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Resum

En aquest article s'analitza com els canvis en les organitzacions haurien de provocar i faci-
litar el perfeccionament de la institucié i el desenvolupament individual, mitjancant la
transformacié de la cultura de l'organitzacié i de la cultura experiencial dels agents impli-
cats, alhora que s’hi argumenta com la implementacié d’un canvi de cultura en les orga-
nitzacions pressuposa un comportament convengut de la direccid, que ha de donar exemple
i convencer de la necessitat del canvi perque aquest es pugui produir a diversos nivells.

Paraules clau: cultura organitzacional, col-laboracid, canvi organitzacional, condicions que
han de donar-se per al canvi cultural.

Resumen

En el presente articulo se analiza como los cambios en las organizaciones deberfan provocar
y facilitar la mejora de la institucién y el desarrollo individual, mediante la transformacién
de la cultura de la organizacién y de la cultura experiencial de los agentes implicados. A la
vez, se argumenta como la implementacién de un cambio de cultura en las organizacio-
nes presupone un comportamiento convencido de la direccién, que ha de dar ejemplo y
convencer de la necesidad del cambio si queremos que afecte a distintos niveles.

Palabras clave: cultura organizacional, colaboracién, cambio organizacional, condiciones
que deben darse para el cambio cultural.

Abstract

This paper analyses how changes in organizations should facilitate the improvement of the
institution and the individual development, due to the transformation of the organiza-
tional culture and the experiential culture of the implied agents. Moreover, it is being dis-
cussed how the implementation of a cultural change in organizations need to be supported
by a convinced direction, which should give example and convince about the need of
change if this has to affect the different levels of organization.

Key words: organizational culture, colaboration, organizational change, cultural change
conditions.
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1. Introduccié: Que va ser primer, 'ou o la gallina?

Cap a l'any 500 aC, el filosof grec Heraclit va sentenciar que: «ningt no es
pot banyar dues vegades en el mateix riu, ja que les aigiies flueixen constant-
ment». Va ser un dels primers fildsofs occidentals que va presentar la idea que
I'Univers és un estat constant de canvi i permanéncia. Ho escrivia aixi: «Tot
canvia i res no perdura; tot es mou i res no es queda fix [...] Les coses fredes es
tornen calentes, les coses calentes esdevenen fredes; el que estd mullat s’asseca
i el que esta ressec shumitejar. Per Heraclit el secret de I'Univers era descobrir
els termes ocults i les connexions que creaven simultaniament els models
d’unitat i de canvi.

Hi ha una celebre metafora, utilitzada entre d’altres per Antdnez (1993) i
Bolivar (1993a), que ens informa sobre aquesta reflexié: la cultura organitza-
tiva barrera i pont per a la millora dels centres educatius. D’altra banda, Pérez
Godmez (1998: 164) ens reforca aquesta idea quan ens diu que convé consi-
derar que la cultura docent facilita o obstaculitza els processos de reflexié i
intervencié autdnoma dels propis col-legues i dels estudiants. Per aixo es cons-
titueix en el factor immediat de més importancia en la determinacié de la qua-
litat dels processos educatius. La cultura és alhora la barrera més gran per al
canvi i, per aix0, el millor pont per a la seva millora.

Avui, després de les experiencies que estem vivint, som conscients que el
canvi educatiu, com ens assenyala Bolivar, no és un simple problema tecnic,
sin6 un assumpte cultural que requereix que es presti atencié a la cultura orga-
nitzativa com a factor resistent al canvi, perd també que es pensi que sense el
canvi cultural no existiria.

Els esforgos per introduir canvis han tendit a subestimar el poder de la cultu-
ra de 'escola i de I'aula per adaptar, acceptar i rebutjar innovacions que entren
en conflicte amb les estructures i els valors dominants en la cultura escolar.
Veiem que mentre que és facil introduir-hi canvis superficials que no amena-
cin les estructures existents, no és facil desafiar i canviar les estructures pro-

fundes de 'ensenyament. (Rudduck, 1994: 387)

Per Morgan (1991: 124), esta clar que el canvi organitzacional implica un
canvi cultural. Per Bolivar (1999), la cultura organitzativa i professional del
centre escolar és un factor resistent, i sense incidir-hi el canvi com a millora
no funcionara.
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Un canvi en P'organitzacié suposa un canvi de cultura; en definitiva, un canvi
de pensament dels membres de la comunitat educativa. Sha de plantejar des
del punt actual de l'organitzacid, a través de passes concretes amb la com-
prensid i la participacié de tots. (Domenech i Vifias, cit. a Diez, 1999)

D’aqui la paradoxa existent en qualsevol canvi educatiu: si no provoca reac-
cié negativa amb la cultura escolar existent, és que el canvi no és tal; i si pro-
voca aquesta aversio, tindra poques garanties d’exit. S’haur de promoure, per
tant, un procés d’adaptacié mutua entre la proposta de canvi i la cultura esco-
lar, és a dir, intentar generar des dels mateixos centres un desenvolupament
organitzatiu que condueixi als canvis desitjats (Bolivar, 1999).

Per tant, qué va ser primer, 'ou o la gallina? Els processos d'innovacié gene-
ren canvi de cultura, o caldra propiciar canvis de cultura per introduir innovacions?

Es evident que qualsevol innovacié que generi modificacions globals en
l’orgamtzaao forgosament generara canvis de cultura, perd sha de tenir present
que perque aixd succeeixi es fa necessari que I'organitzacié tingui una certa
cultura innovadora. Si aixd no és aixf, el que caldra, evidentment, sera poten-
ciar-la, i aquest fet en ell mateix ja és una innovacid. Ates que els diferents ele-
ments en una cultura s’interrelacionen, es recolzen i es complementen, és molt
dificil canviar-ne algun sense que se’'n modifiquin els altres.

La cultura escolar acostuma a domesticar les innovacions per aconseguir, final-
ment, acomodar-les a les seves pautes habituals. El grau de reaccié organitza-
tiva a una innovacié dependra de la cultura escolar existent, que determinara
Iexit o el fracas de la innovacié. (Bolivar, 1999: 203)

Des del nostre punt de vista, la cultura d’una organitzacié esta molt mar-
cada pel tipus de relacions, de I'estructura i dels objectius que una institucié
pretén. Si volem aconseguir un canvi en I'organitzacié d’'un centre només sera
possible a través d’un canvi en la cultura organitzativa d’aquest que suposi,
entre altres coses, superar I'individualisme del professorat per actituds col-labo-
ratives i modalitats d’organitzacié flexibles que permetin la construccié dels
noUS Processos.

La cultura del canvi implica plantejar una institucié oberta, sensible i tole-
rant a error. Haura de generar-se des de dins i capacitar el centre per desen-
volupar la seva propia cultura innovadora, incidint en lestructura organitzativa
i laboral, a redissenyar els rols, potenciar la presa de decisions i el desenvolu-
pament institucional, implicant el professorat en una analisi reflexiva perma-
nent en contextos de col-laboracié (Bolivar, 1993).

Es tracta d’identificar els membres de 'organitzacié amb el projecte institu-
cional, de compartir les estratégies de treball, d’implicar-se en la seva conse-
cuci6 i de sentir la necessitat d’avaluar les actuacions per veure si la millora es
déna en la direccié desitjada.

La potenciacié d’una cultura peculiar i consolidada permet orientar les
accions individuals i col-lectives, mobilitzant una bona part del potencial per-
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sonal i professional dels components de I'organitzacid. El canvi basat en una
cultura conseqiient és el més eficag i perdurable, tot i que, sense cap tipus de
dubte, és el més dificil d’aconseguir.

Aixd és particularment important en organitzacions educatives on lestruc-
tura, com a xarxa de normes i rols, és debil. Es precisa aqui fonamentalment una
cultura forta que sigui capag¢ de mantenir i cohesionar les parts, de donar segu-
retat als seus membres i de garantir referéncies d’accié. (Gairin, 1995: 124-125)

Els programes de canvi cultural han de tenir present el fet que a les perso-
nes s¢ls esta demanant no sols que facin les coses de manera diferent, siné que
pensin de manera diferent i canviin les seves actituds.

2. El paper de la direcci6 en la innovacié i/o el canvi de cultura

Si tractem les persones tal com sén, potser no les farem pitjor, pero si les trac-
tem com si fossin el que haurien de ser, les ajudariem a convertir-se en el que
sén capaces de ser. (Goethe)

Entendre les variables culturals que actuen en un centre no resulta necessari
només per desxifrar qué hi passa, siné per individualitzar les qiiestions prio-
ritaries pels liders i el lideratge. Els liders que desitgen canviar la cultura de
lorganitzacid, o preservar-la tal qual, necessiten prioritariament estar al corrent
de quines sén aquestes variables.

Segons Schein (1992: 20), les cultures empresarials les creen els liders, i
una de les funcions més decisives del lideratge bé pot ser la creacid, la con-
duccid i (sempre que sigui necessari) la destruccié de la cultura. Cultura i lide-
ratge examinats de prop, sén dues cares de la mateixa moneda, que no poden
ser enteses per separat. De fet, existeix la possibilitat, poc considerada en la
investigacié sobre el lideratge, que 'tinic realment important que fan els liders
sigui la creacié i la conduccié de la cultura, i que I'tnic talent dels liders sigui
donat per la seva habilitat de treballar amb la cultura.

Els equips directius han de dedicar també els seus esforcos a transformar
Iestructura profunda o cultura del seu centre (conjunt de normes, expectati-
ves i models). (Marchesi, 1998: 16)

Perd no és només Schein qui pensa que 'accié del lider és fonamental en
els processos de canvi de cultura. Gairin (1995: 125) també és dels qui opina
que perque hi pugui haver modelatge de la cultura és clau la presencia d’'un
lideratge institucional. Aquest lideratge recaura, logicament, en la majoria del
casos, en els membres de 'equip directiu, els quals no han de tenir un paper
d’herois, no és imprescindible un lideratge carismatic, siné que més aviat han
de ser capagos de generar simbols i significats comuns, i sobretot ser uns grans
coneixedors del medi. D’altra banda, cal atendre I'efecte i les conseqiiencies
que pugui tenir el desenvolupament de cultures contraries a la millora o als
compromisos institucionals.
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El lider es mou en un marc de valors, proposits i creences que representen
la cultura de l'organitzacié i des de la qual pot anar impulsant, cultivant i sos-
tenint (Gonzédlez, 1997) els projectes i esforgos de I'organitzacid.

San Fabidn (1993: 588) també és dels que s'apunta a aquesta perspectiva,
quan manifesta que una de les propostes que presenta més unanimitat pel que
fa al canvi organitzacional és la que fa referencia al protagonisme assignat al
lideratge educatiu a 'hora de millorar qualitativament els centres escolars.

De fet, Hoyle (1986: 20) va suggerir que si la paraula direccid es pren per
connotar [ activitat de moure una organitzacid més que de mantenir-la al ralen-
t7, la teoria de la direccid seria la mateixa que la de la innovacid.

Ara bé, amb aixd no volem dir que el canvi cultural hagi de ser un procés
només dirigit des de la direccié del centre. Per Marcelo i Estebaranz, pero, el
lideratge (1999: 54) no necessariament ha de ser un rol que s'exerceixi de forma
unipersonal, i en aquest sentit el lideratge compartit per equips directius o per
equips de gestid, com I'equip tecnic de coordinacié pedagogica, pot tenir una
gran influéncia en la millora global de 'ensenyament. Aixd no vol dir, com
apunta Escudero (1991), que aquests equips siguin I'drgan que dirigeix els
altres, ni el propietari de les iniciatives de la millora.

Quan funcionen els equips de gestié efectius? Quan tots els membres (Mar-
celo i Estebaranz, 1999: 54) estan compromesos en el procés; tots els mem-
bres reconeixen i valoren les diferéncies d’opinid i reconeixen que no sempre és
possible obtenir el consens. A més, hi ha la possibilitat real que diferents equips
tinguin prioritats diferents i incompatibles dins d’una institucid, la qual cosa
s'ha de tenir en compte per la direccid.

Tal com diu Colom i altres (1991), és des de cada una de les unitats orga-
nitzatives, si volem ser coherents amb la idea de flexibilitat i dinamisme, des d’on
sha d’iniciar el canvi. Aixo implica alhora bones relacions humanes, persones
amb capacitat d’intercanviar idees, de rebre informacid, tolerants amb lerror,
etc. Aquesta nova cultura obliga a treballar creativament, amb persones molt
diferents que, tanmateix, han de ser coordinades; d’aqui que el canvi comporti
sempre la implicacié dels directius.

En qualsevol cas, la implementacié d’un canvi cultural en 'organitzacié
pressuposa un comportament convengut de la direccié que, alhora, ha de donar
exemple i convencer de la necessitat del canvi perque llavors aquest es pro-
dueixi en els diferents nivells. Es del tot necessari que els membres percebin
la necessitat del canvi i que els agents que el produeixin siguin conscients dels
costos personals que qualsevol renovacié porta implicita. Per tant, aquests cos-
tos shauran de neutralitzar amb incentius, no només econdomics siné basica-
ment psicosocials, com ara la participacid, la informacié, 'augment de la
capacitat d’influ¢ncia, la llibertat d’accié, etc., en definitiva, la satisfaccié de
les necessitats personals.

S’inicii com s'inicii el canvi, Fullan (1985: 404) creu que, un cop comengat,
suposa ansietat i incertesa per aquells que hi estan implicats i (si té &xit) el
desenvolupament de noves habilitats, comprensions cognitives, creences i sig-
nificats.
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Glatter (1993: 256-529) creu que sén necessaries tres implicacions basi-
ques per part de la direccié en relacié amb el canvi:

a) Les persones que dirigeixen el centre han de ser vistos —i ho han de ser—
com els liders professionals de les seves institucions i no només com els
seus caps executius.

b) El director ha d’operar en I'ambit del principi general i del detall especi-
fic. Una idea clau és la de dirigir amb 'exemple, la idea és influir en les
cultures, les normes i les practiques a través de les aplicacions detallades,
en lloc de fer-ho a través d’arguments retorics generals.

Un lider eficag ha de ser el cap en els dos extrems de U'espectre: idees al més
alt nivell d’abstraccié i accions en el més munda nivell de detall.

c) Els liders de les escoles i altres persones que guien els processos d’innovacié
han de tenir o han de desenvolupar una comprensié profunda del caracter
social i del context de les seves escoles, sense quedar-hi per aixd emmanillades.

Gairebé tots els esforgos de millora locals han de comencgar per un diagnostic
rigords d’organitzacid.

A continuacié, en el quadre 1 hem volgut recollir sintéticament, com a
cloenda d’aquest apartat, les recomanacions que fan diversos autors (Antinez,
1999 1 1993: 242; Glatter, 1993: 517 i Garcfa Echevarria, 1992) respecte dels
mecanismes que han de desenvolupar les persones que ocupen carrecs direc-
tius en institucions educatives en relacié amb els processos d’innovacié i can-
vis de cultura.

3. La cultura de la col-laboracid, pega clau de la cultura desitjada

Segons Hargreaves (1994), actualment la cultura docent es troba en una deli-
cada cruilla, viu una tensié inevitable i preocupant entre les exigencies d’'un
context canviant, flexible i incert, caracteritzat per la complexitat tecnologica,
la pluralitat cultural i la dependencia dels moviments del lliure mercat mundial,
d’una banda, i les rutines, les convencions i els costums estatics i monoli-
tics d’un sistema educatiu inflexible, opac i burocratic, de I'altra.

Prenem en consideracié algunes de les aportacions que Pérez Gémez (1998)
fa respecte d’aixd en destacar, entre les caracteristiques més rellevants que defi-
neixen avui dia la cultura docent, les segiients:

1. Aillament del docent, vinculat al sentit patrimonialista de la seva aula i a
la seva feina; es pot considerar una de les caracteristiques més esteses i per-
nicioses per la cultura escolar.

Laula és el santuari dels professors. El caracter sacrosant de l'aula és un ele-
ment central de la cultura escolar que és preservada i protegida a través de
laillament del professor i la vacil-lacié dels pares, administradors i companys
en l'intent de violar-la. (Bullough, 1987: 92)
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Quadre 1. Mecanismes necessaris que han de desenvolupar els liders d’una institucio.

Mecanismes que han de desenvolupar els liders d’una institucié respecte dels processos
d’innovacié i canvi de cultura

Generics del carrec ¢ Posseir els principis etics en el sentit dels valors, les normes i els comporta-

ments que regeixen en la coordinacié de les persones implicades en la direc-
cié d’institucions educatives.

Desenvolupar un model de conducta personal i professional (fins i tot en els
aspectes més estrictament docents) que serveixin d’orientaci6, model o coaching
per als altres.

Descobrir, dissenyar i fer aflorar les capacitats possibles de la institucié.
Reaccionar en la direccié desitjada davant les crisis, donant un exemple de
model positiu mitjangant el seu comportament personal.

Intervenir, en la mesura que sigui possible, en la determinacié de criteris per
atorgar recompenses i determinar estatus.

Donar suport i destacar les persones que accepten els nous valors que es pre-
tenen implantar.

Crear noves histories i rituals per poder reemplagar els que no sén congruents
amb els valors que es pretenen potenciar.

Configurar una estructura organitzativa flexible i agil.

Intervenir adequadament en els processos de seleccid, adscripcié i promocié
del professorat en el cas que sigui possible.

Utilitzar sistemes d’acollida, acceptaci i sociabilitzaci6 a les persones noves.
Utilitzar de manera creativa les variables organitzatives.

Utilitzar estratégies variades i oferir atencid a les circumstancies individuals.
Formalitzar les regles no escrites amb la finalitat que siguin conegudes i com-
plertes.

Potenciar I'is generalitzat de la rotacié en els llocs i les tasques. No establir
filtres que dificultin, en el transcurs del temps, 'accés de les persones a les
noves funcions.

Utilitzar mecanismes de comunicacié i participacié tractant d’ampliar-los,
enriquir-los i de crear una atmosfera de confianga.

Coneixer, analitzar i utilitzar mecanismes, estratégies i procediments especi-
fics, basats en la dindmica de grups.

Entusiasmar, que no és res més que la capacitat per motivar i integrar 'indi-
vidu en el projecte institucional.

Propis del procés

* Mantenir-se atents i comprendre al maxim les exigencies canviants de 'en-
torn i el funcionament intern del centre, per poder decidir quin és el moment
adequat per poder fer el canvi.

Deixar clar el propi compromis amb el projecte que s’inicia.

No caure en I'error de presentar projectes purament personals.

* Assegurar que tothom té clar el projecte que es pretén aconseguir, especial-
ment pel que fa als beneficis educatius.

Evitar la confianga ingénua en latzar.

Crear oportunitats i ambients favorables.

Fer evidents els beneficis possibles del canvi, per tal de compensar millor les
perdues probables.

Intentar assegurar i distribuir els recursos necessaris de temps i diners.
Crear noves estructures, rols i equips per al projecte quan sigui convenient.
* Assegurar-se que la solucié proposada té relacié amb el problema definit i que
es realitza un pla seriés per a la seva execucié: temps i suport per al procés.
Un cop definit clarament el diagnostic i la planificacid, cérrer els riscos calculats
i estar disposat a acceptar les conseqii¢ncies i animar els altres col-legues en
la mateixa direccié.

Persistir davant dels obstacles, assumir sense traumes les dificultats que soposin
als problemes de canvi i es disposi d’aquesta capacitat o forca per realitzar les
idees.

* Mantenir l'estabilitat mentre s'introdueix el canvi.
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Flindres (1988) distingeix tres classes d’aillament: [aillament com a estar

psicologic, on la inseguretat personal o la por envers la critica reclou el docent
als marges de la seva aula, de la seva incompetencia i de la seva previsible arbi-
trarietat i autoritarisme; /willament ecologic, determinat per les condicions fisi-
ques i administratives que defineixen la seva tasca, i ['zillament adaptatiu,
concebut com a estrategia personal per, voluntariament, trobar el propi espai
d’'intervenci6 i preservar-lo d’influéncies pejoratives del context.

1.

Col-legialitat burocratica, entesa com un conjunt de procediments burocra-
tics orientats a incrementar I'atencié que es déna a la necessitat de treballar
junts, almenys en el moment de dissenyar i planificar els projectes curri-
culars. La col-laboracié burocratica ni sorgeix ni es desenvolupa esponta-
niament des de la iniciativa dels propis docents, siné que és una imposicié
administrativa de les autoritats que des de fora consideren interessant el
treball en comti. Per tant, és obligatoria i habitualment esta acompanyada
d’un pla d’accié en el qual existeix poc espai de llibertat a la creativitat dels
docents. En el millor dels casos, la col-legialitat burocratica es pot consi-
derar un pas previ i molts cops imprescindible per provocar el decisiu pas
cap a la col-laboracié.

Saturacié de tasques, davant la necessitat de respondre a 'increment de
complexitat de la societat actual, 'escola i, en conseqii¢ncia, el docent, es
veuen forgats a complicar la seva estructura i el seu funcionament. Aquest
fet provoca que un dels sentiments més constants del professorat, actualment,
sigui la seva sensacié d’ angmxa, de saturacid de tasques i responsabilitats
per fer front a les noves exigeéncies curriculars i socials que pressionen la
vida diaria. La demanda del curt termini els impedeix un desenvolupament
asossegat de les qualitats personals i professionals del docent, que es mani-
festen a llarg termini.

3. Ansietat professional, la perdua de la legitimacié tradicional de la tasca

docent, la incertesa dels nous horitzons, acompanyats per la pressié i la
urgencia de respondre a les exigencies del mercat, aixi com 'escassa consi-
deracié social de la seva tasca li provoquen un alt grau d’ansietat i insatis-
faccié professional. La cultura docent de final del segle es nodreix, en bona
mesura, de frustracié, angoixa, desorientacié i cinic pragmatisme (Banks,
1993). La ideologia de la rendibilitat escolar, tan estesa i volguda per les
politiques neoliberals dels governs conservadors, provoca clarament la deva-
luacié de la tasca educativa, situa el docent a 'empar dels vents revoltats
del mercat i provoca la seva insatisfaccié i ansietat professional, ja que
I'aboca a desvirtuar la seva funcié educativa: la formacié de 'individu en la
recreacié de la cultura, a favor d’'un simulacre entés com la preeminéncia del
rendiment academic sobre els continguts disciplinaris.

Tal com ja va assenyalar Weber (1958) en el seu moment, la diferéncia

entre I'antic concepte capitalista i el que va sorgir amb ['¢tica protestant no
rau en I'émfasi d’adquirir, sin en els mitjans que shan d’utilitzar. Treballar
per produir, a diferéencia d’explotar per prendpre, revela que quan es treballa con-



La innovacié i el canvi de cultura o canvi de cultura i innovacié Educar 27, 2000 159

juntament es pot produir més perque ho comparteixin tots. Perque les perso-
nes treballin bé a les organitzacions, s’ha de considerar el treball en equips com
un avantatge i no com un detriment dels seus interessos.

La cultura de la col-laboracié sorgeix i expressa un conjunt del que pot ser
descrit ampliament com a creences morals sobre el valor de les relacions entre
els individus i grups. No neix i creix de creences compartides sobre la natura-
lesa o I'organitzacié del contingut del curriculum o els metodes d’ensenya-
ment, perd té un impacte en diverses formes sobre la practica educativa en les
escoles. Porta, a llarg termini, a la formacié d’'un ampli consens pedagogic i
curricular que és tolerant amb la diferéncia i la divergencia.

En la literatura especialitzada trobem diversos autors que també advoquen
per un treball col-laboratiu (Lieberman, 1990; Carrefio, 1992; Inger, 1993;
Senge, 1995, etc.). Valguin com a exemple aquestes afirmacions:

[...] el problema és comunicatiu i resulta inevitable quan no es comparteixen
els simbols del grup de referéncia. La falta d’'uns mateixos codis culturals i d’in-
terpretacié comuns potencia el conflicte i sovint comporta situacions de mar-

ginacid i de pressié psicologica. (Gairin, 1995: 163)

Cal que els agents interns (equip directiu, coordinadors, orientadors...) i
externs (equips psicopedagdgics) arribin a ser dinamitzadors del canvi en el
centre, generant i animant les iniciatives entre el professorat i col-laborant-hi;
organitzant, en coordinacié amb centres de professors, grups de renovacié
pedagdgica, serveis de suport escolar [...], la formacié d’equips de treball,
de seminaris permanents, de tallers... en definitiva, I'elaboracié d’instruments
que serveixin per a les escoles. Tot aixd afavorira la configuracié d’una cultura
col-laborativa on l'estrategia de perfeccionament pugui ser 'equip de pro-
fessionals i la modalitat fos la investigacié-accié, de manera que es defensés
la construccié d’una cultura comuna que, a partir de la creacié de les condi-
cions adequades, comprometés tant el sistema com els centres de professors
(formacid i perfeccionament), i que perseguis el canvi d’actituds, afavorido-
res del canvi (flexibilitat, acceptacid, adaptacié i autoreflexid) i de les prac-

tiques. (Tomas, 1994)

Actualment hi ha cada cop més la certesa que 'educacié és una tasca col-lec-
tiva. Els estudiants tenen dret a rebre un ensenyament de qualitat, i aixd no
és possible si entre els professors no existeixen plantejaments congruents i
actuacions solidaries a partir d’alguns criteris comuns.

La creaci6 de centres educatius de qualitat parteix de la conviccié que és pos-
sible crear, conservar i transformar la cultura, malgrat que es requerira temps
per adequar-los a les noves exigencies. S’entén que el fet de compartir con-
cepcions i conviccions sobre 'ensenyament i el paper del professor és fona-
mental per aconseguir accions coordinades i de qualitat. (Gairin, 1999)

Tot i que aquestes afirmacions s6n contundents, el desenvolupament
d’aquesta col-laboracié desitjada no és facil. Per aconseguir-ho hem de tenir
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en compte practicament tots els elements que conformen I'organitzacié d’una
institucid. Perd basicament hem de partir necessariament, almenys, d’'una pre-
missa imprescindible: aconseguir la participacié activa de tots els membres
dels centres.

La col-laboracié constitueix I'expressié més clara de la cultura col-legiada que
tracta de generar i institucionalitzar el desenvolupament escolar. La col-labora-
ci6 ha de ser Pexpressié de dialeg, en termes freirians, de la participacid, impli-
cacid, compromis mutu, suport, critica i reflexié conjunta, elevacié dels problemes
individuals a categories institucionals que han d’estar presents com a nord i
contingut de les diferents accions escolars. (Escudero, 1990: 212)

Caldra propiciar estrategies que introdueixin una nova cultura basada en
normes de col-laboracié i noves relacions entre els membres de la comunitat
educativa.

La gestié participativa dels centres va ser considerada en els anys setanta una
exigéncia i una expressié del canvi politic i social. Avui es planteja també com
un instrument per transformar la vida dels centres, per dotar-los d’una nova
cultura basada en normes de col-laboracid, programes de formacid, noves rela-
cions entre els membres de la comunitat escolar. (San Fabidn, 1992: 80)

Aquesta col-laboracié no sera efectiva si primerament no existeix una bona
practica participativa entre els membres de I'organitzacié. S’ha de defensar
aquesta participaci6 entre professionals i no professionals, segons San Fabidn

(1993: 84), per dues raons:

— La participacié millora la qualitat de les decisions organitzatives. Permet la
confluencia de diferents perspectives i propostes alternatives i promou
la creativitat i la innovacié.

— Incrementa l'eficacia i la productivitat, en millorar I'habilitat de 'organit-
zaci6 per respondre rapidament i conjuntament als problemes i a les opor-
tunitats del seu entorn.

Podriem dir que la participacié afavoreix el canvi d’opinions i actituds dels
professionals per fer-los més receptius als canvis, augmenta el compromis de
les persones amb l'organitzacié i fa possible la coordinacid.

Les organitzacions, per tant, no sén només estructures, sén maneres
d’entendre les relacions socials, sén processos de legitimacid, sén sistemes de sig-
nificats. Si la cultura és un sistema de significats compartits, la participacié és
la millor eina per enfortir la cultura organitzacional. Una cultura col-labora-
tiva és aquella on el funcionament organitzatiu i el taranna de les persones
convida a participar-hi. Fomentar una cultura col-laborativa requereix crear
condicions per a la participacié en els centres. La participacié fa possible
la col-laboracié, i alhora aquesta déna sentit a la participacié. Una cultura de la
participacié és, doncs, una cultura de la col-laboracié. La col-laboracié és un
objectiu de la democracia escolar. De poc serveix que les persones puguin pren-
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dre decisions i votin periddicament en uns drgans de gestié, si no es modifiquen
les relacions entre les persones i les condicions que porten a un aillament pro-
fessional.

No n’hi ha prou de treballar en una mateixa organitzacid, perqué hi hagi par-
ticipaci6 cal fer-ho en equip. El treball en equip fa que una persona compen-
si una altra, i que tots aguditzin el seu enginy per resoldre qiiestions que sén de
tots. En un treball en equip es prenen decisions i s'actua sobre aquestes. Aixo
es converteix en la finalitat de I'equip. Tots adquireixen una responsabilitat
davant el col-lectiu en aquella actuacié. Es I'equip també qui avalua el procés,
qui revisa les decisions, qui les corregeix o les canvia.

A més a més, participacié i treball en equip es poden considerar com els
trets fonamentals per obtenir un bon grau d’excel-lencia i qualitat. Un prin-
cipi fonamental de la filosofia de la qualitat (Schmelkes, 1995: 32-34) és que
les persones es desenvolupen, shumanitzen i humanitzen el treball quan par-
ticipen activament i col-lectivament en la millora dels processos laborals. Aques-
ta mateixa filosofia manté que les persones es realitzen en la seva feina, i es
desenvolupen com a persones, quan participen creativament en la seva millo-
ra i quan ho fan com a equip, reconeixent que per ells mateixos no poden
modificar els processos que condicionen les seves tasques. D’altra banda, es
parteix de la conviccié que una organitzacié que es condueix d’aquesta mane-
ra genera una millor qualitat de vida en el treball, que és un dels objectius pri-
mordials de la qualitat. Des del mén de 'empresa s’ha difés l'interes que hi ha
per aconseguir que els treballadors tinguin un increment de la implicacié en
la presa de decisions.

Altres autors (Ball, 1989; Hoyle, 1986; Woods, 1987) també han posat de
manifest que la cultura de la col-laboracié revela certes debilitats, vistes tant
des de I'exterior com des de I'interior de la institucié. Pel que fa a exterior, es
fa patent quan es revisen els estrets marges de llibertat i independéncia que té
Iescola quant a un context que ja estd determinat i a 'assignacié d’uns objec-
tius ja decidits des de fora. Des de I'interior, quan es posa de manifest que
’escola no és un marc de consens i acord voluntari, siné un escenari social no
escollit pels individus, on es presenten els interessos i les lluites de poder tan com-
plexes i intenses com en la propia societat, si tenim en compte que el contin-
gut de la tasca docent és clarament ética, politica i ideologica.

Perd el perill fonamental, en la practica, d’'un enfocament centrat prio-
ricariament en una cultura col-laborativa seria, per Mufioz i Roman (1989:
167), donar una importancia tal a la cultura de la institucié que aquesta es
tanqués a l'exterior i oprimis la llibertat personal a I'interior. Sembla compro-
vat que una cultura forta i estable afavoreix simultaniament la produccié i la
implicacié del factor huma. Per tant, convindra fomentar la comunitat d’ide-
es, valors i simbols en 'organitzacid. Pero seria inadequat crear una cultura
col-laborativa independent, aillada del seu entorn cultural. Sobretot seria abu-
siu intentar imposar coactivament, a tots i a cada un dels membres de I'orga-
nitzacié, aquestes idees, aquests simbols i aquests valors, sense respectar la
llibertat personal.
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Coronel i altres (1994: 119) fins i tot plantegen si és licit manipular la cul-
tura i es pregunten: no sera una forma més de dominacié i control dels dirigents
i, com a conseqii¢ncia, d’explotar la resta dels membres?

Serfem uns beneits si ignoréssim tots aquests perills. Hi sén i els hem de
tenir en compte. Resulta evident que I'opcid presa no és perfecta, pero és la
millor que podem tenir. Negar o obstruir la seva existéncia seria tant com posar
en dubte la democracia com a sistema politic que cal reivindicar. Tothom també
coincideix en el fet que el model no és perfecte, perd en tot cas és el millor de
tots els que coneixem.

Laposta per aquest tipus de cultura pot ser, tal com apunta Bolivar (1993b),
un simple acte de fe, un missatge profetic de salvacié professional o un instru-
ment subtil per fer més eficient i acceptables les prescripcions oficials determi-
nades a nivell central. Hi ha prou raons ideologiques defensables i coneixements
pedagogics disponibles per pensar en 'escola com a tasca col-lectiva, intentant
convertir-la en un lloc on s’analitza, es discuteix i es decideix, conjuntament,
sobre el que passa i el que es vol aconseguir.

El que cal és sospesar avantatges i inconvenients, analitzar pros i contres i
concretar quines han de ser les condicions que shauran de produir en un cen-
tre perque aquesta cultura col-laborativa es pugui donar en les millors condi-
cions.

Tal com diu Coronel (1996: 870), necessitem reflexionar sobre aquesta
politica de col-laboracié que es posa de manifest en la reforma i veure de quina
manera els escenaris organitzatius determinen i sén alhora determinats per la
seva posada en practica, afavoreixen o impedeixen el seu desenvolupament dins
de les cultures professionals com les existents en els diferents nivells del siste-
ma educatiu.

En definitiva, el tipus de cultura que nosaltres proposem desenvolupar
coincidira amb les caracteristiques ja enunciades fa algun temps per diversos
autors. Ferreres (1992: 24), per exemple, es fa aquesta mateixa pregunta; quina
cultura hauriem d’intentar desenvolupar en aquests docents? Ell ens respon
que haurfem de pensar en una cultura col-laborativa, tot i que reconeix que
pot presentar molts problemes. Sosté que en els contextos educatius que ell
coneix no hi ha una col-laboracié espontania, sin6 una col-laboracié limitada.
A partir d’aquesta presenta el que denomina col-legialitat inventada com la fita
més comuna que haurien de seguir les cultures de I'individualisme o les frag-
mentades per arribar a ser, a la llarga, col-laboratives.

Per Pérez Gémez (1998) la col-laboracié espontania afecta tant les mane-
res d’entendre I'escola i els processos d’ensenyament i aprenentatge com els
rols docents i els procediments d’interaccié entre professors, com els estudiants
i com la comunitat. La cultura de col-laboracid, tot i que esta evidentment
condicionada per les restriccions administratives i per la propia historia esco-
lar, aix{ com per les tradicions de la cultura docent, sorgeix i es desenvolupa
com un proposit decidit de la propia comunitat escolar, convenguda que les
necessitats, els interessos, les complexitats i els proposits de la tasca educativa
requereixen la cooperacié des de la independéncia. La cultura de la col-laboracié
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té dos aspectes fonamentals que s'impliquen mdtuament en tot procés educa-
tiu: d’'una banda, el contrast cognitiu, el debat intel-lectual que provoca la des-
centralitzacié i Uobertura a la diversitat; de l'altra, el clima afectiu de confianga
que permet 'apertura de I'individu a experiéncies alternatives, 'adopcié de
riscos i el despreniment personal sense 'amenaga del ridicul, I'explotacié, la
devaluacié de la propia imatge o la discriminacié.

Des del nostre punt de vista, les condicions que aportem a continuacié
serien, en el seu conjunt, el decileg que ajudaria a conformar una cultura col-labo-
rativa, tenint en compte que totes formen un tot fortament relacionat, de tal
manera que si qualsevol es canvia les altres es veuran afectades pel canvi.

1. Normes i valors democratics iimpliament compartits

Concretar els plantejaments institucionals és una oportunitat perqué la comu-
nitat educativa, i especialment el seu professorat, revisin i posin en comd els
plantejaments instructius, formatius i organitzatius del centre on intervenen.
Aquests documents impulsen i fan necessari el treball en equip del professorat; en
definitiva, una manera de potenciar i possibilitar una accié professionalitzado-
ra. Elaborar el projecte de centre com un projecte institucional representa, a més
a més d’'una resposta a les necessitats del sistema educatiu i dels centres, un intent
de passar d’'una mentalitat individualista a una altra mentalitat de centre.

2. Comunicacié i coordinacié entre el professorat i les unitats d’organitzacié

La comunicacié és una tactica utilitzada perque els membres de I'organit-
zaci$ puguin coneixer els procediments i les fites de la institucid. La partici-
pacié permet la discussid, la presa de decisions, el restabliment d’'una mala
comunicacié o d’una comunicacié erronia. Cal construir un marc de relacions
personals entre el professorat basades en la comunicacid i coordinacié. Aixo
pressuposa establir les bases per comengar a treballar en equip i trencar amb
la individualitat existent.

3. Implicacié activa dels membres que integren 'organitzacié

Compromis, implicacid, sén termes cada cop més freqiients en la literatura
sobre el canvi educatiu. T¢é a veure amb les relacions amb companys, alum-
nes, administradors, supervisors i amb I'orientacié global del centre (San Fabidn,
1993: 103). El compromis o vincle de les persones amb els centres segons
Mowday, Steers i Poter, citats per San Fabidn (1992: 103), inclou:

a) Una acceptacié de les finalitats i els valors de I'organitzacio.

b) Una bona disposicié per exercir un esfor¢ considerable en benefici de
lorganitzacié.

¢) Un desig ferm per romandre com a membre de I'organitzacié.

Com més involucrats personalment estan els protagonistes de I'organitzacié, més
probable és que desitgin influir en la seva politica i en el seu ethos, per canviar
l'organitzacié i convertir-la en el tipus de lloc on volen continuar treballant i

poder enorgullir-se’n. (Ball, 1989: 80)
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El professor no és solament responsable del que passi a la seva aula, siné
que haura de dedicar-se també al treball amb companys i a qiiestions generals
del centre. D’acord amb el coneixement actualment disponible, la generacié
d’un compromis organitzatiu no ¢és fruit de canvis només estructurals, ni un
assumpte de voluntat individual, tampoc no és un succés puntual, és el resul-
tat d’'un llarg procés en que el conjunt dels seus membres es va implicant en
dinamiques de treball que capaciten el centre per autorenovar-se i, quan acon-
segueixen institucionalitzar-se, arriben a formar part de la cultura organitza-
tiva del centre.

4. Predisposici6 positiva vers els canvis i les innovacions

Tal com assenyala Diez (1999), en un entorn canviant i turbulent com
I'entorn en qué ens movem al final d’aquest mil-lenni, la necessitat que les
organitzacions educatives siguin capaces de generar un equilibri permanent
entre 'adaptacié a les noves demandes socials, culturals, laborals, ideologiques,
etc., i la resposta critica davant d’aquestes, implica I'exigéncia d’una perma-
nent innovacié critica de la propia comunitat educativa.

La societat actual requereix, doncs (Martin-Moreno, 1992: 44-45), unes
cultures organitzatives destayloritzades; que es caracteritzin per ser innovado-
res i adaptatives en lloc de burocratiques i rigides. Es a dir, atés el caracter obert
de l'escola i 'evident diversificacié cultural de I'entorn, les institucions edu-
catives han de presentar les maximes possibilitats de variabilitat organitzativa
en funcié de I'evolucié dels plantejaments pedagogics i de les necessitats de la
comunitat a la qual pertanyen.

Com a punt de partida d’aquest canvi ens caldra, entre altres coses, accep-
tar el conflicte i la critica com un fet consubstancial a 'organitzacié.

Els conflictes formen part de les organitzacions i hem de treballar amb ells.
Sén inevitables entre els éssers humans i si volem apropar-nos de forma real a
les situacions quotidianes dels professionals en els seus centres i amb els seus pro-
blemes, haurem d’aprendre a treballar amb els conflictes. (Diaz, 1995: 30)

5. Autonomia en la gestié

La necessitat de desenvolupar i contextualitzar un curriculum adaptat al
medi experiencial més proper i a les necessitats dels alumnes només es pot por-
tar a terme partint de 'autonomia de cada centre. De poc servira la coordina-
ci6, la participacié dels diferents estaments, el fet de compartir fites, la implicacié
dels membres i la presa de decisions col-lectiva si després la instituci6 no té la
suficient autonomia de gesti6 per dur-los a la practica.

Lenergia i el temps que exigeix una presa de decisions compartida han de
ser compensats per la delegacié d’una autoritat real; en cas contrari, una auto-
ritat marginal unida als requeriments del paperam i les reunions pot produir sen-
timents de frustracid i actituds negatives cap als processos de participacié
(David, 1989). Quan existeix la conscieéncia que el temps i 'esfor¢ esmergat
en la presa de decisions no es tradueix en el grau d’influencia esperat, I'interes
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Quadre 2. Matriu de relacions entre el nivell afectiu i el nivell de la tasca (Pefia, 1991).

+ Nivell afectiu -

+ |  Grup coordinat i eficag. Grup que treballa perd amb
tensions, conflictes i angoixes.

Nivell de tasca

- Grup amb capacitat de comunicacié
que es reconforta amb la pura interaccid.| Grup trencat.

per participar-hi desapareix. Amb freqiiencia, 'apatia de pares, professors i
alumnes és el reflex de la impotencia viscuda en experiéncies previes.

6. Grups que mantinguin estructures amb el punt optim de relacié entre el
nivell de la tasca i el nivell emocional o socioafectiu (quadre 2):

Tots els grups tenen dues vessants estructurals: la formal i la informal. Céxit
de les organitzacions rauria a aproximar les dues estructures fins a un punt
optim. (Pefia, 1991)

La vessant formal representa el nivell de la tasca: objectius explicits, regles
de funcionament i unes responsabilitats limitades. Per dir-ho d’alguna mane-
ra, és la seva estructura conscient. La vessant informal representa el nivell emo-
cional o socioafectiu: en aquest nivell de funcionament s’ha de cercar la creacié
d’un clima que afavoreixi 'acceptacié muitua, la lliure comunicacié, la no com-
petitivitat, etc.

7. Formacié d’equips directius que puguin liderar el centre

Ens cal I'exercici d’'un lideratge que doni suport als processos col-labora-
tius, el poder del lider rau, com assenyalen Smith i Peterson (1990: 45), en la
seva capacitat per transmetre la influéncia mitjangant una xarxa de significats
que constitueixin la cultura de I'organitzacid.

Segons Shedd i Bacharach (1991: 149-159), aquest suport pot ser verbal,
implicant-s'hi personalment, recompensant l'esforg, acceptant riscos i no bus-
cant efectes immediats, practicant el que es predica —concedir oportunitats
per participar—, donant garanties sobre el procés de participacié i dels parti-
cipants, creant vies de comunicacié entre managers i subordinats, facilitant
recursos —temps, accés a informacié— i formacié en processos i habilitats de
participacid.

Per San Fabidn cal exercir un estil de direccié democratica que assumeixi,
com a rol primordial, potenciar el treball en equip, amb el suport d’una formacié
centrada en el lideratge pedagogic i una disminucié de les demandes admi-
nistratives que recauen sobre els equips directius.

8. El centre com a espai per al desenvolupament professional del docent
El centre ha de ser un lloc d’aprenentatge per al professor. Segons Coro-
nel (1996: 873) ell és el protagonista del treball de I'escola, i en aquest sentit es
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converteix en arbitre que determina, en gran mesura, el decurs dels esdeveni-
ments i les dinamiques organitzatives. No és estrany que el desenvolupament
de processos d’innovacié i canvi als centres hagin d’incorporar estrategies i
mecanismes importants en la millora i el desenvolupament professional d’aquest
col-lectiu. La creacié de contextos per al desenvolupament professional dels
professors passa per un canvi en la consideracié de I'escola com a lloc de treball,
en les relacions entre els seus membres, en els rols que desenvolupa, en
I'ensenyament que shi imparteix, en les normes, activitats i programes de for-
macid, amb el proposit d’afavorir un equilibri entre autonomia, individualis-
me, integracié i col-laboracié com a mecanismes sobre els quals es pugui
construir la cultura escolar.

Bolivar (1993b) creu que amb una reestructuracié de les condicions orga-
nitzatives, 'autorevisié escolar i el desenvolupament cooperatiu, els centres es
poden convertir en el context adequat per promoure el desenvolupament
professional dels docents. Aquest procés acostuma a realitzar-se amb el suport
d’agents externs i el professorat en unes relacions de col-laboracié. Com a procés
basat en I'escola, I'assessor extern parteix de les demandes que els professors
entenen que constitueixen els seus problemes, sense imposar a priori els seus
punts de vista i, en un procés de col-laboracid, suggerir possibilitats d’accié. Uns
i altres queden compromesos en un procés de millora, intentant fer front als
problemes i valorant els exits assolits. Lobjectiu dltim d’aquesta intervencié és
aconseguir una institucionalitzacié de la nova cultura des de dins que, a la llarga,
faci innecessaria la col-laboracié d’assessors externs.

9. La col-laboracié interinstitucional per obrir els centres a altres instancies
socials i al context proper

Abravanel (1992: 95) sosté que el vincle entre els contextos i 'organitza-
ci6 subratlla la importancia de la sincronitzacid, de I'adaptacié o de la con-
formitat de les accions organitzacionals amb les exigencies dels mercats
competitius i dels contextos sociopolitics.

Aquest vincle és bidireccional, ja que les organitzacions no s'adapten als seus
contextos en forma passiva, siné que fan esforgos per canviar el seu ambient amb
la finalitat de fer-lo més compatible amb els seus interessos i les seves capacitats.

Altres autors (Gairin, 1999) apunten que el paradigma critic admet el sen-
tit de 'organitzacié com a construccié social, al mateix temps que considera
que la realitat queda mediatitzada pel context sociocultural més ampli. La
col-laboracié és admesa en aquest plantejament com a mitja per superar una
realitat suposadament més amplia.

Aquesta col-laboracié ens porta indubtablement a deixar de mirar-nos el
melic i a estar més atents al context, creiem que les escoles no poden progres-
sar si no s’hi troben activament immerses i atentes als processos canviants que
aquest genera.

Obrir els centres com a espais de reflexid a altres instancies socials, academiques
i professionals. Lescola ha de deixar de ser 'espai exclusiu de la practica men-
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tre queda reservada la teoria per a altres institucions considerades tradicional-
ment, de més estatus. Aquesta situaci ha afavorit el tradicional divorci entre
teoria i practica. En recontixer el paper actiu que han de desenvolupar els
centres en 'ambit de la presa de decisions, ha de suposar la possibilitat de con-
nectar-se amb altres institucions. (Marhuenda i Lépez, 1993: 304)

10. Estabilitat de I'equip de professors del centre i adequacié del professorat al
projecte de centre i no a I'inrevés

El desenvolupament col-laboratiu a I'escola aspira a millorar i modificar
'educacid, potenciant la capacitat dels professors per elaborar un disseny cri-
tic i reflexiu sobre la practica. Aquest fet comporta adoptar una ideologia i una
practica congruent, segons la qual el control, el desenvolupament de tot el pro-
cés d’autorenovacié rau en la mateixa escola. Aixd supera conceptualment i
metodoldgicament la idea d’intervencid sobre I'escola i els professors (Lieber-
man, 1986).

Es impossible establir un projecte de centre si cada any varia a bastament
la composicié dels equips docents i si el projecte sha d’adequar a les possibi-
litats i apeténcies del professorat. Els centres haurien de poder seleccionar el
seu personal docent a partir de les necessitats del seu projecte.

La seleccié de la plantilla de professors representa, potser, la influéncia ins-
titucional més important. Inicialment, en assumir el carrec, el director ha de
comptar amb un determinat professorat per treballar, que evidentment no pot
seleccionar. Fins i tot la designaci6 del seu equip ha de ser revalidada per con-
sell escolar (San Fabidn, 1993: 584).

De forma resumida podriem concloure amb les aportacions de Rodriguez
Goémez (1996: 183-184), quan manifesta que una escola amb una cultura
col-laborativa ha de ser necessariament una escola compromesa amb la interde-
pendencia, I'obertura, la comunicacié, 'autoregulacié, la col-laboracié i I'auto-
nomia. Aquests principis han d’impregnar els processos de millora i de
perfeccionament dels docents, mitjangant tasques o activitats d’autorevisio,
resolucié de problemes, recerca d’alternatives, desenvolupament i avalua-
ci6 col-laborativa. Aquesta aposta per la col-laboracid, reflectida en la col-laboracié
mutua, 'observacid, la formacié reciproca, incideix en el procés ensenyament-
aprenentatge, reforcant la idiosincrasia del que és organitzatiu i pedagogic.

4. Cultura col-laborativa i canvi organitzacional

El canvi és el tema més recalcitrant de les ciéncies socials. El terme, en si mateix,
s'usa de forma variada i s'atribueix a alteracions que van des de la simple repro-
duccié fins a la transformacié radical (Clark, 1983: 101). O, com afirma Hop-
kins (1984), el canvi es troba omnipresent en 'entorn social.

A linterior de tota organitzaci6 (Diez, 1999) hi ha un permanent conflic-
te, ja que la inestabilitat, la crisi i el canvi s’estan donant, de fet, a tota 'orga-
nitzacié. La cultura mai no és totalment acceptada ni totalment rebutjada; mai
no acaben les forces dominants d’instituir-se i els elements contestataris tam-
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poc generen el canvi radical i simultani dels trets que defineixen una cultura.
Podem afirmar, doncs, que els components culturals de lorganitzacié estan en
continu moviment i sén el resultat d’'un sistema d’antagonismes.

Perd no tots els canvis sén necessariament per millorar. Aixd dependra de
I'opinié individual del canvi en qiiesti6. El canvi pot ser un desafiament i pot
estimular o confondre i frustrar (Parkin, 1984: 35).

El canvi, tal com s’entén convencionalment en I'educacié occidental, impli-
ca alteracions deliberades i planificades, que poden afectar de manera signifi-
cativa els metodes i les relacions de treball i els conceptes que tenen d’ells
mateixos els individus i els grups (Glatter, 1993: 509), quan aix0 succeeix
direm que s’inicia una innovacié.

La complaenga és el pitjor enemic de la innovacid, no pot iniciar-se un
canvi planificat si no es reconeix que existeixen noves necessitats. Malgrat tot,
no n’hi ha prou de reconetixer que existeixen. Cal prendre la decisié que ha
arribat el moment de fer alguna cosa respecte d’aixo.

Un altre enemic de les innovacions és precisament la falta de constancia.
Innovar demana paciéncia. Aquest és un valor necessari i alhora dificil d’acon-
seguir. Els processos d’innovacié sén processos a llarg termini. Els seus resultats
es veuen al cap dels anys, no en dies. Els processos d’innovacié sén lents i gra-
duals, pero sobretot han de ser constants.

Tot canvi cultural és, per ell mateix, un procés molt lent, ja que és un element
de contingut ideologic elaborat al llarg dels anys i que afecta les presumpcions
basiques de I'organitzacié. (Diez, 1999: 10)

Un cop s’ha pres la decisié, se seguelxen un conjunt de passos. Si la decisid
és d’una persona o d’un grup de persones, és necessari que convencin els altres.
Cap procés de millora real de la qualitat no pot donar-se sense la participacié
activa i convenguda de tots els que treballen en 'organitzacié en qiiestié. Cal
que existeixi un compromis amb la feina que s’aborda. Es diu facilment, i pot-
ser és un dels passos més dificils en el procés d’innovacié. El compromis impli-
ca un canvi cultural, es tracta de potenciar i d’enfortir valors compartits, de
viure'ls dia rere dia i de renovar-los grupalment.

Molina (1995) també opina que, des d’una perspectiva de canvi (Drucker,
1991-1993; Faure, 1993; Escudero, 1991), és fonamental tenir en compte en
tota reconfiguracié de I'organitzacié la variable humana, ja que és la que es
modifica més lentament. Cada cop sén més els experts que insisteixen en la
necessitat d’integrar aquesta dimensié en I'estrategia, ja que s'accepta que el
comportament de les persones que treballen en 'organitzacié constitueix
'element més delicat en la fase de canvi.

Lestudi del component huma de l'organitzacié és fonamental; abans de qual-
sevol redefinicié de I'estrategia, convé analitzar si 'organitzacié posseeix les
aptituds humanes en qualitat i en quantitat suficients per fer-ho o, si no és
aixi, en quines condicions o en quins lapsus de temps pensa que les podra
tenir. (Faure, 1993: 116)
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Per aquesta rad, Fullan (1991: 105-107) proposa el decaleg de suposits

segiient que pretén estimular la participacié voluntaria i decidida dels prota-
gonistes esmentats:

1.

10.

No assumeixis que la teva versi6 de canvi és I'tinica que ha de contemplar-
se i desenvolupar-se. Ans al contrari, assumeix que un dels proposits fona-
mentals del canvi és I'enriquiment de la teva perspectiva mitjangant el
contrast amb les perspectives dels altres.

. Assumeix que tota innovacié requereix que cada individu treballi des de,

i sobre, les seves propies concepcions. Per aixo, el canvi significatiu i relle-
vant sempre implica un cert grau d’incertesa i ambigiiitat envers el signi-
ficat del canvi per a cada una de les persones que hi intervenen.

. Assumeix que el conflicte i el desacord no només sén inevitables, siné que

fins i tot s6n fonamentals per a I'exit del canvi educatiu. Ates que cada
grup d’individus tenen multiples perspectives, cada intent de canvi ha de
provocar necessariament alguna forma de conflicte.

. Assumeix que la gent necessita pressié per canviar (també si és produeix

en la direccié que ella desitja), perd aquesta pressié només sera efica¢ quan
permet a les persones reaccionar per formar la seva propia posicid, inte-
ractuar amb altres i aconseguir suport.

- Assumeix que el canvi eficag requereix temps. Es un proces de desenvolu-

pament individual i institucional que ex1gelx comprensio, experlmenta—
cid, reflexié i avaluacié. La insisténcia és un atribut critic del canvi
satisfactori.

. No assumeixis que I'tinica raé per explicar el fracas del canvi és el rebuig

exterior o les resisténcies dels agents. Pot existir i, de fet, sempre hi ha mul-
tiples raons interrelacionades.

. No esperis que tots o la majoria dels individus o grups s'impliquin en el

canvi. La complexitat del canvi educatiu és de tal naturalesa que és prac-
ticament impossible que sigui assumit per tots els individus o grups d’'una
formacié social. El progrés es produeix quan s'incorporen cada vegada
nous individus o grups al procés de millora.

. Assumeix la necessitat d’un pla evolutiu per afrontar successivament i pau-

latinament els inevitables problemes i conflictes que comporten un canvi.

. Assumeix que cap quantitat de coneixement no proporcionara qualitat

total sobre I'accié que ha de desenvolupar-se. El millor coneixement ha
d’utilitzar-se amb la consciencia de la seva naturalesa provisional, parcial i
temptativa.

Assumeix que el proposit fonamental és el canvi de la cultura institucional.
Els canvis i les innovacions parcials shan de jutjar a la vista del suport que
suposen en la direccié del canvi de la cultura de tota la institucié.

En definitiva, el canvi educatiu ha de provocar i facilitar el perfeccio-

nament de la institucié i el desenvolupament individual, mitjangant la
transformacié de la cultura de I'escola i de la cultura experiencial dels agents
implicats.
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Les perspectives basiques en I'estudi de la cultura organitzativa suposen
posicionaments diferents respecte del canvi de cultura. Si tenim en compte el
primer, que considera la cultura com una variable, s'entén, segons Diez (1996),
que el canvi no només és possible siné desitjable. Els protagonistes d’aquest
canvi sén els directius, que I’han de realitzar sota una perspectiva racional,
intencional, controlada i per a la qual existeixen una serie d’estrategies efecti-
ves 1 practiques.

Per aquells que es posicionen dins de la concepcié que entén les organit-
zacions com a cultures, el canvi també és possible (Diez, 1996), perb és un
procés molt més lent, ja que afecta tots els aspectes de I organitzacid i la seva
identitat. Es un procés molt més dificil de controlar i gestionar perqué supo-
sa la 1mp11cac1o de tots els membres de I'organitzacié d’una manera activa i
real, no només de la direccié com a protagonista i els membres com a objectes
passius, ates que la cultura emergeix, segons aquesta concepcid, com un pro-
cés d’assignacié compartida de significats a les experiencies col-lectives.

Nosaltres ens posicionem més en aquesta segona concepcié, ja que pen-
sem, tal com assenyala Gonzdlez (1988: 188), que el canvi en I'escola exigeix
no sols nous models de fer, noves habilitats o conductes diferents de les habi-
tuals, sind també la creacié de nous significats, nous models de pensar, de per-
cebre i de construir la realitat escolar o, el que és el mateix, la modificacié de
la cultura escolar existent.

No tots els components de la cultura institucional sén igualment susceptibles
de canviar o de ser canviats. S’ha diferenciat entre components sagrats i com-
ponents profans de la cultura. Els primers sén practicament inalterables, per-
que constitueixen la base (no només racional siné també sovint irracional) de
la cultura del grup, mentre que els altres si que s6n susceptibles de ser canviats
amb l'assentiment i la participaci6 dels seus membres. Els components sagrats
es defineixen com a tals en contraposicié al caos. Amb freqii¢ncia es nodreixen
de temors irracionals, de sentiments difosos relacionats amb la seguretat per-
sonal o institucional. Quan les cultures sén amenacades generen mecanismes
d’autodefensa i supervivéncia. Si 'atac (sovint els processos d’innovacié sén
vistos com a tals) ve de fora, la reaccié és una clausura defensiva i els compo-
nents culturals esdevenen més rigids: la propia cultura es converteix en sim-
bol d’identitat i oposicié. Si el repte de canvi és intern a la propia institucid, la
cultura del centre esclata en diverses subcultures: unes de complicitat amb el
canvi, unes altres de retirada i unes altres de franca resisténcia al canvi. Aques-
ta ruptura comenga un procés de conflicte que originara una nova distribucié
del poder i una reorganitzacié de les estructures culturals de la institucié (Mar-
tin Moreno, 1989: 213-224).

5. El disseny del canvi

Lorganitzaci6 és un sistema, i aquest es manté en equilibri quan respon amb
continues adaptacions als canvis que es produeixen en I'entorn i en els altres
sistemes que hi influeixen. Aix{ doncs, la novetat no és que una organitzacié can-
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vii, sindé que aquest canvi sigui intencional i planificat i, per tant, que els indi-
vidus puguin arribar a tenir algun control sobre el procés.

Garcia Echevarria i Del Val Nufiez (1993) creuen que una organitzacié ha
de tenir caracter instrumental, amb la finalitat d’adaptar les propies estructu-
res a les situacions canviants. El procés de canvi ens obligara a fixar-nos en
diferents requisits:

a) La necessitat de sostenir el procés durant un perfode de temps llarg. Pondy
(1983: 183) ens crida 'atencié sobre el perill d’intentar for¢ar una solucié
definida massa aviat: considera que un grau de provisionalitat i ambigiiitat
en aquest estadi és una necessitat perque tingui lloc el canvi fonamental.

b) La importancia de la planificacié i el suport durant 'execucid. Bennis i
altres (1969) identifiquen tres grans enfocaments al problema de posar en
practica una idea innovadora. En primer lloc hi ha la coaccid, basada en la
superioritat o fins i tot la forga, un segon enfocament és el regareig i la mani-
pu/dczo i, finalment, la persuasié raonada i I argument logzc

c) Es necessari construir deliberadament la continuacié de la innovacié, ja
que, en cas contrari, les forces naturals de desgast la portarien a la desapa-
ricié (Weindling i altres, 1987: 61). Aixd es pot portar a terme especifi-
cant el seu lloc en els plans d’estudi, les descripcions del lloc de treball i,
potser el més important, el pressupost, com tamb¢ intentant assegurar que
existeixen altres persones a disposicié quan el personal clau deixi el seu lloc.

Es tracta, doncs, de promoure una cultura dominant que permeti inter-
pretacions uniformes respecte del que es consideren conductes adequades o
inadequades. Convé, pero, actuar amb certa cautela quan es tracta d’incidir
en la cultura d’'un centre.

La tasca no és facil, Mufioz i Roman (1989: 165) ja ens adverteixen que
en tot aquest procés de canvi cultural podem trobar limitacions, com ara les
segiients:

1. No hi ha un enfocament unitari de la cultura ni un acord tedric. La diver-
sitat de conceptes i teories sobre la cultura dificulten I'elaboracié d’'un marc
comu per emprendre I'estudi cultural de 'organitzacié.

2. Lambivaléncia dels simbols dificulta la seva interpretacié. El simbol, d’'una
banda, explica i déna sentit, d’aquesta manera redueix la incertesa i 'am-
bigiiitat, perd el simbol també pot distorsionar i camuflar.

3. Lestudi de la cultura exigeix la col-laboracié dels diferents membres de
'organitzacid i un ds adequat dels instruments d’analisi. Un estudi super-
ficial 0 un mal ts de les analisis culturals pot degenerar en estereotips i pre-
judicis sense base.

4. El perill fonamental en la practica de 'enfocament prioritariament cultu-
ral de l'organitzacié seria donar una importancia tan gran a la cultura de
la institucié que aquesta es tanqués a 'exterior i oprimis la llibertat perso-
nal en l'interior. Si bé sembla comprovat que una cultura forta i estable
afavoreix simultaniament la produccié i la implicacié del factor huma,
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resulta coherent fomentar la comunitat d’idees, valors i simbols en I'orga-
nitzacid. Perd seria inadequat crear una cultura independent, aillada del
seu entorn cultural, i abusiu intentar imposar coactivament a tots i cada
un dels membres de I'organitzacié aquestes idees, aquests simbols i aquests
valors, sense respecte per la llibertat personal.

Elliot (1990) també ens adverteix sobre el problema basic al qual s'enfronta
qualsevol innovacié cultural des de dins: impotencia dels innovadors a ’hora
de desfer-se dels valors i les creences fonamentals inserits en la cultura que
volem canviar. En certa manera s'esta referint a la cultura individualista que es
viu en els centres escolars, ja que la tendencia al cel-lularisme que mostren
les nostres escoles és un dels valors més arrelats en el professorat i esta reco-
negut com el perill més greu que obstaculitza la implementacié d’innova-
cions:

Les innovacions culturals sovint no arriben a assumir les seves possibilitats
radicals, perqué porten com a rémora massa de les assumpcions basiques de
lantic régim. Els professors investigadors es veuran temptats a acomodar-se a
les normes de la cultura professional de la pericia. (Elliot, 1990: 49)

El canvi educatiu, diu Sparkes (1992), no és neutral, és un procés atza-
16s, prolongat, dificil i complex, que cada professor o professora experimen-
ta d’'una manera molt personal. D’una banda, depén de factors zécnics, com el
grau de realisme o aplicabilitat de les propostes i, de 'altra, de valoracions
subjacents al voltant de I'esforg exigit, a les recompenses promeses, a les reper-
cussions en el seu estatus present i a la seva posicié o, en definitiva, als judi-
cis negatius o positius que, de forma implicita i explicita, es fan de la seva
practica docent. En canvi, no és tampoc unidimensional; la seva complexitat
provoca que s'activin processos defensius molt diversos, entre els quals hi cap
la simulacid.

Les etapes del procés del canvi, segons Colom i altres (1991), podrien resu-
mir-les en les segiients:

— Etapa de descongelacid, en la qual shauria de despertar la motivacid i afa-
vorir que les persones s'interessessin pel canvi. Comporta, sens dubte, els seus
problemes, ja que en el fons es tracta d’'una desprogramacié d’habits i acti-
tuds que, per norma general, estan molt arrelats, per la qual cosa shaura
d’aportar seguretat psicologica. D’altra banda, és 'etapa en que cal trobar
un lider del canvi, el seu director i responsable.

— Etapa propia del canvi, en la qual shauran d’incloure els nous valors, les
noves normes i informacions. Tanmateix, saplicaran els nous processos de
funcionament i la pertinent estructura d’aprenentatge, plantejant un con-
cepte de treball més grupal, més participatiu, no tant al nivell de tasques
com de projectes.

— Etapa de recongelacid, en la qual shauran d’analitzar els resultats i, al mateix
temps, donar seguretat a la gent i reforcar les noves pautes de comporta-
ment mitjancant les gratificacions pertinents.
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Glatter (1993: 509-510) també proposa tres etapes, que, tot i que sén dife-
rents en els seus enunciats, no estan gaire allunyats en la seva filosofia inicial de
les etapes proposades per Colom:

— Iniciacid: aportacié de noves idees i practiques i recerca de suport institu-
cional per a les noves idees.

— Execucid: posada en marxa de les noves idees.

— Institucionalitzacid (o estabilitzacid): conversié en normes i treball rutina-
1i del centre educatiu, de forma que es converteixen en part integral d’aquest.

Per la seva part, Ballester (1996) fa una proposta d’intervencié molt més
concreta, en la qual diferencia, tal com mostrem en el quadre 3, cinc fases:
diagnostic, planificacié, implementacid, avaluacié i institucionalitzacid.

Tot i que es poden trobar paral-lelismes en les tres aportacions, nosaltres
avalem aquesta tltima opcid, perque incorpora, en relacié amb les anteriors,
d’una manera més explicita, la fase de la planificacié i 'avaluacié.

Com tot aprenentatge significatiu, el canvi comenga per una presa de cons-
ciencia dels esquemes de conducta i de pensament que els membres de 'orga-
nitzacié mantenen; i pel plantejament de forma cooperativa i critica dels nous
esquemes als quals es desitja arribar, de manera que els propis membres es cons-
titueixen en els veritables agents de canvi i utilitzen I'analisi i la interpretacid de
la seva practica orgamtzatlva com la principal via de coneixement.

Quines circumstancies influeixen en els canvis?, com operen?

a) Es necessiten circumstancies externes que activin el procés de canvi.

b) Circumstancies internes en I'organitzacié que permetin els canvis.

¢) Pressions concretes amb les quals els individus o grups busquen donar
solucié a problemes o circumstancies sentides com a tals.

d) Sovint es necessitara també un detonant que desencadeni el procés de canvi.
Podem trobar cinc classes de detonants: calamitats, oportunitats, revolu-
cions internes i externes i crisis de govern (Coronel i altres, 1994).

Els plans d’accié que es desenvolupin han de contemplar no només la ges-
tié del canvi, sind, a més a més, de manera previa, la implicacié de les perso-
nes en el procés i I'estabilitzacié o consolidacié dels canvis en la cultura de
Porganitzacié. Les implicacions dels liders han de ser consistents i redundants,
és a dir, repetides i coherents entre si. Només d’aquesta manera tindran prou
impacte i seran assumides per 'organitzacid, en la mesura en qué responguin,
a més a més, a necessitats col-lectives.

La matriu proposada per Ballester al quadre 3 podria servir de guia per a la
reflexid sobre les accions que requerird posar en marxa un procés de canvi
cultural en una organitzacié donada. Aquest disseny només pot desenvolupar-
se a través de la cooperacié entre els professors del centre i la col-laboracié
d’agents externs. Aixo significa que és obert i constructiu, la qual cosa descar-
ta la conveniencia i la utilitat ’'una programacié tal com s'entén des dels models
tecnologics. Malgrat tot, pero, és convenient I'ajuda de suports que centrin la
reflexié i la discussié en grup.
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Quadre 3. Proposta d’intervencié en centres educatius per a la implantacié d’innova-
cions i mecanismes de millora (Ballester: 1996: 55-58).

Proposta global d’intervencié en centres educatius per a la implantacié d’innovacions i
mecanismes de millora

DIAGNOSTIC Coneixement del context ¢ Determinar l'origen de la demanda. Impuls
Veure i crear d’actuacié extern o intern.
condicions * Identificar la finalitat dltima de la innovacid:
canvi de valors, millora del curriculum,
desenvolupament professional, aspectes
organitzatius. ..
* Rols i funcions de I'ajuda externa.
¢ Condicions del context:
— Elements externs.
— Elements interns.

Deteccid de necessitats * Categoritzacié i prioritzacid.
Deteccidé d’obstacles enel ¢ Grau de motivacié. Actituds (grau d’obertura,
clima relacional per a la flexibilitat).

implicacié en la millora ¢ Grau d’integracid en les relacions.
Resistencies Dinamica grupal en el treball.
Capacitat per acomodar-se a situacions
d’incertesa.
* Nivell de sintonia per crear visions compartides.
Existéncia de liders amb capacitat de
dinamitzacié.
* Implicacid i suport d’iniciatives.

Identificacié d’aspectes * Grau d’eficiencia dels processos.
susceptibles de millora ¢ Naturalesa dels continguts que convé millorar:
Diagnosi — Estructurals.
— Operatius: ambit académic, de gestié. ..

PLANIFICACIO  Formulacié dels objectius ¢ Aclariment i formulacié precisa dels
Dissenyar de la millora problemes i les disfuncions susceptibles de millora.

Definicié de rols i funcions dels implicats.
Acordar el procés i els mecanismes

de participacid i control.

* Creaci6 d’estructures adequades.
Mobilitzacié de recursos necessaris.

¢ Temporalitzacid.

Necessitats de formacid.

Valoracié del cost, del risc i de l'oportunitat
de la innovacié.

* Consignar el tipus d’estrategies i d’instruments
més adients amb els objectius plantejats.

Procés de negociacié
Creacié de consens

Mecanismes d’informacié Elaboracid, distribucid i revisié d’informes que
dels resultats del procés continguin informacié clara del procés seguit
i dels acords presos.

Pla d’actuacions generals ¢ Organitzacié de linies generals d’actuacié.
i concretes Definicié de la metodologia de treball.
Concrecié del pla d’actuacions:
— Accions pas a pas concretes, identificables,
observables, ajustades als objectius.
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Quadere 3. (Continuacid).

Proposta global d’intervencié en centres educatius per a la implantacié d’innovacions i

mecanismes de millora

Planificacid logistica per portar-les
a terme.
Temporalitzacié.
Criteris de flexibilitat i adaprabilitat.

Pla del procés de revisi6

Disseny del procés i dels instruments
de revisié:

— Recollida i analisi de dades.

— Elaboracié d’informes.

— Temporalitzacid.

Criteris de flexibilitat i adaprabilitat.

Pla del procés d’avaluacié

Criteris, temporalitzacid, mecanismes...

Distribucié de funcions
i rols

Integrat en el pla d’actuacions.

Temporalitzacié

Fixacié de terminis.

Utilitzacié dels recursos

Distribucid i coordinaci.

IMPLEMENTACIO Desenvolupament del pla

Posada en marxa de les accions: tasques

Actuar d’accié concretes —equips especifics— grups temporals.
¢ Mobilitzacié de recursos.
Desenvolupament dels * Realitzacié d’informes d’eficacia o de
mecanismes de seguiment  suggeriments durant el desenvolupament.
i revisié ¢ Deteccid de dificultats i progressos.
¢ Posada en marxa de mecanismes d’autorevisié
i revisid.
¢ Funcionament de mecanismes de
retroalimentacid.
AVALUACIO Informe global de valoracié ¢ Confeccié d’un informe avaluador global
Verificar a partir del pla d’observacié i seguiment i els
informes provinents dels processos de revisié.
* Critica i reflexié sobre el procés i la practica.
Deteccié de disfuncions * Interrelacid i interdependéncia d’elements
que provoquen les disfuncions detectades.
Recerca d’alternatives * Recerca de solucions als problemes plantejats.
* Introduccié de modificacions en el pla inicial.
per tal de corregir les disfuncions detectades.
INSTITUCIONA- Rutinitzacié dels ¢ Incorporar nous habits i técniques al clima
LITZACIO mecanismes establerts organitzatiu i relacional.
Incorporar

Aplicacid en altres ambits

Creacié de dinamiques que empenyen cap
al'adopcié de noves estructures i nous patrons
de comportament.

Permanéncia en el temps

Establiment de mecanismes de suport

i sosteniment.

La millora es manté per damunt de les persones
que la posaren en marxa.

Incorporacié a la cultura

Incorporacié de noves simbologies.
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La incorporacié d’una nova cultura dependra de la conjuncié de dos pro-
cessos que intervenen en la dinamica escolar: 'un es referira a 'ambit col-lec-
tiu, a les interaccions mutues entre els professionals, que implica estrategies
de coordinacié i que deriva en una coheréncia en I'accié educativa. Laltre fac-
tor es referira a 'ambit individual, de les percepcions personals, a les actituds
iala disposicié de cadascun dels professionals del centre, en un procés de com-
promis amb I'organitzacié.

Per Smith i Peterson (1990: 137), la creacié de canvis en la cultura de
organitzacié no ha de dependre tant dels programes de formacié adminis-
trats externament i de I'assessorament, com de I'impacte acumulatiu dels suc-
cessos diaris.

Resulta evident que les veritables innovacions no es creen des de la inter-
vencié exterior, siné des de la capacitat i el protagonisme dels centres i dels
professors com a agents de canvi i en la facilitat de condicions necessaries per
portar-lo a terme. Malgrat tot, atesa la naturalesa i les caracteristiques dels cen-
tres escolars, sobretot els publics, des de fora sThaurien de proporcionar els
mecanismes que ajudessin a tirar endavant amb aquestes iniciatives.

Tot el canvi és el resultat d’un procés d’aprenentatge personal i organitza-
tiu. La innovacié en el model de gestid, no només en les seves estructures, siné
també com a generadora de cultures de participacid, afecten tant el desenvo-
lupament personal com el professional. Aquestes sén dues dimensions essen-
cials que contempla tot procés de canvi: la modificacié del que es fa i la
transformacié del que es pensa.

Només mitjancant un pro;ecte de caracter col-laboratiu pot arribar a ins-
titucionalitzar-se la innovacié. Aquest fet es donara quan la innovacié s’hagi
pogut 1ncorporar a les estructures, a les funcions i als processos de treball del cen-
tre. Es per aixd que el canvi incideix en les percepaons de la realitat i en els
significats culturals de I'organitzacié. Si la innovacié pretén crear marcs col-labo-
ratius, és necessari que es generi una comunicacié i un intercanvi de signifi-
cats entre tots els implicats perque el canvi arribi a ser significatiu.

Bibliografia

ABRAVANEL; ALLAIRE; FIRSIROTU; HOBBS; POUPART; SIMARD (1992). Cultura organi-
gacional. Aspectos tedricos, prdcticos y metodoldgicos. Santafé de Bogotd, Colombia:
Legis Fondo Editorial.

ANTUNEZ, S. (1993). Claves para la organizacién de centros docentes. Barcelona: Horsori.

— (1999). «El trabajo en equipo de los profesores y profesoras: factor de calidad,
necesidad y problema. El papel de los directivos escolares». Educar, 24, p. 89-110.

BALL, S. (1989). La micropolitica de la escuela. Hacia una teoria de la organizacion esco-
lar. Barcelona: Paidés /MEC.

BALLESTER, A. (1996). «Propuestas de intervencidn en centros educativos para la
implantacién de innovaciones y mecanismos de mejora». A GAIRIN, J.; ARMEN-
GOL, C. La jefatura de estudios. Estrategias de actuacidn. Cursos de formacién para
equipos directivos. Madrid: Ministerio de Educacién y Cultura. Secretarfa Gene-
ral de Educacién y Formacién Profesional.



La innovacié i el canvi de cultura o canvi de cultura i innovacié Educar 27, 2000 177

BANKS, J.A. (1993). «The canon Debate, Knowledge Construction and Multicultu-
ral Education». Educational Researcher, 22, p. 4-15.

BENNIS, W.G.; BENNE, K.D.; CHIN, R. (1969). The planning of Change. Nova York:
Rinehart and Winston.

BOLIVAR, A. (1993a). «Cambio educativo y cultura escolar: resistencia y reconstruc-
ciény. Revista de innovacién educativa, 2, p. 13-22. Universidad de Santiago.

— (1993b). «Culturas profesionales en la ensefianza». Cuadernos de Pedagogia, 219,
p. 68-72.

— (1999). ;Cémo mejorar los centros educativos? Madrid: Sintesis.

BULLOUGH, R. (1987). «Acommodation and tension: Teachers, teacher role and the cul-
ture of teacher». A SMYTH, J. Educating teachers. Changing the nature of pedagogi-
cal knowledge. Londres: Falmer Press.

CARRENO, PA. (1992). Equipos. Madrid: Editorial AC.

CLARK, B.R. (1983). «The contradictions of change in academic systems». Higher
Education, 12, p. 101.

CoLOM, A.; SARRAMONA, J.; VAZQUEZ, G. (1991). Trabajo y empresa. Universitat Auto-
noma de Barcelona. Documento policopiado.

CORONEL, ].M. (1996). «Condiciones organizativas y cultura profesional: algunas line-
as de investigacién». A ZABALZA, M.A. (coord.). Reforma educativa y organizacién
escolar. Santiago de Compostela: Térculo.

CORONEL, J.M.; LOPEZ, J.; SANCHEZ, M.; MONTERO, A.; MAYOR, C.; CAMPOS, J.J.
(1994). Para comprender las organizaciones escolares. Ocho temas bdsicos. Sevilla:
Universidad de Sevilla, GID.

DAvID, J.L. (1989). «Synthesis of research on school-based management». Educatio-
nal Leadership, vol. 46, 8, p. 45-53.

Diaz NOGUERA, M.D. (1995). Ver, saber y ser: participacion, evaluacion, reflexion y ética
en el desarrollo de las organizaciones educativas. Morén, Sevilla: Publicaciones MCEP,

DIEz GUTIERREZ, E. (1996). «La evaluacién de la cultura de una organizacién como
un proceso de reflexién y autoevaluacién interna de una comunidad educativa
para la mejora de la calidad del funcionamiento del centro». A ZABALZA, M.A.
Reforma educativa y organizacién escolar. Santiago de Compostela: Térculo.

— (1999). La estrategia del caracol. El cambio cultural en una organizacién. Vilassar
de Mar: Oikos-Tau.

DRUKER, PE (1991). La innovacidn y el empresario innovador. La prictica y los princi-
pios. Barcelona: Edhasa.

ELLIOT, J. (1990). La investigacién accién en educacién. Madrid: Morata.

ESCUDERO, J.M. (1990). El centro como lugar de cambio educativo: la perspectiva de la
colaboracién. Conferencia I Congreso Interuniversitario de Organizacién Escolar,
Barcelona.

— (1991). «Formacién centrada en la escuelar. A El centro educativo. Nuevas pers-
pectivas organizativas. Sevilla: Universidad de Sevilla, GID.

— (1991). «La escuela como espacio de cambio educativo: estrategias de cambio y
de formacién basada en el centro escolar». A ESCUDERO, J.M.; LOPEZ, J. (coord.).
Los desafios de las reformas escolares. Sevilla: Arquetipo.

— (1991). «La naturaleza del cambio educativo: estrategias de cambio y de forma-
cién para y como cambio». A ESCUDERO, J.M.; LOPEZ, . (coord.). Los desafios de
las reformas escolares. Sevilla: Arquetipo.

FAURE, G. (1993). Estructura, organizacion y eficacia de la empresa. Fundamentos de la
gestidn directiva. Bilbao: Deusto.



178 Educar 27, 2000 Carme Armengol Asparé

FERRERES, V. (1992). «La Cultura Profesional de los Docentes: Desarrollo Profesio-
nal y Cultura Colaborativa». A Cultura Escolar y Desarrollo Organizativo. II Con-
greso Interuniversitario de Organizacidn Escolar. Sevilla: Universidad de Sevilla,
GID.

FuLLAN, M. (1985). «Change processes and strategies at the local level». The Elemen-
tary School Journal, 3, p. 391-421.

— (1991). The new meaning of educational change. Londres: Cassell.

GAIRIN, J. (1995). Proyecto docente de acceso a cdtedra. Bellaterra: Universitat Autdno-
ma de Barcelona. Documento policopiado.

— (1999). La organizacién escolar: contexto y texto de actuacidn. Madrid: La Muralla,
(1a edicié, 1999).

GARCIA ECHEVARRIA, S. (1992). «Cultura, identidad e imagen corporativar. Alta direc-
cidn, 163, p. 219-237.

GARCIA ECHEVARRIA, S.; DEL VAL NUNEZ, M.T. (1993). Cultura corporativa y com-
petitividad de la empresa espariola. Madrid: Ediciones Dfaz de Santos.

GLATER, R. (1993). «La direccién como agente de innovacién y cambio de los cen-
tros educativos». A GAIRIN, J.; ANTUNEZ, S. Organizacidn escolar. Nuevas aporta-
ciones. Barcelona: PPU.

GONZALEZ GONZALEZ, M.T. (1988). «Organizacién escolar e innovacién educativar.
IX Congreso Nacional de Pedagogia. Alicante.

— (1997). «La evolucién del liderazgo en la organizacién escolar». A MEDINA, A.
(coord.). El liderazgo en educacién. Madrid: UNED.

HARGREAVES, A. (1994). La investigacid sobre les cultures d'ensenyament: model teoric i
dissenys de recerca. Seminari sobre Investigacié Qualitativa. Barcelona: Universitat
de Barcelona.

Horkins, D. i altres (1984). Alternatives on school improvement. Londres: The Falmer
Press.

HOVYLE, E. (1986). «The management of schools: theory and practice». A HOYLE, E.;
MCMAHON, A. (ed.). Word Yeabook of Education, 1986: the management of scholls.
Londres: Kogan Page.

INGER, M. (1993). Teacher Collaboration in Secondary Schools. NCRVE (ERIC Docu-
ment Reproduction Service ED365711).

LIEBERMAN, A. (1986). Building professional cultures in schools. Nova York: Teachers
College Press.

— (ed.) (1990). Schools as Collaborative Cultures: Creating the Future Now. Pennsylvania:
The Falmer Press.

MARCELO, C.; ESTEBARANZ, A. (1999). «Cultura escolar y cultura profesional: los dile-
mas del cambio». Educar, 24, p. 47-69.

MARCHESL, A. (1998). «Els models organitzatius i la qualitat d’ensenyament». Forum
Europeu d’Administradors de 'Educacié a Catalunya. Butlleti Informatiu, 16,

. 14-17.

MAIE)HUENDA, E; LoPEZ RODRIGUEZ, N. (1993). «El proyecto curricular y sus posi-
bilidades de transformar la cultura organizativa de la escuelar. A Cultura Escolar y
Desarrollo Organizativo. II Congreso Interuniversitario de Organizacidn Escolar. Sevi-
lla: Universidad de Sevilla, GID.

MARTIN MORENO, Q. (1989). Organizaciones educativas. Madrid: UNED.

— (1992). «El entorno y su influencia sobre la cultura de los centros educativos». A
Cultura Escolar y Desarrollo Organizativo. II Congreso Interuniversitario de Orga-
nizacién Escolar. Sevilla: Universidad de Sevilla, GID.



La innovacié i el canvi de cultura o canvi de cultura i innovacié Educar 27, 2000 179

MOLINA, E. (1995). La colaboracién entre profesores y el desarrollo profesional. Concur-
50 a la plaza de profesor titular de la Universidad de Granada. Concurso oposicién
a la plaza de profesor titular de la Universidad de Granada. Documento inédito.

MORGAN, G. (1991). Imdgenes de la organizacidn. México-Madrid: Alfaomega/RA-
MA.

MuNoz, A.; ROMAN, M. (1989). Modelos de organizacién escolar. Madrid: Cincel.

PARKIN, J.B. (1984). «School Self-evaluation and the Management of Change». Shef~
field Papers in Education Management, 37. Sheffield: Departament of Education
Management, Sheffield City Politechnic.

PENA, J.V. (1991). El sistema de relaciones. Curso de formacién de equipos directivos.
Madrid: MEC.

PEREZ GOMEZ, A. (1998). La cultura escolar en la sociedad neoliberal. Madrid: Morata.

PonNDy, L.R. (1983). «Union of rationality and intuition in management action». A SRI-
VASTVA, S. 1 altres. The executive Mind: new insights on managerial trought and
action. Londres: Jossey-Bass.

RODRIGUEZ GOMEZ, J.M. (1996). «Reflexién y colaboraciém en los entornos educa-
tivos: hacia la profesionalizacién docenter. Teoria de la Educacién, 8, p. 175-190.

RuUDDUCK, ]. (1994). «Reflexiones sobre el problema de cambio en las escuelas». A
ANGULO, ].E; BLANCO, N. (coord.). Teoria y desarrollo del curriculum. Mdlaga:
Aljibe.

SAN FABIAN, J.L. (1992). «Gobierno y participacién en los centros escolares: sus aspec-
tos culturalesy. Cultura Escolar y Desarrollo Organizativo. II Congreso Interuniver-
sitario de Organizacién Escolar. Sevilla: Universidad de Sevilla, GID.

— (1993). La direccidn pedagdgica en los centrros escolares: su contexto organizacional. A
GAIRIN, J.; ANTUNEZ S. Organizacién escolar. Nuevas aportaciones. Barcelona: PPU.

SCHEIN, E. (1992). La cultura empresarial y el liderazgo. Barcelona: Plaza y Janés (1a
edicid, 1988).

SCHMELKES, S. (1995). Hacia una mejor calidad de nuestras escuelas. Méxic: Gobierno
del Estado de Guanajuato. Secretarfa de Educacidn.

SENGE, PM. (1995). La quinta disciplina. Barcelona: Granica (1a edicié, 1992).

SHEDD, J.B.; BACHARACH, S.B. (1991). Tangled hierarchies. Teachers as professionals
and the management of schools. San Francisco: Jossey-Bass.

SMITH, PB.; PETERSON, M.E (1990). Liderazgo, organizaciones y cultura. Madrid: Pird-
mide.

SPARKES, A.C. (1992). «The paradigms debate: an extended review and a celebration
of difference». A SPARKES, A.C. (ed.). Research in PE and sport. Exploring alterna-
tive visions.

Towmas, M.; Tomas, B. (1994). «Los indicadores de la cultura organizativa de un pro-
grama de innovacién: la inmersién lingiiistica en Catalufia». Actas del 11T Congre-
so Interuniversitario de Organizacién Escolar. Santiago de Compostela: Universidad
de Santiago de Compostela.

WEBER, M. (1958). The Protestant Ethic an the Spirit of Capitalism. Nova York: Scritb-
ners.

WEINDLING, D.; EARLY, P; GLATTER, R. (1987). «Two new headteachers introduce
change: a case study from England». A HOPKINS, D. (ed.). Improving the Quality
of Schooling: Lessons from the OECD International School Improvement Project. Lon-
dres: Falmer Press.

Woobs, P. (1987). La escuela por dentro. La investigacidn educativa. Barcelona: Pai-
dés/MEC.



	La innovació i el canvi de cultura o canvi de cultura i innovació. Què va ser primer?
	Resum
	Resumen
	Abstract

	Sumari
	1. Introducció: Què va ser primer, l’ou o la gallina?
	2. El paper de la direcció en la innovació i/o el canvi de cultura
	Quadre 1. Mecanismes necessaris que han de desenvolupar els líders d’una institució.

	3. La cultura de la col·laboració, peça clau de la cultura desitjada
	Quadre 2. Matriu de relacions entre el nivell afectiu i el nivell de la tasca (Peña, 1991).

	4. Cultura col·laborativa i canvi organitzacional
	5. El disseny del canvi
	Quadre 3. Proposta d’intervenció en centres educatius per a la implantació d’innova-cions i mecanismes de millora (Ballester: 1996: 55-58).

	Bibliografia


