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Resumen

En estas paginas se discuten los elementos que deben enfrentar aquellos profe-
sionales que acompafian procesos de cambio en educacion. Esto debido a que
muchas veces no se consideran las dificultades que aparecen en un proceso de
ayuda y la necesidad de efectuar una accion mediada, que permita un enrique-
cimiento de la practica cotidiana de los profesores, que los movilice a un mejo-
ramiento de sus practicas pedagdgicas. El trabajo ilustra este planteamiento
con la presentacion de diferentes antecedentes tedricos sobre el cambio y los
aportes de las teorias socio-culturales del aprendizaje.

Palabras claves: Cambio — Accion mediada — Prdctica cotidiana de los profesores

Summary

In this pages are discussed the elements that should be faced by those
professionals that are involved in the process of change in education. This is do
to the many times that are not considered the difficulties that are appear in a
process of help and the need of having a mediated action, that would permit an
enrichment of the daily practice of the teachers, that could mobilize an
improvement of their teaching practice. The work illustrates this statement with
the presentation of different theoric statements about the changes and what the
socio-cultural theories of the learning process have provided.
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Introduccion

“Hay algo que no sé. Que se supone que sé. No sé qué es lo que no sé. Y
sin embargo se supone que sé. Y siento que me veo como tonto. Tanto si parece
que no sé. Como cuando no sé qué es lo que no sé. Por tanto, finjo que sé. Esto
es espantoso puesto que no sé qué es lo que debo fingir que sé. Por tanto finjo
que sé todo” (Laing, 1970, en Fullan, 2000. p. 97).

Este texto nos muestra la paradoja del cambio, como muchas veces nos
vemos embarcados en procesos de cambio en nuestras practicas cotidianas, los
cuales no entendemos del todo y no logramos enlazar con los propios sentidos
y significados que le asignamos a nuestra accion. Este problema se hace aun
mas patente cuando deseamos acompaiiar a otros en estos procesos de cambio,
con la conviccion de que este mejoramiento es importante para enriquecer su
practica cotidiana.

Estamos en un proceso de transformaciones de los sistemas educativos,
existiendo la conciencia generalizada de que la educacion necesita cambiar y
mejorar, sin embargo es éste un proceso complejo, que requiere tiempo y ener-
gias y en el cual resulta importante estudiar las variables involucradas y los
procesos de mediacion que alli se dan.

Muchas veces se da un desajuste entre las demandas hacia los profeso-
res y sus posibilidades reales de enfrentarse a ellas con eficacia y garantias de
éxito. Los ciudadanos exigen mas y mejor ensefianza, pero los profesores no
pueden responder a ello con la celeridad requerida. Su malestar es percibido
por los ciudadanos como una muestra de falta de competencia profesional, lo
que contribuye a reducir su valoracion social. Ellos perciben esta baja valora-
cién y sienten que se les exige mucho y valora poco. Todo ello amplia su des-
contento y queja (Marchesi, 2000). Asi sucesivamente, se va produciendo una
espiral de acciones y reacciones que entrampan los procesos de cambio. Ante
esto, resulta importante generar un “ruido” en el sistema que genere un cambio
en la espiral y la movilice de forma positiva. Esto significa generar espacios de
reflexion y mayor conciencia del proceso de ensefianza-aprendizaje, con el fin
de ampliar, flexibilizar y cambiar las practicas docentes.

Como profesionales de apoyo a los sistemas educacionales seguramente
nos hemos preguntado cémo podemos ofrecer una mejor ayuda a quienes for-
man parte del sistema educacional, como profesores, alumnos, o familia. En
este proceso podemos encontramos con multiples dificultades, las cuales pue-
den llevar a cuestionarnos si estamos realizando el proceso de apoyo necesario.
En estos momentos podemos asumir la postura de analizar aquellos aspectos
propios de nuestro trabajo que no han funcionado bien, o qué resistencias estan
teniendo las propias personas para cambiar, Existe también otra opcion, ésta es
pensar que la dificultad es producto de la interaccion entre las partes, lo cual
nos exige una mirada situacional v relacional de la situacién de cambio. Esta es
la opcidn que deseamos desarrollar en este articulo.

El cuestionamiento surge a partir de la experiencia con un grupo de pro-
fesores espaiioles, con los cuales un equipo de psicélogos educacionales traba-
jamos hace algunos afios en la ciudad de Salamanca (Espafia). Ellos deseaban
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mejorar su practica pedagdgica en las asignaturas de lenguaje, especificamente
en la capacidad de ayudar a sus alumnos en una mejor comprension lectora,
para lo cual solicitaron nuestro apoyo como “expertos” en psicologia educacio-
nal. Partiremos refiriéndonos a este caso. Luego intentaremos explicar los fe-
némenos que alli ocurren a la luz de los planteamientos de diferentes autores
sobre los cambios de paradigma en educacion, las concepciones sobre cambio
educativo y los modelos que existen.

Posteriormente, nos parece importante referirnos al concepto de media-
cion, porque es, sin duda, el concepto que mejor nos ayuda a entender el proce-
so de “ayuda” que implica el asesoramiento a los profesores. Esto se desarrolla-
ra, complementandolo con los planteamientos de Bruner (1997) sobre las na-
rraciones y la necesidad de complejizar nuestro conocimiento cotidiano, plan-
teado, especialmente, por Lacasa (1994) y Rodrigo (1997).

Analisis de una experiencia de “ayuda” educativa

El grupo de profesores al que nos referimos, constituia un grupo extre-
madamente comprometido y responsable, que acudia animosamente a las se-
siones quincenales de asesoramiento, estuvieron dispuestos a que grabaramos
en video sus clases, para desde alli plantearse metas de cambio, las cuales se-
rian seguidas cada dos semanas para determinar si habian sido puestas en prac-
tica. Eran una poblacioén que queria cambiar, que estaba motivada y esto es
importante, si consideramos que muchas veces asignamos al tema de la moti-
vacion y el interés, el hecho de que a los profesores les sea dificil implementar
las innovaciones que impulsamos. En este caso este paso ya estaba dado, pues
su participacion era voluntaria y la iniciativa habia surgido desde ellos mismos.

Pese a esto, en el momento de evaluar el proceso nos ddbamos cuenta
que no se habia producido el cambio esperado, la clase seguia haciéndose como
antes, a pesar de que ellos se habian visto a si mismos en los videos, habian
establecido ellos mismos sus metas de cambio y sabian de nuevos paradigmas
sobre el proceso de ensefiar y la comprensidn de lectura, no lograban materiali-
zarlo en la sala de clases.

Ante esta realidad, como equipo de asesores, nos preguntdbamos qué
pasaba, qué funcionaba mal, por qué no lograbamos los resultados esperados.
Este cuestionamiento pudo llevarnos a asumir la postura de culparnos de no
haber hecho un buen asesoramiento o a ellos de no haber hecho todo el esfuerzo
posible. Sin embargo, nos parecia que darle esa significancia a lo que estaba
pasando no nos ayudaba a avanzar hacia un mejor proceso de ayuda. Decidi-
mos darnos tiempo e ir observando qué iba pasando, decidimos tolerar por un
tiempo la incertidumbre que nos generaba la frustracién de darnos cuenta que
las cosas no resultaban como queriamos, decidimos observarlos, escucharlos.
Fue asi, que fuimos descubriendo los sentidos que ellos le estaban dando a este
proceso de cambio, el significado que tenia para ellos ensefiar como siempre lo
habian hecho y como este sentido estaba mediado por sus historias individua-
les, asi como por las caracteristicas de la escuela y su entorno.
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Desde este tomar conciencia que fuimos explicitando poco a poco junto a
ellos, con la idea de que poner en palabras aquello que {bamos descubriendo en
forma conjunta nos permitiria entender mejor qué nos estaba pasando, fuimos
entendiendo cuales eran las ayudas que ellos necesitaban para un mejor transito
hacia eso que nosotros y ellos deseabamos. Un ejemplo especifico de este proce-
so, fue identificar que si ellos querian lograr una mejor comprension lectora de
sus alumnos, a partir de una mejor utilizacion de los textos que los nifios leian en
clases, debian encontrar algin sustituto para la funcion que tradicionalmente gjercia
el texto para ellos, que era que los nifios estuvieran callados, concentrados, leyen-
do en forma silenciosa. Sélo en el momento que entendimos ese sentido ¢llos
pudieron empezar a cambiar sus habitos de ensefianza y sustituirlos por otros que
les parecian mas efectivos para lograr el aprendizaje de sus alumnos.

Fuimos capaces de explicitar las diferencias que teniamos respecto de la
funcion asignada a diferentes elementos del proceso de ensefianza-aprendizaje,
en este caso el texto. Esta discrepancia se convierte en una dificultad para el
cambio y aleja las situaciones reales del aula de las situaciones ideales que desde
la investigacion educativa pueden proponerse. Si esto es asi, no basta con propo-
ner estrategias atractivas de interaccion con los alumnos. Es necesario, ademas,
contar con herramientas para alcanzar con los profesores puntos de vista compar-
tidos que garanticen el entendimiento necesario para incorporar esas propuestas.

Para entender esto resulta aportativo considerar las conclusiones plan-
teadas por Garcia (2001) en un estudio que analiz6 un proceso de asesoramien-
to a profesores en el mismo tema de la comprension lectora. El estudio, inspira-
do por las teorias cognitivas sobre el cambio y el aprendizaje, plantea que la
definicion de los problemas sera un acto compartido si:

a) Se hace un esfuerzo sistematico por no ignorar los problemas enuncia-
dos por los profesores y por manifestar a éstos que se estan consideran-
do, para lo cual basta con devolverlos en espejo.

b) Cuando es preciso descartar, reconstruir, o enunciar un problema, se
invita al profesor a hacerlo, ofreciéndole la oportunidad de revisar sus
planteamientos (Modelo de Cambio Conceptual).

A partir de 1a experiencia que estos autores analizan, plantean que pode-
mos intuir que la incorporacion sistematica de este modo de actuar puede resul-
tar costosa. Es decir, aun creyendo que estamos facilitando el acuerdo con los
profesores, en mas de un momento lo estamos obstaculizando. No basta con
desear alcanzar puntos de vista compartidos, es necesario poseer herramientas
concretas para construirlos y operar de manera estratégica: planificando, super-
visando y evaluando la marcha del proceso.

Dicen también “faltan atin evidencias empiricas que demuestren si esta
forma de comportarse facilita el acercamiento entre las concepciones del profe-
sor v el asesor. Es mas, aunque estas ideas puedan ser aceptadas, al igual que
ensenar v aprender son dos verbos que no siempre se conjugan juntos (Pozo,
1996), asesorar y cambiar pueden seguir también rumbos distintos. Aun asi,
aunque el cambio siempre es incierto, se estara mas cerca de €l en la medida en que
se creen las condiciones mas favorables para el mismo” (Garcia, 2001, pp. 17).
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El e¢jemplo que se describe, mas los planteamientos de estos autores, nos
muestra la fuerza que tienen aquellas formas que hemos ido aprendiendo de hacer
las cosas, aquellos “habitus” de los que habla Bourdieu (1998), definido como el
constructo que da cuenta de la dialéctica que se produce entre las disposiciones
expresivas y los medios institucionales de expresion. El habitus es un sistema de
estructuras cognitivas y motivacionales (esquema de percepcion, pensamiento y
accion), producidas histéricamente (inculcadas por las oportunidades y prohibicio-
nes, las posibilidades e imposibilidades inscritas en las condiciones objetivas) que
se incorporan en cada persona como disposiciones duraderas y que generan y
estructuran las précticas individuales y colectivas de un modo condicionado (Garcia,-
en Delgado, 1995). Un habitus especifico, como por ejemplo el de los profesores,
sale a luz cuando se interfieren ciertas variables como son el trabajo, preferencias,
gustos, modos de pensar, actitudes y motivaciones, lo cual puede estar producién-
dose al insertar un proceso de innovacion dentro del hacer cotidiano del profesor.

Pareciéramos creer que basta con que las personas incorporen los bene-
ficios que tendria un proceso de cambio para ellos y con quienes trabajan para
que logren resignificar su practica cotidiana y “hacer las cosas” de forma dis-
tinta. Sin embargo, parece que la experiencia nos muestra que no necesariamente
es asi, que detras de un proceso de cambio hay una serie de variables cognitivas,
emocionales, sociales y culturales que influyen este proceso y las cuales debemos
mirar para lograr un mejor acompafiamiento de los procesos de cambio.

Cambios de paradigma en educacion

La escuela se encuentra en un periodo de profundas transformaciones
sociales y tecnologicas, que exigen mirar la realidad de una manera distinta.
Las organizaciones necesitan prepararse para su confrontacion con un nuevo
medioambiente en cambio hiperacelerado; respuestas estaticas frente a estas
dinamicas externas no resultan efectivas. Para esto es importante replantearse
los enfoques basicos, romper con las estructuras conceptuales y metodologias
de analisis tradicionalmente usados. Esto requiere de un profundo proceso de
transicion paradigmatica, en un proceso de exploracion de campos desconoci-
dos, de respuestas a las complejidades del mundo, aceptando la incertidumbre
y reconociendo la necesidad del cambio (Kliskberg, 1994).

Como profesionales y cientificos nos enfrentamos a la realidad de una
manera particular, influidos por lo que Kuhn (1975) llamo paradigmas: estos se
entienden como «realizaciones cientificas universalmente reconocidas que du-
rante cierto tiempo proporcionan modelos de problemas vy soluciones a una
comunidad cientifica» (p.13). Estos paradigmas conforman una vision de mun-
do y de hombre que caracterizan un cierto periodo, y que impactan los distintos
rubros del saber de una eépoca determinada. Sin embargo, en el ritmo acelerado
de los tiempos. aparecen desafios distintos, nuevas problematicas, y se requie-
ren soluciones que los viejos paradigmas no otorgan.

Son aquellos periodos en los que se necesita generar cambios de para-
digma, lo cual. sin embargo, no es un proceso fécil, pues los paradigmas tien-
den a justificarse a si mismos a través de la distorsion de la informacion para
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que parezcan consistentes con la vision predominante. A pesar de esto, cuando
la evidencia es suficiente, surge un nuevo paradigma que reemplaza al anterior
(Skrtic, 1991, en Marchesi, 1998).

Ante esta perspectiva, como profesionales dedicados al tema de la edu-
cacion, debemos tener la capacidad de reconocer estos cambios y descubrir el
como responder de alguna manera a las amplias transformaciones de nuestra
sociedad y a los nuevos desafios que exige.

Es una transformacion en el sistema educacional que vamas alla de un
cambio curricular o de generar mejores condiciones en las escuelas, pues res-
ponde a un verdadero cambio paradigmatico, en el cual la educacion -que por
mucho tiempo estuvo marcada por ser una entidad centralizada, homogeneizante
y normativa- requiere crear espacios para nuevos significados, y constituirse
asi en una organizacion abierta, flexible y permeable al conjunto de la socie-
dad (Casassus, 1992).

Fergunson (1994, en Marchesi, 1998), por ejemplo, plantea los siguien-
tes cambios paradigmaticos en el concepto de aprendizaje que deben ser incor-
porados en los sistemas educativos:

Presupuestos del viejo paradigma : Presupuestos del nuevo paradigma

* Enfasis en el contenido * Enfasis en aprender a aprender

* El aprendizaje es un producto, un : ¢ Aprendizaje como un proceso, un
destino viaje

* Estructura jerarquica y autoritaria * Estudiantes y profesores ven en el

« Estructura relativamente rigida, cu- | OO Personas, no modelos

rriculo prescrito + Estructuras flexibles, puntos de par-
tida variados, experiencias combi-
nadas de aprendizaje

* Prioridad en el rendimiento

« Enfasis en el mundo externo . L

* Inclusioén como prioridad, la autoes-
tima como determinante para un
aprendizaje con éxito

* Conjeturas y pensamientos diver-
gentes desaprobados

* Enfasis en el pensamiento analitico,

S » Utilizacion de las experiencias inte-
cerebro izquierdo

riores como contextos para aprender
* Aula disefiada para la eficiencia, la

stlia +* Conjeturas y pensamientos diver-
conveniencia

gentes fomentados como parte del
» Educacion vista como una necesidad . proceso creativo
social relacionada con la edad

« Mas énfasis en el cerebro derecho,
* Profesor como instructor e actividad intuitiva

impartidor de conocimiento * Mis interés por el entorno de apren-

dizaje
i » Educaciéon como un proceso de toda
la vida

i
i * Profesor también como estudiante,
| aprendiendo de sus alumnos
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Hargreaves (1996) en su analisis de los efectos del postmodernismo so-
bre la educacion, plantea las contradicciones y paradojas que se producen en
los profesores como fruto de esto:

» La flexibilidad de la economia debe orientar la educacion tomando en
cuenta los cambios en el mercado laboral, pero igualmente debe desa-
rrollar la capacidad critica.

» La globalizacion’exige una vision mas internacionalidel conocimiento,
pero al mismo tiempo genera inseguridad en relacion con la identidad
propia.

» El profesor debe buscar un nuevo tipo de certezas en los contextos so-
ciales mas generales, por la incertidumbre moral y cientifica que reduce
la confianza en el significado de lo que se ensefia.

» La fluidez de las organizaciones puede servir para que las escuelas en-
cuentren respuestas mas auténomas y agiles, pero también puede ser
una estrategia para responsabilizar y culpabilizar a los profesores de los
problemas educativos.

» El mayor interés ¢n el desarrollo personal de los profesores puede ayu-
darles al cambio, pero también puede servir de coartada para la
autocompasion ¢ indulgencia ante las dificultades.

» La influencia del nuevo mundo de las imagenes puede llevar a relacio-
nes mas superficiales y cambiantes, disminuyendo la profundidad y vi-
talidad que caracteriza a una cooperacioén mas constructiva.

« Una mejor comprension del tiempo y el espacio puede llevar a una me-
jor capacidad de respuesta de la escuela, pero también puede producir
mucha presion laboral y mayor desorientacion.

Los cambios se producen a lo largo del tiempo y no en un momento
determinado, deben ser cuidadosamente disefiados y aplicados y sus resultados
deben ser evaluados, por eso es importante conocer las fases de los procesos de
cambio y sus caracteristicas para abordar mejor los cambios en el futuro
{Marchesi, 1998).

Todo cambio es un proceso, no un suceso. Si se habla de cambios signi-
ficativos, que impliquen nuevas formas de pensar y actuar, es importante asu-
mir que esto no es un proceso de ajuste mas, que sucede de forma instantanea,
sino que al principio conlleva confusion, inseguridad y desanimo. Gradual-
mente si el cambio tiene éxito. el proceso nos puede llevar a estadios de mas
confianza y desarrollo. Con el tiempo, las practicas y principios se pueden ha-
cer personales ¢ integrarse a las ideas y practicas ya existentes. El cambio es
esencialmente aprendizaje en el cual conocemos quizas la direccion, pero cu-
yas etapas y destino muchas veces son desconocidos (Campo, 1997).
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¢ Qué es el Cambio Educativo?

El cambio es un proceso dindmico y abierto, de caracter multidimensional
y complejo, inserto en una realidad sociocultural y humana que busca el creci-
miento y requiere estrategias de participacion colaborativa (De la Torre, 1998).

Tejada (1998) realiza una distincion entre conceptos como innovacion y
reforma. Reforma seria una forma planificada de cambio que implica una estra-
tegia para la modificacién de ciertos aspectos del sistema educativo, con arre-
glo a un conjunto de necesidades, resultados especificos, medios y métodos.
Innovacién implica una accion que introduce algo nuevo modificando su es-
tructura y operaciones de modo que mejoren los productos educativos. En ge-
neral se ve la reforma como algo mas macro y la innovacién mas micro.

De la Torre (1995) destaca tres conceptos fundamentales sobre la inno-
vacion, primero, su caracter universal y humano, segundo, su tendencia pendu-
lar o ciclica, y tercero, que no podemos esperar una transformacion radical sino
un cambio parcial de una realidad permanente. Para este autor la innovacion es
como un puente que enlaza pasado, presente y futuro, pues debe partir de la
realidad actual y el pasado no ayuda a mirar con realismo lo que atin no existe
aprendiendo de la propia experiencia. Aunque sin duda el futuro es el elemento
fundamental que debemos construir.

Al innovar nos encontramos con rutinas y tradiciones que constituyen
acuerdos o practicas consensuales de un grupo de personas que les dan identi-
dad. Por lo tanto tendemos a actuar para preservar y proteger nuestra identidad
compartida que nos sirve de referencia para la propia, por lo tanto la innovacion
puede ser una amenaza a esto. Por lo tanto se necesita de razones poderosas que
hagan que el sistema realmente quiera cambiar, para esto muchas veces se re-
quiere de un factor externo que facilite o gatille una reorganizacion de los re-
cursos existentes de un modo que hubiera sido posible predecir desde dentro,
de manera que el cambio se vea como algo sorprendente, inesperado y que
produce perplejidad (Vidal, 1996).

Modelos de innovacion y cambio

Al hablar de innovacion existen diferentes perspectivas, vamos a ver
algunas de ellas.

En la perspectiva tecnologica. en la linea positivista, fundamentada en
planteamientos burocraticos v de fidelidad sobre el cambio, el profesor es un
mero consumidor pasivo de directrices v materiales curriculares, pasando el
protagonismo a los técnicos o expertos. Bajo esta perspectiva la intervencion es
concebida como un proceso tecnologico consistente en un desarrollo de lo pla-
nificado, resultando de ello ¢] asesor como un especialista o experto en disefio,
implementacion v evaluacton. De hecho, el funcionamiento bajo este referente
es que el asesor recomienda una solucion a los problemas del asesorado, basa-
do en su experiencia v en sus conocimientos y en el diagndstico personal, sin
tener en cuenta las particularidades de la situacion (Tejada, 1998; Sancho, 1998).
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Es asi como estas perspectivas propulsan mas bien los cambios arriba -
abajo;(Marchesi, 1998) y la innovacion se percibe como un proceso lineal en el
que se incluyen un conjunto de funciones basadas en el analisis racional y la
investigacion cientifica, donde el disefio y elaboracion de la innovacion es rea-
lizada por expertos (Tejada, 1995). Esta perspectiva surge en los afios 60 en un
ambiente de confianza en el progreso y la modernizacién, en donde se da por
supuesta la bondad del cambio, sin cuestionarse ni los para qué, ni los porqué.
En ella se tiende a ver la ensefianza como un fendmeno racional-cientifico, en
el que se parte de modelos prescriptivos, donde se da la linealidad con fases
secuenciadas, bien definidas y delimitadas (Tejada, 1998).

En la perspectiva cultural, por su parte, en la linea interpretativo-
fenomenologica, se fundamenta en el reconocimiento del contexto como clave
del proceso de innovacion ante la imposibilidad de desarrollarla linealmente.
Ademas, se reconoce dicho contexto como idiosincrasico, con cultura propia,
donde el profesorado dispone de poder para interpretar el propio proceso de
cambio, siendo el principal protagonista. En esta situacion el agente asesor es
un especialista que posee conocimientos, habilidades y recursos especiales que
permiten al asesorado diagnosticar y encontrar por si mismo las soluciones a
sus problemas. Se le cataloga como consultor implicado cuya intervencion es
entendida como un proceso comunicativo, de difusion de ideas a otros miem-
bros -asesorados- para que lleguen autonomamente a adoptarlas o adaptarlas
(Tejada, 1998).

Esta perspectiva promulga cambios en la cultura de las organizaciones y
se plantea que la innovacion no es posible desarrollarla separada del contexto
en el cual se ejecutard (Marchesi, 1998; Tejada, 1995; Sancho, 1998). Esta se
sitia en los afios 70, coincidiendo con la reconceptualizacion de la problemati-
ca educativa, ante la insuficiencia de la perspectiva tecnoldgica. Se parte de la
idea de que el cambio educativo no es un proceso tecnologicamente controla-
ble, sino un proceso en que lo esencial es la puesta en practica del mismo; el
cambio seria un proceso complejo mediatizado por muchos factores, no siem-
pre susceptible de ser controlado y previsto con anterioridad (Tejada, 1998).

En tercer lugar, 1a perspectiva sociopolitica, ;en la linea sociocritica, esta
preocupada por la justificacion y legitimacion de la innovacion, teniendo pre-
sente la misma como una intercalacion entre la practica, ideologias de los pro-
fesionales ¢ intereses culturales y sociales. Contexto, conflicto, negociacion,
consenso, compromiso, son claves en este proceso de interrelacion. En esta
situacion, pues, el agente asesor no es neutral v reconoce el papel politico de los
contextos en los que estd inmerso. Parte de una relacion entre especialista y
asesorado para negociar la solucion a los problemas o necesidades a nivel co-
lectivo a fin de lograr una transformacion social educativa. Su intervencion hay
que entenderla como de negociacion, de manera que su papel es de negociador,
mediador de conflictos, analista critico y politico capaz de desvelar intenciones
y procesos ideologicos (Tejada, 1998).

Esta perspectiva estimula el estudio de los intereses de los distintos co-
lectivos, la negociacion de problemas y la busqueda de soluciones comparti-
das. Contexto, conflicto, negociacion, consenso y compromiso son claves para
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la innovacién bajo esta perspectiva (Marchesi, 1998; Tejada, 1998, Sancho;

1998). También su comienzo puede situarse en los afios 70, en una época de

insatisfaccion social. No interesan tanto el como se realizan los cambios, quié-

nes toman las decisiones, ni donde se realizan, sina el porqué y para qué de la

innovacion. Asi el cambio es visto como una interrelacion entre la practica de
ensehianza, 1deologias de Yos profesionales e miereses sociales y coltorales
(Tejada, 1998).

Si analizamos estas perspectivas, son la cultural y la socio-politica las
que nos permiten entender de mejor forma los fendmenos que observamos en
el caso que planteamos al comienzo, por lo cual constituyen la base que susten-
ta el presente articulo. Con el fin de profundizar en estas perspectivas resulta
importante entender cudles son las variables individuales que pueden encon-
trarse a la base de una resistencia al cambio y desde alli las variables grupales y
organizacionales, para lo cual el concepto de cultura organizacional resulta re-
levante. Estos aspectos son tratados a continuacion.

Cambio conceptual

Las cosas que hacemos estan influidas por las llamadas teorias implici-
tas, las cuales pudiendo ser eficaces en las rutinas diarias, pueden interferir
otros aprendizajes explicitos. La propia naturaleza asociativa de estas teorias
implicitas y su funcién de capturar la estructura del mundo hace que muchas
veces estas teorias tengan una forma incompatible con otras teorias que esta-
mos intentando aprender.

Para modificarlas requerimos realizar cambios conceptuales, vistos como
procesos de transformacién sobre el propio conocimiento, en una construccién
explicita y deliberada de modelos. Para esto se requiere explicitar las propias
teorias implicitas mediante un proceso de toma de conciencia sobre ese conoci-
miento implicito, que sirva para compararlas con el conocimiento nuevo, perci-
biendo sus diferencias estructurales (Pozo, 1996).

Esta redescripcion implica que la mente humana recupera los resultados
de un procedimiento que ha funcionado en ciertas circunstancias y se redescribe
en términos mas generales, en cada etapa del procedimiento se va adoptando
una actitud “meta” en cuanto a la marcha del pensamiento y aquello que lo
influye, gradualmente se poseen reglas de orden superior, pautadas por condi-
ciones de excepcion que contextualizan su aplicacion (Crahay, 2002).

Asi, en el caso que enunciamos, los profesores no lograban realizar la
redescripcion representacional necesaria para otorgar un nuevo uso al texto en
tareas de comprension lectora. mientras no lograran explicitar la teoria que
manejaban respecto a su uso. percibiendo las diferencias entre esta teoria y las
nuevas que estaban intentando incorporar.

Esto implico complejizar el conocimiento cotidiano y aproximarse a una
cosmovision alternativa a la dominante. Tal como plantea Rodrigo (1997), este
proceso requirio al menos de tres tipos de procesos:
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« Cambio de lo simple a lo complejo: supone articulacion de nuevos con-
ceptos y relaciones, de procedimientos y actitudes mas complejas.

+ Cambio de lo implicito a lo explicito: esto implica ir desde el uso de
conceptos, procedimientos y actitudes inconscientes hasta la
verbalizacion de ello y su uso mas eficiente.

» Cambio de lo autorreferente a lo heterorreferente: implica salir desde el
propio punto de vista sobre el mundo, conocer otras posiciones alterna-
tivas y poder comunicarse respecto a esto.

Por ejemplo, s6lo se logro el cambio esperado cuando los profesores
pudieron complejizar su conocimiento sobre la utilizacién del texto en clases,
cuando pudieron visualizar usos diferentes. Sin embargo, esto implicé articu-
larlo con aquellos conceptos y procedimientos que usaban habitualmente,
explicitando el significado cimentado en la practica docente que tenia el texto.
Para esto resulté importante comunicar puntos de vista, compartir experiencias
y discutir sobre las posibilidades de readecuar sus propios significados.

Cambio actitudinal y cultural

El cambio requiere también modificar representaciones y actitudes, por
ejemplo, tal como ejemplifica Pozo (1996), la persona que ha adquirido una
actitud pasiva o reproductiva con respecto a su conducta, de pronto se encuen-
tra ante la necesidad de asumir més autonomia y responsabilidad, lo que re-

quiere de un cambio actitudinal.

Se plantea que este cambio no s6lo es un fenomeno de persuasion, sino
de sometimiento a situaciones de conflicto socio-cognitivo; estos conflictos
desestabilizan las actitudes y fomentan el cambio. Un primer conflicto puede
ser entre las propias actitudes del grupo de referencia, otro entre las actitudes y
la propia conducta, es decir cuando se produce una disonancia cognitiva, cuan-
do se percibe que la conducta no se ajusta a mis creencias. Un ultimo tipo de
conflicto que se plantea es entre actitud y conocimiento social, es decir se pue-
de recibir una nueva informacion que influya en su actitud (Pozo, 1996).

Sin embargo, resulta importante considerar que los conflictos son una
condicidn necesaria, pero no suficiente para la reestructuracion cognitiva, se
requiere también de una toma de conciencia v reflexion individual, propias del
cambio conceptual antes descrito. Asimismo. este cambio de actitudes se ve
facilitado por cambios organizacionales relacionados con los cambios en la
cultura organizacional que se explican a continuacion.

Elindividuo es incapaz de cumplir todos sus deseos y necesidades por si
mismo, por lo cual se hace necesario conformar entidades que los retinan y que
puedan responder a objetivos comunes, de esta forma surge la necesidad de
formar organizaciones que permitan satisfacer estas necesidades y deseos.

En las organizaciones, la cultura organizacional constituye una expresion
del estar de la organizacion en el mundo, y es absolutamente coherente con la
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cultura de la sociedad en que la organizacion esta inserta; asi, la sociedad es el
entorno mas amplio de las organizaciones. Algunas culturas son implicitamente
propensas a la estabilidad, luchan por mantener el statu quo, otras tienen fobia a
la estabilidad, estan deseosas de evitar cualquier sensacion de monotonia. La
mayoria de las organizaciones estdn entre estos dos extremos, por lo tanto, uno de
los aspectos claves para la gestion satisfactoria del cambio es prestar atencion a
estos aspectos culturales. Esto implica dar sentido a por qué la gente se comporta
como lo hace, hasta qué punto su comportamiento esta determinado culturalmen-
te y como optimizar asi los objetivos de la organizacion (Whithaker, 1998).

Es de vital importancia el poder descubrir y comunicar esta cultura en
forma consciente y explicita, con el fin de reconocer hacia donde se dirige la
organizacion, cudles son sus objetivos mas profundos, qué es lo que espera
lograr en sus miembros, cuales son sus herramientas y debilidades como orga-
nizacion, como reacciona al conflicto y por qué. Es el reconocer la cultura lo
que permite también descubrir aquellas variables que estan a la base de la resis-
tencia al cambio, debiendo insertarse cualquier practica o accion destinada a la
innovacion o al cambio dentro de ella, ya que cualquier estrategia que no la
considere estara destinada al fracaso.

Vemos entonces que aunque muchas veces deseamos cambiar nuestro
actuar, por ejemplo los profesores pueden querer mejorar su efectividad docente,
pero si no consideramos el reto cognitivo que implica este cambio no se logran
los efectos esperados. Mas aun, debemos ser capaces de asumir los costos del
cambio actitudinal y organizacional que un proceso de innovacion implica.

Desde estos planteamientos tedricos hemos podido ir entendiendo me-
jor qué les pasaba a los profesores a la hora de enfrentarse a la necesidad de
cambiar su practica pedagogica. Esto nos ayudara a enfrentar mejor la tarea de
acompanarlos en este proceso. Sin embargo, creemos importante definir con
mayor claridad coémo entendemos esta situaciéon de ayuda) Para esto, el mejor
concepto es el de'mediacionj

La mediacion como un proceso de
acompariamiento ante el cambio

Vygotsky (1934, 1978, en Lacasa, 1992), el gran gestor del concepto de
mediacion, lo define como la actividad humana mediatizada en una doble di-
reccion, por instrumentos y signos. Los primeros estan externamente orienta-
dos, los segundos permiten al hombre el control de su propia actividad. De esta
forma la persona aprende un sistema de conceptos no vacios, sino determina-
dos culturalmente. que mediatizan la realidad, y lahabilidad de coordinar estos
instrumentos: es un proceso de apropiacion de instrumentos culturales. Por lo
tanto, el aprendizaje va mas alla de adquirir reglas generales, sino que implica
estar atento a los matices de contextos especificos, a principios semiéticos lo-
calmente adecuados que se comparten a través de la participacion en contextos
en los que se esta presente v que se hacen conscientes en contextos institucio-
nalizados a través de medios lingiiisticos. I
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A esto mismo se refiere Del Rio (1997) cuando plantea que toda persona
actiia, piensa, desea, decide, recuerda empleando dos dispositivos basicos,
mutuamente integrados: la mente clasica de los p51cologos (cerebro) mas la
mente distribuida, que consiste en los préstamos, estimulos auxiliares, fondos,
bancos o instrumentos de mediacién que le ofrece su espacio cultural.

Para que estas experiencias de aprendizaje mediatizado se produzcan, tal
como plantea Feuverstein (1980), debe existir una intencion consciente en la perso-
na que controla el estimulo, de producir una orientacion hacia la meta perseguida
por el mediador, creando un estado de vigilancia hacia los estimulos, lo que aumen-
ta la agudeza y localizacion de la percepcion. Ademas, debe permitir la trascenden-
cia, es decir la expansion de las necesidades mas alla de los requerimientos basicos
de sustento y confort. Ademas, deben mediatizar sentimientos de competencia,
autorregulacion y controi del comportamiento e instalar la necesidad de desafios,
novedad y complejidad, junto a la necesidad psicoldgica de ponerse metas por uno
mismo y alcanzarlas, y una percepcion de cambio y avance (Arancibia, 1997).

De estos mismos temas habla Bruner (1997) cuando plantea que toda
actividad mental esta situada y es apoyada por un contexto cultural; lo que
dominemos, las habilidades y el conocimiento que tengamos dependera de cuan
favorable o facilitadora sea la “caja de herramientas™ culturales ofrecidas por
los mediadores. La caja de herramientas simbolica de la cultura actualiza las
propias capacidades y supone intercambios interpersonales simbdlicos que per-
miten acceder a recursos, sistemas de simbolos y a la tecnologia de la cultura.

Bruner (1997) nos llama la atencion sobre la importancia de crear comu-
nidades de aprendices utilizando lo que hemos aprendido sobre la importancia
construir significados. Para esto se necesna de algulen que en general en el siste-
ma educativo es el profesor, deseando dar y compartir ayuda, confortar y andamiar
y preparado para hacerlo. Como dice Bruner (1997, p. 102): ¢ ‘aprender, en toda su
complejidad, supone la creacion y negociacion del significado en una cultura mas

amplia, y el profesor es el vicario de la cultura en general”.

El objetivo de la colaboracion es conseguir no la unanimidad, sino mas
conciencia y mas conciencia implica mas diversidad (Bruner, 1997). Esto im-
plica entender las historias que construyen sobre sus mundos. Es a través del
proceso dialogico y discursivo que llegamos a conocer al otro y sus puntos de
vista, a partir de procesos como:

» Agencia: tomar mas control sobre la propia actividad mental.
« Reflexion: hacer que lo que se aprenda tenga sentido.
« Colaboracion: compartir los recursos mutuos.

+ Cultura: la forma de vida y relacion que construimos, la negociamos
culturalmente.

A partir de esto, podriamos preguntarnos cuales serian, especificamen-
te, las mediaciones que deberiamos realizar para acompafiar un proceso de cam-
bio. Al respecto resulta util la operacionalizacion realizada por Sanchez (1999)
sobre mediaciones cognitivas y emocionales.
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Mediaciones cognitivas y emocionales

Existen dos tipos de mediacion, las cognitivas y las emocionales, que
aparecen en las relaciones interpersonales en las practicas colaborativas, como
las que son objeto de este articulo. Son ayudas prestadas por otro que luego
permiten obtener conquistas educativas que luego son opcradas
intrapsicoldgicamente por el receptor.

Las mediaciones cognitivas son aquellas ayudas que facilitan la trans-
formacion de una preocupacion en una meta concreta y la busqueda, aplicacion
y valoracion de los medios para alcanzarla. Se relacionan, por tanto, con los
siguientes momentos claves (Sanchez, 1999):

+ Construccion del problema: En esta etapa aparece como importante la
identificacion de los problemas, respecto a lo cual se requieren media-
ciones a través de la escucha activa de las definiciones iniciales,
categorizacion de los problemas, recapitulacion de éstos y jerarquizacion.
Asimismo es importante buscar evidencias acerca del problema, a tra-
vés de la concrecion situacional (frecuencia ¢ intensidad) y busqueda de
excepciones. Ademas, llegar a una reformulacion operacional que lleve
a definirlo claramente, para lo cual resultan utiles mediaciones en la
linea de la recapitulacion y cambio atribucional.

+ Construccion de Metas: En este punto resulta esencial el ayudar al ase-
sorado a construir una meta compartida que lleve al logro de la tarea, a
partir de la presencia de contramodelos.

» Busqueda de Soluciones: Luego de establecida la meta llega el momen-
to de revisar estrategias, tomar decisiones (separar busqueda de elec-
¢ién y comparar entre si las opciones), atender selectivamente y lograr
una codificacidn del control. A partir de estas mediaciones sera posible
establecer las soluciones a los problemas concertados para llegar asi a
lograr la meta estipulada.

+  Supervision: Toda meta requiere también ser supervisada durante el pro-
ceso de asesoramiento, identificando dificultades y volviendo a efec-
tuarse procesos de toma de decisiones.

Respecto a las mediaciones emocionales, se ha planteado la importancia
de operar con las emociones a través de mecanismos como verificar, reflejar,
aceptar, validar, ampliar y prescribir (Golstein y Michaels, 1985, en Sanchez, 1 99§).
Al igual que en las mediaciones cognitivas se han identificado algunos momen-
tos claves en este proceso de mediacion. Estos son (Sanchez, 1999):

+ Etapa predecisional: Este momento se relaciona con la etapa de cons-
truccion del problema v meta. en el cual aparecen motivaciones diversas
que determinan la construccion de la meta. En este punto aparece como
relevante la diferenciacion por ejemplo entre motivaciones de ejecu-
cién, ya sea de aproximacion o egodefensivas, que buscan salvaguardar
la propia imagen de uno mismo y las de aprendizaje que buscan un in-
cremento de competencia en las situaciones de logro.
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En esta etapa también adquieren importancia aspectos como la relevan-
cia de la meta para el individuo (contexto), la jerarquia de metas, la
plausibilidad de lograr alcanzarla (percepcion de competencia) y el atrac-
tivo emocional. Es asi como resulta importante para el mediador, el uti-
lizar recursos como la aceptacién, comprension y control emocional y
estimulacion de la percepcion de competencia para lograr el estableci-
miento de la meta.

+ Etapa postdecisional: En esta etapa es importante cuidar la meta para
que se lleve a cabo. Esto implica, luego de que ésta es establecida, gene-
rar mecanismos emocionales que permitan la bisqueda de soluciones,
es decir la orientacion hacia la accion y no a estados. Para esto Khul (en
Sanchez, 1999) ha planteado una serie de estrategias volitivas que faci-
litan el enfrentamiento a estas amenazas. Algunas de estas son:

- Atencién Selectiva: Busqueda de informacion que apoye la meta.

- Codificaciéon Mental: Planificacion mental de los pasos a ejecu-
tar para lograr la meta.

- Control Entorno: La evitacion activa de estimulos competidores.

- Control Emocién: Lograr poner los estados emocionales al servi-
cio de la meta.

- Control Motivacional: Analizar anticipadamente las consecuen-
cias de la ejecucion o no ejecucion de la meta.

- Parsimonia en procesamiento de informacion: Evitar la orienta-
cion a estados.

Estas mediaciones cognitivas y emocionales, facilitarian el logro de la
innovacion y a su vez impactan el propio autoconcepto de los involucrados en
el proceso, como fruto de la interpretacion de los resultados de su accion y los
esquemas culturales que estos traen y ayudan a interpretar la situacion.

Los planteamientos tedricos sobre el cambio y la mediacion que presen-
tamos en el articulo, nos ayudan a comprender mejor los elementos involucra-
dos en el caso de los profesores de Salamanca. A partir de ellos podemos plan-
tear algunas conclusiones para el tema. Esto se desarrolla a continuacion.

Discusion: Fortaleciendo los procesos de ayuda en
educacion

Los planteamientos socio-culturales que conceptualizan la relacion de
ayuda como una accion mediada, nos hacen suponer que la relacion que esta-
blecemos con los profesores debe partir desde una evaluacion precisa de sus
necesidades para proporcionar el nivel de ayuda que en esta circunstancia apa-
rezca mas adecuado. Esto implica considerar a un ensefiante, buen o mal profe-
sor, como algo que trasciende el mundo de los valores, definiendo su practica
de forma contextualizada y situacional, generando una reflexion sobre la pro-
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pia actividad. Por ejemplo, en el caso que se presentd al principio de este articu-
lo, fue importante entregar ayuda para reorganizar las funciones que asignaban
a la utilizacion del texto en clases, de forma tal de encontrar otros caminos para
satisfacer la funcion de mantener la disciplina. Solo en ese instante pudieron
ubicar al texto en otro contexto. Mientras sentian amenazada esa funcion no les
era posible cambiar su practica docente, aun cuando tedricamente pudieran es-
tar de acuerdo con nosotros en la necesidad de hacerlo.

Esto nos lleva a otorgar gran importancia a los elementos culturales que
influyen a los maestros. La cultura nos muestra como utilizar instrumentos y ayu-
das externas para resolver los problemas de la vida cotidiana. Impone también creen-
cias metacognitivas acerca de qué tipo de conocimiento es importante y asume que
esas soluciones son correctas. Deja también, sin embargo, la posibilidad de que los
ndividuos cuestionen a su vez estas soluciones (Lacasa, 1994). Solo en el momen-
to que los profesores del ejemplo fueron capaces de cuestionar su solucion al pro-
blema de la disciplina, pudieron resolverlo de una forma distinta.

Por lo tanto, en cualquier relacion de ayuda cuyo fin sea acompariar un
proceso de cambio en los profesores, debieran considerarse elementos como
(Garcia, 2000):

» Serequiere negociar con los profesores cual sera el contexto de trabajo.
Construir un contexto de colaboracién y trabajo compartido.

« Sc busca conocer el momento evolutivo de la escuela, sus canales de
comunicacion y sus subsistgmas.

» Hay que cuidar no provocar desequilibrios si no hay garantias de lograr
un estado de equilibrio posterior mas eficaz.

» Se debiera partir de aquello que los profesores piensan y hacen y pro-
porcionar las condiciones necesarias para que sus teorias implicitas so-
bre el aprendizaje y la ensefianza se hagan explicitas, condicion necesa-
ria para poder revisarlas y sustituirlas.

» Se necesita proporcionar un sentido al proceso de asesoramiento

_.* Sc busca intervenir en la Zona de Desarrollo Institucional, que es el
espacio entre lo que la escuela y los profesores pueden hacer solos, y lo
que pueden hacer con la ayuda del asesor.

* Se deben proporcionar las ayudas necesarias para que la escuela avance

y retirarlas una vez que ésta las haya interiorizado para impulsar su au-
tonomia.

* Resulta necesario intervenir en cuestiones nucleares, en aquellos aspectos
relacionados directamente con los procesos de ensefianza-aprendizaje.

* Serequiere evaluar el desarrollo del proceso de asesoramiento, para com-
probar si se cumplen los objetivos establecidos e introducir las rectifica-
ciones que fueran necesarias. Esta evaluacion ha de hacerse conjunta-
mente con los profesores.
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Esto implica seguir los siguientes pasos (Imbernoén, 1998):

* Reflexion inicial sobre la situacion actual ‘a través de un analisis del
discurso, las relaciones sociales de la organizacion, las situaciones pro-
blematicas, entendiendo todo como una construccién cotidiana de la
ensefianza.

« Planificacion del cambio en las actividades docentes, relaciones socia-
les y organizacion, a partir de una negociacion entre las partes, una ne-
gociacion intersubjetiva, como plantea Wertsch (1988).

* Puesta en marcha del plan y observacion de como funciona en la practi-
ca (cambios en las actividades y en la practica). Explicacién colectiva
del cambio.

» Revision, reflexion y analisis del plan, redefiniéndolo:

El proceso de ayuda seria una situacion de construccion conjunta que
implica a asesores y profesores de un centro educativo en una construccion de
significados compartidos entre los participantes. Aqui cobran importancia los
procesos de negociacion en relacion a los roles y responsabilidades y los conte-
nidos del asesoramiento. No se postula la imposicion de una vision sobre otra,
sino que el asesoramiento s6lo puede pretender ayudar a disponer las condicio-
nes que pueden contribuir a cuestionar:ciertas representaciones y formas de
actuar y encontrar otras mas satisfactorias. Ante un determinado problema los
participantes lo representardn de acuerdo con sus instrumentos intelectuales, y
esta representacion no sera en absoluto ajena al sentido que se le atribuye, es
decir vivencias, emociones, motivaciones y autoimagen. Son estos lentes los
que podran hacer que ciertas interpretaciones sean a veces poco coincidentes o
discrepantes, y estas discrepancias no podran solucionarse mediante la imposi-
cion de una postura mas experta, sino mediante la negociacion y la adopcion
razonada de nuevas perspectivas y dimensiones que pueden dar un enfoque
mas adecuado a cierta situacion.

Estos mismos planteamientos nos dicen que hay que desconfiar de la
eficacia de discursos acriticamente aceptados o recetas aplicadas sin mas, que
si bien pueden cambiar ciertas practicas, no modifican esquemas de conoci-
miento. Estos esquemas reflejan representaciones que un colectivo de profeso-
res pueden tener acerca de la parcela de realidad sobre la que estan trabajando,
el asesoramiento puede contributr a que se manifiesten diferentes opiniones y a
la vez a encontrar objetivos comunes, a negociar puntos de partida en los que
los distintos participantes puedan encontrarse, aunque sea parcialmente, repre-
sentados. Es decir, ayudar a construir, revisar y /o modificar esquemas de cono-
cimiento, con el fin de que la representacion que luego se disponga sea mas
adecuada, enriquecida. completa v compartida. Para esto es necesario crear un
primer desequilibrio. que al intentar compensarse dé como resultado una
reequilibracion posterior.

No es que se sustituva desde fuera una cierta representacion, sino es un
proceso en que se cuestiona una representacion, lo que no podemos olvidar
produce ansiedad v confusion, pero es desde ahi donde podemos establecer
puentes y relaciones con elementos nuevos que se integren a esa representa-
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cion. En esto es clave hacer emerger los esquemas que tienen los participantes
en la tarea, rescatar sus aspectos positivos y ponerlos de manifiesto, pues a
partir de lo que se posee se va a poder atribuir significado a los nuevos elemen-
tos que pueden contribuir a una representacion mas ajustada. Aqui se pueden
hacer paralelismos con la teoria de Zona de Desarrollo Proximo (Vygotski, 1985),
aunque esto sea un reto dificil, que requiere alejarse de soluciones simplistas y
mecanicas (Solé, 1997, Crahay, 2002). ’

El problema radica en elaborar lo suficiente el significado individual,
grupal y organizacional del cambio, con el fin de situarnos en posicién de
implementarlo eficazmente o rechazarlo, segiin sea el caso. Esto implica para
aquellos que queremos acompafiar este proceso, aspectos como:

+ No dar por sentado que nuestra version de lo que es el cambio es la que
debe o podria implementarse, sino que debemos asumir que debemos
intercambiar su realidad con las personas involucradas.

* Dar por sentado que cualquier innovacion importante requiere que las
personas encargadas en su implementacion elaboren su propio signifi-
cado.

* Dar por sentado que el conflicto y el desacuerdo no son sélo inevitables,
sino fundamentales para el proceso de cambio.

* El cambio efectivo lleva tiempo, es un proceso de evaluacion en curso.

» No dar por sentado que el no logro en el proceso de cambio se debe a un
rechazo definitivo de las personas o una resistencia empedernida, sino
que pueden haber muchas razones involucradas (Fullan, 2000).

Los supuestos que asumimos con respecto al cambio, son con frecuen-
cia poderosas fuentes subconcientes de acciones. Las identidades se convierten
en textos transitorios, que se podran construir y deconstruir, no son algo con
una sustancia duradera porque si, sino que se interpretan en forma contextual.
El yo se convierte en un proyecto reflexivo continuo, ha de rehacerse y reafir-
marse constante y concientemente. Esto puede ser una fuente de creatividad,
potenciacion profesional y cambio, pero también de incertidumbre, vulnerabi-
lidad y abandono social. Estamos en una etapa post-modernista, que se caracte-
riza por el fin de las certezas cientificas y la proliferacion de reivindicaciones
contradictorias. Desde ahi, se rescata al profesor como persona, enfatizandose
los procesos de autocomprension, basados en su vida y su trabajo, importando
su mayor conocimiento personal y practico (Hargreaves, 1996).

Sin apelar al significado de las acciones no se comprende quién es el
agente de las mismas. ni se entiende lo que hacemos. La accion tiene un signi-
ficado para quien actia v sin considerarlo no podemos explicarla desde afuera.
El sentido que tienen las acciones dota de forma la vida de las personas y las
constituye como tales (Gimeno, 1990). Por lo tanto, el entregar una ayuda me-
diada, implica entender estos significados, transitando, a partir de ellos, hacia
el cambio que queremos acompaiiar. Este es el desafio que se nos abre a quie-
nes deseamos aportar en €ste proceso.
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