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Resumen

El rol de la organizacién y gestién, en marcos de autonomfa, puede variar entre el ser un mero
soporte, un agente educativo o un instrumento central de la innovacién. Relacionar estas
tres situaciones con modelos de educacién, ensefianza, tipologfa de profesor o cultura domi-
nante nos permite establecer un paralelismo util para el diagndstico, la mejora y el control
de las instituciones.

La consideracién de la cultura y su transformacién es, a la vez, una condicién para
explicar y promover cualquier cambio. Asi, se analizan los diferentes tipos de cultura y se
les relaciona con los diferentes estadios organizativos, derivando consideraciones respecto
a los factores implicados en la llamada «cultura colaborativa».

Resum

El paper de l'organitzacié i gestid, en contextos d’autonomia, pot variar entre ser un sim-
ple suport, un agent educatiu o un instrument central per a la innovacié. Relacionar aques-
tes tres situacions amb models educatius, ensenyament, tipologia de professor o cultura
dominant ens permet establir un paral-lelisme util per al diagnostic, la millora i el control
de les institucions.

La consideracié de la cultura i la seva transformacié és, alhora, una condicié per expli-
car i promoure qualsevol canvi. Aix{, sanalitzen els diferents tipus de cultura i se’ls rela-
ciona amb els diferents estadis organitzatius, de la qual cosa se’'n deriven consideracions
respecte als factors implicats en 'anomenada «cultura col-laborativay.

Abstract

The role of the organisation and management, in autonomous contexts, can vary between
being only a support, an educational agent or a central instrument to the innovation. The

1. Esta aportacién es continuidad de la presentada en el III Congreso internacional sobre
direccién de centros educativos: liderazgo y organizaciones que aprenden. Universidad de
Deusto, Bilbao, 12-15 de septiembre de 2000.
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relationship of these three situations with models of education, teaching, professors or
dominating culture can allow us to establish a useful parallelism for the diagnosis, improve-
ment and control of institutions.

To consider the organisational culture and its transformation is, moreover, a condi-
tion to explain and promote any change. Therefore, different types of cultures are analysed
and related to the different organisational stages, deriving implications for such collabo-
rative culture.
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1. Introduccién

Los titulos siempre son aproximaciones restrictivas, que suelen expresar some-
ramente lo que ha de ser el desarrollo posterlor y que obligan a acotar inicial-
mente el sentido que damos y la intencién que tenemos respecto al desarrollo
de la temdtica planteada.

Las organizaciones, como entidades abstractas, no pueden aprender; sélo
aprenden los seres vivos; sin embargo, transferimos a un nivel superior lo que
es propio de las personas. Por similitud, decimos que las organizaciones apren-
den cuando la ejecucién de tareas que sus miembros ejecutan individual o
colectivamente mejora constantemente, ya sea porque los procedimientos inter-
nos se mejoran y/o porque la interrelacién entre los objetivos, los recursos y
el sistema relacional se hace, a nivel organizativo, menos disfuncional.

El plantearnos el aprendizaje permanente como meta no es algo sencillo,
si consideramos la misién de los centros educativos, sus caracteristicas como
organizaciones y el contexto donde realizan su actividad. Partimos del supuesto
de que la misién principal de los centros educativos ha de ser la de contribuir
a la mejora de la sociedad a través de la formacién de ciudadanos libres, criti-
cos y responsables; también del conocimiento de las especiales caracteristicas que
les configuran como organizaciones que hacen referencia, entre otras cuestio-
nes, a la ambigiiedad de metas, la existencia de tecnologias poco desarrolladas,
la variedad de destinatarios, la alta profesionalizacién de los técnicos, etc. (Gai-
rin, 1996); y de las dificultades afiadidas que conlleva el desenvolverse en un
contexto con amplia implantacién de enfoques neoliberales, que potencian
valores como el individualismo, la competitividad, la obsesién por la eficien-
cia, el relativismo moral, el conformismo social o el pragmatismo frente a la
ideologfa.
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Parece necesario y consustancial a su misién el que los centros educativos
reflexionen continuamente sobre la naturaleza de su tarea, los grados de con-
secucion y las consecuencias de su actuacién. Como sefala Santos, nadie garan-
tiza que unos buenos fines den lugar automdticamente al logro satisfactorio de
los mismos, al propio tiempo que plantea cuestiones que deberfan contestarse:

— ;Estdn bien fijadas las pretensiones educativas que se ha planteado la comu-
mdad’ ;Esa es la forma de actuar de una auténtica comunidad?

— ;Se persiguen esas metas de manera racional, efectiva, compartida, cohe-
rente?

— ;Por qué motivos se alcanzan o no esos logros que se habfan pretendido?

— ;Tiene efectos secundarios el modo de articular las pretensiones y los medios
para alcanzarlas?

— ;Se adapta bien el curriculo a las caracteristicas y necesidades del alumna-
do?

— ;Se cultivan los valores en la forma de organizar la prictica y de mantener
las relaciones interpersonales? (Santos: 2000: 60-61).

En definitiva, el centro educativo que aprende debe ser consciente del con-
texto en el que estd enclavado, qué misién tiene como institucién social y como
organizacién y a qué intereses sirve directa o indirectamente. Pero, sobre todo,
debe entender que si no existen preguntas, es dificil que se busquen respuestas.

Avanzar en la linea de organizaciones que aprenden exige de cambios
internos y externos, coherentes con cambios culturales. Son estos cambios los
que nos planteamos y lo hacemos desde una perspectiva direccional: ;qué
orientacién han de tener?, ;cudl ha de ser el resultado y los procesos deseados?,
¢scémo potenciarlos?, etc.

En la bisqueda de respuestas, se establecen relaciones, se generan com-
promisos, se modifican situaciones, etc. que proporcionan una identidad a los
centros educativos en funcién de la forma como actdan. Podemos decir que
estdn inmersos en una determinada cultura, pero que también crean una cul-
tura propia, conformada por las normas, las creencias, los valores y los mitos que
defienden y que utilizan para regular el comportamiento de sus miembros. El
proceso se expresa y contribuye a conformar una manera especial de entender
el curriculo, las relaciones personales, la organizacién del espacio, las estruc-
turas de poder, etc.

En el fondo, se trata de cambiar el punto de mira. Si tradicionalmente la
atencion se ha puesto en la ensefianza (importancia del profesor, del método,
calidad de la ensefianza, etc.), ahora se trata de enfatizar mds en el aprendiza-
je. Este desplazamiento nos lleva a considerar desde otra perspectiva al estu-
diante, al papel del profesor y a plantearnos el papel de la institucién educativa
en la generacién de los aprendizajes deseados. Supone revisar la responsabili-
dad institucional en el establecimiento de rutinas y en la pérdida de su misién
principal, a la vez que auditar sus mecanismos de funcionamiento.

La cultura escolar aparece asi, de una manera sistemdtica, en la literatura
como un factor determinante del contexto y la naturaleza que acompana a las
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organizaciones que aprenden. Como minimo hay una relacién directa que se
refiere a los procesos de socializacién: la cultura puede ayudar o dificultar el
proceso de aprendizaje colectivo.

Nos planteamos, en este contexto, las relaciones que se pueden establecer
entre los diferentes tipos de cultura y la organizacién que aprende, entendiendo
que conseguirla no es tanto una cuestién mecdnica como un proceso de trans-
formacién progresiva inmerso en un cambio cultural imprescindible.

2. Las organizaciones que aprenden: un estadio deseable

Partiendo del concepto de organizacién que aprende antes introducido?, se
profundiza en su sentido y se analiza la viabilidad de su aplicacién en contex-
tos educativos.

2.1. ;Qué queremos decir con «organizaciones que aprenden»?

La situacién de las organizaciones suele ser diferente aunque nos movamos en
un mismo contexto sociocultural. La incidencia que tiene el entorno, la espe-
cial manera como se relacionan sus componentes, la accién diferenciada de la
direccién, la forma como se aplica el proceso organizativo, la propia historia
institucional y sus inquietudes en relacién con la mejora, configuran diferen-
cias y dan una personalidad dnica y particular a cada institucién.

Ordenar y clasificar las diferentes situaciones organizativas que se dan puede
tener sentido, siempre y cuando se considere desde la perspectiva descriptiva y
no desde la normativa. No se trata tanto de decir cémo deben ser las institu-
ciones educativas como de conocer, a través del andlisis de las diferentes
propuestas, vias, que podrfan o no adoptarse, para el desarrollo organizacio-
nal. Desde esta perspectiva hablamos de estadios, en referencia al conjunto de
circunstancias que concurren en una determinada realidad y diferenciamos,
desde una perspectiva analitica, tres. Su caracterizacién queda representada en
el grifico 13 y ha sido objeto de amplios desarrollos (Gairin, 1997a, 1998 y

1999) que resumimos a continuacién.

El primer estadio se podria identificar con la situacién que asigna un papel
secundario a la organizacién. Lo importante es el programa de intervencién y

2. Nos parece mds intuitivo y real que entrar en la discusién de orientaciones recogidas por
otros autores. A nivel de ejemplo, Bolivar (2000: 21), para sefialar la falta de consenso sobre
el término, a la que contribuye identificando aprendizaje organizacional y organizacién que
aprende, encuentra diferencias segtin se enfatice en los modos de responder al entorno, en
la igualacién que se hace de aprendizaje reflexivo y comunitario, segun se resalten o no los
resultados o los procesos, se incida en elementos cognitivos, conductuales o culturales, segtin
se muevan en un nivel prescriptivo o descriptivo, etc.

3. Los tres estadios considerados estdn en la linea de Dalin y Rolff (1993) cuando consideran
tres ciclos de desarrollo (Bolivar, 2000: 75): la escuela fragmentada, el centro como pro-
yecto conjunto de accién y el centro educativo que aprende (u orgdnico).
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+
+

LA ORGANIZACION APRENDE

LA ORGANIZACION COMO CONTEXTO/TEXTO DE INTERVENCION

Autonomia
Colaboracién
profesional

LA ORGANIZACION COMO MARCOESTRUCTURA DEL PROGRAMA
DE INTERVENCION

Grifico 1. Estadios relativos al papel de las organizaciones.

la organizacién resulta ser el continente, que, segtin como se adecue, podrd
facilitar o no el desarrollo del programa. El papel asignado a la organizacién
resulta ser asi subsidiario y ficilmente substituible; de hecho, el programa
podria darse en otro marco de actuacidn, si asf se decidiera, y la formacién
pretendida no tendrifa necesariamente porque resentirse.

Esta concepcidn y el papel asignado a la organizacién ha estado y estd pre-
sente en muchas actuaciones. Podrfamos decir que, 2 menudo, el proceso orga-
nizativo actda como soporte a un programa, proporcionando para su desarrollo
espacios, tiempos, normativa, recursos humanos u otros requerimientos; esto
es, adecuando los recursos a las tareas asignadas con la pretensién de alcanzar
los estdndares establecidos. Acttia asf como continente de la accién formativa
y no siempre lo hace desde una perspectiva positiva. Sucede esto, por ejem-
plo, cuando no se preserva el desarrollo del curriculo de ruidos, interrupcio-
nes, falta de recursos, mala formacién del profesorado o de los técnicos, etc. a
través de la accién organizativa.

El segundo estadio implica una posicién activa por parte de las organizaciones.
Existen explicitados planteamientos institucionales, lldmense «proyecto insti-
tucional», «proyecto educativo», «programa de intervencién» u otros, que defi-
nen las metas que la organizacién trata de conseguir. Este compromiso exige una
toma de conciencia colectiva que obliga a reflejar compromisos mds alld del
espacio aula o de la accién individual del profesor.

Si una institucién asume como compromiso, por ejemplo, el estar abierta
a todos los ciudadanos e intenta hacerlo efectivo, deberd reflejarlo en sus plan-
teamientos institucionales y cumplirlo a través de précticas educativas efecti-
vas que concreten tanto las politicas generales como las que se aplican dfa a
dia. Se imponen actuaciones que van mds alld del trabajo del aula y que impli-
can la modificacién en las estructuras de funcionamiento, el cambio de acti-
tudes y précticas del personal, el trabajo colectivo o el desarrollo de programas
paralelos y complementarios a aquél. En estas condiciones, la ordenacién que
se realiza del contexto organizativo, de acuerdo con las exigencias internas y
externas, ayuda a conformar la formacién que, a nivel de aula, se pretende
impulsar.
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No sélo se trata, por tanto, de tener proyectos. Muchas veces se tienen y
se elaboran a la luz de convocatorias o de la iniciativa de un profesor concre-
to. Se trata de que esos proyectos hayan sido asumidos por todos y en su rea-
lizacién se sientan implicados.

Los pilares en los que se apoya una organizacién que educa son, para San-

tos (1995, 1999):

a) La racionalidad, en referencia a la disposicién l6gica de los elementos y a
la dindmica organizativa de acuerdo con los logros que se pretende conse-

uir.

b) La flexibilidad, entendida como la capacidad de adecuarse a las exigencias
de la prdctica y, ademds, a los cambios que se producen en la sociedad.

c) La permeabilidad o apertura al entorno préximo y mediato. Exige estable-
cer y desarrollar mecanismos bidireccionales por los que la institucién
rompe su clausura proyectdndose en el entorno y abriéndose a sus influen-
cias.

d) La colegialidad, frente al individualismo en el uso de estructuras y en los
procesos de funcionamiento. Se atenta a este pilar cuando se potencia la
fragmentacién de los espacios, de los horarios, de los profesores y de los
técnicos, de las decisiones, etc. sin establecer mecanismos de interrelacién.

Pero mds alld de la existencia y la realizacién de proyectos, podemos enten-
der como un compromiso de las organizaciones el institucionalizar los cam-
bios que progresivamente se vayan planteando. La existencia de mecanismos
de autoevaluacién institucional y de un claro compromiso politico con el cam-
bio resulta, al respecto, una necesidad ineludible. La organizacién autocuali-
ficante, o la también llamada «organizacién que aprende», se sitda en un nivel
que pocas instituciones alcanzan, y es que instaurar, aplicar y utilizar meca-
nismos de evaluacién en la perspectiva del cambio exige de actitudes persona-
les y de procesos de seguimiento y evaluacién que chocan con nuestra tradicién
y forma de hacer en las organizaciones.

Seguramente, podriamos hablar de este tercer estadio en el caso de un centro
educativo que en su momento se planteé hacer efectiva una escuela para todos,
lo reflejé en el Proyecto Educativo y en el Proyecto Curricular y durante afios
ha ido desarrollando actuaciones en esa linea. Posiblemente, ya sea un hecho
asumido el incorporar a los programas y al funcionamiento de la institucién
algunas modificaciones que favorecen el tratamiento de la diversidad, con lo que
cada vez resulta menos necesario el plantearse explicitamente esa problemdti-
ca. Podemos hablar que ha habido un aprendizaje organizativo, que ha con-
tribuido a conformar parte de la Aistoria de la institucidn.

Mejorar una institucién de formacién en la perspectiva comentada no es
una tarea fdcil, pues, aparte de los problemas estructurales existentes y rela-
cionados con la autonomfa real de los centros educativos, nos movemos en
inercias personales e institucionales que dificultan el compromiso colectivo,
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el trabajo cooperativo y la autoevaluacién como requisitos necesarios para la
mejora.

Si consideramos a la organizacién que aprende como aquélla que facilita
el aprendizaje de todos sus miembros y continuamente se transforma a sf
misma, estamos resaltando el valor del aprendizaje como la base fundamental
de la organizacién. El desarrollo de la organizacién se basa en el desarrollo de
las personas y en su capacidad para incorporar nuevas formas de hacer a la ins-
titucién en la que trabajan.

No todo es previsible y planificable en la vida organizacional. Hay situa-
ciones rutinarias y relativamente fdciles de solucionar, pero también las hay
complejas cuya solucién requiere la puesta en funcionamiento de nuevas habi-
lidades. Se plantea asi un desafio a la organizacién que tan sélo puede ser supe-
rado a partir del aprendizaje. Mds que decidir lo que vamos a hacer en el futuro,
parece necesario tomar ahora las medidas que nos pongan en condiciones de
poder decidir adecuadamente cuando en el futuro sea necesario. Las organi-
zaciones mds capaces de enfrentarse al futuro no creen en si mismas por lo que
son, sino por su capacidad de dejar de ser lo que son, esto es, no se sienten
fuertes por las estructuras que tienen, sino por su capacidad de hacerse con
otras mds adecuadas cuando sea necesario.

Este marco conceptual donde se da el autoaprendizaje constituye, sin lugar
a dudas, la referencia que permite un impulso organizativo hacia el futuro. Las
personas no se forman y se desarrollan solamente para satisfacer los fines de la
organizacién delimitados y prescritos, sino para ampliar su funcién. Este plan-
teamiento nuevo puede llegar a cuestionar aspectos relacionados con el lide-
razgo, la toma de decisiones y los mecanismos de control que se establecen.
También obliga a explorar nuevas estrategias de aprendizaje y a modificar los
sistemas de formacidn.

La organizacién que aprende exige por su propia naturaleza de estructuras
y sistemas de funcionamiento flexibles, sélo posibles cuando pensamos en un
curriculo abierto. La implicacién del personal que busca conlleva, asimismo, el
uso de estrategias de participacién y negociacién coherentes con planteamientos
cooperativos y con el desarrollo de roles distintos de los tradicionales. Las trans-
formaciones también implican cambio en sus sistemas de planificacién y eva-
luacién y en el papel reconocido a los diferentes protagonistas del hecho
educativo. Se trata, en definitiva, de sistemas organizativos caracterizados por
la capacidad sistemdtica de aprender de los errores y de institucionalizar los
cambios.

Si bien muchas de las asignaciones realizadas en el cuadro 1 son discuti-
bles, teniendo en cuenta el valor limitado de los esquemas, podemos entender
como el desplazamiento hacia niveles superiores de organizacién conlleva trans-
formaciones en la prictica. Una lectura relacionante, que considera lo sefiala-
do para cada estadio como lo mds significativo (sin que queramos decir que
no pueda darse —aunque con menor potencia y sentido— en los demds), nos
llevaria a indicar que una organizacién que aprende ha conseguido, frente a
otras posibilidades, mayores niveles de creatividad, contextualizacién, apertu-
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Cuadro 1. Algunas implicaciones de los diferentes niveles organizativos.

Aspectos La organizacién La organizacién La organizacién

de andlisis como marco como contexto aprende

Aspectos generales:

* Curriculo Cerrado Abierto y consensuado Abierto y contextualizado

¢ Disefio curricular

Esquema de trabajo

Excusa para el debate

Instrumento de cambio

* Desarrollo ensefianza  Individualista Colaborativa Cooperativa, innovadora
Aspectos organizativos:
* Planteamientos Impuestos Consensuados Negociados

institucionales permanentemente

* Objetivos/misién ~ Predomina Predomina lo colectivo Se impone el sentido social

* Estructuras
de R. Humanos

* Profesorado
* Alumnado

e Estructura de
R. Materiales

* Espacios,
mobiliario, material

e Estructura de
R. Funcionales

* Horarios
* Normas

¢ Sistema relacional
* Alumno
* Profesor
* Directivo
* Participacién de
profesores, familias
y alumnado

* Comunicacién

* Reuniones

lo individual

Balcanizacién

Sujeto pasivo

Soporte
de la ensefianza

Rigido, tipo mosaico

Instrumento de poder

Sujeto pasivo
Transmisor
Controlador

Centrada en la gestién

Testimonial
Vertical, unidireccional

Sin compromisos

Colaboracién

Protagonista

Medios educativos

Flexibles, adecuados
al proyecto

Defensa de decisiones
colectivas

Participante
Mediador
Coordinada
Centrada en propias
expectativas
Coparticipacién
Vertical y horizontal

Participantes activos
e interesados

Autorregulacién colectiva

Agente activo del cambio

Medios para interactuar

Adaptables

Instrumentos
de negociacién

Agente de cambio
Gufa, facilitador
Transformador

Centrada en los problemas

Agentes activos
Integrada, asertiva

Compromiso con los
acuerdos

¢ Direccién

Define, normativiza

Gestiona acuerdos comunes

Resuelve conflictos

* Funciones organizativas
¢ Planificacién

e Toma de decisiones

¢ Evaluacién

Uniforme

Centralizada, atiende
la eficacia

Normativa

Diversificada, consensuada

Por consenso, busca la
satisfaccion de las personas

Criterial, coevaluacién

Contingente

Autonomia responsable,
busca la utilidad social

Centrado en el cambio,
autoevaluacién
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Cuadro 2. Enfoques y estadios de desarrollo organizativo.

Niveles de desarrollo Visién Enfoque
organizacional de la organizacién organizativo coherente
La organizacién como marco e Estructura de soporte

¢ Marco limitado Cientifico-racional

La organizacién como contexto ¢ La organizacién educa
* La organizacién puede
ordenarse a partir de un
proyecto comun Interpretativo-simbdlico

La organizacién aprende ¢ La organizacién es capaz
de aprender
¢ La organizacién contribuye
a transformar la realidad Sociocritico

ra a la comunidad, implicacién personal, horizontalidad en la toma de deci-
slones u otras caracteristicas.

Igualmente, siguiendo el camino iniciado por Habermas (1982), respecto
a las estructuras de racionalidad y la aplicacién que ya se hizo al campo orga-
nizativo (Gairin, 1986), el cuadro 2 nos aproxima a la relacién que pueda exis-
tir entre los diferentes enfoques y los niveles de desarrollo organizacional
planteados. Nuevamente el peligro es la simplicidad. Pero atin asumiéndola,
podemos encontrar un cierto paralelismo entre las asignaciones realizadas.

El interés que pone el enfoque cientifico-racional por estructurar la realidad
de una manera «mecdnica» es coherente con el papel asignado a la organiza-
cién como marco. Se le pide a ésta que estructure la realidad de acuerdo con una
l6gica externa (exigencias internas o externas del curriculo), sin tener en cuen-
ta los intereses de las personas implicadas.

La preocupacién del enfoque interpretativo-simbélico por las percepcio-
nes, expectativas u otras dimensiones internas de las personas resulta ser una base
imprescindible para realizar el trabajo colaborativo que exige una organizacién
que quiera ordenarse como contexto que también educa. Asumir este estadio
supone, asimismo, entender que el cambio es eminentemente cultural.

Por dltimo, parece imposible lograr el estadio donde la organizacién apren-
de si no se asumen planteamientos relacionados con la autoevaluacidn, el estu-
dio de intereses, los niveles de consenso, el conflicto, etc. propios de un enfoque
mds sociocritico.

Hemos de senalar, no obstante, la posibilidad real de que en un mismo
centro educativo puedan convivir varios enfoques organizativos, aunque exis-
ta uno dominante. Sucede, por ejemplo, cuando la direccién aplica sistemas
de funcionamiento tecnocrdticos, mientras los departamentos diddcticos fun-
cionan con planteamientos culturales y/o sociocriticos (actdan colaborativa-
mente, realizan procesos de autoevaluacion, etc.).



40 Educar 27, 2000 Joaquin Gairin Sallén

La relacién de los estadios organizativos con las estructuras de raciona-
lidad de Habermas tiene un sentido situacional y no normativo. Desde esta
perspectiva, no tiene sentido la critica velada que a las relaciones estableci-
das hace algin autor (Bolivar, 2000: 76) cuando sefiala que no siempre «lo
progresado» pudiera parecer lo mds «progresista», si tenemos en cuenta que
en el «campo originario de las organizaciones productivas no hay ningin
interés emancipatorio o critico». Por una parte, al asumir y generalizar impli-
citamente que las teorfas organizativas escolares provienen del mundo empre-
sarial, afirmacién que pudo ser cierta en algunos momentos, olvida el
desarrollo propio que ha tenido la teorfa organizacional aplicada a los cen-
tros educativos; por otra, se hacen asignaciones erréneas como la identifi-
cacién de los dos campos organizativos (escolar y empresarial) y el sefialar que
el concepto de organizacién que aprende es exclusivamente empresarial,
ficilmente refutables con un minimo andlisis de la literatura escrita al res-
pecto.

Algunas cuestiones complementarias a las ya apuntadas, referidas al mode-
lo de estadios, a su realidad prictica y a su operativa fueron desarrolladas ante-
riormente (Gairin, 1999), y ahora las resumimos y completamos.

— El concepto de una organizacién que aprende apunta, hoy en dia y desde
el punto de vista organizativo, a un ideal de desarrollo y a una alternativa
a enfoques que se centran en el cambio externo. En este sentido, la teoria
debe ser considerada como directriz para la prictica y la reflexién interna
y debe ser completada con una reflexién sobre los valores y las actitudes
que deben definir si la direccién adoptada es la adecuada.

De un modo enormemente clarificador, desde mi perspectiva, Kofman y Senge
(1993: 16) defienden que las «Organizaciones que aprenden» es una categoria
creada por el lenguaje, que no tiene —propiamente dicha— una existencia
empirica real. Como construccidn social, «las organzaciones que aprenden
existen primariamente como una visién en nuestra imaginacién colectiva», ha
dicho Senge. De hecho, el lenguaje puede describir una realidad preexistente,
o puede ser un medio en que articulamos nuevos modelos para viajar juntos.

(Bolivar, 2000: 225)

— La defensa de organizaciones que aprenden es coherente con la linea de
trabajo que defendemos del centro educativo como un espacio de forma-
cién e innovacién, donde se realizan procesos de aprendizaje que redun-
dan en cambios significativos para la organizacién.

— El aprendizaje organizacional® se sittia en una perspectiva mds amplia que
los enfoques del cambio planificado que han dominado las tltimas décadas,
para inscribirse en unas coordenadas diferentes. No obstante, asume plan-

4. De alguna manera, coincidirfamos con Bolivar (2000) cuando identifica organizaciones
que aprenden y aprendizaje organizativo, considerando este como «un proceso de mejora de
las acciones mediante una mejor comprension de la situacién» (p. 22).
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teamientos del desarrollo organizativo, propio de los afios setenta, del movi-
miento de escuelas eficaces y de mejora de la escuela, propio de los afios
ochenta, de la gestién basada en la escuela y de la reeestructuracién escolar,
propia de los noventa. No es de extrafiar, por tanto, que comparta propuestas
como la autoevaluacién institucional, el trabajo conjunto, la necesidad de
planificar y ser rigurosos en los procesos de cambio, el aprendizaje de los
errores o la importancia del liderazgo que conjuge visién y actuaciones.

— El tipo de aprendizaje puede ser calificado de muchas maneras (adaptativo
versus generativo, en Senge, 1992; explotacién versus exploracién, en March,
1991; teorfa declarada versus teoria en uso/practicada, en Argyris y Scon,
1978; simplificacién versus especializacién, en Levinthal y March, 1993;
de un ciclo versus de doble ciclo, en Argyris, 1999; etc.) y referirse a diferentes
contenidos (reglas, explicaciones, principios), pero podemos encontrar un
cierto acuerdo en sefialar que las organizaciones que aprenden son capaces
de institucionalizar nuevos planteamientos y acciones a partir de una mejor
comprension o cambio de las concepciones y los valores predominantes.

— El aprendizaje se realiza dentro de la organizacién de muchas maneras.
Puede existir un programa formalizado, incluso ordenado segtin una pro-
puesta de innovacidn, pero no cabe desdefiar el proceso de aprendizaje
informal y las aportaciones que da la propia experiencia. La organizacién que
aprende integra las diferentes vias de aprendizaje y fomenta procesos men-
tales identificados con ellas. El proceso de aprendizaje es continuo, no seg-
mentado, centrado en los problemas vinculado al contexto y afectando a
todos los miembros de la organizacién. Lo esencial no serd el aprendizaje
individual, aunque sea una parte necesaria del aprendizaje conjunto, sino
el aprendizaje de la organizacion (grifico 2).

— La realizacién de este aprendizaje, que pasa por la implicacién de las per-
sonas, supone la atencidn a cinco aspectos que actiian conjuntamente y

correccién: aprendizaje individual

correccién: aprendlza] e colectivo

‘ principios ‘H‘ insights }—)‘ reglas ‘*)‘ conducta }—)‘ resultados ‘
|

A ﬁ .
un ciclo
doble ciclo

triple ciclo

Grifico 2. Ciclos de aprendizaje colectivo (Swieringa y Wierdsma, 1992: 40).
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que tienen que ver con las capacidades de los miembros de la organizacién
y con las caracteristicas de ésta (Senge, 1992):

1. Pensamiento sistémico, por el cual se integran las otras disciplinas. Harfa
referencia a la preocupacién por los procesos y a no tratar los proble-
mas como compartimentos estancos.

2. Dominio personal, que permite aclarar y ahondar continuamente la
visién personal, y ver la realidad objetivamente. Se dirigirfa a conseguir
las condiciones adecuadas que permiten el desarrollo personal y profe-
sional adecuados.

3. Modelos mentales, que tienen que ver con supuestos arraigados, gene-
ralizaciones e imdgenes que influyen sobre nuestra forma de ver el
mundo y actuar. Parece una exigencia la apertura mental a nuevos plan-
teamientos y la reflexién sobre la naturaleza del trabajo y su sentido.

4. Construccién de una visién compartida, como base para el andlisis y
la intervencién sobre la organizacién.

5. Aprendizaje en equipo, que supone priorizar la necesidad del «dialo-
go» v la capacidad de los miembros del equipo para «suspender los
supuestos» € ingresar en un auténtico «pensamiento conjunto».

La interrelacién entre estas disciplinas («La quinta disciplina») se hace
imprescindible y debe permitir reforzar sus actuaciones.

— Pero también puede pensarse en otros requisitos propios de las organiza-
ciones que aprenden a partir del andlisis de los elementos que conﬁguran
la organizacién. Las organizaciones tienen finalidades que actian como
metas tendencia; los objetivos deben ser conseguibles pero también variables
en funcién de las necesidades institucionales. Las estructuras deben ser
flexibles y también se necesita un cambio en las estructuras de poder. Se
precisa disminuir drdsticamente las jerarquias, creando equipos auténomos
que faciliten la flexibilidad y la rapidez ante los cambios. El problema resi-
dird ahora en lograr la coherencia entre los equipos y el no disminuir la
prestancia de algunas variables organizativas (rapidez en la toma de deci-
siones, participacion, etc.). Por dltimo, el sistema relacional es el mds afec-
tado por el nuevo enfoque. Los cambios de concepciones, conocimientos
y destrezas deben acompafiarse de actitudes abiertas a la innovacién.

La direccién actiia como promotora de los planteamientos de una orga-
nizacién que aprende y, en esta direccidn, trata de guiarla a su transforma-
cidn mds que a su estricta administracién’. El objetivo general no es sélo
administrarla (conseguir y organizar los medios y los recursos de acuerdo con
unos objetivos establecidos), sino mejorarla, rompiendo la rutina e intro-
duciendo nuevos objetivos que permitan una actuacién mejorada de acuer-
do con el proyecto institucional.

5.  Quizds convenga aqui recordar el texto de Gémez-Llera y Pin (1994) de titulo tan expresivo:
Dirigir es educar.
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Las funciones organizativas cambian en este hacer, pues ya no se rigen
por un proceso normativo sobre como deben ser las cosas, sino mds bien
como posiblemente serdn. Este cambio de matiz hace que la planificacién
normativa, que pone énfasis en los procedimientos que de manera eficiente
permiten conseguir determinados objetivos6, se convierte en algo mds
flexible en la linea de la planificacién situacional (Aguerrondo, 1993: 170)
o contingente (Gairin, 1992)

La planificacién organizativa se considera asi una sucesién de situaciones
donde tiene cabida la priorizacién y donde se acepta que cada realidad y
cada organizacién tiene sus ritmos, sus obstdculos y sus ventajas. Lo impor-
tante serd moverse hacia la imagen objetivo o finalidad general que quere-
mos realizar.

— Abogar porque la organizacién aprenda nos sitia en el compromiso de
hacer de la organizacién un contexto de reflexién y de aprendizaje perma-
nente, que permita el desarrollo de las personas, pero que, a la vez, tam-
bién garantice la institucionalizacién de los esfuerzos de la organizacién
por mejorar sus formas de funcionar. En la linea de nuestro concepto de
escuela como comunidad de aprendizaje (Gairin, 1999), Santos (2000: 48)
habla de una comunidad critica de aprendizaje’ como un conjunto de tres
conceptos interrelacionados:

— Comunidad, como referencia a un conjunto de personas que compar-
ten vinculos generados y mantenidos por finalidades comunes, por rela-
ciones estables y por normas mds o menos explicitas.

— Cirftica, en la medida en que se da una capacidad reflexiva y discrimi-
nativa del conocimiento y de realidad.

— Aprendizaje, que supera la mera asimilacién de conceptos y procura,
también, el desarrollo de destrezas, habilidades y procedimientos enca-
minados a la comprensién del mundo y a su mejora.

La comunidad critica de aprendizaje es capaz de buscar el conocimien-
to, de analizarlo de forma rigurosa y de ponerlo al servicio de auténticos
valores en la sociedad.

No hay que obviar, por dltimo, algunas criticas que se hacen al enfoque de
las organizaciones que aprenden. Bdsicamente, se refieren a la relacién de las teo-
rias con nuevos e interesados enfoques organizativos y de gestién. Por una

6. Esta racionalidad estd definida por los distintos pasos de su metodologfa: saber qué se quie-
re hacer (fijacién de objetivos concretos), conocer la realidad y sus problemas (diagndsti-
co), poner en marcha las tareas (ejecucidn) y saber qué pasé con lo que se proponfa
(evaluacién).

7. Bolivar (2000: 110) habla de comunidad de aprendizaje, que se estructura, siguiendo a
Louis y Kuuse, 1995 (cit. Bolivar, 2000: 110), entorno a los siguientes componentes, nor-
mas y valores compartidos, focalizacion en el aprendizaje de los estudiantes y en el mejor saber
hacer de los profesores, desprivatizacién de la prictica, colaboracién e interdependencia,
toma de decisiones consensuadas y preocupacién por el punto de vista individual y de las
minorfas.
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parte, se dice, las organizaciones que aprenden, por su capacidad de reflexidn,
pueden adaptarse mejor a las nuevas situaciones —turbulencia del entorno,
incertidumbre del futuro, etc.— y a la competencia; por otra, permiten procesos
de gestién mds cercanos a los protagonistas.

Los argumentos son vistos, en muchos casos, como un intento de justificar
politicas interesadas que benefician al desarrollo empresarial y que trasladan a
los empleados responsabilidades sin darles una mayor capacidad de control;
en otros, como expresién de nuevos paradigmas sociales.

Sin duda, como se ha argumentado desde buenos andlisis foucaultianos, esta-
mos dentro de los nuevos dispositivos de gobernabilidad de los individuos,
que sitdan en una posicién nueva a los actores sociales, como sujetos que se
autorregulan y realizan, en tanto que consumidores, en el contexto de sus par-
ticulares comunidades y familias (Rose, 1996). Desde esta perspectiva fou-
caultiana, la nueva légica de gestién se inscribe, mds ampliamente, en una
nueva forma de gobierno de los individuos que, haciéndoles creer ser duefios
de su propio destino, instrumentaliza su «libre» eleccién al servicio de la gra-
mdtica de la vida vigente o de lo que el propio poder quiere que deseen. (Boli-
var, 2000: 231)

Otras limitaciones que acompafian al presente enfoque son recogidas por
el autor citado de Mulford (1998) y hacen referencia a:

— Limitaciones culturales relacionadas con la dificultad de extender expe-
riencias de unos contextos a otros.

— Limitaciones micropoliticas, que evidencian la imposibilidad de un traba-
jo colaborativo permanente y la necesidad de reconceptualizar la indivi-
dualidad para no identificarla con el individualismo.

— La atencién a la ;mejora continua?, que exige combinar lo que tenemos
(continuidad) o lo que cambiamos (renovacién).

— Los limites de la autodeterminacién, al reconocer que los resultados y pro-
cesos educativos de los centro escolares deben conectar con el entorno mds
amplio, para no situar bajo su control lo que no depende sélo de él.

— Las ilusiones procedimentales de la efectividad, que obliga a pensar que los
éxitos dependen de factores internos y externos.

— La gramdtica de las escuelas, en referencia a sus hdbitos de funcionamien-
to habitual, que impiden o dificultan la introduccién de cambios.

Aln siendo ciertos esos argumentos, la verdad es que las nuevas opciones
abren vias de mejora y desarrollo profesional, si somos capaces de aprovechar
lo positivo de los procesos de descentralizacién que conllevan y utilizamos ade-
cuadamente la autonomia que predican.

La importancia de la institucionalizacién y de la cultura queda de mani-
fiesto en el esquema de trabajo abajo presentado. El aprendizaje de la organi-
zacién queda condicionado por factores externos (entorno y politica) e internos
(experiencias previas y cultura existentes), pero es posible a partir de la exis-
tencia de programas integrados y compartidos de desarrollo (grafico 3).
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Programas integrados
CAI\EI;}%ISJ y compartidos EI/}IM BIOS
ENTORNO de desarrollo POLITICA
Aceptacién .
d Desarrollo Cambios
irii?;iesa e ”Ifl la . —_— en la cultura
y necesidades organisacon escolar
EXPERIENCIA Institucionalizacién HISTORIA
ANTERIOR DE
DESARROLLO Y CULTURA
l ESCOLAR
Organizacion
que aprende

Griéfico 3. El centro educativo como organizacién que aprende (Bolivar, 2000: 193, en

referencia a estudios de Dalin y Rolff, 1993: 146).

2.2. ;Pueden aprender las organizaciones?

La posibilidad de que las organizaciones aprendan estd fuera de toda duda. La
historia de muchas organizaciones no sefala ciclos de vida, que referencian a perio-
dos donde hay mayor efectividad consecuencia de la evitacién de errores propios
de otras fases, y nos avala procesos de puesta en funcionamiento de mecanismos
de mejora. Quizd, el mayor problema tedrico y practico sea el justificar el deber que
tienen las organizaciones de aprender y la forma como deben hacerlo.

La necesidad de aprender es argumentada por Santos (2000: 52-59) a par-
tir de seis principios que enumeramos brevemente:

— Racionalidad. Si nos proponemos metas, es légico que verifiquemos su nivel
de realizacidn; por otra parte, resulta imprescindible el estar al dia en el
desarrollo de los conocimientos cientificos, pedagdgicos, organizativos u
otros que afecten a la institucién y a sus profesionales.

— Responsabilidad. La actividad escolar es una actividad comprometida con
las personas y la sociedad, lo que exige tener en cuenta las repercusiones
que se derivan de un proceder, de un enfoque o de un modo de relacién.

— Profesionalidad. Asumiendo que se puede aprender de muchas maneras,
una de las mds eficaces se relaciona con el aprendizaje que se vincula a una
reflexién rigurosa, compartida y constante sobre la prictica profesional.
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— Perfectibilidad. Todo es perfeccionable; sin embargo, parece importante
primar los procesos que impliquen participacién y aprendizaje compar-
tido.

— Ejemplaridad. La apertura a la critica es una de las maneras que mds se
relacionan con la apertura mental y la humildad a que conduce el apren-
dizaje.

— Felicidad. Una prictica abierta a la discusién, el didlogo, el trabajo colecti-
vo, etc. permite recuperar en el profesorado la ilusién por la ensefianza-
aprendizaje.

El contenido del aprendizaje puede ser muy diverso, centrdndose en la
naturaleza y las caracteristicas de los alumnos, en los procesos y resultados
del aprendizaje, en el desarrollo de los planteamientos institucionales, en el
funcionamiento de las estructuras de funcionamiento, en el clima y la cultura
subyacentes, en las demandas sociales, en los requerimientos del sistema edu-
cativo, etc.; pero, sea como sea, lo importante serd analizar si la institucién
ha avanzado respecto a lo que hacia con anterioridad y estudiar su capaci-
dad para incorporar los progresos que las diferentes ciencias de la educacién
aportan.

Los cinco grandes procesos que identifica Garvin (1993, cit. por Bolivar,
1999: 129) en las organizaciones que aprenden son:

1. Resolucidn sistemdtica de problemas, relacionada con el diagnéstico de pro-
blemas y la capacidad para resolverlos mediante técnicas adecuadas y la
existencia de un modo de pensar y actuar.

Experimentacion con nuevos enfoques.

Aprender de su experiencia pasada.

Aprender de otros.

Transferir conocimiento a toda la organizacién y a todos sus miembros.

Al

El aprendizaje deberia ser permanente y de cardcter abierto, no prescripti-
vo, escasamente normativo y dirigido a la transformacién. Para Marcelo y Este-
baranz (1999), el futuro depende del aprendizaje y de la aplicacién de ideas
nuevas. Sintetizan, al respecto, el trabajo de Gilchrist y otros (1997) sobre los
diferentes tipos de inteligencia: contextual, estratégica, académica, reflexiva,
pedagdgica, colegial, emocional, espiritual y ética. Una organizacién que apren-
de deberfa atender a todas estas dimensiones, teniendo en cuenta que adjetivizan
el aspecto sobre el que se centra el proceso reflexivo e indagativo que propug-
namos.

Es mds, Hargreaves (1999) plantea la necesidad de que actualmente el reto
de las organizaciones es la creacién de nuevo cocimiento. La diseminacién de
las mejores précticas o teorfas para el éxito de una escuela debe ser acompa-
fiada de la creacidn, la validacién y la diseminacién de nuevo conocimiento,
si queremos que la organizacién sea capaz de enfrentarse a nuevos e inespera-
dos problemas.



Cambio de cultura y organizaciones que aprenden Educar 27, 2000 47

Los beneficios a conseguir, mds alld de la coherencia de actuaciones que
garantiza una organizacién que aprende, se relacionan con la democratizacién
de las instituciones (al redistribuir el poder entre los diferentes equipos y garan-
tizar la toma de decisiones horizontal), la motivacién intrinseca (derivada de las
compensaciones psicoldgicas: seguridad, apoyo emocional y moral, asistencia
intelectual, etc.), la mejora del sistema de comunicacién interna y la respon-
sabilidad colectiva por los resultados y los procesos. En definitiva, un incre-
mento de la mejora individual y colectiva.

2.3. ;Qué precisan para aprender?

Si asumimos que las organizaciones pueden aprender, es légico que nos pre-
guntemos por las condiciones que facilitan ese aprendizaje; también ;por qué
no aprenden las organizaciones? y ;qué deberfamos hacer para que aprendieran?
Igualmente, tendria sentido plantearse dénde tiene lugar el aprendizaje y la
naturaleza de lo que es aprendido, en la bisqueda de elementos que puedan
explicar el porque en unas organizaciones el aprendizaje se minimiza y otras
se maximiza.

La conversién de una escuela que ensefia en una escuela que aprende exige de
unas caracteristicas que hagan viable la reflexién y la toma de decisiones. Habla-
mos con ello de las condiciones y, al respecto, tenemos varias aportaciones:

Senge (1992) sefiala que la existencia de un modelo de centro comparti-
do, de un proyecto de futuro, de un estilo de liderazgo aceptado y de una cul-
tura evaluativa son contenidos propios de una escuela que aprende. Para Santos
(2000: 68-73), las exigencias organizativas hacen referencia a permeabilidad
(apertura al entorno), flexibilidad, creatividad, colegialidad y complejidad (huir
del reduccionismo de la simplicidad).

Nevis, DiBella y Gould (1995) identifican diez facilitadores que inducen o
apoyan el aprendizaje y siete orientaciones (valores y pricticas) del mismo, que
forman los patrones que definen un estilo de aprendizaje en una organizacién
dada, que se relacionan en tres procesos interrelacionados: adquisicién de cono-
cimiento, diseminacién y utilizacién (grdfico 4).

El modelo de los autores, detallado por Bolivar (2000: 179-186), permite
orientar el cambio partiendo de los estilos existentes, buscando su efectividad
o una mayor adaptatividad, o cambiando las orientaciones de aprendizaje. La
mejora de la capacidad de aprendizaje puede venir de una intervencién en las
orientaciones de aprendizaje, en los factores que lo facilitan o en el propio ciclo
de aprendizaje.

La estrategia a seguir dependerd de cada unidad organizativa. Empezar por
un drea o aspecto es mds manejable; aunque es posible e incluso necesario, a
veces, el trabajar los tres aspectos conjuntamente.

Las aportaciones de Leithwood y otros (1995, 1998) relativas a sus expe-
riencias con las escuelas, hacen referencia a un modelo comprensivo que con-
templa cinco factores que favorecen los procesos de aprendizaje de las escuelas

(gréfico 5).
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Grifico 4. Elementos de una organizacién como sistema de aprendizaje (Bolivar, 2000: 184, en
referencia al trabajo de Nevis, DiBella y Gould, 1995).

Partiendo de las consideraciones anteriores, desde nuestro punto de
vista, para que una organizacién aprenda se deberfan dar los siguientes
aspectos:

1. Aprendizaje individual.

Las organizaciones sélo aprenden a través de las personas, pero por si
mismo el aprendizaje individual no garantiza el aprendizaje institucional.
Este no es ni puede ser reducido a una acumulacién de aprendizajes indi-
viduales; supone la institucionalizacién en la prdctica de nuevas formas de
hacer, resultado de procesos colaborativos nuevos.

2. Aprendizaje a todos los niveles de la organizacién. Recordando a Argyris y
Schon (1978, cit. por Bolivar, 1999: 123), podemos senalar:

Los individuos aprenden como parte de sus actividades diarias, especialmen-
te cuando interaccionan con otros y con el medio exterior. Los grupos apren-
den cuando sus miembros cooperan para conseguir propdsitos comunes. El
sistema en su totalidad aprende al obtener retroalimentacién del ambiente y
anticipa cambios posteriores.
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Grifico 5. Factores y variables que inciden en los procesos de aprendizaje organizativo en las
escuelas (Bolivar, 2000: 196, a partir de Leithwood y otros, 1995, 1998).

La transformacion exitosa va mds alld de la formacién, dado que requie-
re un cambio de mentalidad en todos los niveles. La nueva situacién sélo
serd posible si los individuos cambian y apoyan el surgimiento de valores cul-
turales nuevos que cuestionan continuamente lo que existe.

El requisito mds importante es que exista formacién y que se aplique
al funcionamiento institucional. Sin embargo, esto no nos parece suficiente
si la organizacién no sedimenta las opciones a que lleva el aprendizaje ins-
titucional. Los requisitos para la realizacién efectiva del proceso exige deli-
mitar una serie de condiciones necesarias que afectan tanto a la propia
formacién como a sus efectos.

La formacién a desarrollar se debe conectar con la estrategia de cambio
de la organizacién, adecuando el contenido, las metodologfas de la forma-
cién y la innovacién deseada. Tampoco debe menospreciarse la necesidad
de desarrollar la competencia de autoaprendizaje como una cualificacién
clave; asimismo, el que el entorno de trabajo se convierta en un entorno
de aprendizaje, lo que exige que el trabajo mismo se convierta en una acti-
vidad innovadora en la que haya lugar para la planificacién, la toma de
decisiones y una mayor autonomfa para actuar.
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Los resultados del proceso de reflexién y andlisis deben llevar a cambios
que sean estables y efectivos. Junto a la formacién ha de darse, por tanto,
la revisién de las prdcticas, la difusién del cambio en la organizacién y la
integracién de las nuevas modalidades organizativas en una nueva cultura.

3. Instalacidn de nuevos mérodos de trabajo, como consecuencia de los cambios
producidos.

El aprendizaje a partir de los errores puede hacerse por adaptacién de la
respuesta a la situacién deseable (aprendizaje adaptativo) o por modificacién
de los procesos para que generen la respuesta adecuada (aprendizaje gene-
rativo). La organizacién inteligente es la que aprende a anticipar futuras
respuestas, transformando de alguna manera formas anteriores de funcio-
nar. No se trata de hacer nuevas cosas por imposicién o por imitacién de
patrones, sino como resultado de procesos internos con alta implicacién
personal y con mucha preocupacion por aprender de los propios errores.

4. Mayor cualificacion de la organizacion, al aumentar sus expectativas de super-
vivencia y desarrollo, aprovechar su experiencia, ampliar su adaptacién al
entorno y conseguir mejores resultados.

Paralelamente, nos podemos plantear algunos de los obstéculos que impi-
den o bloquean ese aprendizaje. Para Santos (2000: IV) las dificultades mds
importantes hacen referencia a: la rutinizacién de las précticas profesionales,
la descoordinacién de los profesionales, la burocratizacién de los cambios, la
supervisién temerosa (centrada en lo administrativo y temerosa de los cam-
bios), la direccién gerencialista, la centralizacidn excesiva, la masificacién de
alumnos, la desmotivacion del profesorado y la accién sindical meramente rei-
vindicativa. También hace referencia al cierre personal e institucional (del cen-
tro educativo y del sistema escolar), en referencia a la actitud de clausura que
a menudo adoptan.

El interés por mejorar serd posible que se alimente, desde nuestro punto
de vista, si se enfrenta a la escuela con sus propias responsabilidades. La auto-
nomia institucional es, al respecto, una respuesta factible, siempre que sea real
y no un mero discurso.

Si precisamos pensar que las escuelas deben y pueden aprender, no es menos
cierto que necesitamos que los politicos se lo crean, contribuyendo a crear las
condiciones que hagan posible el aprendizaje organizacional. El compromiso,
por tanto, ha de ser de todos ¢ incluye la participacién de los alumnos y de la
comunidad, beneficiarios directos de la educacién.

Tres son los niveles de incidencia que pretende alcanzar la reflexién y el com-
promiso. El profesor que hoy trabaja en la escuela con la sensacién de realizar
una tarea problemdtica, poco valorada y algo desesperanzada. La escuela en la
que equipos de profesionales se afanan por hacer un proyecto compartido e
ilusionante. La sociedad que espera de la escuela un empuje para salir adelan-
te con esperanza. (Santos, 2000: 21)
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Habria que tener en cuenta, no obstante, que muchas de estas condicio-
nes y obstdculos son variables con el tiempo.

Las escuelas, como las demds organizaciones, siguen una evolucién dindmi-
cay, por tanto, tienen ciclos de vida. La escuela que en estos momentos tiene
dificultades para establecer nexos de unién entre sus miembros es posible
que unos afios atrds fuera un modelo de trabajo en equipo. Las organiza-
ciones escolares pueden mejorar a través del aprendizaje organizativo. (Duart,

1999: 46)

3. La cultura organizacional: un referente ineludible

La preocupacién por la base humana del cambio, propia de los afios ochenta,
recupera las referencias a la cultura y, con ella, la atencién a las percepciones,
expectativas, motivaciones, actitudes y otros factores implicitos a la persona
que pueden facilitar o no la realizacién prictica de las innovaciones. Hay un
nuevo intento de humanizar las organizaciones y de introducir en su concep-
cién elementos tedricos y metodoldgicos propios del discurso humanista: valo-
res, creencias, posiciones respecto de las personas y de su propia cultura y hasta
se aceptan los planteamientos de un discurso critico que hace referencia a como
las estructuras pueden llegar a ser alienadoras. Por esta razén, autores como Bra-
verma, Foucault, Giddens, Habermas o Hargreaves se integran en un intento
de conseguir una concepcién cultural de las organizaciones que suponga un
planteamiento humanizador, antropoldgico y critico (consecuentemente con
la capacidad de cambio).

Situados en este contexto, analizamos a continuacién elementos cultura-
les vinculados a las formas de hacer de nuestras instituciones educativas.

3.1. ;Qué cabe entender por «cultura» y por «cultura organizacional»?

La primera caracteristica que nos llama la atencién del término cultura es su
gran inclusividad: antropdlogos, pedagogos, socidlogos, literatos y artistas han
tratado de generar definiciones para su propio uso, pero, a la vez, han dificul-
tado la univocidad del término y acentuado su ambigiiedad.

La cultura se refiere al conjunto de normas, creencias, asunciones y préc-
ticas, resultado de la interaccidn entre los miembros de una organizacién y de
la influencia del entorno, que definen un determinado modo de hacer.

Al hablar de cultura organizacional nos referimos, con Armengol (2000: 3),
a un concepto complejo. De hecho, nos encontramos dos escuelas de pensa-
miento cultural que han influido en este concepto: una se basa en lo que se
puede observar directamente de los miembros de la comunidad, es decir, sus
patrones de conducta, lenguaje y uso de objetos materiales; la otra escuela pre-
fiere referirse bdsicamente a cuales son los hechos que se comparten en la mente
de los miembros de una comunidad, es decir, creencias, valores y otras ideas
importantes que puedan tener en comun.
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Una y otra escuela han generado diversas definiciones del andlisis que per-
miten concluir con la autora citada con las siguientes caracteristicas:

— Es un producto procedente de la experiencia grupal y, por consiguiente,
s6lo localizable alld donde exista un grupo definido y poseedor de una his-
toria significativa.

— Puede ser aplicado a las unidades sociales de cualquier dimensién que hayan
podido aprender y establecer una visién de si mismas y del medio que las rodea.

— Sirve para solucionar situaciones, para comprender la realidad y como
marco de referencia del comportamiento de los sujetos.

— Estd implicito, es invisible e informal.

— Es el reflejo de la integracién de culturas externas (contexto) y de culturas
internas (de los diferentes grupos de la organizacion).

— Estd dotado de un universo simbélico (simbolos, mitos, rituales, tabues,
etc.) especifico y de un conjunto de valores, creencias y principios que
gufan la actividad.

— Homogeneiza conductas personales.

— Estd en la base de la identidad de la organizacién.

Centrados en referencias concretas a la cultura organizacional de los centros
educativos, podemos afiadir con Lorenzo (1993) que:

— Cada centro y cada aula generan su propia cultura.

— La cultura constituye un marco tanto para la adaptacién como para el desa-
rrollo del ecosistema escolar.

— A pesar de que tiene una cierta estabilidad, la cultura es esencialmente ding-
mica.

— La base de la cultura organizacional es, precisamente, el intercambio y la
negociacién de significados hasta adquirir una serie de ellos que puedan
ser compartidos por sus miembros.

— Ciertas caracteristicas de cada cultura impulsan o inhiben determinadas
conductas de sus miembros.

La cultura hace, por tanto, referencia a significados, concepciones y prdc-
ticas compartidas que, implicita o explicitamente, denotan normas que gufan
los significados y modos de hacer de las organizaciones. Bolivar (2000: 135)
considera, al respecto, varios estratos: los artefactos y las pautas de conducta,
seguidos de las normas y los principios, serfan la parte mds visible; mientras
que las menos visibles serfan los valores, las creencias y cogniciones y los pre-
supuestos bdsicos (estrato mds profundo).

3.2. ;Qué tipos de cultura podemos considerar?

Si el término cultura era poco univoco, no nos debe de extrafar la diversidad
de tipologias que se han establecido. Diez (1999) recoge mds de catorce y
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Armengol (1999), nueve. De todas ellas seleccionamos, por su actualidad y
nivel de desarrollo, la de la profesora Carme Armengol (1999: 305-306), que
se centra mds en la forma (pautas, modelos de relacién, relaciones de traba)o,
condiciones de trabajo, etc.) que en el contenido (tipos de valores, creencias,
hdbitos, etc.).

La opcién resulta correcta, por el momento, ya que se trata de describir la
realidad desde el punto de vista organizativo y no tanto de debatir que el tipo
de cultura es el que se debe transmitir en los centros educativos o de indagar los
contenidos, las actitudes y los valores que se transmiten a través de las dife-
rentes culturas.

Aunque no parece posible ni tenga sentido el catalogar los centros educa-
tivos, podemos pensar en un espectro que va de la cultura individualista a la cul-
tura colaborativa. Las instituciones se situarfan, en todos o en algunas
caracteristicas, en relacién con esos extremos, situacién que puede explicarse
y cambiar en relacién con el tiempo y con sus protagonistas.

Cabe considerar, ademds, que las organizaciones educativas, caracterizadas
reiteradamente por el alto individualismo existente y por la individualidad del
trabajo, son contextos en los que existe poco consenso y alta diferenciacién.
Este hecho puede explicar la existencia de varias culturas, o subculturas, si se
quiere, y plantea la necesidad de una cultura «fuerter. Su funcién seria la de
integrar internamente a los diferentes miembros, facilitar la coordinacién
de actividades y la creacién de un sentimiento comun.

Este dltimo planteamiento puede ser védlido cuando las prdcticas pro-
fesionales estdn muy balcanizadas; pero otro posible es el que proponia
Schein cuando sefialaba que la clave del aprendizaje organizativo estaba en
conseguir aminorar las disfunciones que se puedan producir entre las sub-
culturas de una organizacién. Se asume asi la importancia de mantener las
diferentes subculturas y de plantearse como reto el lograr su convivencia
y mejora a partir de la redefinicién de nuevos patrones de conducta con-
sensuados.

3.3. ;Qué cultura es coherente con la realidad actual? (cuadro 3)

Soslayando el andlisis sobre los tipos de realidad existente (realidad normativa,
sentida, deseada, etc.), nos referiremos a las intencionalidades que la actual
reforma educativa trata de impulsar. La Ley General de Ordenacidn del Siste-
ma Educativo (LOGSE) y las normas de desarrollo reconocen la autonomfa
pedagégica y organizativa de los centros y, con ello, la posibilidad de que estas
instituciones y su profesorado decidan parte del curriculo; paralelamente, la
comunidad educativa puede elegir a sus directivos, aprobar el proyecto peda-
gdgico, planes anuales y servicios, intervenir en la organizacién de actividades
extraescolares u otras opciones.

El abordaje y la realizacién de las tareas mencionadas no puede hacerse
desde la perspectiva individual; se precisa de un trabajo conjunto y compro-
metido. Hay, por tanto, la necesidad de superar etapas anteriores de alto indi-



Cuadro 3. Tipos de cultura segtin Armengol (1999), a partir de Bolivar (1993a) y Hargreaves, MacMillan y Wignall (1992).

Cultura Cultura Cultura Cultura

individualista fragmentada de la coordinacién colaborativa
Finalidades/ Falta de valores institucionales Los valores del centro son Valores institucionales aceptados  Valores institucionales
Valores comunes y abundancia de individuales y de subgrupos. por la mayorfa, aunque esta aceptados y compartidos

actividades individuales. Cada Las personas con planteamientos  aceptacién a veces surge por por pricticamente todos.

cual acttia segtin su propio criterio. afines se rednen en subgrupos presiones que reciben los Las acciones que éstos

y actdan de forma comun. miembros de la institucién. realizan tienen coherencia
con estos valores.

Curriculo El profesorado planifica El profesorado llega a acuerdos  El profesorado forma grupos

individualmente sus ensefanzas.

sobre temas organizativos
puntuales y no se abordan
aspectos internos de ensefianza
de forma generalizada.

de trabajo para abordar tareas
concretas. La perspectiva es a
corto plazo con poca reflexién.

El profesorado reflexiona,
planifica, prepara y evaltia
conjuntamente todos los
aspectos del curriculum.

Asignacién de
tareas

Distribucién por materias, niveles,

dreas y/o departamentos, de acuerdo

con los intereses individuales de
los profesores.

Hay unas normas implicitas
(que no respoden a criterios
pedagdgicos) que sirven para
asignar a cada profesor una tarea
concreta.

La direccién del centro realiza
una prospeccion y asigna a cada
profesor la tarea que cree que
desarrollard mejor segdn sus
capacidades y preferencias
personales.

El claustro decide el
profesor mds idéneo para
asumir las diferentes tareas
que se han de realizar y se
asumen tranquilamente.

Intervencidn en la
dindmica de trabajo

La intervencién voluntaria de los

miembros en la dindmica del centro

es pricticamente nula. Trabajo
privado en las aulas. Se comparten
pocos espacios y tiempos.

Intervencién en la dindmica del
centro en funcién del subgrupo

de referencia. Cada grupo tiene

una manera propia de funcionar
y de entender la ensefianza.

Las intervenciones voluntarias
del profesorado para alcanzar
los objetivos del centro son
limitadas. El equipo directivo
es quien dirige las propuestas.

Intervencidn activa y
voluntaria de los miembros
por conseguir los objetivos
fijados por el centro. Se
entiende que ensefiar es
una tarea colectiva de
participacién.

Interaccién
entre profesionales

Pasividad general y falta de

comunicacién. Soledad profesional.

Interacciones fragmentadas,
esporddicas y superficiales.

El centro se encuentra dividido
en subgrupos con pocos
elementos en comun. Baja
permeabilidad para establecer
interacciones con otros grupos.

Entre el profesorado hay
interacciones puntuales para la
realizacién de tareas muy
concretas.

Hay una interaccién
positiva asumida
colectivamente a través
del compromiso de sus
miembros. Sentido de

comunidad y apoyo mutuo.

000T ‘LT Teonpg <

ug[es upres) umnbeof




Cuadro 3. (Continuacién).

Cultura
individualista

Cultura
fragmentada

Cultura
de la coordinacién

Cultura
colaborativa

Gestién de
los directivos

La direccién actda segdn su propio
plan de trabajo. Normalmente,
gestiona con las personas
individualmente su aportacién

a la institucién.

La direccién tiene un plan

de trabajo conocido por todos

y en algunos casos compartido.
Se conffa en quien hace agradable
la convivencia.

Hay propuestas colectivas
individuales. La clave del éxito
reside en la preparacién de los
directivos para asignar los roles
a las personas individualmente
y COmMO grupos.

La direccién promueve un
plan de trabajo colectivo.
Las responsabilidades son
compartidas y todos se
apoyan. La direccién actiia
bdsicamente como
coordinador, animador y
gestor.

Coordinacién La inercia del trabajo regula Las reuniones acaban igual que  La coordinacién es rigida y Hay una coordinacién real
pedagégica indirectamente todas las como empiezan, con resultados  formal, regulada por mdltiples  en las decisiones a través de
necesidades de relacién, no hay pobres o contradictorios. Se habla mecanismos. Los profesores sistemas variados. Se trabaja
comunicacién. Los profesores, sobre todo de los alumnos y del ~ hablan de sus experiencias de en equipo. Los profesores
cuando se retinen ocasionalmente, trasfondo familiar; de ellos ensefianza en el aula. A veces se  intercambian
evitan hablar sobre cémo ensefiar ~ mismos o de otros compafieros  toman decisiones conjuntas, frecuentemente sus
en el aula. y de las grandes demandas que la  pero no se acostumbra a hacer  experiencias de ensefianza
sociedad impone a las escuelas.  su seguimiento. en el aula, a un nivel de
detalle que hace que este
intercambio sea il para la
préctica.
Innovaciones No existe la costumbre de Las resistencias que provocan Hay innovaciones fruto de la El intercambio adecuado
impulsar innovaciones. las innovaciones son de cardcter  iniciativa de algunos grupos, entre las demandas externas
personal y provienen del miedo a un grupo mds activo arrastra y la realidad interna hace
la pérdida del statu quo. a otro menos activo. Los cambios  del centro una organizacién
Normalmente hay pocas son poco estables. innovadora.
iniciativas de cambio.
Conflicto El profesorado no percibe la El profesorado no afronta las Aungque el profesorado percibe  El profesorado percibe de

existencia de problemas y, por lo
tanto, no siente la necesidad de
resolverlos.

discrepancias, lo importante
es sobrevivir sin problemas
afiadidos.

las discrepancias, a menudo
prefiere no intervenir y esperar
a que el tiempo las solucione.

forma natural las
discrepancias existentes e
introduce soluciones
que a menudo suponen
mejoras.
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Cuadro 3. (Continuacién).

Cultura
individualista

Cultura
fragmentada

Cultura
de la coordinacién

Cultura
colaborativa

Formacidn del La formacién estd ligada a cargos

Hay una formacién personal, pero

el aprendizaje conseguido
individualmente no se transfiere
al colectivo como grupo.

La formacién colectiva se
considera conveniente. Hay
propuestas de formacién ligadas
a necesidades concretas de la
institucién.

El aprendizaje profesional
es compartido.

La formacién estd basada
en las necesidades de la
institucién. Se piensa como
formacién de grupo.

profesorado institucionales o a nuevas
situaciones. Se entiende como un
interés personal para
promocionarse.

Clima El profesorado se pasa el dia

protestando sobre su trabajo.
Sélo desea marchar lo mds
rdpidamente posible.

Hay una actitud de indiferencia
hacia los problemas de los demds
y del centro, aunque se mantiene
una cordialidad formal.

El profesorado adopta una
actitud positiva con su grupo,
aunque puede haber tensiones
latentes y explicitas entre los
diferentes grupos.

El profesorado adopta una
actitud positiva y una alta
motivacién que incide en el
nivel de calidad de la

organizacién.
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vidualismo y de substituirlas por procesos colaborativos, coherentes con el
desarrollo de proyectos colectivos. Sélo desde esta perspectiva se pueden abor-
dar las tareas que necesariamente el profesor debe llevar a cabo (Armengol,

2000: 3):

[un—y

Conocer el entorno para poder adecuar los objetivos educativos al medio.

2. Llegar a acuerdos a largo plazo sobre la secuenciacién a realizar de los con-
tenidos, también revisarlos con cierta periodicidad.

3. Elaborar criterios de evaluacién conjuntamente con criterios de promo-
cién entre ciclos y etapas.

4. Tomar decisiones conjuntas en lo referente a la organizacién del espacio
temporal, a las decisiones sobre agrupamiento de los alumnos, distribu-
cién de espacios, establecimiento de horarios.

5. Evaluar el trabajo colectivo, rompiendo con la tradicién de no inferencia de
los profesores en asuntos de sus colegas.

6. Las adaptaciones curriculares necesarias para aquellos alumnos con nece-
sidades educativas especiales sélo podrdn recibir un tratamiento adecuado
en los centros en la medida que entre los mismos profesores se tolere esta
diversidad.

7. Ciriterios para la seleccién y la elaboracién de los materiales curriculares y

de los recursos did4cticos que se utilizardn. Estos han de dar continuidad

y congruencia interna.

El tipo de cultura a potenciar coincidirfa con la cultura participativa men-

cionada por San Fabidn (1992):

[...] un centro con cultura participativa es aquél donde las normas y valores
democrdticos son ampliamente compartidos, se expresan en sus documentos
y gufan la conducta, se refuerzan regularmente mediante recompensas y desde
la direccién. En este caso se cumplirfan algunos requisitos como mejorar la
implicacién de los padres; no descuidar la imagen del centro; una buena comu-
nicacién y coordinacién entre las unidades de la organizacién; un liderazgo
que apoya los procesos participativos, democritico y pedagdgico; ayudar y
apoyar los grupos de trabajo en el centro; agotar las posibilidades de consen-
so en los procesos decisionales.

Se trata de identificar a los miembros de la organizacién con el proyecto
institucional, de compartir su estrategia de trabajo, de implicarse en su con-
secucién y de sentir la necesidad de evaluar las actuaciones para ver si la mejo-
ra se da en la direccién sefialada.

La potenciacién de una cultura peculiar y consolidada permite orientar las
acciones individuales y colectivas, movilizando una buena parte del potencial
personal y profesional de los componentes de la organizacién. El cambio
apoyado en una cultura consecuente es el mds eficaz y duradero, aunque, sin
ninguna duda, es el mds dificil de conseguir.
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Es, por tanto, un cambio promovido desde dentro a partir de las propias
inquietudes y necesidades de lo que se pretende, sin que ello elimine la posi-
bilidad de contar con ayudas externas. Es también un cambio que debe par-
tir del andlisis de la cultura existente, del estudio de las razones que llevan a
su instalacién y a su cambio, y de la seleccidn de las estrategias mds adecuadas
a un determinado contexto.

Pero, ademds de la participacién, parece necesario profundizar y conseguir
una colaboracién efectiva de todos los miembros de la institucién, que per-
mita ver la ensefianza como una responsabilidad colectiva. Este trabajo cola-
borativo parte, en primer lugar, mds del interés de los participantes por las
relaciones de las personas y de los grupos, que por una coincidencia en
los planteamientos pedagégicos y diddcticos. Este no nace y crece de creen-
cias compartidas sobre la naturaleza u organizacién del contenido del curriculo
o de las metodologias de ensefianza, sino que proviene de un amplio con-
senso pedagdgico y curricular que es tolerante con la diferencia y la diver-
gencia.

Conseguir la cultura colaborativa que se comenta no es una tarea ficil,
cuando es frecuente en los centros el individualismo y la existencia de estruc-
turas (ciclos, departamentos) con alta autonomia y que sirven de coartada mds
a intereses individuales que a intereses colectivos. Aunque pueden servir para
fomentar la identidad profesional, facilitar el intercambio de experiencias y
ayudar a la socializacién profesional, pueden limitar la capacidad colectiva de
llegar a acuerdos, restringir las oportunidades de aprendizaje profesional o
subutilizar los recursos humanos (Bolfvar, 2000: 140).

Este tipo de cultura —por la que nosotros apostamos— tiene, seguramente,
muchas debilidades, como algunos autores han valorado en diferentes apor-
taciones. Serfamos unos benditos si ignordsemos estos peligros: existen y hemos
de tenerlos en cuenta. Resulta evidente que la opcién tomada no es perfecta,
pero es la mejor que conocemos. Negar u obstruir su existencia serfa tanto
como poner en duda la democracia como sistema politico a reivindicar, todos
coinciden en que el modelo no es perfecto, pero en cualquier caso es el mejor
de todos los que conocemos. A pesar de que los procesos colaborativos pue-
dan considerarse como una utopia inasequible, éstos son planteables como
propésitos que gufan la accién de las personas y las organizaciones. Supone,
asimismo, considerar que sus efectos positivos son mds beneficiosos que los
negativos. Aunque su desarrollo es complejo, su implantacién genera motiva-
cién, crea sentido de la propiedad y facilita procesos de cambio. (Armengol,
2000: 7)

4. Cultura organizacional y estadios organizativos: una relacién necesaria

La cultura organizativa suele ser una base positiva o una barrera o factor resis-
tente para el aprendizaje organizativo. Por ello, cabe analizar tanto las cultu-
ras subyacentes a los modelos de aprendizaje organizacional como las
dimensiones vinculadas con las organizaciones que aprenden.
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4.1. ;Como relacionar ambos conceptos?

Las relaciones entre cultura y formas de organizacién son evidentes, si tene-
mos en cuenta que ambos conceptos se interrelacionan intrinsecamente.
Bolivar encuentra la vinculacién de la cultura con la memoria y el cono-
cimiento:

Con la primera, en la medida en que la memoria organizativa (colectiva) estd
institucionalizada en la cultura, transmitida pro socializacién. La cultura viene
a constituirse en una estructura que, integrando las experiencias pasadas (memo-
ria) y el conocimiento organizativo, funciona como una matriz estructurante
de las percepciones y generadora de acciones. (2000: 117)

El mismo autor recoge de Cook y Yanow, 1993 (Bolivar, 2000: 141) como
la perspectiva cultural permite centrar la atencién en los siguientes aspectos
relacionados con el aprendizaje organizacional:

— Apreciar la tensién entre lo existente (tradiciones y modos de hacer com-
partidos) y el aprendizaje de nuevos modos, delimitando asi el nivel de
transformacién posible.

— La cultura es una propiedad mds colectiva que individual, lo que permite
solapar aprendizaje y socializacién individual y relacionar aprendizaje colec-
tivo y cultura comdn.

— El aprendlzaje organizativo emplea procesos metaféricos, al igual que la
perspectiva cultural, lo que permite realizar inferencias.

— Tanto la cultura como el aprendlzaje organizativos comprenden aspectos
cognitivos, afectivos y de accién. Asf, se puede comprender el aprendlzaje
organizativo analizando cdmo las acciones implican significados y éstos tie-
nen dimensiones afectivas.

El modelo de estadios organizativos presentado en el apartado 2.1 se rela-
ciond en su momento (Gairin, 1998, 1999) con otros aspectos de la inter-
vencién educativa, como puedan ser el modelo de educacidn, de ensefianza,
estructuras organizativas o modelos de formacién del profesorado; ahora lo
relacionaremos también con las diferentes culturas profesionales (cuadro 4).
Las relaciones son sutiles y no siempre lineales y excluyentes, ni a menudo evi-
dentes ni evidenciables, pero, en cualquier caso, con capacidad para fomentar
la reflexidn y el debate.

Entender la organizacién como marco es situarla en una posicién de mero
soporte de la ensefianza. Esta perspectiva es coherente con un enfoque educa-
tivo tecnoldgico que considera al proceso educativo como un problema técni-
co solucionable a partir de un buen esquema de trabajo. También es coherente
con enfoques de ensefianza centrados en el producto a conseguir, aunque varie
la consideracién que se dé a los elementos intervinientes (cualidades del pro-
fesor en el enfoque presagio-producto y conductas de ensefianza en el enfo-
que proceso-producto).
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Cuadro 4. Educacidn, ensefianza, formacidn, cultura profesional y niveles de desa-
rrollo organizativo

Niveles Paradigmas  Paradigmas Tipologia Modelo de Cultura
de desarrollo  educativos  de ensefianza- profesional  formacién profesional
organizativo aprendizaje
La organizacién Tecnoldgico  Presagio-producto  Técnico Cultural Individualista
€omo marco * Proceso-producto Competencial Fragmentaria
La organizacién Cultural * Mediacional centrado Técnico Humanista
como contexto en el profesor colaborativo  Personalista

* Mediacional centrado Coordinacién

en el alumno

* Mediacional mixto Colaboracién
La organizacién Sociocritico * Ecolégico Transformador Ideolégico Cooperacién
aprende * Critico-contextual ~ social Técnico-critico

Subyace en el modelo la idea de profesionales como meros técnicos y es
consecuente con una formacién centrada en conocimientos (modelo cultural)
o en la adquisicién de determinadas competencias (modelo competencial). La
cultura profesional que ha potenciado es la individualista y fragmentada, fomen-
tando en nuestros centros educativos procesos de balcanizacidn, alto indivi-
dualismo y actuaciones regidas mds por intereses «de cuerpo» que vinculados
a la tarea encomendada («atender las necesidades de los estudiantes»).

Este enfoque, basado en el paradigma conductual, mantiene una concep-
cién muy mecdnica de la realidad, lo que permite acusarlo, sin dejar de consi-
derar su utilidad en algunos aspectos, de descontextualizado, de despersonalizado
y de tendencia a la programacion rigida y tecnocrdtica.

La concepcidn de la organizacién como contexto enlaza con la idea de la
realidad como construccién intersubjetiva, que da importancia a los procesos
por encima de los productos. A nivel de ensefianza ha supuesto la incorpora-
cién de disefios de tres factores y la incorporacién de procedimientos cualita-
tivos de andlisis de datos, dando entrada a los llamados «planteamientos
cognitivos».

El comportamiento observable ya no es objeto de una consideracién exclu-
siva, es el resultado observable de un proceso de pensamiento del profesor/alum-
no donde inciden los conocimientos previos, las disposiciones personales, las
formas de procesar y utilizar la informacidn, asf como sus percepciones y expec-
tativas. La traslacién del interés del comportamiento observable al pensamiento
latente incluye una concepcién de la ensefianza como un proceso de resolu-
cién de problemas en un contexto turbulento en el que no tienen sentido los
comportamientos ni los estilos de actuacién prefijados.

Desde este planteamiento, el profesor es un constructivista que continua-
mente elabora y comprueba su teorfa personal del mundo. Se da y busca un
cierto compromiso entre el pensamiento/previsién y la accién/compromiso.
Se entiende que la ensefianza es bdsicamente un proceso de comunicacién
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interpersonal y, por ello, el objetivo primordial de la formacién del profesora-
do es el desarrollo y la plenitud de su personalidad. Convertirse en un buen
profesor no es tan solo, para esta concepcién, aprender a ensefar, es sobre todo
una cuestién de descubrimiento personal, de aprender a usar bien el propio
yo. Asi, los programas de formacién deben referirse a personas, mds que a
competencias. Se trata de formar personas creativas, capaces de moverse y de
cambiar de acuerdo con las circunstancias. Coherentemente, y frente al mode-
lo anterior que busca una formacién estandarizada mediante modalidades de
cursos, enseflanza a distancia, etc., se trata de potenciar una formacién en el
centro educativo que parta del intercambio de experiencias propias.

Pero més alld de la sensibilidad por los procesos, lo que mds caracteriza
su actuacion es el trabajo en equipo, nica respuesta posible ante la auto-
nomia institucional de que goza. La cultura de la coordinacion o la cultura de
la colaboracién son expresiones de la cultura profesional coherente con este
estadio.

No sdlo se trata de poner en comtn puntos de vista, propuestas o realiza-
ciones; se busca, sobre todo, el compartir planteamientos, el planificar y el eva-
luar en conjunto. El interés dltimo es el de enriquecerse mutuamente a través
del intercambio y el de mejorar la coherencia en la actuacién institucional,
requisito éste tltimo de calidad educativa.

Por dltimo, la idea subyacente a la organizacién que aprende enlaza, por lo
menos en su filosoffa, con una concepcién educativa y de la ensefianza que
tiene en cuenta el cardcter multidimensional y multifacético de la realidad. Se
parte de las concepciones anteriores pero se integran en el marco de los inter-
cambios sociales que se dan dentro y fuera de la institucién. Hay una preocu-
pacién por variables situacionales y por el dinamismo de la realidad que no se
da en los anteriores enfoques.

La unidad de accién que es el aula o el centro, sujeta a influencias inter-
nas y externas, es el foco de atencién del profesor y de la formacién que se ha
de dar. Se trata de proporcionarle recursos para que, ademds de transmisor cul-
tural, sea un transformador a partir del diagndstico/observacién de la realidad,
del establecimiento constante de controles y del desarrollo de la critica sobre la
toma de decisiones que exija la realidad.

Coherentemente, la formacién ha de permitir no sélo conocer como se ha
de desarrollar la ensefianza, sino debatir el porque se ha de hacer de una mane-
ra determinada, lo que supone legitimizar al profesor por la posesién de un
conocimiento critico que le sitdia en una posicién de intelectual ante el fend-
meno educativo y sus implicaciones sociales.

Frente al modelo competencial puro, concrecion de un enfoque de la ense-
fianza del tipo proceso-producto, se defiende aqui la competencia epistemo-
légica; esto es, el trascender el saber sobre las cosas con las razones de que sean
de una u otra manera.

El sentido ético y social de estos planteamientos enlaza con una cultura
profesional de cooperacion. Si bien se asume la colaboracién como el intento de
intercambiar puntos de vista e intereses, se intenta profundizar en ella com-
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prometiendo a las personas e instituciones en el cambio del entorno segin sus
posibilidades.

La cooperacién mantiene un fuerte compromiso social al exigir mayores
aportaciones a los que mds tienen y trascender el estricto sentido institucio-
nal. Podemos hablar, al respecto, de un mayor poder de integracién/comu-
nién entre personas y colectvidades, entre instituciones y entre sociedades, en
la bisqueda de los ideales de justicia, igualdad y apoyo mutuo.

Su realizacién prictica permite redimensionar las realidades y ponerlas al
servicio de la persona humana; ésta se humaniza y humaniza su trabajo al par-
ticipar activamente, desde la dimensién colectiva, en la mejora de los proce-
$0S.

4.2. ;Para qué utilizar las relaciones existentes?

Situados en un terreno aplicativo, la consideracién de los estadios organizati-
vos y sus vinculaciones permite tanto la comprensién de la realidad en la que
nos situamos como orientar los procesos de cambio que se quieran realizar.

El andlisis realizado hasta el momento presupone la existencia de una cier-
ta coherencia entre el nivel organizativo alcanzado y las formas de entender la
educacién y su prictica. El andlisis de una situacién particular, por ejemplo:
desarrollo de las dimensiones de un centro educativo, nos permite describrir la
realidad en la que nos situamos y fundamentar la toma de decisiones.

La misma complejidad institucional también permite identificar, a menu-
do, contradicciones constantes. Asi, es posible que un centro que se sitda orga-
nizativamente en el estadio I aplique modelos culturales de formacién
permanente y defienda estructuras cooperativas de coordinacién cuando la
cultura profesional dominante es la fragmentaria. Igualmente, se puede pensar
en potenciar procesos organizativos propios de un contexto formativo sin modi-
ficar los modelos de educacién/ensefianza o la forma de realizar la formacién
permanente (grdfico 6).

Estas contradicciones pueden ser asumibles de entrada, si existe el com-
promiso de disminuir las disfunciones y de hacer més coherente el funciona-
miento de las instituciones educativas. Este serfa, desde mi punto de vista, un
referente claro en el compromiso con la calidad.

Nivel Modelo Modelo de Perfil Modelo de f. | Desarrollo de | Estrategias | Cultura
organizativo | educativo ensefianza | profesional | permanente | estructuras | utilizadas | profesional
€ SO0

>k > }\5\ * sk
e _H H H
G| =l T 8——=a

Grifico 6. Algunas contradicciones de la realidad.
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El modelo permite realizar, ademds del andlisis tedrico, el diagndstico de cada
organizacién. Asi, la aplicacién de criterios e indicadores nos permite elaborar
distintos diagramas de organizaciones, pudiendo detectar:

a) dreas (administrativa, econémica, relaciones con el entrono, etc.) que pre-
cisan de una mayor dedicacidn;

b) aspectos (organizacién de profesores y alumnos, horarios, normativa, etc.)
en los que se ha de aumentar la coherencia;

¢) instituciones centradas excesivamente en lo académico, en proyectos, etc.;

d) instituciones centradas excesivamente en temiticas determinadas (elabo-
raciéon de proyectos, distribucién de recursos, etc.), o bien

e) estudiar procesos evolutivos.

La aportacién anterior (Gairin, 1999) recoge muchas de las graficas de and-
lisis que podemos realizar, retomando, a modo de ejemplo, la utilidad que
puede tener en la autoevaluacién institucional (grafico 7).

La consideracién de los estadios también permite orientar los procesos de
cambio a partir del estudio de las disfunciones. No podemos obviar que, en
cierta forma, los estadios organizativos se incluyen entre si. La organizacién
no serfa un buen contexto si no es un buen marco y no aprende si no es un
buen contexto, organizado y con capacidad de luchar por una determinada
idea. Paralelamente, hemos de pensar que si no es un buen marco, no es un
buen contexto y, por tanto, no tiene capacidad de aprendizaje.

Oreanizacién Autoevaluacién  Cooperativo Adaptable Analizar
& d permanente y de acuerdo disfunciones,
que aprende rectificacién con el tiempo generar
progtesiva util consgnsos
-
AnoX +1
Organizacién Existen objetivos  Colabprativo | . .
& . %) <ficial Flexible Dinamizar el
COICCTIVOS Artricial
como agente as prdyecto
y précticas .
colectivo
colegtivas
..>
. o Ano X
Otganizacién Existen objetivos
como aunque no son  Balcapizacidn Mokaico Propotcionar
coledtivos recursos
estructura
>
Objetivos Profesorado Horario Direccién ~ ———-

Griéfico 7. Situacién de una institucién educativa en diferentes momentos.
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De hecho, podrfamos hablar mds de un buble que de estadios organizativos.
Formarfan parte de la espiral de la mejora la ordenacién estructural de la orga-
nizacién, su enriquecimiento como contexto, su intervencién sobre él
(organizacién como texto) y el establecimiento de mecanismos que permitie-
ran el aprendizaje organizacional (organizacién que aprende).

Todo ello nos deberfa llevar a considerar con detalle las consecuencias que,
para diferentes aspectos de la organizacién, puede tener el situarse en uno u
otro estadio. Los cuadros 5 y 6 nos aproximan, como ejemplo, a dos realida-

Cuadro 5. Niveles de desarrollo y consecuencias organizativas (Gairin, 1999: 19).

Niveles organizativos Consecuencias estructurales Estructuras de funcionamiento
La organizacién Importancia de las estructuras ~ Por disposiciones dictadas.
como marco verticales.
La organizacién Aparicién de las estructuras Por consensos previos.
como contexto de apoyo (equipos de profesores).
La organizacién Integracion de las estructuras A partir de disfunciones detectadas
aprende verticales y de apoyo (grupos ~ mediante la evaluacién.
de mejora).

Cuadro 6. La actuacién de la direccién en funcién de los niveles organizativos.

Situaciones Orientacién Actuaciones
de referencia de la organizacién de la direccién
La organizacién ¢ Objetivos explicitos y estables. ¢ La direccién suele ser autocrdtica.
como marco * La estructura suele ser rigida. * La asignacién de puestos se basa
* El desarrollo personal es en cualidades personales.
informal o se considera una * Preocupacién por el organigrama.
opcién personal.
La organizacién ¢ Objetivos cambiantes segin * La direccién permite la
como contexto las exigencias del contexto. participacién.
Existen ideas bdsicas * Se enfatiza en los procesos
compartidas. de coordinacién y especializacidn.
* La estructura es adaptativay se ~ ® Se crean equipos de trabajo.
orienta al usuario interno. Se promueve la colaboracién.
* La formacién se considera como ® Preocupacién por las
una estrategia de cohesién. demandas de los usuarios internos.
La organizacién ¢ Revisién y debate de la misién  * La direccién promueve
aprende principal. la colaboracién y la cooperacién.
* Hay autonomia de gestion. * Se impulsan procesos de revisién
* La formacién forma parte permanente.
de la estrategia organizacional ¢ Atencidn prioritaria a las demandas
y de las funciones laborales. de los usuarios internos y externos

y al desarrollo continuo del
personal.
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des concretas. El cuadro 5 presenta los cambios estructurales y las estrategias pro-
pias de cada uno de los estadios. El cuadro 6 analiza el cambio de rol y senti-
do de la direccién, asumiendo un modelo que evoluciona hacia una direccién
comprometida con el cambio y vinculada a las demandas de los usuarios y a
las exigencias del entorno.

5. Los retos de los diferentes estadios: una guia para la mejora

La mejora no es el resultado casual de una serie de hechos, antes bien, es el
producto inacabado de un proceso sistemdtico de acciones dirigidas a la mejo-
ra. Su disefio y desarrollo deben estar guiados por unos determinados valores
y adoptar unas determinadas estrategias, coherentes con el cambio cultural
que se pretende; también debe buscar el equilibrio entre lo existente y los cam-
bios que se pretenden.

Los esfuerzos de innovacién requieren el soporte de una cultura institucional
que lo favorezca. Para esto resulta necesario disefiar y desarrollar contextos
de relacién cooperativa, donde los distintos agentes (internos y externos) edu-
cativos, en una comunidad de profesionales comprometidos, puedan contri-
buir a la reconstruccidn social y cultural del marco de trabajo de la escuela
para su propio desarrollo profesional. Pero también, sin ir demasiado lejos
en la utopfa, como ya hemos resaltado, es necesario partir de la cultura esco-
lar existente en los centros, con todas las limitaciones que impone, y de la
necesidad de una redefinicién de las condiciones de trabajo, para abrir
—desde dentro— espacios sociopoliticos de decisién sobre los que colabo-
rar. (Bolivar, 2000: 96)

5.1. Los retos del estadio I

Una evaluacién global del desarrollo organizativo de nuestras instituciones
educativas permite comprobar cémo la mayorla se mueve en el prlmer esta-
dio organizativo. No sélo consideran en la prictica a la organizacién como un
soporte de la ensefianza, sino que muchas veces no logran siquiera que sea
un soporte de calidad. Sucede esto cuando el profesor de aula tiene que preo-
cuparse de localizar medios diddcticos, de gestionar excursiones o de ordenar
recursos, distrayéndose de su tarea principal que es la ensefianza.

Superar esta situacién y hacer de la organizacién una buena estructura de
soporte que facilite y potencie el desarrollo del curriculo, es un reto a conseguir;
el segundo serfa el pasar a un estadio superior, que exige de nuevas estructu-
ras y de un cambio en las estrategias de funcionamiento.

Parece imprescindible garantizar en este estadio el que los recursos y medios
de la organizacién existan, estén ordenados y sean de fécil acceso y utilizacién.
Un listado de posibles retos a conseguir queda expresado en el cuadro 7, donde
la llamada «situacién mejorada» puede caracterizar a una buena estructura
organizativa.
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Cuadro 7. Exigencias para el estadio organizativo I (Gairin, 1999).

Aspectos de la organizacién  Situacién habitual

Situacién mejorada

¢ Relaciones con el entorno

Personalizadas.
Puntuales.

A nivel institucional.
Sistemdticas.

¢ Planteamientos
institucionales
¢ Curriculo

No existen, ni hay documentos
de gestion.
Especifico de cada profesor.

Existen normas de
funcionamiento.
Programa comun.

¢ Estructura de recursos
humanos

Actuaciones individualizadas.
No atencién a la diversidad.

Coordinacién periédica.
Atencidn a situaciones
particulares.

¢ Estructura de recursos
materiales (espacios,
mobiliario, material)

No hay criterios de utilizacién
de recursos.

El mobiliario y el material son
independientes de las
necesidades pedagdgicas.

Existen normas sobre el uso
de espacios.

Mobiliario y material se
seleccionan por criterios de
funcionalidad y adaptabilidad.

e Estructura de
recursos funcionales
¢ Horarios
¢ Normativa

Rigido y repetitivo.

Desestructurada e incompleta.

Flexibles y cambiantes.
Completa y con coherencia
interna.

e Sistema relacional
* Participacién de
profesores, familias
y alumnado
¢ Comunicacién

Formalizada pero poco vital.

Poco organizada.

Coparticipacion.

Estructurada, con canales y
responsables definidos.

* Reuniones Informativas. De discusién y toma de
decisiones.
* Direccién Arbitraria. Realiza planes de trabajo.

Participacién informal.

La participacién es reglada.

* Funciones organizativas

Gestidén diaria, no existen
previsiones.
No existen sistemas de control.

Hay planes de actuacién.

Se evaltan resultados.

5.2. Los retos del estadio IT

Situados en el segundo estadio, el reto que muchos centros educativos pueden
plantearse actualmente se relaciona con algunas de las condiciones necesarias
para implantar un cambio efectivo en las formas tradicionales de actuar. Bdsi-
camente, consideramos como imprescindibles (Gairin, 1998) la implantacién
e estructuras de apoyo a lo pedagdgico, el establecimiento de procesos coo-
de estructuras d yo a lo pedagég | establ tod
perativos y la utilizacién de estrategias de accién claramente diferenciadas de las
tradicionales (apuntadas en el apartado 6.3), en el marco de la potenciacién
de una cultura colaborativa.
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El desarrollo de equipos de profesores dirigidos a planificar, desarrollar y
evaluar conjuntamente la accidn educativa se vincula directamente a la mejo-
ra de la ensefanza. Los departamentos didédcticos (responsables de la coordi-
nacién vertical de los procesos de ensefanza-aprendizaje) y los equipos educativos
(responsables de garantizar la unidad de accién y el respeto de las peculiarida-
des de cada alumno), considerados como 6rganos de apoyo y complementa-
rios, son su expresion mds caracteristica.

Sea cual sea la estructura cooperativa implantada, no debemos olvidar la
importancia de que estas estructuras combinen en su funcionamiento la aten-
cién a los tres émbitos funcionales: mejora del programa, perfeccionamiento del
profesorado e investigacién, ampliamente desarrollados en Gairin (1993, 1997
y 2000a). Asi, por ejemplo, la mejora del sistema de evaluacién de aprendizajes
(programa), deberfa ir acompafiada de un andlisis de lo que se hace (investigacion
operativa) o de lo que se puede hacer (formacién permanente del profesorado).

La potenciacidn de los procesos cooperativos exige la creacién de una nueva
cultura que rompa con el esquema de individualizacién y balcanizacién atn
vigente. La buisqueda de centros educativos de calidad parte de la conviccién
de que es posible crear, conservar y transformar la cultura, a pesar de que se
requieran tiempos largos, para adecuarla a las nuevas exigencias. Entiende, ade-
mds, que el hecho de compartir concepciones y convicciones sobre la ensefian-
zay el papel de los profesores es fundamental para lograr acciones coordinadas
y de calidad. Una sintesis de las posibilidades puede verse en Gairin (2000b).

5.3. Los retos del estadio IIT

Aunque es dificil conocer con exactitud como son (o deben ser) las organiza-
ciones que aprenden, si que podemos hablar de los principios de aprendizaje
que subyacen en este tipo de organizaciones. Tales principios hablan de un
aprendizaje orientado a la resolucién de problemas, de aprendizaje ciclico
(hacer, reflexionar, pensar, decidir, hacer, etc.) y de aprendizaje por medio de
la accién y que se desenvuelve en un contexto («organizacién que aprende»),
caracterizado por Swieringa y Wierdsma (1995: 79) como:

Estrategia Desarrollo continuo
* dirigido a la misién
* corto y mediano plazo
* racional e intuitivo
® activo y proactivo
* diversos enfoques
Estructura Redes orgdnicas
* unidades y equipos combinados flexiblemente
* con base en combinaciones de mercado y producto
* descentralizacién
* mezcla de pensadores (szaff) y hacedores (linea)
* coordinacién a través de la discusién
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Cultura Cultura orientada a las tareas
¢ flexible
* orientada a la resolucién de problemas
® creativa

Sistemas Sistemas de apoyo

* informacidn para reflexionar, «sobre el sistema»
* informacién para actuar, «dentro del sistema»
¢ lidiar con lo complejo

El cuadro 8 nos presenta una serie de atributos que los profesores identi-
fican en las escuelas que aprenden. La visién y la misién de la escuela estd
asociada con el aprendizaje organizativo cuando es clara, accesible y compar-
tida. También se asocia a la cultura escolar, entonces las estructuras, estrate-
gias, politicas y recursos adquieren ciertas caracteristicas.

También especifica Duart (1999: 44-45) las siguientes caracteristicas de
las organizaciones que aprenden, que refuerzan aportaciones anteriores:

— Modelo de centro compartido
— Proyecto de futuro

— Estilo de liderazgo aceptado
— Cultura evaluativa integrada

De todas formas y como ya dijimos, el tema no es tanto entender la escuela
como organizacién que aprende, sino el cuestionarse por qué en la prictica las
instituciones educativas no pueden aprender, qué dificulta su mejora y qué
hay que hacer para evitar esas resistencias.

6. Cémo promover el cambio cultural: las estrategias a utilizar

Tiene poco sentido el analizar la situacién de los centros educativos si no se
les puede proporcionar elementos para la mejora. Desde esta perspectiva nos
planteamos las estrategias y los métodos que tiene que poner en marcha para
seguir trabajando de la manera m4s positiva y eficaz, al mismo tiempo que las
condiciones a considerar y las dificultades a superar.

La situacién actual de muchos de los centros educativos no es la mds favo-
rable a la mejora. Por ello, en muchos casos, cabrd redisenar los centros edu-
cativos con los consiguientes cambios culturales, para conformarlos como
organizaciones que permiten el aprendizaje institucional y de todos y cada uno
de sus miembros.

6.1. ;Qué dificultades o barrerras hay para avanzar?

La cultura dominante entre el profesorado y a menudo en la propia Adminis-
tracién puede caracterizarse, en gran medida, de burocritica y fuertemente
enraizada. La seguridad total que frecuentemente proporciona la docencia, la
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Cuadro 8. Caracteristicas de las escuelas como organizaciones que aprenden (Leith-
wood, Jantzi y Steinbach, 1995: 241. En Bolivar, 1996: 15).

Visién y misién del centro escolar

¢ Clara y accesible para la mayorfa
del profesorado.

* Compartida por la mayorfa.

¢ Percibida como significativa para
la mayorfa.

* Presente en las conversaciones y tomas
de decisiones.

Cultura escolar

* Colaborativa.

¢ Creencias compartidas sobre la
importancia para el desarrollo profesional
continuo.

* Normas de apoyo mutuo.

* Actitudes para mantener intercambios
francos y sinceros con los colegas.

* Compartir de modo informal ideas
y materiales.

* Respetar las ideas de los colegas.

* Apoyo en las decisiones arriesgadas.

* Estimulos para la discusién abierta
de dificultades.

* Compartir los éxitos.

* Todos los alumnos son valorados segtin
sus necesidades.

* Compromiso por ayudar a los alumnos.

Politica y recursos

* Recursos suficientes para apoyar
el necesario desarrollo profesional.

* Observacién por colegas de las propias
clases como recurso para el desarrollo
profesional.

¢ Disponibilidad de una biblioteca
profesional, con intercambio entre
los profesores.

* Disponibilidad de recursos curriculares
y de ordenadores.

* Acceso a la asistencia técnica para
implementar nuevas précticas.

Estructura de la organizacién escolar

* Procesos de toma de decisiones abiertos
y completos.

* Distribucién de la toma de decisiones
a los érganos colegiados.

¢ Decisiones por consenso.

* Dimensién pequefia del centro.

* Organizacién del trabajo en equipos.

* Reuniones semanales breves de
planificacién.

* Reuniones frecuentes para solucionar
problemas entre grupos de profesores.

* Tiempo dedicado regularmente al
desarrollo profesional en el centro.

* Organizacién de espacios fisicos para
el trabajo en equipos.

¢ Libertad para experimentar nuevas
estrategias en las propias clases.

¢ Periodos comunes de tiempo para que
los profesores trabajen juntos.

e Adscripcién de los profesores a diversos
departamentos.

Estrategias de la escuela

* Emplear una estrategia sistemdtica para
implicar en los fines del centro a los
alumnos, padres y profesores.

Contar con planes para el desarrollo
institucional.

Contar con planes para el desarrollo
individual, que reflejen el desarrollo
institucional.

Establecer un nimero restringido y
manejable de prioridades para la accién.
* Autorrevisién periddica de las metas

y prioridades de la escuela.

Fomento de la observacién mutua

de las clases.

Procesos bien disefiados para poner

en préctica iniciativas de programas
espec[ﬁcos, asf como para asegurar su
seguimiento y evaluacién.

alta jerarquizacidn, el funcionamiento mecanicista, la despersonalizacién den-
tro del sistema, la apropiacién privada del trabajo (plaza en propiedad en el
caso del profesorado de la escuela publica), el individualismo, son, entre otros,

valores dominantes.

Cabe sefialar, sin embargo, cémo la mayoria de los autores (Senge, Louis,
Gairin, etc.) consideran que los problemas son mds de la estructura del siste-
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ma que de los individuos. De alli que Argyris (1993a) utilice la palabra barre-
ra, mds que la de resistencia, que tiene connotaciones de actitudes individuales.

Si la pautas culturales, en las que han sido socializados los individuos, son en
gran medida dependientes de las condiciones organizativas de trabajo, pare-
cerfa ilégico (aunque suele ser lo habitual) que se atribuya la aversién al cam-
bio a caracteres psicolégicos individuales, exigiendo cambios personales y no
del propio sistema. (Bolivar, 2000: 144)

Kofman y Senge (1993) consideran como barreras para que una organiza-
cién aprenda: fragmentacién en la resolucién de problemas, un sobreénfasis
en la competicién que excluye la colaboracién y una tendencia de la organi-
zacién a experimentar e innovar sélo cuando hay competencia. El modelo de
Rait (1995) centra las resistencias en: limitaciones cognitivas individuales, ais-
lamiento del trabajo docente, pautas institucionales en las escuelas y previsio-
nes politicas limitadoras.

Por nuestra parte, podemos considerar que gran cantidad de los problemas pro-
vienen de una falta de autonomifa real que posibilite que cada escuela se enfren-
te a sus decisiones, la falta de institucionalizacién de procesos de planificacién y
de revisién permanentes, la inexistencia de un fuerte liderazgo y el desconoci-
miento real de estrategias ttiles para el cambio en nuestra realidad educativa.

Sea como sea, hay unas formas de hacer que nos alejan de los planteamien-
tos colaborativos y cooperativos. Antdnez (1999) sefialaba, al respecto, algunos
incumplimientos que dificultan el avanzar en esa direccién.

a) Las prdcticas educativas individualistas enraizadas en muchos centros y
entre los ensefiantes producen atrofia profesional y dificultan la coordina-
cién en una organizacién reconocida como de débil articulacién. Este ais-
lamiento da pie a la autocomplacencia y a reforzar situaciones de inmunidad
y de impunidad de la que gozan algunos docentes, a la vez que obstaculi-
za cualquier intento de innovacién y de cambio.

b) El dispositivo de unidades que los establecimientos escolares crean para
desarrollar sus prdcticas educativas acostumbra a ser muy fragmentado,
permanente y rigido. El hdbito de utilizar estas estructuras dificulta la des-
centralizacién en los procesos de toma de decisiones, la permeabilidad entre
las diferentes unidades y la comunicacién.

¢) Laingenua creencia que una estructura formal bien determinada y forma-
lizada garantiza la colaboracién mediante el trabajo en equipo. A menu-
do, las regulaciones internas en relacién con las funciones que habria de
desarrollar cada equipo o cada uno de sus miembros o los procedimien-
tos/reglas fijadas formalmente, pueden verse superadas por otras prdcticas
culturales: amistades, intereses, costumbres, etc.

d) La tarea profesional y su expresién en forma de hdbitos, tradiciones y préc-
ticas se identifica tiinicamente con la funcién docente, olvidando las obli-
gaciones respecto al centro o a la tutorfa y orientacién de los estudiantes.
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e) La conviccién de los ensenantes de que nadie pide explicaciones por no
trabajar en equipo, ni ello genera perjuicios en su desarrollo profesional.

f) La tendencia a atribuir en los horarios profesionales de los docentes una
dedicacién muy elevada a las tareas del aula, que no siempre comporta la
razonable y proporcionada estabilidad de horas para el desarrollo de las
tareas de preparacién, coordinacién y revisién del trabajo entre docentes.

g) La existencia de centros educativos de grandes dimensiones, con claustros
masificados y una excesiva departamentalizacidn, que dificultan las rela-
ciones interpersonales y la comunicacién, y hacen complicado el desarrollar
dispositivos y tecnologfas adecuadas para un trabajo colaborativo.

h) Finalmente, parece evidente que los que nos dedicamos a la formacién del
profesorado no hemos sabido preparar suficientemente a los ensefiantes
para ser miembros eficaces de una organizacién, formarlos para la colabo-
racién o el trabajo en equipo.

6.2. ;Qué condiciones deberian darse?

Les condiciones para poder alcanzar una cultura colaborativa varian segin
los autores. Asi, Louis (1994) apuesta por la descentralizacién y el liderazgo.
Ainscow y Hopkins (1994), por la planificacién, implicacién, indagacién y
reflexién, coordinacién, desarrollo profesional y liderazgo. Otros creen que
la gestlon de una cultura colaborativa exige tiempo, una gran madurez, com-
petencia y responsabilidad de las personas, un nivel compartido de interpre-
taciones, al menos en los aspectos externos, de los miembros que conforman
el grupo, etc.

Las condiciones para el desarrollo cooperativo del curriculo citadas por
Nias y otros (1992) son cuatro: valores institucionales compartidos, recursos,
liderazgo y estructuras organizativas. Garvin (1993) nos recuerda que las orga-
nizaciones que aprenden estdn dotadas de cinco grandes procesos: resolucién
sistemdtica de los problemas, experimentacién de nuevos enfoques, aprender
de la experiencia pasada, aprender de otros y diseminar el conocimiento. Insis-
te en algunos de estos planteamientos Huber (1991) cuando sefala como pro-
cesos que acompanan a este tipo de organizaciones: adquirir conocimientos,
compartir conocimientos, memoria organizativa y utilizacién del conocimiento
(en el sentido de integracién del aprendizaje disponible). Pearn y otros (1995)
sefialan como opciones: analizar el estado de aprendizaje de la organizacién,
idear un plan de puesta en préctica, establecer mecanismos de formacidn ins-
titucional, fomentar el aprendizaje por parte del equipo de gestidn, facilitar
estructuras de apoyo al aprendizaje, desarrollar grupos y equipos de trabajo y
analizar el trabajo en términos de necesidades de aprendizaje.

También resena Bolivar (2000: 170) el ciclo de aprendizaje experiencial
que se utiliza en el centro de aprendizaje organizativo, dirigido por Peter Senge.
El proceso de observar, valorar, disefar e implementar se analizan en unos
espacios o laboratorios de aprendizaje, donde se realizan pricticas de gestién.
El proceso de investigacién se considera, a la vez, como un proceso de apren-
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dizaje continuo, dentro de un programa para ayudar a que las organizaciones
desarrollen sus capacidades para gestionar los procesos de cambio.

Para Rodriguez Gémez (1996: 183-184), una escuela con cultura colabo-
rativa ha de ser estar comprometida con la interdependencia, la apertura, la
comunicacidn, la autorregulacidn, la colaboracién y la autonomia; principios
que deben ser acompafados por actividades de autorrevisién, resolucién de
problemas, busquedas alternativas, desarrollo y evaluacién colaborativa.

Desde el punto de vista de Armengol (2000), que compartimos, las con-
diciones interrelacionadas a considerar en la conformacién de una cultura cola-
borativa pueden constituir un decdlogo presentado por la autora en esta misma
revista. Hace referencia, entre otros aspectos a: normas y valores compartidos,
comunicacién y coordinacién entre las unidades, implicacién en el cambio,
autonomia de gestién y colaboracién interna y externa.

Nosotros, hemos de insistir en la necesidad de que el cambio parta de un
andlisis de la realidad, sea planificado y evaluado constantemente, tome como
referencia el conocimiento interno y externo existente, permita la participa-
cién de los implicados y se apoye en incentivos intrinsecos y extrinsecos.

No podemos obviar, por tltimo, la referencia a la nueva profesionalidad, que
se situarfa en un contexto de culturas cooperativas fuertes con un desarrollo
individual también fuerte. Encaja aqui la propuesta de profesionalismo inte-
ractivo de Fullan y Hargreaves (1997), que se caracteriza por proporcionar una
mayor discrecionalidad al profesorado, que debe utilizarla desde una perspec-
tiva reflexiva y critica y en el marco de culturas de trabajo cooperativas.

6.3. ;Qué debemos pedir a los implicados?

La busqueda de centros educativos de calidad parte de la conviccién de que
es posible crear, conservar y transformar la cultura, aunque se requiera tiempo,
para adecuarla a las nuevas exigencias. La modificacién de la cultura de un
centro parece un hecho consubstancial a su evolucién. De una manera casual
o planificada, los cambios se suceden en nuestros centros educativos. Falta tan
s6lo descubrir los mecanismos y las estrategias que los favorecen y lo hacen en
una direccién determinada.

Todos admitimos que la intervencién orientada bajo los presupuestos de
una actuacion realista, sistemdtica y progresiva debe ir dirigida a potenciar la cali-
dad de la educacin, a facilitar un contexto que también eduque y a favorecer
el crecimiento de la organizacién. Sin embargo, el problema ya no reside tanto
en saber qué perseguimos como en definir la forma de lograrlo.

Como dice McKanzie:

Es tal el nivel de consenso sobre cudles son los factores principales de la efi-
cacia de la escuela que la cuestién sobre qué es importante para esa efica-
cia quizds sea ahora menos significativa que la cuestién sobre qué puede
cambiarse a un menor precio y con los mejores resultados. (Cit. Lépez,

1994: 104)
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Hay que enfatizar, por tanto, en las estrategias y junto a ellas en las actitu-
des que mantienen los 1mphcados en los procesos de intervencién. Actitudes
positivas respecto a la participacion y al trabajo en equipo, asf como actitudes
abiertas a la reflexién, al andlisis de la realidad y a la investigacién son especi-
ficaciones de una actitud permanente de cambio que debe acompafiar al con-
junto de personas que conviven en una misma realidad y, especialmente, a los
directivos que quedan implicados en ella.

En opinién de Dalin (Gonzilez y Escudero, 1987: 70), se deberfa cami-
nar en la direccién de estrategias de cambio que proporcionasen a las escuelas
la capacidad de autoevaluacién y autorrevision coherentes con su propia cul-
tura. No se trata de desarrollar una innovacién en los centros educativos, sino
de los centros educativos. Esta opinién también es compartida por Ferreres
(1992) cuando sefala que son los usos pricticos los que hemos de reconstruir
para configurar una cultura colaborativa.

Las estrategias que podemos utilizar desde una perspectiva cultural y bajo
un enfoque cooperativo suponen un conjunto de decisiones y acciones fun-
damentadas relativas a la eleccién de medios y a la articulacién de recursos,
con miras a lograr un objetivo. En su momento distingufamos entre estrate-
gias operativas y globales (Gairin, 1996; Gairin y Armengol, 1996).

Referiamos como estrategias operativas a aquellas formulaciones que
poniendo énfasis en la secuencia de accién proporcionan herramientas para
la intervencién en grupos humanos y organizaciones. De hecho, se podrian
caracterizar, en muchos casos, como procedimientos y en otros como téc-
nicas. El autoandlisis, la historia institucional, el estudio de casos, el ani-
lisis de situaciones reales, la utilizacién de esquemas de referencia, los
procesos de simulacién, los memorandos, los drboles de decisidn, la utili-
zacién de evaluaciones, etc., son instrumentos que nos permiten fomen-
tar el intercambio de experiencias entre los participantes y acercar puntos
de vista.

Las estrategias de cardcter global son propias del tercer estadio organizativo
(organizaciones que aprenden) y se identifican como tales por incidir en toda
la organizacién y afectar a todos sus componentes. Suponen o conllevan una
modificacién de los objetivos institucionales, un cambio en las estructuras y
una alteracién de los procesos organizativos, al mismo tiempo que una modi-
ficacién de las dindmicas relacionales. Subyace a todas ellas la idea del centro
educativo como un lugar de cambio y de formacién, como una instituciéon
que aprende y que genera cambios en su cultura.

Se trata de propuestas de intervencién global, dirigidas a la institucién edu-
cativa en su totalidad, que buscan el compromiso individual y colectivo con
la mejora, a través de la adopcidn, de propuestas de trabajo que optimicen la
tecnologia de accién y el clima social.

Entendidas desde esta perspectiva amplia, cabe pensar en una cierta siste-
matizacién que permita planificar y orientar la intervencién. Esta ordenacién
no debe interpretarse como una limitacién a la accién, sino, mds bien, como
una orientacién de la misma. Como sefiala Bolivar:
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Si bien necesitamos visiones compartidas, compromisos y accién conjunta
(cultura) para que las innovaciones «cuajen» en la realidad de los centros, tam-
bién es precisa una «cierta tecnologfa social» blanda, como dice Huberman,
que pueda guiar el proceso de cambio. Otro asunto es que, para no quedar en
algo gerencial, no se olvide —a riesgo de reificarlo— el para qué del cambio,
la deseabilidad y la necesaria legitimacién de lo que se propone. (1999: 80)

Particular importancia adquiere, en el segundo estadio organizativo, la cola-
boracién interna y en el tercero, la colaboracién externa. La colaboracién a
nivel interno ya se da cuando se realizan muchas de las funciones que tienen asig-
nados los equipos de profesores, como por ejemplo:

— Fijar y coordinar criterios sobre la evaluacién y recuperacién de alumnos
(claustro).

— Coordinar las funciones de orientacién y tutorfa de alumnos (claustro).

— Elevar propuestas para el desarrollo de actividades complementarias (claus-
tro).

— Establecer criterios metodoldgicos respecto a la materia (departamentos).

— Definir objetivos bdsicos y complementarios de las materias de aprendiza-
je (departamentos).

— Proponer la organizacién de los grupos de alumnos (equipos de ciclo).

— Promover actividades formativas (equipos de ciclo).

— Etc.

Como estrategias de cardcter general, el cuadro 9 sintetiza las mds impor-

taHtCSSZ

Cuadro 9. Estrategias de intervencién de cardcter global.

* El desarrollo organizacional (DO).

e La revisién basada en la escuela (RBE).
* La revisién departamental.

¢ El desarrollo colaborativo.

¢ Los vinculos interinstitucionales.

¢ Lared de escuelas.

¢ Los circulos de calidad.

¢ La formacién en centros.

Otras estrategias de formacion:

* La diseminacidn y utilizacién del conocimiento centrado en las escuelas.
* La supervisién clinica.

* La investigacién-accidn.

El apoyo profesional entre compafieros.

8. Su desarrollo estd descrito en Gairin (1996). También pueden verse descritas algunas de

ellas en Bolivar (1999) y De la Torre (1994).
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Otras posibilidades de trabajo colaborativo pudieran ser (Gairin, 2000b:
82/188):

— Reforzar con espacios, tiempos y formacién el trabajo de los equipos de
profesores (departamentos diddcticos y equipos educativos).

— Promover experiencias interdisciplinares y entre grupos de profesores.

— Impulsar proyectos comunitarios.

— Promover aulas colaborativas, que incluyen conocimiento y autoridad com-
partida entre profesores y estudiantes, profesores mediadores y agrupa-
miento heterogéneo de estudiantes.

— Establecer equipos multidisciplinares de profesores y estudiantes para ense-
flanzas medias y universitarias. El clima participativo que se consigue se
asocia con incremento de satisfaccién por parte del profesor en el trabajo y
por un aumento de la responsabilidad del estudiante y del profesor para
cumplir los objetivos establecidos.

— Intercambios entre instituciones de informacién y recursos, participacién
en proyectos comunes, especializacién formativa compartida, creacién de
redes de centros, establecimiento de convenios, etc.

Santos (2000: V) diferencia entre estrategias genéricas y especificas, de
acuerdo con su nivel de concrecidn. Al primer nivel, estrategias generales, resul-
ta imprescindible hacer referencia al profesorado: profesionales escasamente
ilusionados, mal formados y pésimamente organizados, es dificil que tengan
interés y capacidad para el esfuerzo, la reflexién y la mejora.

No es buena estrategia llenar las escuelas de docentes sin el deseo de serlo, sin
una preparacién sélida y sin buenas condiciones para el trabajo y pretender
mejorar la prictica a través del pensamiento de los investigadores y de las pres-
cripciones de los politicos. (p. 99)

Las estrategias espectficas son de aplicacién a cada centro educativo y tienen
que ver con procesos de reflexion en la accién emprendidos por los implica-
dos. Menciona las siguientes: proyecto democrdtico de escuela, incorporacién
de la investigacién-accidn, desarrollo de la evaluacién externa, espacios fisicos
y temporales para la reflexién compartida, control democrdtico (participacién
abierta a la sociedad), formacién en el centro, puesta en marcha de innova-
ciones educativas, elaboracidn de informes escritos, transformacién de la meri-
tocracia que premia mds la presentacién externa que el trabajo interno y
reconocimiento de la fertilidad del error. Como iniciativas pricticas se citan:
sesiones practicas para el aprendizaje, evaluacién de antiguos alumnos, intercam-
bio entre escuelas, lectura de iniciativas realizadas por otras escuelas, graba-
cién de sesiones de evaluacién, didlogo escrito con padres y madres, facilitadores
(asesores) externos del cambio, creacién de una biblioteca pedagégica en la
escuela y tiempos sabdticos del profesorado para el estudio de experiencias 77
situ. Por dltimo, se mencionan algunos principios y referentes para fomentar la
evaluacién del aprendizaje de la escuela.
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Por ultimo, sefialar que la actividad de los centros educativos deberfa
preocupar no sélo a los implicados directamente, sino también a toda la socie-
dad, ya que la educacién es una tarea que compromete a todos los ciudada-
nos, dadas sus consustanciales dimensiones éticas y politicas (Martinez Bonaf¢,
1998; Bércena y otros, 1999). No podemos dejar de recordar el hecho de que
la escuela es una construccién social, que refleja las especiales circunstancias
histéricas y actuales que concurren en un momento determinado, y en la medi-
da en que los ciudadanos se comprometan con esa institucién, podrdn ayudar
a construir una sociedad mejor. La aportacién de Armengol (cuadro 10) parte
de ese compromiso colectivo.

Se trata, en definitiva, de identificar a los miembros de la organizacién y
a sus valedores con el proyecto institucional, de compartir su estrategia de tra-
bajo, de implicarse en su consecucidén y de sentir la necesidad de evaluar las
actuaciones para ver si la mejora se da en la direccién sefialada.

La utilizacién de estrategias en la organizacién y en el funcionamiento de
las instituciones educativas debe mantener un sentido instrumental respecto
a los objetivos institucionales. Sin embargo, su incidencia en la ordenacién de
la realidad es tan alta que a menudo se convierten en fines. Ocurre ello cuan-
do los objetivos son difusos o se piensa en lo instrumental como unica via fac-
tible en la resolucién de problemas.

Se olvida, en este contexto, que las organizaciones son meras ficciones socia-
les que se materializan a través de sus componentes pero no por sus compo-
nentes, que cambian con el tiempo y ayudan a configurar una identidad que
les supera.

Por ello, parece 16gico asumir en el andlisis realizado la existencia de com-
ponentes ideoldgicos y pricticos en la base de cualquler eleccién que sobre
estrategias se realice, sin que ello haya de mermar el cardcter relativo que se da
a la eleccién efectuada.

Plantearse las actuaciones a realizar en relacién con la intervencién no resul-
ta fdcil. Cada centro necesitard un tipo de actuacién o actuaciones concretas en
funcién del contexto donde se encuentra y de sus circunstancias particulares.

7. A modo de epilogo

Las organizaciones educativas estdn actualmente, mds que nunca, expuestas al
cambio y a la incertidumbre. A las dificultades por conocer el objeto de la
intervencidén (;qué valores transmitir?, ;para qué sociedad preparamos a los
estudiantes, etc.) se afaden los problemas que afectan a su propia existencia
(pérdida de estudiantes, aumento de la agresividad en las aulas, desmotivacién
del personal, nuevas inversiones, etc.). Si es asi, tiene sentido pensar que en
este escenario sélo sobrevivirdn las instituciones educativas capaces de reno-
varse y reinventarse de forma continua, que tienen unas estrategias ante el per-
manente cambio del entorno.

En esta perspectiva, spuede ser realmente ttil e importante la organizacién
que aprende?, ;es una posible respuesta o tan sélo una moda? Creemos que es
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Cuadro 10. Propuestas para impulsar una cultura colaborativa (Armengol, 2000).

Propuestas
para el sistema

Propuestas para
los centros

Propuestas para
los protagonistas

* La direccién de los centros debe-
ria tener la suficiente autonomia
para poder actuar en consonancia
con los acuerdos tomados.

* Hay que ofrecer una formacién
adecuada a las personas que han
de ejercer el liderazgo en el cen-
tro.

* Elaborar planes de estudio para
los futuros profesores que pro-
porcionen actitudes colaborati-
vas.

* Posibilitar una formacién conti-
nuada adecuada al profesorado
que trabaja en el centro, estable-
ciendo cursos de formacién a la
carta segun las necesidades de
cada centro.

* Solucionar el tema del inmovi-
lismo funcionarial, dotando a los
consejos escolares de cierto mar-
gen de maniobra sobre la gestién
del personal, de tal manera que
fuese el profesorado el que estu-
viera al servicio del proyecto edu-
cativo y no al revés.

* No establecer plantillas tipo en
los centros donde, bdsicamente,
sélo se considera la cantidad de
unidades y de alumnos para otor-
gar el nimero de profesores a
cada centro, sin tomar en consi-
deracién ningin otro criterio
mds cualitativo, como podrfan
ser las necesidades reales que los
centros tienen.
Articular nuevos espacios tem-
porales, sociales, organizativos,
laborales y campos de decisién y
dindmicas de soporte coherentes,
que posibiliten un nuevo ejerci-
cio de la profesionalidad docen-
te. El tiempo del docente hasta
el momento es un tiempo de
profesionalidad parcial, no con-
cede espacios para la colegiali-
dad, la elaboracién de materiales,
la planificacién, la reflexién y la
evaluacién de las tareas.

* Comprender la propia cultura
antes de iniciar cualquier inno-
vacién, de lo contrario puede
darse una desimplicacién en los
procesos de transformacidn.
Reflexionar sobre cual ha de ser
la linea educativa y el curriculo
que se quiere desarrollar.
Acordar las actuaciones que han
de posibilitar que las acciones que
se lleven a término sean coheren-
tes con las propuestas planteadas.
Crear estructuras suficientes para
que los miembros de la comuni-
dad educativa puedan estar
informados.
Crear contextos donde sea posi-
ble el desarrollo profesional de los
docentes con la finalidad de no
caer en las rutinas y el confor-
mismo, acompafiando las accio-
nes de propuestas formativas.
Construir una escuela variada y
compleja capaz de ofrecer posi-
bilidades de relacién, oportuni-
dades de aprendizaje, espacios de
intervencién cultural y soporte
didéctico. Al mismo tiempo,
potenciamos el curriculo ocul-
to, que prepara a los alumnos
para que estén abiertos a las
situaciones cambiantes.
Potenciar equipos de gestién que
puedan gestionar la consecucién
de recursos externos, redistribuir
los existentes, establecer comi-
siones de seguimiento y coordi-
2
nacién.
Promover la presentacién de
otras experiencias, dar soporte a
las iniciativas, proteger a los
implicados, dar a conocer las
experiencias exitosas, planificar
encuentros de intercambio, etc.
Promover aulas colaborativas,
que incluyan conocimientos y
autoridad compartida entre pro-
fesores y estudiantes, profesores
y mediadores y el agrupamiento
heterogéneo de estudiantes.
Estar alerta a la sociedad cam-
biante, de manera que la institu-
cién no se quede aislada del
contexto donde se ubica.

* Intentar no cerrarse en banda a
las propuestas de los compaiie-
ros, tener una actitud abierta que
permita el didlogo.
Implicarse e involucrarse mds en
la mejora de la institucién. El
profesor no es sélo responsable
de lo que pasa en su aula, lo es
también de la buena marcha del
centro.

* Aceptar la critica y el conflicto
sin resentimientos ni susceptibi-
lidades, sino como un hecho
consustancial a las organizacio-
nes que quieren caminar hacia la
mejora.

* Romper con la tradicién exten-
dida entre el personal docente de
no ingerencia en la tarea de sus
compafieros. Esto mejorard en la
medida que los trabajos y las deci-
siones se tomen de forma colec-
tiva. Serd mds fécil opinar sobre
el trabajo colectivo que sobre el
personal.
Desarrollar pricticas reflexivas
sobre el propio trabajo, pero no
solamente sobre la propia clase,
sino también sobre aquellos
aspectos que directa o indirecta-
mente le influyen.

Comprometerse con el perfec-

cionamiento continuo y el apren-

dizaje permanente.
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una respuesta real y plausible en la situacién actual. Conseguirlo exige (Gai-

rin, 1999: 87):

— Un compromiso claro en el aprendizaje, que potencie lo personal y lo grupal.

— Un equipo directivo que comunique una vision clara de lo que es una orga-
nizacién inteligente, que se involucre de forma consecuente y que apoye
el proceso de forma sistemdtica y visible.

— Enfocar de forma sincronizada todos los niveles de la organizacién:

— Top down, de arriba abajo (desarrollo de la visién, alineacién de la direc-
cién, coaching).

— Middle out, del medio hacia fuera (integracién de los empleados pro-
venientes de diferentes niveles jerdrquicos y dreas funcionales en equipos
de proyectos).

— Borton up, de abajo arriba (comunicacién continua y actividades de
movilizacién que involucren a todo el personal) (Steib, 1997: 58).

— Abrirse al entorno.

— Asumir la diversidad de enfoques.

— Progresividad en la aplicacién de las diferentes estrategias y coordinacién de
ritmos de cambio.

— Reforzar los éxitos, mediante su reconocimiento.

— Ultilizar el ejemplo de otras situaciones o de personas con credibilidad.

La capacidad de adaptacién rdpida, esto es, de asimilar en poco tiempo
nuevas ideas y de transformarlas en beneficio de la organizacién y de sus fines,
es consecuencia de la capacidad de aprender, pero también del deseo de progresar
y crecer.

El conseguir y mantener la organizacién como estructura de referencia que
se perfecciona continuamente no es algo aleatorio, sino el resultado feliz de la
confluencia de varios factores, entre los que cabe destacar: planificacién (inclu-
ye diagndstico, programas de intervencién y autoevaluacién permanente), for-
macién (como adecuacién constante de los recursos humanos a las nuevas
necesidades personales e institucionales), perseverancia y compromiso con el
cambio (el aprendizaje colectivo exige desaprenderse de modos de comporta-
miento anteriores y va acompafiado de la pérdida de seguridad que se tenfa,
no es de extrafiar que abunden periodos de incertidumbre) y tiempo (si con-
cluimos que los cambios son procesos).

El cambio a conseguir exige que las instituciones de formacién pongan el
acento en (Undurraga y otros, 1998):

— El aprendizaje individual y colectivo de todos sus miembros como misién
principal. El desafio que enfrenta la educacién es cémo facilitar el aprendizaje
colectivo, tanto en las salas de clase como en las escuelas, para generar un
nuevo conocimiento e innovaciones creativas.

— Adaptar la cultura escolar y la estructura a esta visién. El cambio en la cultura
escolar, que incluye un alto aprecio de los actores sociales por el cambio y las
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innovaciones, una adhesién de vida por el trabajo cooperativo y el respeto
por la autonomia y la responsabilidad profesional. De hecho, todo el perso-
nal se dedica al cambio y cada persona se convierte en un referente.

Si el sentido jerdrquico de autoridad, la bisqueda de estabilidad y segu-
ridad, el trabajo individualista y el cardcter de funcionario (aplica lo pro-
ducido por otro) estdn presentes, se trata de evolucionar hacia la participacién
en la toma de decisiones, una alta apreciacién por el cambio y la innovacién,
la adhesién al trabajo colaborativo y el respeto a la autonomia y responsa-
bilidad como forma de trabajo habitual.

— La reestructuracién de la organizacién educativa, que replantea las rela-
ciones de poder y autoridad que se establecen en su interior, el tamafio
organizacional, la preponderancia de la estructura funcional sobre la for-
malizacién y la potenciacién sobre la participacién.

— Incrementar la profesionalizacién del trabajo docente, que incluye una
mayor autonomia en la toma de decisiones, el desarrollo de la capacidad
para investigar la propia prictica y el desarrollo de la capacidad para esta-
blecer pautas de desempefio.

La evolucién es compleja y a ella pueden servir los diferentes estadios con-
siderados. El modelo puede ayudar a establecer pautas especificas y contex-
tualizadas, donde se planifique el cambio de acuerdo con las disfunciones
existentes y teniendo en cuenta la historia institucional y el momento histé-
rico en que nos encontramos. Esta reestructuracién deberfa respetar la diver-
sidad y considerar tanto las resistencias al cambio como el hecho de que, a
veces, por determinadas causas (escasez de recursos, falta de implicacién per-
sonal, etc.), el cambio no siempre es posible o bien las resistencias son mds de
las previstas.

Hemos de considerar, también, que el proceso de cambio debe cumplir,
para que sea exitoso, un minimo de dos condiciones (Fullan, 1991): la inno-
vacién representa una necesidad real y se presta un fuerte apoyo en la puesta en
prdctica.

Por otra parte, se recuerda que su implantacién no es automdtica y deberfa
responder, si quiere ser exitosa, a los criterios siguientes: el cambio es consi-
derado valioso por la comunidad que va a ser afectada, cuenta con un disefio
aproplado que hace viable el proceso de implementacién y no existe otro cam-

io mds urgente y necesario que el que se quiere promover.

No podemos obviar a este nivel la identificacién del cambio con procesos
de aprendizaje colectivo. Al respecto, sirve la aportacién de Campo:

Si concebimos los cambios como un viaje en el que se conoce la direccién, pero
cuyas etapas y destino estdn en continua redefinicién, podemos concluir tam-
bién que todo cambio es, en dltima instancia, aprendizaje. El cambio es esen-
cialmente el aprendizaje de nuevos modos de pensar y actuar. Si se acepta esta
idea, hemos abierto una linea de investigacién provechosa. Sugiere que a la hora
de intentar entender cémo hay que promover innovaciones, solos o en com-
pafifa de colegas, podemos utilizar las ideas contrastadas de lo que sabemos
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acerca del aprendizaje. Cualesquiera que sean las circunstancias y condiciones
que facilitan los aprendizajes serdn de utilidad para los profesores que estdn
intentando mejorar su prictica. Aceptar que el cambio es en esencia aprendi-
zaje, tiene otra implicacién importante. Significa que los centros son lugares
de aprendizaje para los profesores, partiendo de su experiencia cotidiana, a tra-
vés de las actividades y tareas que ejecutan. Se podria inferir que los profesores
que se consideran aprendices en sus clases, serdn mds competentes a la hora de
facilitar el aprendizaje de los alumnos. La sensibilidad que se desarrolla en los
intentos de aprender nuevas ideas y nuevos modos de trabajar repercute en el
modo en el que se enfrentan a sus alumnos y a su clase. (1999: 16)

Si el aprendizaje es tanto individual como colectivo, serd importante aten-
der a lo que aprende el grupo y a cémo se desarrolla la competencia colectiva.
Curiosamente, esta competencia colectiva no estd garantizada por el mero
aprendizaje individual de las personas ni equivale a la suma de competencias
individuales. Por otra parte, el grupo puede conseguir lo que ninguna persona
es capaz de hacer a titulo individual y también puede fallar en cosas fidcilmente
realizables a titulo individual. Y es porque «La competencia colectiva estd deter-
minada no sélo por el grado de competencia individual, sino también por la
interaccién competente entre las personas» (Campo, 1999: 18).

Si entendemos que las instituciones educativas tienen sentido en la medi-
da en que tienen objetivos sociales, asumiremos la necesidad de ser organiza-
ciones de comportamiento ético. No se trata s6lo de seguir un cédigo moral,
sino también de fundamentar su construccién y desarrollo en una serie de
valores determinados. La organizacién que aprende se basa asi en nuevos valo-
res, que incluyen una determinada ética. El comportamiento moral es un saber
abierto e inacabado de tipo prictico que es imposible sin la participacién acti-
va de los que aprenden.

La organizacidn ética es la culminacién de la organizacién inteligente. Si por
organizacién inteligente entendemos aquélla que es capaz de producir proce-
sos de cambio y de mejora que afecten a su propio conocimiento como orga-
nizacién y al rango de sus acciones, asi como construccién intersubjetiva de
la realidad, estamos afirmando que esta organizacién ha de ser capaz de dar
sentido a sus acciones, encamindndolas hacia la construccién de un horizon-
te para su actuacién. (Duart, 1999: 51)

De todo ello se deduce que un elemento importante en la mejora de la ges-
tién es atender aspectos relacionados con las relaciones entre las personas, el
recuperar la identidad del establecimiento educativo y el fomentar una cultu-
ra colaborativa. Exige todo ello fomentar competencias como la direccionali-
dad (coherencia con la misién de la institucidn), la agudeza (capacidad para
ver los problemas en su estructura) y la flexibilidad (capacidad de discriminar
las acciones pertinentes relacionadas con el problema en su contexto).

El objetivo final, la cultura colaborativa y cooperativa, quedard vinculado
a los procesos de participacién y a la calidad del trabajo en equipo.
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Podrfamos decir que la participacién favorece el cambio de opiniones y acti-
tudes de los profesionales para hacerlos mds reflexivos a los cambios, aumenta el
compromiso de las personas con la organizacién y hace posible la coordinacién.

Las organizaciones, por lo tanto, no son sélo estructuras, son también
formas de entender las relaciones sociales, son procesos de legitimacién, son
sistemas de significados. Si la cultura es un sistema de significados comparti-
do, la participacién es la mejor herramienta para fortalecer la cultura organi-
zacional. Una cultura colaborativa es aquélla donde el funcionamiento
organizativo y el proceder de las personas invita a participar. Fomentar una
cultura colaborativa requiere crear condiciones para la participacién en los cen-
tros. La participacion hace posible la colaboracién y ésta a su vez da sentido a
la participacién. Una cultura de la participacién es, pues, una cultura de la
colaboracién. La colaboracién es un objetivo de la democracia escolar. De poco
sirve que las personas puedan tomar decisiones y voten periédicamente en
unos érganos de gestidén, si no se modifican la relaciones entre las personas y las
condiciones que nos llevan a un aislamiento profesional.

No es suficiente trabajar en una misma organizacion para que exista par-
ticipacién, hay que hacerlo en equipo. El trabajo en equipo propicia que una
persona compense a otra, y que todos agudicemos nuestro ingenio para resol-
ver cuestiones que son de todos. En un trabajo en equipo se toman decisiones
y se actua sobre ellas. Esto se convierte en la finalidad del equipo. Todos adquie-
ren una responsabilidad frente al colectivo en cada actuacién concreta. Es el
equipo también quien evalta el proceso, quien revisa las decisiones, quien las
corrige o las cambia.

La reestructuracién a realizar debe considerar lo sefialado, pero debe ale-
jarse de cualquier proceso de imposicion.

Una colaboracién «forzada», impuesta administrativamente cuando, por ejem-
plo, se fuerza a trabajar en equipos con reuniones conjuntas en tiempos pre-
determinados, no suele incidir en el cambio cultural. La apelacién al trabajo en
equipo, en estos contextos, llega a tener un cardcter suceddneo para cumplir
con determinadas exigencias de cardcter administrativo-burocrdtico, que requie-
ren planificar en comun, o al menos, simular y aparentar que los proyectos
han sido consensuados. Generar una cultura de la colaboracién, mds bien,
suele ser fruto de un largo proceso de construccion, sujeto a los azares propios
de las relaciones humanas, requiriendo tiempos laborales comunes que posi-
biliten el trabajo conjunto y una politica que explicitamente favorezca unas
condiciones organizativas. (Bolivar, 2000: 140)

Y es que la colaboracidn, o la colegialidad, tan de moda en los dltimos
tiempos, también tiene sus propias trampas. No puede considerarse como una
panacea, ni como una solucién para todo o que sea buena en si misma. Como
el autor destaca’, ésta puede ser tanto un recurso para promover el desarrollo

9. En referencia a Félix Angulo (1993).
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profesional y la mejora de la escuela —generada desde dentro— como una
forma de asegurar la puesta en prdctica, sin resistencias explicitas, de cambios
introducidos externamente. La colaboracién puede constituir, desde esta pers-
pectiva, un medio que haga innecesarias las reglas excesivamente rigidas e impe-
rativas que se dictan para cumplir propdsitos ajenos a los de los propios docentes
implicados en su cumplimiento (Blanco, 1999:16).

Para acabar, nos parece significativo el pensamiento de Hargreaves sinte-
tizado en el siguiente texto:

Mi tesis es que nuestras estructuras bdsicas de la escolarizacién y de la ense-
fianza se establecieron en otros tiempos y con otros fines. Muchas escuelas y pro-
fesores actuales estdn orientados atin de acuerdo con la época de la industria
mecdnica pesada, en la que el maestro, aislado, procesa lotes de nifios, agru-
pados por aulas o niveles, en grupos constituidos segtin la edad de los alumnos.
Mientras la sociedad cambia a una era postindustrial, postmoderna, nuestras
escuelas y nuestro profesorado permanecen apegados a enormes edificios de
burocracia y modernidad, a jerarquias rigidas, aulas aisladas, departamento
separados y estructuras de carrera anticuadas. (1999: 20)
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