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Resumen

En el articulo se plantea la relacion existente entre los “planes de mejora y las organizaciones educativas
que aprenden”, ademds de como la calidad educativa no tiene sentido, actualmente, sin su simbiosis.

Por otra parte, la paradojica situacion generada por el acercamiento de los modelos empresariales de ges-
tion de la calidad, al dmbito educativo, se ve resuelta cuando los planes de mejora se basan en la institu-
cion educativa, en la escuela como unidad, pero también en el docente como eje del proceso de cambio. Las
innovaciones que se desarrollen deben empezar en el aula, pero deben influir en todos los niveles de la orga-
nizacion. No existird mejora de la escuela sin decisiones claras sobre el desarrollo y el mantenimiento del
proceso. Ha de intentarse equilibrar “el cambio y la estabilidad”, o dicho de otro modo, tomar decisiones
sobre qué cambios llevar a cabo y como relacionarlos entre si, manteniendo lo bueno y positivo que hay en
la escuela sin dejar de responder a la innovacion.

El éxito de la mejora de la escuela implica adaptar cambios externos a propdositos internos. Asi, estd demos-
trado como las escuelas que reconocen la consonancia entre prioridades internas propias del centro y las
exigencias externas (mds propias del contexto sociocultural) responden mejor a la reforma educativa.
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Abstract

The article talks about the relationship between “plans of improvement and educational organizations that
learn”, and about how the quality in education does not make sense, at the moment, without their symbio-
sis.

On the other hand, the paradoxical situation generated by the approach of Education to business and quali-
ty management models, is solved when the plans of improvement are based on the educational institution, at
school as a unit, but also on the teacher as the axis of the process of change. The innovations to be developed
should begin at the classroom, but they should affect every level of the organization. No school improvement
will exist without clear decisions on the development and the maintenance of the process. A balance between
change and stability should be aimed to, or in other words, to make decisions on which changes to carry out
and how fto relate them to each other, maintaining the good and positive things at school without quitting to
respond to innovation.

The success of school improvement implies to adapt external changes to internal purposes. Thus, it is proved
that those schools that recognize the consonance between internal priorities (belonging to the center) and
external demands (more characteristic of the social/cultural contexts) respond better to educational reforms.
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1. ASPECTOS INTRODUCTORIOS:
&QUE QUEREMOS DECIR CUANDO
HABLAMOS DE “CALIDAD"?

Como sabemos este concepto, que desde hace
unos afos viene acaparando la atencién e interés de
los administradores, funcionarios y docentes, necesi-
ta y merece que se le aplique el mismo tratamiento
que los propios educadores exigen para sus respecti-
vas disciplinas. Es decir, que se le estudie un poco, se
comprenda y asimile.

Desde una perspectiva etimologica, calidad y
cualidad tienen la misma raiz latina (qualitas, quali-
tatis) y asi puede decirse que son las cualidades las
que determinan la calidad de algo o de alguien. En
este sentido, se afirma que la calidad no es una pro-
piedad discreta sino la suma y concierto de propie-
dades cuyo valor es convencional, asi como su
numero. Dicho de otro modo, para determinar si algo
tiene calidad es imprescindible obtener un consenso,
mas o menos amplio, sobre cuantas y cudles son las
cualidades que habran de evaluarse. Por tanto habra
que definir un conjunto de estandares.

Sin embargo, al hablar de educacion, ;donde se
buscan esos estandares? Podriamos intentarlo -del
modo mas intuitivo- midiendo los resultados visibles
de la ensefianza, pero ya tropezariamos con la prime-
ra dificultad: educar no es sdlo transmitir conocimien-
tos, también implica formar el cardcter, las costumbres
0 las ideas. ;Y cuando puede decirse que estos objeti-
vos de la educacion han sido cumplidos con suficien-
te nitidez para poder compararlos con un estandar?
¢Cuantas veces tiene que obedecer un estudiante para
que lo aceptemos como obediente? ;Como combinar
en un perfil unico la templanza, la honestidad, el res-
peto, el amor por la sabiduria, cuando los humanos
somos tan cambiantes y heterogéneos en virtudes y
defectos? Mas aun, jcomo medir valores tan tenues
que solo estan presentes en nosotros en proporciones,
nunca en forma binaria e inequivoca?

En una segunda vertiente, el término “calidad”

inspira, en principio, mejora e ilusion ademas de

entusiasmo y todas aquellas sensaciones que pue-
dan relacionarse con algo positivo para el individuo.
No obstante, si lo aplicamos al ambito educativo,
también puede despertar escepticismo, desconfianza
y sospechas que pueden aparecer cuando al recapa-
citar observamos como, a pesar de no estar aun
resueltos del todo los problemas de “cantidad”, se
estan empezando a redirigir los esfuerzos hacia los
aspectos mas cualitativos de la enseflanza. Asi, y en
principio, intentar resolver estos ultimos desde un
paradigma integramente cuantitativo resulta, since-
ramente, absurdo o cuando menos una perspectiva
bastante simplista.

Para ilustrar el “cajon de sastre” en el que se ha
convertido el, llamémosle, “movimiento pro-calidad”,
basta con recordar como hasta hace pocos afos la
calidad significaba igualdad de oportunidades de
acceso a la universidad y politicas de compensacion
mediante becas, aplicacion de la capacidad critica de
conocimiento, aplicacion de la libertad de pensa-
miento... por lo cual se demandaba un aumento de
financiacion y recursos. Se proponia un cambio
estructural y un aumento de la autonomia de los cen-
tros sin entrar en modelos de calidad y evaluacion.
Una vez cubiertas las carencias en estas materias, en
mayor o menor medida, y ante la necesidad de tomar
nuevas decisiones, se buscaron criterios, diagnosticos
e indicadores que describieran la calidad.

Como puede intuirse, el que las expectativas
sociales vayan exigiendo prestaciones diferentes a
las distintas instituciones (amparandose en la “de-
seada calidad” en la docencia, la investigacion y la
gestion), ha permitido que el significado vaya cam-
biando. Asi, en definitiva, se ha abierto un nuevo
debate en el que se intenta discernir si los modelos
de organizacion y gestion empresarial tienen cabida
en el ambito educativo y pueden extrapolarse a éste.
En cualquier caso, la experiencia nos indica que las
dificultades para consensuar sobre la calidad de ser-
vicios que un centro ha de prestar, y de los procedi-

mientos para alcanzarla —planes de mejora- son
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numerosas y, en cierta medida, insalvables. Ademas,
el relativismo propio del momento posmoderno y
neoliberal en el que nos desenvolvemos puede lle-
varnos al “todo vale”, e incluso peor, a que sean los
supuestos “expertos” quienes intenten discernir el
asunto que nos ocupa.

No podemos caer en el error de considerar la
retdrica de la calidad como argumento valido, neu-

tral y aséptico que pueda generalizarse. No hay que
obviar, y mucho menos olvidar, que los discursos de
expertos se introducen' a través de grupos e intereses
muy concretos que provocan mensajes contradicto-
rios y realidades sociales igualmente opuestas.

Dada la situacion, se instauran ciertos debates al
respecto cuyos supuestos se pueden concretar en la
siguiente figura:

Cuél es la misién
de los centros educativos

La implantacion o desarrollo de
mecanismos de evaluacién se
orientan hacia el control y la
acreditacion de la institucion

¢Los centros escolares son una
empresa o un centro publico?
¢Como han de orientar las
estrategias de gestion?

Figura 1. Propuestas para la reflexion e identificacion de la calidad

EL DEBATE DEBE
< CENTRARSE EN TORNO A:

Si existe la posibilidad de
aplicacién de los modelos de
Gestion de Calidad Total basados
en el modelo europeo de
excelencia empresarial y EFQM

Los lideres han de ampliar
de manera significativa su
capacidad de decision

Los indicadores de calidad deben
estandarizarse o son indicadores
de avance interno de cada centro.
¢Cémo son seleccionados?

Por tanto, y asi comenzdbamos este articulo,
dado que el creciente aumento de las exigencias de
la calidad en el mundo es un hecho, se ha de ser
consciente que si bien existe una entusiasta defensa
de quienes aceptan las tendencias y discursos actua-
les, también hay quienes intentan discernir entre los
distintos significados que puede tener el concepto de
calidad y, consecuentemente, sus distintas aplicacio-
nes e intenciones.

En definitiva, y ya sea por unas cosas u otras, en
las ultimas décadas la calidad y los planes de mejora

se han convertido en una cuestion de primer orden en

los centros educativos, donde los problemas presu-
puestarios funcionan como catalizador en el acerca-
miento de la institucion educativa hacia los modelos
empresariales de gestion de la calidad. Esta situacién
provoca la siguiente paradoja: se les exige a los cen-
tros que formulen sus finalidades (con las que se “juz-
gara” su calidad) en tanto que se difunden estindares
e indicadores universales propios del neoliberalismo.
De este modo se debera mejorar la gestion, la calidad

1 Por ejemplo en las universidades, y ahora especialmente, en este proce-
so de convergencia europea hacia un espacio comln en Educacion
Superior (EEES).
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de la ensefianza, pero también, rentabilizar econdmi-
camente sus inversiones. No obstante, al ser un servi-
cio publico, tiene que compatibilizar estas exigencias
mercantilistas con las politicas educativas y sociales
de los ciudadanos; estamos hablando de centros
publicos en y para una sociedad democratica.

En consecuencia:

a. Se produce una identificacion de malos ren-
dimientos y fracasos escolares debido a
como se mide el éxito y el fracaso escolar, y
no a mala gestion, ni a pobres expectativas
ni a falta de esfuerzo.

b. Se percibe la desmoralizaciéon del alumnado
porque nunca puede ser bastante bueno,
especialmente si se les compara con centros
elitistas y mejor dotados, y ademas se les
atribuye todas las responsabilidades del fra-
caso.

c. Cada vez aumenta la separacion entre cen-
tros escolares buenos y centros malos.

d. Hay una progresiva devaluacién del nivel
extra de habilidades que necesita el profesor
que trabaja en zonas deprimidas o comuni-
dades con problemas. O, en nuestro caso,
alumnado nuevo incorporado al sistema.

e. Se concentra la preocupacion en la financia-
cién, en los requisitos escolares, en el cum-
plimiento de estandares y no en la forma-
cién y desarrollo profesional.

f. Crecen las exigencias por parte de un siste-
ma burocratico y gerencialista, que ocupan
demasiado tiempo.

g. Se ha dado un cambio de los valores profe-
sionales por valores mercantiles.

h. Las mediciones de falta de calidad se con-
vierten en el arma de politicos ambiciosos.

La mejora de la calidad, mas que instalarse en
conceptos mas amplios referentes a la ciudadania, la
ética o el desarrollo personal, culpabiliza al alumna-
do y al profesorado de no ser suficientemente com-
petitivos, de no haber conseguido la necesaria cuali-

ficacion. La medicién de resultados es el arma y, sin
embargo, no es nada neutral. Es una pena que la
buena practica se entienda como un conjunto de
procedimientos pero no como habilidades y compe-
tencias sociales, éticas y humanisticas.

Nosotros entendemos, quizas desde una perspecti-
va excesivamente simplificadora, que la calidad en la
institucion educativa ha de pasar obligatoriamente
por “mejorar el Centro”, porque el colegio, instituto o
facultad experimente mejoras. Como podra intuir el
lector, dichas mejoras so6lo podran ser determinadas y
enjuiciadas por los “habitantes” de la Institucion.

2. HACIA UNA DEFINICION
DE MEJORA EN LA ESCUELA

El movimiento teorico practico de mejora de la
institucion educativa se ha preocupado, desde siem-
pre, por los procesos de cambio que se desarrollan en
los centros educativos. Su genuino centro de aten-
cion ha estado incardinado, tradicionalmente, en la
practica frente a la reflexion -mas propia del movi-
miento eficientista-, por lo tanto se atiende mas a
llevar a cabo la transformacion que en estudiar los
procesos que estan implicados en ella. Este es el
aspecto fundamental por el que esta considerado
como un movimiento de practicos, sin que exista
aun una teoria valida de mejora escolar.

La expresion “mejora escolar” expresa un cambio
llevado a cabo mediante un proceso sistematico, pla-
nificado y, desde luego, continuo en el que la insti-
tucién educativa va modificando sus procesos de
ensefianza y aprendizaje, su organizacion y cultura
con la finalidad de alcanzar sus metas educativas:
ésta es la razén- —ya la hemos comentado- por la
que no todos los cambios producidos en las escuelas
pueden ser considerados como mejora. Haremos un
breve repaso para situar mejor el tema.

Con unos treinta afios de tradicion, los conoci-
mientos en el drea del cambio educativo se han ido
desarrollando de manera semejante al procedimien-

to “ensayo-error”; por esta razon en cada década se
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han adoptado diferentes perspectivas sobre como
debieran gestionarse los procesos de cambio, o en
otras palabras, el conocimiento se ha ido generando
paralelamente a las expectativas llevadas a cabo
para tal efecto (Fullan, 1991).

En un primer momento, a mediados de los afios
sesenta, el centro de interés se identificaba con la
adquisicion de nuevos materiales didacticos. El movi-
miento de reforma de los curriculos pretendia tener
un impacto importante en los resultados de los alum-
nos a través de la elaboracion, y posterior difusion, de
materiales ejemplares que habian sido elaborados por
equipos de psicologos y profesores universitarios. Es
facil entender la causa del fracaso en esta primera
etapa del movimiento de mejora en la escuela: “el
papel secundario otorgado a los docentes amén de su
falta de formacion especifica”

En una segunda fase, desarrollada a finales de los
afnos sesenta, la accion de este movimiento estuvo
centrada en la documentaciéon del fracaso de la
reforma del curriculum para incidir mas en la prac-
tica, lo que sirvié para evidenciar que los enfoques
de cambio que actuaban de arriba abajo no funcio-
naban y no podian ser fruto, unicamente, de una
decision legislativa. La sensacion de cierto hastio y
pesimismo tuvo su contrapunto en la tercera fase del
movimiento practico.

Es justamente este periodo, el practico, cuando
puede empezar a considerarse como exitoso el pro-
ceso de busqueda de ciertas claves de mejora para los
centros educativos que se ha extendido hasta la
década de los ochenta, tiempo en el cual se publica-
ron los primeros estudios sobre eficacia escolar y se
establecié un cierto consenso en torno a las caracte-
risticas de las escuelas eficaces, ademas de la reali-
zaciéon de algunos estudios importantes sobre pro-
yectos de mejora de las escuelas. Todo lo anterior
contribuyo a la evolucién y conocimiento sobre los
procesos de cambio en el ambito educativo.

Obviamente la escuela que fuese capaz de mejorar-

se a si misma seria —evidentemente ideal- el paradigma

de mejora para el cambio educativo; ciertamente esto
implicaria un enfoque distinto del propuesto hasta el
momento (de arriba-abajo). Es la propia escuela la que
tiene que ser protagonista de dicho cambio por lo que
las estrategias deben partir de otro enfoque. Asi, Van
Velzen (1985) define la mejora como un esfuerzo que
debe ser tanto sistematico como dirigido al cambio de
las condiciones del aprendizaje y aquellas caracteristi-
cas internas asociadas, con la finalidad de alcanzar las
metas educativas de forma mas eficaz.

Sin perder de vista esta conceptualizacion, es
evidente que los parametros por los que ha de pasar
el cambio educativo (planes de mejora) deben con-
siderar aspectos como la escuela es el centro del
cambio, hay un planteamiento sistematico para
dicho cambio, las “condiciones internas” de la insti-
tucion educativa son fundamentales para efectuar el
cambio, cualquier enfoque de cambio debe reflejar
distintos niveles de actuacion, las estrategias de
implementaciéon deben estar integradas y, por ulti-
mo, debe existir una tendencia a la institucionaliza-
cién que convierta “al cambio” en parte integrante
del comportamiento natural de los docentes. Y en
este sentido, entender que se plantearan en distintas
fases desarrolladas de manera progresiva (inicia-

cion, desarrollo e institucionalizacion).

3. ESTRATEGIAS DE CAMBIO
Y PROPUESTAS PARA LA MEJORA

A pesar de lo sucinto de los epigrafes anteriores,
debe haber quedado claro que las estrategias de
mejora mas validas para la institucidn educativa
deben pasar por una interiorizacion de éstas, y que
deben ser idiosincrasicas a cada escuela’. Por este
motivo, casi en las tres ultimas décadas se han veni-
do desarrollando programas internacionales que han
utilizado estrategias como la autoevaluacion de la
escuela, verbigracia el ISIP (proyecto internacional
para la mejora de la escuela 0.C.D.E.).

2 Aunque con unos patrones basicos y comunes a todas ellas.
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No obstante, este tipo de proyectos no ha sido
suficiente para mejorar los resultados de los alumnos.
Hay que impulsar estrategias que permitan una for-
macion permanente, que sustenten el desarrollo pro-
fesional del docente y que centren sus esfuerzos en
destacar dos elementos fundamentales: el seminario
de formacion y el lugar de trabajo (Joyce y Showers,
1988). De este modo la unificacion de la autoevalua-
cion, la planificacién del desarrollo y los cambios en
la politica y practica del desarrollo del profesorado
pueden dar lugar a una infraestructura que permita
llevar a cabo los cambios especificos en el curriculum,
asi como métodos de ensefianza que pueden influir
positivamente en el resultado de los alumnos.

En esta linea, y hace ya diez afios, Hopkins hacia
las siguientes propuestas referidas a la practica de la
mejora de la instituciéon educativa; aspectos y lineas
de trabajo propuestos que siguen estando vigentes
en la actualidad y que compartimos fervientemente:
a) Sin una clara atencién a las condiciones de

la escuela, los intentos de mejora quedan

rapidamente marginados. Puesto que no

existe -aunque algunos pretendan hacernos
ver lo contrario- una relacion bidireccional

o un “feed-back” entre politica e implemen-

tacion eficaz, es un error pensar que las

decisiones politicas tienen alguna influen-
cia en los resultados de los alumnos. Sin
embargo, si mejoraran si los cambios que se
desarrollan se centran en el aula, en el
curriculum, en la metodologia y, como no,

en los procesos evaluativos.

b) No habra una mejora de la escuela sin deci-
siones claras sobre el desarrollo y el man-
tenimiento del proceso. Debe intentarse
equilibrar “el cambio y la estabilidad”, o
dicho de otro modo, tomar decisiones sobre
qué cambios llevar a cabo y como relacio-
narlos entre si, manteniendo lo bueno y
positivo en la escuela sin dejar de respon-

der a la innovacion.

c) El éxito de la mejora de la escuela implica
adaptar cambios externos a propdsitos inter-
nos. Asi, esta demostrado como las escuelas
que reconocen la consonancia entre priori-
dades internas propias del centro y las exi-
gencias externas (mas propias del contexto
sociocultural) responden mejor a la reforma.

d) El cambio educativo (los planes de mejora)
debe estar basado en la institucion educativa,
en la escuela como unidad; pero también en
el docente como eje del proceso de cambio.
El que consideremos a la escuela como uni-
dad supone que las innovaciones en ella de-
sarrolladas deben empezar dentro del aula,
pero incidir después en todos los niveles de
la organizacion. En esta linea, el equipo
directivo es el responsable de la gestién que
se hace en el centro a nivel global asi como
del establecimiento de politicas relacionadas
con la asignacion de los recursos y las estra-
tegias para el desarrollo profesional del
docente. Ademas los departamentos deben
responsabilizarse del curriculum y de con-
textualizar el aprendizaje y la ensefianza.

e) Los datos sobre el buen funcionamiento de
la escuela generan la energia para el de-
sarrollo. En los centros educativos donde se
reflexiona sobre los logros obtenidos se per-
cibe un estimulo adicional para el cambio.
Esta reflexion del profesorado en general
debe estimular, de modo que los cambios
funcionen en beneficio de sus alumnos
maxime cuando es el docente quien posee
un conocimiento real de los resultados den-
tro del aula.

f) Los esfuerzos exitosos de mejora escolar
generan un lenguaje especifico sobre la ense-
flanza y el cambio. Sin duda es ésta una de
las caracteristicas mas interesantes en el
movimiento de mejora; ciertamente podemos

identificar una escuela con éxito cuando los
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profesores hablan de la ensefianza. La inves-
tigacion sobre los modelos de ensefianza
puede ayudar a iniciar el didlogo, y la exis-
tencia de un vocabulario posibilita compartir
las experiencias: “los profesores se ensefian

unos a otros la practica de la ensefianza”.

4. ORGANIZACIONES
QUE APRENDEN Y PLANES DE MEJORA

Por lo visto, hasta aqui entendemos que en estos
tiempos de reestructuracion los centros educativos se
ven obligados a aprender a responder a las demandas
de un entorno incierto, cuando no inestable. De este
modo lo deseable, en lugar de estrategias burocraticas
y verticales del cambio, seria la emergencia de dina-
micas autonomas que restablezcan el protagonismo a
los agentes y tengan un mayor grado de permanencia.

Pues bien, en esta estructura de racionalidad
puede inscribirse el modelo de las organizaciones
que aprenden. En este sentido, la propuesta ha de
situarse debidamente para que pueda estimular ini-
ciativas de mejora, en lugar de distraernos con teo-
rias novedosas que dejan intacta la realidad. Una
prometedora imagen de futuro como ésta tiene que
tener presente, tanto las realidades de las que parti-
mos como aquéllas a las que queremos llegar.

Una amplia literatura del ambito de la organiza-
cidn y gestion empresarial ha tratado este tema, y ha
empezado a aplicarse a los centros educativos
(Fullan, 1993; Dalin y Rolff, 1993; Leithwood y
Louis, 1998; Leithwood, 2000; Senge y otros, 2000).
Por eso, es el momento para preguntarse si es cohe-
rente pretender que los centros educativos sean
organizaciones que aprenden, de modo que se impi-
da recaer en errores cometidos con anteriores trans-
ferencias de estrategias del ambito empresarial. En
unos casos, quedaron como escapes que dejaban las
cosas como estaban, mientras entretenian al perso-
nal; en otros, como orientaciones que conducian a
desmantelar la escuela mas que a potenciarla.
Quizas sea precisa la reconstruccion del modelo.

Como argumentaba Hargreaves (1998:23): “Tenemos
que renovar el mismo concepto de aprendizaje de la
organizacion de manera que se ajuste mejor a la rea-
lidad de la escuela publica”. Asimismo, ante la grave
crisis de estrategias de gestion del cambio, la teoria
de las organizaciones que aprenden ofrece un marco
relevante y competente, sin olvidar las posibles limi-
taciones o ajustes necesarios en cuanto a su aplica-
cién a los centros, especialmente a los publicos.

Para obviar el problema de trasponer debida-
mente el enfoque empresarial a la escuela, Santos
(2000), adopta un enfoque concreto: partir de como
una escuela, como institucion, podria adoptar modos
de trabajo que contribuyan a que aprenda. De ahi
que, sin desdefiar lo que puedan haber aportado las
mencionadas perspectivas ajenas al dmbito educati-
vo, preferentemente se dirija a la literatura de una
ensefianza colegiada que promueva igualmente el
desarrollo profesional de una manera colectiva. De
este modo las acciones de la escuela, como comuni-
dad critica de aprendizaje, se establecen en la prac-
tica como un proyecto conjunto en un contexto de
deliberacion colaborativa, lo que no excluye, por
otro lado, la disension o el conflicto.

La nocion de un centro educativo como organi-
zacion que aprende estaba ya presente cuando se
percibia al mismo como unidad béasica de formacion
e innovacion (Dalin y Rust, 1983; Dalin y Rolff,
1993). Algunas ideas comunes en los movimientos
del cambio educativo (escuelas eficaces, mejora de la
escuela, reestructuracion) y en la propuesta de Orga-
nizaciones que aprenden son éstas: vision sistémica
del cambio, autoevaluacion institucional como base
del proceso de mejora, importancia de trabajar de
modo conjunto, aprender en el proceso de trabajo, el
cambio como aprendizaje, movilizar la energia inter-
na de la organizacion, etc.

Ciertamente, es virtualmente imposible crear y
mantener a lo largo del tiempo las condiciones que
permitan un buen aprendizaje del alumnado cuando
no existe para sus docentes. No obstante, las institu-
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ciones escolares, en sus reglas gramaticales basicas
de funcionamiento, estdn disefiadas para que los
alumnos aprendan y no para que los que trabajan en
ellas aprendan a hacerlo mejor. En este sentido son
muchos quienes vienen manifestando la necesidad
de un cambio, de una recomposicién, tanto interna
como externa, para que profesores y alumnos -asi
como el propio centro- puedan aprender; sin el cam-
bio, sin el conflicto, el aprendizaje no se producira.

4.1. QUE HEMOS DE ENTENDER
POR UNA ORGANIZACION QUE APRENDE

Podria decirse que una organizaciéon aprende
cuando, por haber optimizado el potencial formativo
de los procesos que tienen lugar en su seno, adquie-
re una funcién cualificadora para los que trabajan en

ella, y a la vez estd atenta para responder a las

demandas y cambios externos. En este sentido, se

institucionaliza la mejora (aprendizaje organizativo)

como un proceso permanente. De esta forma, como

expone Dixon (1984), las organizaciones que apren-

den usan intencionalmente los procesos de aprendi-

zaje tanto a nivel individual como grupal y del siste-

ma para transformar asi la organizacion en modos

que satisfacen progresivamente a todos los concerni-

dos. En ella se subrayan cuatro aspectos centrales:

e El caracter intencional (y no sélo natural).

e (Como debe suceder en todos los niveles
organizativos.

e La autotransformacion de la organizacion.

e Su incidencia en todos los implicados (inter-

nos y externos).

Caracter Intencional
(y no sélo natural)

Cémo debe suceder
en todos los niveles
organizativos

ORGANIZACION
QUE APRENDE

La autotransformacion
de la organizacion

Figura 2. Aspectos centrales de las organizaciones que aprenden

Incidencia en todos
los implicados
(internos y externos)

Senge (1992), en un best-seller que contribuyé a
popularizar el término, hablaba de las organizacio-
nes que aprenden destacando que éstas instituciona-
lizan procesos de reflexion y el aprendizaje en la pla-
nificacion y evaluacién de sus acciones, adquiriendo
asi una nueva competencia: aprender como apren-
der. Esto implica transformar los modelos “mentales”

vigentes y generar “visiones compartidas” Por su

parte, Argyris (1993) también subrayo que el apren-
dizaje organizativo implica la capacidad de aprender
de los errores, aportando -en lugar de una adapta-
cién- nuevas soluciones, por alteracion de los mar-
cos mentales en los que hasta ahora ha funcionado
su accion. Asi pues, una organizacion que aprende es
aquella que adquiere una competencia nueva (y sabe
tratarla) que le capacita para procesar la informa-
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cidn, corregir errores y resolver sus problemas de
una manera creativa o transformadora (y no de
forma acumulativa o reproductiva), aprendiendo
colegiadamente de la experiencia pasada y presente.

Basandose en la literatura del campo y en su

experiencias de trabajo con compafiias, Pearn et al.

(1995) presentan un modelo de seis factores, como
grandes componentes de este tipo de organizacio-
nes. El modelo, ademads, permite valorar cada com-
ponente segun el grado en el que se encuentre una
organizacién, de modo que se puede representar

una imagen inicial de su estado:

INDICADORES DESCRIPTORES

PERSONAS COMO APRENDICES Como conjunto, los empleados estdn motivados para aprender conti-
nuamente de la experiencia y estdan comprometidos con el propio de-

sarrollo de la organizacion.

CULTURA FAVORECEDORA Apoya el aprendizaje continuo, promoviendo el cambio del status y
cuestionando las asunciones y los modos establecidos para hacer las

cosas.

VISION PARA EL APRENDIZAJE Visién compartida que incluye, por un lado, la capacidad de la orga-
nizacion para identificar, responder y ver sus posibilidades futuras; por
otro lado, reconocer la importancia de todos los niveles de la organi-
zacion para transformarse a si misma continuamente, de tal modo que

le permita sobrevivir en un contexto impredecible.

INCREMENTO DEL APRENDIZAJE Para aumentar y sostener el aprendizaje entre todos los empleados, la

organizacion tiene estructurados procesos y estrategias particulares.

ESTRUCTURA TRANSFORMADORA Los gestores creen genuinamente que alentar y apoyar el aprendizaje
proporciona mejores competencias y resultados que los actuales. Asi,

en lugar de controlar, facilitan y apoyan esta linea.

APOYO DE LA GESTION La organizacién amplia los modos en los que esta estructurada y
opera para facilitar el aprendizaje entre diferentes niveles, funciones y
subsistemas. Esto permite una rapida adaptacién al cambio. Esta
organizada para alentar y recompensar la innovacion, el aprendizaje y

el desarrollo.

Tabla 1. Modelo de organizacion que aprende
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Si bien toda organizacion aprende -de modo
natural o implicito-, calificarla de organizaciéon que
aprende significa que incrementa su capacidad de
aprendizaje con un valor afiadido: aumento de las
capacidades profesionales y personales de los miem-
bros, nuevos métodos de trabajo o saberes especificos
y crecimiento de expectativas de supervivencia y des-
arrollo de la organizacion por sus mejores resultados,
o capacidad de adaptacion al entorno cambiante. Es
decir, una organizacion que aprende es aquélla que
implementa de forma eficaz y satisfactoria planes de
mejora’. Dicho de otro modo, el aprendizaje de la
organizacion oscila entre “aprender por saber utilizar
la experiencia acumulada” y “explorar nuevas accio-

nes respondiendo de modo innovador”.

4.2. LA ESCUELA COMO
ORGANIZACION QUE APRENDE

Para ilustrar ese trasvase al mundo educativo, se
presenta a continuacion un esquema genérico del
centro educativo que aprende (Dalin y Rolff, 1993).
En cada angulo aparecen cuatro condiciones reque-
ridas para fomentar el aprendizaje organizativo de
un centro escolar: dos referentes a variables exter-
nas, en tanto que las restantes, las inferiores, son
factores propios de la organizacion. Lo importante es
su interdependencia para el desarrollo de la organi-
zacion educativa, por lo que la figura 2 quedaria de
la siguiente manera:

Entorno cambiante

Cambios en la
politica educativa

LA ESCUELA:

ORGANIZACION
QUE APRENDE

Experiencia
del desarrollo
anterior

Figura 3. Condiciones para el aprendizaje organizativo de un centro educativo.

Historia
y cultura escular

Se esta aludiendo también en la figura, aunque
de forma implicita, al funcionamiento del aprendiza-
je en la organizacion (memoria organizativa, cultura
organizativa y aprendizaje, o gestion del conoci-
miento) y a los procesos necesarios para la adquisi-

2 Aunque con unos patrones basicos y comunes a todas ellas.

cion y utilizacion del conocimiento. Por lo tanto
estamos hablando de generar nuevas competencias
en los miembros de una organizacion, lo que a su
vez comporta -como dos caras de la misma moneda-
la experiencia de una actividad cualificadora o for-
mativa, y la necesidad de que toda la organizacion
lleve a cabo proyectos conjuntos que contribuyan a
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aprender. Incrementar y utilizar todo el potencial de
aprendizaje de los individuos y grupos, en un clima
de aprendizaje continuo y de mejora, es propio de
una organizacion que ha situado el aprendizaje
como su principal activo y valor. El aprendizaje
organizativo no es la suma acumulativa de aprendi-
zajes individuales; tienen que darse densas redes de
colaboracion entre los miembros, ya que no ocurrira
en ausencia de intercambio de experiencias e ideas.

Una clave para el inicio del proceso, y por tanto
para desarrollar los planes de mejora, es que el centro
educativo esté inmerso en programas integrados y
compartidos de desarrollo. Si no hay proyectos de tra-
bajo conjuntos, no hay base para el aprendizaje orga-
nizativo. Estos presuponen, como indicaba la figura 3,
una aceptacion compartida de visiones y necesidades
que debe ser el punto primero de actuacién y, a su vez,
ir provocando un cambio en la cultura escolar (por
ejemplo, del individualismo). Sélo entonces se podria
hablar de desarrollo de la organizacién, que cuando
llega a institucionalizarse por procesos internos y con-
juntos de auto-revisiones y planes de accién y mejo-
ra para el desarrollo, se acercaria a una organizacion

que aprende. El proceso requiere tiempo para desarro-

llar esta vision compartida por medio de procesos
colectivos de autorrevision que permitan dar lugar a
un proceso colectivo de aprendizaje, en el cual la
autoevaluacion institucional adquiere, en consecuen-
cia, potencialidades formativas para los agentes.

El aprendizaje de la organizacion y los planes de
mejora, como conjunto, se inscriben entre dos niveles
y empiezan a ocurrir dentro de grupos que trabajan en
colaboracion, como miembros que mutuamente con-
frontan problemas y desarrollan soluciones. Las ense-
flanzas adquiridas mediante la resolucién de proble-
mas llegan a formar parte de la cultura de la escuela y,
como tales, pasan del grupo a los nuevos miembros.
Ademas, no podemos desdefiar los estimulos para que
una organizacién aprenda. En este sentido, Leithwood
(2000) ponia en primer plano las demandas y presio-
nes del entorno como un factor que obliga a que la
organizacion tenga que aprender — y mejorar- para
responder a ellos o, al menos, acomodarlos. Igualmen-
te, la organizacion como conjunto percibe un desequi-
librio entre lo que pretende hacer y lo que realmente
esta consiguiendo con los planes de mejora (por ejem-
plo, en resultados del alumnado). Podemos verlo en la
siguiente tabla.

NIVELES

DESCRIPTORES

LOS PROFESORES COMO APRENDICES

Procesos que emplean los individuos para aprender en la organizacién. Un
amplio corpus de conocimiento ha resaltado condiciones y formas que incre-
mentan las competencias profesionales. Si bien sin aprendizaje individual no
puede haber aprendizaje institucional, el primero no garantiza el segundo si
no se dan interacciones individuales en comunidades de practica. La coordi-
nacion y transferencia de los aprendizajes individuales capitaliza el potencial

de la organizacién.

EL APRENDIZAJE EN GRUPOS Y EQUIPOS

La teoria de la cognicién distribuida (Salomon, 1998) explica bien cémo el
conocimiento puede distribuirse entre los grupos. Cada miembro del grupo
se especializa en una funcién que pasa al grupo y, en ese sentido, la capaci-
dad total del grupo se distribuye entre los miembros. Las relaciones contex-
tuales en las que trabajan los miembros, cooperando en torno a proyectos

comunes en grupos profesionales, son igualmente muy relevantes.

Tabla 2. Niveles de aprendizaje de la organizacion que aprende.
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Una cierta ética de mejora de modo continuo es,
en ultima instancia, la fuente del aprendizaje organi-
zativo. Las organizaciones no aprenden por aprender
sino que el objetivo mismo de los centros educativos
es que tengan un impacto positivo en las experiencias
educativas de los alumnos, tanto en el aula como en
todo el centro, es decir ,que se pueda desarrollar de
forma contextualizada un plan de mejora. No basta
redisefiar la estructura organizativa y relaciones entre
los profesores y equipos si no contribuye a mejorar los
resultados e incrementar el compromiso de los alum-
nos con el aprendizaje. El ambiente actual de presio-
nes competitivas entre centros, por la eficacia de la
escuela, ha situado en primer plano esta dimension
que marcara en ultimo extremo si la organizacion esta

aprendiendo o no.

4.3. PERO, ;ESTAN APRENDIENDO?

Nadie puede sorprenderse si afirmamos que
nuestras organizaciones educativas aprenden poco, y
ademas, lo hacen muy lentamente. Con la misma
rotundidad puede afirmarse que los centros no tie-
nen las condiciones internas y externas propicias
para que tal hecho se produzca en positivo:

e La repercusion directa en los centros de una
realidad social y educativa compleja y cam-
biante.

e La excesiva presion social que hay sobre los
centros educativos y los profesores.

e La desconexion real entre las Escuelas, los
Colegios e Institutos con las familias y enti-
dades proximas.

e Fl predominio de los aspectos formales fren-
te a los creativos en la organizacion.

¢ Insuficiente perspectiva practica y contex-
tualizada de los diversos ambitos de planifi-
cacion.

La vida cotidiana de los centros docentes no
posibilita que se dé un aprendizaje institucional, un
plan de mejora, que debidamente sedimentado en su

memoria organizativa, pudiera tanto contar con una

historia propia para no empezar siempre de nuevo,
como implicarse en un aprendizaje continuo. Mien-
tras tanto, como ha dicho Fullan (1993), las escuelas
deben llegar a ser organizaciones que aprenden: es
un feliz enunciado, pero parece un suefio lejano. La
ironia de la realidad escolar es que son instituciones
dedicadas al aprendizaje y ellas mismas no suelen
aprender. Los centros escolares no suelen ser, por sus
propias condiciones estructurales, organizaciones
aptas para el aprendizaje permanente. Concebir el
centro como una comunidad de aprendizaje institu-
cional, aparte de algunos de los procesos internos
descritos, exige reestructurar los contextos organiza-
tivos de trabajo de los profesores.

Como sefialan diversos autores, hay una serie de
obstaculos que bloquean los planes de mejora y el
aprendizaje de la escuela: rutina de las practicas pro-
fesionales, descoordinacion de los profesionales,
burocratizacion de los cambios, supervision temero-
sa, direccion gerencialista, centralizacion excesiva,
masificacion de alumnos, desmotivacion del profe-
sorado, accion sindical solo reivindicativa, etc.
Entendemos que el obsticulo fundamental, por
tanto, es el cierre (personal, institucional, y estraté-
gico o del sistema) como actitud de no estar abierto
a la critica, a lo nuevo, al aprendizaje y a la mejora.

4.4. RECONSTRUCCION EDUCATIVA
Y RELEVANCIA PARA EL CAMBIO EDUCATIVO

La imagen de organizaciones que aprenden
exige, de entrada, que se tengan en cuenta los pla-
nes de mejora que requiere la institucion, y esto sig-
nifica de manera especial que los miembros de la
escuela deben ser personas comprometidas, partici-
pativas, que persiguen propdsitos comunes y, como
tales, se esfuerzan por desarrollar progresivamente
modos mas eficaces de alcanzar tales metas, respon-
diendo a las demandas del entorno.

En lugar de esos otros modelos mas gerenciales,
un plan de mejora exige la capacitacion, incremento

de profesionalidad y crecimiento intelectual de sus
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miembros, asi como su participacion en las acciones,
si es que el centro quiere crecer como organizacion.
Si el modelo de organizaciones que aprenden puede
ser reconstruido educativamente como comunidades

profesionales que invierten su esfuerzo en “planificar

su propia mejora”, no pueden olvidarse los lastres
-dependientes de su origen- que esta postura arras-
tra: el estimulo para aprender no sélo es una fuerza
genuina de dentro sino que también estd motivado
por el contexto competitivo y cambiante.

Aprendizaje como incentivo

+

Evaliacion interna
del centro educativo

CALIDAD EDUCATIVA

Planes de mejora

+

Liderazgo compartido

Organizacion
que aprende

Figura 4. Aspectos para reconstruir el modelo de escuelas que aprenden.

A modo de conclusion recalcamos que, adaptar el
modelo al ambito educativo y a los planes de mejo-
ra como clave de calidad, requiere la necesaria incor-
poracion de los siguientes principios generales:

a) Las demandas del mercado - que a veces no
son sino modas pedagogicas- no deben
regir, mucho menos obligar, el aprendizaje
en la “organizacién” sino que han de ser cri-
terios internos de practica educativa valiosa
los que lo promuevan. Por tanto, la comuni-

dad escolar debe sentirse incentivada por su

propio aprendizaje, de modo que sea el pro-
pio centro quien elabore, disefie y sobre todo
desarrolle su proyecto, y no sea un mero
espectador que a lo sumo “elige” la modali-
dad que ha de implementarse en su ecosiste-
ma: esto es un plan de mejora.

b) Por tanto es necesario y fundamental que se
promueva un liderazgo compartido que dé
protagonismo y capacidad de decision a los
implicados sobre su destino y su entorno

inmediato.
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