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RESUMEN

En esta contribucién ofreceremos algunas conclusiones de nuestro estudio “La innovacién
educativa en contextos criticos y su contribucién al desarrollo comunitario™'. En é| analizamos
ocho instituciones educativas ubicadas en una comarca deprimida de la provincia de Sevilla —la
Sierra Norte— junto con sus comunidades locales de referencia. Nuestro propdsito fundamental

1. El equipo de investigacién estuvo formado por: Julidn Lépez Yéfez (dir) Marita Sinchez, Paulino Murillo,
Cristina Mayor; Elena Herndndez, Carmen Gallego, Mariana Altopiedi, José Manuel Lavié, José Piosa, Marisa Flores,
Elena Hornillos y Elisa G* Ramos, Subvencionada por la Direccién General de Ensefianza Superior e Investigacion
Cientifica del Ministerio de Educacién y Cultura, convocatoria de Proyectos de | + D, bienio 2000-2001 (n° de
expediente PB98- | 145).
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fue analizar la identidad profunda de estas instituciones, su cultura institucional, sus redes de po-
der y sus dindmicas sociales, relacionando todo ello con su vinculacién a la comunidad social y su
compromiso con la bisqueda de respuestas alternativas a la situacién de crisis de la comarca.

LA IDENTIDAD INSTITUCIONAL

En primer lugar, plantearemos algunos de los rasgos identitarios de las organizaciones que
participaron en nuestro estudio. Uno de ellos es el mayor peso de los contextos informales de
relacién y de toma de decisiones sobre los formales, como el Consejo Escolar; el Claustro de
Profesores o el Equipo Directivo. Podemos decir que la vida organizativa transcurre en general
al margen o en la periferia de la estructura formal, de manera que son los actos informales los
que constituyen los momentos especiales de la vida de la organizacién. En nuestras entrevistas
aparece en muchas ocasiones, expresando esta idea, la metdfora del colectivo de profesores
como una gran familia y de la organizacion como una extensién del hogar.

Otro rasgo interesante es el de la autonomfa que adquieren las unidades funcionales,
que en el caso de los establecimientos de ensefianza primaria llamamos “ciclos” y en los de
secundaria “departamentos’. Los seis cursos que dura la etapa de educacién primaria estdn
divididos en tres ciclos de dos cursos cada uno. El ciclo es una importante unidad organizativa
porgue los profesores suelen acompariar a sus alumnos dentro del ciclo. Por lo tanto es una
unidad que agrupa también a los profesores que imparten la docencia en esos dos cursos.
Tenemos instituciones donde se da un cierto celularismo de y entre los ciclos. Digamos que el
ciclo serfa el contexto donde se dan las relaciones profesionales e incluso las relaciones sociales
més estrechas entre los docentes, hasta el punto de que cada uno puede desarrollar su propio
estilo de trabajo con relativa independencia del estilo general y de la cuftura institucional. Esta
autonomia queda reforzada por la disolucién de los mecanismos formales de coordinacion que
se produce como consecuencia del predominio de las relaciones informales que comentamos
en el punto anterior: En todo caso, cuando hay articulacién entre ciclos, ésta tiene también un
cardcter esencialmente informal.

EL SISTEMA OPERA MEDIANTE DISTINCIONES

Como plantea la antropdloga Mary Douglas, las instituciones se sostienen en la medida en
que prestan a los individuos *las clasificaciones, las operaciones Idgicas y las metdforas orienta-
doras” que éstos utilizan en su interaccidn (Douglas, 1996: 28) Puesto que el desorden es mds
probable que el orden, las instituciones introducen un “principio estabilizador que consiste en
la naturalizacién de las clasificaciones sociales” (Ibidem: 77-78).Veamos qué tipo de distinciones
o clasificaciones prestan algunas de las instituciones educativas analizadas a sus miembros como
elementos articuladores de la vida social.

En los centros analizados hemos encontrado una caracteristica en sus entornos con la que
se ven compelidos a tratar. Se trata de la incertidumbre producida por una alta tasa de rotacidn
en la plantilla del profesorado. Por las caracteristicas del acceso a la funcién publica y del desa-
rrollo de la carrera docente en nuestro pais, los profesores en situacién provisional —sin destino
definitivo— participan con su antigliedad y sus méritos profesionales en un concurso de traslados.
En consecuencia, tenemos una importante bolsa de docentes que cada afio o cada pocos anos
cambia de establecimiento en busca de un destinc mejor o, sobre todo, mds cercano a su lugar
de residencia. Precisamente en las comunidades rurales —alejadas de la capital y con centros
educativos jévenes— es frecuente que encontremos una proporcién bastante alta de profesores
provisionales, y ello significa un alto indice de rotacidn al inicio de cada curso escolar.
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Esta caracteristica genera una gran incertidumbre en los miembros de la organizacién que
permanecen. Se vive con la sensacién de que la convivencia de diferentes colectivos docentes
en el establecimiento puede derivar en cualquier momento hacia la fractura social interna. Es
comprensible por lo tanto que se produzca alguna respuesta del sistema tratando de conformar
una pauta que proporcione estabilidad y reduzca la incertidumbre.

Nosotros hemos identificado esa pauta en la omnipresencia de la distincién entre “el aden-
tro” y “el afuera” de la institucién, de la comunidad. Esta dualidad aparece como el principal
criterio estructurador de la realidad y el principal discriminador de la pertinencia o la adecua-
cién de cualquier elemento nuevo. Quizds no sea necesario aclarar que el estar dentro o fuera
no se establece sobre la base de aspectos formales como por ejemplo la vinculacién laboral
de las personas, sino sobre la base de su comunién con el nicleo identitario, con la cuttura
institucional.2

Quienes perciben con més claridad este organizador institucional (cfr. Ferndndez, 2000)
son los profesores que se incorporan al centro cada curso escolar Algunos de ellos tienen la
sensacion de pasar por un proceso de prueba hasta que son considerados “uno de los nues-
tros”, cosa que en algunos casos no llega a ocurrir nunca y el profesor cambia de destino con
la sensacién de haber sido en todo momento “un extrafio”. Esta sensacién es referida incluso
por profesores nuevos que se quedan a vivir en el pueblo durante su interinidad (habitualmente
entre uno y dos cursos académicos) frente a trasladarse a la capital o a cualquier otro lugar
cada dia.

Parece obvio que la principal funcién de esta dualidad dentro-fuera es la de proteger “el
adentro” de los posibles cambios a los que podria verse sometido, dada la alta rotacién del
profesorado. En Uitima instancia, impide o dificulta que se entre a fondo en cuestiones rele-
vantes, ya que la aceptacién o no aceptacién de una iniciativa no viene determinada tanto por
su bondad u oportunidad, como por su procedencia y la valoracién de si quien la propone es
digno de confianza o no.

Un problema asociado a esta distincién consiste en que la atribucién de responsabilidad
ante los problemas tiende a recaer sobre algo o alguien externo. Los que no pertenecen a la
comunidad representan para los que si pertenecen una fuente de problemas: “El problema estd
en que cualquier actividad que se pueda hacer y que sea fuera de las horas del instituto, no se
puede hacer porque la mayoria se van". En consonancia con esto, el comienzo del curso es un
momento de bastante incertidumbre (“un momento de choque”): se estd a la espera de saber
“cédmo serdn” los nuevos profesores; si se dard una buena cosecha o no (la metdfora es nuestra).
En todo caso, lo dnico que pueden hacer los profesores veteranos —desde la percepcién de
algunos— es cruzar los dedos y esperar a ver. Pareciera que la marcha de la institucién depende
esencialmente de fuerzas ajenas a la misma. Dice un informante: “aquf se acoge fantésticamente
a todo el que viene y se le hace participe desde el primer dia de lo que hay en el centro. Cuando
llega un maestro en septiembre lo primero que se hace es darle la llave de todo y ensefiarle
donde estd todo y no tiene que pedir nada, ni permiso”. Sin embargo, los nuevos perciben que
la dificultad de acceso no es respecto a los lugares que tienen llave, sino, precisamente, a los
lugares que no la tienen y que, sélo aparentemente, estdn abiertos.

En definitiva, la institucién se ve desde dentro como extensién del hogar, mientras que a los
otros se los ve como “aves de paso”, que planean sobre ese hogar confortable, pero pronto
se van. Estas aves de paso "no llegan a integrarse”, “no se preocupan de la problemdtica del
pueble”, “no intentan conocer al nifio”, “no les importa conocer al instituto”. Por el contrario,
los de dentro se presentan veladamente como heroicos maestros rurales comprometidos con

2. De manera similar Lidia Ferndndez (1997: 148) definié «el espacio cerrado» como una de las configuracio-
nes caracteristicas que adoptan las instituciones ante la crisis. En ellos, el ‘afuera’ aparece revestido de peligrosidad
potencial por ser portador de fenémenos o valores contrarios al modelo, y el ‘adentro’ adquiere el sentido de un
recinto en el que se mantienen las condiciones que garantizan la proteccidn de algo valioso”.
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el lugar, con su lugar. En uno de los centros analizados, la llegada de los nuevos se revestia de
elementos muy dramdticos: aparentemente los recién llegados lloran y lloran: “Llegan aqui, ven
esto y lo primero que hacen es llorar”. O bien: “‘el que viene de fuera se tiene que adaptar, lo
primero que hace es llamar llorando por teléfono antes de llegar para enterarse dénde estd el
centro”. Hay referencias como éstas en las entrevistas a la imagen de las ldgrimas, del llanto. Sin
embargo, nadie entre los nuevos se refiere a su llegada en términos tan dramdticos. El drama-
tismo con que se describe la llegada de los nuevos, cumple probablemente el papel de enfatizar
el mérito de los que habitualmente estan alli.

LA CULTURA ORGANIZATIVA COMO ESTRUCTURA DE SIGNIFICADOS

Entendemos la cultura organizativa como la estructura social, histéricamente construida de
creencias, valores, normas y modos de ver el mundo y de actuar en él, que identifica a los miem-
bros de la organizacién o a una parte de ellos. La cultura se refiere a los significados sociales
—por lo tanto, compartidos, consensuados en alguna medida— que subyacen a las acciones de
los individuos, como una especie de teldn de fondo de éstas. Este consenso se establece sobre
bases no explicitas y es adquirido la mayor parte de las veces de manera acritica, como si lo
establecido en la cultura institucional no tuviera alternativa posible y sélo existiera ese modo
adecuado o correcto de hacer las cosas. De ahi procede su fuerza y su resistencia al cambio. Sin
embargo, al mismo tiempo, la cultura de un colectivo estd abierta al conflicto y a la diversidad.
Por su cardcter de estructura del sistema social, no estd determinada por las regulaciones forma-
les o las intenciones de los sujetos, aunque sf pueda ser perturbada, puesta en crisis, por éstos.
La cultura se manifiesta en todo momento y en todas las dreas de actividad de la organizacién:
no existe una comunidad humana sin esto a lo que estamos llamando cultura®,

En nuestra investigacion en la Sierra Norte de Sevilla encontramos a la cultura institucional
instalada como un poderoso mecanismo de defensa ante las perturbaciones. En particular, ante
los cambios importantes que se producen en la plantilla de profesores al inicio de cada curso
escolar: El mecanismo consiste en una pauta o tendencia a sefialar a un enemigo externo —ya sea
la administracion, el centro de profesorado, las condiciones laborales o institucionales, los profe-
sores nuevos, etcétera— como el causante de los males propios. La funcién que desempenia este
mecanismo es fundamentalmente estabilizadora. Esa pauta institucional estd ahi para preservar
las condiciones locales de funcionamiento, facilitando al nicleo mds estable del profesorado y a
las familias de los alumnos la adquisicién del sentimiento de apropiacién en medio de circuns-
tancias dificiles, o més dificiles al menos que las de la mayoria de los centros urbanos.

Esto explica de algin modo el ritual de paso que todo agente externo debe cumplimentar
antes de permitirsele la introduccién de una iniciativa, cualquiera que ésta sea. Debe ser puesta
de manifiesto una minima aceptacién de las reglas del juego institucionales y ello exigird una
construccion adecuada de la relacién con aquellos que son reconocidos como custodios de la
cultura institucional. Hay que tener en cuenta que los profesores nuevos son frecuentemente los
principales proveedores de iniciativas, que podrdn o no convertirse mds tarde en innovaciones.
Es decir, son los principales agentes perturbadores de la dindmica institucional. Entonces, el pa-
pel-tipo que adoptan los agentes internos es el de garantes de un cierto sentido de prudencia
institucional —ante las iniciativas externas— para evitar que las instituciones se vean sometidas a
continuos vaivenes, y verse condenadas asi a permanecer sin identidad.

En el centro de la problemdtica estd la cuestién de quién establece esa identidad, en definiti-
va, de a quién pertenece la institucién. Como plantea uno de los docentes “de afuera’: Yo creo

3. Para un desarrollo més amplio y riguroso sobre el modo en que utilizamos aqui el concepto de cultura
aplicado al andlisis de comunidades humanas, véase Bauman (2002), Cuche (1999) y Morin (1995: 141-150).
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que en el fondo se sienten amenazados un poco de que nosotros podamos alterar la estructura
que ellos tienen montada. (.) Y yo creo que es eso, que es una sensacién de amenaza, de sentir
que el centro por la estructura que tiene, por los concursos de traslados, el centro no es del
pueblo, que es lo que a ellos les gustaria; el centro es de la Junta de Andalucia. Entonces, se les es-
capa,y entonces dentro de lo que es el pequefio caciquismo del pueblo (..) nosotros escapamos
del total y absoluto control”. Preservar la identidad institucional significa necesariamente que hay
que mantener un cierto control sobre el impacto de las perturbaciones. Significa también un
dierto equilibrio entre la conservacién de ciertos rasgos fundamentales y la transformacién de
otros para garantizar la viabilidad de dicha identidad en un entorno cambiante, cuyos cambios
la cuestionan y la problematizan permanentemente. Ese equilibrio es siempre problemdtico y
objeto de fricciones ya que donde unos quieren mds, o mds celeridad, otros creen que se va
demasiado lejos o demasiado rdpido.

En definitiva, el sistema organizativo no permite hacer nada diferente antes de pasar la
prueba, es decir, antes de que los de dentro estemos seguros de que eres uno de los nuestros. En
este sentido, hemos constatado que el segundo afio es sensiblemente diferente al primero en
cuanto a la receptividad que los de dentro manifiestan ante las propuestas de los de fuera: Yo
he pedido este [centro] otra vez (..) Ahora me apetece (..) Ya he luchado y sé que luchando
se consiguen cosas”. Una vez pasado el rito de transicion, las condiciones de vida dentro de
la institucién y la receptividad ante las iniciativas que proceden del miembro recién integrado
cambian sensiblemente.

De manera complementaria al sefialamiento de un enemigo exterior, aparece la pauta de
negacion de los problemas. Cuando se presentan dificultades éstas no son enfrentadas abier-
tamente como un problema que requiera una solucién. Puesto que el origen de los problemas
se sitda en el exterior y todo lo exterior tiene aqui un cardcter transitorio, efimero (la gente
pasa, las reformas pasan, etc.) no vale la pena enfrentarse a ellos, ni es necesario reconocer
su existencia; es mejor dejar que se disuelvan. Las instituciones se presentan entonces ante el
investigador como contextos apacibles, en las que si surge excepcionalmente algtin problema,
se debe a las caracteristicas individuales que viajan junto a las personas que se incorporan a la
vida institucional. Basicamente son los recién llegados los que no se adaptan como consecuencia
de su situacién de transitoriedad.

Sin embargo, la cultura es una estructura dindmica, cambiante, que permite desarrollar
también respuestas creativas ante las perturbaciones. Tenemos como ejemplo el patrén de
relaciones adoptado por un centro educativo donde habfa una gran inquietud porque entre
los cinco profesores nuevos que llegarfan al centro estarian los componentes del nuevo equipo
directivo, ya que ninguno de los que quedaban estaba acreditado para el ejercicio de la funcidn
directiva y, por lo tanto, no eran elegibles por el Consejo Escolar:

La estrategia adoptada ante esta perturbacién cuyo potencial desestabilizador se temfa,
consistié en presentar una calurosa acogida a los nuevos miembros y de paso, socializarlos
adecuadamente en el transcurso de la misma. Hay que insistir en que nada de esto fue decidido
deliberadamente, en ninguna reunién ni nada parecido. S se organizé un acto social —algo pare-
cido a una fiesta informal- de recepcidn a los nuevos miembros y hubo rituales informales de
introduccién en la organizacién. En definitiva la estrategia consistié en crear un ambiente lo mds
condial posible, donde primaran las relaciones sociales, las relaciones informales y se minimizaran
los aspectos relativos al trabajo profesional, que es donde pueden surgir diferencias. De este
modo, cuando el nuevo equipo directivo estuvo listo para asumir sus funciones, ya eran de los
nuestros gracias a un proceso acelerado de socializacién en el que sin duda hubo ajustes mutuos
entre los dos colectivos (de dentro y de fuera).
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EL PODER COMO ESTRUCTURA DE RELACIONES

Simultdneamente a la red o estructura de significados, el proceso comunicativo genera y se
fundamenta sobre una red de relaciones, de influencias, de poder. Esta red establece el grado
y las modalidades de influencia de los participantes, unos sobre otros. Al contrario que las
posiciones determinadas por el organigrama, las posiciones que los participantes ocupan en la
estructura de poder no son estaticas ni estdn predeterminadas. Por el contrario, estdn sujetas a
las contingencias del proceso comunicativo, y son construidas socialmente.

Esta configuracién de la teoria trata de evitar lo que desde nuestro punto de vista ha sido
uno de los principales errores de los enfoques habituales, dominados por el concepto de lide-
razgo y por una concepcion individualista del poder. Para nosotros, el poder no es la suma de
los actos que unos individuos realizan con el objeto de orientar en algin sentido la conducta
de otros sujetos, sino un patrén de relaciones sociales bajo el cual esas acciones adquieren un
sentido determinado. Se entiende que las mismas acciones, en el marco de una estructura de
poder diferente, tendrdn un efecto distinto. Este enfoque se dirige a comprender cémo el poder
se adquiere, se usa, se legitima, se transfiere entre colectivos y miembros de la organizacién
a lo largo de su historia, qué discursos produce, qué papel juega en el planteamiento y en la
resolucién de los conflictos © cémo afecta a otras dimensiones institucionales.

En nuestra investigacién hemos encontrado dos configuraciones o estructuras de poder, de
signo prdcticamente opuesto, en distintas organizaciones como respuesta a similares perturba-
ciones del entorno. Esto muestra desde nuestro punto de vista la creatividad que caracteriza al
sistema organizativo en tanto que sistema complejo.

a) Todo el poder para los soviets’. En esta configuracién institucional el poder se desplaza
hacia el nicleo fundacional o identitario del profesorado. Es decir los de dentro toman
el poder, en especial, la direccién del centro y el control de la mayor parte de los cen-
tros de decisién y de responsabilidad. Ademds, y complementariamente, el sentido de
identidad se refuerza y se protege de injerencias. El acceso a la cultura institucional se
endurece y ello coloca a los profesores recién llegados en la periferia social de la insti-
tucidn, y es facil que crezca en ellos un sentimiento de desapego, la sensacién de que
la institucién no les pertenece. Ademds, es frecuente que, ante cualquier problema se
produzca el sefialamiento de un culpable siempre ajeno al nicleo estable, como estra-
tegia para impedir la aparicién de conflictos internos o para neutralizar los ya existente.

b) Ahi tenéis la patata caliente. Pero en uno de los centros analizados encontramos una con-
figuracidn institucional de signo completamente opuesto. La hemos denominado “‘ahi
tenéis la patata caliente” porque lo que ocurre es que el nicleo estable del profesorado
se sitlia en la periferia, entregando casi todo el poder a los nuevos. En realidad, el poder
que se entrega es el formal —la autoridad— mientras que se conservan ciertos resortes
informales —por ejemplo, los canales de influencia sobre los padres, sus asociaciones, los
alumnos y sus representantes en los érganos de decisién o la comunidad en general—.
Por tanto, se produce una retirada estratégica de los de dentro hacia posiciones de es-
casa representatividad en la institucidn (se hacen soldados de a pie) evitando un mayor
desgaste y esperando quizds un regreso glorioso. El lema de esta estrategia seria “que
piensen ellos” (los de fuera). El colectivo de dentro se repliega a los cuarteles de invierno
y deja el centro en manos de los nuevos —a ver qué sois capaces de hacer” parecen
decir— mientras ellos permanecen en la oposicién. Una oposicién cualificada gracias a
las vias de influencia que se han conservado para si.

4. La hemos llamado asf aludiendo a la famosa frase de VI, Lenin que simbolizé la ruptura de los bolcheviques
con la socialdemocracia, preludiando la toma del Palacio de Invierno.
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En este centro educativo, ninguno de los miembros del equipo directivo, que ocupan el
cargo desde 1998, son residentes en la localidad. Fueron los encargados de todo el proceso
de fusién de los centros, asi como de llevar a cabo el proceso de reforma, Ellos piensan que
han tenido que convivir con la critica permanente por parte de los profesores residentes en la
localidad, incluso alentando acciones de protesta de los alumnos y de los padres contra ellos
(citan el caso de una huelga de estudiantes convocada en respuesta a la falta de calefaccién en
el edificio).

Los de dentro justifican su ausencia sistemética del poder con la idea de que no reciben
suficiente apoyo de la administracién educativa. Otra razén posible, aunque mds oculta es la
esgrimida por uno de nuestros informantes: “[Presentarse a la eleccién como director] supone
meterse en la boca del lobo, porque no es lo mismo que la delegacién te designe, cuando no hay
nadie, que td voluntariamente digas ‘aquf estoy’ (..) el hecho de presentarme... me van a hacer
un nivel de exigencia mucho mayor del que puede ser si me nombra la administracién’”.

Los profesores nuevos aceptan el juego porque de alguna manera eso les facilita el camino
hacia una cierta apropiacion de la institucién, al menos de sus centros de poder, pero en realidad
lo que se crea es una dualidad de centros de poder, ya que los profesores locales mantienen
de diferentes modos la capacidad para afectar cualquier decisién formal que tome la institucién.
Esto nos impone una reflexion sobre la naturaleza de las tramas de poder en las instituciones:
la trama informal tiene, al menos, tanta importancia como la formal,

EPILOGO: DINAMICA INSTITUCIONALY ECOLOGIA DE LA ACCION

Acabamos de examinar las estructuras responsables de que podamos reconocer pautas en
el proceso comunicativo, orientindolo en diferentes direcciones. Sin embargo, pese a la esta-
bilidad que le proporcionan las estructuras, ningtin sistema social permanece estdtico. En toda
organizacién hay una dindmica consustancial, intrinseca, cuya velocidad, ritmo, sentido, direccidn,
etc, serdn afterados por las perturbaciones que introducimos. Los cambios planificados que
proponemos a las organizaciones se entrelazan con dicha dindmica y se ven afectados por ella.

Nuestra investigacidn se desarrollé en un momento en el cual la reforma del sistema edu-
cativo estaba siendo implantada mediante el desarrollo de la Ley de Ordenacidn General del
Sistema Educativo (LOGSE), de manera que pudimos recoger algunos de los efectos que estaba
produciendo sobre la frégil dindmica institucional de estas instituciones rurales, que expondre-
mos de manera muy resumida.

En la mayorfa de las organizaciones educativas de las pequefias comunidades rurales estu-
diadas, con tramas sociales muy sensibles ante los cambios en el entorno, la reforma tuvo un
efecto devastador: Por expresarlo con una metdfora informética, los sistemas sociales de estas
organizaciones fueron reseteados, de manera que se perdieron los pequefios y modestos pro-
cesos innovadores locales que existian con antelacién, asf como las tramas sociales e ideoldgicas
que los sustentaban. En general, no se produjo una apropiacién de la reforma por parte de
las instituciones educativas. M4s bien se traté de encajar o incluso de minimizar el impacto de
los nuevos planteamientos, integrdndolos en las viejas précticas docentes o dotdndolos de un
nuevo significado.

Ademds, como era de esperar, la reforma tuvo sus efectos secundarios. Uno de ellos fue el
impacto sobre la autoestima del profesorado, debido a la desconsideracién implicita de! cono-
cimiento local que trae asociado el proceso: “después de todo lo que hemos oido [sobre la
necesidad de cambiar los contenidos, la metodologfa, etc.] probablemente no lo esté haciendo
bien o seguramente, podria hacer mucho mds de lo que hago".Vinculade a lo anterior; se pro-
duce un aumento de la desconflanza hacia el que viene de fuera, en tanto que puede desvelar
las insuficiencias de nuestra préctica, nuestras debilidades.Y en consecuencia, una exacerbacidn
de los mecanismos defensivos y de la clausura institucional.
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También hubo divisién entre el profesorado: siguiendo la dicotomfa de Mcl.uhan, estaban los
apocaliticos y los integrados. En algunos centros educativos, la reforma fue la bandera que enar
bolaron los profesores nuevos que se sentian excluides de culturas institucionales més o menos
cerradas, provocando méds clausura adn. Sin embargo, las carencias y deficiencias del proceso de
implantacién de la reforma acabaron sefialando a la administracién como el enemigo funciondl,
concitando ésta el rechazo de casi toda la comunidad educativa.

Obviamente, todo esto no tiene nada que ver con el valor o la necesidad de esta reforma.
Sélo plantea la necesidad de que los cambios introducidos desde el exterior de las organiza-
ciones tengan en cuenta las dindmicas de sus sistemas sociales, complejos y frégiles a la vez®. A
menudo olvidamos que toda innovacién tiene, junto al componente de creacién, un componente
de ruptura y una dramitica asociada de manera intrinseca. Por lo tanto, de la misma manera que
las carreteras y otras obras civiles requieren un estudio de impacto ambiental, mucho mds justi-
ficado estarfa que empledramos recursos en anticipar el impacto ambiental que estas reformas
tienen sobre las instituciones que deben ponerlas en uso. Esto situarfa la nocién de sostenibilidad
en el centro de todos los procesos de cambio planificado. Porque lo importante de un proceso
de cambio no es sélo cémo de bueno o de malo sea en sf, sino cémo serd usado y desarrollado
en la prdctica, junto a los demds procesos que configuran dicha préctica.
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