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PRESENTACION

El objetivo de este articulo es formular un
concepto de cambio que preste rendimientos expli-
cativos para la formulacién de hipétesis de investi-
gacién en el campo de la sociologia de las organiza-
ciones escolares.

Puesto que el cumplimiento de este objeti-
vOs supone entre otras, la tarea de articular el con-
cepto de cambio educativo con el de organizacién
escolar, dedico algunos parrafos a pensar esta cues-
tién. Sin embargo, no se desarrolla un concepto de
organizacién escolar ya que en otros lugares se dis-
ponen de argumentaciones analiticas detalladas'. Por
tanto, interesa aqui entender el cambio en el sentido
comiin de innovacién, de proceso y de mejoramien-
to deliberado, desarrollado en una organizacion.

Mi argumentacién comienza explicitando
(pero no desarrollando) algunos presupuestos sobre
una teoria de la sociedad y sobre una teorfa de la
evolucién sociocultural necesarios para ingresar al
concepto de innovacién. En este primer paso, se
adopta una perspectiva luhmanniana restringida a

' FERNANDEZ, T. (1996a) «Liceos eficaces: una perspecti-
va socioldgica sobre la organizacién escolar»; (1996b) Las es-
cuelas como organizaciones: elementos para el estudio de su efi-
cacia; (1997a) «Un enfoque sistémico sobre la organizacion de
los liceos uruguayos», Depto. de Sociologia. inédito. Montevi-
deo..
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entender un fragmento de la sociedad como siste-
ma, pero no la totalidad de la sociedad. Particular-
mente, interesa en este nivel de generalidades adop-
tar un concepto de liceo como sistema
organizacional con sus correlatos evolutivos en las
categorias de variacion, seleccién y estabilizacién
como centrales a la diferenciacién. El segundo paso,
consiste en revisar diferentes distinciones propues-
tas desde los estudios sobre innovacién y cambio.
Esto permite definir la innovacién como un proceso
de transformacion de las estructuras del sistema
organizacional verificado tanto en el nivel de la auto-
organizacion es decir de la variacién y diferencia-
cién de las relaciones en la operacién del sistema,
como en el nivel de la auto-observacion.

Finalmente, en la tercera seccidn de este ar-
ticulo, propongo adoptar una perspectiva relacional
sobre la investigacién de innovaciones educativas,
describiendo y explicando, los dmbitos, factores y
dimensiones asociadas a la existencia, €xito o fraca-
so de una innovacion educativa en un centro esco-
lar. Asi, a la vez que presento brevemente cinco teo-
rias sobre la innovacién, adelanto un primer disefio
sustantivo de investigacién interesado por dar cuen-
ta de algunas de las innovaciones educativas mas
«actualmente mds renombradas» en la educacion
secundaria.

La tesis general que quiero afirmar se puede
expresar sintéticamente en el siguiente enunciado:
los cambios en la educacion son procesos
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multidimensionales, altamente improbables de ocu-
rrir'y contingentes en su institucionalizacion.

El tema del cambio como problema general
en la Teoria Socioldgica y del cambio educativo en
particular en la sociologia de la educacién requiere
al menos, de la explicitacién de un esquema teoréti-
co de premisas asumidas sobre la evolucién. Desco-
nocer este punto supondria asumir acriticamente una
postura positivista de asimilacion de todo cambio a
un orden natural de progreso. Sin embargo, la argu-
mentacién que ensayo descarta ubicar la reflexién
en el nivel de la teorfa de 1a evolucién sociocultural
de la sociedad, tratamiento que nos alejaria del ob-
jetivo central. Por esto, el esquema evolutivo gene-
ral que mantengo a espaldas sélo formula dos tomas
de postura mds o menos relevantes frente a algunos
de sus problemas centrales: (a) la inexistencia de un
sentido direccional inmanente de la historia y (b) la
no convergencia universal de patrones de evolucién.
Estas dos me bastan para no considerar seriamente
sentencias tales como el «sentido de los cambios...»,
«la modernizacién educativa...» 0 «los conocimien-
tos universales...». Por definicién, nada hay esen-
cial en los cambios educativos que los haga mejo-
res, mds efectivos, 0 mas actualizados®.

Lo anterior supone también una postura res-
pecto al problema mas general de los conceptos pri-
mordiales de una teoria de la sociedad. Cierto re-
nombre ha tenido al menos desde 1971 la polémica
entre una teoria sistémica y una teoria critica de la
sociedad como fundamentos mds abstractos y gene-
rales de la Teoria Sociolégica. Esta explicitacién es
particularmente necesaria dada la recepcién que por
un lado, ha tenido entre los pedagogos la Teoria Cri-
tica, por su casi natural inclinacién a recibir favora-
blemente los ideales emancipatorios connotados en
esta dltima. Pero también debido a la tendencia uru-
guaya de pensar y nombrar la educacién como un
sistema educativo. Sin embargo, y puesto que la cri-
tica no es propiedad connatural a una teoria particu-

s

Esta postura coincide con los hallazgos de los dltimos afios
que sefalan que una buena escuela no nesariamente es
innovadora. Por el contrario, su eficacia puede provenir de una
organizacién y de una diddctica muy tradicionales y
«desactualizadas». Al respecto RAVITCH, Diane 1987 Las es-
cuelas que merecemos. Ed. Prisma. México DF.

lar, tal como lo ha expresado claramente Habermas
en 1981, las premisas que al respecto me interesaz
dejar sentadas, aqui son al menos dos: (a) la prece-
dencia de una teoria del mundo de vi
lingiifsticamente estructurado sobre una teorfa de
sistemas auto-referenciales, y (b) los particulares
rendimientos explicativos que las categori
luhmannianas parecen demostrar en el campo de laz
organizaciones y de los sistemas sociales parcial
Con la primera asercién, hago acuerdo con Habermas
(y una postura més préxima a la hermenéutica) so-
bre la primordialidad del concepto de sentido en bz
sociologia, por sobre las teorias de la «informaciéns.
Con la segunda asercion dirimo a favor de Luhmanz
las explicaciones sobre la constitucién y funciona-
miento contempordneos de sistemas sociales
autoreferenciales parciales que se hacen cargo de
segmentos mds reducidos de sucesos comunicativos
en el mundo y a los cuales aplican cédigos selecti-
vos altamente generalizados, entre los que caben
considerar la propia diferenciacién de los sistemas
parciales en subsistemas del tipo organizaciones al-
tamente especializadas. Asi limito el concepto de
sistema social a los fenémenos sociales que de una
forma u otra pueden ser entendidos de acuerdo-al
concepto weberiano de razén con arreglo a fines;
pero dejo abiertas otras posibilidades de compleji-
dad que se le presentan a los sistemas sociales rela- -
tivos a problemas prdcticos ylo expresivos, ligados
con la ética y con la autenticidad y que de generali-
dad no puede ser reducidos con medios sistémicos®.

De la conjuncién de la primera y segunda
toma de postura, derivo un concepto sistémico so-
bre una organizacién escolar que evoluciona
contingentemente a partir de la reduccién de una
complejidad no totalmente tratable segiin los cdno-
nes instrumentales de la razén. Dicha evolucién no
necesariamente tiene por direccién una mds alta di-
ferenciacién en su estructura sino que puede darse
el caso incluso de una evolucidn hacia la
indiferenciacion (por ejemplo, en los sistemas de
roles). La sociologia del trabajo puede dar un ejem-
plo muy notorio de este tipo en los modelos toyotistas
y kalmarsianos de organizacién de empresas. Una
sociologia post-burocréticas de las organizaciones

3

Cfr. HABERMAS, J. (1971) «Discusién con Niklas
Luhmann» en HABERMAS, J. (1988) La légica de las Ciencias
Sociales Tecnos, Madrid.
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apeada a un concepto de sistemas elaborado tedri-
camente debe tener gran atencién a estos fenéme-
nos; mas aun, interesardn a una sociologia de la edu-
cacién que ha estado preocupada por descargar a la
escuela de continuos achaques sobre su falta o ex-
ceso de burocratizacion.

La seccidn anterior me ha servido para ins-
cribir una conceptualizacién del cambio dentro de
un marco de Teoria Sociolégica mas general en el
cual los problemas de la evolucién sociocultural re-
lativos a la diferenciacién, el aumento de compleji-
dad y el problema de la constitucién del mundo como
sentido lingiiisticamente estructurado, han servido
para des-ontoligar y des-trascendentalizar la inno-
vacion, en el sentido positiva decimondnico que este
término podria tener. Realizado este primer ensayo,
quiero proner cinco distinciones especificas que per-
mitan avanzar hacia una conceptualizacién del cam-
*b10 educativo. Parto por presentar estas distinciones
como sendas formas de clasificacién de las
innovaciones, para luego profundizar en los supues-
tos de teoria de las organizaciones y en las dificulta-
des empiricas de su utilizacién.
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CAMBIO «EN» Y CAMBIO «DEL» SISTEMA.

Corresponde a Talcott Parsons (1951) la dis-
tincién analitica entre (a) un cambio que se verifica
dentro del sistema social (en nuestro caso las escue-
las y secundarios) en sus procesos y estructuras; y
(b) un cambio de sistema en si mismo. La desapari-
cién de unas sociedades y la surgimiento de otras, o
la divisidn de organizaciones en dos o tres, son ejem-
plos reiterados a cerca de este dltimo tipo de cam-
bio, que de alguna manera, afecta lo que Etkin &
Schvarstein (1994) tematizan como «cambio de iden-
tidad» del sistema, y que Luhmann (1991) califica
como el fin de la autopoiésis del sistema.

Esta distincidn analitica de la teoria de siste-
mas, cuando es sometida a la coaccidn de los pro-
blemas empiricos de los sistemas sociales, presenta
equivocos que resultan bien importantes para nues-
tros propositos. La pregunta que ha de resumir esta
cuestién podria ser ;cudl es la categoria que
operacionaliza la distincién entre un cambio «en»
el sistema y un cambio «del» sistema, particular-
mente cuando no es posible observar en el sistema
social un fenémeno tan claro como el de la «muer-
te» en los sistemas bioldgicos?. El punto es obvio:
parece dificil encontrar situaciones histdricas de
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cambio de sistema societales que no sean de caréc-
ter «catastréficas y globales» (guerras, conquistas,
revoluciones). Para el caso de las empresas, algu-
nos fendmenos singulares como la quiebra, la fu-
sién o divisién parecerian representar las Gnicas si-
tuaciones claras de cambios de sistemas
organizacionales. La generalizacion de estos crite-
rios econdmicos podrian guiarnos para establecer
«situaciones-limite» también para el caso de las or-
ganizaciones escolares que funcionan bajo los su-
puestos de la oferta y demanda de educacién. Esta
distincién importa en particular en la investigacion
socioeducativa, si uno estd interesado en insistir con
respuesta desontologizada sobre el cambio, y adop-
tar el punto de vista del observador externo a los
plexos de mundos de vida educacionales en los que
es usual encontrar innovaciones que se autodefinen
como nuevos sistemas: «la nueva escuela» en Co-
lombia, el nuevo Secundario Polimodal en Argenti-
na, los nuevos Bachilleratos Tecnolégicos (BT) en
Uruguay.

El problema conceptual central de determi-
nar cudndo un cambio en el sistema se convierte en
un cambio de sistema, sigue presente a todos los efec-
tos tedricos. Y en este punto, la teoria sociolégica
de sistemas propuesta por Parsons, presenta pocas
posibilidades de pensar la singularidad del cambio
entre todos los procesos de estabilizacion de un sis-
tema: integracidn, socializacién y control de con-
ductas desviadas. Una conceptualizacidon mas recien-
te de la educacién como sistema cibernético (Colom
1976) tampoco aporta distinciones significativas.
Tampoco lo hace una Teoria de la Contingencia que
centra el desarrollo de las organizaciones sobre la
base de cambios en la predictibilidad, complejidad
o competencia en el ambiente (Lawrence & Lorsh
1973). ;, Un cambio en alguna de los elementos de
una organizacién genera un cambio del sistema? ; Un
cambio de estructura lleva a un cambio de sistema?
. Un cambio de «finalidades» supone un «cambio
de sistema»? ;Un cambio en los ambientes del sis-
tema supone un cambio en el sistema?

Algunos ejemplos pueden aclarar esta cues-
tién. Las Reformas Educativas, y en particular la
actualmente en curso en el Uruguay (1995-1997),
son precisamente el tipo de problema empirico que
cuestiona este esquema inicialmente persuasivo. A
principios del afio 1996, 8 liceos fueron incorpora-
dos a un plan piloto de Ciclo Basico. En todos los
casos se mantuvieron los integrantes del personal

permanente pero se sustituyé el equipo docente ¥
auxiliar docente, y se establecieron nuevos
pardmetros externos para la gestidn y la ensefianza.
(Hasta que punto un liceo piloto es el mismo siste-
ma social o es otro, teniendo en cuenta las variacio-
nes que se han verificado tanto en su estructura come
en sus procesos?. También en la misma fecha, va-
rios liceos capitalinos fueron especializados en im-
partir el Ciclo Bdsico o el Bachillerato. Aqui, se ve-
rific6 un cambio total de los profesores, de los alum-
nos, del curriculum, de las finalidades educativas;
pero en buena parte de ellos, el equipo gestor (di-
rector, secretario, administrativos, orientadores) en
su mayoria permaneci en sus cargos. Es comparti-
da la percepcién de que para ambos grupos de li-
ceos ha habido un cambio; ahora bien, en qué medi-
da se trata de un cambio en el sistema o de sistema.
Se comprende que en estos casos concretos, la sig-
nificacion e interpretacidn del cambio implican
conceptualmente a posteriori pardmetros de evalua-
cién fuertes respecto de la eficacia del cambio im-
pulsado. Porque en ambos casos, los fundamentos
de las decisiones de politica, estdn orientados a un
cambio de sistema, tanto en el nivel de los procesos
de aprendizaje en sentido amplio (de ahf la especia-
lizacién por ciclos) como a nivel de la organizacién
global®. El objetivo de politica es tener otro tipo de
liceos.

CAMBIOS «DUROS» Y CAMBIOS «BLANDOS».

Gairin (1994) recuerda que una distincion util
respecto a los cambios educativos se remite al es-
quema «hardware/software». Por un lado, habrian
innovaciones «duras» o «visibles» basadas en nue-
vos materiales diddcticos como computadoras, pi-
zarrones, libros unicos de texto, nuevos edificios,
recreos, bancos, aulas. Por el otro, existen unas in-
novaciones «invisibles» o «blandas» basada en com-
ponentes «intelectuales» en «know-how» relativos
a la gestién directiva, a la organizacién del trabajo
docente, a nuevas didacticas de aula centradas en la
Teoria Constructivista (De Corte 1994), y también
al uso y maximizacién de los nuevos «hardware».

¢ Tal vez sean estas significaciones explicitas de politica edu-

cativa las que diferencien entre la «Renovacién Educativa» pro-
puesta por el CODICEN de Gabito Zéboli y el CODICEN de
German Rama.
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La atencidn a la naturaleza tangible de la in-
novacién ha sido abordada en los estudios sobre in-
novacién tecnolégica, donde las conclusiones pro-
ponen una critica del supuesto o creencia de que la
introduccién de nuevas maquinarias suponia
linealmente la modernizacion de una empresa. «Ma-
quinas ultra-modernas y por tanto caras, permane-
cen subutilizadas por numerosas razones. En cier-
tos casos no se sabe hacerlas marchar correctamen-
te, y el equipo produce una cantidad infinitesimal
de lo que deberia producir. Por ello, en lugar de traer
éxito alaempresa, grava sus costos» (Ruffier 1991).
Si se mantiene en mente esta critica, es razonable
llegar a sostener que estrictamente hay innovacién
cuando ademads de un aspecto material o tangible se
identifican modificaciones en los aspectos «invisi-
bles» de la organizacién. El concepto de innovacién
asi formulado si bien incluiria en sus dimensiones
aspectos relativos a materiales tangibles y las dimen-
siones relativas a los métodos, los procedimientos
de gestién y de organizacién del trabajo, terminaria
por sostener la fundamentalidad y anterioridad del
componente «invisible».

Sin embargo, en materia educacional esta
ampliacién del concepto puede derivar en una con-
cepcidn idealista de la innovacién educativa, asimi-
lable a una ideologia en el sentido clésico del térmi-
no, donde se tomarian por innovaciones educativas
alas corrientes pedagdgicas. La pregunta podria ser
la siguiente: ;nuevos términos, lenguajes y objetos
de discurso, nuevos significados y significantes pues-
tos en circulacién por los actores constituyen una
innovaciéon? Quiero especificar esta «duda
cartesiana» en el problema de los discursos sobre la
escuela inteligente y sus correlatos. ;El actual énfa-
sis en la ensefianza de competencias heuristicas y
metacognitivas es una innovacién educativa? ;La
gestion directiva por proyectos indica un incremen-
toreal en la racionalidad instrumental cientifico-téc-
nica de la estructura y funcionamiento, en los
pardmetros de eficacia y eficiencia? La critica pe-
dagégica a la didactica tradicional y a las tecnolo-
gias frontales de ensefianza en nombre de la diversi-
dad de los tiempos personales de los alumnos y de
#a significatividad del aprendizaje ;implica un cam-
o en la didéctica del aula, del modelo de desarro-
» curricular o mds profundamente en el «nicleo

enico» de la escuela?
Estas preguntas asi formuladas permiten in-
orar la distincién anterior a un marco concep-
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tual luhmanniano y evitar viejas polémicas del tipo
teoria/practica, ideologia/condiciones materiales de
existencia. Las hipdtesis que propongo respecto a
este problema son dos.

Hipotesis n°1: los cambios en los esquemas
de reflexion pedagdgica del sistema indican cam-
bios o saltos sucesivos en los niveles de auto-obser-
vacion que el sistema hace: (a) del entorno; (b) de
las categorias que utiliza para observar al entorno;
(c) de las observaciones que realiza sobre las ob-
servaciones que otros sistemas del entorno realizan
(por ejemplo, la ciencia sobre la educacion); y (d)
de la observacion de si mismo como sistema que
observa (en el caso mdximo de autoreferencialidad).

Hipotesis n°2: En la medida en que se
estabilizay se cierra circularmente un nivel de auto-
observacion, se puede visualizar una innovacién en
el nivel de auto-organizacion del sistema (Luhmann
1995).

Supongo asi que deberia hallarse en las or-
ganizaciones escolares estudiadas por innovadoras,
que cada uno de estos niveles de auto-observacién
han dado lugar a niveles correlativos de diferencia-
cién sistémica en la estructura, de tal forma de tal
forma de contar con un segmento de las comunica-
ciones de un rol o de los roles (en términos de espe-
cializacién funcional) en pensar la organizacidn.
Caeteris paribus esta diferenciacién indica el surgi-
miento de un sector de la estructura ocupado de con-
tribuir al sistema organizacional de comunicaciones
centradas en la Innovacién y Desarrollo (1&D) de 1a
escuela, incluso en los casos en que este sector se
componga generalmente de personal docente y no-
docente que no participa de las tareas de aula, como
pueden resultar ser un psic6logo, un encargado de
acciones extracurriculares o un secretario adminis-
trativo.

INVENCION E INNOVACION.

Los estudios en Ciencia y Tecnologia han
introducido esta otra distincién que parece bien in-
teresante de aplicar. Ciertos cambios en el procedi-
miento, en el uso de materiales o en el disefio, pue-
den ser clasificados segiin su grado de generaliza-
cion a todas las operaciones de produccion. En tan-
to sean marginales o dependientes particularmente
de quien los hace, serdn tratados como invenciones;
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al ser generalizados en su uso son clasificados como
innovaciones.

Esta dicotomia parece prestar algunos rendi-
mientos descriptivos interesantes. En un estudio
anterior por ejemplo, esto permiti6 establecer que
las diversas técnicas didacticas requeridas para un
aprendizaje activo se encontraban en promedio en
estado de invencion, ya que en el 50% de los centros
educativos ptblicos s6lo eran utilzadas ocasional-
mente por algunos docentes y por iniciativa perso-
nal.

También esta distincién aparentemente ele-
mental permite abrir un nivel tedrico de conceptua-
lizacién. En primer lugar, la definicién de cudndo
una invencién se considera innovacion, se corres-
ponde a un concepto primario de institu-
cionalizacion. De hecho, esta nota es la que los dic-
cionarios de sociologia atribuyen primordialmente
a una innovacién. Aceptando esta restricciéon con-
ceptual, puede conceptualizarse una innovacién
cuando un cambio educativo reciente en el tiempo
se institucionalizado, es decir que determina nuevas
prescripciones y prohibiciones a todos los actores,
independientemente de quien lo haya introducido.
Una invencién por el contrario, puede
conceptualizarse como una «conducta desviada»,
como una variacién no legitimada introducida en una
organizacion.

El desplazamiento tedrico que este concepto
recubre, permite des-ontologizar las innovaciones y
tratarlas segun las relaciones entre este fenémeno y
las orientaciones normativas, las legitimaciones del
cambio o mds generalmente, con la cultura. En tér-
minos operativos, este enfoque permite diferenciar
culturas innovadoras de culturas conservadoras, con
relativa autonomia de cudl sea concretamente la in-
novacién que se considere. Siguiendo una idea an4-
loga, Aristimuifio (1996) identific6 un tipo de cultu-
ra conservadora y un tipo de cultura innovadora en
su estudio de casos sobre como se implement6 una
innovacion concreta (los Cursos de Compensacién
0 «CC») en cuatro liceos piblicos del Uruguay. En
aquellos liceos en que los CC habian alcanzado un
alto nivel de implementacidn, se caracterizaban por
una serie de caracteristicas particulares y generales,
como por ejemplo, haber significado valora-
tivamente la innovacién como fundamental desde
un punto de vista pedagégico, y por ser culturas es-
timulantes del perfeccionamiento docente continuo,
del intercambio de experiencias, del apoyo de ex-

pertos. Muy elocuentemente denominé a una de las
culturas innovadoras como el «liceo invernadero».

LA INNOVACION SEGUN NIVELES
ANALITICOS DE LA CULTURA.

Lainvestigadora Kate Staessens ha propues-
to pensar la cultura y 1a innovacidén términos corre-
lativos de tal forma de implicar en la definicién de
un término un cierto grado de variaci6n del otro. La
introduccién de un concepto total y singular como
el de cultura para la comprensién del problema de la
innovacién permite explicar desde las singularida-
des de los significados por qué se identifican muy
diversos niveles de éxito segtin el centro escolar con
una misma innovacién fundada en ciertos parametros
de racionalidad instrumental universales. Quiero
desarrollar esta idea puesto que la considero una
especificacién interesante respecto a las dos distin-
ciones anteriores.

Staessen conceptualiza a la cultura
organizacional bajo un esquema analitico arquitec-
ténico de tres niveles sobre la cldsica distincién en-
tre latente y manifiesto. Las acciones, actividades,
expresiones, palabras, incidentes imprevistos, deco-
raciones y todo otro tipo de elementos visibles y tan-
gibles de una escuela constituyen el nivel emergen-
te de la cultura. Todas estas acciones genéricamente
se consideran motivadas por pautas de valoracién
estabilizadas por los actores en sus sistemas de orien-
tacion para la accién. Estas pautas de valoracién,
denominadas prioridades de los actores son inferi-
das por el observador a través de la investigacion
empirica de su conducta y de sus discursos a la vez.
Finalmente, la identificacién de los distintas priori-
dades existentes en una escuela permite acceder al
nivel mds profundo y fundamental de la cultura cons-
tituido por los supuestos nucleadores compartidos
que estabilizan, integran y compatibilizan las prio-
ridades de los actores.

Teniendo en mente este concepto de cultura,
es posible definir que un cambio educativo del tipo
invencién es aquel que se verifica en el nivel de la
accién y eventualmente en el nivel de las priorida-
des. Pero cuando ciertos cambios educativos alcan-
zan una estabilidad en las pautas de valoracién, debe
ser analizada la compatibilidad de este cambio en el
nivel de los supuestos bdsicos de la cultura. La hi-
potesis n°3 propone que sélo un cambio en alguno
de los supuestos bdsicos o fundamentales podria




considerarse una innovacién en el sentido de
institucionalizacion y en el sentido de auto-observa-
cion, diferenciacion sistémica y autopoiésis dados
anteriormente.

CAMBIOS ENDOGENOS Y EXOGENOS.

Un problema adicional respecto al concepto
de cambio en las organizaciones ha sido ya introdu-
cido provisoriamente y se relaciona con el origen
del cambio. La distinci6n focaliza la génesis del cam-
bio segtin la dicotomia sistema/entorno. Un cambio
enddgeno es un cambio auto-producido por la orga-
nizacién a través de decisiones tomadas en algin
nivel de su estructura. Un cambio exdgeno se gene-
ra en decisiones tomadas fuera del sistema y que se
introducen a éste ya como un cambio organizacional.

Desarrollemos esta idea. Los estudios sobre
la modernizacion de las organizaciones productivas
segin nuevas condiciones del mercado y de la tec-
nologia estdn a la base de los desarrollos de una teo-
ria organizacional post-burocritica centrada en la
idea de que el cambio de una organizacién, 0 mas
concretamente, la direccién del cambio
organizacional estd dada no por un desarrollo de la
formalizacion de procedimientos y de la especiali-
zacion de tareas, sino por aspectos contingentes re-
lativos al entorno (mercado) en que opera la organi-
zacion. Esta idea fue presentada originalmente por
Burns & Stalker (1961), desarrolla en los estudios
sobre paquetes tecnolégicos realizados por el Insti-
tuto Tavistok de Londres durante los afios sesenta y
retomada en los afios setenta en términos mas gene-
rales y abstractos por Lawrence & Lorsh (1973). Las
mas actuales formulaciones de esta teoria han
abandonado algunas ideas extremas que conectaban
el cambio organizacional con un determinismo am-
biental extremo, alentado por el éxito conceptual del
término sistema abierto. Mintzberg (1996:114-120)
se restringe a sefialar el caricter condicionante del
ambiente de una organizacién como el ajuste de su
estructura a cuatro aspectos fundamentales: (a) el
nivel de predictibilidad de las demandas; (b) el ni-
vel de complejidad de los conocimientos requeridos
para comprender y organizar los procesos de traba-
jo con la tecnologia disponible y necesaria para la
produccion; (c) el nivel de diversidad de mercados
a los que est4 dirigida la produccién; y (d) el nivel
de competencia que enfrenta la organizacién. En
términos simples, la hipétesis general de la Teoria
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de la Contingencia es que un cambio en cualquiera
de estas cuatro dimensiones provoca un des-equili-
brio o des-adaptacion que debe ser corregido a tra-
vés de una innovacion en la organizacién.

Sin embargo, el problema de la génesis del
cambio organizacional en los centros educativos no
es sencillo, ni en sus aspectos metodoldgicos ni teé-
ricos. En primer lugar, porque los centros educati-
vos en si mismos son elementos diferenciados de un
sistema mas amplio, denominado sistema educati-
vo. En la medida en que éste tenga un alto grado de
centralizacién en las decisiones, o lo que es lo mis-
mo, control sobre las operaciones mismas de la en-
sefianza a través del disefio curricular dnico, de la
formacién de profesores homogénea y a través de
un cuerpo central de supervisores, es razonable afir-
mar que buena parte de las innovaciones nacen fue-
ra del centro escolar, a través de la modificacion de
alguna de estas variables lograda por medidas de
politica. Desde este punto de vista, esta distincion
no seria mayormente ttil para una investigacién en
el pais, puesto que buena parte de la generalidad de
las innovaciones realizadas en educacién en la dlti-
ma década se han basado sobre la 16gica que el go-
bierno de la educacién genera innovacion desde si
mismo.

Ahora bien, una teoria organizacional menos
determinista respecto al ambiente, puede sostener
como hipétesis n°4 que cada una de las anteriores
innovaciones en el sistema educativo no significan
linealmente cambios en los centros educativos. Sim-
plemente suponen nuevas alternativas entre las que
cada centro educativo elegird para realizar sus ope-
raciones. Dejando de lado el caso més extremo de
la negacion de un centro escolar de aceptar una in-
novacion generada en el nivel central del sistema
educativo’,cada secundario puede al menos
jerarquizar de diferentes modos a los efectos de su
operacién, aquellas alternativas establecidas desde
el sistema escolar. O incluso, decidir la
operacionalizacién de una innovacién externa pero
bajo premisas de decisién diferentes a las que die-
ron lugar a la resolucién central.

3 Como podria ejemplificarse con la negacién de algunas es-
cuelas piblicas a realizar y analizar luego las pruebas nacionales
estandarizadas de la UMRE aplicadas en octubre de 1996 a sex-
tos aiios de primaria.
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Los cicLos DE INNOVACION.

Esta quinta distincién da cuenta de una con-
ceptualizacién dindmica de una innovacién que se
hace cargo de las resignificaciones, reorientaciones,
bloqueos y desaceleraciones que pueden sufrir las
innovaciones educativas que han de vérselas con
diferentes niveles del sistema educativo. Cada uno
de estos niveles supone una etapa especifica y fun-
damental en el ciclo de la innovaci6n. Segiin Gairin
(1994) habria sido Vanderberghe quien en 1980 ha-
bria introducido esta idea en el campo de la investi-
gaci6n educativa a través de la distincién particular-
mente \itil para los sistemas educativos nacionales y
centralizados: entre invencién/implementa-cién/in-
corporacién. Desde este punto de vista, las innova-
ciones educativas pueden ser disefiadas de determi-
nada manera en un nivel central, difundidas en el
nivel intermedio siguiendo otras 14gicas e incorpo-
rada en los centros educativos segin una tercera 16-
gica diferente. Para todos los casos, el nombre, los
fundamentos y los objetivos explicitos de la inno-
vacién pueden ser los mismos, pero a través de este
ciclo la especificacién del cambio educativo ha sig-
nificado traducciones y transformaciones importan-
tes.

Uno de los primeros ensayos de investiga-
cién de esta linea en la region se verifica respecto a
la innovacién en el plano de fines de la educacién
media. Tal como Braslavsky & Tiramnoti (1990)
sefialaran para su estudio sobre la Argentina post-
dictadura, los diferentes estratos del sistema educa-
tivo funcionan clausurados sobre si mismos en base
a codigos y temporalidades disjuntas. «Los gobier-
nos pasan y las administraciones quedan». Esta pue-
de ser una frase que describa la 1égica burocratica
intermediaria frente a los emprendimientos
innovadores lanzados por los gobiernos de la edu-
cacién. Basicamente esta es una de las ideas que
guiaron anteriormente el disefio y la investigacion
de Ravela (1988) para analizar que sucedia en una
organizacién escolar cuando se redefinian central-
mente los objetivos y los planes de estudio; también
el ya mencionado trabajo de Aristimuiio (1996) so-
bre los Cursos de Compensacién (CC). En ambos
casos podria ser razonable extender el ciclo de la
innovacién educativa dentro de la organizacion es-
colar considerando una nueva circularidad entre la
decisién gerencial de incorporarlo y la efectiva apli-
cacion pedagdgica y didéctica dentro de las aulas

con los estudiantes. Es decir, alli donde efectivamen-
te deben visualizarse a nivel emergente (acciones,
términos, apoyaturas, enfoques) los cambios en los
otros niveles del sistema.

LA INNOVACION EDUCATIVA
EN PERSPECTIVA LUHMANNIANA.

El largo recorrido tedrico trazado sobre el
problema de conceptualizar la innovacién ha per-
mitido paralelamente observar los rendimientos ex-
plicativos de cada distincién cuando es sometida a
la «coaccién empirica». Circularmente esto me per-
mitié avanzar y profundizar un concepto de innova-
cion que se comprende en referencia al sistema
organizacional y mds especificamente como un pro-
ceso de transformacion de las estructuras del siste-
ma verificado tanto en el nivel de la auto-organiza-
cion es decir de la variacién y diferenciacién de las
relaciones entre elementos, como en el nivel de la
auto-observacion. Finalmente, la discusion sobre el
origen de las innovaciones en el fondo de las tesis
de la Teoria de la Contingencia (y del neo-
institucionalismo), me ha permitido incorporar la
idea de que las innovaciones son elementos del sis-
tema producidos a partir de los elementos del pro-
pio sistema; esto es, retomar el concepto bioldgico
de auto-poiésis de Humberto Maturana generaliza-
do por Luhmann (1991,1995) a los todos los siste-
mas, incluidos los sociales.

«Una organizacion es un devenir. Los prin-
cipales fenomenos que tienen lugar dentro de ella
son de cardcter procesual. Toda la organizacion es
extremadamente dindmica; sus elementos son deci-
siones y las decisiones son sucesos atados al tiem-
po, de tal manera que en el mismo momento en que
surgen comienzan a desvanecerse, para dejar paso
a nuevas decisiones que conectdndose con las deci-
siones precedentes, permiten la autopoiésis
organizacional en un proceso circular y recursivo
constante, que dura todo lo que dura la organiza-
cion como sistema. Asi la organizacidn es un cam-
bio permanente, a pesar que siempre puede ser iden-
tificada como un sistema, dado que es posible dife-
renciarla de todo decisiones, acciones, sistemas,
personas, etc lo no perteneciente» (Rodriguez 1995).

Ahora bien, el concepto de autopoiésis en el
sistema organizacional remite a la circularidad y
auto-referencialidad de las decisiones que lo com-
ponen, todo dentro de una perspectiva temporal. Més

114




concretamente, la autopoiesis es una nota esencial
de los sistemas observable en el tiempo y en cada
toma de decisiones. Por tanto, este concepto en si
mismo dindmico, transforma a los sistemas
organizacionales en sistemas dindmicos, por oposi-
cién al concepto inercial de sistema propuesto por
Parsons (1951). M4s atin, este desplazamiento su-
pone que el propio concepto de innovacién como
algo nuevo deba ser entendido no en relaciéon a una
cierta dindmica sino a la alteracion de esta dindmi-
ca de toma de decisiones o de auto-observaciones.

Sin embargo, no toda alteracién de esta di-
namica de la toma de decisiones es posible en un
sistema autopoiético, sino aquellos cambios posibles
predeterminados en su estructura organizacional,
posibilitados momento a momento por las decisio-
nes precedentes®. Pero a la vez, los condicionantes
ambientales definidos mé4s arriba, suponen sendas
alternativas y por tanto niveles de complejidad que
el sistema deba reducir y simplificar para poder con-
tinuar con su autopoiésis y de tal forma, conservar
su acoplamiento estructural al ambiente (Rodriguez
1991). Por tanto, los procesos de innovacién en una
organizacidn responden a su estructura y a su aco-
plamiento, en un abanico de posibilidades pre-esta-
blecidas auto-referencialmente por la propia orga-
nizacion.

Dadas estas definiciones, la innovacién
organizacional en general y la educativa en esta pers-
pectiva particular, es un proceso que se verifica en
las organizaciones no para adaptarlas, sino porque
la organizacién esta adaptada y condicionada
estructuralmente a través del proceso dindmico de
la auto-poiésis (Rodriguez 1991).

Mas ampliamente, esta reconceptualizacion
del cambio organizacional en perspectiva
luhmanniana, permite a su vez, redefinir el objeto
de interés de este trabajo. Interesa a €l no el cambio
educativo en general sino el ciclo del cambio deli-
berado en los procesos tecnologico-operativos de
las organizaciones educativas. Interesan los proce-
sos de cambio en las escuelas y liceos que son for-

¢ Debo recuperar aqui que segiin Luhmann (1995) la estruc-
tura es una estructura de expectativas de comunicacién, y que
nuevamente toda comunicacién es una sintesis de una triple se-
feccion contingente: informacion, asercién y comprensiéa (in-
comprensién incluida). De aqui que toda estructura sea a los efec-
~“1os de la innovacién una estructura de posiblidades o alternati-
. ¥as.
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mulados a través de las reflexiones autocriticas (
auto-observacion) sobre los procesos operativos del
sistema y que tienden a generar cambios racional-
mente orientados en las premisas de decisién
organizacional. A esto denominaremos innovacion.

En segundo lugar, esta restriccion semantica
permite proceder a conceptualizar que se entiende
por innovacién educativa en una organizacién es-
colar. Para ello utilizaré la tesis general del déficit
tecneldgico en el sistema educativo formulada por
Luhmann & Schorr (1993:139) buscando especifi-
carla. Estos autores, al respecto de la tecnologia,
sefialan que:

«El concepto se refiere al nivel operativo de
un sistema, nivel en el cual el objeto de su actividad
es modificado para fines determinados mediante
procesos de trabajo ordenados. La tecnologia de un
sistema es la totalidad de reglas segiin las cuales se
lleva a cabo este proceso de modificacion, por ejem-
plo, el que los alumnos aprendan lo que se les ense-
na».

De acuerdo a esta definicién de tecnologia
en la educacién, circunscribimos el término el tér-
mino de innovacién educativa para designar aque-
llas variaciones deliberadas producidas en los pro-
cesos de ensefanza dulicos y extra-dulicos que
involucran el rol docente. En este sentido restringi-
do, la introduccién del registro informatico en los
liceos, la ampliacién del rol del Secretario de Liceo,
la introduccién de nuevos miembros en un equipo
de direccién o la delegacién de decisiones de direc-
cién en roles subordinados, no serdn considerados
innovaciones educativas a menos que estén relacio-
nadas en algiin aspecto con cuestiones directamente
relacionadas con cambios en las premisas de deci-
sién en los procesos de enseiianza. Por el contrario,
si se entenderan como innovaciones educativas, las
curriculares en generales, las did4cticas, a la consti-
tucién de equipos de coordinacidn inter-asignatu-
ras, a la realizacién de proyectos transversales de
mejoramiento en alguna 4rea del curriculum, y aque-
llas otras relativas al logro de un nivel de auto-ob-
servacion de los propios procesos de ensefianza,
como pueden ser mecanismos de evaluacion de
aprendizajes y de los docentes.
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- Il - RecaPnulACiON.

Las anteriores disgresiones permitieron ubi-
car sucesivamente el problema de la innovacién en
la institucionalizaci6n, en la tecnologfa operativa del
sistema educativo y iltimamente en la constitucién
de las fronteras del sistema a través de decisiones
autopoiéticas intraorganizacionales. A pesar de que
algunos problemas bdsicos en relaci6n al distincién
Invencién/innovacién no han quedado resueltos
operacionalmente, el recorrido conceptual ha servi-
do para situar el problema de la definicién del cam-
bio en un contexto més amplio de la explicacion de
la verificacion del cambio deliberado a partir de la
estructura de posibilidades preexistentes.

El interés teérico se desplaza a explicar cus-
les pueden ser las relaciones estructurales asocia-
das a la selecci6n y operacionalizacién de una nue-
va tecnologia que un centro escolar encuentra en su
entorno. Es decir, permite adoptar una postura
relacional (no necesariamente causal) sobre el pro-
blema del cambio que invierte el sentido de los es-
tudios: en lugar de tematizar la naturaleza o «figu-
ra» de una innovacién «x», se desplaza el estudio
hacia los «marcos», «contextos» o «relaciones de
asociacién» o «estructuras» en que dichas innova-
ciones se producen. Mas que una teoria descriptiva
del cambio educativo, es preciso explorar diversas
teorias explicativas del cambio.

Desde el punto de vista adoptado desarrolla-
ré la siguiente l6gica expositiva. Sin mayor consi-
deraci6n de cual sea la innovacién en si, parto del
supuesto que una organizacién escolar encuentra en
su entorno ciertos procesos, técnicas, instrumentos,
metodologias o lenguajes que son definidos oficial-
mente como «innovaciones» por el Sistema Educa-
tivo, sea en sus Consejos, sea en sus Institutos de
Formacién Docente. Tal es el caso para las ya
ejemplificadas anteriormente: libros de texto para
cada uno de los afios, pautas para evaluar la gestién,
el nuevo curriculum y programas del nuevo Ciclo
Bisico (NCB) introducido por el actual gobierno de
la ensefianza, los Cursos de Compensacién (CC),
los Proyectos de Centro, de las AAM y también de
las did4cticas de inspiracién constructivistas. Lue-
go presentaré sintéticamente cinco teorfas explica-
tivas del cambio que parten de supuestos y de con-
cepciones diversas sobre la educacién y en particu-
lar del objeto de estudio «centro escolar». Esta ex-
posicién pondrd particular atencién a la estructura

de hipdtesis que direccionan un disefio de investi-

gaci6n en esta materia y en nuestro pais.

Puesto que la anterior lista abarca distintos
tipos de «invenciones», es preciso explicitar que la
pretension de estas teorias es explicarlas en sus ge-
neralidades y no tal vez en sus especificidades. Es
conveniente recordar que interesa aqui una teoria
sociolégica del cambio educativo y no una teoria
que explique un cambio educativo en sus particula-
ridades histéricas. En segundo lugar, las pretensio-
nes de generalidad de estas teorias se mantienen in-
cluso cuando desde el punto de vista particular de la
«obligatoriedad juridica» cada una de las innova-
ciones en cuesti6n es diferente. Es innegable que en
el marco de la politica educativa del actual gobierno
de la ensefianza, la implementacién del NCB ha ad-
quirido una més alta complejidad en la conexi6n
entre medidas juridicas: desde las designaciones
docentes, las apoyaturas de gesti6n, la investigacién
de seguimiento, el aprovisionamiento de materiales
did4cticos, etc. Sin embargo, y con los elementos
provisorios aportados por el Proyecto de investiga-
cién en 1996 (Ferndndez et. al. 1996b), incluso en
este marco existian entre los liceos reformados di-
ferentes niveles y patrones de implementacién de
estas innovaciones.

En sintesis, dos son las preguntas que intere-
san a los efectos de un disefio sustantivo de investi-
gacién:

1) ;qué factores estdn asociados a la selecci6én
y adaptaci6n de una innovacién por parte de
una gestién escolar?

~ ¢qué factores contribuyen a que una inven-
ci6n seleccionada llegue a institucio-
nalizarse?

2)

LA TEORIA DE LA ORGANIZACION EFECTIVA
Y EL CAMBIO EDUCATIVO

Las distintas innovaciones actualmente pues-
tas en marcha por la politica de reforma del actual
gobierno de la educacién publica, se fundamenta en
diversas ideas y corrientes pedagégicas y
socioeducativas. Sin embargo, al considerar algu-
nos documentos oficiales es mas claro identificar
detras de los fundamentos explicitos, una concep-
cién sociolégica de la organizacién escolar post-
burocrética, escasamente ocupada de problemas es-
tructurales (en cualquiera de los sentidos de este
término) y més préxima al acervo empirico puesto
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en circulacién por la sociologia de las escuelas en
los dltimos quince afios. Por ejemplo, tanto la Cir-
cularreglamentaria de las AAM (174/95/Ism) como
larelativa a los Proyectos de Centro, mds alld de sus
contradicciones y ambigiiedades, se afilia a una teo-
ria de la innovacién educativa que aquf por conven-
cién la denominaremos teoria de la organizacion
efectiva 7. Como una expresion de esta teoria po-
drian citarse las siguientes palabras de Escudero
Muioz (1988:85):

«Una ojeada panordmica al conjunto de co-
nocimientos disponibles sobre innovacion permite
destacar algunas conclusiones importantes referi-
das a la relevancia de una compleja red de varia-
bles en el desarrollo de proyectos educativos de cam-
bio. Precisamente uno de los blogues de tales va-
riables se sitia claramente en el dmbito de la es-
cuela como organizacion; de modo mds concreto,
en una serie de aspectos conectados con lo que sue-
le denominarse cultura o ethos escolares, que re-
presentan una serie de condiciones decisivas en el
logro de un grado minimo de éxito escolar»

Esta teoria se ubicaria en el cruce de ejes
tematicos muy diversos y de categorias y de énfasis
también diversos. Los temas de la resignificacion
del rol docente, del sentido de responsabilidad co-
lectiva de los docentes por los resultados del apren-
dizaje, del principal empowerment, de la evaluacién
cruzada, de la generacién de una estructura de ta-
reas organica (por oposicién a una mecdanica en el
sentido de Burns & Stalker 1961), el acento en la
consensualidad y especificidad de los objetivos, y
los determinantes de la eficacia escolar, son algunas
de las aportaciones mds importantes que realizan al
estudio de las escuelas (Lee, Bryk & Smith 1993).
Ahora, si bien adopta una perspectiva global y
articulada del fenémeno del cambio educativo, en
tanto teoria sociolégica mds general, pueden ubi-
carse algunos de sus trabajos en la 6rbita de la teoria
de sistemas. En particular por el uso del concepto
de sistemas abiertos y del énfasis en los aspectos
relacionales entre los elementos y en la gestion.

Por tanto, esta teoria de la innovacién podria
servir a los efectos de la operacionalizar algunos de
las dimensiones conceptuales especificamente

1 Tengo en mente como un tipico autor de esta corriente a

Henry Mintzberg (1996) Diserio de organizaciones efectivas. El
Ateneo, Buenos Aires.
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luhmannianas presentadas mas arriba sobre 1a inno-
vacién. Segiin esta perspectiva, la hiptesis mas ge-
neral formulable estableceria que las AAM o los
Proyectos de Centro o los equipos pedagdgicos apa-
recerian en aquellos centros secundarios en los que
ademds se verifica alguno de los siguientes elemen-
tos: (a) un proceso de desarrollo organizacional
orientado deliberadamente desde 1a auto-observacién
sobre los propios procesos de aprendizaje; (b) un
redisefio de los roles y niveles (direccién, tecnocra-
cia, personal de apoyo) fundado en el enriquecimien-
to de las posiciones de trabajo; (c) una integracién
funcional centrada en el ajuste mutuo o en la coor-
dinacién por objetivos preconsensuados; (d) clau-
sura autoreferencial en la especificacién de los ob-
jetivos educativos para el centro escolar; (e) un alto
nivel en la capacidad de condicionar eficazmente la
pertenencia a la misma a través de decisiones auto-
referenciales.

Es de observar por ultimo que, puesto que
estas notas remiten al concepto de sistema, la idea
general es que habrd innovacién en el sentido ade-
lantado en la seccidn anterior, cuando el liceo se haya
auto-constituido como sistema organizacional y por
tanto diferenciado de las interacciones que requie-
ren de la presencialidad.

LA PERSPECTIVA INSTITUCIONAL

La teoria neo-institucionalista adquiere su
singularidad principalmente en el rechazo de las teo-
rfas del cambio organizacional como adaptacién al
cambio técnico en el entorno, y en la afirmacién de
que las organizaciones buscan mimetizarse progre-
sivamente segin las normas y valores imperantes
en el campo de organizaciones en el que se encuen-
tran (Kraatz & Zajac 1996:812). El aspecto de la
legitimidad de los cambios organizacionales en fun-
cién del grado de institucionalizacién de ciertos va-
lores y normas en el entorno, deviene un tema crucial
de anilisis. Esta perspectiva, al igual que la anterior
es bien sofisticada en cuanto a la modelizacién que
hace de las escuelas: supone al menos tres niveles
de andlisis (profesores, escuela, sistema educativo)
y combina distintas dimensiones organizacionales
(cooperacién, consenso, poder gerencial, mecanis-
mos de control externo, vinculo familia-escuela). Sin
embargo, su mds fundamental afirmacién se con-
centra en establecer una relacién negativa entre los
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controles: piiblicos sobre las escuelas y su nivel de
eficacia e innovacion.

«All schools past, present, and future, public
and private developt organizations that reflect and
are compatible with their institutional eviroments,
whatever those enviroments might be. Different
systems of institutional control, inherenty provide
conditions that promote certain kinds of
organizations and inhibits others. The result is that
different systems tend to give rise over time to
different syndromes of educational organizations.
The school in one institutional enviroment wil tend
to be organiced differently from the school in
other[...]» [....] «The bureacratic problem is the
more inmediate explanation for the schools’ poor
academic performance. The politics is the more fun-
damental: it explains the bureacratic problem.
Political institutions are the key to understood why
the public school system is not doing its job» (Chubb
& Moe 1990: 20, 27)

El pérrafo citado anteriormente respalda la
idea de que si bien es una teoria que apela al con-
cepto de sistema, lo hace desde una perspectiva
determinista ambiental. El nivel de complejidad de
la perspectiva no obsta a que en el fondo los autores
remarquen el factor de control politico de las insti-
tuciones educativas piiblicas como explicacién tan-
to de su alto nivel de burocratizacién (entramado
jerarquico, hipertrofia normativa, influencias poli-
ticas externas, imposicién de valores y orientacio-
nes del gobierno sin legitimidad interna en la escue-
la).

La hipétesis general formulable desde esta
perspectiva es que sin perjuicio de las excep-
cionalidades, las organizaciones escolares publicas
estdn mas motivadas a adaptarse al entorno de las
orientaciones normativas imperantes entre los fun-
cionarios estatales que a adaptarse a las demandas
del entorno social (familia, empresas, ONG’s, opi-
nién publica). Particularmente porque estas orienta-
ciones se institucionalizan a través de las regulacio-
nes normativas («Circulares») y de los controles
periddicos y presenciales por parte de los inspecto-
res a las escuelas. En el sentido més general, la in-
novacién educativa en los liceos publicos no seria
posible debido a una contradiccién irresoluble entre
términos.

LAS INNOVACIONES EDUCATIVAS
COMO MECANISMOS ASISTENCIALISTAS PARA
JOVENES POPULARES.

Esta perspectiva sobre la innovacién supone
una consideraciéon mads fuerte del problema de los
ambientes de la organizacién escolar, pero ahora
considerando en especial, las caracteristicas
sociolingiifsticas de los alumnos que ingresan al li-
ceo. Sugiere la idea de que las innovaciones son en
realidad mecanismos de reduccién de la compleji-
dad social del alumnado, generados por diferencia-
cién y especializacion, y relacionados con esfuer-
Zos para motivar a un tipo particular de estudiantes
para quienes el curriculum oficial normal no es sig-
nificativo. Un liceo enfrentado a un entorno estu-
diantil complejo (dindmico, de baja predictibilidad)
en el que el curriculum oficial no hace sentido, opta
por ensayar una nueva direccionalidad a través de
Proyectos puntuales, extra-curriculares, de exten-
sion, del tipo AAM. O puede incluso, apostar a
implementar extensivamente los CC u otras formas
de educacién compensatoria como pueden ser las
técnicas de estudio y las clases fuera de hora. Pues-
to que la propia idea de educacién compensatoria
exige una visién del mundo consensuada entre los
docentes y asumida desde un compromiso ético ,
estas innovaciones se encontraran también en cen-
tros en los que se han gestado equipos pedagégicos
en alguno de los siguientes sentidos: (a) como ges-
tores de o de los proyectos en sf; (b) como dmbitos
de coordinacién de diversos emprendimientos; (c)
como espacios de intercambio de opiniones y de
materiales; (d) como ambitos de construccién de una
reflexién sobre la propia organizacién; y (e) como
animadores de la comunidad escolar y local. Para
todos los casos, sin embargo, deberia poder locali-
zarse en las razones para innovar una situacién pro-
blematica que se categoriza como «dificultades de
aprendizaje» o «de disciplina» de los alumnos y a
las cuales se le conecta una causalidad afectiva.

Las teorias sobre el curriculum compensato-
rio estdn asociadas a una discusion particular sobre
los criterios mds eficientes para el disefio curricular
(universalidad/contextualiza-cién/focalizacién), par-
ticularmente dada la extension del sistema educati-
vo. Al enfatizarle algiin criterio de diferenciacién
curricular segdn contexto, generalmente se parte del
supuesto de que existen diferentes grupos sociales
portadores de diferentes conocimientos.
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Pedagdgicamente, se supone que el alumno llega al
centro escolar con un «saber cotidiano» que debe
ser considerado como punto de partida para el apren-
dizaje escolar. Por ejemplo, esto es precisamente lo
que afirma la Circular sobre las AAM en los «su-
puestos sobre el alumno». Mds sutilmente, puede
re-interpretarse esta afirmacién pedagdgica (tipica-
mente constructivista), diciendo que con ella el sis-
tema educativo tematiza una distancia entre el len-
guaje escolar y el capital lingiiistico de los alumnos
que no puede ser reducida a través de las tecnolo-
gias educativas disponibles estandarizadamente
(Bourdieu & Passeron 1995). Extrapolando el argu-
mento estructuralista, estas distancias serian
encontrables mds tipicamente entre los sectores po-
pulares escolarizados durante la «democratizacién
de la ensefianza media», y por tanto para ellos debe-
ria ser propuesta esta «innovacién compensatoria»®,

Sin embargo, la idea central que debiera re-
gir un disefio de investigacion basado sobre esta teo-
ria deberia apearse a clasificar las organizaciones
escolares segin sus ambientes sociofamiliares (par-
ticularmente considerando sus capitales lingiiisticos)
y explorar comparativamente, la adopcion de algu-
nas innovaciones en particular.

UNA TEORIA DE LA INNOVACION COOPERATIVA

Diferentes investigaciones realizadas desde
mediados de los ochenta han aportado nuevos ele-
mentos para pensar el cambio educativo en una di-
mension participativa. Existe evidencia y convic-
cion extendida entre los investigadores del cambio
de que las definiciones y decisiones colectivas du-
rante la implementacién de los proyectos de cambio
resultan ser fundamentales tanto para su éxito como
para su extensi6n y generalizacién (Escudero Mu-
fioz 1988; Gairin 1994).

La idea central que se puede inferir detrés de
estos hallazgos, es que la innovacién educativa, ade-
- mas de un incremento de la racionalidad técnico-
instrumental aplicada a una organizacién conlleva
_una ampliacidn de la comunicacidn: tanto en térmi-
- nos de los sujetos implicados, como en el de los
ambitos y en el de las tematizaciones. Esta amplia-

Una critica de este concepto puede encontrarse en
BERNSTEIN. B. (1989) «Critica del concepto de educacién
compensatoria». En idem, Clases. cédigos y control vol 1, capi-
0 X,. Ed. Akal, Universitaria. Madrid.
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cién, empero, podria intérpretarse al menos en dos
sentidos tedricamente muy diferentes. Una direccion
teérico-heuristica comprenderia una concepcién
habermasiana de la ampliacién de la racionalidad
comunicativa y del consenso entre sujetos compe-
tentes que coordinan las acciones educativas dulicas
en pos de un incremento en la calidad de la educa-
cién. Supone por tanto, una expansién del uso no
instrumental del lenguaje (Habermas 1990), y una
generacion de un plexo de acciones fundamentado
en un contrato educativo. Otra direccién muy dife-
rente sobre la racionalizacién, provendria de la pos-
tura definida por los axiomas microeconémicos de
racionalidad del consumidor trasladados al analisis’
organizacional para dar cuenta de la distanciacién
entre el actor y el sistema (Friedberg 1988). La in-
novacion educativa resultaria de una cooperacién
estratégica centrada en balances de maximizacién
que los actores realizan respecto a sus propias pre-
ferencias, pero sin referencia a un orden superior,
anterior y universalmente obligatorio. Ambas direc-
ciones, sin embargo, ponen en cuestién por igual,
aunque por distintos motivos, el concepto de siste-
ma autopoiético desde el cual propongo pensar las
organizaciones escolares. Es importante explicitar
estas consecuencias tedricas, aunque en si no cons-
tituyan ¢l objeto de este trabajo’.

En resumen, el énfasis de esta teoria esta
puesto en la racionalidad emergente del plexo de
inter-acciones existentes en la organizacién escolar.
Una pretension tal de cambio paradigmatico en la
investigacion sobre innovacién, supone focalizar en
nuevos aspectos empiricos relativos no solamente a
las técnicas sino también a las coordinaciones,
supervisiones, controles, balances de satisfaccién y
en general al clima organizacional existente sobre
estos aspectos verificado en el centro escolar. Como
se observa, al menos en una posible direccidn, este
desplazamiento del objeto de estudio tiene vecin-
dad con los trabajos de 1a Escuela de las Relaciones
Humanas, y con las técnicas del Desarrollo
Organizacional («DO»). Finalmente, tal perspecti-
va puede articularse con los mds actuales estudios
de la «Teoria de redes» (Friedkin et al. 1994).

® Este tema lo he analizado con mayor detalle en

FERNANDEZ, T. (1997a) Un enfoque sistémico sobre la orga-
nizacion de los liceos uruguayos. Trabajo inédito. Departamen-
to de Sociologia. Universidad de la Repiiblica. Montevideo.
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La estructura de hipdtesis que podria deri-
varse de una teorfa como esta deberia centrarse en
relacionar la existencia de las innovaciones bajo es-
tudio con el desarrollo de contratos, con un clima
organizacional estimulante y colegiado, y con los
balances de gratificacion/ privacién que los actores
realizan frente a aquellos cambios propuestos.

LAS TEORIAS DEL LIDERAZGO
PEDAGOGICO DEL DIRECTOR.

La investigacién sobre la eficacia escolar ha
acumulado evidencia razonable también para soste-
ner que las innovaciones educativas estdn empirica-
mente asociadas a la existencia de un director capaz
de liderar los distintos procesos sociales de la es-
cuela, particularmente aquellos relativos a la inno-
vacién en materia pedagdgica y diddctica. Detrds de
una escuela innovadora se hallan directores
innovadores, carismdticos, emprendedores, sélida-
mente formados, estabilizados en sus cargos y ubi-
cados en el centro de las redes de vinculos sociales
gestadas'®.

Segun este enfoque, el surgimiento de un
liderazgo pedagégico requiere de tres condiciones:
a) intervenciones del director centradas en las mate-
rias pedagégicas, b) el liderazgo reconocido por el
equipo y c) ciertos niveles de experticidad. Estas tres
condiciones hacen a esta teoria del cambio educati-
Vo una perspectiva interaccional de las escuelas en
la que se minimiza los aspectos estructurales de las
organizaciones. La larga tradicién de estudios des-
de esta perspectiva supone un dilema teérico funda-
mental: el liderazgo tal como es conceptualizado se
equipara a la categoria weberiana de la legitimacion
carismdtica. Por tanto, las escuelas no habrian en-
trado a pesar de todos los esfuerzos de
racionalizacién formal, en el género de las organi-
zaciones modernas.

Esta teoria sobre la innovacién acarrea por
tanto, implicancias teéricas en el nivel de la con-
ceptualizacién de la organizacion escolar, y mds con-
cretamente, supone un distanciamiento con un con-
cepto sisténico de la organizacién escolar. En bre-
ves palabras, el liceo no podria ser pensado como

0 Pedro Ravela (1993) Escuelas productoras de conocimento

en contextos socioculturales desfavorables. Ed. Oficina de Mon-
tevideo de la CEPAL.

sistema organizacional, sino como un vinculo so-
cial fundado en la presencial (Cousifio & Valenzuela
1994). Por el contrario, hace de las interacciones y
de la co-presencialidad el elemento fundamental de
lainnovacién. Mds estrictamente, este desplazamien-
to conceptual tendria de suyo también una
reconceptualizacién del concepto de innovacién que
deberia abandonar la idea de institucionalizacion,
puesto que se trataria en todo caso de cambios deli-
berados introducidos por el carisma directivo y con
el dnico fundamento de su presencia. Ahora bien,
esto no supone necesariamente, el abandono de las
otras conceptualizaciones relativas al nivel analiti-
co de la cultura donde se ubicaria la innovacién, ni
tampoco el abandono de la idea de auto-
referencialidad luhmanniana. En el primer caso, la
propia Staessens ejemplifica «escuelas-familia» en
las que pueden existir nuevos emprendimientos €
innovaciones cducativas avaladas por el «director-
abuelo» en tanto el supuesto nucleador es el de la
«confianza en la experticidad de los maestros» y del
«total apoyo incondicional» del director. En el se-
gundo caso, el nivel interaccional como nivel de
construccién sistémica cuyo elemento es una comu-
nicacién presencial mantiene un nivel de clausura y
autoreferencialidad autopoiética pero de menor es-
tabilidad, diferenciacién, especializacién y por tan-
to duracién temporal.

Un diseio de investigacion que focaliza en
el carisma directivo como explicacién del cambio
deberia considerar la constitucién y reconstitucién
histérica de ese carisma, junto con la identificacion
de los supuestos nucleadores de la cultura.
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