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RESUMEN

Este articulo expone los resultados de un estudio de caso realizado en un colegio donde se
pone en marcha un proceso de investigacién —accién que fracasa—. Es objeto de este estudio
comprender en profundidad qué inhibidores han intervenido en ello. Estamos ante una inves-
tigacioén cualitativa. Como instrumentos para la investigacién se han realizado grabaciones
de video. Se entrevist6 a docentes, alumnos y familias. Se realizaron abundantes notas de
campo de observaciones en las aulas. Por tltimo, se han triangulado los datos con entre-
vistas a diferentes profesores, manteniéndose una reunién con el equipo directivo. Hemos
comprobado que fueron los inhibidores internos los més frecuentes y més influyentes en la
paralizacién del proyecto. Llegamos finalmente a la conclusién de que nunca hay una causa
tinica sino una combinacién de varias. Los inhibidores no tienen por qué ser negativos y lo
importante es detectarlos a tiempo y centrarse en los problemas de los alumnos.

PaLaBRAS CLAVE: inhibidores del cambio, innovacién educativa, investigacién-accién, mejora
continua, resistencias al cambio.

INHIBITORS OF CHANGE IN EDUCATIONAL
INNOVATION: A CASE STUDY

ABSTRACT

This article presents the results of a case study carried out in a school where a research-
action process is launched that fails. The object of this study is to understand in depth
which inhibitors have been involved in it. We are dealing with a qualitative investigation.
As instruments for the investigation, video recordings have been made. Teachers, students
and families were interviewed. Abundant field notes of observations in the classrooms
were made. Finally, the data has been triangulated with interviews with different teachers,
holding a meeting with the management team. We have verified that the internal inhibitors
were the most frequent and most influential in stopping the project. We finally concluded
that there is never a single cause but rather a combination of several. The inhibitors do not
have to be negative, and the important thing is to detect them in time and focus on the
problems of the students.

Keyworbps: change inhibitors, continuous improvement, educational innovation, research-
action, resistance to change.
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1. INTRODUCCION

Con esta investigacién hemos querido comprender en profundidad las
causas que hicieron paralizar un proyecto de innovacién en un colegio concertado
de Castilla-La Mancha. El centro forma parte de un barrio construido en los afios
80 a las afueras de la ciudad. Es un entorno de elevada marginalidad, en su gran
mayoria los residentes viven en régimen de alquiler y en viviendas de proteccién
social. Los modelos culturales son muy homogéneos, caracterizados por una baja
o nula formacién reglada, con patrones rigidos de resolucién de conflictos basados
principalmente en la violencia, amenaza y agresién (tanto verbal como fisica), asi
como una elevada carencia de inquietudes y preocupaciones, mds alld de las necesi-
dades bésicas. En él, conviven cerca de 5000 habitantes del total de la poblacién de la
ciudad (173 000 habitantes aproximadamente), que conforman unas 1500 familias.
El dato mds relevante es que en un porcentaje muy elevado, de més del 50%, estdn
compuestas por mds de 4 miembros por familia.

Los profesores de este centro comenzaron un proyecto que ayudara a sus
alumnos a mejorar sus habilidades en resolucién de conflictos y en el rendimiento
escolar. En septiembre de 2017 comenzamos a delimitar una investigacién-accién
participativa. Se constituy6 el equipo de investigacién-innovacién. Analizamos la
realidad, nos planteamos las preguntas y las herramientas para recoger la informa-
cién. Quisimos partir de una concepcién de la tarea escolar como foro de discusién
y reflexion conjunta desde un andlisis de la realidad lo mds realista posible hasta una
planificacion para alcanzar las metas deseadas. Se trataba de favorecer las decisio-
nes colegiadas. De esta manera, todas las decisiones sobre el proceso se tomaban,
por decisién de la propia direccién titular, en el equipo interno de investigacién.
Esto era positivo, puesto que 14 de los 28 profesores del centro pertenecian a este
equipo. Sin embargo, esto no era suficiente. Para evitar que la asuncién de todas las
decisiones en el grupo interno fuera vista como una amenaza por el resto y legitimar
el proyecto, se hacia necesaria la toma en consideracién, en momentos puntuales, de
la totalidad del claustro del centro. La participacién conjunta de toda la comunidad
educativa era necesaria para ello.

El claustro que solicité esta investigacién como cauce para trabajar en sus
problemas, no estaba habituado a trabajos en equipo ni a asumir compromisos para la
investigacion. Se establecieron tiempos de formacién y sobre todo de trabajo conjunto
de manera mensual. Un asesor externo orientaba al equipo interno de investigacion.

Escudero y Gonzdlez (1994) plantean el problema del poco crédito que los investi-
gadores educativos han dado a los profesores como personas capaces de crear cono-
cimientos a partir de los procesos de ensefianza que disefian. Senalan los mismos
autores las consideraciones negativas que hay al respecto de ello. Citan a Berlack
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cuando dicen que «autoridades» como Loortie y Jackson asumen que los expertos en
la ensefianza no son los profesores sino los administradores cientificamente formados,
o los estudiosos de la educacién que analizan la escuela cientificamente. (p. 229).

En otras palabras, los profesores son tomados como meros transmisores de
un curriculum que se hace en otro lugar y en cuyo diseno, ellos, por su baja prepara-
cién, no tienen nada que decir. También dicen que a la incapacidad de producir
conocimiento se une la incapacidad de compartirlo entre ellos por falta de lenguaje
técnico. Los profesores son sin embargo los que tienen acceso al dia a dia del aula.
Con las herramientas adecuadas pueden realizar una reflexién cualitativa basada
en la propia experiencia.

Sin embargo, investigar es imprescindible para el cambio, ya que generar
nuevos conocimientos es imprescindible para una mejora de la educacién (Imbernén,
2007 como se citd en Montalvo, Monge y Torrego, 2022).

No es posible avanzar en innovacién sin un cambio real del rol de los profeso-
res de meros transmisores de conocimientos a investigadores en las aulas. Los profeso-
res necesitan buscar respuestas a preguntas que los dejan perplejos o comprender en
profundidad lo que necesitan cambiar en sus propios esquemas mentales y formas de
ensefianza para la mejora de la misma. Evaluar los resultados de la introduccién de
nuevos materiales, recursos o tecnologfa a sus alumnos (Burns y Westmacott, 2018).
Pero ;como conseguir contagiar el deseo de cambio y convertirlo en cultura de centro?
En primer lugar, cuando se pone en peligro el stazu quo de algunos profesores, es
inevitable que se generen ciertas resistencias, desinterés hacia el proceso de innova-
cién (Corica, 2020). Esto origina que los inhibidores al cambio sean «companeros
de viaje» y tan inevitable como el mismo cambio.

Hafizh y Azizah (2019) realizan una revisién en mds de veinte revistas
internacionales en busca de los factores que pueden causar «resistencia al cambio»
llegando a la conclusion de que existen factores individuales como la poca motivacién
y factores situaciones como la mayor seguridad laboral que favorecen estas resisten-
cias. Siguiendo a los mismos autores, la tasa de fracaso del cambio organizacional
en general resulta ser de un 70% (Balogun y Hailey, 2004 como se cité en Hafizh
y Azizah, 2019). Estos altos porcentajes de fracaso nos hacen plantear seriamente
abordar con serenidad y profundidad este tema.

2. MARCO TEORICO
2.1. :POR QUE INHIBIDORES?

Es cierto que el término mds usado para referirse a todo aquello que frena o
resta efectividad al cambio es denominado «resistencia». Segtin la RAE, esta palabra
tiene ocho acepciones. Es un término muy amplio y el campo léxico es bastante
extenso.

No vamos a abundar aqui en el concepto de resistencia y en sus diferen-
tes acepciones en el campo de la medicina, fisica..., aunque revisindolos siempre
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encontraremos que la resistencia es interna y ante un agente que viene de fuera.
Un cuerpo se rompe ante una tension externa y decimos que es resistente antes de
producirse la rotura. Es la capacidad de un material para soportar la propiedad a la
que se resiste. La inhibicién, sin embargo, supone distorsién, interferencias...; dos
ondas que se encuentran pueden inhibirse y distorsionarse. Lo que hace la inhibicién
de sefales es generar una senal con una longitud de onda, es decir, una frecuencia
de vibracién concreta, que bien puede sobreponerse a la frecuencia de vibracién que
quiere inhibirse y bloquearla completamente o distorsionarla simplemente. Lo que
se denomina interferencia, que puede ser constructiva o destructiva.

Cuando en innovacién educativa nos referimos a los factores que frenan el
cambio, no siempre hablamos de oposicién, aunque también se da. La mayoria de
las veces, incluso esa oposicidn tiene otras causas mds estructurales que escapan,
por falta de control consciente, a los equipos educativos. En muchos casos suelen
ser causas externas que mds que oponerse con fuerza y acabar con la misma innova-
cién, acttian como elementos que desde fuera contrarrestan, disminuyendo la fuerza
de la misma. Igual que el medicamento inhibidor no mata al virus, pero le resta su
poder mortal, el mercantilismo educativo, la falta de consenso politico, la falta de
instrumentos adecuados para la gestion del conflicto... no eliminan el proceso de
cambio, pero lo amortiguan o reducen su efecto. En otras ocasiones, estos inhibi-
dores no frenan un proyecto, sino que simplemente lo transforman. No podemos,
por tanto, llamarlo «resistencia al cambio», sino mds bien «inhibidores del cambio».

Las investigaciones con respecto a inhibicién a los cambios en educacién son
escasas. Es cierto que es atrevido por nuestra parte cambiar la forma de nombrar a
este fenémeno al que la comunidad pedagdgica llama «resistencia al cambio». Pero
;qué es exactamente el fenémeno al que nos referimos? Esto es lo que trataremos
de explicar a continuacién.

2.2. HACIA UNA DEFINICION DE INHIBIDORES EN EDUCACION

Hemos justificado la eleccién del término «inhibicién» en lugar de «resisten-
cia» para referirnos a todos los aspectos que socavan nuestros objetivos de innova-
cién y cambio en un centro educativo. No hemos encontrado esta denominacién en
otros autores, por lo que para su definicién vamos a recorrer lo que en la literatura
pedagdgica se refiere al término «resistencia» para, desde ahi, delimitar la inhibicién
del cambio en los procesos de innovacién educativa. Para muchos autores, sobre todo
en organizaciones empresariales, la resistencia es producida por los propios emplea-
dos. Asi opina Garcia-Cabrera ez 2. (2011), que afirma que el cambio es paralizado
incluso en contra de los intereses de los propios empleados.

Estos autores definen la resistencia como «una reaccién en contra del
cambio intentado de manera que los empleados adoptan actitudes y comportamien-
tos disfuncionales con el propésito de obstaculizarlo» (Garcia-Cabrera et al., 2011,
p- 233). Desde esta perspectiva, se estd definiendo la resistencia (inhibicién) como
un comportamiento interno e intencional en la organizacién del centro. Volviendo a
la diferencia entre inhibicién y resistencia y a nuestra opcién por la primera denomi-



nacién, una definicién adecuada no puede excluir los elementos inconscientes y no
intencionales, tampoco puede dejar fuera factores que ocurren fuera del centro.

Para Bianchi (1981) hay resistencias que se expresan o son enunciadas verbal-
mente, otras que no se manifiestan verbalmente pero que estdn implicitas en la
conducta no verbal, y por otro lado estdn las ocultas, latentes, que no se revelan hasta
llegar a un momento determinado. Cuando esto ocurre suele ser tarde y se manifiesta
de una forma atronadora y fuerte. También hay resistencias no conscientes que solo
podemos inferir por interpretacién (p. 11). Descubrir estas tltimas seria de vital
importancia para evitar conflictos no resueltos y discusiones estériles mal gestiona-
das y en forma de estallido. Esta interesante clasificacién incluye las oposiciones al
cambio de forma consciente e inconsciente, ademds de verbales y no verbales. Es un
gran avance que nos permite un andlisis de una realidad muy compleja. Seguimos
sin embargo en el 4mbito interno y se dejan fuera inhibidores sociales y de cardcter
externo al centro. Es cierto que, para este autor, la resistencia es deseable y necesaria.
Para él, «el esfuerzo innovador se alimenta de las resistencias» (p. 12). Bianchi sostiene
que no hay fuerza de cambio en el mundo natural ni cultural sin otra fuerza que se
le oponga. En un sistema donde todo estd relacionado y hay numerosas fuerzas en
diferentes sentidos, «Aquello que se resiste es porque presenta un grado de organi-
zacién que, a su vez, determina la organizacién de la fuerza opuesta» (p. 12). Los
cambios provocados por la innovacién cambian el statu quo, lo cual es ingrato para
los trabajadores. «Tanto como se aproxima una accién no deseada, las fuerzas de
repulsién aumentan» (K. Lewin como se cité en Bianchi, 1981, p. 16).

Porras (1993) incluye en la resistencia al cambio educativo «la dificultad,
limitacién u obstdculo al flujo innovador que presenta cualquier componente del
sistema social, del subsistema educativo, de la institucién escolar; o bien la combina-
cién de varios componentes y sus interpelaciones» (p. 64).

De acuerdo con formulaciones mds recientes, consideramos que, al concepto de
resistencia a la innovacién, como oposicién activa de un individuo o grupo, hay
que afadir el concepto de obstdculo, como la limitacién de indole pasiva -funcio-
nal e incluso instrumental- a la implantacién de innovaciones educativas (Porras,

1993, p. 64).

Este autor considera que, aunque la resistencia es generalmente negativa,
en ocasiones puede considerarse como una resistencia racional que actda como
mecanismo selectivo de la calidad de la innovacién. Para Porras es la relacién entre
innovacién y personas el nicleo del cambio en educacién.

Mucho mds acorde con la linea que planteamos encontramos a Santos (2000),
para el que existen obstdculos y dificultades que impiden que la escuela aprenda.
«El deseo y la voluntad de aprender pueden estrellarse contra las dificultades y
los obstdculos». Para este autor, en linea con Hargreaves et al., (2014) y Domingo
Segovia (2001), entre otros, la escuela no es solo una institucién que ensena, sino que
sobre todo debe ser una institucién que aprende. Lo mismo que existe un curricu-
lum para los alumnos que disefa lo que deben aprender y cémo deben ser evalua-
dos, las escuelas deben tener su propio curriculum que especifique lo que la escuela

A QURRICULUM, DICIEMBRE 35; 2022, PP, 77104 81

A

REVIS



82

PP 77104

Aﬁh
022,

;

e
30

URRICULUM, DICIEMBRE

()

N
-

debe aprender y por qué, c6mo va a poder hacerlo y de qué manera va a evaluarse.
En este contexto se sitGan los obstdculos y dificultades. Santos (2000) se pregunta
scudles son los principales obstdculos que impiden que la escuela aprenda de manera
efectiva? ;Qué dificultades existen para que estos aprendizajes que necesita realizar
puedan desarrollarse de manera ficil y estable? En la clasificacién que nos ofrece
con estas dificultades encontramos tanto factores internos al centro (rutinizacién
de las practicas profesionales, la descoordinacién de los profesionales o la desmoti-
vacion del profesorado) como factores externos (accion sindical meramente reivin-
dicativa, centralizacién excesiva, la supervisién temerosa...). Al igual que Carbonell
(2001), Santos (2000) nos ofrece una clasificacion bastante completa en la que el
sujeto no siempre es el profesor.

Sarason (2003) se pregunta por qué algunas ideas nunca llegan a buen puerto
y otras si. En primer lugar, los obstdculos para el cambio no son mds frecuentes en las
instituciones educativas que en otros contextos. Los obstdculos son mds graves cuando
el cambio no encaja en el marco de creencias y précticas de quienes deben ejecutarlos.

Los reformadores educativos tienen problemas para entender que el cambio por
decreto o por proclamacidn de politicas desde arriba es solo el primer y m4s ficil
paso en el proceso de cambio, un paso que pone en movimiento la dindmica de
creacién de problemas mediante la resolucién de los mismos (Sarason, 2003, p. 111).

Para este autor, los reformadores confunden con frecuencia la politica para
el cambio con el cambio en la prictica. Es necesario «desaprender lo que la costum-
bre y la tradicidn, e incluso la investigacion, ha ensenado al personal educativo que
era correcto, natural y adecuado» (Sarason, 2003 p. 111). Por otro lado, el cambio
necesita que se respeten las actitudes, intereses e idiosincrasias de los profesores
(p-113). En definitiva, el cambio encontrard muchas mds dificultades cuando se
cambia el statu quo de las personas implicadas; en otras palabras, cuando se ven
alteradas las relaciones de poder.

Desde nuestra perspectiva, inhibidores del cambio son factores de cardcter
interno o externo, conscientes o inconscientes que varian los efectos perseguidos en
un proyecto de innovacién. Estos inhibidores suelen ser negativos y en bastantes
ocasiones obstaculizan un proyecto hasta el punto de paralizarlo. Por otro lado, en
otras ocasiones puede tratarse de auténticos retos que mejoren la vida de un centro
educativo. Cuando se analizan y se dan respuestas a estos inhibidores, el proyecto se
hace mds fuerte. Los inhibidores de cardcter interno, ciertamente, pueden conver-
tirse en mecanismos selectivos de un proyecto, que lo mejoren, lo hagan mds acorde
con el interés general de la comunidad educativa y sea respetuoso con la tradicién
del centro. Los inhibidores de cardcter interno pueden regular también los ritmos de
asimilacién del proyecto (Porras, 1993). Los inhibidores de cardcter social nos obligan
a no aislarnos como centro educativo, a dar respuestas a la realidad. Dialogar con
el entorno es necesario para cualquier proyecto que tenga vocacién de producir un
verdadero cambio y mejora en el centro. Los inhibidores de cardcter externo pueden
hacer al centro mds fuerte. Es posible que dificulten la tarea, pero también crearin
mecanismos en el centro para minimizar sus perniciosos efectos.



Para disminuir los efectos negativos de los inhibidores es necesario ser
conscientes de ellos. Pararse a reflexionar sobre la marcha del proyecto, detectar
aquellos que posiblemente afectan al mismo, es crucial para el éxito. Por tanto,
aunque los inhibidores son de entrada negativos, cuando son analizados y tenidos
en cuenta, pueden tener efectos beneficiosos en el proyecto; solo cuando no salen a
la luz pueden llegar a ser letales (Pefa y Pérez, 2019).

Pero ;cudles son estos inhibidores? ;Qué factores pueden poner en peligro un
proyecto de cambio si no son tenidos en cuenta? A continuacién, vamos a plantear
una clasificacién surgida de la bibliografia disponible y de la experiencia con el centro
educativo en el que hemos trabajado. Estamos seguros de que hay otros muchos
inhibidores que podrian estar aqui, la lista sigue abierta. Estos son los que conside-
ramos de especial importancia para ser tenidos en cuenta.

2.3. Los INHIBIDORES MAS FRECUENTES

Hemos clasificado los principales inhibidores en cuatro grandes grupos. Los
inhibidores con respecto a la organizacién interna del centro, los inhibidores con
respecto a la organizacién externa, inhibidores sociales e inhibidores que proceden
de factores personales del profesorado.

Entre los que proceden de la propia organizacién interna del centro tenemos:

— El individualismo cultural sigue siendo mds normal de lo deseable en muchos
centros educativos. Profesores que no comparten experiencias. Al entrar en
el aula, lo que ocurre dentro es solo incumbencia del profesor y los alumnos.
Solo cuando hay un conflicto, interviene la direccién o la inspeccién
educativa para mediar o reconciliar. Cambian las programaciones, pero en
realidad todo sigue igual dentro de las aulas. El pasillo es la gran frontera
entre mi territorio (aula) y el territorio vecino (aula del compafiero) (Hargre-
aves et al., 2014). El aislamiento es la primera negacién del compromiso para
el cambio. Forma parte de una mitologia triple: «todo depende del profesor»,
«el profesor es un experto» y «el profesor se hace a si mismo» (Britzman,
1991 como se citd en Paredes, 2004). Es el profesor que ve su aula como su
fortaleza, a la que no permite entrar a nadie para ningin tipo de colabo-
racién. Cualquier invitacién en este sentido es vista como una amenaza.

— El corporativismo. Un grupo de docentes en la cafeteria, en la sala de profesores, en
los pasillos, en redes sociales... trazan estrategias de oposicién. Se crean grupos
de presién en contra de proyectos de innovacién. Una expresién que recoge
bien este tipo de cultura profesional es la siguiente: «cada uno a lo suyo».
Algunos la definen como «estructura de cartén de huevos» (Lortie, 1975).
Pequenos grupos dentro de la institucién escolar que se enfrentan entre si para
la obtencién de més privilegios o mayor cuota de poder (Carbonell, 2014).

— Ladeficiente gestién del conflicto en la cultura escolar. La convivencia pacifica en
un centro no es el resultado de la ausencia de conflictos, sino de su resolu-
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cién con justicia y en profundidad (Torrego, 2009). Cuando en la cultura
de centro hay una prictica consolidada de didlogo, que no de consenso, es
mucho mds fécil el cambio. La forma en la que el equipo docente usualmente
se enfrenta a sus conflictos es determinante para ello (Paredes, 2004). Puede
llegarse a lo que Hargreaves ez al. (2014) en su libro Capital Profesional
denomina la «balcanizacién»: en algunas escuelas, aunque los maestros se
relacionan de una manera mds cercana con algunos de sus compafieros de lo
que se hace en una cultura de individualismo, lo hacen en grupos particulares
mds que en el conjunto de la escuela. Estas escuelas tienen lo que llamamos
culturas docentes balcanizadas, culturas hechas de grupos separados y a veces
competitivos, que gestan maniobras para posicionarse y obtener supremacia
como estados balcdnicos estrechamente conectados (145-146).

— La ausencia de un liderazgo pedagégico o un liderazgo débil. En nuestro pais la
direccién ejerce un papel de gestor mds que de liderazgo. A cambio de no
inmiscuirse en el trabajo de los docentes, se le permite gestionar con libertad
y sin sobresaltos.

— La demora, que en palabras de Senge (1992) es la distancia entre nuestros actos
y sus consecuencias. Cuando estos efectos se dilatan en el tiempo, lo que es
normal, se puede crear impaciencia excesiva en la comunidad educativa, que
verd que las acciones emprendidas no funcionan correctamente, cuando en
realidad lo que necesitamos es dejarlas asentarse debidamente. Sin embargo,
cuando las demoras son excesivamente grandes, pueden desmotivar a los
profesores implicados con el cambio y convertirse en inhibidoras del mismo.
Por eso, este mismo autor insiste en el control del tiempo de demora en las
dindmicas organizacionales.

— Una organizacién deficiente. No es posible el cambio sin una reestructuracién en
la organizacién de los centros educativos. Las fuertes cargas en la gestion,
cuando todo tiene que pasar por las mismas personas, hacen que se formen
auténticos cuellos de botella en la gestién de los centros, y muchas propues-
tas, actividades y programas se vean auténticamente paralizadas porque las
personas que deberfan animarlas o alentarlas estin realmente paralizadas por
una excesiva burocracia y gestién o por un liderazgo especialmente vertical. Tal
como nos indica Bolivar (2000), una cultura de la colaboracién se hace impres-
cindible para aprender y resolver problemas. Pero deberfamos anadir que, si
se trasladan los problemas a un solo responsable, en una estructura pirami-
dal, la sobrecarga hard que el sistema se desborde y separalice. Junto con esta
cultura de la colaboracién se hace necesaria «una cultura basada en la respon-
sabilidad individual y colectiva que se integra en los valores, la conducta y las
actuaciones de las personas implicadas en la situacién» (Fullan, 2019, p. 85).
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Los inhibidores con respecto a la organizacién externa del centro son:

& . , .

- — Ausencia de autonomia real de los centros. Estamos acostumbrados a una organi-
zacion a la francesa (Bolivar, 2010), donde unos piensan desde el ministerio y
en la consejeria de educacién y otros ejecutan en los centros educativos. Esto



imposibilita poder dar respuestas adecuadas al entorno y a las circunstan-
cias de los alumnos. Por un lado, se incentiva la innovacién y, por otro lado,
se encorseta a los profesionales de la educacién. La descentralizacién debe
basarse en la confianza, mientras que en la centralizacién se carece de ella.

— Las excesivas reformas educativas. Carbonell (2014) nos apunta que existen
numerosas investigaciones y ensayos que ponen sobre la mesa la ineficacia
de las reformas tecnocrdticas, que desde el Estado y de un modo altamente
intervencionista y controlador dictan prescripciones curriculares con la
intenci6én de la mejora de las practicas educativas. Para Carbonell, el discurso
de la reforma va por una orilla del rio y la realidad de la innovacién anda
por la orilla opuesta. Pocas veces ambas dindmicas coinciden (p. 36). Prueba
de esto son las nueve leyes educativas desarrolladas en nuestro pais en los
Gltimos cincuenta afios.

Los inhibidores sociales son:

— El'mercantilismo pedagégico. En el mundo neoliberal en que vivimos, las empresas
han intentado a lo largo de toda su historia poner a la educacién a su servicio,
se la considera simplemente como inversién econdmica. Se ha convertido la
educacién en mercancia (Sdnchez ez 4/., 1996). La misma nocién de calidad,
con muchas acepciones, se ha abordado desde una concepcién que se origina
en el mundo econémico, donde la escuela es la industria, la educacién un
servicio, los estudiantes la materia prima, la ensefianza el proceso y las titula-
ciones, el producto... La calidad se viene a entender como la eliminacién de
los defectos (Tamayo, 2004).

— La falta de unidad familia-escuela. Para algunos autores cada vez hay un mayor
alejamiento entre familia y escuela. Los docentes suelen quejarse de la poca
implicacién de las familias. Segtin muchos docentes, las familias «delegan»
la educacién de sus hijos. Por otro lado, muchas familias se quejan de la
poca capacidad de didlogo de muchos docentes y la poca sensibilidad de
entenderlas (Vila, 1998, p. 6). En este contexto, cualquier intento de cambio
e innovacién serfa aventurado y contaria con muy pocas garantias de éxito.
No se puede comenzar un proceso de cambio en el centro sin contar con las
familias (Pamies-Rovira ez al., 2016; Torrego, 2019). Por ello, la no implica-
cién se convierte en si misma en un fuerte inhibidor.

— Un entorno no facilitador. En nuestro pais no disfrutamos de un sistema del todo
equitativo. Entendemos por equitativo un sistema que es capaz de conseguir
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que el rendimiento de sus estudiantes dependa de sus capacidades y no de f
circunstancias definidas por su contexto social, econémico y cultural (Sicilia y i
Rodriguez, 2018). Se ha estudiado la relacién entre origen social y rendimiento 3
académico. Casi todos los estudios suelen arrojar los mismos datos: «los i<
alumnos de clase obrera experimentan mayores dificultades en la escuela que =

o

sus homologos provenientes de las clases medias y superiores» (Alonso, 2014,
p- 395). De esta manera un centro ubicado en un entorno mds desfavorecido
tendrd alumnos con mayores dificultades en el rendimiento académico.



— Una accién sindical meramente reivindicativa. Para Santos (2000) esta se realiza
de espalda al interés pedagégico. Si todo se simplifica a conseguir el menor
trabajo posible con la mayor remuneracién posible y no a una mayor represen-
tatividad de los profesores para la mejora de la educacién, obviamente
estamos perdiendo el centro de interés y la imagen de los sindicatos se ird
desprestigiando para familias y sociedad en general. Santos apunta a esta
polarizacién que se ha ido produciendo por los sindicatos de nuestro pafs,
centrdndose en esta mera funcién reivindicativa y olviddndose de una
mayor participacién en la mejora de la educacién. No parece que el papel
de facilitador del cambio caracterice a nuestros sindicatos, mds bien se han
convertido en potenciadores del corporativismo, moviéndose en demasiadas
ocasiones en las sombras para conspirar contra dicho cambio. Las luchas
de poder entre diferentes sindicatos, la carrera por conseguir puesto en el
comité de empresa estdn muy por encima de las necesidades de los alumnos.
En demasiadas ocasiones, los sindicatos se convierten en poderosos inhibi-
dores del cambio que por supuesto deben ser tenidos en cuenta.

Los inhibidores que proceden de factores personales del profesorado son:

— El doble curriculum. Realmente, como nos dice Carbonell (2001), los profesores
con problemas de creencias en un nuevo modelo realizan un doble curricu-
lum. Uno, al que dedican mds tiempo y energias, que organizan segin sus
propias creencias de una manera mucho mds tradicional, basado en el libro
de texto, y otro en muchos casos contra su voluntad, porque se sienten obliga-
dos por la cultura del centro, por la inspeccién educativa, porque tienen que

©

® trabajar con estindares y competencias... Por los motivos que sean. Pero a
3 este segundo curriculum le dedican el menor tiempo posible. No se sienten
N~ cémodos y prefieren trabajar en sus propias rutinas de siempre.

o — Los problemas de autoestima (Vaello, 2009), el estrés, el sindrome del profesor
[ . . . R

o quemado (Silvero-Miramén, 2007) son otros inhibidores que pueden estar
S presentes en esta categoria.

< 3. OBJETO Y METODO DE INVESTIGACION

L

5 La finalidad de esta investigacién ha sido analizar lo ocurrido para que un
2 proceso de investigacién-accién que comenzé con muchos elementos indicativos de
f éxito se tornara finalmente en fracaso. Al analizar lo ocurrido a través de los datos
s obtenidos queremos averiguar qué inhibidores del cambio se produjeron. Al mismo

N
o/

tiempo, analizar los errores cometidos por el equipo y por el propio asesor externo,
profundizar en aquellos elementos que hubieran evitado o minimizado la presencia
de estos. No es nuestra intencién generalizar, cada caso tiene caracteristicas distin-
tas, pero qué duda cabe que nuestro trabajo puede servir para iluminar el camino
de futuras investigaciones.

A (




Los objetivos generales que pretendimos alcanzar en nuestra investigacién son:

— Conocer y comprender, en profundidad, las causas del fracaso del proyecto de
Investigacién-Accién en el colegio de nuestro estudio.

— Averiguar, desde la experiencia en este centro, cudles son los inhibidores mds
frecuentes que se dan en un claustro de profesores ante estos cambios.

En definitiva, queremos responder a las preguntas: ;qué motivos han
producido la paralizacién del proyecto de investigacién en el colegio objeto de nuestro

estudio? ;Qué tipos de inhibidores han aflorado en el proceso?

Los instrumentos que hemos utilizado para la recogida de datos han sido:

La observacién participante en las aulas. Se realizé de forma descriptiva. Se grabaron
en video, una manana al mes, sesiones aleatorias de clases en el centro.

Entrevistas a docentes, alumnos, PAS y familias. El entrevistado valora libremente
su interpretacién de lo acontecido durante la clase. Se graban y toman datos
de algunas reuniones de equipos directivos y del equipo de investigacién.

Notas de campo. Realizadas en las visitas mensuales al centro.

Transcripcién de reuniones, videos y audios de sesiones de aula... Durante el
periodo de tiempo que duré la investigacidén-accién se visit6 el centro de
manera mensual. Hubo reuniones con alumnos, directivos, profesores.

Entrevistas a algunos profesores tras la paralizacién del proyecto de innovacién.
Se programaron algunas entrevistas con preguntas cerradas.

Reunién final de presentacion de los datos al equipo directivo. Al finalizar el
andlisis de los datos se le devuelve al equipo directivo, que, abiertamente,
con la ayuda de una plantilla, expresa sus acuerdos y desacuerdos con los
resultados finales del andlisis.

3.1. CATEGORIAS PARA EL ANALISIS

Los datos obtenidos en cada una de las sesiones de trabajo han sido analiza-
dos utilizando la herramienta Atlas.ti con el fin de contar con evidencias suficien-
tes que nos lleven a una profunda comprensién en este estudio de caso. Se trata de
analizar e identificar los diferentes inhibidores que han emergido en la dindmica
innovadora del colegio estudiado. Las categorias son los diferentes valores con los que
clasificamos nuestra investigacién de manera que podamos responder a las pregun-
tas previas que nos hemos hecho. Las categorifas nos ayudan a ordenar y analizar los
datos. En nuestro caso, queda claro que la propia clasificacion de inhibidores que
hemos creado es la base fundamental sobre la que sostenemos el andlisis. Cada uno
de estos inhibidores representa un concepto usado en el proceso investigador para
responder al problema y avanzar hacia nuestros objetivos (Alvarez Gayou, 2003).

Ellector podria hacerse la pregunta sobre por qué estas y no otras categorias.
En primer lugar, esta clasificacién no estd cerrada. Seguro que podemos encontrar
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muchas mds. Estas son las que en este estudio de caso han resultado mds signifi-
cativas. Por otro lado, estas cuentan con el aval de la investigacién (Bolivar, 2012;
Bolivar, 2013; Carbonell, 2001; Carbonell, 2014; Hargreaves ez al., 2014; Paredes,
2004; Santos, 2000; Torrego, 2009). Por tanto, la metodologia escogida finalmente
parte de ese trabajo de campo previo. Se trataba de optimizar al maximo estos datos
y para ello profundizar en las causas que poco a poco llevaron a la paralizacién
del proyecto. Han sido las entrevistas y transcripciones de reuniones los elementos
fundamentales para la obtencién de datos. Estos han sido analizados a partir de las
categorfas y subcategorias resefiadas en el apartado 2.3 de este trabajo.

Para el andlisis cualitativo de contenido hemos categorizado los datos (escritos
y transcripciones de videoconferencia y audios). La finalidad ha sido interpretar los
datos para llegar a un andlisis cualitativo narrativo en el que hemos intentado, a
través de la reformulacion de las historias presentadas, tener en cuenta el contexto y
las experiencias de los diferentes participantes (Wood y Smith, 2018).

3.2. RECOGIDA DE DATOS Y SELECCION DE INFORMANTES

La investigacién cualitativa depende de la relacién entre las personas, por
lo tanto, es un tema social y moral. No deja de ser un elemento de invasién en la
esfera personal y profesional de las personas implicadas. Kvale (2012) senala una
serie de directrices éticas para la investigacién de la ciencia social, estas son el
consentimiento informado para participar en el estudio, la confidencialidad de los
sujetos, las consecuencias de la participacion en el proyecto de investigacién y el
rol del investigador en el estudio (pp. 52-56). En la primera reunién del proyecto,
se explicaron los propésitos del mismo, asi como los beneficios y dificultades que
se podian encontrar. Entre los beneficios: la mejora del propio centro, la adquisi-
cién de habilidades cooperativas y desempenos de un sistema global para el cambio
basado en la investigacidén-accién y formacién especifica. Se informa también del
tiempo que serd necesario invertir en el proyecto y que no se publicardn en ningtin
momento los nombres de ninguno de los participantes. Posteriormente se acuerda
no usar tampoco el nombre del colegio.

Para los profesores, pertenecer al equipo de investigacién interna supuso
aceptar las entrevistas, la observacion no participante en las aulas y la participacién
en las reuniones mensuales. La pertenencia al equipo de investigacién interna fue
voluntaria. Fueron los propios profesores quienes libremente decidieron implicarse o
no. Cualquier material recabado podria ser destruido con solo solicitarlo la persona
implicada. En ningin momento de este trabajo se facilitaron datos que pudieran
llevar a la identificacién de las personas comprometidas en el mismo. El investiga-
dor ha tratado en todo momento de mostrar imparcialidad, honestidad y rigor. Mds
adelante se produce una presentacion de los datos al equipo directivo que reflexiona
sobre ellos. Pero ;hasta qué punto la empatia y la cercania puede ser un sesgo en la
propia investigacién? Fog (2004, como se cit6 en Kvale, 2012, p. 56) indica que existe
el riesgo de atravesar las defensas de un sujeto, acceder como «caballo de Troya» y
entrar en las dreas de una persona donde no se es invitado. Esta percepcién no ha



llegado a darse, mientras que esta cercania y empatia puede hacer ver como oportu-
nidad lo que otros pudieran ver como mera critica.

No hemos intentado construir ninguna nueva teoria, pero las categorias
han sido creadas desde los materiales y documentos ya existentes de un modo
constructivista con el apoyo de diferentes autores. La informacién recogida en los
videos, audios y entrevistas grabadas ha sido analizada desde una primera jerarqui-
zacién en las categorias citadas. Se trata de patrones similares que van apareciendo
en el material disponible en la investigacién. En un momento posterior se ordenan
en una segunda jerarquia de codificacién. Los c6édigos similares se agrupan en
una misma rama de la jerarquia «como hermanos que proceden del mismo padre»
(Gibbs, 2007, p. 129). De esta manera, el andlisis se ha realizado con una codifica-
cién muy simple. En cada una de estas categorias principales, han surgido nuevas
categorias de codificacién. Estos c6digos tienen que ver con el fin de esta investi-
gacién, tratando de analizar cudles han sido los inhibidores del proyecto en este
estudio de caso concreto. Por eso a estas agrupaciones principales antes citadas, se
anaden, posteriormente, pequefas subramas para indicar diferentes tipos de inhibi-
dores segtin la categoria principal. Esto ha permitido el andlisis de los datos. Se abre
un proceso de jerarquizacién y categorizacién que nos ayuda a entender el caso en
profundidad. No obstante, aunque esta simplificacién en la categorizacién nos hace
prevenir la duplicidad, también simplifica el andlisis. La realidad es mucho mds
complicada, y aunque percibamos que a un hecho debemos ponerle una etiqueta
determinada, es probable que otras también encajen. Hemos tratado de prevenir
no solo la duplicidad, sino también la complejidad; sin embargo, esto ha podido
hacernos perder matices, aun asi, hemos optado por ello en nuestra jerarquia. Todos
los cédigos utilizados, aunque han surgido de la aparicién de diferentes patrones,
estdn avalados por otras investigaciones. No hemos comenzado con ideas precon-
cebidas, las lecturas de los textos nos han ido guiando en las opciones tomadas. En
un principio se ha comenzado con una codificacién abierta, intentando identificar
de una manera reflexiva e ir identificando patrones que nos llevaran a los cédigos
que finalmente se han obtenido (Gibbs, 2007).

4, RESULTADOS DEL ANALISIS

Tras el andlisis pormenorizado mantuvimos una reunién con el equipo
directivo del centro, con el que confrontamos nuestro andlisis previo. Esta triangu-
lacién nos parecia una buena forma de validar nuestro propio andlisis. Hemos
tratado de ser rigurosos con el material disponible. El tema tratado es lo bastante
complejo y necesita buscar elementos que garanticen la veracidad del analisis.
Estos datos son objetivos en el sentido de que las palabras dichas son las que son,
sin embargo, la interpretacién dada en el andlisis pudiera incurrir en disparidad
de criterios. Las conclusiones que tomamos son interpretaciones de lo que hemos
observado para tratar de comprender el caso (Slavin, 2010). Este es el motivo por
el que el 13 de mayo de 2021 nos volvimos a reunir con el equipo directivo del
colegio donde se habia realizado la investigacion. Fue una reunién en la que partici-
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paron casi todos los miembros del equipo, por la tarde, tras su jornada laboral. Se
les facilité con suficiente antelacién el andlisis y las conclusiones. Ademds, se les
pasé una rejilla donde deberian verificar, previamente, en cada uno de los inhibi-
dores, con cudles estaban de acuerdo, con cudles no y en qué grado. Ademds, se
les pregunté por otros inhibidores que consideraban presentes aunque no analiza-
dos en el informe presentado.

4.1. SOBRE LOS INHIBIDORES INTERNOS

Se ve el corporativismo como uno de los inhibidores mds influyentes en la
paralizacién del proyecto de cambio. Se entiende que este ha sido insano y negativo
en el colegio.

Yo entiendo por corporativismo todo lo contrario a solidaridad. Tiene una con-
notacién negativa. Es un mal enfoque del compafierismo. Lo convierte en insano.
En mi opinién ha sido muy influyente (D.1).

En todas las cruces que he hecho (se refiere a la plantilla que se pasé previamente)
en la Gnica casilla que he puesto «muy de acuerdo» ha sido en el corporativismo.
«Yo con tal de no dejar en evidencia a mi compafiero dejo de hacer esto». Incluso,
al contrario, «para no quedar yo mal voy a intentar que el otro no lo haga» (D.2).

El corporativismo hace justificar malos comportamientos de los companeros.
Es una manera de solidarizarme con el mal, no con lo que serfa el bien comun, sino
atacar al bien de todos por los de mis propios intereses o los de mi grupo (Santos,
2000. p. 103). En esta idea de corporativismo como unidn para intereses particula-
res y no para el bien comun se sienten todos identificados.

Mi valoracién también seria estar de acuerdo. Lo han utilizado para sus propios
intereses. Es un obstdculo para el desarrollo del proyecto. Y se han protegido ellos
y se han expresado en contra del bien comin y de los objetivos propios del cen-
tro. Si hubieran buscado el interés comun, hubiera sido totalmente distinto (D.3).
Serfa importante que se pudiera actuar con libertad y no influenciado al final por
el colectivo (D.4).

Como solucién, muchas veces se plantea «vamos a hacer un turno de palabras y
todos vamos a dar nuestra opinién». Pero en seguida surgen las miradas como
diciendo, «a ver qué vas a decir no te vayas a salir del guion» (D.1).

O simplemente con decir, «no tengo nada que decir». «Ya lo han dicho todo mis
compafieros y no tengo nada que aportar». Y ah{ no comete ningtn error ni se ve
comprometido. El corporativismo se usa solo para sus propios intereses, no para el
objetivo que nos mueve a todos que es el bien de los alumnos (D.3).

El corporativismo ha sido uno de los principales inhibidores presentes. Se trata
de un compafierismo mal entendido y las caracteristicas que han presentado han sido:



Es unién de una parte del claustro para necesidades particulares y no intereses

generales.

Los intereses generales se ven afectados y solo se atienden si no ponen en peligro

las necesidades particulares.

Se genera una fuerte dependencia de los miembros del grupo. Se oculta cualquier

deficiencia. Los valores morales de justicia, equidad... quedan en un
segundo plano.

Se renuncia a la libertad personal, a la propia autonomia, se ve bien y se justifica

el mal comportamiento de los compafieros. No se hace frente a situaciones
de incumplimientos o de mala actitud.

Hay coaccién para que nadie del grupo «se salga del guion».

Aunque los fines reviertan en el bien de todos, no prioriza el grupo de

pertenencia como valor supremo.

En realidad, desde el comienzo del proyecto, todo fue consensuado, sin embargo,
luego parece que se nos impone. Se perdia de vista que es verdad que era més tra-
bajo, pero estdbamos haciendo una inversién para nuestro futuro. Estamos invir-
tiendo en mds trabajo para el bien de nuestras clases, para el bien nuestro (D.4).

Con respecto al individualismo cultural, se reconoce que se ha dado. Sin

embargo, no ha sido uno de los factores, segtin el equipo, que mds han influido en
la paralizacién del proyecto. Sin embargo, en nuestro andlisis inicial aparece este
factor con fuerza.

Yo lo he marcado no como «muy de acuerdo» sino como «algo de acuerdo». Darse
se da, pero no ha sido decisivo para que abandondramos el proyecto. Realmente
no ha sido determinante. Si, es verdad que el andlisis es correcto, se produce que
los profesores se encierran y dan sus clases a puerta cerrada sin relacién con los
otros. Voy manejando mi situacién a mi manera. En definitiva, no ha sido lo mds
decisivo, pero si que se da (D.1).

Se hace referencia a la llegada de un sustituto muy innovador, al principio

todos pasaban por su clase, pero en un momento dado, se le deja al margen. Esto
es lo que Santos (2020) llama «fagocitosis» del innovador:

Cuando un profesor hace un planteamiento innovador, que rompe las rutinas e
interpela a los compafieros, estos suelen reaccionar descalificando a quien for-
mula la propuesta, ya que es mds dificil desmontar con argumentos la mejora que

se sugiere (p. 99).

La manera de fagocitar en nuestro caso fue aplicar una etiqueta descalifi-

cadora. Se pasa a la hilaridad, se le hace el vacio, se le mantiene al margen. Desde
los argumentos es mucho mds complicado contrarrestar, por eso se descalifica a la
figura del innovador. También aqui aparece el corporativismo con fuerza. «Si no
eres de los nuestros, estamos contra ti» (Lechner, 2004).
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La falta de compromiso también aparece con fuerza como un inhibidor
fuerte. Desde aqui se entiende la poca participacién en las reuniones. «Dinos lo
que tenemos que hacer». Ante el intento de tomar decisiones juntos, no ha habido
suficientes respuestas positivas participativas. Esta deseable participacién no ha sido
posible por diferentes factores (ausencia de liderazgo, insuficiente motivacién por
parte del asesor, miedo a equivocarse...). El equipo directivo, # posteriori, respon-
sabiliza de esta actitud al no deseo de autonomia de los profesores. Estos eluden
responsabilidad, no quieren una estructura horizontal, prefieren una més vertical y
que se les diga lo que tienen que hacer:

Como equipo directivo hemos pecado de no decir las cosas més claras. Quizds lo
hemos liado todavia mds. Yo con este proceso lo que he aprendido es que la mayo-
ria del profesorado no quiere libertad: «A mi dime lo que tengo que hacer, y yo lo
hago.» A lo mejor lo que quieren es que se le lleve un poco més de las manos. Qui-
zds lo mejor es que el equipo directivo piense cudl es la mejor de las opciones. No
se quiere participar. Eso es lo mds fécil. Lo tnico que has hecho es cumplir. De
esta manera, si hay errores, nos equivocamos nosotros (D.1).

Con respecto a la ausencia de liderazgo, estdn de acuerdo en que también
ha influido, aunque no de manera determinante. Se parte, como ya expusimos en
el andlisis de los inhibidores, de una organizacién bastante asamblearia. Las decisio-
nes se tomaban en asamblea de profesores.

Vuelvo a lo de antes, éramos una organizacién muy horizontal, suponfamos que
todos éramos muy competentes. Y resulta que muy pocos eran competentes. No

ha habido realmente liderazgo (D.1).

Las relaciones son complejas. Es evidente que posiblemente el escaso liderazgo
pedagdgico tenga mds que ver con lo acontecido de lo que el propio equipo directivo
ve en este momento. Lo que si es cierto es que se cede al claustro tanto la responsa-
bilidad como la autoridad para tomar decisiones. Al comienzo del proyecto se cede
la toma de decisiones al equipo de innovacién al que pertenecen aquellos profesores
que lo deseen. No existe en el centro una organizacién piramidal, pero si una escasez
de estructura organizativa, tal y como analizamos entre los inhibidores.

Fue una cesién total de la direccién porque en un proceso nuevo, la voz de todos
es igual de importante (D.2).

Aparece con fuerza como uno de los inhibidores mds influyentes la falta de
compromiso por parte de un gran grupo de profesores del centro.

Lo que queremos es estar tranquilos en las clases. No conocen otra realidad. Yo he
sido auténoma y sé lo que es trabajar fuera. El mayor problema es que esto no lo
sentimos como nuestro (D.4).



También se ha valorado la demora como uno de los inhibidores mds influyen-
tes en el proceso. La busqueda de recetas mdgicas rdpidas, en realidad unida a la falta
de compromiso. En el fondo se quiere resolver un problema aqui y ahora. Ademds,
que la solucién venga dada y no cueste esfuerzo. Uno de los sustitutos era un innova-
dor nato y se iba a su clase, no a aprender, dicen los directivos, sino a buscar férmulas
rdpidas que funcionaran. Faltaba un compromiso mayor trabajando juntos hacia
una reflexion profunda que realmente ayudara a la misién educativa del centro.

También pasaban por la clase de (profesor sustituto) al que le pedian recetas cuando
estas llevaban un tiempo, un aprendizaje, mucho esfuerzo y mucha ilusién (D.3).

En su mencionado cardcter asambleario, el centro, quizds por ser pequefio,
no tenfa muy delimitadas sus funciones. Su estructura organizativa, como hemos
dicho, era débil. Cuando se intenta organizar un equipo directivo para dar mayor
estructura al colegio se intentan unificar dos criterios: representatividad de las etapas
educativas y confianza entre los miembros del equipo. Estos dos criterios parecen
inviables. El intento de mayor organizacién se hace muy complicado.

Es importantisimo tener un equipo directivo, pero un equipo directivo en el que
haya una confianza plena y un equipo que tenga un compromiso importante con
el colegio, aparte de que se sienta ttil. Era complicado hacer un equipo eficaz pero
que a la vez fuera representativo de las etapas. Mezcla de dos cosas: confianza y
representatividad. Sin esto el equipo no es eficaz. Pero cuando tu sientes que lo
que se habla en el equipo directivo le va a llegar inmediatamente a todo el claus-
tro 0 a una parte del claustro (se refiere a la falta de confidencialidad en el equipo
directivo) al final evitas tener reuniones. Es la pescadilla que se muerde la cola. Es
necesario tener un equipo directivo, pero tener un equipo directivo donde haya
compromiso, representatividad, eficacia y confianza... Esto es complicado (D.2).

El corporativismo es muy fuerte y algunos directivos entienden la lealtad
como un acto hacia el grupo de companeros al que se siente perteneciente y no hacia
la totalidad del centro. Se confunde la lealtad al equipo directivo con sumision.
Esta situacién, no analizada con anterioridad y que aparece en esta reunién, es
muy importante porque nos permite comprender la fuerte dificultad organizativa
del centro. También nos permite comprender cémo diferentes inhibidores influyen
unos en otros. El corporativismo, la falta de compromiso, la deficiente organizacién
estdén mezclados y no siempre es fécil distinguir una cosa de otra. ;Cudles son los
inhibidores que mds han influido en el final del proyecto? El equipo lo tiene claro:

Individualismo cultural. Buscar recetas mdgicas (demora) y corporativismo serfan
los que mds han tenido que ver con el fracaso del proyecto (D.1) (D.2).
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4.2. OTROS INHIBIDORES (EXTERNOS, SOCIALES Y PERSONALES DEL PROFESORADO)

Los inhibidores externos no han influido nada en la finalizacién del proyecto
segun el equipo directivo.

No han tenido que ver nada con la finalizacién del proyecto. Con las administra-
ciones no hemos tenido ningtin problema, tampoco con la didcesis. Se ha tenido
bastante autonomia (D.2).

Los inhibidores sociales si que han influido. Las pocas habilidades de los
alumnos hacfan que fuera necesaria una nueva manera de aprender y de ensefar.
Sin embargo, a muchos profesores les costaba mucho el cambio. Necesitaban tener
a los alumnos en silencio. Estos alumnos con dificultades pueden aprender, pero
necesitan moverse. Una vez mds, los inhibidores internos analizados parece que se
convirtieron en potenciadores de los inhibidores sociales.

El entorno del barrio ha influido, en concreto en las pocas habilidades de
los alumnos y la clara desventaja social de la que proceden. Ensenar a los alumnos
habilidades sociales y a relacionarse de una manera correcta era necesario, aunque
lo fécil era que estuvieran callados. Alumnos en silencio no molestan, pero también
es cierto que no aprenderdn a relacionarse entre ellos. Si el entorno no favorece una
relacién social desde el respeto y el didlogo, en la escuela no podemos optar por el
silencio, sino por la educacién en la convivencia.

Ellos se relacionan de la manera que se relacionan, cuando se les pide que se rela-
cionen de una manera correcta, entonces ya les cuesta. El aprendizaje cooperativo
pudo ser una dificultad, pero no eché para atrés el proyecto. Estos chicos necesitan
levantarse, moverse. Veo en primaria, fundamentalmente, una excesiva obsesién
por el «nene, estate sentado», «nene, no te muevas», «nene, no hables», Esto des-
coloca mucho al profesorado. Quizds tenga que haber algo de ruido pedagégico.
Con el cooperativo habia ruido (D.4) (D.1).

Con respecto a inhibidores personales del profesor, se apunta al doble
curriculum:

Se hacia cooperativo el dia que habia sesién de asesoria, el resto del tiempo no se
hacfa. No se estaba convencido (D.2).

Al final de la reunién se les pregunta si ven algin inhibidor mds que haya
estado presente. Coinciden en la falta de compromiso que ya se ha comentado y un
victimismo tremendo. Hay muchas quejas y pocas propuestas de mejora. Y cuando
las hay no se secundan.



5. DISCUSION

Tras transcurrir poco mds de un afo del inicio del proyecto, grupos de
profesores manifestaron malestar a la direccién. En ningiin momento se mostra-
ban en desacuerdo con el proyecto de investigacion-accién. Es mds, este fue en
aquel momento valorado positivamente. Eran otros aspectos del dia a dia los que
se cruzaban. Sobre el proyecto se estaba molesto por las grabaciones en video de
algunas clases. En un principio parecia que no se habia aclarado. Segiin la direccién
del centro, el malestar no tenia que ver directamente con la investigacién, pero le
afectaba directamente.

Como nos indica Lederach (1984), el conflicto tiene mala fama. Sin embargo,
forma parte de nuestras relaciones sociales. Para este autor, la cuestion es que solemos
percibirlo desde sus graves consecuencias y no por lo que es en si mismo. Es cierto que
el conflicto puede danar las relaciones, enturbiar el ambiente de un centro educativo.

La mayoria de los teéricos de la «conflictologia» sefialan que hay dos elemen-
tos centrales en cualquier conflicto: el respeto a si mismo (aumentarlo o protegerlo)
y el poder. Debido a que la raiz més profunda del conflicto es nuestra valoracién
propia, entramos en el mismo con un sentido agudo, aunque a menudo incons-
ciente, de que nuestra significacién como personas estd totalmente ligada a ganarlos
(Lederach, 1984. p. 44).

Sin embargo, si partimos de la premisa de que el conflicto es inevitable,
no nos queda mds remedio que buscar alternativas constructivas y creativas para
resolverlo. «El conflicto es la interaccidon de personas con objetivos incompatibles»
(Lederach, 1984, p. 44). Es cierto que la dificultad mds importante no estd tanto
en el contenido del conflicto como en las propias relaciones y que la solucién al
conflicto estd en el mismo conflicto (Salm, 1999).

Poco a poco se va generando una oposicion fuerte. En principio es al
proyecto, pero detrds de esta oposicién es evidente una estrategia contra la propia
direccién. Todo un grupo de profesores se constituye en un bloque de presién.
Esta «colegialidad artificial» (Carbonell, 2014) constituye al claustro en dos grupos
con intereses muy distintos y casi irreconciliables. Es una constitucién en bunker.
No se trata de la unién con todos para sacar adelante un proyecto, es la unién de
unos contra otros, donde me constituyo en fortaleza para defender «mis o nuestros
intereses», que casi nunca coinciden con los intereses de los alumnos y del centro
(Bohm, 1997).

Esta balcanizacién termina intoxicando el centro, como asi ocurrié. Solo
desde el didlogo es posible poner fin a este proceso. Sin embargo, no se estd dispuesto
a dialogar, porque hay intereses que son dificiles de justificar y complicados de
reconocer. De hecho, reconocerlos seria quedar excesivamente en evidencia, por eso,
se disfraza desde otras posiciones mds l6gicas (Hargreaves e al., 2014).

Como en todos los centros, la tarea de los equipos directivos ha estado
demasiado centrada en la gestién. Dirfamos que al tener tan cerca el drbol, no vieron
el bosque. La cantidad de trabajo, solo en informes de convivencia que puede sufrir
un centro, paraliza otras muchas cosas. Este tema es externo al centro. Se trata de
formas de trabajo que vienen determinadas por la legislacién. Lo que cabe en el
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centro es reorganizarse, para que esta tarea burocrdtica que hay que hacer sea llevada
a cabo de una manera mds productiva (Bolivar, 2013).

En segundo lugar, el corporativismo, cuando se va alargando en el tiempo,
se termina rompiendo y haciendo muy dificil cualquier tipo de didlogo. En nuestro
caso, nunca se exponen las verdaderas necesidades. Entre estas y las posiciones que se
plantean hay bastantes distancias. Al no haber posibilidad de un didlogo profundo,
se hace muy dificil poder atender a estas necesidades y buscar puntos de encuentros
(Torrego, 2007). El didlogo siempre es deseable y necesario, pero no siempre es posible.

En primaria somos una pifa, si decidimos algo, vamos a una (docente 34).

Esta falta de didlogo parte del mismo equipo directivo. En un principio el
grupo muestra bastante cohesién y una tnica direccién. Hay un alto compromiso
con el colegio y con el cardcter propio del centro. Cuando deciden dar mayor visibi-
lidad a todos los grupos, se pierde en parte la confianza en el seno del equipo. Estos
cambios se producen al final del proyecto, por lo que no tenemos mucha constan-
cia de su funcionamiento interno en esta etapa.

Es cierto, como manifestaban en el momento de la triangulacién final los
miembros del equipo directivo, que el corporativismo ha sido quizés el factor que
mis ha intervenido como inhibidor en la paralizacién del proceso; sin embargo, no
es el tnico. El individualismo cultural aparece con fuerza en entrevistas y observacio-
nes. No se es capaz de preparar programaciones en equipo, las reuniones de coordi-
nacién cuestan y las inicas que son posibles son las reivindicativas. Corporativismo
e individualismo van de la mano.

La cultura escolar estd muy determinada por lo que algunos autores llaman
cultura a modo de cartén de huevo (Lortie, 1975). Los profesores trabajan en sus
aulas. Este espacio es privado, no se comparten nuevas experiencias. Las herramien-
tas para la comunicacién son débiles y superficiales.

En el centro, se toma una opcién por parte de una mayoria de profesores
por establecer una estructura cooperativa, pero no se termina de implantar. Algunos
profesores comienzan a intentarlo, otros no. Lo que ocurre dentro del aula queda
dentro del aula, pero no siempre.

Entrevistador: ;Habéis notado este afo en el colegio algo que os haya llamado
la atencién?

Alumno 1: Si, el trabajo en grupo.

Alumno 2: Eso en tu clase, nosotros no lo hemos hecho.

Alumno 3: Pues nosotros tampoco.

Entrevistador: ;En qué consiste eso del trabajo en grupo?
Alumno 1: Pues nos juntamos varios grupos y hacemos trabajos.

Entrevistador: ;Eso ocurre en todas las asignaturas?
Alumno 1: No en todas, en algunas.

Entrevistador: ;Os gusta el trabajo el grupo a la clase?
Alumno 1: Si porque es mds dindmica.



Entrevistador: ;Cémo se aprovecha més el tiempo, en grupo o de forma individual?

Alumno 1: En grupo.

Alumno 4: El trabajo en grupo me parece mejor. Nos comunicamos m4s los alum-
nos y nos ayudamos mds entre nosotros.

Alumno 5: En primero de ESO también se estd trabajando en grupo. En lengua.

Alumno 1: Es mds divertido trabajar con alguien que trabajar solo.

(Reunién con el consejo de alumnos del centro el 10 de septiembre de 2018).

Los alumnos manifiestan las diferencias en la implantacién de un acuerdo
comun en las diferentes clases. Se hace muy complicado el seguimiento de compro-
misos comunes. Lo que ocurre en cada aula parece que no tiene mucho que ver con
lo que ocurre en otras. Tras comenzar el proceso conjunto de investigacidn-accién
nos ponemos de acuerdo en los focos y en las acciones que se realizan; sin embargo,
no todos asumen estas acciones pactadas de la misma manera. Parece haber un
gran abismo entre lo que se dice en la reunién comutn y lo que luego ocurre en las
aulas. Se detecta una inercia hacia la no colaboracién con otros companeros. Este
aislamiento de cada profesor en su aula funciona realmente como un gran inhibidor
de cualquier cambio emprendido. Todo se decide juntos en un proceso altamente
participativo, pero todo se para en el aula, donde, en soledad, sigo haciendo oidos
sordos y repito viejas rutinas con mis alumnos.

Todo lo que se hace en el centro tiene consecuencias. Pero estas no son nunca
inmediatas. En educacién los procesos son lentos. A veces ocurre que la desmoti-
vacién puede darse a causa de lo que llamamos demora. Desde que se comienza a
implantar un proyecto hasta que este forma parte de la cultura del centro, puede
pasar bastante tiempo (Senge, 1992).

Ellos crefan que el aprendizaje cooperativo se iba a poner en marcha sin esfuerzos
complementarios. Pensaban que iban a llegar a la clase con una férmula y aplicdn-
dola, el aprendizaje cooperativo iba a tirar adelante. Tt y yo sabemos que eso no
es asi, el trabajo cooperativo necesita un tiempo de adaptacién de los alumnos, te
tienes que preparar, tienes que leer. Ellos lo querian rdpido, pero eso no existe. No
estaban dispuestos y desistieron (docente 29 en noviembre de 2020 tras la finali-
zacién del proyecto).

La informacién que nos proporciona este profesor es clarificadora. Es la
impresién que también se nos da desde otros dmbitos. Se quieren férmulas que
funcionen eficaz y automdticamente. No se estd dispuesto a esperar. Buscamos
soluciones rdpidas e inmediatas. Pero ;existen en educacién?

Los inhibidores internos tocan de lleno el statu guo del docente en el centro.
Esto hace que se genere malestar. Por ello, no hay cambio sin didlogo con sinceri-
dad y en profundidad.

También aparece en nuestro marco tedrico un menor peso de los factores
externos. Es cierto que la falta de autonomia y los numerosos cambios legislativos
influyen en la vida de los centros. Todos desearfamos un pacto educativo que diera
estabilidad al sistema. Pero en ningtin momento han aparecido estos como determi-
nantes en la paralizacién de la investigacion.
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Lo que realmente falla es la creencia en el nuevo modelo. Este ha sido
aceptado por todos, pero no se termina de creer en él. Realmente la observacién
estaba pensada con un doble objetivo: por un lado, recoger datos para la investiga-
cién-accién que se habia comenzado vy, por otro lado, poder ayudar a los profesores,
comentando con ellos cada sesion de clase. Para ello, se les hacia llegar un informe
con lo observado y conclusiones a modo de sugerencias. ;Por qué entonces se ve
como una amenaza? En primer lugar, no se ha invadido ninguna clase, ni ningtin
espacio sin el permiso explicito de profesores y directivos. Al comienzo del proyecto
se pactan las herramientas bdsicas del proyecto de investigacién-accién. En los
comienzos no supone ningtn problema. Pero como ya hemos indicado, conforme
avanza el proyecto, el ambiente se va enrareciendo.

6. CONCLUSIONES

Terminada la investigacion, reflexionando con los propios protagonistas,
hemos llegado a una serie de conclusiones que de alguna manera nos ayudan a
tomar tierray a centrarnos en lo fundamental, buscando siempre una comprensién
profunda del caso. Estas conclusiones son:

6.1. Los INHIBIDORES NUNCA ESTAN AISLADOS

Podemos decir que, de una manera u otra, han existido en mayor o menor
medida diferentes tipos de inhibidores que han afectado al proceso. Aquellos que se
relacionan mds con aspectos culturales del centro como son los inhibidores internos,
el individualismo o el corporativismo han sido mucho mds influyentes a la hora de
paralizar el proyecto que otros externos como la falta de autonomia o las sucesivas
leyes educativas, que no han afectado. Han aparecido en los datos analizados con
mucha fuerza unos y practicamente los externos han sido inexistentes. Los inhibido-
res sociales también han tenido mucho peso, especialmente los relacionados con el
entorno del centro, aunque no han sido tan determinantes como los factores internos
mencionados. Estos inhibidores sociales serin mds o menos determinantes y vistos
como un reto o un inhibidor, dependiendo de la actitud de la propia comunidad
educativa y como se gestionen los procesos de I-A.

Por tanto:

— No hay una causa tnica, sino una combinacién de varias.

— Siendo el corporativismo, la falta de compromiso y el individualismo cultural las
causas que mds aparecen, siempre estdn presentes en diferentes proporcio-
nes otros inhibidores.

— Estos inhibidores fundamentales se han hecho mds fuertes con la presencia de
otros que, no estando tan presentes ni habiendo supuesto en si mismos una
amenaza, los han fortalecido.



— Es fundamental la reflexién conjunta que nos haga conscientes del mapa de
inhibidores presentes en cada momento del proceso de innovacién con la
finalidad de atenderlos.

6.2. NO HAY RESPONSABLES ULTIMOS

Dependiendo de a quien se pregunte, puede ponerse el acento en unos u otros
en cuanto a la responsabilidad de lo ocurrido. Para unos, el asesor no dejé suficiente
autonomia al equipo y fue excesivamente riguroso con el método de la investiga-
cién-accién y con las herramientas de recogida de datos pactadas desde el principio.
Para otros, la direccién y el equipo directivo tuvieron mucho que ver con el final
del proyecto, ya que no escuchaban suficientemente a los profesores. Otros piensan
que un grupo de profesores que realmente no querian dedicar mds tiempo ni mds
trabajo al colegio frenaron el proyecto. Para muchos, los verdaderos responsables de
la finalizacién del proyecto fueron el entorno, los alumnos y las familias que no se
implicaban. Entorno, familias y chicos que ya estaban alli con esas caracteristicas
cuando llegé el colegio y al que este queria dar respuestas concretas y validas. ;Quiénes
entonces fueron los responsables de crear los inhibidores? Claramente las dificultades
para un didlogo adecuado entre todas las partes. Por un lado, se hace necesario un
didlogo sincero donde necesidades y posiciones se identifiquen y clarifiquen (Torrego
2007). Por otro lado, todos deben tener clara la visién, misién y los valores sobre los
que se quiere trabajar. Una vez que esto esté clarificado y aceptado por todos, es el
momento de ver el cémo y el cudndo. También los ritmos son pactables.

Cuanto mis se tarde en ver la importancia de no cerrar en falso un conflicto,
mds se abrirdn las heridas, se profundizard en el mismo y mds costoso se hard divisar
una verdadera visién compartida en el horizonte que nos atine a todos. Se hace
necesario avanzar en el didlogo para llegar a las causas profundas que pueden tener
su origen en intereses, necesidades no satisfechas. Estos elementos, sean conscien-
tes o no, pueden constituir una amenaza por su no satisfaccién. Esta situacién hard
surgir estrategias diversas orientadas a la no colaboracién en el proyecto de innova-
cién. Para ello es conveniente que las cosas importantes se hablen cuando todos
los interlocutores se hallan presentes, evitar el corporativismo avanzando hacia la
cooperacién. El didlogo necesita respeto y humildad por parte de todos y sobre todo
escucha y apertura. Cuando no se escucha y se arma continuamente uno con sus
propios argumentos, no se avanza, nos atrincheramos; por eso intentar compren-
der lo que dicen los demds y por qué lo dicen es necesario para un buen didlogo.

En conclusién:

— Deberfamos conseguir una mayor colegialidad y cooperacién en las relaciones
profesionales del profesorado.

— Evitar la polarizacién de un «ellos» y «<nosotros» para un tnico «todos nosotros».

— Huir del atrincheramiento de los argumentos para abrirse a una escucha activa
y abierta.
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— Clarificar intereses y necesidades no cubiertas y que pueden estar en el fondo de
los conflictos que impiden los proyectos de innovacidn.

6.3. FLEXIBILIDAD EN LA METODOLOGIA

Ante la falta de tiempo para la reflexién, es necesario, cuando se crea
oportuno, parar el proceso durante tiempo necesario para dialogar, volver a acordar,
reflexionar juntos y ponernos de acuerdo. Seguir con el proceso tal cual puede ser
contraproducente. Por eso, en esos periodos de reflexidn, se pueden hacer los cambios
que sean necesarios a la metodologia; lo importante es la vision que se quiere alcanzar
y no los métodos en si mismos. Lo importante es la mejora, la inclusién, la conviven-
cia, el rendimiento académico de los alumnos. Todo lo demds debe ir adaptidndose
en ritmos y espacios a este objetivo comin a largo plazo.

Por este motivo, reconocer cuanto antes los inhibidores que van apareciendo
se hace crucial en el proceso de cambio. Los inhibidores van anulando los efectos
positivos de los elementos de cambio que se van efectuando, los ralentizan y a veces,
incluso, paralizan. Por ello es necesario, en procesos de reflexién, detectarlos juntos
cuanto antes para asi poder bloquearlos.

Por lo tanto:

— La metodologia (investigacién-accion participativa) tiene que adaptarse en cada
momento a las circunstancias que se estdn viviendo, incluso hay momentos en

° los que el proceso conviene que se pare para atender ciertos inhibidores presentes.
= — La reflexién durante el proceso nos permitird una mayor flexibilizacién para dar
3 respuesta a las dificultades que surjan.

~ — Reconocer los inhibidores que van apareciendo es importante para el proceso
Q de cambio, lo que implica que los inhibidores serdn companeros en el viaje
" de la innovacién y por esa misma razon defendemos realizar un chequeo
S continuo del proceso tratando de descubrirlos y atenderlos.

&

i

< 6.4. CENTRARSE EN LOS PROBLEMAS DE LOS ALUMNOS

L

E Ha sido excesivo el enfoque en los problemas de los propios profesores, que,
5 siendo importantes, no estin en la misién ni en la visién de un centro. Nadie duda
3 de que las condiciones laborales tienen que ser 6ptimas. En nuestro pais, estas estdn
s reguladas por el estatuto de los trabajadores y por los diferentes convenios.

Con los datos recogidos en la mano, la mayoria de los elementos que aparecen
en nuestra investigacion tienen que ver mds con las necesidades de los profesores
que con las de los alumnos. Esto supone una desviacién del centro de atencién. En
un principio se pone el foco en el rendimiento académico y la convivencia. Como
no podia ser de otra manera, el objetivo estd puesto en lo nuclear del colegio. Sin
embargo, durante el proceso, este se va desviando a otros tipos de problemas mds
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laborales y sindicales. Se decide poner en marcha la implantacién del aprendizaje
cooperativo y el Modelo Integrado de Mejora de la Convivencia, pero lo importante
es si tenemos mds trabajo o no, si se nos pide mds reuniones o no, si tenemos que
venir unas horas u otras... O sea, un radical desvio del foco desde los alumnos hasta
los profesores. Este narcisismo docente es totalmente nocivo y paralizante. Por eso
definimos que no es posible un proyecto de innovacién si no ponemos en el centro
del proceso a los verdaderos protagonistas: nuestros alumnos y nuestras familias.
Con esto no estamos diciendo que las condiciones laborales dignas no se cumplan,
que las horas laborales segin el convenio se respeten. En realidad, nadie se quejaba
de tener que venir mds horas de las establecidas, las quejas eran por venir durante
las horas complementarias que exigia el mismo convenio laboral. Era un problema
de organizacion interna, de luchas laborales; y cuando las energias estdn puestas en
este lugar, no quedan muchas para dedicarlas a lo esencial.

En un pais con una educacién altamente politizada y sindicalizada, donde
parece imposible una ley de educacién para todos, donde se sirve a intereses que no
siempre son los de los alumnos, en cada centro nos encontramos con la reproduc-
cién social de lo que ocurre a gran escala (Enguita, 1999). Micropoliticas de pasillos,
enfrentamientos de bloques de poder, y mientras tanto los auténticos problemas sin
atender ni solucionar.

La accién colectiva, la agregacion de voluntades individuales en un corpora-
tivismo desmesurado, es mucho mayor que la suma de las voluntades individuales.
Es verdad que hay magnificos profesionales en este centro y no son excepciones, mds
bien es lo normal. Gente vocacional, sabedora del servicio social que prestan en un
barrio muy complicado, grandes profesionales que entregan lo mejor de si mismos.
Incluso en el claustro son mayoria. Sin embargo, el punto de inflexién nos lo dan
las uniones nocivas que a toda costa habria que evitar.

Igual que las malas hierbas se imponen sobre el trigo, le quitan el agua y le
tapan el sol, asi, los ensefiantes sin vocacién ni responsabilidad se imponen hoy a los
que las tienen. Quizd porque no hemos sabido aplicar la vieja médxima campesina,
recogida hasta en la Biblia: separar el trigo de la cizafa (Enguita, 1999).

6.5. LA GESTION DEL CAMBIO

Cualquier gestién de cambio adquiere tal complejidad que se hace necesario
anivel interno un profesional al que se le facilite la suficiente formacién y disponibi-
lidad horaria para que coordine los procesos que se inicien en el centro. Este profesio-
nal sigue los proyectos, alerta de las dificultades. Desde el equipo directivo organiza
reuniones, jornadas de reflexion, hace seguimientos de los procesos. La persona
encargada deberd formarse adecuadamente para implementar el centro como una
organizacién inteligente. Deberd ser un gestor del cambio y conocer los diferentes
inhibidores que pueden aparecer y cémo hacerles frente.

Esto supone un cambio en la organizacién para que lo importante, aunque
no urgente, no sea siempre el aspecto sacrificado en el dia a dia del centro educativo.
No es papel del director ni del asesor externo, ni de la orientacién ni de ningtin otro
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cargo ya repleto de responsabilidades. Estos profesionales ya estén dedicados a la
gestién del dia a dfa. Se trata de separar lo mds posible estos proyectos de la gestién
diaria y darles sus espacios y sus tiempos. Sin estas premisas se hace muy compli-
cado cualquier cambio.

Pero que busquemos la forma de gestionar el proceso a través de un equipo
de responsables y de un coordinador o gestor de cambio no significa que todos
hagamos nuestro el cambio. Todos deben participar y todos deben sentirlo suyo.

Finalmente, con respecto a las debilidades de este estudio hay que destacar las
escasas investigaciones de cardcter empirico que se han encontrado. No es demasiado
extensa tampoco la literatura sobre resistencias al cambio en el mundo educativo.
Al comienzo se trataba de una investigacién-accién participativa. Los datos recogi-
dos durante el proceso tuvieron que ser complementados con la devolucién de los
resultados a los participantes. Dado el conflicto alcanzado, no siempre fue posible
entrevistarnos con todos los protagonistas.

REcIBIDO: junio de 2022; AcEPTADO: diciembre de 2022
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