde den ganas de estar. En el deporte, agrega Perkins, más allá de la posición que uno ocupe en el equipo y más allá de que se gane o se pierda, uno entiende “el juego completo”; pero gran parte de la educación formal carece de estas experiencias. Dice el autor: “Es como aprender las piezas de un rompecabezas que nunca puede armarse, o aprender acerca del rompecabezas sin poder tocar las piezas” (Perkins, 2010: 30). Cuando entendemos el juego completo, el todo adquiere sentido y resulta significativo y motivador porque, aun cuando no lo hagamos completamente bien, entendemos qué estamos haciendo y por qué. En este sentido, se pregunta: “¿Con qué poca frecuencia el aprendizaje formal le brinda al alumno la oportunidad de aprender el juego completo desde el comienzo?” (2010: 22). ¿Y los docentes? ¿Sabemos qué partido estamos jugando? Según Blejmar (2013: 45-46), “Muchos buenos docentes en sus aulas no saben qué partido están jugando cuando observan la marcha de la gestión global de la institución”.

			Al respecto, resulta clave que el hacer desde la gestión muestre una dirección, un norte, como plantea Anderson (2010). Establecer y mostrar direcciones se refiere a una serie de prácticas en las cuales el equipo directivo se orienta a desarrollar un compromiso y una “comprensión compartida” sobre la organización, sus actividades y metas. Para que las personas que allí trabajan realicen su tarea en función de un determinado contexto de sentido.

			“Establecer direcciones abarca prácticas específicas de liderazgo como:

			1) identificar y articular una visión;

			2) fomentar la aceptación grupal de objetivos y metas para poder ir acercándose a la realización de la visión; y

			3) crear altas expectativas (Anderson, 2010: 40).

			Pero para aprender el juego completo hay que descubrir también el juego oculto, aquello que no siempre resulta evidente ante nuestros ojos, lo sutil; y también es necesario habilitar las dudas, las preguntas, la ignorancia, aquella ignorancia de la que hemos aprendido a protegernos por la incertidumbre que nos genera. Es necesario permitirnos “no saberlo todo”. Ese reconocimiento del no saber es el que habilita nuevas respuestas, dice Blejmar (2005). Porque para agregar hay que animarse a dejar un lugar vacío, “donde algo falta, donde algo no hay. Es ese vacío el que moviliza el deseo” (Blejmar, 2013: 50). Es ese “no saber” el que se convierte en el motor de búsqueda de nuevas respuestas (Blejmar, 2009).

			Wheatley (2002: 1) lo expresa claramente en un bello fragmento que compartimos con ustedes:

			A medida que trabajamos juntos para restaurar la confianza en el futuro, necesitamos incluir una nueva y extraña aliada: nuestra voluntad de ser perturbados. Nuestra voluntad de que nuestras ideas y creencias sean desafiadas por lo que otros piensan. Ninguna persona o perspectiva puede darnos las respuestas que necesitamos a los problemas de hoy. Paradójicamente, solamente podemos hallar esas respuestas admitiendo que no sabemos. Debemos desear dejar atrás nuestra certidumbre y esperar estar confundidos por un tiempo.

			No fuimos entrenados para admitir que no sabemos. La mayoría de nosotros fuimos enseñados para sonar seguros y confiados, para sostener nuestras opiniones como si fueran ciertas. No fuimos recompensados por estar confundidos. O por hacer más preguntas en vez de dar rápidas respuestas. Además, hemos pasado muchos años escuchando a otros principalmente para determinar si estamos de acuerdo con ellos o no. No tenemos tiempo ni interés en sentarnos a escuchar a aquellos que piensan diferente a nosotros. Pero el mundo ahora nos deja un poco perplejos. Ya no vivimos más en aquellos días lentos y apacibles en que la vida era predecible, donde sabíamos qué debíamos hacer a continuación. Vivimos en un mundo complejo, muchas veces no sabemos lo que pasa y no seremos capaces de comprender esa complejidad a menos que empleemos más tiempo en “no saber” (Wheatley, 2002: 1).1

			Se trata de un no saber como punto de partida, disparador de nuevas preguntas y opuesto del “no sé” que funciona como excusa del no hacer y que paraliza la acción. Es decir, hablamos de un “no saber” como camino de búsqueda.

			Y de una invitación a aprender del error, aprender del otro, aprender de lo que hicimos y no salió tan bien. Aprender de nuestro equipo y dejarnos enseñar. Abrirnos a lo nuevo. Observar lo que otros hicieron, adecuarlo a nuestra realidad. Eso es “aprender de otros equipos” y “jugar de visitantes”. Animarnos a mirar nuestra escuela con nuevos ojos, con ojos de extranjero (Perrenoud, 1990), revisitándola (Nicastro, 2006) y (re)descubriéndola una y otra vez.

			Pero, sobre todo, se trata de registrar “las partes difíciles” del día a día escolar. Porque entre todos es más fácil resolverlas. Porque los desbordes pueden convertirse en “alternativa de salida”, y esto implica reconocer a veces ciertos “puntos de imposible” (Blejmar, 2009). Porque nos permiten pedir ayuda, porque alivia reconocer que a otros también les pasa. Y porque registrar un problema es el primer paso hacia su solución.

			Para recorrer juntos esta propuesta de “parar la pelota” y mirar a nuestra escuela con nuevos ojos, nos parece importante detenernos un momento a pensar dónde se juega el juego del aprendizaje.

			La escuela como organización

			De acuerdo con Drucker (1999), la sociedad actual tiene dos características principales. La primera es que el conocimiento es un recurso imprescindible, y la segunda, que la sociedad está dividida en organizaciones. Veamos uno a uno qué implican estas características que describen el mundo en que vivimos.

			En relación con el primer punto, Drucker afirma que el recurso económico básico ya no es más el capital ni los recursos naturales ni la mano de obra. El recurso económico básico es el conocimiento, el saber. Este saber se aplica al trabajo cotidiano y aumenta en forma considerable el valor de los productos. En nuestra vida, de hecho, utilizamos continuamente productos que fueron inventados a partir del desarrollo del conocimiento: desde Internet, celulares e infinidad de aplicaciones que podemos descargar (linterna, mapas, chats, etc.), hasta la impresora 3D que permite realizar operaciones impensadas diez años atrás. El conocimiento avanza con tal velocidad que la innovación tecnológica es algo permanente. Si pensamos únicamente en cómo se ha transformado la oferta de celulares en pocos años, podemos palpar algo de la revolución que genera el saber. En esta sociedad, también llamada “sociedad del conocimiento”, el conocimiento deja de ser lento, escaso y estable. Esto quiere decir que todo el tiempo se produce nuevo conocimiento, que además es abundante y que modifica la vida de las personas y, a la vez, se transforma considerablemente.

			En este contexto de grandes cambios, la escuela también se ve afectada; deja de ser el único espacio mediante el cual las nuevas generaciones entran en contacto con el conocimiento y la información. Ahora –y ustedes deben advertirlo cotidianamente– los alumnos y los padres llegan a la escuela con muchos saberes sobre los contenidos curriculares y sobre cómo educar a los alumnos. Esto mismo es evidente en las consultas médicas. Los pacientes indagan en Internet los síntomas, las consecuencias negativas que pueden tener los tratamientos sugeridos, los modos alternativos de curar, y llegan al consultorio del médico con una batería de ideas, sugerencias e interrogantes.

			Continuando con el análisis de Drucker (1999), el autor resalta que el trabajo con y sobre el saber está, además, dividido en organizaciones. Esta es la segunda característica de nuestra sociedad (también llamada, además de “sociedad del conocimiento”, “sociedad de las organizaciones”).

			Es tan vasta la producción de conocimiento y tan complejas son las relaciones que se generan que se vuelve necesario ordenar el trabajo de alguna manera. Las organizaciones, en este sentido, son esenciales para la sociedad debido a la incesante multiplicación de saberes. Según este autor, existe una relación entre la especialización de los saberes y el surgimiento de las organizaciones: cuanto más numerosos y más especializados sean los saberes que se producen, más sentido tendrán las organizaciones.

			En nuestra sociedad existen organizaciones que se abocan a la salud, como los hospitales, salitas y centros de diagnóstico; otras que se ocupan de actividades culturales y recreativas, como compañías de teatro, centros culturales y clubes. Y la escuela, dedicada a los saberes educativos, también es una organización.

			Pero… ¿cómo podríamos definir a una organización? Sobre la base de los ejemplos que mencionamos (hospital, compañía de teatro y escuela), ¿cómo definirían ustedes a una organización?

			Una organización es una institución estructurada de modo tal que todos sus miembros se proponen cumplir un mismo fin. De cierta manera, la definición de este objetivo le da identidad a la organización. La escuela es una organización cuyo objetivo es que todos los estudiantes, sean niños, jóvenes o adultos, aprendan saberes socialmente significativos. Podemos afirmar que una escuela “gana el partido” cuando todos sus alumnos aprenden.

			Para cumplir con el fin que cada organización se propone es necesario gestionar el trabajo: hay que gestionar los recursos materiales, la labor de las personas que la integran y también los saberes que circulan y se generan en la organización.

			En la escuela, el equipo directivo y los docentes gestionan continuamente los recursos materiales, tales como bancos, pizarrones, mapas, computadoras y libros, y las formas en que se gestionan esos recursos deben apuntar a cumplir su objetivo. De modo que todas las decisiones y acciones de la escuela deben coordinarse para que todos los alumnos aprendan saberes y habilidades socialmente significativos. Ahora… ¿a qué nos referimos cuando hablamos de saberes y habilidades socialmente significativos?

			En una sociedad tan compleja y sofisticada como esta en la que estamos viviendo, los saberes y las habilidades socialmente significativos involucran el desarrollo de capacidades complejas que exceden el trabajo de un docente o de un área disciplinar. Por ejemplo, pensemos en la habilidad de resolver y analizar problemas (y no únicamente problemas matemáticos). Si queremos que nuestros alumnos egresen con esta capacidad, ¿creen posible que un docente, aisladamente, pueda lograr su desarrollo? Pensar la escuela como una organización implica partir de la base de que trabajando en forma individual no se puede alcanzar su objetivo.

			Para hacernos una mejor idea de esto, imaginemos que la escuela es una orquesta: para tocar una melodía armónica no alcanza con tener un buen violinista. La actividad de cada uno de los músicos es importante. Si el violín suena hermosamente pero el resto de los instrumentos desentona, es imposible que se cumpla el objetivo. Lo que advertimos con este ejemplo es que en todas las organizaciones, y por ende también en la escuela, sin la actividad de cada uno de sus miembros no se cumple el objetivo, pero con un trabajo por separado tampoco. Esto significa que se requiere trabajar en equipo y equilibrar los esfuerzos de cada uno. El sonido que necesitamos escuchar en nuestras escuelas es el del aprendizaje, y eso solo es posible si todos sus integrantes colaboran y trabajan en equipo. Este libro se propone ayudar a armonizar lo que sucede todos los días en las escuelas.

			Siguiendo un poco con la propuesta de Drucker (1999), para que todos los integrantes de una organización trabajen en pos del objetivo que los convoca es fundamental que la visión institucional y las tareas sean claras para todos. Al mismo tiempo, es importante que se planteen cuáles son los resultados esperados y de qué modo se medirá su logro. En el Capítulo IV ahondaremos en algunas estrategias para encarar los procesos asociados con la planificación, información y evaluación continua.

			Llegados a este punto, surge esta pregunta: toda escuela es una organización, pero ¿toda escuela es una buena escuela?

			Buena escuela

			A lo largo de los años, la idea de lo que es una buena escuela se ha ido transformando. Es posible que para responder esta pregunta no tengan una respuesta armada, o tal vez recurran a imágenes y definiciones que incorporaron en su experiencia como alumnos. Algunos de los “lugares comunes” a los que se suele acudir cuando se piensa en una buena escuela son: aquella que tiene buena disciplina, que es muy exigente, que tiene muchos alumnos, que posee un gran edificio, que tiene el mismo equipo de trabajo hace mucho tiempo, entre otros. Estas ideas, que quizás identificamos vagamente y hasta tenemos naturalizadas, nos alejan de lo que en verdad es una buena escuela: aquella que enseña y transmite saberes socialmente significativos.

			La escuela, en tanto organización dedicada a la educación de la sociedad, debe tener siempre presente que está enseñando a sus alumnos saberes y habilidades que solos no podrían adquirir. Pero qué pasa si algunos aprenden mucho y otros aprenden poco; ¿podemos decir que estamos frente a una buena escuela? Para nosotras, el concepto de equidad, a la hora de pensar una buena institución educativa, es insoslayable. En una buena escuela debemos lograr que todos los alumnos puedan aprender.

			Recorriendo el estudio de algunos referentes en la materia como Stoll y Fink (2004), una buena escuela es aquella que:

			• Promueve el avance de todos los alumnos, más allá del conocimiento que poseen y de las características del contexto.

			• Garantiza que cada alumno llegue a su máximo nivel posible.

			• Aumenta todos los aspectos relativos al conocimiento y al desarrollo del alumno (integral, más allá de las áreas académicas).

			• Sigue mejorando año a año.

			Sammons y otros (1995), por su parte, nos ofrecen una descripción más volcada a las acciones. ¿Qué pasa en una buena escuela?

			1. El liderazgo del equipo directivo es profesional y participativo.

			2. El ambiente estimula el aprendizaje.

			3. Todos poseen altas expectativas respecto de su escuela y de sus alumnos.

			4. Todas las acciones están enfocadas en la enseñanza y el aprendizaje con sentido.

			5. Se realizan acciones de seguimiento del progreso de los alumnos.

			6. La organización aprende permanentemente.

			7. Existe una sólida relación entre las familias y la escuela.

			En sintonía con estos autores, Reynolds y otros (1997) refuerzan que el trabajo en las buenas escuelas se enfoca en los resultados de aprendizaje de sus alumnos, y agregan como otras cualidades:

			• que utilizan datos cuantitativos para evaluar sus resultados y generar responsabilidades compartidas y compromiso entre sus participantes;

			• que se orientan en los problemas concretos y construyen estrategias acordes para revertirlos.

			Estas investigaciones presentan un gran escenario para los educadores: construir buenas escuelas es posible aun en contextos difíciles. Podemos embarcarnos en una búsqueda constante por mejorar nuestro trabajo, por trabajar en equipo y educar mejor a nuestros alumnos. En pos de nutrir la definición de buena escuela, en libros anteriores (Gvirtz, Zacarías y Abregú, 2011) propusimos estas características:

			• que todos los niños puedan ingresar sin ser discriminados;

			• que aprendan contenidos significativos;

			• que disfruten del conocimiento, y

			• que puedan aplicarlo a nuevas situaciones;

			• que se gradúen en tiempo y forma, y

			• que puede continuar con éxito el siguiente nivel de enseñanza.

			Sin ánimo de proponer una definición cerrada –pues entendemos que el gran desafío y el valor de construir una buena institución educativa radican en la posibilidad de acomodar y anclar las mejoras a la singularidad de cada contexto (Poggi, 2001)–, creemos que estos rasgos proponen una guía interesante para orientar nuestro accionar. En términos más amplios, apuntamos a construir, desde el lugar que nos toca, un país con igualdad de oportunidades y justicia social, en donde todas las escuelas sean buenas escuelas.

			Pensando en sus escuelas, ¿qué otra característica sumarían a la definición de una buena escuela? ¿Reemplazarían alguna?

			Tomarnos el tiempo necesario para pensar sinceramente qué rasgos y oportunidades deberían garantizarse en una buena escuela nos devuelve un parámetro desde el cual planificar nuestras acciones de mejora. Retomando lo que decíamos antes, las organizaciones se identifican por la meta que persiguen. La meta que definamos para nuestra escuela será la razón de nuestro trabajo; delimitará los valores y objetivos principales así como las acciones específicas a las que nos abocaremos. Por este motivo, que todo el equipo comparta su visión respecto de qué es una buena escuela es el primer paso para encaminarse hacia la mejora. El trabajo que desplegará cada miembro se desprende del significado que le atribuya a hacer bien su trabajo y “ganar el partido”. El equipo directivo, como los técnicos y conductores del plantel, poseen una gran fuerza para direccionar y contagiar una visión compartida del rumbo.

			Como hemos afirmado en libros anteriores, construir esa escuela es posible. En los capítulos que siguen iremos detallando diez cuestiones centrales a tener en cuenta a la hora de emprender el camino de la mejora. ¡Bienvenidos a esta hermosa aventura!

			
				
					1 Traducción de Cristián Rizzi Iribarren. 

				

			

		

	
		
			Capítulo I

			De a poco…

			La utopía está en el horizonte. Camino dos pasos, ella se aleja dos pasos y el horizonte se corre diez pasos más allá. ¿Entonces para qué sirve la utopía? Para eso, sirve para caminar. 

			 

			Eduardo Galeano

			 

			 

			 

			A todos nos gustaría que las propuestas e innovaciones que planteamos para las escuelas se implementaran enseguida. Que todo el equipo se subiera al barco de la mejora en forma inmediata. Que los cambios fueran visibles e “instantáneos”. ¿A quién no? Pero nos parece importante alertar sobre los riesgos de atribuir características mágicas a los procesos de mejora. En primer lugar, porque la frustración generada por no obtener resultados inmediatos puede llevarnos a abandonar propuestas valiosas. En segundo lugar, porque la necesidad de ver instalados los cambios puede confundir un auténtico proceso de mejora con un simple cambio de forma o superficie, que luego no logra sustentarse en el tiempo.

			Las auténticas mejoras, esas que abordan los aspectos institucionales profundos, son graduales y toman tiempo. Desconocer este aspecto puede llevarnos a esperar cambios inmediatos y a sentir la decepción que surge como consecuencia de no lograrlo, que desgasta la tarea y quita energía para avanzar en el camino de la mejora. Por eso, como primer paso, proponemos desconfiar de los atributos mágicos que en general depositamos en las innovaciones y en las mejoras, como si fueran la panacea que resolverá todos los problemas institucionales. Es importante asumir que será necesario esperar para ver los resultados deseados.

			Pero proponemos una “espera activa”, plena de acciones en pos de obtener la mejora buscada: acciones tendientes a transmitir el qué, el cómo y el para qué de una innovación; acciones tendientes a contagiar al equipo, a concientizar; acciones tendientes a la apropiación de la innovación por parte del otro, con todos los ajustes que una auténtica incorporación de algo nuevo requiere. Porque la propuesta original se verá enriquecida, seguramente (y es esperable que así suceda), por los aportes del equipo de trabajo, en un proceso de construcción colectiva, durante el tiempo de implementación de la mejora institucional.

			El apuro y las ganas muchas veces nos llevan a incluir innovaciones en forma compulsiva, suponiendo que por ser tales son necesariamente positivas. Por lo tanto, antes de incluir una propuesta o innovación, es conveniente que nos preguntemos cuáles resultan apropiadas o indispensables para nuestro contexto, por qué y para qué.

			Por otra parte, el entusiasmo frente a una nueva propuesta nos hace suponer que todos querrán implementarla. Que de inmediato se convencerán de que vale la pena llevarla adelante solo porque el equipo directivo así lo ha decidido. Pero esas mejoras impuestas, sin real apropiación por parte del equipo, en general no logran sostenerse en el tiempo.

			El discurso de la innovación encierra una paradoja irresoluble, porque en tanto se convierte en imperativo, en estrategia previsible para un futuro fabricado, inhibe la disrupción, la verdadera novedad que solo puede registrarse luego de acontecida (Birgin, en Duschatzky y Birgin, 2001).

			Contagiar al equipo requiere una condición fundamental: que el otro “incorpore” la propuesta en la real dimensión del término: vivenciándola, conociéndola, revisándola, adecuándola, ajustándola, incluso mejorándola. Y eso también lleva tiempo.

			Las mejoras no se transmiten por generación espontánea sino que es necesario un proceso de “adecuación activa” que incluya, cuando la situación lo requiera, una adaptación de la propuesta a las características propias del contexto. Ya que no existen recetas de validez universal, sin anclaje en la singularidad de cada contexto (Poggi, 2001).

			La mejora no es automática ni rápida, ni de una vez y para siempre. La visión mágica, que confía en que solucionará inmediatamente todos los problemas de la escuela, va en contra de las mejoras profundas y verdaderas. Cuando la mejora es inmediata, suele tratarse de un mero cambio de forma, como una capa de maquillaje sobre el problema, que transforma la superficie pero no sus estructuras.

			El factor tiempo constituye entonces una condición que es necesario respetar dentro de los procesos de mejora. La gradualidad les proporciona sustentabilidad, ya que indica que la mejora fue pensada, “digerida”, acordada (aunque no necesariamente consensuada; sobre esto volveremos más adelante).

			Toma tiempo implementar las mejoras pensadas y acordadas, pero no es el simple paso del tiempo lo que garantiza que “las cosas sucedan” (Blejmar, 2005). Instalarlas requiere estrategias de trabajo por parte de los equipos directivos; estrategias que no se limiten a imponer ni a esperar pasivamente que el paso del tiempo por sí mismo garantice las mejoras; estrategias que busquen motivar, despertar el deseo, disparar las ganas de aprender, que concienticen, que ayuden a preguntar y preguntarse. Por eso, para que los equipos docentes vivencien y protagonicen la mejora, los equipos directivos resultan actores clave, marcando el rumbo y estableciendo las condiciones para un buen desempeño del colectivo institucional (Blejmar, 2005).

			Pero además del tipo de acciones necesarias, la variable tiempo se relaciona fundamentalmente con dos cuestiones: la profundidad del aspecto a mejorar y las condiciones institucionales en las que el cambio opera.

			La profundidad del aspecto a mejorar

			Con relación a la dimensión o profundidad del aspecto a mejorar, algunos pequeños cambios institucionales pueden ser más rápidos que otros o resultar visibles en el corto plazo. Los cambios incrementales (Lindblom, 1959), aquellos que se asientan sobre lo que ya está dado, suelen ser más a menudo apropiados por los demás. Sumar desde lo que hay garantiza mayor viabilidad, menor resistencia y mejor capacidad para anticipar las posibles consecuencias de la implementación. En esos casos, las mejoras serán menos disruptivas, aunque también operarán menos sobre las estructuras arraigadas en las escuelas.

			Algunos autores distinguen entre cambio planificado y cambio adaptativo. El primero es proactivo e intenta anticiparse a situaciones urgentes o riesgosas. Este proceso de mejora planificado, que es el que sostenemos y alentamos desde este libro, puede llevarse a cabo de manera incremental o radical: la mejora planificada consiste en “diseñar y aplicar en forma deliberada una innovación o estructura, una política o metas nuevas, o un cambio de la filosofía, el clima o el estilo de operar” (Thomas y Bennis, 1972). Esto, que puede operar de modo incremental (Hodge, Anthony y Gales, 1998), es también denominado “cambio de primer orden” (Robbins, 1999), y suele ser, según los autores, de carácter más evolutivo que revolucionario. Pero el proceso de cambio o mejora planificado puede ocurrir de manera más radical, y entonces se lo denomina “cambio planificado radical” o “de segundo orden”, o también “de ruptura del marco de referencia” (Espinosa y Dobon, s/f: 3942). Al respecto, agregan Lugo y Kelly (2008: 126): “Hay una distinción común entre una innovación radical donde hay una discontinuidad entre la nueva práctica y la que desplaza, y una innovación incremental, donde hay una evolución paso a paso de una práctica hacia algo mejor”.

			El cambio adaptativo, por su parte, es una acción “reactiva” que responde a la coyuntura.

			El cambio adaptativo por el contrario, es un cambio de naturaleza reactiva, espera que se produzca un desencadenante (generalmente externo), para entonces emprender acciones de acomodo. El origen de los cambios inesperados puede estar en el deterioro del rendimiento en la organización, en los cambios discontinuos en el entorno, del sector o en innovaciones tecnológicas que rompen los esquemas anteriores, dejando obsoletos el diseño y las capacidades de la organización (Lorenzo, 2001).

			El problema de este tipo de cambio es que se emprende solo bajo presión, con la sensación de que se trata de una “molestia” y nunca guiado por el deseo de anticipación o de mejora (Espinosa y Dobon, s/f, 394).

			Como siempre, la clave será aprender a mantener un sano equilibrio entre estabilidad y flexibilidad. Porque una organización que aprende es aquella que ha desarrollado la capacidad continua de adaptarse y mejorar. Espinosa y Dobon (s/f) afirman que, así como los individuos aprenden, las organizaciones también lo hacen.

			Los procesos de mejora más profundos, aquellos que atraviesan la cultura institucional (los modos de evaluar, las formas de comunicarse, las concepciones sobre lo que es enseñar y aprender, por ejemplo), llevarán más tiempo porque buscan romper con una lógica de funcionamiento muchas veces naturalizada dentro de las escuelas.

			Pero ¿por qué cuesta tanto modificar algunas prácticas escolares? ¿Por qué, salvo diferencias sutiles, hay una gramática de la escuela que se mantiene “casi” inerte frente a los cambios? Por poner solo un ejemplo: ¿cómo se piensa el horario escolar hoy? No de manera demasiado diferente de como se pensaba en el siglo xix…

			La “gramática escolar” (Tyack y Cuban, 2001) es un concepto que puede ayudarnos a entender algunas de estas cuestiones. Si pensamos en la concepción de la organización del tiempo escolar actual, vemos que esta remite a una organización temporal que caracterizó nuestro sistema educativo desde sus orígenes y que prácticamente se mantiene sin variaciones en la actualidad, a pesar de los múltiples intentos de reforma. Dicha organización del tiempo y el espacio están hoy naturalizados entre nosotros, y muchas veces perdemos de vista que aquello que hoy damos por sentado fue estructurado de una manera arbitraria en el surgimiento de nuestro sistema educativo. Los ciclos lectivos y el calendario diario forman parte de la cultura escolar que atraviesa al sistema desde el siglo xix.

			

Distintas formas de hacer las cosas…

			Frente a la “revolución tecnológica” actual, las escuelas pueden encontrar diferentes modalidades de integrar las tecnologías de la información y la comunicación (tic) en el aula. Algunas pueden ser incrementales, otras más radicales. 

			Imaginemos que una escuela recibe netbooks para sus alumnos. Es esperable que, al principio, los alumnos las utilicen para jugar o para comunicarse socialmente. En forma progresiva, las incorporarán para tomar notas y estudiar, después como fuente de información, y luego irán descubriendo su potencial. En este recorrido, llegar al uso de las tecnologías solo como una fuente más de información puede ser un ejemplo de cambio incremental. 

			Kelly (2009) plantea que cuando se apunta a la utilización de las tic como fuente de información y para elaborar materiales didácticos, incluyendo herramientas como Internet y recursos multimediales para el aprendizaje de los contenidos habituales del currículo sin modificar los enfoques y estrategias de enseñanza, las tic se superponen al currículo tradicional y constituyen una herramienta más. En esos casos “no constituyen una innovación genuina, si bien instruyen a los alumnos en el uso de una herramienta necesaria como competencia para el mundo globalizado”. 

			Desde otra perspectiva, proponer a los alumnos elaborar un proyecto interdisciplinario en el que se rompan las barreras de las áreas y del aula y donde todos puedan conectarse desde diferentes espacios y tiempos, supone un cambio profundo respecto de las estructuras organizacionales, asemejándose más a un cambio radical. En ese caso, según Kelly (2009), hablamos de un modo holístico de pensar la inclusión de las tic, ya que “las escuelas llevan a cabo una profunda reestructuración de todos sus elementos, tendiendo hacia nuevas configuraciones institucionales. La organización escolar del tiempo, el espacio y los agrupamientos se ve afectada por estos cambios. También el currículo, a partir de propuestas de transversalidad e integración. Adquiere gran relevancia la relación entre el adentro y el afuera de la institución escolar”. 

			Enseñar programación, por ejemplo, puede pensarse como un cambio profundo a causa de las capacidades que los alumnos deben poner en juego para resolver los distintos conflictos que se van presentando, por el nivel de actividad y creatividad que les demanda y porque aprender a programar suele apoyarse en una dinámica de trabajo colaborativo. 

		  
			

			Este modo de hacer escuela que hemos heredado y que los autores denominan “gramática escolar” quizá permite explicar, al menos en parte, por qué cuesta tanto desarraigar algunas prácticas instaladas “desde siempre”, tan “desde siempre” que parece imposible pensarlas de otras maneras. Y pensarlas de modo diferente implicará tiempo y trabajo si se quiere transformarlas.

			A veces hay prácticas institucionales disfuncionales, pero que están tan arraigadas que la escuela sola no puede registrarlas. ¿Es posible entonces que los cambios o las mejoras puedan venir “desde afuera”? Estamos convencidos de que las mejoras de las que se apropia la institución son las más valiosas. Por lo general, para que la institución se apropie de las mejoras es necesario que sea la propia escuela la que registre una situación y perciba la necesidad de mejorarla. Pero a veces solos no podemos, y algún agente externo (supervisor, asesor, capacitador, etc.) puede ayudar a la organización a ver algo que sola no podía percibir. A esos cambios o mejoras sugeridos desde afuera los denominamos “cambios inducidos”, porque, a diferencia de los “cambios exógenos” (impuestos desde afuera), buscan que sea la propia institución la que, una vez detectado el “qué”, implemente desde adentro el “cómo”.

			Finalmente, un último punto, que atañe a la dimensión del aspecto a mejorar. A veces tendemos a querer sumar una innovación en las escuelas, y luego otra, y otra más, siguiendo una especie de “lógica acumulativa” que se basa en agregar más y más tareas a los escasos tiempos institucionales. Si el tiempo es uno de los recursos más escasos que tenemos (y, además, solemos desaprovecharlo), ¿cómo salir de la trampa de agregar más y más tareas a nuestro hacer cotidiano? Cesar Coll (2010) nos da una pista que puede ayudar a romper esa lógica acumulativa heredada de la gramática escolar en la que nos formamos. El autor nos invita a cambiar la pregunta acerca de “¿qué más?” (agregar) por la pregunta “¿qué menos?” (quitar), que nos lleva a pensar si habrá algo que suprimir o recortar de lo que estamos haciendo, en pos de priorizar algo que imprima mayor sentido a nuestras prácticas. Y se nos ocurre añadir otra pregunta a la planteada por el autor: “¿qué distinto?”, apuntando a interpelar las prácticas y animándonos a pensarlas de nuevas maneras.

			A veces las escuelas cuentan con un enorme caudal de proyectos muy interesantes, pero que terminan siendo una sumatoria de proyectos aislados en lugar de reflejar una política institucional que establezca prioridades claras. Otras veces aparecen problemas de comprensión lectora, pero cuando se indagan las causas, se menciona la falta de tiempos institucionales para la lectura dentro de la escuela. Es el momento de preguntarnos cuáles son las prioridades institucionales y qué habrá que dejar de lado por algún tiempo en pos de focalizar las acciones.

			Podemos, por ejemplo, pensar las tic a partir de la inclusión de un proyecto de tecnología, o podemos pensarlas como un hacer que atraviesa todas las prácticas escolares, donde la herramienta tecnológica se torna “invisible” (Cobo Romaní, 2011) y lo que adquiere sentido es el contenido a trabajar con los alumnos. La tecnología se transforma así en una excusa, un medio, una herramienta, saliendo de la lógica acumulativa que consiste en agregar un proyecto sobre otro como si de eso se tratara la innovación en la escuela.

			Las condiciones institucionales

			En el factor tiempo inciden también las condiciones ya dadas. Nos referimos aquí al grado de pertenencia del cuerpo docente, el clima escolar con el que contamos, el nivel de compromiso, la conformación de equipos de trabajo, la estabilidad del personal y la visión colectiva de “hacia dónde vamos”. Todas esas condiciones influirán, seguramente, en el tiempo que lleve instalar una mejora en la escuela. Las consideramos factores clave, ya que inciden en los procesos de mejora, aunque no la determinan. Contar con un equipo sólido que trabaja en pos de un objetivo claro, obviamente, facilitará la tarea; del mismo modo, grupos balcanizados o alianzas entre el personal seguramente harán el proceso más complejo y más lento. De todo esto hablaremos en los próximos capítulos. Aun así, en escenarios de resistencia y complejidad, gestionar la mejora es posible. Es justamente ahí donde cobra un sentido especial la gestión. Poco a poco…



				Un caso para pensar…

				En una escuela secundaria se realiza un acuerdo con los profesores para definir criterios comunes de evaluación transversales a las áreas y se decide comunicar a los alumnos estos criterios, para que ellos cuenten con esa información y puedan conocer con anticipación los criterios mediante los cuales van a ser evaluados. En una reunión de personal con la totalidad de los docentes presentes, se explicitan los aspectos positivos de esta propuesta y se evalúan las posibles debilidades (falta de tiempos institucionales para elaborar y acordar los criterios). Sin embargo, todos los profesores afirman estar de acuerdo con la implementación de la propuesta y se comprometen a elaborar los criterios en forma virtual. Al mes siguiente, el vicedirector entra al aula de 3er. año a realizar una observación de clase y el docente explica: “Hoy no vas a poder observar porque estoy tomando prueba sorpresa”. El vicedirector se pregunta: “¿Cómo es posible insistir en la evaluación como un instrumento de poder desde el docente que ubica al alumno en desventaja porque, al no contar con información suficiente sobre los tiempos, contenidos o criterios de evaluación, no puede prepararse? Si ya lo hablamos tantas veces…”. 
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